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Editorden...
Sevgili Okurlarimiz,

Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Ozel Egitim Dergisi’nin 2021 yilinin iigiincii say1st olan
Eylil, 22. Cilt, 3. Sayisi ile yeniden karsinizdayiz. Her zaman oldugu gibi, dncelikle dergimize katki saglayan
yazarlarimiza, hakemlerimize, okurlarimiza, Akademik Danigma Kurulumuza ve Editorler Kurulumuza sizlerin
huzurunda tesekkiir ediyorum. Editorler Kurulu olarak dergimizi niceliksel ve niteliksel olarak daha iist seviyelere
tasimak icin yogun ¢aba sarf ettigimizi sizlere bildirmek isterim.

Bu sayimizda yer alan makaleleri tanitmaya ge¢meden Once sizleri dergimize iliskin Onemli
gelismelerden haberdar etmek isterim. Dergimizin zamaninda ¢ikabilmesini saglamak, yazarlarimizin zaman
acisindan magduriyet yasamalarini dnleyebilmek ve editoryal okuma siireglerini hizlandirmak amacryla Editorler
Kurulumuza yeni arkadaglarimizin katilmasi kararimi aldik. “Editor Yardimciligi” goérevini yiiriitmek iizere
“Yazim ve Dil Editorii” olarak gorev almaya baglayan ve Teknik Sorumlu olarak ekibimizde yer alan
arkadaslarimizdan Mugla Sitki Kogman Universitesi’nden Dr. Ogr. Uyesi Hatice AKCAKAYA, “Olgme ve
Degerlendirme Editdrliigii” icin aramiza katilan Recep Tayyip Erdogan Universitesi’'nden Dr. Ogr. Uyesi Asiye
Sengiil AVSAR, Sakarya Universitesi'nden Ars. Gor. Dr. Levent ERTUNA ve Bolu Abant izzet Baysal
Universitesi’nden Ars. Gor. Dr. Ibrahim UYSAL’a ve “Teknik sorumlu” olarak aramiza katilan Diizce
Universitesi'nden Ars. Gor. Duygu MULKUT, Anadolu Universitesi'nden Ars. Gér. Esra GENC, Gazi
Universitesi'nden Ars. Gor. Merve OZDEMIR KILIC ve Ars. Gor. Hatice Cansu BILGIC ile Ordu
Universitesi’nden Ars. Gor. Nagihan BAS’a hos geldiniz diyerek ¢alismalarinda basarilar diliyorum. Bu siirecte
Dergimizde yayinlanan makalelerin nicelik ve niteliginin artirilmasina saglayacaklari katki ve dzverili ¢calismalari
icin simdiden kendilerine ¢ok tesekkiir ediyorum. Ayrica bu sayimizdan itibaren Editér Yardimcist gorevini
yiiriiten ve Olgme ve Degerlendirme Editorii olarak yer aldig1 ekibimizden ayrilan Ogr. Gér. Dr. Ozge ALTUNTAS
ile Ars. Gor. Dr. Fatma KIZILTOPRAK ile Teknik Sorumlu olarak gérev ekibimizden ayrilan Ars. Gor. Dr. Ugur
YASSIBAS’a dergimize yaptiklari katkilar1 ve 6zverili ¢aligmalari igin sizlerin huzurunda ¢ok tesekkiir ediyorum
ve bundan sonraki ¢aligmalarinda basarilar diliyorum.

Dergimizin bu sayisinda da sekiz aragtirma ve iki derleme makalesi yer almaktadir. Bu ¢aligmalari kisaca
sizlerle paylasmak istiyorum. Bu sayimizda yayimlanan ilk arastirma makalesi Hale COTUK ve Selda OZDEMIR
tarafindan yiiriitiilen “Gorme Yetersizliginden Etkilenmis Cocuklar ile Goren Cocuklarin Duygu Ifadelerine
Verdikleri Tepkilerinin Karsilastirilmasi” adli ¢aligmadir. Bu aragtirmada goérme yetersizligi olan ve goren
¢ocuklarin oyun sirasinda akranin sergiledigi mutlu ve iizgiin duygu ifadelerine verdikleri tepkiler karsilastirilarak
incelenmistir. Aragtirmanin katilimcilarint 4-6 yas araliginda 20 gérme yetersizligi olan ¢ocuk (10 az goéren, 10
agir gdrme yetersizliginden etkilenen) ve 20 gdren cocuk olusturmustur. Aragtirma kapsaminda, mutlu ve iizgiin
duygu durum baglamlari olusturularak akranlarin mutlu ve iizgiin duygu ifadelerini yansitmalar1 saglanmistir.
Akraninin sergiledigi duygu ifadelerine yonelik gérme yetersizligi olan ve goren ¢ocuklarin verdikleri duygu
tepkileri gdzlemlenmistir. Arastirmada, katilime1 ¢ocuklarin mutlu ve lizgiin duygu ifadeleri tepkileri Gérmezden
Gelme, Fiziksel Yakinlik, Uyumlu Tepki, Dikkati Dagitma, Tepki Vermeden Dikkatini Y&neltme, Uyumsuz Tepki
ve Fiziksel Heyecan Tepkisi kategorilerinde kodlanmistir. Aragtirmanin bulgulari, gérme yetersizligi olan ¢ocuklar
ile goren ¢ocuklarin duygu ifadelerine verdikleri tepkiler arasinda farkliliklar oldugunu géstermistir. Bulgular
gorme yetersizligi olan g¢ocuklarin duygu durumlarinda goren akranlarina oranla daha fazla gormezden gelme
davraniglar sergilediklerini gostermistir. Arastirmanin sonuglari tartigilarak ileri aragtirmalara yonelik Onerilere
yer verilmistir.

Faris ALGAHTANI tarafindan yiiriitiilen ikinci galisma “Ozel Egitim Ogretmenlerinin Mesleki Gelisim
Algilarinin Incelenmesi” adim tagimaktadir. Arastirmada Suudi Arabistan’da 6zel egitim dgretmenlerinin mesleki
gelisimlerinin desteklenmesi igin gereksinimleri ve gergeklestirilen uygulamalar 6gretmenlerin goriislerine gore
incelenmistir. Aragtirmada nitel aragtirma yaklagimi benimsenmis 9 6zel egitim 6gretmeniyle yari yapilandirilmig
goriismeler gerceklestirilmistir. Goriigmelerden elde edilen bulgular tematik analizle c¢oziimlenmistir.
Katilimcilarin ¢ogu, ozellikle idari gorevleri iceren is yiikii konusunda yasadiklar1 hayal kirikliklarmi dile
getirmiglerdir. Katilimcilar 6zel egitime 6zgii alanlarda mesleki gelisim ihtiyaglarini, 6zellikle Bireysellestirilmis
Egitim Planlarini igeren tiim siirecin daha etkili yonetimi konusunu acikca ifade etmislerdir. Ozellikle, 6gretimi
daha nitelikli hale getirmenin ve sinif durumlarina gore 6grenci kazanimlarini iyilestirmenin yollarini aramislardir.
Ogretmenler ihtiyaglarmin karsilanmasi icin mentdrluk ve g¢evrimici kaynaklara erisim istediklerini ifade
etmiglerdir. Bu durumun bir ya da daha fazla dijital platforma erigim sayesinde kargilanabilecek bir ihtiyag olarak
deneyimli ve bilgi sahibi pek ¢ok 6gretmenin mentdr olarak rol oynamasini gerektirdigi 6ne siiriilmustiir.

“Ozel Ogrenme Giicliigii Olan Cocuklarin Matematik Ogrenme Siirecine Iliskin Veli Deneyimleri: Bir
Durum Calismas:” adli tigiincii arastirma makalesi Ozlem DOGAN-TEMUR ve Nurdan KORKMAZ tarafindan
kaleme alinmistir. Bu arastirmada 6zel 6grenme giigliigii olan 6grencilerin velilerinin matematik egitimi siireci
hakkindaki deneyimlerinin incelenmesi amaclanmistir. Ozel 6grenme giicliigii olan dgrencilerin matematik
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o6grenme siirecine iligkin veli deneyimlerini ortaya koymayi amaglayan bu c¢aligmanin deseni nitel arastirma
yontemlerinden durum caligmasidir. Bu amag dogrultusunda yar1 yapilandirilmis gériisme formu gelistirilmistir.
Arastirmada 6l¢iit 6rneklem modeli benimsenmistir. Arastirmanin 6rneklemini ilkokul 1-4. sinif ve hafif diizey
O6grenme giigliigli olan 6grencilerin velileri olusturmaktadir. Yari yapilandirilmis goriisme formu ile elde edilen
veriler igerik analizi yapilarak analiz edilmistir. Arastirmada velilerin kendilerini birgok alanda yetersiz gordiikleri,
ozel egitime bagladiktan sonra ¢cocuklarinin 6zgiivenlerinin yerine geldigi, matematige karsi tutumlarmin olumlu
yone evirildigi, cocuklarinin islem becerilerinde de olumlu bigimde etkiler hissettikleri, ¢ocuklarini en ¢ok bellek
becerileri ve hatirda tutma iizerinde desteklemeye ¢aligtiklar1 gibi sonuglara ulagilmistir. Arastirmanin sonunda
velilerin ¢ocuklarinin matematik egitimi siirecinde bazi sikintilar yasadiklari, tan1 alma siireci hakkinda énemli
deneyimlere sahip olduklari, 6gretmenin matematik egitimi siirecinde olumlu ve olumsuz olmak {iizere etkili
oldugu goriilmistiir.

Dérdiincii arastirma makalesi Seda KARAKASOGLU ve Selda OZDEMIR tarafindan yiiriitillen “Gérme
Yetersizligi Olan Ve Goéren Cocuklarin Gelisimsel Oyun Seviveleri Ile Zihin Kuramimn Karsilastirmali
Incelenmesi” adli caligmadir. Bu arastirmada okul ncesi dénemde gorme yetersizligi olan ve goren gocuklarin
gelisimsel oyun seviyeleri ile Zihin Kurami becerileri arasindaki iliskinin karsilastirilarak incelenmesi
amaglanmigtir. Arastirmanin ¢alisma grubunu, 48-72 ay araliginda olan gérme yetersizligi olan 30 ¢cocuk ve ayn
ay diliminde olan gdren 30 ¢ocuk olusturmustur. Katilimer ¢ocuklar dil ve biligsel gelisim diizeylerinde de
eslestirilmiglerdir. Arastirmada nedensel karsilastirma deseni kullanilmigtir. Arastirma kapsaminda Geligimsel
Oyun Degerlendirmesi araciligtyla katilimci ¢ocuklarin oyun seviyeleri incelenmis ve Zihin Kurami Birinci
Derece Yanlis Kan1 Atfi gorevleri uygulanmistir. Arastirma bulgular: gérme yetersizligi olan ve géren ¢ocuklarin
gelisimsel oyun seviyelerinde iki grup arasinda anlamli farkliliklarin oldugunu gostermistir. Ek olarak arastirmanin
bulgular1 gérme yetersizligi olan ve goren cocuklarin Yanlis Kant Atfi ve Gelisimsel Oyun Degerlendirmesi
puanlar arasinda anlamli iligkiler oldugunu gostermistir. Arastirmadan elde edilen bulgular gérme becerileri, oyun
ve zihin kurami gelisimini anlama agisindan 6nemli bulunmustur. Arastirma bulgulart tartisilmis ve ileri
aragtirmalara yonelik 6nerilere yer verilmistir.

Ufik OZKUBAT ve Emine Riiya OZMEN tarafindan kaleme alinan besinci arastirma makalesi “Ogrenme
Giicliigii Olan Oésrenciler ile Diigiik Ve Ortalama Basarili Ogrencilerin Matematik Problemi Cézerken
Kullandiklar: Bilissel ve Ustbilissel Stratejilerinin Belirlenmesi” admi tasimaktadir. Bu arastirmada altinci smifa
devam eden 6grenme giicliigii olan dgrenciler ile diisiik ve ortalama bagarili 6grencilerin matematik problemi
¢ozerken kullandiklart biligsel ve {istbiligsel stratejilerin karsilastirilmas: ve belirtilen stratejiler arasindaki
farklihigin incelenmesi amaglanmustir. Arastirmaya, kaynastirma ortaminda bulunan ve altinci sinifa devam eden
50 o6grenme giicliigii, 50 diisiik basarili ve 50 ortalama basarili olmak iizere toplam 150 6grenci katilmustir.
Ogrenme giicliigii olan dgrenciler ile diisiik ve ortalama basarili 6grencilerin kullandiklar bilissel ve iistbiligsel
stratejileri belirlemek amaciyla Sesli Diisiinme Protokolleri kullanilmigstir. Arastirma sonucunda elde edilen
veriler, ‘R Programlama Dili’ kullanilarak analiz edilmistir. Aragtirma sonuglarma gore 6grenme giigliigii olan
ogrencilerin farkli zorluk diizeyinde matematik problemleri ¢6zerken diisiik ve ortalama basarili olan
akranlarindan daha az biligsel ve istbiligsel strateji kullandiklari bulunmustur. Aragtirmanin sonuglari ilgili
alanyazin ve teorik goriisler gergevesinde tartisilmis, 6gretmenlere uygulamaya ve alanda calisan aragtirmacilara
da ileride yapilacak arastirmalara yonelik dnerilerde bulunulmustur.

Altinc1 arastirma makalesi olan “Ozel Yetenekli Ogrencilerin Egitiminin Maliyet A¢isindan Incelenmesi”
adli ¢alisma Figen CAM-TOSUN ve Sema TAN tarafindan kaleme alinmistir. Bu arastirmada 6zel yetenekli ve
tipik gelisim gosteren ¢ocuklarin egitimleri i¢in ebeveynlerin yaptig1 harcamalarin tiirii, maliyeti ve 6zel yetenekli
¢ocuklarinin finansal talepleri hakkindaki goriisleri incelenmistir. Calismada nitel arastirma modellerinden
fenomenoloji deseni kullanilmigtir. Veriler 6zel yetenekli tanis1 konmusg ve tipik geligim gosteren ¢ocugu olan 20
ebeveynden yapilandirilmis gériigme formu kullanilarak toplanmistir. Caligmada veri analizinde betimsel istatistik
ve igerik analizi tercih edilmistir. Bulgulara gore okul i¢i kategorisinde ebeveynlerin hem 6zel yetenekli hem de
tipik gelisim gdsteren cocuklari i¢in en ¢ok harcamayi okul malzemeleri alaninda yaptiklar1 belirlenmistir. Okul
dis1 harcamalarda ise 6zel yetenekli cocuklar i¢in en ¢ok kitaplar, filmler ve zeka oyunlarinda harcama yapilirken
tipik gelisim gosteren ¢ocuklar i¢in geziler ve filmler alaninda harcama yapmislardir. Calismada, ebeveynlerin
finansal kosullar1 nedeniyle 6zel yetenekli ¢ocuklarinin gelisimini tam olarak destekleyemedikleri ortaya
konulmustur. Ayrica, ebeveynlerin okullarda saglanan firsatlarin 6zel yetenekli ¢ocuklarinin kendi potansiyellerini
fark etmeleri ve gergeklestirmelerine yardimei olmak igin yeterli olmadigini diigiindiikleri goriilmiistiir.
Arastirmada 6zel yetenekli gocuklarin potansiyellerini gergeklestirmek i¢in daha fazla malzeme, kaynak, rehber
ve tesislerle zenginlestirilmis ortamlara ihtiya¢ duyduklari sonucuna vartlmstir.

“Gorme Engelli Bireylerin Matematik Egitiminde Ihtivaclart Ve Sorunlari: Cebir Kavramlari
Baglaminda” adl yedinci arastirma makalesi Fatma Nur AKTAS ve Ziya ARGUN tarafindan kaleme alinmustir.
Aragtirmada gérme engelli bireylerin matematik 6grenme ve 6gretme siireglerindeki ihtiyaglarinin ve sorunlarinin
cebirsel kavramlar baglaminda tespit edilmesi amaglanmistir. Calisma, i¢ ice gegmis ¢oklu durum caligmasi
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deseninde tasarlanmistir. Oniki katilimci amagh 6rnekleme metodlarindan 6lgiit 6rnekleme, maksimum ¢esitlilik
ve kartopu 6rnekleme metodlart ile belirlenmistir. Yari-yapilandirilmis goriismeler ve video kaydi ile elde edilen
veriler igerik analizi ile analiz edilmistir. Gorme engelli bireylerin matematik egitimi uygulamalarindaki
ihtiyaglarina ve sorunlarina iligkin bulgular; destek ve/veya bireysellestirilmis egitim ihtiyaci, destek egitim
araclarma iliskin ihtiyaclar, matematigin dogasindan kaynaklanan sorunlar, duyussal faktorler ve sinavlarda
yasanan sorunlar temalari altinda toplanmustir. Elde edilen ihtiyaglarin ve sorunlarin birbirini tetikleyen iliskisel
bir oriintii olusturdugu tespit edilmistir. Ayrica, elde edilen temalarin birbiriyle neden-sonug iliskisine dayali
tetikleyici faktdrler oldugu ileri stiriilmiistiir. Sonuclar matematik egitimi 6zelinde ele alinmasina ragmen, biiyiik
cergevede destek egitim uygulamalarini ve araglarini kapsayan ihtiyaglar elde edilmistir. Belirlenen temalarin her
birinin matematik egitimde ¢6ziim bekleyen bir problem olarak ele alinmasi gerektigi ileri siiriilmiistiir. Ayrica,
gorme engelli bireylerin degisken, bilinmeyen, denklem ve ¢6ziimii, esitlik, esitsizlik, fonksiyon kavramlarina dair
yanilgilariin ve kavram bilgisinde eksikliklerin oldugu belirlenmistir. Bu sonuglara gére egitim uygulamalarini
gelistirecek kavram odakli aragtirmalara ihtiyag oldugu belirtilmistir.

Bu sayimizda yer alan son arastirma makalesi olan “Ozel Yetenekli Ogrencilerin Atik Yonetimi Temali
Doga Egitimine Katilma Nedenleri ve Egitim Sonrasi Gériigleri” adli galisma Ozge CEYLAN ve Zeynep ASLAN
tarafindan yiiriitiilmiistiir. TUBITAK 1n destekledigi bu ¢alismada, 6zel yetenekli dgrenciler icin hazirlanan atik
yonetimi temalt doga egitimine Ogrencilerin katilma nedenleri ve sonrasinda goriislerinin incelenmesi
amaglanmustir. Nitel arastirma yontemlerinden durum ¢alismastyla yiiriitiilen arastirmanin calisma grubu, Istanbul
ilindeki BILSEM’lere kayitlh 29 6zel yetenekli 5. simiftan 6. siifa gegmis 6grencilerdir. 2019 yili haziran ayida
5 giin siiren projeye dair dgrencilerin goriisleri, igerik analizi kullanilarak incelenmistir. Veriler, arastirmacilar
tarafindan hazirlanan bagvuru formu ve proje degerlendirme formu ile katilimci giinliikleri araciligiyla
toplanmistir. Bulgular 6grencilerin ¢cogunlukla projeye bilgi edinmek, ¢esitli becerilerini gelistirmek ve dogaya
olan sevgileri sebebiyle katildiklarini géstermistir. Projeye katilirken atiklar ile ilgili bilgi diizeylerinin ise temel
ve orta diizey oldugu goriilmiistiir. Ayrica projeye yonelik olumlu goriisleri oldugu, atik yonetimi konusunda {ist
diizey bilgi edindikleri, diisinme becerilerini gelistirdikleri, sosyal ve duygusal doyuma ulastiklari, ¢evre
farkindaligi kazandiklar1 ortaya ¢ikmistir. Sonug olarak, 6zel yetenekli 6grencilerin istek, ilgi ve meraklari
dogrultusunda katildiklart atik yonetimi temali doga egitiminin onlarin iist diizey bilgi edinmelerine, diisiinme
becerilerini gelistirmelerine, sosyal ve duygusal olarak doyuma ulastiklarina, ¢evreye yonelik farkindalik
kazanmalarina katkis1 oldugu goriilmiistiir. Ozel yetenekli dgrencilerin cevre egitimi ihtiyaclarinin yeterli diizeyde
kargilanmasi amaciyla g¢evre sorunlarimi temel alan zenginlestirilmis ya da farklilagtirilmig etkinlikler ve
programlarin hazirlanabilecegi 6ne siiriilmiistiir.

Cigdem TIKIROGLU ve Arzu OZEN tarafindan kaleme alman “Erken Cocukluk Dénemindeki
Kaynagtirma Uygulamalarinda Sosyal Etkilesimin Gelistirilmesine Yonelik Akran Aracili Miidahaleler” adli
¢aligma bu sayimizda yayinlanan ilk derleme makalesidir. Bu ¢alismada erken ¢ocukluk dénemindeki kaynastirma
uygulamalarinda tipik gelisen ¢ocuklarla otizm spektrum bozuklugu olan g¢ocuklar arasindaki sosyal etkilesimi
gelistirmeye yonelik miidahaleler arasinda on plana ¢ikan akran aracili miidahalelerle ilgili genel bir bilgi
sunulmasi amaglanmistir. Bu amag dogrultusunda, 6ncelikle akran aracili miidahalelerin amaglari, temel 6zelikleri,
Otizm Spektrum Bozuklugu olan ¢ocuklara, tipik gelisen akranlara, erken ¢ocukluk egitim ortamlarina katkilari
ve sinirliliklarindan s6z edilmistir. Ayrica bu miidahalelerin siniflandirilmasi ve erken ¢ocukluk dénemindeki
¢ocuklarda uygulanma siireci agiklanmistir. Ardindan son yillarda alanyazinda kullanimi 6n plana ¢ikan Akran
Aracili Dogal Gelisimsel Davranigsal Miidahalelerle ilgili arastirmalara yer verilmistir. Son olarak konuyla ilgili
ileri arastirmalara ve erken ¢ocukluktaki kaynastirma uygulamalarina yonelik oneriler sunulmustur.

Bu sayimizda yer alan ikinci ve son derleme calismasi Mehmet BICAKGI ve Mustafa BALOGLU
tarafindan kaleme alinan “Ustiin Zekéhlarda Beklenmedik Diisiik Basar: (BDB): Ozellikler, Etken Faktérler ve
Miidahale” adli galigmadir. Bu ¢aligmada iistiin zekalilarda BDB’yi ele alarak, kavramla iligkili tanimlar1, 6lgiitleri
ve giincel aragtirmalar1 incelemek amaglanmigtir. Arastirma, konu hakkinda sistematik bir literatiir taramasi
sonrasi hazirlanan bir derleme olarak planlanmistir. BDB’ye etki eden faktorler arasinda, ailevi (ev-igi), kisisel ve
okul ile ilgili faktorler ana etkenler olarak dne ¢iktig1 goriilmiistiir. Literatiirde BDB’ye yonelik miidahalelerde,
mentdrlik, aile danmigmanhigi ve 6gretmen destegi gibi uygulamalarin 6ne ¢iktigi belirlenmistir. Bu ¢alisma
sonucunda BDB’ye yonelik miidahale aragtirmalarina 6énem verilmesi, birey hakkinda farkl: bilgi kaynaklarina
bagvurarak, karma yontemlerle ve bireyi biitiinciil olarak ele alan arastirmalara olan ihtiyac ulasilan gostergeler
olarak ortaya ¢ikmustir.

Sevgili okurlarimiz, Dergimizin zamaninda ¢ikmasi ve niteliginin artirilmasi i¢in yogun ¢aba harcayan
Editorler Kurulunda yer alan ¢alisma arkadaslarima sizlerin huzurunda bir kez daha tesekkiir ediyorum. Siz degerli
okurlarimiza, yazarlarimiza ve hakemlerimize destekleriniz ve katkilariniz igin tekrar tesekkiir ediyorum ve
stiregteki desteklerinizi ve katkilarmizi siirdiirmenizi rica ederek saygilarimi sunuyorum. 2021 yilinin Aralik
ayimda yayinlanacak olan dordiincii sayimizda tekrar bulugsmayi diliyorum...

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

We are with you again with the Ankara University Faculty of Educational Sciences Journal of Special
Education’s last issue, September 2021, Volume 22, Issue 3. As always has been, | would like to thank here those
who contributed as our authors, reviewers, readers, our Academic Advisory Board, and our Editorial Board. |
would like to indicate that as the Editorial Board, we put forth the effort to move our journal to a higher level both
quantitatively and qualitatively in the forthcoming process...

Before | begin to introduce the articles in this issue, | would like to inform you about important
developments regarding our journal. We decided that it would be more appropriate for our new colleagues to join
our Editorial Board in order to ensure that our journal is published on time, to prevent our writers from suffering
time-consuming grievances and to speed up the editorial reading process. | would like to welcome and wish success
in their work to our new “Assistant Editors” for the designation of “Writing and Language Editor” Assist. Prof.
Hatice AKCAKAYA from Mugla Sitki Kogman University who has been previously working with us as a Technical
Executive, for the designation of “Measurement and Evaluation Editor” Assist. Prof. Asiye Sengiil AVSAR from
Recep Tayyip Erdogan University, Res. Assist. Levent ERTUNA, Ph.D., from Sakarya University and Res. Assist.
Ibrahim UYSAL, Ph.D. from Bolu Abant Izzet Baysal University, as well as to our new “Technical Executives”
Res. Assist. Duygu MULKUT from Sakarya University, Res. Assist. Esra GENC from Anadolu University, Res.
Assist. Merve OZDEMIR KILIC and Res. Assist. Hatice Cansu BILGIC from Gazi University, and Res. Assist.
Nagihan BAS from Ordu University. In this process, | would like to thank them in advance for their contribution
and devoted work to increase the quantity and quality of the articles published in our journal. In addition, I would
like to thank Lecturer Ozge ALTINTAS, Ph.D. and Res. Assist. Fatma KIZILTOPRAK, Ph.D., former Measurement
and Evaluation Editors, as well as to Res. Assist. Ugur YASSIBAS, Ph.D., former Technical Executive, who left
our team as of this issue, for their contribution to our journal and their devoted work | would like to wish them
success in their future works.

This issue of our journal contains eight research and two review articles. | want to briefly share these
studies with you. The first research article in the current issue includes a study of Hale COTUK and Selda
OZDEMIR namely “A Comparison of the Reactions to Emotional Expressions of Children With Visual
Impairments and Sighted Children.” In this study, children’s reactions to happy and sad emotional expressions
were examined during play time. The study sample was 20 children with visual impairments (10 children with
severe visual impairments, 10 children with low vision) and 20 sighted children who were between the age of 4
and 6 years. Happy and sad emotional states were reflected by peer partners during play interactions. Children
with visual impairments and sighted children’s reactions to peer’s emotional states were observed. Coding scheme
included seven categories; ignorance, physical comforting, positive response, distraction, directing attention
without reacting, negative response, and physical excitement response. Findings of the study showed that there
was a difference between the emotional expression reactions of children with visual impairments and sighted
children. Results indicated that children with visual impairments displayed more ignorance behaviors than sighted
children. The findings of the study were discussed and suggestions for future studies were provided.

The second study namely “An Exploration of Special Education Teachers' Perceptions of Professional
Development” was conducted by Faris ALGAHTANI. This interpretive qualitative study explored professional
development needs and practices for supporting and promoting the development of special education teachers in
Saudi Arabia. Nine teachers were interviewed. The study used the interpretive approach. Semi-structured
interviews were carried out. Thematic analysis was used in data analysis. The majority of the participants expressed
their frustration with workloads especially including administrative tasks. They clearly articulated their needs for
professional development in areas specific to special education, notably more effective management of the whole
process involving Individualized Educational Plans. In particular, they sought ways of improving the instruction
and student attainment based on classroom situations. They wished to have access to mentoring and online
resources so that their needs were met. This would require a sufficient number of experienced and knowledgeable
teachers to act as mentors, a need which could potentially be met through access to one or more digital platforms.

The third research article in this issue is authored by Ozlem DOGAN-TEMUR and Nurdan KORKMAZ
namely “Parent Experiences of Children With Special Learning Difficulties About Mathematics Learning Process:
A Case Study.” The aim of this study was to examine the experiences of parents of students with special learning
difficulties about the mathematics education. The design of the study was case study. A semi-structured interview
form was developed. The criterion-sampling model was adopted. The sample consisted of the parents of 1st-4th
grade students with mild learning difficulties. Content analysis was utilized. It was concluded that the participants
found themselves inadequate in many areas, their self-confidence was built following special education, their
attitudes towards mathematics became positive, they observed progress related to the processing skills of their
children and supported their children in terms of memory skills and retrieval. It was seen that some parents found
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themselves as insufficient in terms of their communication with children. Most of the parents did not have enough
roles in the learning process.

The fourth article which was conducted by Seda KARAKASOGLU and Selda OZDEMIR namely “A
Comparative Examination of Theory of Mind and Developmental Play Assessment in Children With Visual
Impairments and Sighted Children. ” This study examined the relationship between developmental play levels and
theory of mind in children with visual impairments and sighted children during the preschool period. The study
groups consisted of 30 children with visual impairments aged between 48-72 months and 30 age-matched sighted
children. Participants in both groups were also matched to each other based on their cognitive and language levels.
The design of the study was the comparative correlational design. The children’s play levels were examined
through the use of Developmental Play Assessment Tool developed by Lifter (2000) and First-Order False Belief
Understanding tasks. Study results showed that there were significant differences between the developmental play
levels of children with visual impairments and sighted children. In addition, there was a significant relationship
between children’s first-order false-belief scores and developmental play assessment scores in all study groups.
Findings from the study are important in understanding the development of vision, play, and theory of mind.
Research findings were discussed and suggestions for future research were provided.

The fifth research article namely “Determining the Cognitive and Metacognitive Strategies Used by
Students With Learning Disabilities and Low- and Average-Achieving During Mathematical Problem Solving”
was authored by Ufiuk OZKUBAT and Emine Riiya OZMEN. The aim of this study was to compare the cognitive
and metacognitive strategy use of sixth-grade students with learning disabilities, low-achieving students, and
average-achieving students and to investigate the difference between these strategies. The sample consisted of 150
sixth-grade students including 50 students with learning disabilities, 50 low-, and 50 average-achieving students.
Think-aloud protocols were applied to identify the strategies. The data were analyzed through R programming
language. The students with learning disabilities used less cognitive and metacognitive strategies than their low-
and average-achieving peers when solving math problems with different difficulty levels. The results were
discussed within the framework of the relevant literature and theoretical approaches. The suggestions were made
for further research and implementation.

The sixth research article in this issue with the title of “Investigation of the Gifted Students’ Education
Based on Its Cost” was authored by Figen CAM-TOSUN and Sema TAN. The purpose of this research was to
investigate the cost parents paid for their gifted and non-gifted children, the type of expenses they made for their
children’s education and their opinions regarding the financial demands of their gifted children. In this qualitative
study with a phenomenological approach, the data were collected from 20 parents of gifted and non-gifted students
using structured interview forms. The data were analyzed using descriptive statistics and content analysis. The
findings indicated that the parents spent the most on school supplies for both gifted and non-gifted children for in-
school environment. However, for out-of school expenditures parents spent the most on books, movies, and
intelligence games for their gifted children while they spent the most on field trips and movies for their non-gifted
children. Parents could not fully support the development of their children (especially gifted ones) due to their
financial conditions. Also, parents reported that opportunities in regular schools were not enough to help their
children realize and fulfill their own potential. It was concluded that gifted children needed environments enriched
with more materials, sources, mentors, and facilities to reveal their true potential.

The seventh article which was conducted by Fatma Nur AKTAS and Ziya ARGUN namely “The Needs
and Problems of Individuals With Visual Impairment in Mathematics Education: The Context of Algebraic
Concepts. ” This study aimed to identify the needs and problems of individuals with visual impairment in learning
mathematics in the context of algebraic concepts. A multiple case-embedded study design was employed. Twelve
participants were included. Content analysis was utilized in the qualitative data analysis obtained through semi-
structured interviews. The findings revealed five themes: Supportive and/or individualized training needs, needs
for supportive training resources, problems arising from the nature of mathematics, affective factors and problems
in the exams. The results indicated that the needs and problems formed a relational pattern that triggered each
other. Therefore, when the needs and problems in the findings were examined, the themes were in a cause-effect
relationship with each other. Although the results were discussed specifically for mathematics education, needs
covering supportive education applications and tools, in general, have been determined. It is obvious that the needs
that were waiting for a solution cause the problems in practice. The participants with visual impairment were
reported to hold misconceptions about the concepts of variable, unknown, equation and its solution, equality,
inequality, function along with the lack of concept knowledge. Accordingly, there is a need for concept-oriented
research to improve educational practices.

The last research article in this issue with the title of “Gifted Students’ Reasons for Participating in
Waste Management Themed Nature Education and Post-Training Views” was authored by Ozge CEYLAN and
Zeynep ASLAN. This study supported by Turkey Scientific and Technological Research Council of Turkey
(TUBITAK), it was aimed to examine the reasons gifted students participate in waste management themed nature
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education and their opinions about education. The method of the study was a case study which is one of the
qualitative research methods. The study group consisted of 29 5% to 6™ grade gifted students enrolled in science
and art centers (SACs) in Istanbul. Students’ views about the project that lasted for 5 days in June 2019 were
analyzed using content analysis. The data were collected through the application form and project evaluation form
prepared by the researchers, and the diaries were collected from the participants. Findings showed that students
mostly participated in the project because of their knowledge, development of various skills and love for nature.
At the beginning of the project, the students' level of knowledge about waste management was basic and
intermediate. Also, they had positive opinions about the project, gained high-level knowledge about waste
management, developed thinking skills, reached social and emotional satisfaction, and gained environmental
awareness. It was seen findings of previous research are consistent with those in the current study. This research
could contribute to the preparation phase of out-of-school education and nature education practices and similar
projects for gifted students.

The first review article of this issue was authored by Cigdem TIKIROGLU and Arzu OZEN namely “Peer-
Mediated Interventions to Improve Social Interaction in Early Childhood Inclusive Practices.” This study aimed
to provide information about Peer-Mediated Instruction/Intervention which is used for fostering social interaction
between children with autism spectrum disorder and typically-developing children in early childhood inclusive
practices. In accordance with this purpose, the aim of Peer-Mediated Instruction/Intervention, their characteristics,
benefits and limitations for children with autism spectrum disorder and typically-developing peers were described.
The information was given about the classification of these interventions and implementation procedure. Previous
studies related to Peer-Mediated Naturalistic Developmental Behavioral Interventions were presented. The
findings of these studies were discussed in terms of future research and early childhood inclusive practice.

The second review article of this issue is “Gifted Underachievement: Characteristics, Causes and
Interventions ” which was authored by Mehmet BICAKCI and Mustafa BALOGLU. The aim of this study was to
examine the definitions, characteristics, criteria, and intervention of underachievement among gifted students
through an extensive literature review. The study covered multiple databases. The main factors that were reported
to affect underachievement among gifted students were classified into household-related, personal, and school-
related. The methods such as mentoring, family counseling, and teacher support came to the forefront among
various underachievement interventions. It was suggested that a more holistic assessment method that would use
multiple data points and intervention programs in dealing with underachievement among gifted students needed
to be developed.

I would like to kindly thank once again my colleagues for their vigorous efforts who are working with me
on the Editorial Board for our journal to be published timely and to increase the quality. | would like to thank our
dear readers, authors, and reviewers for their support and contributions once again and | would like to kindly
request you to continue your support and contributions during the ongoing process. | wish to be with you again in
the upcoming issue which will be published in December 2021...

Prof. Hatice BAKKALOGLU
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Gorme Yetersizliginden Etkilenmis Cocuklar ile Goren Cocuklarin Duygu
Ifadelerine Verdikleri Tepkilerinin Karsilastirilmasi

Hale Cotuk"*'! Selda Ozdemir'" 2

Oz
Giris: Yiiz ifadeleri insanlar arasinda duygu aligverisini saglamaktadir. Bu arastirmada gérme yetersizligi olan ve

goren g¢ocuklarin oyun sirasinda akranin sergiledigi mutlu ve {izgiin duygu ifadelerine verdikleri tepkiler
karsilastirilarak incelenmistir.

Yontem: Arastirmanin katilimeilarini 4-6 yas araliginda 20 gérme yetersizligi olan ¢cocuk (10 az goren, 10 agir
gorme yetersizliginden etkilenen) ve 20 goren ¢ocuk olusturmustur. Aragtirma kapsaminda, mutlu ve iizgiin duygu
durum baglamlari olusturularak akranlarin mutlu ve ilizgiin duygu ifadelerini yansitmalar1 saglanmistir. Akraninin
sergiledigi duygu ifadelerine yonelik gorme yetersizligi olan ve goren ¢ocuklarin verdikleri duygu tepkileri
gozlemlenmistir. Arastirmada, katilimer ¢ocuklarin mutlu ve {izgiin duygu ifadeleri tepkileri Gérmezden Gelme,
Fiziksel Yakinlik, Uyumlu Tepki, Dikkati Dagitma, Tepki Vermeden Dikkatini Yoneltme, Uyumsuz Tepki ve
Fiziksel Heyecan Tepkisi kategorilerinde kodlanmustir.

Bulgular: Aragtirmanin bulgulari, gérme yetersizligi olan ¢ocuklar ile goren ¢ocuklarin duygu ifadelerine
verdikleri tepkiler arasinda farkliliklar oldugunu gostermistir. Bulgular gérme yetersizligi olan ¢ocuklarin duygu
durumlarinda goren akranlarina oranla daha fazla gérmezden gelme davranislari sergilediklerini gostermistir.

Tartisma: Arastirmada cocuklarin mutlu ve {izgin duygu ifadelerine verdikleri tepkiler incelenmistir.
Aragtirmanin sonuglari tartigilmus, ileri arastirmalara yonelik onerilere yer verilmistir.

Anahtar sozciikler: Gorme yetersizligi olan ¢ocuklar, az goren ¢ocuklar, duygular, duygu ifadeleri tepkileri, mutlu,
uzgin.

Anficin: Cotuk, H., & Ozdemir, S. (2021). Gérme yetersizliginden etkilenmis cocuklar ile gdren cocuklarmn duygu
ifadelerine verdikleri tepkilerinin karsilastirilmas1. Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Ozel
Egitim Dergisi, 22(3), 543-567. https://doi.org/10.21565/0zelegitimdergisi.669915

1Sorumlu Yazar: Ars. Gér., Gazi Universitesi Egitim Fakiiltesi, E-posta: halecotuk@gmail.com, https://orcid.org/0000-0003-
4639-9216
2Prof. Dr., Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi, E-posta: seldaozdemir@hacettepe.edu.tr, https://orcid.org/0000-0001-
9205-5946
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[FADELERINE VERDIKLERI TEPKILERININ KARSILASTIRILMASI

Giris

Yasam boyu gelisen duygusal yetkinlik; duygu ifadelerini ve deneyimleri, bireyin kendi duygular ile
diger insanlarin duygularini anlamasini ve duygu diizenleme becerilerine sahip olmasini igermektedir (Denham
vd., 2007). Arastirmacilar, bebeklerde dogumdan itibaren hangi duygularin mevcut oldugu konusunda ikiye
ayrilirken, duygu durumlarmin cocuklarda gelisimi konusunda hemfikirdirler. Arastirmacilarin bir kismi
duygularin bebeklik doneminden itibaren ilk olarak memnuniyet ile sikintili olmak arasinda iki temel duruma bagl
olarak gozlendigini belirtmekte (Lewis, 2008), digerleri ise bebeklerin mutlu, merakli, saskin, korkmus, kizgin,
lizgiin ve igrenmig gibi temel duygular ile dogduklarini ifade etmektedir (Johnson vd., 1982). S6z konusu goriis

farkliliklarina ragmen arastirmacilar, duygu durumlarinin ¢ocukluk dénemi boyunca duygularla ve duygusal ifade
stilleriyle iliskili olarak gelistigi konusunda hemfikirdirler (Cole & Cole, 2001).

Alanyazinda mutlu, merakli, saskin, korkmus, kizgin, {izgiin ve igrenmis gibi duygu ifadeleri dogrudan
anlasilan duygular, dolayisiyla da temel duygular olarak tanimlanmaktadir (Berk, 2002). Duygular, arastirmacilar
tarafindan farkli sekillerde siniflandirilmakta ancak tim siiflandirmalarin ortak 6zelligi olarak duygular olumlu
veya olumsuz duygular olarak ikiye ayrilmaktadir (Santrock, 2004). Temel duygulardan biri olan {izgiin duygu
durumu, olumsuz ve rahatsiz edici bir duygu durumu olmakla birlikte genel olarak iki farkli nedenden dolay1
ortaya cikabilmektedir; ayrilik ve basarisizlik (Reeve, 2005). Temel duygulardan bir digeri olan mutluluk ise
bir¢ok bireyin yasamak istedigi, kisilerin kendini iyi hissetmesini saglayan olumlu bir duygu olarak kabul
edilmektedir (Ekman & Friesen, 2003). Mutluluk duygusu, keyifli giiliiglerle ve sonrasinda coskulu kahkahalarla
gelisimin bir¢ok boyutuna dnemli katkilar saglamaktadir (Berk, 2002). Arastirmacilar tarafindan mutlu ve tizgiin
olmak zit duygular olarak ifade edilmekte ve bu dogrultuda insanlarin ayrilik ve basarisizlik sonucunda kendilerini
lizglin hissederek halsiz, ice kapanik ve karamsar olduklari; 6te yandan kisisel basarilar ve kisilerarasi iligkilerin
sonucunda mutlu hissederek coskulu, disa doniik ve iyimser olduklarint agiklamaktadirlar (Reeve, 2005).

Duygusal ifadeler, ¢ocuklar igin temel iletisim sekli olarak ifade edilmektedir (Wittmer & Petersen,
2006). Yeni dogan bebekler, ihtiyag ve isteklerini belirtmek amaciyla aglama veya sosyal olduklarint hissettikleri
durumlarda giilimseme tepkileri gostererek duygu gelisimlerine dair erken ipuglar sergilemektedirler (Papalia
vd., 2006). Bebekler gelisimin ilk aylarinda g6z temas: kurmayi, giilliimsemeyi ve dokunmay1 6grenmektedirler
(Smith, 2001). Bu agidan baz1 aragtirmacilar, bebeklerin erken donemden itibaren insanlarin yiiz ifadelerini ayirt
edebildiklerini ve taklit edebildiklerini gostermislerdir (Field vd., 1982; Meltzoff & Moore, 1977, 1983). Field ve
digerleri (1982) bir ¢alismada yeni dogan bebeklerin (yaklasik 36 saat) bir yetigkin tarafindan sunulan farkl yiiz
ifadelerini (mutlu, tizgilin ve saskin) ayirt edebildiklerini ve yetiskinin sergiledigi ifadelere yonelik kas, gozler ve
ag1z bolgelerindeki yiiz hareketlerini taklit ettiklerini gostermislerdir. Bir bagka arastirmada ise Meltzoff ve Moore
(1977, 1983) yeni dogan bebeklerin, yetiskinlerin sundugu yiiz ifadeleri ve jestleri taklit edebildiklerini ve
kopyalayabildiklerini rapor etmislerdir. Yeni dogan bebeklerde rapor edilen tepkilerin taklit olarak nitelendirilip
nitelendirilemeyecegine dair alanyazinda devam eden bir giincel tartisma olsa da bir diger grup arastirmaci da
(Young-Browne vd., 1977) bebeklerin erken donemden itibaren (3 ay) mutlu, iizgiin ve saskin yiiz ifadelerini ayirt
edebildiklerini bulgulamislardir. ilerleyen gelisimsel siireclerde bebekler 4-8 ay arasinda farkli yiiz ifadelerine ait
duygular1 anlamaya ve yorumlamaya baslamakta, 9 ay civarinda ise belirgin olmayan durumlarda ne yapmalari
gerektigini bulmak amaciyla annenin yiiziinde, sesinde ve jestlerinde duygusal gostergeler aramaktadirlar (Snow
& McGaha, 2003). Bununla birlikte bebeklerin ilk bir yillik gelisim siireci igerisinde ifade ettikleri duygular
anneleri tarafindan ayirt edilmekte, dolayisiyla bebekler annelerin yiiz ifadelerine daha fazla yanit vermeye
baslamakta ve bu bilgileri kendi duygularini diizenlemek i¢in kullanmaktadirlar (Wall, 2006). Bir diger yoniiyle
ilk bir y1llik duygusal gelisim siireci igerisinde bebekler yabanci veya yeni bir deneyimin giivenli olup olmadigina
karar vermek icin yetiskinlerin yiiz ifadelerini ve duygu durumlarmi kullanarak c¢evrelerini yorumlamakta ve
¢ocuklarda bu siire¢ sosyal referans alma olarak da adlandirilmaktadir (Wittmer & Petersen, 2006).

Gorme yetersizliginden etkilenmis ¢ocuklarin gorsel girdideki simirliliklardan 6tiiri duygular1 anlama ve
sosyal gelisimlerinde gecikmeler g6zlenebildigi bazi arastirmacilar tarafindan ifade edilmektedir (Alimovic, 2013;
Lang vd., 2017; Lieber & Umansky, 2004). Ciinkil sosyal etkilesimler genellikle yiiz ifadeleri gibi insanlar
tarafindan gii¢ algilanan ipuglarina dayanmaktadir (Hallahan & Kauffman, 2006). Ozellikle sosyal etkilesim
degisimlerinde gorme girdisi baska kisilerin yiiz ifadelerini gézlemlemeye olanak saglamakta ve bu agidan dnemli
bir ipucu niteligi tagimakta iken, gérme yetersizliginden etkilenmis ¢ocuklar i¢in bu durum 6nemli bir sinirliligi
meydana getirmektedir (Lieber & Umansky, 2004). Yapilan arastirmalarda gérme yetersizliginden etkilenmis
bebeklerin goren akranlar1 gibi giilimsedikleri gozlenmekte ancak bu yiiz ifadesinin ebeveynin sesine veya
dokunsal oyunlarina yonelik ortaya ¢iktigi belirtilmektedir (Lewis, 1993). Lang ve digerleri (2017) tarafindan
gerceklestirilen bir calismada, 12-36 ay aralifinda olan gérme yetersizliginden etkilenmis bebeklerin sosyal
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duygusal gelisimleri ¢esitli alt boyutlara gére (uyum, dikkat, oyun, akran iligkileri gibi) degerlendirilmistir.
Bebeklerin gorme diizeyleri azaldik¢a baskalar: ile ilgiyi paylagma, ¢evreyi arastirma, akran ya da yetiskinle
iletisimi baglatma, akrani ile taklit ve oyun becerilerinde daha fazla problemler yasadiklar1 gosterilmistir. Bununla
birlikte bu arastirmanin diger bulgularinda, gérme yetersizliginden etkilenmis bebeklerin empati gelisimi ve
baskalar ile ilgiyi paylagma becerilerinde de giicliikler sergiledikleri vurgulanmistir. Alimovic (2013) ise bir
calismasinda 4-11 yaslar1 arasindaki gorme yetersizliginden etkilenmis ¢ocuklarin goren ¢ocuklara oranla daha
fazla duygusal problem yasadiklarin1 ve sosyal becerilerde sinirliliklar sergilediklerini gdstermistir. Bunun yani
sira gérme yetersizliginden etkilenmis gocuklarin okul doneminde de benzer problemler sergiledikleri Pinquart ve
Pfeiffer (2012) tarafindan yiiriitiilen bir ¢alismada da rapor edilmistir. Arastirmacilar ¢aligmalarinda, 6. ve 11.
siif arasinda egitimine devam eden 158 gérme yetersizliginden etkilenmis (60 agir gérme yetersizliginden
etkilenmis, 98 az géren) 6grenci ile 158 goren d6grencinin psikolojik uyumlarini karsilastirmistir. Calismada gérme
yetersizliginden etkilenmig her bir 6grenci yas, cinsiyet, yasam sekilleri (aileyle beraber yasama gibi) ve ailelerinin
egitim durumlarina dikkat edilerek goren Ogrenciler ile eslestirilmistir. Caligmanin sonuglart gérme
yetersizliginden etkilenmis 6grencilerin goren dgrencilere gore daha fazla duygu ve akran problemi yasadiklarini,
bununla birlikte gruplar arasinda duygu problemlerinin yasla birlikte artis gosterdigi kaydedilmistir.

Diger taraftan alanyazinda bazi arastirmacilar yiiz ifadelerinin birtakim bilesenlerinin dogustan var
oldugu goriisiinii destekleyen ¢alismalar rapor etmislerdir (Galati vd., 2001; Galati vd., 2003; Peleg vd., 2009). Bu
dogrultuda goérme yetersizliginden etkilenmis ¢ocuklarin yiiz ifadelerinin goren akranlartyla benzer oldugunu
gosteren calismalar da mevcuttur (Galati vd., 2001; Galati vd., 2003). Galati ve digerleri (2001) gérme
yetersizliginden etkilenmis ¢ocuklarin duygu durumlarina yonelik yiiz ifadelerini incelemislerdir. Arastirmada 6
ay ile 4 yas araliginda olan 10 goérme yetersizliginden etkilenmis ¢ocuk ve 10 gbren ¢ocuk yer almistir.
Arastirmacilar, katilimer ¢ocuklarin planlanan davranisi kesintiye ugratma, yetigkinle olumlu etkilesim gibi yedi
farkli durumla ilintili olarak yansitmalari beklenen kizgin, mutlu gibi duygulara yonelik yiizlerinin kas, goz ve
agiz bolgelerine iligkin (goézleri kapatma, yanaklari sisirme, agzi agma gibi) ifadelerini incelemislerdir.
Arastirmanin sonunda gdérme yetersizliginden etkilenmis ¢ocuklarin goren akranlarina benzer yiiz ifadeleri
sergileyebildikleri belirlenmistir. Benzer sekilde arastirmacilar daha biiyilk yas grubu (8-11 yas) gdérme
yetersizliginden etkilenmis (10 ¢ocuk) ve goren (10 ¢ocuk) ¢ocuklarla ayni caligmayi tekrar etmislerdir (Galati
vd., 2003). Ayn1 kategorilerin kullanildig1 ve kodlamalarin yapildig1 ¢calismanin sonunda arastirmacilar, gorme
yetersizliginden etkilenmis ve goren cocuklarin duygusal yiiz ifadelerinin benzer oldugunu tespit etmislerdir.
Arasgtirmanin bulgulart dogrultusunda, gérme yetersizliginden etkilenmis gocuklarin 6zellikle gozlerini kapatma,
agzini agma ve bas hareketleri yapma gibi bazi 6zellikli yiiz ifadelerini daha fazla sergiledikleri gézlemlenirken,
gdren ¢ocuklarin sosyal agidan olumsuz duygularii saklamak i¢in daha ¢ok giiliimsedikleri belirtilmistir (Ornegin,
negatif durumlarda goéren ¢ocuklarin gérme yetersizliginden etkilenmis akranlarmma oranla daha fazla
giilimsemeleri gibi). Peleg ve digerleri (2009) bir ¢aligmalarinda gérme yetersizliginden etkilenmis bireyler ile
goren yakinlarinin yiiz ifadelerini karsilagtirmislardir. Arastirmanin katilimei grubunu 24 gérme engelli birey (1-
50 yas) ile onlarin yakini olan 30 kisi (1-70 yas) olusturmustur. Calismada katilimcilarin diigiinme ve konsantre
olma, ilizgiin, kizgin, igrenme, mutluluk ve saskinlik yiiz ifadelerini tespit etmek amaciyla goriismeler yapilmistir.
Katilimeilarin yiiz ifadeleri iki farkli sekilde goriismeler araciligiyla degerlendirilmistir. ilk olarak arastirmaci,
katilimer kisilerin yiiz ifadelerinin anlik bir sekilde ortaya ¢ikarilabilmesi igin yiiz ifadelerini ortaya ¢ikaracak
hikayeler anlatip hisleri hakkinda sorular yéneltmistir. ikinci asamada ise katilimcilardan gegmiste yogun bir
sekilde yasadig1 bir duygu iizerine deneyimini paylasmasi istenilmistir. Arastirmanin sonucuna gore katilimcilar
tarafindan sergilenen yliz ifadeleri arasinda benzerlikler tespit edilmistir. Dolayisiyla aragtirmacilar, ¢caligsmalarinin
sonunda duygu durumlariyla ilintili yiiz ifadelerinin dogustan geldigini destekleyen goriislerini vurgulamiglardir.
Alanyazinda bu aragtirmalarin aksine Trdster ve Brambring (1992) bir ¢alismasinda 9-12 ay arasinda gérme
yetersizliginden etkilenmis (5 cocuk 9 aylik, 17 ¢ocuk 12 aylik) ve goren (23 ¢ocuk 9 aylik, 24 ¢ocuk 12 aylik)
bebeklerin duygusal ve sosyal gelisimlerini karsilastirmistir. Arastirmanin verileri anneyle yapilan yari
yapilandirilmig goriigmeler ve anne-bebek etkilesimine dayali oyun gibi etkinliklerde bebegin yiiz ifadelerinin
gozlemlenmesi ile elde edilmistir. Arastirmanin bulgularinda, gérme yetersizliginden etkilenmis bebeklerin goren
akranlarina oranla daha sinirh yiiz ifadeleri sergiledikleri ve daha az duygu ifadeleri tepkileri gosterdikleri rapor
edilmistir.

Pek ¢ok arastirmaci tarafindan duygularin sosyal baglamlarda gelistigi ifade edilmektedir (Hyson, 2004).
Ornegin; giilmek, goren bireylerde kendiliginden gelisen bir sosyal tepki iken, gérme yetersizliginden etkilenmis
bireyler i¢in ayn1 durum s6z konusu olmayabilmektedir (Hallahan & Kauffman, 2006). Gorme yetersizliginden
etkilenmis cocuklarda diger bireylerin yiiz ifadelerini ve beden dilini okuma becerilerindeki sinirliliklar, bu
¢ocuklarin iletisim becerilerinin de dolayli olarak etkilenmesine neden olabilmektedir (Wolffe, 2000). Bu
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dogrultuda, duygu ifadeleri sosyal iligkileri etkilemekte, bu nedenle de duygusal geligim ile sosyal gelisim arasinda
bir bag bulundugu diigiiniilmektedir (Hall vd., 1986; Howard vd., 2005). Erken ¢ocukluk déneminde ¢ocuklarin
akranlariyla sosyallesmesi, iletisim kurmasi ve uyumlu oyun oynama becerilerini edinmesi dnemli doniim
noktalarindandir (Junn & Boyatzis, 2009). Bu nedenle ¢ocuklarin duygusal olarak iyi gelismis olmalari, onlarmn
okula uyum saglamalarin1 desteklerken; cocuklarmn ciddi duygusal problemler yasamalar1 ise okul basarisini
olumsuz yonde etkilemektedir (Ahn, 2005). Okul 6ncesi donemde ¢ocuklar bilissel ve dil becerilerinin gelisimine
paralel olarak kendilerinin ve diger bireylerin duygularmni anlamak igin daha yetkin (Lieber & Umansky, 2004)
bireyler haline gelmekle birlikte, bu donem genel olarak akran etkilesimi ve arkadaslik dénemi olarak
nitelendirilmektedir (Stanton-Chapman & Raver, 2009). Bu dénemde sosyal beceriler akran kabulii igin 6nemlidir
ancak agir gorme yetersizliginden etkilenmis ve az géren g¢ocuklarin bu alanda sergiledikleri gii¢liikler (Smith,
2001) ve sosyal becerilerdeki sinirliliklarindan dolay: géren akranlar tarafindan kabul gérmeyebilmektedirler
(Culatta & Tompkins, 1999). Nitekim, gérme yetersizligi olan ¢ocuklarin akran kabulii sorunu veya bir uzantisi
olan yalniz oyun oynama ile ilgili arastirmalardan birinde Crocker ve Orr (1996), okul dncesi donemde gorme
yetersizliginden etkilenmis ¢cocuklar (ortalama 54 aylik, 9 katilime1 ¢cocuk) ve gdren ¢ocuklarin (ortalama 49 aylik,
9 katilimer ¢ocuk) sosyal becerilerini degerlendirmislerdir. Arastirmada goérme yetersizliginden etkilenmis
cocuklarin goren akranlarinin yaninda tek basina oyun oynama egiliminde olduklarini ve digerlerinin oyuna
katilma Onerilerini ise goz ardi ettiklerini belirtmislerdir. Gérme yetersizligi olan okul dncesi donem ¢ocuklarda
akranlarla sosyal uyumun bir gdstergesi olan oyun becerilerinin farklilagtigi (Aslan vd., 2015) benzer olarak
ebeveyn ¢ocuk etkilesimininde ortak dikkat, katilim, duygusal durum gibi sosyal etkilesim alanlarinda da gérme
yetersizligi olan ¢ocuklarin anneleriyle olan etkilesimlerinde goren akranlarindan diisiikk puanlar aldiklar: rapor
edilmektedir (irtis & Ozdemir, 2019). Alanyazinda daha biiyiik yas gruplariyla yapilan calismalarda da gorme
yetersizliginden etkilenmis ve goren cocuklarin sosyal becerileri karsilastirilmis ve gérme yetersizliginden
etkilenmis gocuklarin sosyal becerilerinin gdren akranlarma oranla siirliliklar sergiledikleri (Demir & Ozdemir,
2016a; Ozkubat & Ozdemir, 2012) ve problem davranislarinin da daha yiiksek oldugu rapor edilmistir (Demir &
Ozdemir, 2016b).

Ozetle, yiiz ifadeleri evrenseldir ve duygularin etkili bir sekilde diger insanlarla paylasilmasini
saglamaktadir (Snowden vd., 2006). Alanyazinda arastirmacilar dogumdan itibaren hangi duygularm mevcut
oldugu konusunda ikiye ayrilmakta, bazi aragtirmacilar mutlu, merakli, saskin, korkmus, kizgin, iizgiin ve igrenmis
gibi temel duygularin dogustan var oldugunu (Johnson vd., 1982) bazi arastirmacilar ise duygularin memnuniyet
ile sikintili olmak arasinda iki temel duruma dayanarak (Lewis, 2008) gelistigini ifade etmektedirler. Yiiz
ifadelerinin bazi bilesenlerinin dogustan var oldugunu gosteren arastirmalar gérme yetersizliginden etkilenmis
kisilerin yiiz ifadelerinin goren akranlartyla benzer oldugunu rapor etmistir (Galati vd., 2001; Galati vd., 2003;
Peleg vd., 2009). Oysaki pek ¢ok arastirmaci tarafindan gorme yetersizliginden etkilenmis g¢ocuklarin gorsel
girdiden yoksun olmalari nedeniyle yiiz ifadelerini okumada sinirliliklar sergiledikleri (Wolffe, 2000) ve duygulart
anlama ve sosyal gelisimlerinde gecikmeler oldugu ifade edilmektedir (Alimovic, 2013; Lang vd., 2017; Lieber &
Umansky, 2004). Diger taraftan bireylerin duygusal ifadeler araciligiyla diger kisilerin duygu, diisiince ve
isteklerinin farkina vardiklarimi ve bu sayede hizli bir sekilde sosyal etkilegsimlerini diizenledikleri belirtilmektedir
(Keltner & Haidt, 1999). Bununla birlikte duygusal olarak iyi gelismis ¢ocuklarda okula uyum saglama olanagi
artarken, ciddi duygusal problemleri olan ¢ocuklar ise okul bagarisi konusunda risk altindadirlar (Ahn, 2005). Bu
acidan okul Oncesi donemde gorme yetersizliginden etkilenmis g¢ocuklarin duygu ifadeleri tepkilerinde
gecikmelerin veya farkliliklarin olup olmadigini tespit etmek, gorsel alginin duygu ifade tepkilerini ne derece
etkiledigini belirlemek agisindan dnemlidir. Gorme yetersizliginden etkilenmis ¢ocuklarin gérme diizeylerinin
duygu ifade tepkilerine etkisini belirlemek gecikme sergileyen ¢ocuklarin erken donemden itibaren
desteklenmelerine olanak saglayarak bu konuda bir rehber olabilecegi diisiiniilebilir. Bu kapsamda bu arastirmada,
agir gérme yetersizliginden etkilenmis ¢ocuklar, az géren ¢ocuklar ve géren gocuklarin duygu ifadeleri tepkilerinin
karsilastirilmast amaglanmaistir.

Yontem
Arastirma Deseni

Bu arastirmada az goren, agir gorme yetersizligi olan ve goren ¢ocuklarin akranin sergiledigi tizgiin ve
mutlu duygu ifadesine verdikleri tepkiler incelenmistir. Arastirma, nicel arastirma yontemlerinden biri olan
iligkisel tarama modeli ile desenlenmistir. Bu model iki degisken arasindaki iliskiyi incelemeye ve degiskenler
arasindaki iligkinin giicii ile yoniinii belirlemeye olanak saglamaktadir (Franzese & Iuliano, 2019).
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Katilimcilar

Aragtirmanin katilimeilarini 4-6 yas araliginda olan 20 gérme yetersizligi olan (10 az goren, 10 agir gérme
yetersizliginden etkilenen) ve 20 géren ¢ocuk olusturmustur. Arastirmada, 6l¢iit ornekleme yontemi kullanilmistir.
Olgiit o6rnekleme yontemi gozlem icin belirlenen &lgiitii karsilayan o&rneklemlerle gergeklestirilmektedir
(Biiyiikoztiirk vd., 2014). Katilimcilar, Ankara ilinde Milli Egitim Bakanligma bagl {lkégretim Okullari, Gérme
Engelliler ilkogretim Okullar ve Ozel Ozel Egitim Kurumlarina devam etmekte olan cocuklardir. Arastirmada
katilimc1 ¢ocuklarin belirlenmesinde bazi 6lgiitler kullanilmustir. Olgiitleri karsilayan ¢ocuklar ¢alismaya dahil
edilmistir. Aragtirmada uygulanan olgiitler az goren ve agir gorme yetersizligi olan ¢ocuklar i¢in sirasiyla; (a) 4-6
yas araliginda olma, (b) liniversite hastaneleri veya devlet hastanelerinden dogustan veya bir yasina kadar agir
gorme yetersizligi tanisi alma veya az goren tanisi almis olma (hafif, orta), (¢c) Ankara Gelisim Tarama Envanteri
(AGTE) uygulama sonuglarina gore dil biligsel gelisim alaninda gelisimsel yetersizlik sergilememe olarak
belirlenmistir. Diinya Saglik Orgiitii (DSO) tanimlarma bagl olarak gérme yetersizligi uzak gérme ve yakin gérme
olarak ele alinmakta ve gorme keskinligi 6/12°den kotii ise hafif, 6/18’den kotii ise orta, 6/60’dan kotii ise agir,
3/60°dan kotii ise korliik olarak ifade edilmektedir (DSO, 2018). Goren cocuklarda ise dlgiitler; (a) 4-6 yas
araliginda olma, (b) ailelerden ve ogretmenlerden alinan bilgiler dogrultusunda herhangi bir yetersizlik
sergilememe, (c) Ankara Geligim Tarama Envanteri (AGTE) uygulama sonuglarina gore dil biligsel gelisim
alaninda gelisimsel yetersizlik sergilememe 6lgiitleri dikkate alinmistir. Aragtirmada yer alan katilimet ¢ocuklarin
demografik bilgilerine Tablo 1’de yer verilmistir.

Tablo 1
Az Géren Cocuklar, Agir Gorme Yetersizligi Olan Cocuklar ve Géren Cocuklarin Demografik Bilgileri
Yas (ay) Cinsiyet
Katilimcilar X SS Xmin-Xmax Kiz (N) Erkek (N)
Az gdren 65.10 2.54 52-76 5 5
Agir gorme yetersizligi olan 66.70 243 55-77 1 9
Goren 65.90 1.95 52-78 8 12

Veri Toplama Araclar

Calismada katilimer ¢ocuklarin gelisimsel seviyelerini belirlemek amaciyla Savasir ve digerleri (1994)
tarafindan gelistirilen AGTE kullanilmistir. AGTE, 0-6 yas araliginda olan ¢ocuklarin gelisimlerini ailelerden
alinan bilgiler dogrultusunda degerlendirmeye olanak saglamaktadir. AGTE, Dil-Bilissel, ince Motor, Kaba
Motor, Sosyal Beceri-Ozbakim olmak iizere 4 alt test ve 154 maddeden olusmaktadir. Degerlendirmeler sirasinda
¢ocugun yas diliminden baslanarak aileye sorular yoneltilmekte ve aileler sorulara iliskin Evet-Hayir-Bilmiyorum
seklinde yanitlayabilmektedir Arastirmacilar tarafindan AGTE o6ncelikle Tiirkge’ ye gevrilerek envanterde yer
alacak maddelerin kiiltire uygunlugu agisindan anneler ile gériismeler yapilmistir. Goriismelerden elde edilen
maddelerden bir form olusturulup annelere uygulanarak envanterin son hali olusturulmustur. AGTE nin i¢ gegerlik
analizleri 0-1, 1-3.5, 3.5-6 yas gruplarinda Cronbach Alpha katsayilar1 hesaplandiginda i¢ tutarliligin oldukga
yiiksek oldugu belirtilmistir. AGTE test tekrar test uygulamalar1 sonuglari i¢ tutarliligin yas gruplarina gore .99,
.98 ve .88 oldugunu gostermistir (Savasir vd., 1994).

Aragtirmada az goren, agir gorme yetersizligi olan ve goren ¢ocuklarin mutlu ve iizgiin duygu ifadeleri
tepkileri incelenmistir. Katilimc1 ¢ocuklarin mutlu ve iizgiin duygu ifadelerine verdikleri tepkiler igin
aragtirmacilar tarafindan gelistirilen duygu durum tepkileri gézlem protokoliine yer verilmistir. Katilimer
¢ocuklarin verdikleri tepkileri kodlamak i¢in yedi davranis kategorisi kullanilmistir. Kategoriler, Ahn (2003) ve
Demorat’in (1998) calismalarinda kullanilan gozlem kategorileri uyarlanarak olusturulmustur.

Calismada, aragtirmacilar tarafindan gorme yetersizliginden etkilenmis ¢cocuklarin gérme girdilerindeki
smirliliklar g6z Oniinde bulundurularak materyaller 6nceden belirlenmistir. Mutlu duygu ifade tepkilerini
degerlendirmek amaciyla ¢ocuklarin birlikte calisarak ve gorev paylasarak yapabilecekleri dokunsal bir yapboz
verilmistir. Yapboz, kisa uglarinn iki farkli doku ve renklerden olusturularak yapildigi dikdortgen seklinde olan
tahtalardan olugsmaktadir. Yapbozun tamamlanabilesi i¢in gorme yetersizligi olan ¢ocuklarda ayni doku veya goren
¢ocuklarda ayn1 renkten olan seklin artarda gelmesi gerekmektedir. Aragtirmanin ikinci kisminda ise 1sikli, sesli
bir oyuncak ¢aydanlik kullanilarak ¢ocuklarin iizgiin duygu ifade tepkileri gdzlemlenmistir.
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Veri Toplama Siireci

Bu aragtirmada katilimei1 ¢ocuklarla iki farkli gozlem siireci yliriitiilmiistiir. Gozlemler ¢ocuklarin ikili
akran etkilesimleri aracihigiyla kaydedilmistir. ikili etkilesimler, cocuklarin birbirlerine yonelttikleri siiregen
tepkilerin gdzlemlenmesinde siklikla kullanilan bir tekniktir (Garner vd., 1997; McLoyd, 1983). ikili akran
etkilesimlerinin ardindan katilimci ¢ocuklarin, akraninin sergiledigi mutlu ve lizgiin duygu durumlarina verdikleri
tepkiler kaydedilmigtir. Aragtirmanin veri toplama siirecinde dncelikli olarak okul yonetimleri bilgilendirilmis ve
ailelerle birebir goriismeler gergeklestirilmistir. Arastirmaya katilmaya gonillii olan ailelerin izinleri
dogrultusunda ¢ocuklarin ¢alismaya isteyerek katilim saglamasina 6zen gosterilmistir. Aday katilimer ¢ocuklarin
calismada yer alabilmeleri i¢gin AGTE uygulanarak gocuklarin geligsimsel seviyeleri belirlenmistir. Bu amagla
katilime1 ¢ocuklarin ebeveynleriyle yiiz ylize goriismeler yapilmistir. Ailelere AGTE’de yer alan gelisim alanlarina
iligkin sorular sorularak AGTE uygulamalari tamamlanmistir. Goriismeler sonucunda dil biligsel geligsim alaninda
gelisimsel gecikme sergilemeyen ve aragtirmanin katilimer dlgiitlerini tagiyan ¢ocuklar katilimer gruplarina dahil
edilmistir. Arastirmada aday katilimcilar belirlenirken bes gdrme yetersizligi olan ¢ocugun dil ve motor gelisim
alanlarinda gelisimsel yetersizlikler sergilediklerinin tespit edilmesi nedeniyle katilimci gruplarma bu ¢ocuklar
dahil edilememistir.

Dogal gozlemler, ¢cok uzun gozlem siireci gerektirmesi nedeniyle bilimsel arastirmalarda uygulanmasi
son derece gii¢ ve etkili kullanim1 olasi goriinmeyen uygulamalardir. Dogal gozlemlere karsin yart dogal
gozlemler, hedef tepkileri gézlemleyebilmek i¢in ekolojik gecerligin saglandigi ¢evresel kosullarda yiiriitiiliir. Yari
dogal gozlemlerde arastirmaci gdzlememek istedigi tepkinin ortaya ¢ikmasini saglayacak ¢evresel ve etkilesimsel
kosullar1 diizenler (Heyman vd., 2014). Bu arastirmada bu gozlem teknigi ¢cergcevesinde yari dogal gézlem teknigi
uygulanmig, katilimer ¢ocuklarin bagkalarmm duygu durumlarma verdikleri tepkileri gozlemlemeye olanak
saglayacak etkilesimsel diizenlemeler gerceklestirilmistir. Ekolojik gecerlik dogrultusunda uygulamalar,
cocuklarm egitim aldiklart Milli Egitim Bakanligina bagli Gérme Engelliler ilkdgretim Okullari, [kogretim
Okullar1 veya Ozel Ozel Egitim Kurumlarinda yer alan serbest oyun kdselerinde gergeklestirilmistir. Serbest oyun
koseleri hali ile kaplt ve aydinlik olan, ¢esitli oyuncaklarin yer aldigi, katilimer ¢ocuklarin hali hazirda egitim
aldiklar1 ortamlar olmasi nedeniyle asina olduklari ortamlardir. Serbest oyun koseleri igerisinde ¢ocuklarin
oyuncaklarint koymak amaciyla kullanilan dolaplar ile yer minderleri de bulunmaktadir.

Aragtirma tim veri toplama siirecinde, serbest oyun koselerine yerlestirilen ve dikkat ¢ekmeyen
kameralar araciligiyla ¢ocuklarin mutlu ve iizgiin duygu ifadeleri tepkileri kayit altina alinmistir. Katilimer
gocuklarin mutlu ve tizgiin duygu ifade tepkileri gézlem siireci 10’ar dakikalik kayitlar olmak tizere toplam 20
dakika boyunca sirdiiriilmiistiir. Arastirmada ilk olarak ¢ocuklarin mutlu duygu ifade tepkileri ardindan tizgiin
duygu ifade tepkileri gézlenmistir. Iki duygu durumu arasinda oyuncaklarla oynayarak akici bir ara verilmesine
dikkat edilmistir.

Mutlu Duygu ifade Tepkileri

Aragtirma kapsaminda mutlu ve {izglin duygu ifadeleri tepkileri degerlendirilmistir. Uygulamaci
tarafindan her ¢ocuk kendi akran grubunda yer alan bir ¢ocuk ile eslestirilmistir. Bu dogrultuda katilimct olarak
belirlenen ¢ocuklar bir akraniyla eslestirilerek, oyun ¢iftleri olusturulmus ancak sadece katilimci-hedef ¢ocuklarin
mutlu veya tizgilin duygu ifade tepkileri gdzlemlenmistir. Uygulamaci katilimce1 ¢ocuklara anlasilir, basit bir sekilde
oyun baglammi agiklamistir. Mutlu duygu durumu baglaminda, uygulamaci gérme yetersizliginden etkilenen
¢ocuk ciftlerine dokunsal bir yapbozu vererek, yapbozun pargalarini sirasi ile ard arda koyarak, beraber galisarak
ve gorevi paylasarak tamamlamalar1 gerektigini agiklamistir. Yapbozun pargalarinin ayni doku ve ayni renklerin
art arda gelmesiyle olusturulacagi konusunda bilgi vermistir. Aragtirmact bu agiklamanin ardindan ¢ocuklarla
ornek denemeler gerceklestirmistir. Katilimc1 ¢ocuklara, yapbozun tamamlanmasinin ardindan ortak bir gorevi
beraber basariyla bitirmelerinden dolay1 sirasiyla 0diil kazanacaklari sdylenmis ve ilk olarak kimin odiil
kazanacagini agiklanmistir. Gozlem siirecinde arastirmaci katilimci ¢ocuklarin oyunlarina hicbir miidahalede
bulunmamigtir. Mutlu duygu durumu tepkilerine yonelik oyun sirasinda tepkileri gozlemlenen hedef ¢ocuga, ilk
olarak akraninin 6diil kazanacagi ardindan da kendisinin 6diil kazanacagi agiklanmistir. Bu agiklamadan sonra
¢ocuklar, ilk oyunu tamamladiklarinda akrana 6diilii verilmistir. Katilimer gocugun akraniyla birlikte bir gérevi
basarmalariin ve akranin &diil almasinin sonucunda sergiledigi mutlu duygu ifadesine katilimer gocugun verdigi
tepkiler kaydedilmistir. Aragtirmada mutlu duygu durumunun tamamlanmasinin iizerinden 10 dakikalik bir zaman
diliminin ge¢mesi ile lizgiin duygu durumu goézlem oturumuna gegilmistir.
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Uzgiin Duygu Ifade Tepkileri

Arastirmanin ikinci kisminda katilimer ¢ocuklarin iizgiin duygu ifade tepkileri degerlendirilmistir. Ayni
sekilde her ¢ocuk kendi akran grubunda yer alan bir ¢ocuk ile eslestirilmistir. Uygulamaci ¢ocuklara yeni bir
oyuncak getirdigini ifade ederek oyuncagi sirayla oynayabileceklerini soylemistir. Ardindan 1s1kl, sesli son derece
ilgi cekici bir oyuncak caydanlig: tepkileri gdzlemlenen katilimer ¢cocuga vermistir. Hedef ¢cocugun oyuncak ile
bir siire oynamasina, incelemesine firsat verilmistir. Cocuk oyuncagi incelerken uygulamaci oyuncagin ¢ok ilgi
cekici bir oyuncak oldugunu belirtmistir. Oyuncakla oynama sirasi1 akranina geldiginde ise siirenin bittigi
belirtilerek oyuncak akrana verilmemistir. Bu durum akranin iiziilmesine neden olmustur. Akraninin oyuncagi elde
edememe durumunda sergiledigi tizgiin duygu ifadesine yonelik hedef ¢ocugun verdigi tepkiler kamera ile kayit
altina alinmistir. Arastirma tamamlandiktan sonra akranin oyuncagi incelemesine firsat verilerek oyuncakla
oynamasina izin verilmistir.

Verilerinin Kodlanmasi

Aragtirmada, katilimci ¢ocuklarin akrantyla beraber isbirligi i¢inde ilk oyunu tamamlamalarinin ardindan,
akraninin 6diil kazanmasi sonucunda sergiledigi mutlu duygu ifadesine yonelik katilimei ¢ocugun verdigi tepkiler
kodlanmistir. Uzgiin duygu ifade tepkilerinde ise katilimci ¢ocuklarin akranin yeni bir oyuncag elde etme sansini
kagirdiklari i¢in {izgiin olduklar1 durumda sergiledikleri tepkiler kodlanmustir.

Aragtirmada mutlu ve tizglin duygu ifadelerine yonelik katilime1 ¢ocuklarin verdikleri tepkiler yedi farkl
kategoride; Gormezden Gelme “G”, Fiziksel Yakinlik “F”, Uyumlu Tepki “E”, Dikkati Dagitma “D”, Tepki
Vermeden Dikkati Yoneltme “DY”, Uyumsuz Tepki “U” ve Fiziksel Heyecan Tepkisi “FT” kategorilerinde
kodlanmistir. Kodlama kategorinin tanimlari sirasiyla su sekildedir:

1. Goérmezden Gelme: Akranin sergiledigi duyguya, ¢cocugun herhangi bir tepki vermemesi, ilgilenmemesi,
kendi oyun aktivitesine hicbir sey olmamis gibi devam etmesi davranislaridir.

2. Fiziksel Yakinhk: Cocugun akranina sarilmasi, koluna veya viicuduna dokunmasi, ona dogru bakiglarini
veya bagini gevirerek yanina dogru gelmesi davranislaridir.

3. Uyumlu Tepki: Cocugun, akraninin sergiledigi duygu ifadesine karsilik olarak ayni veya uyumlu duygu
ifadesini sergilemesi davraniglaridir. Sergilenen iizglin duygu ifadesine karsilik ¢ocugun kaslarimi
kaldirmasi, gozlerini kismasi, yanaklarint sisirmesi, dudak cizgilerini asagi dogru indirmesi, sesini
inceltip ve kisik ve yavas bir sekilde konusmasi davraniglari kodlanmistir. Mutlu duygu ifadesine
¢ocugun gozlerini biiyiik, yuvarlak, parlak bir sekilde agmasi, dudaklarini agarak veya kapali bir sekilde
giilimsemesi, dudak ¢izgilerini yukari kaldirmasi ve yiiksek ses tonuyla cevap vermesi davranislari
kodlanmustir.

4. Dikkati Dagitma: Cocugun akranin dikkatini baska bir etkinlie veya oyuna ¢ekme davramslaridir
(Ornegin; akrani yeni oyuncakla oynayamadiginda ¢ocugun akranmna “Haydi sinifa gidelim.” deme
durumu gibi).

5. Tepki Vermeden Dikkati Yoneltme: Cocugun sergilenen duygu durumu karsisinda duraksamasi, hi¢ tepki
vermeden ¢evresini dinlemesi, dikkat kesilmesidir.

6. Uyumsuz Tepki: Cocuklarin akranmm verdigi tepkiye uyumsuz tepki vermesi, akrani iizgiinken
giilimseme, mutluyken dudaklarini biizmesi davranislaridir.

7. Fiziksel Heyecan Tepkisi: Cocuklarin akraniim mutlu durumuna uygun el ¢irpma, ziplama, omuzlarin
oynatma; iizgiin durumuna iligkin kollarint hizlica asagi indirme davranislaridir. Bu kategoride ¢ocuk
akraniyla dokunsal bir temas kurmadan tepkiler vermekte ve bu anlamda fiziksel yakinlik kategorisinden
farklilagmaktadir.

Katilimer gérme yetersizligi olan ve goren ¢ocuklardan elde edilen mutlu ve iizgiin duygu ifadeleri
tepkileri biitiinciil zaman araligi kayit teknigi kullanilarak ve gozlem siireci 10’ar saniyelik zaman araliklarina
boliinerek kodlanmistir. Oyun siirecinde katilimci g¢ocuklarin duygu ifade tepkilerini siiregen bir sekilde
sergilemeleri, ¢ocuklarin tepkilerinin anlik degismemesi nedeniyle biitiinciil zaman aralig1 teknigi uygulanmistir.
Kodlama stirecinde katilimci ¢ocuklarin ilgili duygu ifadesine yonelik verdikleri tepkiler 10 saniye boyunca
izlenmistir. Cocuklarm 10 saniye boyunca sergiledigi kategori not edilmistir.
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Uygulama Giivenirligi

Aragtirmanin uygulama giivenirligi verileri cocuklarin duygu ifadeleri tepkileri video kayitlarinin %30’u
seckisiz atamayla belirlenerek bir uzman tarafindan videolar izlenerek belirlenmistir. Arastirmada uygulama
giivenirligini belirleyebilmek amaciyla bir Uygulama Giivenirlik Formu olusturulmustur. Form olusturulurken
mutlu ve lizglin duygu ifade tepkileri olarak iki temel baslik altinda maddeler ifade edilmistir. Mutlu ve iizgiin
duygu ifade tepkileri kapsamimda uygulamacinin gézlem siirecinde katilimcilar ile tanigma, katilimcilara siireci
basit ve anlasilir bir sekilde ifade etme, katilime1 ¢ocugun akraniyla beraber oyunu sirasinda slirece miidahalede
bulunmama, katilimci ¢ocuklarin duygu ifade tepkileri sergilemeleri konusunda herhangi bir yonlendirme veya
miidahalede bulunmama seklindedir. Gérme engellilerin egitimi alaninda yiiksek lisansini tamamlamis bir uzman
tarafindan videolar izlenerek siirecin isleyisi form lizerine kodlanmigtir. Arastirmada hesaplamalar i¢in [(G6zlenen
Uygulamaci Davranigi / Planlanan Uygulamaci Davranigi) x 100] formilii kullanilmistir (DiGennaro vd., 2007).
Arastirmanin uygulama giivenirligi %94.44 olarak belirlenmistir.

Gozlemciler Arasi Giivenirlik

Aragtirmanin gozlemciler arasi giivenirlik verileri katilime1 ¢ocuklarin mutlu ve {izgiin duygu ifadeleri
tepkileri kodlanarak hesaplanmistir. Arastirmaya katilan 40 ¢ocuktan mutlu duygu ifade tepkilerinde toplam 40
video kaydi, lizgiin duygu ifade tepkilerinde toplam 40 video kaydi alinmistir. Calismada segkisiz atamayla
belirlenen, her iki katilimer grubu esit sayida temsil eden ve kayitlarin %30’unu olusturan videolarda gozlemeciler
aras1 giivenirlik verileri hesaplanmistir. Toplamda gdzlemciler arasi giivenirlik hesaplamalarinda kullanilan 24
video kaydinin 12°si goren ¢ocuklarin 12’si ise de gorme yetersizligi olan ¢ocuklarin verileridir ve mutlu ve lizgiin
duygu durumlart arasinda esit dagilim yapilmistir. Arastirmanin tiim verileri ile beraber gozlemciler arasi
giivenirlik hesaplamalar i¢in aragtirmanin ikinci yazari tarafindan iki gézlemciye egitim verilmistir. Egitimin ilk
asamasinda gozlemciler, gézlem baglami ve gozlemlenecek davranislar hakkinda genel olarak bilgilendirilmistir.
Ikinci asamada ise aragtirma amaci dogrultusunda gelistirilen kodlama rehberi kullanilarak (a) kodlama islem
stireci ayrintili olarak tamimlanmus, (b) kod kategorileri arasindaki ayrim agik olarak tanimlanmis ve (c¢) kod
kategorilerinin ayirt edici 6rnekleri gosterilmistir. Egitimlerin ardindan kodlamalar tamamlanmistir. Arastirmada
hesaplamalar i¢in [Goriis Birligi / (Gortis Birligi + Gorlis Ayriligr) x 100] formiilii kullanilmistir (Kazdin, 1982).
Arastirmada, bu formiile gore gozlemciler arasi giivenirlik mutlu duygu ifadesinde %83.33, {izgiin duygu
ifadesinde %85.41 olarak belirlenmistir.

Verilerin Analizi

Aragtirmada elde edilen veriler SPSS 20 programi kullanilarak analiz edilmistir. Katilimc1 ¢ocuklarin
mutlu ve iizgiin duygu ifade tepkilerinin dagilimmi belirlemeye yonelik yapilan normallik testleri sonucunda
verilerin parametrik testlerin varsayimlarini karsilamadigi tespit edilmistir. Arastirmada ilk olarak katilimci
¢ocuklarin tepkileri 20 gérme yetersizligi olan ve 20 goren ¢ocuk olmak tizere iki grupta Mann Whitney U testi
kullanilarak analiz edilmistir. Cocuklarin gérme diizeylerinin duygu ifade tepkileri ile iliskisinin derinlemesine
incelenebilmesine amaciyla katilimer ¢ocuklar 10 az gdren, 10 agir gérme yetersizligi olan ve 20 gdren ¢ocuk
olarak ii¢ grupta ele alinarak Kruskal Wallis testi uygulanmistir. Kruskal Wallis testi sonuglarina yodnelik
arastirmada anlamli ¢ikan kategorilerin hangi grubun lehine oldugunu belirleyebilmek amaciyla post hoc (Dunn-
Bonferroni) testi sonuglar1 degerlendirilmistir.

Bulgular

Aragtirmada gérme yetersizligi olan ve goren ¢ocuklarin akraniyla birlikte bir oyunu tamamladiklarinda,
akraninin kendi siras1 gelip pekistire¢ alarak mutlu oldugu durumda ve akraninin sirasi gelip de oyuncagi elde
edemedigi i¢in lizgiin oldugu durumda sergilenen duygu ifadeleri karsisinda gosterdikleri duygu tepkileri
karsilastirilmistir.

Katiimcr Cocuklarin Mutlu Duygu ifade Tepkilerinin Karsilastirilmasi

Calismanin katilimcer grubunda yer alan gérme yetersizliginden etkilenmis ¢ocuklar ve géren ¢ocuklarin
sergiledikleri mutlu duygu ifade tepkileri Mann Whitney U testi uygulanarak incelenmis, sonuglar Tablo 2’de
verilmistir.

Calismanin katilimcer grubunda yer alan farkli gérme diizeylerine sahip ¢ocuklarin (az goren, agir gérme
yetersizligi olan ve gdren ¢ocuklar) mutlu duygu ifade tepkilerini belirlemek amaciyla Kruskal Wallis testi (Tablo
3) uygulanmustir.
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Tablo 2
Mann Whitney U Testi Mutlu Duygu Ifade Tepkileri Sonuglari
Bagimli degisken Gruplar N SS Swraort. Swatop. Z M U p
G Gorme yetersizliginden etkilenmis 20 1.33 29.20 584.00 -5.032 1.00 26.00 .000***
Goren 20 .52 11.80  236.00
E Gorme yetersizliginden etkilenmis 20 .00 16.00 320.00 -3.354 .00 110.00 .001**
Goren 20 .60 25.00  500.00
E Gorme yetersizliginden etkilenmis 20 1.37 12.78 255,50 -4.327 2.00 45.50 .000***
Goren 20 .82 28.23  564.50
D Gorme yetersizliginden etkilenmis 20 .00 20.50  410.00 .000 .00 200.00 1.000
Goren 20 .00 20.50  410.00
DY Gorme yetersizliginden etkilenmis 20 .52 22.00 440.00 -1.777 .00 170.00 .076
Goren 20 .00 19.00  380.00
U Gorme yetersizliginden etkilenmis 20 22 21.00 420.00 -1.000 .00 190.00 .317
Goren 20 .00 20.00  400.00
ET Gorme yetersizliginden etkilenmis 20 .00 18.00 360.00 -2.360 .00 150.00 .018*
Goren 20 44 23.00  460.00

Not: G = gérmezden gelme; F = fiziksel yakinlik; E = uyumlu tepki; D = dikkati dagitma; DY = tepki vermeden dikkati y6neltme; U = uyumsuz
tepki; FT = fiziksel heyecan tepkisi.
*p <.05; **p <.01; ***p < .001.

Tablo 2’de yer alan sonuclar incelendiginde gdrme yetersizliginden etkilenmis cocuklar ve goéren
¢ocuklarin mutlu duygu ifade tepkileriyle iliskili Gormezden Gelme (U = 26.00, z = -5.032, p < .001), Fiziksel
Yakinlik (U = 110.00, z = -3.354, p < .01), Uyumlu Tepki (U = 45.50, z = -4.327, p < .001) ve Fiziksel Heyecan
Tepkisi (U = 150.00, z = -2.360, p <.05), kategorilerinde anlamli bir farklilik gosterdigi goriilmiistiir.

Tablo 3
Kruskal Wallis Testi Mutlu Duygu Ifade Tepkileri Sonuglar:

Bagimli degisken Gruplar N SS Sira ort. M 12 p
Az Goren 10 1.64 25.90 1.00 27.14 .000***
G Agir 10 51 32.50
Goren 20 .52 11.80
Az Goren 10 .00 16.00 .00 11.25 .004**
F Agir 10 .00 16.00
Goren 20 .60 25.00
Az Goren 10 1.71 17.25 2.00 21.86 .000***
E Agir 10 31 8.30
Goren 20 .82 28.23
Az Goren 10 .00 20.50 .00 .00 1.000
D Agir 10 .00 20.50
Goren 20 .00 20.50
Az Goren 10 .63 21.10 .00 3.72 .155
DY Agir 10 42 22.90
Goren 20 .00 19.00
Az Goren 10 .00 20.00 .00 3.00 .223
U Agir 10 31 22.00
Goren 20 .00 20.00
Az Goren 10 .00 18.00 .00 5.57 .062
FT Agir 10 .00 18.00
Goren 20 44 23.00

Not: G = gérmezden gelme; F = fiziksel yakinlik; E = uyumlu tepki; D = dikkati dagitma; DY = tepki vermeden dikkati y6neltme; U = uyumsuz
tepki; FT = fiziksel heyecan tepkisi.
*p < .05; **p < .01; ***p < .001.
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Tablo 3 incelendiginde, az goren, agir gorme yetersizligi olan ve goren ¢ocuklarm mutlu duygu ifade
tepkilerinin Gormezden Gelme (y2 = 27.14, p <.001), Fiziksel Yakinlik (y2 = 11.25, p < .01) ve Uyumlu Tepki
(x2 = 21.86, p <.001) kategorilerinde anlaml bir farklilik gésterdigi gorillmiistiir. Gruplar arasinda gézlemlenen
anlamli farkin hangi grubun lehine oldugunu belirlemek amaciyla post hoc testi uygulanmigtir. Tabloda yer alan
gruplar arasi anlamli farkliliga bakildiginda Gormezden Gelme kategorisinde az géren cocuklar ile géren cocuklar
arasinda anlaml bir fark oldugu; bu farkliligin az géren gocuklarin lehine oldugu belirlenmistir (1 > 3, p =.001).
Diger gruplar incelendiginden Gérmezden Gelme kategorisinde agir gorme yetersizligi olan ¢ocuklar ile goren
¢ocuklar arasinda anlamli bir fark oldugu; bu farkliligin agir gérme yetersizligi olan ¢ocuklarin lehine oldugu
goriilmistiir (2 > 3, p = .000). Fiziksel Yakinlik kategorisi incelendiginde goren ¢ocuklar ile az géren gocuklar
arasinda anlamli bir fark oldugu; bu farkliligin géren gocuklar lehine oldugu anlagilmistir (3 > 1, p = .006). Fiziksel
Yakinlik kategorisinde diger gruplar arasindaki iliskiye bakildiginda goren ¢ocuklar ile agir gérme yetersizligi
olan gocuklar arasinda anlaml bir fark oldugu; bu farkliligin géren gocuklar lehine oldugu anlasilmistir (3 > 2, p
=.006). Uyumlu Tepki kategorisinde ise goren ¢ocuklar ile agir gérme yetersizligi olan ¢ocuklar arasinda anlaml
bir fark oldugu; bu farkliligin gbren ¢ocuklar lehine oldugu belirlenmistir (3 > 2, p = .000). Uyumlu Tepki
kategorisinde diger gruplar agisindan goren ¢ocuklar ile az géren ¢ocuklar arasinda anlamli bir fark oldugu; bu
farklihgin géren ¢ocuklar lehine oldugu anlasilmistir (3 > 1, p =.012).

Katiimer Cocuklarin Uzgiin Duygu ifade Tepkilerinin Karsilastirilmasi

Calismanin katilimer grubunda yer alan gérme yetersizliginden etkilenmis ¢ocuklar ve géren ¢ocuklarin
sergiledikleri {izgiin duygu ifade tepkileri Mann Whitney U testi uygulanarak incelenmis, sonuglar Tablo 4’de
verilmistir.

Tablo 4
Mann Whitney U Testi Uzgiin Duygu Ifade Tepkileri Sonuclart
Bagiml degisken Gruplar N SS Swraort.  Sira top. Z M 9] p
G Gorme yetersizliginden etkilenmis 20  1.44 26.03 520.50 -3.140 1.00 89.50 .002**
Goren 20 .82 14.98 299.50
F Gorme yetersizliginden etkilenmis 20 .00 17.00 340.00 -2.870 .00 130.00 .004**
Goren 20 .59 24.00 480.00
E Gorme yetersizliginden etkilenmis 20 114 16.43 32850 -2.294 150 11850 .022*
Goren 20 1.05 24.58 491.50
D Gorme yetersizliginden etkilenmis 20 .00 20.00 400.00 -1.000 .00 190.00 .317
Goren 20 .22 21.00 420.00
DY Gorme yetersizliginden etkilenmis 20 .67 24.53 49050 -2.432 1.00 119.50 .015*
Goren 20 48 16.48 329.50
U Gorme yetersizliginden etkilenmis 20 .80 19.65 393.00 -.659 .00 183.00 .510
Goren 20 74 21.35 427.00
FT Gorme yetersizliginden etkilenmis 20 .00 16.00 320.00 -3.354 .00 110.00 .001**
Goren 20 .60 25.00 500.00

Not: G = gérmezden gelme; F = fiziksel yakinlik; E = uyumlu tepki; D = dikkati dagitma; DY = tepki vermeden dikkati y6neltme; U = uyumsuz
tepki; FT = fiziksel heyecan tepkisi.
*p <.05; **p < .01; ***p < .001.

Tablo 4 incelendiginde gérme yetersizliginden etkilenmis ¢ocuklar ve goren ¢ocuklarin {izgiin duygu
ifade tepkileriyle ilintili Gormezden Gelme (U = 89.50, z = -3.140, p < .01), Fiziksel Yakmlik (U =130.00, z = -
2.870, p <.01), Uyumlu Tepki (U = 118.50, z = -2.294, p< .05), Tepki Vermeden Dikkati Y6neltme (U = 119.50,
z = -2.432, p < .05) ve Fiziksel Heyecan Tepkisi (U = 110.00, z = -3.354, p < .01) kategorilerinde anlaml1 bir
farklilik gosterdigi goriilmiistiir.

Calismanin katilimc1 grubunda yer alan farkli gérme diizeylerine sahip ¢ocuklarin (az géren, agir gérme
yetersizligi olan ve gdren ¢ocuklar) lizgiin duygu ifade tepkilerini belirlemek amacryla Kruskal Wallis testi (Tablo
5) uygulanmstir.
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Tablo 5
Kruskal Wallis Testi Uzgiin Duygu Ifade Tepkileri Sonuglart
Bagimli degisken Gruplar N SS Sira ort. M x2 p
Az Goren 10 1.56 20.70 1.00 14.43 .001**
G Agir 10 1.08 31.35
Goren 20 .82 14.98
Az Goren 10 .00 17.00 .00 8.23 .016*
F Agir 10 .00 17.00
Goren 20 .59 24.00
Az Goren 10 1.28 17.90 1.50 5.61 .061
E Agir 10 1.03 14.95
Goren 20 1.05 24.58
Az Goren 10 .00 20.00 .00 1.00 .607
D Agir 10 .00 20.00
Goren 20 22 21.00
Az Goren 10 .81 26.10 1.00 6.36 .041*
DY Agir 10 48 22.95
Goren 20 48 16.48
Az Goren 10 1.07 22.80 .00 3.42 181
U Agir 10 .00 16.50
Goren 20 74 21.35
Az Goren 10 .00 16.00 .00 11.25 .004**
FT Agir 10 .00 16.00
Goren 20 .60 25.00

Not: G = gérmezden gelme; F = fiziksel yakinlik; E = uyumlu tepki; D = dikkati dagitma; DY = tepki vermeden dikkati y6neltme; U = uyumsuz
tepki; FT = fiziksel heyecan tepkisi.
*p <.05; **p < .01; ***p < .001.

Tablo 5 incelendiginde, az goren, agir gérme yetersizligi olan ve goren ¢ocuklarin tizglin duygu ifade
tepkilerinin Gormezden Gelme (y2 = 14.43, p < .01), Fiziksel Yakinlk (y2 = 8.23, p < .05), Tepki Vermeden
Dikkati Yoneltme (y2 = 6.36, p < .05) ve Fiziksel Heyecan Tepkisi (y2 = 11.25, p < .01) kategorilerinde anlamli
bir farklilik gosterdigi goriilmiistiir. Gruplar arasinda goézlemlenen anlamli farkin hangi grubun lehine oldugunu
belirlemek amaciyla post hoc testi uygulanmistir. Tabloda yer alan gruplar aras1 anlamli farkliliga bakildiginda
Gormezden Gelme kategorisinde agir gérme yetersizligi olan ¢ocuklar ile géren ¢ocuklar arasinda anlamli bir fark
oldugu; bu farkliligin agir gérme yetersizligi olan ¢ocuklarin lehine oldugu belirlenmistir (2 > 3, p = .000).
Gormezden Gelme kategorisinde diger gruplar incelendiginden agir gérme yetersizligi olan ¢ocuklar ile az géren
¢ocuklar arasinda anlamli bir fark oldugu; bu farkliligin agir gérme yetersizligi olan ¢ocuklarin lehine oldugu
goriilmiigtiir (2 > 1, p = .032). Fiziksel Yakinlik kategorisi incelendiginde goren ¢ocuklar ile az géren gocuklar
arasinda anlamli bir fark oldugu; bu farkliligin géren ¢ocuklar lehine oldugu anlagilmustir (3 > 1, p = .019). Fiziksel
Yakinlik kategorisinde diger gruplar arasindaki iliskiye bakildiginda goren ¢ocuklar ile agir gérme yetersizligi
olan gocuklar arasinda anlaml bir fark oldugu; bu farkliligin géren ¢ocuklar lehine oldugu anlasiimistir (3 > 2, p
=.019). Tepki Vermeden Dikkati Y&neltme kategorisinde ise az goren ¢ocuklar ile géren ¢ocuklar arasinda anlaml
bir fark oldugu; bu farkliligin az goren gocuklar lehine oldugu belirlenmistir (1 > 3, p = .018). Fiziksel Heyecan
Tepkisi kategorisi incelendiginde goéren cocuklar ile az gdren ¢ocuklar arasinda anlamli bir fark oldugu; bu
farklihgin géren ¢ocuklar lehine oldugu anlasilmistir (3 > 1, p = .006). Fiziksel Heyecan Tepkisi kategorisinde
goren ¢ocuklar ile agir gorme yetersizligi olan ¢ocuklar arasinda anlamli bir fark oldugu; bu farkliligin géren
¢ocuklar lehine oldugu belirlenmistir (3 > 2, p = .006).

Tartisma

Aragtirmada az goren, agir gérme yetersizliginden etkilenmis ve goren c¢ocuklarin duygu ifadeleri
tepkileri karsilastirilmistir. Bu dogrultuda, ¢ocuklarin akraniyla birlikte bir oyunu tamamladiklarinda akraninin
kendi siras1 gelip pekistire¢ alarak mutlu oldugu durumda ve akraninin siras: gelip oyuncagi elde edemedigi igin
tizgilin oldugu duygu ifadeleri karsisinda sergiledikleri duygu tepkileri karsilastirilarak incelenmistir.

Aragtirmanin bulgular incelendiginde goérme yetersizligi olan ve goren gocuklarin mutlu duygu ifade
tepkilerinde Gormezden Gelme, Fiziksel Yakinlik, Uyumlu Tepki ve Fiziksel Heyecan Tepkisi kategorilerinde
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anlamli olarak farklilagtig1 goriilmiistiir. Katilimcei ¢ocuklarin duygu tepkileri ile gérme diizeylerinin iligkisini daha
ayrintili olarak belirleyebilmek amaciyla az goren, agir gérme yetersizliginden etkilenmis ve goren ¢ocuklarin
mutlu duygu ifadeleri tepkileri incelendiginde, Gormezden Gelme, Fiziksel Yakinlik ve Uyumlu Tepki
kategorilerinde ¢ocuklarin tepkilerinin gruplar arasinda farklilastigi belirlenmistir. Arastirmanin bulgular1 az géren
cocuklar ile agir gérme yetersizligi olan cocuklarin goéren akranlarina oranla Gérmezden Gelme kategorisinde daha
fazla puan aldiklarini géstermistir. Diger taraftan Fiziksel Yakinlik ve Uyumlu Tepki kategorilerinde goren
¢ocuklarin az géren ve agir gorme yetersizligi olan ¢cocuklara oranla daha fazla puan aldiklar1 saptanmustir.

Aragtirmadan elde edilen bulgular gérme yetersizliginden etkilenmis ¢ocuklarin mutlu duygu ifade
tepkilerinde goren akranlarina oranla daha fazla gormezden gelme tepkileri sergilediklerini gostermistir.
Alanyazinda gérme yetersizliginden etkilenmis ¢cocuklarin diger bireylerin yiiz ifadelerini ve beden dilini okuma
becerilerinde sinirliliklart oldugu ve s6z konusu smirliligin ¢ocuklarin iletisim becerilerinin de dolayli olarak
etkilenmesine neden oldugu ifade edilmektedir (Wolffe, 2000). Bu arastirmada gorme yetersizligi olan ¢ocuklarin
daha fazla gérmezden gelme tepkilerini sergilemeleri bulgusu, akrani tarafindan sergilenen duygulara yonelik
tepkisiz kaldiklar1 ve siurlt diizeyde ilgilerini paylastiklarini gosterir niteliktedir. Arastirmada kodlama sirasinda
agir gorme yetersizliginden etkilenmis bazi katilimer ¢cocuklarin Gérmezden Gelme kategorisi igerisinde yer alan
akraniyla konusmadan sessiz bir sekilde oturma davramisim siklikla sergiledikleri belirlenmistir. Ornegin;
aragtirmaci gozlemlerine dayanarak caligma sirasinda agir gorme yetersizliginden etkilenmis bir katilimer gocuk
¢iftinin beraber oyunu tamamlamalarinin ardindan akrani 6diiliinii aldiktan sonra katilime1 ¢ocugun konugmadan
oturdugu gorilmiigtiir. Tim girdiler icerisinde en ¢ok gérme girdisinin sosyal etkilesim degisimlerinde, baska
kisilerin yiiz ifadelerini gézlemleme olanag: sagladigi ancak gérme yetersizliginden etkilenmis ¢ocuklar igin bu
durumun bir smirlilik olusturabilecegi ifade edilmektedir (Lieber & Umansky, 2004). Ornegin; Lang ve digerleri
(2017) tarafindan gergeklestirilen bir ¢alismada 12-36 ay araliginda gérme yetersizliginden etkilenmis bebeklerin
gorme diizeyleri azaldik¢a bagkalariyla ilgiyi paylasma, ¢evreyi arastirma, akran ya da yetiskinle iletigimi
baglatma, akrani ile taklit, oyun becerilerinde daha fazla problem yasadiklari gdsterilmistir. Benzer sekilde,
Alimovic de (2013) bir galismasinda gorme yetersizliginden etkilenmis ¢ocuklarin géren ¢ocuklara gore daha fazla
duygusal problem yasadiklarini ve sosyal becerilerde smirliliklar sergilediklerini rapor etmistir. Alanyazinda bu
bulgular dogrultusunda gorme yetersizliginden etkilenmis cocuklarin duygu ifade tepkilerinin
degerlendirilmesinin 6nemi anlagilmaktadir. Sosyal etkilesimler genel olarak yiiz ifadeleri gibi insanlar tarafindan
giic algilanan ipuglarina onemli Olgiide dayandirilmaktadir (Hallahan & Kauffman, 2006). Sosyal baglam
farkliliklar1 ve duygularin karmagikligi ise duygular1 anlama ve uygun tepki vermeyi etkileyebilmektedir (Toret
vd., 2019). Diger taraftan Fiziksel Yakinlik ve Uyumlu Tepki kategorilerini géren c¢ocuklarin daha fazla
sergilemeleri bu ¢ocuklarin akraninin verdigi tepkiyle ayni duygular1 paylastiklarini ve duygularini ifade ederken
fiziksel temas kurduklarin1 gostermistir. Kodlama siirecinde géren bazi katilime1 ¢ocuklarin oyunu tamamlayip
akrani 6diili aldiktan sonra Fiziksel Yakinlik kategorisi igerisinde yer alan birbirlerine sarilma, kucaklama
davramsim siklikla yaptiklar1 gozlenmistir. Ornegin; goren bazi katilimei ¢ocuk ciftlerinde oyunu tamamlayip
akrani odiilii aldiktan sonra katilimci g¢ocugun akraninin yanina gittigi, birbirlerine sarildiklari, birbirlerini
kucakladiklar1 gézlenmistir.

Aragtirmanin gérme yetersizligi olan ve goren g¢ocuklarin {izgiin duygu ifadelerine yonelik tepkileri
karsilastirlldiginda gruplarin Gérmezden Gelme, Fiziksel Yakinlik, Uyumlu Tepki, Tepki Vermeden Dikkatini
Yoneltme ve Fiziksel Heyecan Tepkisi kategorilerinde farklilagtigi gézlenmistir. Cocuklarin gérme diizeylerinin
iizgiin duygu ifade tepkileri ile iligkisinin derinlemesine incelenmesine yonelik olarak, az goren, agir gérme
yetersizliginden etkilenmis ve goren ¢cocuklarin tepkileri karsilastirildiginda gruplarin Gérmezden Gelme, Fiziksel
Yakinlik, Tepki Vermeden Dikkatini Yoneltme ve Fiziksel Heyecan Tepkisi kategorilerinde farklilastigi
gdzlenmistir. Uzgiin duygu ifade tepkileriyle ilintili agir grme yetersizliginden etkilenmis cocuklarin az géren ve
goren akranlarmma oranla Gormezden Gelme kategorisinde daha fazla puan aldiklar1 belirlenmigstir. Goren
¢ocuklarin ise az goren ve agir gérme yetersizligi olan akranlarina oranla Fiziksel Yakinlik ve Fiziksel Heyecan
Tepkisi kategorilerinde daha fazla puan aldiklar1 saptanmistir. Az goren ¢ocuklarin ise géren akranlarina oranla
Tepki Vermeden Dikkatini Y6neltme kategorisinde daha fazla puan aldiklar1 gézlenmistir.

Aragtrmanin bulgulari gérme yetersizliginden etkilenmis g¢ocuklarin (agir gérme yetersizliginden
etkilenmis ve az goren) iizgilin duygu ifade tepkilerine iliskin goren akranlarina oranla Gormezden Gelme ve Tepki
Vermeden Dikkatini Yéneltme davramglarini daha yogun sergilediklerini gostermistir. Ornegin; gérme
yetersizliginden etkilenmis bazi katilimei ¢ocuk giftlerinde akrani oyuncagi elde edemediginde ¢evresindeki olay1
dinlemeye calistig1, dikkat kesildigi fakat herhangi bir tepki vermeden birkag saniyelik duraksamadan sonra hicbir
sey olmamis gibi oyunlarina devam ettikleri gézlenmistir. Arastirmanin sonuglari incelendiginde 6zellikle agir
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gorme yetersizliginden etkilenmis ¢ocuklarin az géren ¢ocuklara gore daha fazla Gormezden Gelme davranislarini
sergiledikleri goriilmiistiir. Bu bulgu duygu ifade tepkilerinde gérme diizeyinin 6énemini gosterir niteliktedir.
Arastirmada az goren ¢ocuklarin ise akraninin sergiledigi duygulara yonelik tepkisiz kalma, ilgisini yoneltmeme
veya durum kargisinda tepki vermeden ¢evresindeki olaylar1 dinlemeye calistiklar1 gdzlenmistir. Arastirmanin s6z
konusu bulgulari, alanyazinda gérme yetersizliginden etkilenmis ¢ocuklarin daha fazla kendi baslarina oyun
oynadiklarini ifade eden calisma bulgular ile benzerlik gostermektedir (Crocker & Orr, 1996). Bununla birlikte
alanyazinda gérme yetersizliginden etkilenmis cocuklarin sosyal becerilerinde sinirlilik sergiledikleri (Smith,
2001) ve yasadiklar1 bu sinirliliktan dolay: genellikle géren akranlari tarafindan kabul gérmedikleri (Culatta &
Tompkins, 1999) vurgulanmaktadir. Nitekim daha biiylik yas gruplari ile gerceklestirilen bir ¢alismada gérme
yetersizliginden etkilenmis 6grencilerin géren dgrencilere gore daha fazla duygu ve akran iliskileri problemleri
yasadiklar1 bununla birlikte duygu problemlerinin de yasla birlikte azalma yerine artis gosterdigi rapor edilmistir
(Pinquart & Pfeiffer, 2012). Diger taraftan, géren ¢ocuklarin akranina yonelik olarak Fiziksel Yakinlik ve Fiziksel
Heyecan Tepkisi kategorilerini daha yiiksek oranda sergilemeleri bu grubun fiziksel temas ve akraninin i¢inde
bulundugu iizgiin duruma yonelik fiziksel hareketlerle de duygusunu disar1 yansittig1 gézlenmistir. Arastirmada
goren bazi katilimer ¢ocuklarin akrani oyuncagi elde edemediginde Fiziksel Yakinlik kategorisi igerisinde yer alan
akraninin yiizine dogru bakislarini ¢evirme, yanina gitme ve sartlma davraniglarini yogun bir sekilde sergiledikleri
gdzlenmistir. Ornegin; goren bazi katilimei gocuk giftlerinde akrani oyuncagi elde edemediginde akraninin yiiziine
dogru bakislarini ¢evirdigi, yanina dogru gittigi, duygusunu degistirmeye calisir gibi sarildigi gdzlenmistir.

Bu arastirmada katilimer ¢ocuklarin farkli duygu ifadelerine olan tepkileri incelendiginde agir gorme
yetersizliginden etkilenmis ¢ocuklarin az goren gocuklara oranla akraninin sergiledigi duygu ifadelerini daha fazla
gormezden geldikleri ve tepkisiz kaldiklar1 goriilmiistiir. Bu bulgular gérme yetersizliginden etkilenmis gocuklarin
gorme diizeylerine gore duygu ifadeleri tepkilerinin etkilenebilecegini gostermektedir. Genel olarak arastirmanin
bulgular1 1s1ginda her iki duygu durumunda da gérme yetersizliginden etkilenmis ¢ocuklarin géren akranlarina
oranla daha yogun bir sekilde Gormezden Gelme davraniglarini sergiledikleri dikkat ¢ekmektedir. Bu bulgu
alanyazinda gorme girdilerindeki sinirliliklardan 6tiirii gdérme yetersizligi olan ¢ocuklarin duygulari anlamalarinda
farkliliklar oldugunu gdsteren arastirmalart destekler nitelikte goriilebilir (Alimovic, 2013; Lang vd., 2017). Bir
diger bakis acisindan ise okul dncesi donemde gérme becerileri yoksunlugu gorme yetersizliginden etkilenmis
¢ocuklarin duygu durumlarinda verdikleri tepkilerinin 6nemini gézlemleyememe ve uygun duygu tepki iiretmeyi
ogrenmede smirliliklar sergileme sonucunu ortaya gikartyor olabilir. Bu durum ise gérme yetersizligi olan
¢ocuklarin sosyal etkilesim ve iligkileri siirdiirmelerinde, akranlar ile karsilikli etkilesim sinirliliklart dogurabilir.
Nitekim alanyazinda ¢ocuklarin sergiledikleri duygusal becerileri iizerinde aileleri ve akranlari ile paylagtiklar
duygu igerikli iletisimler ve yasantilarin etkileri 6zellikle vurgulanmaktadir (Joireman vd., 2002; Saarni, 2008).
Ozetle, bu arastirmadan elde edilen bilgiler 1s131nda, gérme yetersizliginden etkilenmis ¢ocuklarmn okul &ncesi
donem programlarina duygusal tepkilerin paylasildigi ve sosyal durumlara uygun sosyal tepki iiretme
davraniglarinin - 6gretiminin eklenmesi gorme yetersizligi olan ¢ocuklarin olumlu duygusal ve sosyal
deneyimlerden mahrum kalmalarin dnleme potansiyelindedir (Ozdemir, 2013).

Son olarak, bu arastirmada az goéren, agir gérme yetersizliginden etkilenmis ve géren ¢ocuklarin duygu
ifadeleri tepkileri karsilastirilmistir. Calismanin katilimer grubunu olusturan herhangi bir ek yetersizlik veya
gelisimsel gecikme sergilemeyen gdrme yetersizliginden etkilenmis cocuklara (az goéren ve agir gorme
yetersizliginden etkilenmis) erisimin sinirlt olmasindan &tiiri katilimer sayisinin azligi bu ¢alismanin katilimei
say1st sinirliligini olugturmaktadir. Diger taraftan, bu ¢alismada mutlu ve iizgilin olmak tizere iki duygu durumuna
yonelik katilime1 ¢ocuklarin tepkilerinin incelenmesine yer verilmistir. Ileri arastirmalarda ¢ocuklarm temel
duygulardan merakli, saskin, korkmus, kizgin, igrenmis gibi diger duygu ifadelerini akranlarinin yagadiklari
durumlardaki duygu tepkileri incelenebilir. Gergek durum uygulamalarina dayali bu arastirmanin farkli duygu
durumlarimi da igermesi pek ¢ok deneysel kosulun kontrolii baglaminda uzun siireli uygulama ve veri toplama
stireclerini gerektirmektedir. S6z konusu duygu cesitliligi daha genis bir kapsayicilikla gérme yetersizligi olan
¢ocuklarin duygu tepkilerinin incelenmesini saglayacaktir. Bu ¢calismada 4-6 yag araligindaki okul 6ncesi donem
cocuklari ile galistimustir. Ileri arastirmalarda orta cocukluk donemi, ergenlik dénemi ve yetiskinlik dénemindeki
gorme yetersizliginden etkilenmis bireylerin duygu ifadelerine olan tepkileri de incelenebilir. Ayrica boyamsal
olarak da bu cocuklarin farkli duygu ifadeleri tepkileri degerlendirilebilir. Boyle bir inceleme ise gérme
yetersizliginden etkilenmis bireylerde ilerleyen yaslarda uygun sosyal tepki iiretimlerinin gelisimsel siirecini
degerlendirmeye imkén saglayacaktir. Her ne kadar alanyazinda var olan bulgular, gérme yetersizligi olan
bireylerde duygu problemlerinin yasla beraber artis gosterdigini rapor etse de (Pinquart & Pfeiffer, 2012), soz
konusu bulgulardan gérme yetersizligi olan bireylerin ilerleyen yaslarda duygu durumlarma verdikleri tepkilerde
bir degisim veya ilerlemenin olup olmadigini yorumlamak miimkiin degildir.

Cotuk & Ozdemir 2021, 22(3)



GORME YETERSIZLIGINDEN ETKILENMIS$ COCUKLAR ILE GOREN COCUKLARIN DUYGU 556
[FADELERINE VERDIKLERI TEPKILERININ KARSILASTIRILMASI

Dabha ilerleyen boyutta ise belki de bu arastirmadan elde edilen bulgularda oldugu gibi, géren ¢ocuklarla
akran reddini olusturan siirecte sadece goren ¢ocuk tercihleri degil ancak gérme yetersizliginden etkilenmis cocuk
tepkilerinin de sdz konusu sosyal olusumlara dinamik olarak katki saglayip saglamadigi incelenebilir. Tiim
bireyler giinliik sosyal etkilesimlerinde empatik paylasimlar icerisinde olabilecekleri kisilerle etkilesimde kalmay1
daha fazla tercih ederler (Eisenberg & Fabes, 1990). Insan iliskilerinde empati bireyin derinlemesine bir sekilde
anlasilma ihtiyacina cevap verir (Schmid, 2001) ve duygusal acidan anlagilmak insana kendini iyi hissettirecegi
gibi bu beceriyi gelistiren insanlarin da ¢evrelerince daha fazla kabul gérmesini sagladigi kabul edilir (Ozer, 2016).
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Abstract

Introduction: Facial expressions provide emotional exchange among people. In this study, children’s reactions to
happy and sad emotional expressions were examined during play time.

Method: The total study sample was 20 children with visual impairments (10 children with severe visual
impairments, 10 children with low vision) and 20 sighted children who were between the age of 4 and 6 years.
Happy and sad emotional states were reflected by peer partners during play interactions. Children with visual
impairments and sighted children’s reactions to peer’s emotional states were observed. Coding scheme included
seven categories; ignorance, physical comforting, positive response, distraction, directing attention without
reacting, negative response, and physical excitement response.

Findings: Findings of the study showed that there was a difference between the emotional expression reactions of
children with visual impairments and sighted children. Results indicated that children with visual impairments
displayed more ignorance behaviors than sighted children.

Discussion: Children’s reactions to happy and sad emotional expressions were examined in this study. The
findings of the study were discussed and suggestions for future studies were provided
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Introduction

Facial expressions are universal and provide exchange of emotions among people (Snowden et al., 2006).
Emotional expressions depicting happiness, curiosity, confusion, fear, anger, sadness and disgust are defined as
basic emotions (Berk, 2002). They are classified by researchers in different ways, but the most common feature
of all classifications is that emotions are divided into two major categories: Positive emotions and negative
emotions (Santrock, 2004). Emotional expressions are the basic form of communication for children (Wittmer &
Petersen, 2006). Some researchers have shown that babies can distinguish and copy human facial expressions
during early childhood period (Field et al., 1982; Meltzoff & Moore, 1977, 1983). It has been well known that
people engage in social interactions using various interactional clues including facial expressions which are
perceived as subtle by most people (Hallahan & Kauffman, 2006). Some of the researchers assert that emotional
expressions affect social relationships. Many researchers also suggest that there is a strong link between emotional
and social development (Hall et al., 1986; Howard et al., 2005).

Due to the lack of visual input, children with visual impairments tend to display significant limitations in
the area of recognizing facial expressions (Wolffe, 2000). Some researchers argue that this negatively affects
children’s understanding of various emotions and in turn their social development (Alimovic, 2013; Lang et al.,
2017). Lang et al. (2017) examined social emotional development of children with visual impairments (12-36
months). Their results showed that babies displayed lesser interest in interacting with other people, searching their
environment, initiating communication with peers or adults, and imitating peers in general, and imitating play
behaviors of other children as their vision levels decreased. In another study, researchers demonstrated that
children with visual impairments between the ages of 4 and 11 had more emotional and social problems than
sighted children (Alimovic, 2013). On the other hand, some of the researchers reported that the components of
facial expressions were innate (Galati at al, 2001; Galati at al., 2003; Peleg et al., 2009). Accordingly, there are
some studies showing that facial expressions of children with visual impairments are similar to their sighted peers
(Galati et al., 2001; Galati et al., 2003).

Wolffe (2000) reported that children with visual impairments have difficulties in recognizing facial
expressions due to their lack of visual input and experience problems with understanding people’s emotions
(Alimovic, 2013; Lang et al., 2017; Lieber & Umansky, 2017). Thus, it is important to detect whether delays in
reactions to emotional expressions and differences can be found in children with visual impairments in early years
or not. In addition, identifying to what extent visual perception may have a correlation with children’s reactions to
emotional expressions is critical. Thus, the purpose of this study was to compare emotional reactions of children
with severe visual impairments, children with low vision and sighted children to other’s emotional expressions
during play.

Method

The study was implemented with 10 children with severe visual impairments, 10 children with low vision,
and 20 sighted children who were between 4 and 6 years of age. The study sample consisted of children who
attended regular primary and elementary schools (kindergarten classrooms) and segregated special education
schools for children with visual impairments. The criteria for children with visual impairments (both for children
with severe visual impairments and children with low vision) were; (a) being between 48 and 72 months of age,
(b) having a clinical diagnosis of visual impairments without having an additional disability, and (c) having age-
appropriate language and cognitive skills assessed through the use of the Ankara Development Screening
Inventory (ADSI) (Savasir et al., 1994). The criteria for sighted children were as followed: (a) being between 48
and 72 months of age, (b) having no developmental disability or developmental risks as reported by children’s
teachers and parents, and (c) having age-appropriate language and cognitive skills assessed via the use of ADSI
(Savasir et al., 1994). Parental informed consents were received to ensure ethical research practices (see Table 1).
Children’s willingness to participate in the study was also considered. This study was conducted during free play
sessions within the schools where children attended.

Cotuk & Ozdemir 2021, 22(3)



A COMPARISON OF THE REACTIONS TO EMOTIONAL EXPRESSIONS OF CHILDREN WITH VISUAL 563
IMPAIRMENTS AND SIGHTED CHILDREN

Table 1

Children with Low Vision, Children with Severe Visual Impairments and Sighted Children’s Demographic
Information

Age (month) Sex
Participants X SD Xmin-Xmax Female Male
Low vision 65.10 2.54 52-76 5 5
Severe visual impairment 66.70 243 55-77 1 9
Sighted 65.90 1.95 52-78 8 12

Procedure

Children's reactions to emotional expressions were observed in the contexts of happy and sad feelings,
which were two basic emotions and also represented positive and negative emotions. Initially, children’s reactions
to happy expressions were examined. Each child was matched with a peer. The first author presented a tactile
puzzle to the children as a play medium. She explained that when children put the pieces of the puzzle in its order
and completed it successfully, they would be allowed to play with a special toy. The researcher also explained that
children would be allowed to play with the toy by taking turns. At the end of the play, the prize was given first to
the peer to make the peer happy and to observe the target child’s reactions. The researcher recorded the entire
sessions to further code and analyze the children’s emotional reactions to peer’s emotions.

The same procedure was implemented in the sad emotion condition. Children’s reactions to peer’s sad
emotional expressions were examined. The researcher stated that there was a new and exciting toy and children
could play with that toy after finishing their play. She gave the toy (a teapot with exciting lights and sounds) to
children. Children were allowed to play with the toy by taking turns. At the end of the play, the researcher led the
child to play with the toy, however when it was peer’s turn to play, the researcher told the peer that the time was
up. As the other child missed the chance of playing with the new toy, her/his emotional expressions and target
child’s emotional reactions were recorded.

Coding Observation Data

The children’s emotional expressions were coded from the video recording using seven different
categories. The categories were adapted from the studies of Ahn (2003) and Demorat (1998). Coding categories
included: Ignorance (1), Physical Comforting (C), Positive Response (PR), Distraction (D), Directing Attention
without Reacting (DA), Negative Response (NR), Physical Excitement Response (PE). The coding categories
were: (a) Ignorance: Children ignore peer’s emotion, display no interest and continue their own play activity as if
nothing happened. (b) Physical Comforting: Children go next to their peer, touch and hug them as if trying to
comfort them. (c) Positive Response: Children express the same emotion in response to the expression of their
peer. (d) Distraction: Children try to draw peer’s attention to another activity or play. (e) Directing Attention
without Reacting: Children try to listen without showing any reactions and direct quietly their attention to what is
happening around them. (f) Negative Response: Children express the opposite emotion in response to the
expression of their peer. (g) Physical Excitement Response: Children clap their hands, jump and move their
shoulders and body when their peer is happy and lower arms when their peer is sad.

A coding sheet was used for the data analysis using 10 second intervals and whole interval recording
technique. Implementation fidelity and inter-observer agreement analyses were carried out. The inter-observer
reliability was found to be %83.33 for the happy emotional expression and %85.41 for the sad emotional
expression. The implementation fidelity of the study was also found to be %94.44.
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In this study, children’s reactions to happy and sad emotional expressions were examined during play

time.

Happy Emotional Expressions

Table 2
Mann-Whitney U Test Results on Happy Emotional Expressions
Variable Group N SD Mean rank  Sum of ranks z M U p
| Visual Impairments 20 1.33 29.20 584.00 -5.032 1.00 26.00 .000***
Sighted 20 .52 11.80 236.00
c Visual Impairments 20 .00 16.00 320.00 -3.354 .00 110.00 .001**
Sighted 20 .60 25.00 500.00
PR Visual Impairments 20 1.37 12.78 255.50 -4.327  2.00 4550 .000***
Sighted 20 .82 28.23 564.50
D Visual Impairments 20 .00 20.50 410.00 .000 .00 200.00 1.000
Sighted 20 .00 20.50 410.00
DA Visual Impairments 20 .52 22.00 440.00 -1.777 .00 170.00 .076
Sighted 20 .00 19.00 380.00
NR Visual Impairments 20 22 21.00 420.00 -1.000 .00 190.00  .317
Sighted 20 .00 20.00 400.00
PE Visual Impairments 20 .00 18.00 360.00 -2.360 .00 150.00 .018*
Sighted 20 A4 23.00 460.00

Note: | = ignorance; C = physical comforting; PR = positive response, D = distraction; DA = directing attention without reacting; NR = negative

response; PE = physical excitement response.

*p < .05; **p < .01; ***p < .001.

Table 3
Kruskal-Wallis H Test Results on Happy Emotional Expressions
Variable Group N SD Mean rank M x2 p
| Low vision 10 1.64 25.90 1.00 27.14 .000***
Severe 10 51 32.50
Sighted 20 .52 11.80
C Low vision 10 .00 16.00 .00 11.25 .004**
Severe 10 .00 16.00
Sighted 20 .60 25.00
PR Low vision 10 1.71 17.25 2.00 21.86 .000***
Severe 10 31 8.30
Sighted 20 .82 28.23
D Low vision 10 .00 20.50 .00 .00 1.000
Severe 10 .00 20.50
Sighted 20 .00 20.50
DA Low vision 10 .63 21.10 .00 3.72 155
Severe 10 42 22.90
Sighted 20 .00 19.00
NR Low vision 10 .00 20.00 .00 3.00 223
Severe 10 31 22.00
Sighted 20 .00 20.00
PE Low vision 10 .00 18.00 .00 5.57 .062
Severe 10 .00 18.00
Sighted 20 A4 23.00

Note: | = ignorance; C = physical comforting; PR = positive response; D = distraction; DA = directing attention without reacting; NR = negative

response; PE = physical excitement response.

*p < .05; **p < .01; ***p < .001.
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As seen in Table 2, the reactions to happy expressions were significantly different among Ignorance (U
= 26.00, z = -5.032, p < .001), Physical Comforting (U = 110.00, z = -3.354, p < .01), Positive Response (U =
45.50, 2 =-4.327, p <.001) and Physical Excitement Response (U = 150.00, z = -2.360, p < .05) categories between
children with visual impairments and sighted children.

As shown in Table 3, the scores of the happy emotional expressions were significantly different among
study groups in Ignorance (y2 = 27.14, p <.001), Physical Comforting (y2 = 11.25, p < .01) and Positive Response
(x2 = 21.86, p < .001) categories within children with low vision and severe visual impairments, and sighted
children. The post hoc (Dunn-Bonferroni) analysis showed that there was a significant difference within Ignorance
between children with low vision and sighted children. Children with low vision scored higher in Ignorance
category than sighted children (p = .001). Children with severe visual impairments scored higher than sighted
children within the same category (p = .000). There was a significant difference within Physical Comforting
between sighted children and children with low vision. The sighted children scored higher than children with low
vision (p = .006). Regarding the same category, there was a significant difference between sighted children and
children with severe visual impairments. Sighted children scored higher than children with severe visual
impairments (p = .006). Finally, there was a significant difference within Positive Response category between
sighted children and children with severe visual impairments. The sighted children scored higher than children
with severe visual impairments (p = .000). There was also a significant difference between sighted children and
children with low vision within the same category. The sighted children scored higher than children with low
vision (p = .012).

Sad Emotional Expressions

Table 4
Mann-Whitney U Test Results on Sad Emotional Expressions
Variable Group N SD Meanrank  Sum of ranks z M U p
| Visual Impairments 20 1.44 26.03 520.50 -3.140 1.00 89.50 .002**
Sighted 20 .82 14.98 299.50
c Visual Impairments 20 .00 17.00 340.00 -2.870 .00 130.00 .004**
Sighted 20 .59 24.00 480.00
PR Visual Impairments 20 1.14 16.43 328.50 -2.294 150 118.50 .022*
Sighted 20 1.05 24.58 491.50
D Visual Impairments 20 .00 20.00 400.00 -1.000 .00 190.00 317
Sighted 20 .22 21.00 420.00
DA Visual Impairments 20 .67 24.53 490.50 -2432 100 119.50 .015*
Sighted 20 .48 16.48 329.50
NR Visual Impairments 20 .80 19.65 393.00 -.659 .00 183.00 510
Sighted 20 74 21.35 427.00
PE Visual Impairments 20 .00 16.00 320.00 -3.354 .00 110.00 .001**
Sighted 20 .60 25.00 500.00

Note: | = ignorance; C = physical comforting; PR = positive response; D = distraction; DA = directing attention without reacting; NR = negative
response; PE = physical excitement response.
*p <.05; **p < .01; ***p < .001.

Table 4 showed that the reactions to sad expressions were significantly different among study groups in
Ignorance (U = 89.50, z = -3.140, p < .01), Physical Comforting (U = 130.00, z = -2.870, p < .01), Positive
Response (U =118.50, z = -2.294, p < .05), Directing Attention without Reacting (U = 119.50, z = -2.432, p < .05)
and Physical Excitement Response (U = 110.00, z = -3.354, p < .01) categories between children with visual
impairments and sighted children.
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Table 5
Kruskal-Wallis H Test Results on Sad Emotional Expressions
Variable Group N SD Mean rank M x2 p
Low vision 10 1.56 20.70 1.00 14.43 .001**
| Severe 10 1.08 31.35
Sighted 20 .82 14.98
Low vision 10 .00 17.00 .00 8.23 .016*
C Severe 10 .00 17.00
Sighted 20 .59 24.00
Low vision 10 1.28 17.90 1.50 5.61 .061
PR Severe 10 1.03 14.95
Sighted 20 1.05 24.58
Low vision 10 .00 20.00 .00 1.00 .607
D Severe 10 .00 20.00
Sighted 20 22 21.00
Low vision 10 .81 26.10 1.00 6.36 .041*
DA Severe 10 48 22.95
Sighted 20 A48 16.48
Low vision 10 1.07 22.80 .00 3.42 181
NR Severe 10 .00 16.50
Sighted 20 74 21.35
Low vision 10 .00 16.00 .00 11.25 .004**
PE Severe 10 .00 16.00
Sighted 20 .60 25.00

Note: | = ignorance; C = physical comforting; PR = positive response; D = distraction; DA = directing attention without reacting; NR = negative
response; PE = physical excitement response.
*p < .05; **p < .01; ***p < .001.

As shown in Table 5, the scores were significantly different among study groups in Ignorance (2 = 14.43,
p <.01), Physical Comforting (y2 = 8.23, p < .05), Directing Attention without Reacting (y2 = 6.36, p < .05) and
Physical Excitement Response (y2 = 11.25, p < .01) categories between the children with low vision, children with
severe visual impairment and sighted children. The post hoc (Dunn-Bonferroni) analysis showed that there was a
significant difference within Ignorance category between children with severe visual impairments and sighted
children. Children with severe visual impairments scored higher than sighted children in this category (p = .000).
Children with severe visual impairments scored higher than children with low vision in the same category (p =
.032). There was a significant difference within Physical Comforting category between sighted children and
children with low vision. The sighted children scored higher than children with low vision (p = .019). There was
a significant difference between sighted children and children with severe visual impairments in the same category.
Sighted children scored higher than children with severe visual impairments (p = .019). There was a significant
difference within Directing Attention without Reacting category between children with low vision and sighted
children. The children with low vision scored higher than sighted children (p = .018). There was a significant
difference within Physical Excitement Response category between sighted children and children with low vision.
The sighted children scored higher than children with low vision (p = .006). There was a significant difference
between sighted children and children with severe visual impairments in the same category. The sighted children
scored higher than children with severe visual impairments (p = .006).

Discussion

Children’s reactions to happy and sad emotional expressions were examined in this study. Findings
showed that children with severe visual impairments were more ignored and unresponsive to their peer’s sad
emotional expressions than children with low vision. This finding indicated that children with visual impairments’
emotional expressions may be affected from their visual problems.

Happy emotional expressions also differed within Ignorance, Physical Comforting and Positive Response
categories between children with severe visual impairments, children with low vision, and sighted children.
Children with low vision and severe visual impairments scored higher than sighted children within Ignorance
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category. However, sighted children scored higher in Physical Comforting and Positive Response categories.
Children with visual impairments exhibited more ignoring reactions to peer’s happy expressions. This finding
suggests that children with visual impairments may not be as responsive as their sighted peers to other’s feelings.
For example, following the play, some children with visual impairments prefered to sit quietly without talking to
their peers when their peers received a prize. However, sighted children displayed more physical warmth and
positive response reactions to their peer’s happiness. Study findings indicated that sighted children displayed
clearly that they share the same feelings as their peer's and made more physical contact while expressing their
feelings. Some of the sighted children were observed hugging their peers when their peers received the prize after
the game.

Sad emotional expressions differed within Ignorance, Physical Comforting, Directing Attention without
Reacting and Physical Excitement Response categories among children with severe visual impairments, children
with low vision, and sighted children. Children with severe visual impairments scored higher within Ignorance
category than children with low vision and sighted children. Study findings showed that sighted children scored
higher than other children (with low vision and severe visual impairments) in Physical Comforting and Physical
Excitement Response categories. Children with low vision scored higher within Directing Attention without
Reacting category than sighted children. Children with visual impairments were observed as less responsive to
their peers’ emotional reactions as many of them did not appear to direct their attention to their peers or listen to
what was happening around them. For example, some of the children with visual impairments tried to listen
without showing any reactions when their peers could not receive the toy. However, sighted children displayed
more physical activity towards their peers (e.g., hugging, going up to peer) when they could not receive the toy.
For instance, some of the sighted children turned their gaze towards the face of their peer when their peer could
not receive the toy, they went next to their peer and hugged her/him as if they are trying to comfort them.

This study compared reactions to emotional expressions of others in three groups of children; children
with severe visual impairments, children with low vision, and sighted children. The study included two major
positive and negative emotions: Sad and happy. Future studies may examine children's reactions to other emotional
expressions such as curiosity, confusion, fear, anger, and disgust. This study was conducted with preschool
children. Children with visual impairment’s emotional expressions can also be examined during middle childhood
(6-12 years), adolescence, and adulthood years.
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Abstract

Introduction: This interpretive qualitative study explored professional development needs and practices for
supporting and promoting the development of special education teachers in Saudi Arabia. There is an increasing
demand for highly effective special education teachers in Saudi Arabia.

Method: Nine teachers were interviewed. The study used the interpretive approach. Semi-structured interviews
were carried out. Thematic analysis was used in data analysis. Despite positive experiences regarding the
supportive environment.
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Introduction

Professional development plays a key role in all sectors in terms of knowledge enhancement and skill
improvement. Researchers have not yet arrived at an agreement on a working definition for teachers' professional
development (Mitchell, 2013). Terms such as lifelong learning and staff development have been used
interchangeably (Crawford, 2009) without any conceptual or practical differences. However, there is some
agreement among researchers that teachers' professional development is an intentional, systematic and ongoing
process of formal and informal education taking place within either external or work-based settings (Gabriel et al.,
2011; Kyndt et al., 2016). The key aim of teacher development programs is to help special education teachers
improve their educational skills and receive training to meet government standards (Brownell, et al., 2005; Leko
& Brownell, 2009). However, the frustration of the teachers stems from the lack of professional development
activities tailored to their needs (Leko & Brownell, 2009; Vittek, 2015). Professional development in Saudi Arabia
adopted international standards implemented through international legislation, integration, supportive technology.
The curriculum of intellectual disability was also prepared, which included measurement and evaluation along
with the educational needs of students with intellectual disabilities and using appropriate strategies to meet the
needs these students (Al-Madani & Allafiajiy, 2014). Professional development of special education teachers is a
dynamic process. In this sense, advocating the professional development of these teachers means recognising the
significance of the continuing education in terms of supporting the teachers and achieving progress in education.

Education Policies and Teacher Education in Other Countries

Education policies in relation to professional development are implemented differently among other
countries. Organization for Economic Cooperation and Development (OECD) countries adopted more than 450
education reforms from 2008 to 2014 (OECD, 2015). For instance, in the United States, alternative approaches
were adopted to support teacher education within postgraduate studies (Darling-Hammond, 2010). This policy was
found to be effective in enhancing their performance, thus, leading to job retention (Darling-Hammond, 2010).
The European Unionlaunched the European Higher Education Area (EHEA) to promote higher education among
European countries in 2010 (Clarke & Hollingsworth, 2002). This initiative led to changes in the approaches of
teacher education in these countries. 90% of these countries adopted undergraduate and graduate degree system in
teacher education (Ries et al., 2016). Therefore, these countries ensured sustainable progress in their education
system to enhance professional development through post-graduate education. Similar approaches were also
adopted in Guatemala where it was found that the quality of training did not meet the expected performance
(Guzman et al., 2013). The reasons for such failures included low quality in-service training and lack of resources
to align with the goals of student learning (Guzman et al., 2013). As a result, the Ministry of Education developed
the Academic Program for Teacher Development (PADEP/D) with the aim of enhancing the quality of teacher
education programs. Previous studies on the professional development of special education teachers highlighted
the importance of continuing education at the beginning of their careers. The foundations of future teaching skills
along with the relevance of monitoring and training for these teachers were established. (Durr, 2019; Papi, 2018).

In Brazil, the difficulties experienced by special education teachers were addressed (Roveda, et al., 2014).
Ander et al. (2014) asserted the challenges of teaching as a profession and drew attention to the need of offering
pedagogical, affective and cognitive support to teachers.

Professional Development Models

Some schools have programs to help teachers move into the learning environment (Ingersoll & Strong,
2011). Nevertheless, all the programs do not provide support to special education teachers (Billingsley, 2004; Leko
& Brownell, 2009). The lack of appropriate guidance for schools (Billingsley, 2005; Leko & Brownell, 2009)
hinders the design and implementation of programs supporting special education teachers. In Saudi Arabia, the
teacher education career development is continuous through the development of the national professional standards
for educators as adopted from Council for Exceptional Children (CEC) in United States. These standards also aim
at teachers of students with intellectual disabilities in that they include regulations regarding measurement and
evaluation, planning and implementing teaching skills and using appropriate strategies and practices that are based
on theories (Algahtani, 2018; Al-Seghayer, 2014; Algahtani & Alshubrmi, 2020)

Leko & Brownell (2009) highlight the importance of cohesion and appropriate curricula. Professional
development should align with appropriate standards on a national basis (O’Gorman & Drudy, 2011). The
activities should help them link educational interventions to academic content. In addition, professional
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development should address the limitations, procedures and practices of special education (Leko & Brownell,
2009).

There are two categories of professional development including traditional and alternative (or “reform-
type”) (Desimone et al., 2002). The traditional methods typically assumes the existence of a gap in teachers'
knowledge and skills which could be filled through workshops (Clarke & Hollingsworth, 2002). These methods
include local short-term or postgraduate courses (Desimone et al., 2002). Although these foster the knowledge and
skills of the teachers, they are not sufficient (Boyle et al., 2004).

The alternative model of professional development is the 'reform-type’ or 'growth' model which
comprises “a variety of professional development activities that accompany continuous inquiry into one's
instructional practice” (Guskey & Huberman, 1995). The paradigm shift from the traditional model is reflected in
a change “from replication to reflection, from learning separately to learning together, and from centralization to
decentralization” (Hawley & Valli, 1999). The school is said to be the most suitable place for teachers’ professional
development as new competencies can only be acquired in practice (Kwakman, 2003). However, this “does not
necessarily imply situations in classrooms in real time” according to Ball & Cohen (1999) who propose that better
opportunities for teachers can be created through strategic documentation of practice, the collection of records and
materials for teaching and learning that form the basis of a professional development curriculum.

Lack of support in the early years of teaching is associated with high rates of attrition (Brownell et al.,
2005; Boyd et al., 2009). Professional growth is significant for experienced teachers as it heavily influeces the
student achievement (Kelchtermans, 2004; Sugrue & Mertkan, 2017).

Perspective of the Special Education Discipline

Special education is characterized by diverse modes and strategies to meet the needs of students with
learning, physical, emotional, and sensory needs (Algahtani, 2018) who experience diverse challenges that impede
their learning. Training for special education teachers has to be continuous to keep pace with the ever-changing
instructional practices, technologies, and laws that govern the special education discipline (Novak et al., 2009).
As special education teachers involve more in an inclusive school environment, the need is both urgent and
essential. Effective professional development activities are crucial.

Leko and Brownell (2009) stated that special education teachers who teach in an inclusive classroom
setting had the advantage of instructional support from general education teachers. However, they reported stress
that stemmed from sharing the classroom and instructional duties with general education teachers. Brownell et al.
(2005) revealed that special education teachers were poorly prepared to handle the tasks expected of them. They
quickly became overwhelmed by endless burdensome tasks, a lack of available resources, and a high incidence of
problematic behaviors of the students (Minarik et al., 2003). These teachers might work with students with learning
disabilities, emotional disorders or cognitive disabilities (Leko & Brownell, 2009) or could work as peripatetic
teachers of students with sensory impairments, or those with more than one developmental need (Williams & Poel,
2006). Some might provide instruction to students in inclusion classrooms with the support of general education
teachers. Others might work alone in self-contained special education classrooms (Manning et al., 2009; Schirmer,
2008). The discipline has been characterized by tiring paperwork and frequent meetings either for initial
assessment or monitoring progress (Vannest et al., 2010; Vannest et al., 2011). Special education teachers work
long hours with few positive outcomes for their efforts (Zabel & Kay Zabel, 2001). A review of teachers’ blogs
revealed the difficulties in terms of large class sizes, little planning time, a lack of support from colleagues and
administration, and a continuous feeling of being overwhelmed and inadequate in their jobs (Gebbie et al., 2012).
Some teachers place the blame on the workload, while some researchers blame the lack of effective teacher
education programs to train special education teachers (Brownell et al., 2005).

Special Education Development in Saudi Arabia

According to Bakhsh (2017), there is a need for in-service training for special education teachers in Saudi
Arabia. Professional development plays an important role for improving the quality of education (Almazroa & Al-
Shamrani, 2015). It is also important to overcome challenges that hinder teachers’ professional growth (Desimone,
2009; Fullan & Mascall, 2000). This is also needed for a successful education reform. It serves as a bridge between
prospective and experienced teachers to meet the new challenges of guiding pupils towards higher standards of
learning and development. It is vital that teachers update their professional knowledge to improve the quality of
education.
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The potential of research to create an empirical knowledge base is recognized (Connelly & Rosenberg,
20009; Stigler & Thompson, 2009) together with the importance of creating links between innovations in induction,
mentoring, professional development and teacher performance, satisfaction and retention (Sindelar, Brownell, &
Billingsley, 2010). Improving the quality of teacher development is needed through systematic research
(O’Gorman & Drudy, 2011). However, conceptualizing how professional development should be is not sufficient.
Buczynski & Hansen (2010) assert that teachers must practice and experiment with their new knowledge and skills
for any effective professional development. Therefore, the present study examine the practices that would improve
the professional growth of in-service special education teachers working with children who have special needs
children in Saudi Arabia.

Reid & Kleinhenz (2015) stress that it is important to adapt the intervention in order to meet social
cultural, political and economic needs of the country. Teachers indicate that professional development is
beneficial. However, Hustler et al. (2003) report considerable variation in teachers’ knowledge and understanding
of professional development. Morewood et al. (2010), state that “professional development may be perceived
differently by individual teachers”. Hence, Powell et al. (2003) indicate that teachers' perceptions of the impact of
their professional development form an important part of the evaluation of its effectiveness. The lack of
information highlights the need for the present study.

It is a concern for schools in the United States to provide special education teachers with appropriate
professional development (Berry et al., 2011; Schwartz et al., 2019). The design of professional development
programs has focused on the principles, effectiveness of these programs and the relative advantages of various
models on an international basis (Kennedy, 2005; Leko & Brownell, 2009). A review of 35 studies which focus
on the relationship between professional development, practices, and student achievement identifies positive
components of professional development programs (Darling-Hammond et al., 2017). These programs should
include coaching and support from experts, employ effective strategies and active learning, involve reflection and
feedback. They should also provide opportunities for collaboration and be focused on job-related context and
content. The professional development process should also be meaningful, organized and consistent to provide
effective support to teachers (Leko & Brownell, 2009).

Research Questions

1. How do special education teachers describe their professional learning needs in the context of their
experiences of working with children with special needs?

2. What professional development practices could improve the professional growth of special education
teachers?

Method

This study adopted a qualitative interpretive approach and included semi-structured interviews to describe
the needs of professional development for special education teachers, explore their experiences. Qualitative
research aims to understand the world from the participant’s point of view (Corbin & Strauss, 2015). Consequently,
some studies emphasize the needs of special education teachers (Brownell et al., 2017) and explore their
experiences from their perspectives. The ethical approval of this study was granted by the Ministry of Education
(reference no. 323145).

Participants of the Study

The study was carried out at the Children with Disability Association (CDA) in Jeddah (Saudi Arabia).
The CDA provides care for children with multiple and intellectual disabilities disabilities from birth until the age
of twelve free of charge. The formal approval for the recruitment of the participants was granted by the association.
The consent of the participants was received prior to the interviews. Purposive sampling was adopted to select the
research participants. Therefore, nine special education teachers working at the association were involved in the
study. Special attention was given to those teachers who were working with the children with diverse learning
needs. The experience and qualifications of the teachers were shown in Table 1.
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Table 1
Participants Characteristics
Interview no Code Gender Qualification Years of experience-age

1 SE1 Female BA in Special Education 12-36
2 SE2 Female BA in Special Education 14-38
3 SE3 Female BA in Special Education 15-39
4 SE4 Female BA in Special Education 18-42
5 SE5 Female BA in Special Education 11-35
6 SE6 Female BA in Special Education 10-35
7 SE7 Female BA in Special Education 11-36
8 SE8 Female MA in Special Education 16-43
9 SE9 Female MA in Special Education 19-45

Note: SE = special education; BA = bachelor degree; MA = master degree.

All the participants were female in CDA. All had at least 10 years of experience. Seven of them had a
bachelor’s degree in Special Education along with two having a postgraduate degree. The participants had
experiences of teaching students with disabilities including learning difficulties and multiple disabilities.

Data Collection

Data were collected during the first academic term of 2018 using in-depth semi-structured interviews. Interview
questions were prepared as a result of literature review and and three pilot interviews (See Appendix). The
participants were invited to face to face interviews that would last approximately 45 minutes in a silent
environment. Before the interview, the participants provided demographic information regarding education and
work. The interview sessions addressed the experiences of participants in terms of their work environment,
professional development activities and suggestions.

Data Collection Tools

Introduce the tools used in the study in the data collection tools section. Specify the psychometric
characteristics of each tool that is used in the study both in terms of national and international characteristics. If
the tools are developed by the researchers give all the information related to the development process and include
the last version of the tool in Appendices. The explanations regarding the title levels are given below.

Data Analysis

The data were transcribed and coded. “Codes are tags or labels for assigning units of meaning to the
descriptive or inferential information compiled during a study” (Miles & Huberman, 1994, p. 56). In this respect,
Taylor, Bogdan and DeVault (2015) assert that “qualitative researchers develop concepts, insights, and
understandings from patterns in the data” (p. 8). The researcher identified patterns through repeated words and
phrases in responses to each interview question and assigned a code. Similar codes were grouped into themes. The
codes and themes were reviewed several times to ensure accuracy. The excerpts were provided.

Research Validity and Reliability

Following transcription, each participant was provided with a copy of their transcripts to ask for
clarification where they felt it was needed (Richards, 2009) and where it was required by the researcher. As the
participants acknowledged that the transcript accurately reflected their responses and experiences, their data were
included. Thematic analysis was utilized (Braun & Clarke, 2006). Some strategies utilized to enhance
trustworthiness in the study included prolonged field work, multi-method strategies of data collection to permit
triangulation, verbatim transcription, and negative case analysis. Additional strategies were utilized to enhance
reflexivity to control the researcher’s bias.
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Findings and Discussion

The participants highlighted that they encountered ongoing challenges regarding their teaching
environments, which supported the findings of Durr (2019). These included technical challenges and issues related
to individualized educational plans (IEPs). As for the first research questions, three themes were observed and
they included: Professional experience, technical issues and challenges of special education; collaboration,
teamwork, and support.

Professional Experience

All the participants expressed that the teaching environment was very challenging for them. For example,
the participant (SE3) stated in the following: “My work environment is challenging all the time. | plan for more
than five children, attend in-service sessions, and in between all of that, there are IEP meetings, and endless study
meetings. I work days, nights and weekends and yet... I am not prepared to handle the paperwork, children’s
behaviors, their learning needs, and curricula, and | am not prepared.” This participant complained about the
work environment and caseload. These statements showed that the teachers experienced challenges that included
preparing the 1EPs of the students and adapting curricula to meet the instructional needs of their students.

These data suggested that professional development activities that addressed the technical aspects of
special education would support the teachers. Therefore, an examination of the professional experiences of special
education teachers is paramount to identifying the needs of the teachers to support their learning process.

Technical Issues and Challenges of Special Education

The participants highlighted that particular problems and stress were prevalent due to the duration of the
IEP meetings. Some participants found the paperwork boring, while most suggested that more time should be
allocated to preparing lessons and communicating with parents. SE2 made the following statements: “In my eleven
years of teaching and three years with this group of children, | still find it hard to meet the expectations of my job.
We all do. It is hard to stay on top of everything. | spend a long time writing IEPs and completing special education
paperwork...it’s really boring.”

SE4 also noted that insufficient attention was given to support teachers in the preparation of IEPs:
“Special education commitment is so significant as you deal with legal requirements like meeting IEP deadlines,
and writing appropriate IEPs, and yet | have had only three in-service sessions on this so far, even though we now
have monthly professional development activities at the center.”

Five participants highlighted difficulties in adaptating the curricula to meeting the instructional needs of
special education students. SE9 made the following statements: “There is a lot of preparation. | have to adapt my
teaching strategies, activities and interventions to what is written in the IEP for each child. | spend too much time
doing this and sometimes get frustrated.”

The participants shared their experiences and thought this challenge was even more difficult and
frustrating for new teachers. SE5 said that she had spent the first few years thinking of quitting the job as she felt
inadequate and stated that she was “still submerged by the amount of work. It is difficult to stay on top of
everything.”

These challenges cause more stress in special education centers as every single child in the class requires
additional preparation and paperwork. Advice is only available from teachers who finds more efficient ways of
doing this according to the teacher receiving education abroad.

Geiger et al. (2014) highlighted the lack of time to effectively prepare, plan and teach to achieve IEP
objectives. Alnahdi (2014) reported that some special education teachers in Saudi Arabia divided classes of eight
or more students into two groups and prepared a single IEP for each group. This did not consider the guidelines
including national policies and standards which specified that each child must have his or her own IEP.

Most of the participants experienced technical challenges in the teaching environment. This suggested
that professional development activities that addressed these challenges would support special education teachers.

Collaboration, Teamwork, and Support
The participants stated that they collaborated with the parents. In the absence of collaboration, they
continued to phone them, send letters and provide information about how to help students with assignments.
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However, few parents did not respond or show any interest. The teachers highlighted family involvement and
support effective educational programs, even though they were not always been able to engage the family
members.

SE5 stated that children with Autism Spectrum Disorders (ASD) showed progress when parents were
involved: “It affects them a lot. I'm sure about that, but I think if I can communicate with the parent, if we can be
on the same page, it’s huge.” SE3 reported that a caring and accepting attitude assisted her to develop positive
parent-teacher relationships: “I have had really good experiences with the parents of children with Down
syndrome...One of the parents once said that they think he/she understands them, and I kind of think I do...1I think
that they know that I'm willing to work with their children too, and that’s really all a lot of them want ...just
somebody that’s going to accept their child.”

McCoach et al. (2010) asserted that parent involvement could predict whether students would achieve in
the educational program. Although training is provided to parents, their constant and consistent involvement may
not be ensured (Murray & Mandell, 2006). Ongoing communication is essential.

Four themes were observed regarding the second research question: On-going communication, technical
support, center support, collective support. The participants reported the need for professional development
activities that were technical in nature and included laws and regulations, IEP preparation and paperwork.

On-going Communication

The importance of on-going communication emerged as a theme. All the participants found this vital for
effective educational programs in terms of facilitating family involvement and positive parent-teacher
relationships which in turn supported achievement of the goals.

SE7 commented that her relationship with parents was one of her “strongest areas” as a result of ongoing
communication. She also utilized a school-home note system as she explained in the following: “What | do is
always becoming really close to my parents. I communicate with them every day...it’s very, very important in my
experience to have this good communication. And I fill a notebook every day on every child. | try my very best to
receive as much detail as possible so that parents can work on this at home.” Another participant (SE6) made the
following statemtents: “l try to talk to parents when they bring their children to school each day, asking how their
child is and behaves at home. Then | can suggest strategies that can help the parents at home as well as the child
so they may be more likely to use them.”

The responses revealed commonalities in the perceptions of their work environment. They also noted that
initial teacher education did not include skills of establishing and maintaining effective relationships with parents,
and did not adequately cover the IEP preparation (in particular, how to handle multiple IEPs in classes of eight or
more children). All of these statements reflected their learning needs which were categorised under technical
support, centrer support, and collaborative support.

Unfortunately, most of teachers do not particularly have the skills they need to communicate beneficially
with parents (Nel & Luneta, 2017). As communication skills are essential to engaging families in the education
process, Olsen (2015) indicates that teacher preparation and professional development programs ought actively
enhance communication skills for teachers.

Technical Support

All the responses reflected the need for professional development relevant to their responsibilities. One
of the problems of current in-service provision was that although monthly sessions were offered, these sessions
did not address some of the critical issues that the teachers were facing. Six participants referred to this issue. For
example, SE4 highlighted that “none of the activities aimed at adapting curricula to special education students
and learning styles”, while SE6 stated that “no help was offered in planning for eight or even twelve children at
the same time.” The participants expressed that their in-service training helped the instruction. However, this
training did not adequately prepare them for the teaching environment. This suggested that special education
teachers would benefit from professional development. Both the administration of the association and the Ministry
of Education of Saudi Arabia could take these findings into consideration to establish a professional development
process for special education teachers.
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Center Support

All the participants received different levels of support, partly because they had various needs and
preferred different types of support. SE5 would have liked to have mentoring support but she sought support from
other special education teachers as this was not officially provided. These teachers helped her with paperwork and
other formal procedures including the preparation of attendance reports. Although professional development
activities were routinely offered, a mismatch was seen between individual needs and the implementation of the
program. Some participants were able to adapt the curricula to their own students (SE3 and SE6), some could not
make any adaptation (SE2 and SE). For example, SE2 stated the following: “Sometimes | learn a good idea but
I cannot see how I can make it work with my children...there is not enough space or equipment in my classroom.
Sometimes | think [an idea] would have been perfect for my class five years ago but not for the children | have
now. | want to talk about how to help the children I have now.”

Four participants referred to the difficulty of transferring the knowledge from in-service sessions into
classroom skills, while SE8 highlighted the benefits of exploring new ideas following an international workshop
she had attended. All the participants recognized that inexperienced teaachers would need much more support than
the one which was offered.

Collective Support

All the participants mentioned that there was not enough coaching or mentoring due to the number of
available mentors to support all the teachers effectively. They demanded support from experienced special
education teachers through a digital platform as part of the professional development. Four of them were surprised
to find out that some countries had access to this support following their investigation in the internet. For example,
SES5 stated the following: “There are advanced digital platforms for professional learning for teachers out there.
I wish | had one for my students. In some countries where they have inclusion schools | believe special education
teachers can receive help from the teachers and can also have assistant teachers and group instruction as well as
websites for professional development. This is too difficult for us right now, we have so many changes, but a
professional development platform could really help us.”

Teachers could be assigned to the platform and their working schedule could be made flexible in terms
of planning the instruction and activities with their mentoring team. They could benefit from this support, guidance
and feedback. Peer observations could also be an option in the process of acquiring further skills.

Although all the participants were willing to help each other, they mentioned it was almost impossible to
find the time to have a meeting due to their workload. Five participants stated it would be better if they could
arrange their own schedule through an electronic platform.

Special education centers employ a variety of professional development practices and programs.
However, this study showed that not all of these provided effective support for the teachers.

In line with Schirmer (2008), professional development needs to be relevant to the discipline and address
issues and challenges highlighted by the teachers themselves. In this study, the participants focused on the
preparation of IEPs that would meet the needs of their students. The demand for coaching, mentoring and collective
support were in parallel with the recommendations of Darling-Hammond et al. (2017). The modeling, active
learning, feedback and reflection were implicit rather than explicit in the responses. This may be attributed to the
lack of exposure of the participants to a constructivist approach to teacher education (Algahtani, 2018).

The current professional development programs could be made more meaningful, organized and
consistent in line with Leko and Brownell (2009). These should consider the needs and goals of the teachers and
achieve national education standards (Council for Exceptional Children [CEC], 2009; Leko & Brownell, 2009).
The first step is to describe the needs of the teachers either through a survey or, ideally, through meetings between
school administration and teacher. These should form a major part of these programs in which teachers could
participate to address their needs (Billingsley, 2005; CEC, 2015). However, new graduates might be less likely to
identify these specific needs when they probably feel they have everything to learn. The participants of the study
emphasized the importance of support for new teachers. According to their statements, a comprehensive program
based on the experiences and needs of teachers with at least two year’s experience could be developed. This should
focus on developing the necessary skills for delivering quality instruction (Brownell et al., 2005; Duffy & Forgan,
2005; Ingersoll & Kralik, 2004). Professional development for special education teachers emphasize on academic
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content (Leko & Brownell, 2009) to ensure that children have the best possible access to the general education
curriculum.

Forming a mentor team could support this development process both for new and experienced teaachers
(CEC, 2015; Leko & Brownell, 2009). Mentors could include colleagues or experts available through an electronic
platform. The colleagues would help to create a collaborative environment which is considered essential by Leko
and Brownell (2009).

According to The No Child Left Behind Act (NCLB) and Individuals with Disabilities Education Act
(IDEA), more special education students need to receive instruction in general education classrooms with their
peers to ensure their access (Snell & Brown, 2005). Special education teachers in resource and self-contained
classrooms must also have access to academic content that matches their learning needs. Due to these requirements,
special education teachers are expected to be highly qualified in the academic content they teach. However, special
education teachers might work without required certification or coursework in special education (Brownell et al.,
2005; Leko & Brownell, 2009). The fact that special education teachers might not be prepared for the teaching
environment supports the need for the school to provide them with professional development activities.

Professional development is an emerging concept. The centers need to continue to explore professional
development practices to support the teacher. They are also supposed to include all stakeholders in this process.
Furthermore, the Ministry of Education should implement and sustain this process to support the teachers through
the identification and selection of mentor teachers. Mentors should be from the same discipline, grade level, and,
or subject area. The centers need to provide mentors with training that takes the goals of the special education into
account. The development process should include supportive policies and procedures. Finally, the special
education centers need to conduct program evaluation to identify whether the process works, and to collect data
to find out if the program needs adjustment.

Conclusion

The participants emphasized the importance of the continuing technical challenges in terms of paperwork,
IEP preparation and meetings. Adapting the IEP into curriculum and the delivery of this were highlighted as further
challenges. On the other hand, collaboration, teamwork, and ongoing communication were reported to be among
positive aspects of their role. There was a need for this development in the early years of profession along with
the support provided by the experienced teachers. Previous studies also confirm that opportunities for professional
development should be offered on a consistent and relevant basis. This should be an ongoing process that requires
curricula, organisation, and a supportive framework which includes mentors. The access to expert teachers via an
electronic platform would address the teacher needs an effective professional development process would benefit
special education teachers by helping them bridge the gap between theory and practice. Moreover, it would assist
experienced teachers by providing motivation and helping them update the knowledge and instructional
techniques.

Limitations and Suggestions

This study, qualitative in nature, may not be appropriate for quantifying the extent to which professional
development education impacts the teacher performance. A quantitative approach such as surveys should be used.
Various data collection methods could also be utilized contrary to this study which includes one (Creswell, 2013).
The findings from the participants of the study may also be hard to generalize. Therefore, a large number of
teachers along with the officials working at the Ministry of Education and policy makers should be included. Other
stakeholders may also be interviewed, in addition to teachers.
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Appendix
Interview Guide

Introduction

Thank you very much for agreeing to take part in this interview. My name is Faris Algahtani and | am Assistant

Professor at University of Jeddah doing research about “An Exploration of Special Education Teachers'
Perceptions of Professional Development™. I will record our interview. If you are unhappy about it, I can
switch it off. This duration of this interview might be between 45 and 50 minutes. You can also withdraw
from this interview at any time.

Switch on voice recorder

Warm-up questions

Can you please briefly describe your professional background?

Can you tell me how long you have been working in CDA center?

Have you worked in another center before?

1. Including this academic year, how many years of teaching experience do you have?

2. Including this academic year, do you have any experience of working with children with special needs?

3. What kind of undergraduate degree do you have?

4. Which classroom setting/services describe your teaching assignment? (Self-Contained Classroom,
Consultation, or Monitoring Services)?

5.  What grade(s) do you teach or support?

6. What content areas do you teach or support?

7. How many students do you provide service/support?

8. What is the disability or what are the disabilities of the students you service/support?

9. Describe your work environment.

10. Describe your challenges as a special education teacher.

11. Describe the areas of your preservice training that you feel that helped you prepare for the teaching
environment.

12. Describe support available to you in your Center or in city that promotes your professional growth as a
special education teacher.

13. Specifically, how has the support provided by your center helped your professional growth as a special
education teacher?

14. Discuss your job responsibilities which you are expected to perform and are not covered in professional
development activities provided by your center.

15. What kinds of professional development would help special education teachers?

16. This is a three-part question:

a) Does your center offer professional learning community?

b) If so, do you participate in a professional learning community in your center?

c) Ifso, what areas did it help for your growth as a beginning special education teacher?

17. At this point, please ask questions you may have or provide comments.

Conclusion

I think we have covered all the interview questions today; do you have anything you would like to add?

Do you have anything you want to ask me about?

I highly appreciate your contribution for this study. Everything will be confidential and anonymous. | would be more than glad
to respond if you contact me in the future regarding any interview question.

Now | will switch off the voice recorder.
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Giris: Bu arastirmanin amaci Suudi Arabistan’da 6zel egitim Ogretmenlerinin mesleki gelisimlerinin
desteklenmesi igin gereksinimlerini ve ger¢eklestirilen uygulamalari 6gretmenlerin goriislerine gore incelemektir.

Yontem: Arastirmada nitel aragtirma yaklasimi benimsenmis 9 6zel egitim 6gretmeniyle yari yapilandiriimig
goriismeler gerceklestirilmistir. Goriismelerden elde edilen bulgular tematik analizle ¢oziimlenmistir.

Bulgular: Katilimcilarin ¢ogu, 6zellikle idari gérevleri igeren is yiikii konusunda yasadiklar1 hayal kirikliklarim
dile getirmislerdir. Katilimcilar 6zel egitime 06zgli alanlarda mesleki gelisim ihtiyaglarini, 6zellikle
Bireysellestirilmis Egitim Planlarini igeren tiim siirecin daha etkili yonetimini agik¢a ifade etmislerdir. Ozellikle,
ogretimi daha nitelikli hale getirmenin ve sinif durumlarina gore dgrenci kazanimlarini iyilestirmenin yollarini
aramiglardir.

Tartisma: Ogretmenler ihtiyaclarinin karsilanmasi icin mentorluk ve ¢evrimici kaynaklara erisim istediklerini
ifade etmislerdir. Bu durum bir ya da daha fazla dijital platforma erisim sayesinde karsilanabilen bir ihtiya¢ olarak
deneyimli ve bilgi sahibi pek ¢ok 6gretmenin mentor olarak rol oynamasini gerektirmektedir.

Anahtar sozciikler: Mesleki gelisim, 6zel egitim, 6zel egitim 6gretmeni, 6zel gereksinimli 6grenciler, uygulamalar.

Anf icin: Algahtani, F. (2021). Ozel egitim 6gretmenlerinin mesleki gelisim algilarinin incelenmesi. Ankara
Universitesi ~ Egitim  Bilimleri ~ Fakiiltesi ~ Ozel — Egitim  Dergisi, 22(3), 569-589.
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Giris
Mesleki gelisim bilgi ve becerilerin artmast igin her sektérde 6nemli bir rol oynamaktadir. Arastirmacilar,
ogretmenlerin mesleki gelisimleri igin heniiz islevsel bir tanim {izerinde anlagsmaya varamamislardir (Mitchell,
2013). Yasam boyu 6grenme ve personel gelisimi gibi kavramlar, kavramsal ya da uygulamadaki farkliliklar g6z
ontinde bulundurulmaksizin siiregen mesleki gelisim kavramimin yerine kullanilmistir (Crawford, 2009). Buna
karsin, arastirmacilar, 6gretmenlerin mesleki gelisim tanimina iliskin is yerinde ya da disinda gergeklesen, resmi

olan ya da olmayan amagcli, sistematik ve siiregen egitim, dgretim, 6grenme ve destek etkinlikleri olarak fikir
birligine varmiglardir (Gabriel vd., 2011; Kyndt vd., 2016).

Ozel egitim Ogretmenlerinin mesleki gelisim programlarmin temel hedefi, dgretmenlerin gretim
becerilerini gelistirmek ve bakanligin belirledigi standartlari karsilamalari igin egitim almalarini saglamaktir
(Brownell vd., 2005; Leko & Brownell, 2009). Buna ragmen, 6gretmenler gereksinimlerini temel alan mesleki
gelisim faaliyetlerinin eksikliginden hayal kirikligi yasadiklarmi siklikla belirtmektedirler (Leko & Brownell,
2009; Vittek, 2015).

Bakhsh (2017), Suudi Arabistan’daki 6zel egitim 6gretmenlerinin mesleki gelisimleri i¢in geleneksel
yollarin ve uygun olmayan yontemlerin kullanildigina vurgu yapmis hizmet i¢i egitimlere gereksinim oldugunu
belirtmistir. Mesleki gelisim imkanlarmin kisithiligi 6gretmenlerin gelisimini engellemekte; 6gretmenler egitim
ortamlarinda faydalanabilecekleri yeni deneyimlere erisim saglayamamakta bu yiizden de 6gretimin etkililigi
kisitlanmaktadir (Almazroa & Al-Shamrani, 2015). Bireysel gelisim ve okullarin gelistirilmesi arasindaki baglarin

zayif olmasi (Fullan & Mascall, 2000), egitim reformlarinin basartyla uygulanmasimi sinirlandirmaktadir
(Desimone, 2009).

Mentorlik, 6zel egitimcilerin performansi, is doyumu ve iste tutunmalari arasindaki iliskileri anlamanin
Oonemine ek olarak (Sindelar, Brownell & Billingsley, 2010) mesleki gelisimin 6nemi goz Oniinde
bulundurulmalidir (Connelly & Rosenberg, 2009; Stigler & Thompson, 2009). Ogretmenlerin mesleki
gelisimlerinin niteligi, sistematik aragtirmalar yoluyla stirekli olarak artirilmalidir (O’Gorman & Drudy, 2011).
Ancak etkili mesleki gelisim yollarina iliskin bilgiye sahip olmak 6gretmenlerin basarili mesleki gelisimlerini
saglamak i¢in tek bagina yeterli degildir. Buczynski ve Hansen (2010), mesleki gelisimin etkili olabilmesi igin,
ogretmenlerin yeni bilgi ve becerilerini uygulama firsatlari olmas: gerektigini ileri siirmektedir. Bu sebeple, bu
calismada Suudi Arabistan’da 6zel gereksinimli ¢ocuklarla ¢aligmakta olan 6zel egitim 6gretmenlerinin mesleki
gelisimlerini destekleyebilecek mesleki gelisim uygulamalarinin incelenmesi dnemlidir.

Ogretmen algilar1 mesleki gelisimin faydali oldugunu gosterirken Hustler ve digerleri (2003),
ogretmenlerin mesleki gelisim siirecleri ve sonuglari hakkindaki bilgi ve anlayiglarinda 6nemli farkliliklar
oldugunu belirlemislerdir. Benzer sekilde, bu konuya iliskin Morewood ve digerleri (2010), “mesleki gelisim her
bir 6gretmen tarafindan farkli algilanabilir” ifadesini kullanmiglardir. Powell ve digerleri (2003), 6gretmenlerin
farkli mesleki gelisim tiirlerinin etkisine iligskin algilarinin, mesleki gelisimin etkililigin degerlendirilmesinde
onemli bir faktdr oldugunu belirtmektedirler. Ozel egitim dgretmenleri igin mesleki gelisim konusundaki bilgi
eksikligi, bu ¢aligmaya gereksinim duyulmasina neden olmustur.

Baz1 okullarin, 6gretmenleri O6grenme ¢evresine ddahiletmeyi amaglayan gelisim programlar
bulunmaktadir (Ingersoll & Strong, 2011). Buna karsin tiim programlar 6zel egitim dgretmenleri i¢in destek
saglamamaktadir (Billingsley, 2004; Leko & Brownell, 2009). Okullar i¢in uygun rehberligin eksikligi
(Billingsley, 2005; Leko & Brownell, 2009) 6zel egitim 6gretmenlerini destekleyen programlarin tasarlanmasinin
ve uygulanmasinin 6niinde engel tegkil etmektedir.

Ozel Egitim Alanimin Bakis Acisi

Ozel egitim, 6grenme giigliikleri olan; fiziksel, duygusal ve duyusal gereksinimleri olan dgrencilerin
gereksinimlerini karsilamak ve yasadiklari giigliiklerin iistesinden gelmeleri igin gesitli stratejiler ve yollar
kullanan bir alandir (Algahtani, 2018). Ozel egitim alaninin yasalarin1 ve alanda gerekli 6gretimsel uygulamalara
ve teknolojilere iliskin geligsmeleri takip edebilmeleri i¢in 6zel egitim 6gretmenlerinin egitimlerinin sliregen olmast
gerekmektedir (Novak vd., 2009). Ozel egitim 6gretmenlerinin biitiinlestirici okul ortamlarinda daha fazla rol
almaya baglamalariyla mesleki gelisime iliskin egitimler kaginilmaz ve daha hayati hale gelmis etkili mesleki
gelisim etkinlikleri giderek daha fazla 6nem kazanmustir.
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Leko ve Brownell (2009) biitiinlestirici sinif ortamlarinda gérev alan 6zel egitim dgretmenlerinin genel
egitim 6gretmenlerinden 6gretimsel destek alabildigini ancak genel egitim 6gretmenleriyle ayni sinifi paylagmanin
ve Ogretimsel gorevleri bolismenin strese neden oldugunu belirtmiglerdir. Brownell ve digerleri (2005), yeni
mezun o6zel egitim 6gretmenlerinin lisanslar1 boyunca 6zel egitim siiflarinda kendilerinden beklenen goérevleri
yerine getirmeye yeterince hazirlanmadiklarmi ifade etmislerdir. Ozel egitim ogretmenleri siiregen yorucu
gorevler, var olan kaynaklarin azlifi ve 6grencilerin yiiksek diizeyde problem davranislariyla bas etmeleri
gerektiginden hizla yorgun diismektedirler (Minarik vd., 2003). Ozel egitim 6gretmenleri 6grenme giicliigii olan,
duygusal-davranigsal bozukluklar1 olan ya da bilissel yetersizlikleri olan dgrencilerle galisabildikleri gibi (Leko &
Brownell, 2009) duyusal yetersizlikleri olan 6grenciler ile birden fazla 6grenme gereksinimi olan dgrenciler i¢in
gezici 6gretmen olarak da ¢alisabilmektedirler (Williams & Poel, 2006). Bu 6gretmenlerin bir kismi genel egitim
ogretmenlerinin de yardimiyla biitiinlestirme simiflarinda &grencilere 6gretim yapabilmekte diger kismi ise
bireysellestirilmis 6zel egitim simflarinda tek baslarina ¢alisabilmektedirler (Manning vd., 2009; Schirmer, 2008).
Ozel egitim alani ilk degerlendirme ve ilerlemenin izlenmesi igin yorucu kagit isleri ve sikca gerceklestirilen
toplantilarla karakterizedir (Vannest & Hagan-Burke, 2010; Vannest vd., 2011). Ozel egitim 6gretmenleri ¢ok
uzun saatler ¢aligmakta emeklerinin karsiligini almak i¢in de uzun siire beklemek durumunda kalabilmektedirler
(Zabel & Kay Zabel, 2001). Gebbie ve digerleri (2012) dgretmenlerin bloglarindaki paylasimlarini inceledikleri
caligmalarinda 6gretmenlerin, sinif mevcutlarinin fazla oldugunu, zamanlama i¢in ayrilan siirenin az oldugunu,
meslektaslar ve yoneticilerin desteginin az oldugunu ve mesleklerinde yorgun ve yetersiz hissedebildiklerini
belirttiklerini gdrmiislerdir. Bazi 6zel egitim 6gretmenleri sorunlarinin nedeni olarak is yiikiinii gosterirken
digerleri bu durumu &zel egitim dgretmeni yetistirmek i¢in etkili dgretmen egitimi programlarinin olmamasina
baglamaktadir (Brownell vd., 2005). Bu arastirmanin amaci Suudi Arabistan’da 6zel egitim 6gretmeni yetistirmek
icin sunulan mesleki gelisim etkinliklerini incelemek ve bu mesleki gelisime iligkin 6gretmenlerin gereksinimlerini
belirlemektir. Bu arastirma asagidaki sorulara yanit aramaktadir:

1. Ozel egitim o6gretmeleri 6zel gereksinimli ¢ocuklarla calismak igin kendi mesleki Ogrenme
gereksinimlerini nasil tanimlamaktadirlar?

2. Ogzel egitim dgretmenlerinin 6zel gereksinimli ¢ocuklarla calisirken mesleki gelisimlerini artirmak icin
ne tiir mesleki gelisim etkinliklerine gereksinim duymaktadirlar?

Yontem

Ozel egitim 6gretmenlerinin mesleki gelisime iliskin gereksinimlerini anlamak icin bu arastirmada nitel
aragtirma yontemi kullanilmigtir. Nitel arastirma katilimcinin bakis a¢sindan diinyay1 anlamay1 hedefler (Corbin
& Strauss, 2015).

Cahsmanin Katilhmcilar:

Bu ¢alisma Suudi Arabistan’da Cidde’de bulunan Engelli Cocuklar Dernegi’nin (ECD) merkezinde
gergeklestirilmistir. ECD, 0-12 yas arasindaki zihinsel yetersizligi olan ve ¢oklu yetersizligi olan ¢ocuklar igin
bireysellestirilmis ortamlarda ticretsiz bakim saglamaktadir. Arastirma i¢in Milli Egitim Bakanligi’ndan (MEB)
gerekli izinler alinmis katilimcilar goniilliillik esasina gore belirlenmistir. Arastirmact ECD’nin miidiiri ile
goriiserek aragtirmanin amacini agiklamig, MEB’in arastirma iznini gostermis ve arastirma i¢in kendisinden izin
istemistir. Amagl 6rnekleme ile 9 6zel egitim 6gretmeni se¢ilmistir. Arastirmanin katilimcilar: Patton’in (2015)
da belirttigi gibi konuya iliskin derinlemesine bilgi verebilecek kisiler arasindan segilmistir. Katilimeilarin
ozellikleri Tablo 1’de verilmistir.

Verilerin Toplanmasi

Bu arastirmanin verileri 2018 giiz doneminde derinlemesine yar1 yapilandirilmis goriismeler yoluyla
toplanmigtir. GoOriismede arastirmacinin alanyazin taramasi sonucu gelistirmis oldugu arastirma sorulari
kullanilmistir. Arastirmaci gelistirdigi sorularla {i¢ pilot goriisme gerceklestirerek aragtirma sorularina son halini
vermigtir. Verilerin toplanmasi amaciyla katilmcilar yiiz yiize goriismeye davet edilmistir. Goriismeler
katilimcilara uygun bir yerde ve zamanda gerceklestirilmis ve yaklasik 45 dk. stirmiistiir. Goriigmenin ilk kisminda
katilimcilarin egitimleri ve ¢aligma deneyimleri sorulmug boylece her bir katilimcinin demografik bilgileri elde
edilmistir. Gériismenin ikinci kisminda katilimcilarin ¢alisma ortamlar1 ve mesleki gelisim etkinliklerine iliskin
deneyimlerinin incelenmesi amaglanmisir. Ugiincii ve son kisimda ise mesleki gelisimin iyilestirilmesine iliskin
onerileri sorulmustur.
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Verilerin Analizi

Bu aragtirmada veri analizinde niteliksel yaklasim benimsenmisir. Yari-yapilandirilmig goriismelerden
elde edilen veriler gevriyaziya doniistiiriilmiis ve kodlar olusturulmustur. “Kodlar, bir ¢alismada betimsel ya da
cikarimsal olarak elde edilen verilere anlam birimleri atayabilmek icin kullanilan etiketler ya da adlardir” (Miles
& Huberman, 1994). Bu baglamda, Taylor, Bogdan ve DeVault’a (2015) gore, ‘“Nitel aragtirmacilar verilerdeki
oriintiilerden kavramlar, i¢goriiler ve anlayislar gelistirirler”. Arastirmaci, her bir gdriisme sorusuna verilen
yanitlardan tekrarlanan sozciikler ve ifadelerden oriintiiler belirlemis ve bunlara birer kod atamistir. Benzer kodlar
gruplandirilarak temalar olusturulmustur. Kodlar ve temalar bircok kez gdzden gecirilmis ve dogru anlasildigindan
emin olabilmek i¢in ¢evriyazilara doniip bakilmistir. Katilimeilarin tepkileri ve algilarinin net ve dogru bir sekilde
yorumlandigindan emin olmak i¢in uygun olan yerlerde kendi sdzciikleri kullanilmigtir.

Bulgular ve Tartisma

Yar1 yapilandirilmis goriismelerden elde edilen veriler, ilgili arastirma sorusunu yanitlayabilmek
amaciyla mesleki deneyimler ve mesleki 6grenme gereksinimlerine iligkin ana temalar altinda sunulmustur.
Calismada ortaya ¢ikan ana temalardan biri, birgok 6gretmenin Ggretim ortamlarinda siiregen giigliiklerle
kargilagmalar1 olmustur. Bu giigliikler, 6zellikle bireysellestirilmis egitim programlartyla (BEP) ilgili sorunlarla
iligkili olmak iizere 6zel egitimin teknik giicliikleri diye adlandirilabilecek sorunlarla ilgilidir. Arastirmanin ilk
sorusu olan “Ozel egitim dgretmenleri, 6zel gereksinimli ¢ocuklarla ¢aligma tecriibeleri baglaminda mesleki
ogrenme gereksinimlerini nasil betimlemektedir?” i¢in ii¢ tema belirlenmistir. Mesleki 6grenme gereksinimlerine
iligkin belirlenen temalar agagida verilmistir.

Mesleki Deneyim

Tiim katilimcilar, 8gretim ortaminin kendileri i¢in zorluklar olusturdugunu belirtmislerdir. Ozel egitim
ogretmenleri, BEP gelistirme, 6zel gereksinimli Ogrencilerin 6gretimsel gereksinimlerini kargilamak igin
miifredati uyarlama gibi zorluklarla karsilagtiklarini belirtmislerdir. Bu bulgular mesleki gelisim etkinliklerinin bu
tiir gereksinimleri ele almasi gerektigini gdstermektedir. Ozel egitim gretmenlerinin mesleki tecriibelerinin
incelenmesi, mesleki gelisimlerini desteklemede ihtiya¢ duyduklari mesleki gelisim uygulamalarini belirlemek
i¢cin 6nemlidir.

Ozel Egitimin Teknik Sorunlar ve Giicliikleri

Aragtirmanin katilimcilari, BEP hazirlama ve bu siiregteki ekip toplantilarina ayrilan zamanin fazlaligi
nedeniyle bu durumun kendilerinde stres olusturdugunu ve sorun yarattigini1 vurgulamisglardir. Bazi katilimeilar
kagit islerinin sikict oldugunu belirtirken ¢ogu katilimer ders plani hazirlama ve velilerle gériismeye harcanan
zamanin kagit islerine harcanandan daha islevsel oldugunu ifade etmislerdir. Bu giicliikler 6zel egitim
merkezlerinde daha fazla stres yaratmaktadir ¢iinkii siniftaki her bir ¢ocuk ek planlama ve hazirlik ile ilave kagit
isleri gerektirmektedir.

BEP amaclarma ulagmak i¢in etkili planlama, hazirlanma ve Ogretim yapmaya ayrilan zamanin
yetersizligi, Geiger ve digerleri (2014) tarafindan vurgulanmistir. Alnahdi (2014), Suudi Arabistan okullarindaki
baz1 6zel egitim 0gretmenlerinin sekiz veya daha fazla 6grencinin oldugu smiflar1 iki gruba ayirdiklarii ve her
grup i¢in tek bir BEP olusturdugunu belirlemistir. Ancak bu durum, her ¢ocugun kendine 6zgii BEP’inin olmasi
gerektigini belirten ulusal politika ve standartlara uygun bir uygulama degildir.

isbirligi, Takim Cahsmasi ve Destek

Ozel egitim &gretmenleri, dgrencilerin ebeveynleriyle iliskilerini ebeveynlerin gocuklarinin egitim
programlarina katilma diizeylerine bagli olarak olumlu ya da olumsuz olarak algiladiklarini belirtmislerdir.
Katilimeilar, g¢ocuklariin egitimine katilan ebeveynlerle olumlu ve isbirligine dayali iliskileri oldugunu ifade
etmislerdir. Cocuklarinin egitimine katilmayan ebeveynlere telefon ile ulasmaya ¢aligmiglar, eve not gondermisler,
kendi gelistirdikleri materyalleri eve yollamslar ve O6grencilere simif calismalarinda nasil yardimer olacaklari
konusunda bilgi vermeye devam etmislerdir. Buna karsin bazi ebeveynler 6gretmenlerin bu ¢abalarna yanit
vermemis veya ilgi gostermemislerdir. Ozel egitim dgretmenleri, dzel gereksinimli ¢ocuklar igin etkili 6gretim
programinin temelleri arasina ailenin katilimi ve destegini dahil ettiklerini belirtmisler ancak her zaman her ailenin
katilimin1 saglayamadiklarini ifade etmislerdir.
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Genel anlamda, katilimcilarin yanitlari, yukarida 6zetlenen ana temalar ger¢evesinde, deneyimleri ve
calisma ortamlarina iligkin algilarindaki ortak ydnleri ortaya koymustur. Buna ek olarak, dgretmenler hizmet
oncesi 6gretmen egitiminin ebeveynlerle etkili iliskiler kurma ve siirdiirme becerilerini igermedigini; BEP’in nasil
hazirlanacagini ve neleri icermesi gerektigini yeterince ele almadigini, 6zellikle de sekiz veya daha fazla gocuktan
olugan siniflarda birden fazla BEP ile nasil basa ¢ikilacagin yeterince kapsamadigini belirtmiglerdir.

Calismanin ikinci arastirma sorusu olan “Hangi mesleki gelisim uygulamalari 6zel egitim dgretmenlerinin
ozel gereksinimli ¢ocuklarla ¢alismalarinda mesleki gelisimlerini desteklemektedir?”” baglaminda, 6zel egitim
ogretmenlerinin 6zel gereksinimli cocuklarla caligmalarinda mesleki gelisimlerini destekleyebilecek dort ana grup
mesleki gelisim uygulamasi oldugu belirlenmistir. Bunlar siiregen iletigim, teknik destek, merkez destegi ve
isbirligine dayali destektir.

Siiregen Iletisim

Siiregen iletisimin Onemi, tim katilimcilar tarafindan vurgulanan bir tema olmustur. Katilimcilarin
tamamu siiregen iletisimin 6zel gereksinimli ¢ocuklar igin etkili egitim programlari i¢in hayati dnem tasidigini 6ne
siirmiiglerdir. Siiregen iletisimin 6gretmenler tarafindan aile katilimini ve olumlu ebeveyn-6gretmen iliskilerini
kolaylagtirmada son derece yararli oldugu ileri siirilmiistiir.

Teknik Destek

Aragtirmanin  katilimcilari, mevcut hizmet ici egitimlerdeki sorunlardan birinin, aylik egitimler
saglanmasma karsin, O0gretmenlerin karsilagtiklarini belirttikleri bazi kritik sorunlari icermemesi oldugunu
belirtmislerdir. Dokuz katilimcidan altist buna iliskin goriis bildirmistir. Katilimeilar, hizmet i¢i egitimlerin
ogretmenleri meslege hazirlamada yeterli olmadigini ifade etmisler, bu bulgu da 6zel egitim 6gretmenlerinin
gereksinimlerine uygun olarak hazirlanacak mesleki gelisim desteginden yararlanacaklarini diisiindiirmiistiir. Bu
veriler, bu ¢alismaya katilan ECD merkezinde ¢alisan 6gretmenlerin gereksinimlerini ortaya koydugundan
merkezin mesleki gelisim icin egitimlerine 151k tutacaktir. Ayni zamanda arastirmanin bulgulart MEB’in 6zel
egitim 6gretmenleri i¢in mesleki gelisim siirecini planlamasina da faydali olacaktir.

Merkez Destegi

Tiim katilimcilar, kismen farkli ihtiyaglari oldugu i¢in ve kismen de farkli destek tiirlerini tercih ettikleri
icin farkli algilanan destek diizeylerine sahip olduklarini belirtmislerdir. Katilimeilardan biri (Ozel Egitim
Ogretmeni 5), mentorliik desteginin iyi olabilecegini ancak bu destek resmi olarak saglanmadig1 icin, belirli
evraklar ve merkez tabanli islemler i¢in kendisine yardimci olmaya istekli diger 6zel egitim dgretmenlerinden
destek istedigini belirtmistir. ECD’de mesleki gelisim etkinlikleri rutin olarak sunulmasina ragmen, 6gretmenlerin
bireysel ihtiyaglar1 ile sunulan program arasinda uyumsuzluk algiladiklari belirlenmistir. Bazi bireyler miifredati
kendi 6grencilerine uyarlamak i¢in genel sunumlar uygulayabildiklerini belirtmiglerdir.

Isbirligine Dayali Destek

Bu arastirmanin katilimeilari, tiim 6gretmenleri etkili bir sekilde desteklemek i¢in ¢ok az sayida mentor
olmas1 nedeniyle yeterince kocluk ya da mentdrlitkk alamadiklarini belirtmiglerdir. Mesleki gelisim siirecinin bir
pargasi olarak, deneyimli 6zel egitim d6gretmenlerinden dijital bir platform araciligiyla destek talep ettiklerini ifade
etmislerdir. Ogretmenlerin dordii internette neler oldugunu arastirdiklarini ve bazi iilkelerin bu destege halihazirda
erisebildigini 6grendiklerinde sok olduklarini da s6zlerine eklemiglerdir.

Ogretmenler dijital platforma atanabilir ve mentdr ekibi ile 6gretim tekniklerini ve etkinliklerini
planlamak i¢in kendilerine uygun zamanlarda ¢alismalar gergeklestirebilirler. Bu sayede, 6gretmenlerin yogun
mesleki ve ev yasamlarina uygun zamanlarda gerekli destek, rehberlik ve geribildirimlerden yararlanmalari
saglanabilir. Buna ek olarak &gretmenlerin mesleki uygulamalarimi gelistirmek igin daha fazla beceri edinme
stirecinde akran gozlemleri gergeklestirilebilirler.

Bu calismanin bulgulari, Schirmer’in (2008) da belirttigi gibi, mesleki gelisimin 6zel egitim alani ile
iligskili olmas1 gerektigini ve Ogretmenlerin vurguladiklari sorunlart ve zorluklari ele almasi gerektigini
gostermektedir. Bu caligmada katilimcilar, siniflarda gerekli becerileri edinmek istediklerini belirtmisler ve BEP
hazirlamaya odaklanmislardir. Ogretmenlerin kogluk, mentorliik ve daha fazla isbirligine yonelik talepleri
Darling-Hammond ve digerlerinin (2017) 6nerilerine benzerdir. Model olma, aktif 6grenme, geri bildirim sunma
Ve yansitma gibi stratejiler, katilimeilar tarafindan agik sekilde ifade edilmemis ancak ortiilii sekilde belirtilmistir.
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Bu durum, katilimcilarin 6gretmen egitimine ydnelik yapilandirmact bir yaklagima iliskin bilgilerinin sinirlt
olmasindan kaynaklaniyor olabilir (Algahtani, 2018).

Halihazirdaki mesleki gelisim siireci, daha etkili destek saglamak i¢in Leko ve Brownell’in (2009)
onerileri dogrultusunda daha anlamli, organize ve tutarli hale getirilebilir. Bu siire¢, 6gretmenlerin ihtiyaglar1 ve
hedefleriyle eslestirilmeli ve ulusal egitim standartlarini ele almalidir (Council for Exceptional Children [CEC],
2009; Leko & Brownell, 2009). ilk olarak 6zel egitim dgretmenlerinin ihtiyaglarinin ya bir anketle ya da okul
midiiri veya siipervizor ile Ogretmen arasindaki bireysel toplantilar yoluyla Ogrenilmesi saglanabilir.
Toplantilardan elde edilen veriler, 6gretmenlerin gereksinimlerine uygun mesleki gelisim programi olusturmak
icin kullanilabilir (Billingsley, 2005; CEC, 2015). Bu arastirmadaki katilimcilar, yeni 6gretmenler igin destegin
onemini belirtmislerdir. Onlar i¢in iki ya da ii¢ yildir goérevde olan 6gretmenlerin deneyimlerine ve ihtiyaglarina
gore farkli bir program gelistirilebilir. Bu program, ¢ocuklara kaliteli egitim vermek i¢in gerekli becerileri
gelistirmeye odaklanmalidir (Brownell vd., 2005; Duffy & Forgan, 2005; Ingersoll & Kralik, 2004). Ozel egitim
ogretmenleri i¢in mesleki gelisim, ¢ocuklarin genel egitim miifredatina miimkiin olan en iyi erigime sahip olmasini
saglamak i¢in akademik icerige 6nem vermelidir (Leko & Brownell, 2009).

Hem yeni mezun olmus hem de deneyimli Ogretmenlerin mesleki gelisim siirecini desteklemek igin
Ogretmenlerden olusan bir mentdr ekibinin olusturulmasi onerilebilir (CEC, 2015; Leko & Brownell, 2009).
Mentorlere elektronik bir platform araciligryla erisilebilir ya da yliz yiize goriismeler saglanabilir. Leko ve
Brownell’in (2009) de belirttigi gibi isbirligine dayali mesleki gelisim siirecinin yaratilmasinda meslektaglarin
katkis1 ¢ok dnemlidir.

Son olarak, Hi¢bir Cocuk Geride Kalmasin Yasasi (No Child Left Behind [NCBL]) ve Engelli Bireylerin
Egitim Yasas1 (Individuals with Disabilities Education Act [IDEA]) kapsaminda, daha fazla 6zel gereksinimli
6grencinin genel egitim miifredatina erisimini saglamak i¢in 6zel gereksinimli olmayan akranlartyla birlikte genel
egitim smiflarinda egitim aldiklarini vurgulamak o6nemlidir (Snell & Brown, 2005). Kaynak odalarda ve
bireysellestirilmis siniflarda calisan 6zel egitim Ogretmenleri de 6grenme gereksinimlerine uygun akademik
icerige erisebilmelidirler. Yasal ylikiimliiliikleri nedeniyle, 6zel egitim 6gretmenlerinin akademik igerik agisindan
baska bir deyimle dgrettikleri alanda son derece nitelikli olmalar1 gerekmektedir. Bununla birlikte, alanyazinda
vurgulandig1 tlizere, 6zel egitim Ogretmenleri, 6zel egitim 6gretmeni olabilmek igin gerekli egitimler ya da
calismalar olmadan 6gretmenlik hayatina baslayabilektedirler (Brownell vd., 2005; Leko & Brownell, 2009). Ozel
egitim 0gretmenlerinin 6gretim ortamina hazirlikli olmadan ige baslayabilmeleri nedeniyle okulun 6gretmenleri
ozel egitim Ogretim ortamina hazirlamaya yardimci olacak mesleki gelisim faaliyetleri sunmasina gereksinim
bulunmaktadir.

Sonuc¢

Bu galigmanin katilimcilari, BEP hazirlama, BEP toplantilari ve ilgili kagit isleri ile ilgili 'teknik' zorluklar
acisindan karsilagtiklart sliregen zorluklarin onemini vurgulamiglardir. BEP’te yer alan hedeflerin miifredat
uyarlamalarina ve 6gretime doniistiiriilmesi, diger zorluklar olarak vurgulanmigtir. Ayrica isbirligi, ekip ¢aligmasi
ve siiregen iletisim de 6zel egitim 6gretmenlerinin rollerinin olumlu yonleri olarak ifade edilmistir. Katilimcilarin
hepsi meslege adim atilan ilk yillarda mesleki gelisim ve destegin dnemini kabul etmekle birlikte kendileri gibi
deneyimli 06zel egitim Ogretmenlerinin de mesleki gelisime gereksinimlerini oldugunu belirtmislerdir.
Katilimeilarin goriisleri 6zel egitim dgretmenleri i¢in uygun ve tutarli mesleki gelisime gereksinimi vurgulayan
alanyazin bulgular1 tarafindan da desteklenmektedir. Mesleki gelisim; miifredat, organizasyon ve mentdrleri igeren
destekleyici bir gerceve gerektiren siiregen bir siireg olmalidir. Ozel gereksinimli 6grencilerin sayist giderek
arttigindan Ogretmenlerin gereksinimlerini karsilamak i¢in uzman o6zel egitim O6gretmenlerine elektronik bir
platform araciligtyla erisim uygun bir yontem olabilir. Etkili mesleki gelisim siireci, teori ve uygulama arasindaki
boslugu kapatmaya yardimci olarak 6zel egitim 6gretmenlerine fayda saglayacaktir. Buna ek olarak, mesleki
gelisim deneyimli Ogretmenlere motivasyon saglayacak bilgi ve o6gretim tekniklerindeki gelismeleri takip
etmelerine yardimci olarak onlara fayda saglayacaktir.
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Giris: Ozel 6grenme giicliigii yasayan bireyler matematiksel kavram ve becerilerin ediniminde de basarisiz
olabilmektedirler. Bu sebeple ilkokulda matematik 6gretiminin bu matematiksel becerilerin gelistirilmesini

saglayacak sekilde gerceklestirilmesi 6nemlidir. Bu arastirmada 6zel 6grenme giicligii olan &grencilerin
velilerinin matematik egitimi siireci hakkindaki deneyimlerinin incelenmesi amaglanmustir.

Yontem: Ozel 6grenme giicliigii olan 6grencilerin matematik 6grenme siirecine iliskin veli deneyimlerini ortaya
koymay1 amaglayan bu caligmanin deseni nitel arastirma yontemlerinden durum caligmasidir. Bu amag
dogrultusunda yar1 yapilandirilmis goriisme formu gelistirilmistir. Arastirmada Ol¢iit 6rneklem modeli
benimsenmistir. Aragtirmanin 6rneklemini ilkokul 1-4. smif ve hafif diizey 6grenme giigliigii olan &grencilerin
velileri olugturmaktadir. Yari yapilandirilmis gériisme formu verileri icerik analizi yapilarak analiz edilmistir.

Bulgular: Arastirmada velilerin kendilerini bir¢ok alanda yetersiz gordiikleri, 6zel egitime basladiktan sonra
¢ocuklarinin 6zgiivenlerinin yerine geldigi, matematige karst tutumlarinin olumlu hale dondiigii, ¢ocuklarinin
islem becerilerinde de olumlu bigimde etkiler hissettikleri, cocuklarint en ¢ok bellek becerileri ve hatirda tutma
tizerinde desteklemeye calistiklart gibi sonuglara ulasilmistir.

Tartisma: Arastirmanin sonunda velilerin ¢ocuklarinin matematik egitimi siirecinde baz1 sikintilar yasadiklari,
tan1 alma siireci hakkinda 6nemli deneyimlere sahip olduklari, 6gretmenin matematik egitimi siirecinde olumlu ve
olumsuz olmak iizere etkili oldugu ortaya ¢ikmustir.
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Giris

Ozel 6grenme giicliigii, genel olarak zihinsel gelisimin normal olmasina ragmen okuma, yazili anlatim,
aritmetikte ortaya cikan yapisal ve gelisimsel bir sorundur. Milli Egitim Bakanligi (MEB) Ozel Hizmetleri
Yonetmeligi’'ne gore 6zel egitim ihtiyaci olan birey bireysel ve gelisim 6zellikleri ve egitim yeterlilikleri acisindan
akranlarindan anlaml diizeyde farklilik gostermektedirler (MEB, 2018). Ogrenme giicliigii olan c¢ocuklarin
gelisiminde ii¢ ana faktor etkilidir. Bunlar ¢ocugun karakteri, ailenin duruma bakis agisi ve ¢ocugun icinde
bulundugu sosyal ¢evredir. Aile faktoriinde ailenin esnek ya da kati olmast, ilgili ya da ilgisiz olmas1 gibi durumlar
cocugun deneyimlerinde etki sahibidir. Ogrenme giicliigii olan cocuklarn 6grenme siirecinde daha ¢ok destege
ihtiyaglar1 oldugu diisiiniildiigiinde kati tutuma sahip olan ailelerin, bu destegi saglamada daha fazla zorluk
yasayabilecegi ve Ogrenme giicliigii yasayan bir c¢ocugun oOgrenmesiyle ilgili zorluklari arttirabilecegi
goriilmektedir. Esnek ve uyumlu, duygusal destek gosteren ve etkili basa ¢ikma stratejileri uygulayan ailelerin,
o0grenme giligliigli olan ¢ocuklarin ihtiyaglarina cevap vermede daha basarili oldugu goriilmiistir (Morrison &
Cosden, 1997). Ogrenme giicliigii olan ¢ocuklara sahip ailelerin farkli kisisel hikayeleri, duygulari, korkular1 ve
beklentileri paylagmalarini saglamak ¢ok dnemlidir. Bunun yaninda aileler 6grenme giigliigii olan ¢ocuklarimin
dgrenmelerinde kullanabilecekleri farkli stratejiler hakkinda da bilgi edinebilirler (Carter vd., 2004). Ogrenme
giicliigli olan gocuklara aile iginden ve digindan verilen sosyal destek ve bu gocuklara verilmesi gereken farkli
destek programlarina ihtiya¢ duyulmaktadir. Ogrenme giicliigii tanis1 konmus ¢ocuklarin ailelerine bu durumla
nasil bag edebileceklerine dair yapilacak yardimin, ailelerin kendi ihtiyaclarini kargilamalar1 yaninda ¢ocuklarinin
da sosyal ve 6grenme siirecinde etkisi olmaktadir (Heiman & Berger, 2008). Ailenin rehberliginin giicii ve ailenin
ekonomik durumunun zayifligi da 6grencinin basart durumu iizerinde etkilidir. Ekonomik durumu zayif olan
ailelerde biiyiiyen ¢ocuklarin evdeki sorumluluklarinin fazla olabilmesi de ¢ocugun matematige olan ilgisini ve
calismasini olumsuz olarak etkileyebilir (Acharya, 2017). Ogrenme giicliigii ¢eken cocuklar1 olan ailelerde
annelerin babalardan daha stresli olduklart goriilebilir. Yine annelerin ¢ocuklarinin gelecegi konusunda daha
kotiimser olduklart goriilmektedir (Little, 2002). Bu durum babanin ¢aligmasinin yaninda ¢ocugun egitimi ve diger
birgok konuyla annenin ilgilenmesiyle iliskili olabilir. Ailenin rahat olmasinin ¢ocugu akademik ve sosyal olarak
daha olumlu etkileyecegi diisiiniilebilir. Ciinkii 6grenme giicliigii olan ¢cocuklarin akademik basarilarinin artmasi
icin miicadele etmek hem aile hem de ¢ocugun miicadele etmesini gerektirecektir.

Acharya (2017) 6grenme giicliigii yasayan ¢ocuklarin akademik basarilarinda var olan sikintilar kadar
motive olma siireglerinde de birtakim sikintilar1 oldugunu belirtmektedir. Bu ¢ocuklar 6grenme siirecinde isteksiz
yasayabilirler. Matematik 6grenme siirecinde gligliikklere sahip olan Ogrencilerin yasayacaklari akademik
basarisizliklar onlarin sosyal kabullerini de olumsuz etkileyebilir (Baydik & Bakkaloglu, 2009). Ogrenme giigliigii
tanis1 alan ¢ocuklarda matematik 6grenme siirecinde birgok faktoriin etkisi bulunmaktadir. Bellek ve bellek
hizlarindaki zayiflik bu faktorlerin en dikkati ¢ekenlerindendir (Geary vd., 2007). Ailelerin ve 6gretmenlerin
¢ocugun matematik Ogrenme siirecinde yasadigi ve yasayacagi sikintilarda Ogrencinin bellekle ilgili
problemlerinde farkindaliklarinin yiiksek olmasi beklenebilir. Ailenin farkindaliginin zayif olmasi ¢ocugun
matematik ¢aligmalarinin {izerinde de etkilidir (Acharya, 2017).

Ogrenme giicliigii yasayan ¢ocuklar smif icinde ve evde birgok matematik etkinliginde ve 6dev yapma
stirecinde zorlanabilir ve miicadele etmek durumunda kalabilirler. Giliglik yasayan &grencinin &dev
performansinda kendisi kadar aile, dgretmenin yeterliligi, umutlar ve degerler de etkilidir. Ogrenme giigliigii olan
¢ocuklar 6dev yapma siirecinde gerekli olan organizasyon, dikkat ve azim iizerinde olumsuz etkisi olan
davraniglara sahip olabilirler. Cocugun 6dev yapma siirecinde yasadigi sikintilar ayni1 zamanda ailenin yasadigi
sikintilardir. Cocugun 6dev konusunda yasadigi sikintilarda 6gretmenin 6devin seviyeye uygunlugu, édevi kontrol
edip doniit verme siirecini iyi isletmesi ve aileyle olan iletisimindeki becerisi de dnemli rol oynar. Cabalariin
¢ocuklarina yardim ettigine inanmayan ve ¢ocuklarini gozlemleyemeyen ebeveynler 6dev yapma siirecinde yardim
etmede zorlanabilirler. Cocuklarinin 6dev yapmaya dair gorevlerini tamamlamalar1 i¢in miicadele eden
ebeveynler, cocuklarmin ihtiyaglarini dikkate almayan 6gretmenlere karst biiylik bir hayal kiriklig1 hissedebilirler.
Kot okul deneyimleri olan ebeveynlerin okul etkinliklerine katilma ve destekleme olasiligi daha diigiik olabilir
ve 0gretmenleriyle konugsmaktan rahatsizlik duyabilirler (Bryan vd., 2001). Bu nedenle ¢ocuklarin ve ailelerin
sahip olduklar1 o&zellikler yasadiklari deneyimler, katildiklari matematik calismalari ve bu caligmalarda
ogretmenlerin sahip olmasi beklenen davraniglari ve velilerin bu siiregteki varliklarinin farkindaliginin giigliiklerle
miicadelede dnemli oldugu sdylenebilir.

[lkokulda matematik egitiminin verimli olabilmesinde 6grenci, 6gretmen, okul ve veli gibi paydaslarin
her birinin ayr1 ayrn etkili oldugu sdylenebilir. Ogrencinin 6grenme siirecinde zihinsel, duygusal 6zellikleri,
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o6grenmeye dair becerileri ve sikintilari gibi birgok faktoriin varliginda ebeveynine ait olanlarin incelenmesi 6nem
arz etmektedir. Velinin giiclilk yasayan ¢ocugunun matematik egitimi siirecinde yasadigt zorluklar, bu siirecte
kendisinin ve 6gretmenlerin rolii, cocugun tan1 alma siirecine ait etkenlerin matematik egitimi siirecindeki yerinin
veli deneyiminde nasil goriindiigii merak edilmis ve bu arastirmada 6zel d6grenme giigliigii olan dgrencilerin
velilerinin matematik egitimi silireci hakkindaki deneyimlerinin incelenmesi amacglanmistir. Cocuklarinin
matematik egitimi boyunca gerek kendileri gerekse kendileri disinda olan okul, 6gretmen, sosyal ve ekonomik
etkenler gibi bircok faktoriin veli deneyimleri igerisindeki yeri belirlenip tartigilarak ¢alismadan elde edilecek
sonuglarn ilgili alanyazina katkida bulunacagi, 6grenme gii¢liigii olan ¢ocuklarin velilerinin deneyimleri hakkinda
bilgi saglayacagi, sonrasinda arastirmacilar, 6gretmenler ve alanda yapilacak diger ¢aligmalar i¢in faydali olacagi
diistintilmektedir.

Yontem
Arastirma Modeli

Ozel dgrenme giicliigii olan 6grencilerin matematik 6grenme siirecine iliskin veli deneyimlerini ortaya
koymay1 amaglayan bu ¢alismanin deseni nitel arastirma yontemlerinden durum ¢aligmasidir. Durum ¢alismasinda
amag belirli bir duruma iliskin sonuglar1 derinligine arastirarak ortaya koymaktir. Bdylece bir durumu meydana
getiren ortam, bireyler, olaylar ve siire¢ gibi birgok etken biitiinciil bir yaklasimla degerlendirilmis olur (Stake,
1995; Yin, 2003). Durum calismalar1 genelleme amaci tasimaksizin ele alinan durumla ilgili ayrintili veriler sunar.
Yin’e (2003) gore oncelikle nasil ve nigin sorularina odaklanildiginda, ¢calismanin olgularinin i¢inde bulundugu
baglamsal durumlara hakim olmak ve ortaya konmak istendiginde durum g¢aligmasi yapilmasi diigiiniilebilir. Bu
calismada da Ogrenme giigliigli tanist olan c¢ocuklarin velilerinin, g¢ocuklarmin 6grenme siireciyle ilgili
deneyimleriyle ilgili nasil ve nigin sorularina cevap aranmaktadir. Bu deneyimlerin olustugu ve etkiledigi durumlar
ortaya ¢ikarilmaya calisilmistir.

Calisma Grubu

Arastirmada olgiit 6rneklem modeli benimsenmistir. Olgiit &rneklemedeki temel anlayis, dnceden
belirlenmis bir dizi 6l¢iitii karsilayan biitiin durumlarin c¢alisilmasidir. Burada anlatilan 6l¢iit veya olgiitler,
aragtirmaci tarafindan olusturulabilir ya da daha 6nceden hazirlanmig bir 6lgiit listesi kullanilabilir (Yildirim &
Simsek, 2016). Arastirmanin 6rnekleminin 6l¢iitii hafif diizey 6grenme giicliigii tanisi almis ilkokul 1-4 diizeyinde
cocuga sahip veli olmak olarak belirlenmistir. Orneklemin belirlenmesi goniilliilik esasna uygun olarak
yapilmistir. Arastirmaya yedi 6zel 6grenme giicliigii olan 6grenci velisi katilmigtir. Katilimeilarin 6zellikleri Tablo
1’de verilmistir.

Tablo 1
Katihmcilarin Ozellikleri
Aile ozellikleri Veli 1 Veli 2 Veli 3 Veli 4 Veli 5 Veli 6 Veli 7

Goriigme yapilan ebeveyn Anne Anne Anne Anne Anne Anne Anne
Gelir diizeyi Distik Distik Distik Diistik Diisiik Diistik Diisiik
Egitim diizeyi flkokul Tlkokul Tlkokul Ortaokul flkokul Tlkokul Tlkokul
Annenin galisma durumu Evhanimi  Calistyor  Evhanimi Evhanimi  Evhanimi  Ev hanimi  Ev hanimi
Genis/gekirdek aile Genis Cekirdek Cekirdek Cekirdek Cekirdek Cekirdek Cekirdek
Kardes sayisi 3 2 3 2 2 2 2

Goriismeler annelerle ile yapilmistir. Babalar asgari {icretli olarak ¢aligmakta, anneler genel olarak ev
hanimi ve ¢alismamaktadir. Goriisme yapilan tiim anneler veli olarak kendilerini gostermistir. Annelerin hepsi
eslerinin ¢ocuklarinin okulla ilgili durumlarina ¢ogu durumda miidahil olmadiklarini bu durumun sebebinin de
¢aligmalart oldugunu belirtmislerdir.

Veri Toplama Araglar:

Durum ¢alismalarinda gozlem, goriisme, dokiiman, odak grup gibi bircok veri toplama yodntemi
kullanilabilir. Noor (2008), durum calismalarinda goriismenin temel veri toplama araci oldugunu belirtmektedir.
Bu aragtirmada goriisme yapilmis ve goriisme formu literatiir taramasina dayali olarak tasarlanmustir. Literatiir
taramasinin ardindan veli deneyimlerinin ortaya ¢ikarilmasi amaciyla goriisme sorulari hazirlanmigtir. Taslak
gorliigme formunda yer alan maddelerin kapsam gecerliligi, dil ve ifade yoniinden anlasilirliginin incelenmesi
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amaciyla iki alan uzmanmin goriisii alinmistir. Uzmanlarin her ikisi de bir devlet iiniversitesinde ve her ikisinin
de matematik egitimi ve 6grenme giicliigii ile ilgili ¢alismalar1 vardir. Uzmanlarin formu incelemesinin ardindan
iki soru uygun goriilmemis ve formdan ¢ikarilmistir. Gorligme formunda yer alan sorular su sekildedir:

1. Cocuklarinizla olan iletisim seklinizi nasil ifade edersiniz?

2. Cocugunuz 6grenme giicliigii tanist almadan 6nceki 6grenme siireclerine iliskin yasadiklarinizi bizimle
paylasabilir misiniz?

Cocugunuzla matematik 6grenme siireglerine iliskin ne gibi zorluklar yasadiniz?
Cocugunuzun matematik 6grenme siireclerini giinliik olarak takip edebiliyor musunuz? Nasil?

Okulda ¢ocugunuza verilen matematik ddevlerini evde yaparken yasadiklarinizi paylasabilir misiniz?

o g &~ w

Ogrenme giicliigii tanis1 alip dzel egitime basladiktan sonra cocugunuzun matematik 6grenme siirecinde
neler yagadiniz?

~

Cocugunuzun matematik 6grenme siireclerini desteklerken ona ne gibi katkilarda bulunabiliyorsunuz?
8. Okul ve matematik 6grenme siirecine iliskin 6nerilerde bulunma firsatiniz olsa dnerileriniz neler olurdu?
Veri Toplama ve Analizi

Yari yapilandirilmus olarak gelistirilen goriisme formu katilimeilarla yiiz yiize gorusiilerek uygulanmustir.
Bu goriismeler yapilmadan 6nce velilerden izin alinmistir. Bu izin belgeleri ile Kiitahya Dumlupinar Universitesi
Sosyal ve Beseri Bilimler Bilimsel Arastirma ve Yaym Etigi Kurulunun 17.11.2020 tarih ve E. 39020 sayili
karariyla ¢alismanin etik kurul izni de tamamlanmigtir. Goriismeler arastirmacilar tarafindan yapilmistir.
Arastirmacilardan biri bir devlet {iniversitesinde matematik egitimi alaninda c¢alisan 6gretim liyesi digeri ise
matematik egitimi ve dgrenme giicliigii iliskisi baglaminda doktorasini bitirmis bir arastirmacidir. Oncelikle ilk
goriigme pilot ¢aligma olarak yapilmistir. Pilot ¢alismanin ardindan veriler metne dokiilmiis ve alan uzmanlartyla
goriisiilerek gdriismenin seyri sorularin cevaplanma siirecinin planlanmasi hakkinda planlamalar yapilmistir. 1k
goriigmede velilerin anlamadig1 ya da cevaplamak istemedigi soru olmamis bu nedenle form aynen uygulanmis ve
pilot goriisme analize dahil edilmistir. Gorlismeler velilerle onlarin istekleri dogrultusunda istedikleri yerde
yapilmistir. Katilimcilarin hepsi kadindir ve goriismeler istekleri dogrultusunda evlerinde yapilmistir. Goriigmeler
ortalama bir saat sirmiistiir. Katilimcilar ses kaydi1 alinmasina izin vermis bu nedenle aragtirmaci tiim goriismeleri
kayit cihazi yardimiyla kaydetmistir. Goriismeler en fazla giinde iki veliyle olacak sekilde planlanmig ve
yapilmistir. Goriismeler yapildiktan sonra kayitlar hemen metne dokiilmiistiir veriler ortaya ¢ikmaya baglamistir.

Crowe ve digerleri (2011), durum c¢alismalarinin veri analizinde benzestirme, tematik ¢ercevenin
¢izilmesi, indeksleme, tablolastirma ve yorumlama asamalarimin veri analizi siirecindeki Oneminden
bahsetmektedir. Bu kapsamda bu ¢alismada igerik analizi yapilmis ve analiz siireci uygun sekilde isletilmistir.
Goriigmelerde velilerin sdyledigi her sey, ses kayit cihazi ile kaydedilmistir. Sonrasinda kayitlar dinlenilerek metne
déniistiiriilmiistiir. icerik analizinde temelde yapilan islem, birbirine benzeyen verileri belirli kavramlar ve temalar
gercevesinde bir araya getirmek ve bunlar1 okuyucunun anlayabilecegi bir bi¢imde diizenleyerek yorumlamaktir
(Yildirnm & Simsgek, 2016). Metinler alan uzmani yardimiyla tekrar tekrar okunmus, ortaya ¢ikan veri grubu
kategoriler dogrultusunda analiz edilmistir. Analizler tablolar yardimiyla daha anlasilir sekilde verilmeye
calistlmistir. Tablolar kategoriler ve ifadeler olarak iki boyutta sunulmustur. Kategoriler etiketlenmis ve 6gretmen
ifadeleriyle desteklenerek sunulmustur. Katilimcilar 1°’den 10°a kadar sayilarla kodlanmigtir. Her kategorinin
¢iktig1 ifadelere ait katilimer kendi numarasiyla kategorinin yaninda parantez iginde verilmistir. Her kategoriyi
ornekleyen katilimer ifadeleri belirlenmis ve kategoriyi en iyi betimleyen katilimcr ifadesi kategorinin karsisinda
yer almigtir. Katilimer yani veli ifadelerinin ait oldugu veli numarasi ifadenin sonunda parantez iginde verilmistir.
Aragtirma verilerinin toplanmasi ortalama bes giin stirmiistiir.

Calisma siirecinde, arastirma bulgularinin gecerliligini ve giivenirligini saglamak icin her veliden ayr1
ayrt izinleri almmugtir. Goriismelerin  O6zellikle kesintiye ugramamasi ve velilerin kendilerini rahat
hissedebilecekleri ortamlarda yapilmasina dikkat edilmistir. Verilerden elde edilen temalar, bir bagka alan uzmamn
tarafindan incelenmistir. Analizler diger alan uzmani tarafindan ayr1 bir sekilde yapilmis ve sonrasinda arastirmaci
ile birlikte analizlere son hali verilmistir.
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Bulgular

Bu boliimde, arastirmanin amaclar1 dogrultusunda olusturulan yar1 yapilandirilmis gériisme formunda
bulunan sorulara velilerin verdikleri cevaplara iliskin analiz sonuglar1 verilmistir. Tablo 2’de velilerin ¢ocuklartyla
iletisim seklini ifade bigimlerinin incelenmesi amaglanmustir.

Tablo 2
“Cocuklarinizla Olan Iletisim Seklinizi Nasil [fade Edersiniz? ” Sorusuna Verilen Cevaplar
Kategoriler Ifadeler
“Cocuk yetistirmek ¢ok zormus. Bizi annem nasil yetistirdiyse biz de dyle davraniyoruz gocuklara. Sen
Geleneksel sus otur da ben isimi yapayim diyorum. Babaanne ve dede ile birlikte yasadigimiz i¢in ¢ocuklar
(1.2,6,7) tizerinde onlar da soz sahibi oluyor” (1).

“Normal bir ev hanimi gibi diigiinen. Yeri gelir severim yeni gelir doverim” (2).

“Bazen beni dinliyorlar bazen dinlemiyor ¢ocuklar. O zaman biraz bagirtyorum. Cocuklar korkuyor” (6).

“Evde kardesiyle siirekli kavga halindeler” (1).

“Cocugum konusarak kendini ifade eden bir ¢gocuk degil. Bende pek konusmam. O yiizden okulda da pek
Zayif (1, 3, 5) -

konusmuyor ¢cocugum” (3).

“Iki kardes olduklar1 i¢in hep kavga ediyorlar evde” (5).
Beklentili (1) “Aslinda birlikte vakit gegirsek tablet oynamak bile aklina gelmiyor” (2).
Kuralsiz (2) “Kural koymuyorum ¢ocuklarla genelde” (2).

Umursamaz (2) “Aglar aglar sonra da susar” (2).

- “Aile igerisinde babamiz ¢ok kuralcidir. Beni fazla dinlemez ¢ocuklar. Evde otoriter olan babamizdir.
Otoriter (3) L.y
Evde ¢ocuklar ondan ¢ok ¢ekinir” (3).
Iliml (4, 5) “Cocuguma yumusak ve 1limli yaklagmaya calistyorum” (4).
Tatls Sert (5) Cocuklarla konusurken hep g6z temasi kurmaya calistyorum. Onlardan empati yapmalarini istiyorum.

Sana dyle yapilmasini ister misin diye hep soruyorum” (5).

Tablo 2’de “Cocuklarinizla olan iletisim seklinizi nasil ifade edersiniz?” sorusuna velilerin verdikleri
cevaplar incelendiginde “geleneksel, zayif, beklenti kuralsiz, umursamaz otoriter, 1limli, tatli sert” etiketi altinda
sekiz kategori olustugu goriilmektedir. Kimi veliler iletisim kurarken geleneksel olduklarini, ¢ocuklarinin ve
kendilerinin iletisimlerinin zayif oldugunu diistindiiklerini fakat aslinda beklentilerinin bunun Gtesinde oldugunu
belirtmektedirler. iki numarali veli “Aslinda birlikte vakit gecirsek tablet oynamak bile aklina gelmiyor” ifadesiyle
iletisim yollarinin farklilasabilecegini belirtmektedir. Bazi veliler ise kural koymadiklarini gérmezden geldiklerini
sOylerken ii¢ numarali veli otoriter iletisimin kaynagini baba olarak géstermistir. Bunun yaninda iletisim siirecinde
1liml ve tath sert oldugunu sdyleyen veliler de tabloda goriilmektedir.

Tablo 3

“Cocugunuz Ogrenme Giigliigii Tanisi Almadan Onceki Ogrenme Siireclerine Iliskin Yasadiklarinizi Bizimle
Paylasabilir misiniz?” Sorusuna Verilen Cevaplar

Kategoriler Ifadeler

“Ilkokul 1. siniftan dnce tani alma durumumuz oldu” (1).

“Anaokulu 6gretmenimiz bu durumu fark etti. Biz de hemen psikologa gittik” (4).

“S yasindayken anaokuluna gonderdim. O siralarda renkleri karigtirtyordu. Bazi1 eslestirme

Tlkokuldan 6nce tani oyunlarini oynayamtyordu. Giinleri, saatleri karistirtyordu. Kag yasindasin diye sordugumuzda
1,2,3,4,5) yasini bile hatirlamiyordu. Yasini sdylityordum birkag dakika sonra anne kagti diye tekrar

soruyordu. Hep unutuyordu. Anaokulu 6gretmenimiz bu durumu fark etti. Biz de hemen
psikologa gittik. O da bize sayilar1 6grenememis olmast normal degil dedi. Bizi psikiyatriye
yonlendirdi. Doktor ¢gocuguma &grenme giigliigii tanist koydu” (3).

“3-4 yaginda konusmasinda gecikme vardi. Birkag¢ kelime konugabiliyordu. Anlatamadig i¢in
siirekli sinirlenip basini kapilara vuruyordu” (1).
Konusma giicliigii “Konusurken bazi harfleri (m, n, r, p) sdylemekte zorlaniyordu. Birinci sinifa bagladiginda b ve d
(1,5) harflerini karigtirtyordu. Smif 6gretmeni bazi ¢ocuklarda dyle olabiliyor acele etmeyin dedi.
Ancak birinci sinifin sonuna geldigimizde isterseniz ¢gocugu psikiyatriye gotiirebilirsiniz dedi.
Bazi testler yaptilar ve gocuk psikiyatristi gocuguma dgrenme giigliigii tanist koydu” (5).

“Cocugum ¢ok agladi okula gitmek istemedi. Ana sinifi 6gretmeni sabredeceksin bende
sabredecegim dedi. Kiiciik yasta olmasina ragmen ana snifina devam etti. Oz bakimim bile
yapamiyordu. Burnu siirekli akarak geziyordu. Konusmasi ¢ok azdi ama 6gretmenimiz bize hep
destek verdi. Bizi yiireklendirdi. Cocuguma akran egitimi ¢ok iyi geldi. Cocugum agildi” (1).

Okula karg1 direng
()
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Tablo 3 (devami)

Kategoriler Ifadeler
Oyun (1) “Daha sonra dgretmenimiz degisti erkek bir anasinifi 6gretmeni geldi. Erkek anasinifi 6gretmeni
y daha ¢ok oyun oynattyordu. Cocugum okulu daha ¢ok sevmeye basladi” (1).

“IIkokul 1. Smifa basladigimizda simif dgretmenimiz gocugumu en arka siraya oturttu. Ona sadece
¢izgi ¢alismasi verdi. Bu ¢ocuk anca bunu yapabilir dedi bize. Tiim iimidimi kaybetmigtim. 2.
sinifa gecince dgretmenimiz degisti. Yeni gelen sinif 6gretmeni cocuguma defter tutturmaya
basladi. Cocugum yazis1 girkin giizel yazamiyor diye defterini hep yirtmak istiyordu. Ogretmeni
biitlin yazilarin benim kabuliim diyerek onu yiireklendirdi” (1).

“Ogretmenimiz bize yonlendirme yapmadi. Gidip cocugum hakkinda 6gretmenle
konugamiyorduk” (2).

“2. smifa gegince hem okul hem 6gretmeni degisti. Yeni 6gretmenimiz de bizi pek yonlendirmedi.
Smif 6gretmeninden ek ders isterdik. Ek ders veremem dedi. Cocugum smuiftaki ¢ocuklardan
iyice geri kald1” (3).

“Yeni gelen 6gretmenimizin 6grenme giicliigli hakkinda hig bilgisi yoktu. Ne yapacagini, nasil
davranacagini bilemedi. Bizden 6nce dgretmenlerin 6grenme giicliigii siirecinde nasil bir yol
izleyeceklerini bilmeleri gerekiyor” (5).

Ogretmen destegi
1,2,3,57)

“Matematik islemlerini hep karigtirtyordu” (2).
Matematik zorlugu “Matematikte toplama yapamiyordu. Dort iglemi birbirine karigtirtyordu. Saatleri dogru olarak
(2,3,4,7,6) bilemiyordu. Yonleri karigtirtyordu. Problemlerde neyin soruldugunu anlamada sikint1 yasiyordu.
Dikkati ¢cok ¢abuk dagiliyordu” (4).

“Ilkokula basladigimizda okumay1 dgrenemedi” (2).
“Ilkokul 1. sinifa baglayinca siiftakiler okumaya gecti. Ama benim ¢ocugum okuyamadi 1.
sinifta” (3).

Okuma zorlugu
(2,6, 7)

Tablo 3’te “Cocugunuz Ogrenme gilgliigli tanisi almadan oOnceki Ogrenme siireglerine iligkin
yasadiklarimzi bizimle paylasabilir misiniz?” sorusuna velilerin verdikleri cevaplar incelendiginde “ilkokuldan
dnce tan1, Konusma giicliigii, Okula kars1 direng, Ogretmen destegi, Oyun, Okuma zorlugu, Matematik zorlugu”
etiketi altinda yedi kategori goriilebilir. Ug veli ilkokuldan &nce tan1 aldiklarini belirtirken iki veli ise okul dncesi
doneminde tan1 aldiklarini belirtmistir. Yine bazi veliler okuma ve matematikle ilgili sikintilarindan bahsederken
¢ocuklarinin yasadig1 konusma gii¢liigii hakkinda bilgi vermistir. Tabloda dikkati ¢eken bir diger nokta velilerin
ogretmen destegini ¢cocuklarin 6grenme siiregleriyle olan iligkisini dnemle vurgulamalaridir. Veliler 6gretmen
destegi varsa dgrenme siirecine olumlu etkiler birakacagini yoksa ise yetersiz yonlendirme ve ilgi eksikliginin
¢ocuklar1 ve 6grenme siirecini olumsuz etkiledigini belirtmislerdir. Bir numarali velinin oyunun ¢ocugunun
o0grenme siireci lizerindeki olumlu etkisini fark etmesi ise dikkate degerdir.

Tablo 4
“Cocugunuzla Matematik Ogrenme Siireclerine Iliskin Ne Gibi Zorluklar Yasadimz? ” Sorusuna Verilen
Cevaplar
Kategoriler ifadeler
“Toplama ve ¢ikarma isaretlerini karistirryordu” (1).

“Toplama islemini ¢ikarma islemi gibi yapabiliyordu. Matematik islemlerini karistiryordu.
[slemleri ters olarak yapiyordu” (2).

Islem bilgisi
(1,2,3,4,6,7)

“IIk olarak sadece 1-5 arasi sayilar1 6grenebildi. Sayilar1 hep pargalara ayirarak okudu. 20'ye 2
Sayilar (1, 6, 7) ve 5 diyordu. 15'e 1 ve 5 diyordu” (1).
“7 sayisin1 F harfiyle karistirtyordu. Rakamlari ters yaziyordu” (6).

“Cocukta unutma ¢ok oluyor. Gosterdigim seyi ¢cok hizli unutabiliyor. En ¢ok beni yoran sey de
bu oluyor” (1).
“Ogrendigi seyleri hizla unutuyordu. Anlatiyorum bazen sonra yine unutuyor” (2).

Bellek becerileri
1,2,7)

Dis faktorler (2) “Okulda da sinifimiz ¢ok kalabalikt1” (2).

Ogretmen faktorii (2)  “Ogretmen de cok fazla ilgilenmek istemiyordu” (2).

“En ¢ok smavlarda sorun yasadik. Smavlarda sorularda ne soruldugunu anlayamiyordu.

Smavlar (4) Notlarimiz diisiik geliyordu” (4).

Okuma anlama (4,5)  “Okudugunu anlayamiyordu. Siirekli yeniden anlatmak gerekiyordu” (4).
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Tablo 4 (devami)

Kategoriler Ifadeler
Geometri (6) “Sekilleri 6grenirken de sikint1 yagadi” (6).
Problem ¢6zme (5) “Problemlerde neyin soruldugunu anlamada sikinti yastyordu” (5).
Zaman (5, 6, 7) “Saatleri dogru olarak bilemiyordu. Dikkati ¢ok ¢abuk dagiliyordu” (5).
Dikkat (5) “Saatleri dogru olarak bilemiyordu. Dikkati ¢ok cabuk dagiliyordu” (5).

Tablo 4’te “Cocugunuzla matematik 6grenme siireglerine iligskin ne gibi zorluklar yasadiniz?” sorusuna
velilerin verdikleri cevaplar incelendiginde “Islem bilgisi, Sayilar, Bellek becerileri, Dis faktorler, Ogretmen
faktorii, Smavlar, Okuma anlama, Geometri, Problem ¢6zme, Zaman, Dikkat” olmak {izere on bir kategori
goriilecektir. Veliler dzellikle ¢ocuklarmin 6grendiklerini hatirlamakta zorlandiklarini, konu olarak ise en ¢ok
islem becerilerinde sikint1 yasadiklarini belirmektedirler. Yine siniflarin kalabalik olmasinin matematik 6grenmeyi
olumsuz etkilerken, 6gretmen faktoriiniin de matematik Sgrenme iizerinde 6nemli oldugunu soyledikleri
goriilebilir. Sinavlarin g¢ocuklarina uygun olmadigini, problem ¢6zme, saatler konusunda da g¢ocuklarinin
zorlandiklarmi veliler anlatmiglardir.

Tablo 5

“Cocugunuzun Matematik Ogrenme Siireglerini Giinliik Olarak Takip Edebiliyor musunuz? Nasil? ” Sorusuna
Verilen Cevaplar

Kategoriler ifadeler

“Babas1 toplama ¢ikarma bile bilmiyor. Ben kendim gayret ediyorum takip etmeye. Anlamasan
bile okulda neler yaptiklarini soruyorum” (1).

“Giinliik ders takibi yapamiyorum. Zaten ¢ok fazla da anlamiyorum. Derslere ¢ok fazla goz

Yetersiz (1, 2, 3) gezdirmem. Kendi 6devlerini kendi yapiyor gocugum. Babasi da pek kontrol etmez. Takip

etmez derslerini. O da pek anlamaz zaten” (2).

“Okulda derslerde neler yaptiklarini pek bilmiyorum. Defterine de pek bakmiyorum. Aslinda ben
de matematikten ¢ok anlamiyorum” (3).

“Okulda yapilanlari giinliik olarak takip etmeye ¢alistyorum. Ogretmenimiz matematige Snem

Ogretmen destegi (4) veren bir 6gretmen. Smiftaki ¢ocuklari da matematik noktasinda destekliyor” (4).

“Okuldaki matematik 6grenme siireclerini evde takip ediyorum. Okuldan gelince okulda

Gnlik takip () yaptiklarini bana anlatiyor” (5).

“Bazen matematik dersinde yaptiklarini bana anlatiyor. Mesela basamaklar1 6grenmisler onu
bana gelince anlatt1” (1).

“Giinliik olarak takip edemiyorum. Ama arada bakiyorum. Evde tekrar yaptiriyorum. Okulda
neler yaptiniz diye soruyorum” (6).

Bazen (1, 6, 7)

Tablo 5’te “Cocugunuzun matematik 6grenme siireglerini giinliik olarak takip edebiliyor musunuz?
Nas11?” sorusuna ii¢ veli takipte kendilerini yetersiz olarak gordiiklerini belirtmislerdir. Burada “Giinliik ders takibi
yapamiyorum. Zaten ¢ok fazla da anlamiyorum. Derslere ¢ok fazla goz gezdirmem.” ifadesi velinin kendisini
yetersiz olarak gordigiinii drnekleyebilir. Glinlik takip yaptigini syleyen yalnizca bir veli vardir. Bir numarali
veli bazen takip ettigini sdylerken dort numarali veli ise 6gretmen desteginin kendilerinin takibine olan etkisini
anlatmaya ¢aligmistir.

Tablo 6

“Okulda Cocugunuza Verilen Matematik Odevierini Evde Yaparken Yasadiklarinizi Paylagabilir misiniz?
Sorusuna Verilen Cevaplar

Kategoriler Ifadeler
Birlikte 6dev
yaptyoruz

(1,4,5)

“Odevlerini birlikte yapmaya caligtyoruz” (1).
“Bazen abisi bazen babasi kontrol ediyor. Odevlerinde ona ailecek yardimei olmaya galisiyoruz” (5).

“Odev yaparken dikkatini toplamada zorlaniyor. Anlatiyorum anlamiyor. Sanki ilk kez duyuyor” (1).
“Ne soruldugunu anlayamiyor soruda. Anlatiyorum sonra yine unutuyor. Ben de kendin ne yaparsan
yap diyorum. Tekrar tekrar anlatmaktan yoruluyorum” (2).

Dikkat sorunu
1,2,4,5,7)

“Odevleri parga parca yaptyoruz. Hepsini birden yapamiyoruz” (1).

Zaman (1, 6) “Bir saatte bitecek ddev li¢ saate zor bitiyor” (6).
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Tablo 6 (devami)

Kategoriler Ifadeler
Kendisi yapiyor “Okuldan verilen 6devleri kendisi yapabildigi kadar yapiyor. Hadi 6devini yap diyorum sadece ben.
(2,6,7) Ama oturdugunda ne yaptigini pek bilmiyorum” (2).

“Verilen ddevlerde ne istendigini pek fazla anlayamiyorum. Sanki ddevler yeterince agik verilmiyor”

Anlasilirlik (3) @)
Takip (3) “Cocugum 6devini yapmadan giderse 6gretmen kizacak diye ¢ok korkuyor. Zaten bakmiyor. O
P ylizden ¢ok dogru yanlis olduguna bakmadan 6devi yapmaya galistyoruz” (3).
Sikiliyor (4, 6) “Cok cabuk sikiliyor. Dikkati dagiliyor. Bagka seylerden bahsetmek istiyor” (4).
Miktar “Okuldan ¢ok fazla 6dev veriyorlar. Bazen hepsini yetistiremiyoruz. Bu durumu simif 6gretmenine
(1,3,4,6,7) bildirdik. Ogretmen de yapabildiginiz kadar yapin dedi bize. Odev yapmay1 pek sevmiyor.

Istemeden zorla yaptiriyorum. Bazen yapamadiginda iiziiliiyor, birakmak istiyor” (4).

Tablo 6’da “Okulda ¢ocugunuza verilen matematik 6devlerini evde yaparken yasadiklarinizi paylasabilir
misiniz?” sorusuna veliler sekiz kategori etiketinin ¢iktig1 cevaplar vermiglerdir. “Birlikte ddev yapryoruz, Dikkat
sorunu, Zaman, Kendisi yapiyor, Anlasilirlik, Takip, Sikiliyor, Miktar” seklinde etiketlenen Kkategoriler
incelendiginde velilerin yogunlukla birlikte 6dev yaptiklarini yalnizea bir velinin ¢ocugunun kendisinin 6dev
yaptigini belirttigi goriilebilir. Yine 6dev miktarmin ¢ocuklarinin 6dev yapma siirecini olumsuz etkileyebildigini,
cocuklarin sikilip 6dev yapmayi birakabildikleri dikkati ¢cekmektedir. Cocuklarmin dikkatlerini toplayamadiklari
bu nedenle 6dev yapmakta zorlandiklari, verilen ddevlerin anlasilir olmadigt 6devde istenenin belirsizliginin 6dev
yapma siirecini olumsuz etkiledigini yine 6gretmen tarafindan verilen 6devlerin takibinin yapilmamasinin 6dev
yapma aligkanligini kot etkiledigini veliler belirtmektedirler.

Tablo 7

“Ogrenme Giicliigii Tamst Alp Ozel Egitime Basladiktan Sonra Cocugunuzun Matematik Ogrenme Siirecinde
Neler Yasadiniz?” Sorusuna Verilen Cevaplar

Kategoriler Ifadeler
Ek dersler (1, 7) “Okuldaki ek derslerin ¢ok faydasi oldu” (1).

“Egitim evde olabilen bir sey degil. Cocuk okulda 6gretmenini dinliyor. Ogretmenin
dediklerini yapmaya ¢alisiyor. Ama evde benimle ¢aligmak istemiyor. Calisalim dedigimde
bana sitem ediyor. Matematikte gii¢liikk yasayinca iimidimi yitirmistim. Ama ders alip
ogrendik¢e ¢ok mutlu oldum. Bu kadarini bile basaracagini ummuyorduk” (1).

Ogretmen destegi (1)

Ozgiiven (2, 6, 7) “Ozel egitime basladiktan sonra cocugun 6zgiiveni yerine geldi” (2).

“Ozel egitime basladiktan sonra cocugun dzgiiveni yerine geldi. Yapabiliyor olmasi hem

Ozel egitimin farki (2, 7) beni hem onu mutlu etti” (2).

“Yapabildik¢e sanki matematigi sevmeye basladi. Toplamalar1 giizel yapmaya bagladi.
Cikarmalart hala karigtirabiliyor. Odevleri yaparken anlarsa daha istekli yapiyor” (3).

Olumlu tutum (3, 6, 7)
Arkadas iligkileri (3) “Ek ders alip basarisi arttikca arkadaslartyla arast da diizeldi” (3).

Anlama becerileri (4,5, 7)  “Sorularda ne istenildigini anladiktan sonra sorular1 yapabilmeye basladi” (4).

Islem becerileri (4, 5,6,7)  “2 ile 2'yi toplayamiyorken simdi islemleri yapabiliyor. Bu beni ¢ok mutlu ediyor” (4).

Zaman kavramlari (5) “Saatleri 6grendi” (5).

Tablo 7°de “Ogrenme giicliigii tanis1 alip 6zel egitime basladiktan sonra ¢ocugunuzun Matematik
Ogrenme siirecinde neler yasadiniz?”” Sorusuna velilerin verdikleri cevaplar incelendiginde “Ek dersler, Ogretmen
destegi, Ozgiiven, Ozel egitimin farki, Olumlu tutum, Arkadas iliskileri, Anlama becerileri, Islem becerileri,
Zaman kavramlar1” olmak iizere dokuz kategori goriilmektedir. Veliler 6zel egitime bagladiktan sonra ¢gocuklarin
okula ve matematige karsi olumlu tutumlar sergiledigini, 6zel egitimin arkadas iligkilerine bile katkisinin
oldugunu, ¢ocuklarinin anlama ve islem becerilerinin gelistigini, 6zgiivenlerinin arttigin1 sdylemektedirler. Burada
iki numaralh velinin 6zel egitimin okulda aldiklar1 egitimden farkini anlatirken 6gretmen yaklagiminin farkini
belirtmesi dikkat c¢ekicidir. Yine oOgretmen desteginin ve verilen ek derslerin katkisinin oldugunu da
belirtmektedirler.
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Tablo 8
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“Cocugunuzun Matematik Ogrenme Siireclerini Desteklerken Ona Ne Gibi Katkilarda Bulunabiliyorsunuz?”
Sorusuna Verilen Cevaplar

Kategoriler Ifadeler

Odev destesi “QOdevlerini birlikte yapmaya calistyoruz” (1).

a \é 3 G)g “QOdevlerini birlikte yapiyoruz. ilk okudugunda anlamiyor. Birkag defa okutturuyorum. Sayilari denk
B getiremiyor. Bazen benim parmaklarimi da kullanip birlikte sayiyoruz” (6).

Bellek “Birlikte ne yapacagini hatirlayacagi seyler olusturuyoruz. Bunlar bazen komik bazen sagma oluyor” (1).
caligmalart “Onun hatirlayacagi hikayeler olusturuyorum. Hatirlatict ipuglarini kullaninca daha kolay ne yapacagimi
1,2,5,6,7) hatirhiyor” (2).

Bellek “Sonra internetten ezber nasil yapilr ile ilgili videolar: izledim. Orada birkag yontem 6nermislerdi. Ip
caligmalar1 atlayarak, ritim tutarak ya da kagitlara yazarak ezber yaptirmay1 deneyin diyorlardi. Cocugumun gorsel
1,2,5,6,7) hafizasi digerlerine gore daha iyi. Bizde her seyi kagitlara yazip duvarlara asmaya karar verdik” (7).

“Yeni gelen ve bize ek ders veren dgretmen parmak oyunlari ile islemleri yapmay1 6gretmisti. Ben de

Oyun (3, 4) . "

evde o parmak oyunlarini oynatarak iglem yaptirmaya ¢alistyorum” (3).

Takip (4) “Okulda yapilanlari takip ediyorum” (4).

Giinlikk yasam ~ “Yemek yaparken bile sayma yaptirmaya ¢alistyorum. Mesela yumurtalari sayryoruz kek yaparken.
(@) Mutfak tartisi var. Onu kullaniyoruz. Olgme yapiyoruz birlikte” (4).

Sikinti (5) “Ancak matematik konusunda ¢ocugumu ¢ok fazla destekleyemedim. Matematik bilgim ¢ok yok” (5).

Tablo 8’de “Cocugunuzun matematik 6grenme siireglerini desteklerken ona ne gibi katkilarda
bulunabiliyorsunuz?” sorusuna velilerin verdikleri cevaplar “Odev destegi, Bellek calismalari, Oyun, Takip,

Giinlik yasam,

Sikint1” alt1 kategori altinda analiz edilmistir. Velilerin ¢ogunlugu &dev yaptirirken destek

olduklarin1 soylerken yine velilerin hatirlama becerilerini arttirma ¢alismalar1 yaptiklarini belirtmeleri dikkat

cekicidir. Bes numarali veli kendi matematik becerilerinin yetersizligi nedeniyle ¢ocuguna yeterince destek

olamadigini, dort numarali veli ise glinlik yasam etkinliklerini dahil ederek sayma ve 6lgme gibi etkinlikler
yaptiklarini belirtmiglerdir. Velilerin oyunun dgrenme tizerindeki etkisini fark etmesi ise ifadelerinde agikga

goriilmektedir.
Tablo 9
“Olkul ve Matematik Ogrenme Siirecine Iliskin Onerilerde Bulunma Firsatiniz Olsa Onerileriniz Neler Olurdu? ”
Sorusuna Verilen Cevaplar
Kategoriler Ifadeler
Smif 6gretmenini “Biz bu egitim siirecinde dgretmenin her sey demek oldugunu anladik. Sinif 6gretmenleri her

destekleme (5)

Veli egitimi (4, 5, 7)

Ogretmen egitimi

(3,4,7)

Bireysel egitim destek

smiflari (4)

fletisim (1, 3, 7)

Yontem (2, 3, 7)

sey yetistirmeyebilir. Rehber 6gretmenler aileleri yonlendirebilir” (5).

“Velilere seminer verilse, bilgilendirme yapilsa ¢ok iyi olacak. Ciinkii yonetmelikler siirekli
degisiyor. Biz onlar1 takip edemiyoruz (5)”.

“Ozel egitime giderken velilerin nereye gidiyorsunuz? Diye sormalarini istemezdim. Keske
insanlar bu kadar merakli olmasa” (4).

“Sinif 6gretmenlerinin daha anlayisli olmasini isterdim. Miidiir ve rehberlik servisinin bizi
yonlendirmesini isterdim. Maalesef her seyin suglusu onlara gore aileler. Bu beni ¢ok rahatsiz
etmisti. Birgok dgretmen annenin hayalini, umudunu hep kiriyor. Hep akil veriyorlar
ogretmenler. Keske aileleri destekleseler. Onlara yol gosterseler. Aileler zaten ¢ok zor siirecler

yastyor” (4).
“Okullarda bireysel egitim destek sinifi olmasini ¢ok isterdim” (4).

“Okullarda da dgretmenlerin velileri dinlemesini ¢ok isterdim. Ozellikle 6zel egitim alan
cocuklari olan aileleri dinlemelerini isterdim. Cocuklarin yonlendirilmeye ¢ok ihtiyaci var. Bizi
hi¢ yonlendirmediler” (3).

“Okulda miidiirimiiz kimsenin yanina yaklastirmazdi. Ama 6gretmenlerimiz ¢ok giizel bize yol
gosterdi” (7).

“Yazarak degil de oyunla sarki ile yapinca ¢ocugum daha iyi hatirliyor ve yapabiliyor” (2).
“Okulda 6gretmenimiz dersi hep ayni anlatiyor. Hig¢ farkli yontemler uygulamiyor” (7).

Dogan-Temur &

Korkmaz 2021, 22(3)



OZEL OGRENME GUCLUGU OLAN COCUKLARIN MATEMATIK OGRENME SURECINE ILISKIN VELI 600
DENEYIMLERI: BIR DURUM CALISMASI

Tablo 9’da velilerin “Okul ve matematik 6grenme siirecine iliskin Onerilerde bulunma firsatiniz olsa
onerileriniz neler olurdu?” sorusuna verdikleri cevaplar incelendiginde “Sinif 6gretmenini destekleme, Veli
egitimi, Ogretmen egitimi, Veli egitimi, Bireysel egitim destek siniflari, Iletisim ve ydntem” olmak iizere alti
kategori gorillmektedir. Dort ve ti¢ numarali veliler 6zellikle onerilerinde 6gretmenlerden beklentilerini ifade
etmigler ve 0gretmenlerin 6grenme giicligli yasayan ¢ocuklara daha anlayisli, ilgili ve yonlendirici olmalarin
beklediklerini anlatmiglardir. Yine wveli olarak kendilerinin de Ogrenme giligligii hakkinda daha ¢ok
bilgilendirilmesi ve diger ¢ocugu 6grenme gii¢ligi yasamayan velilerin de kendilerine davranislari hakkinda
egitilmesi gerektigini ifade etmislerdir. Ogrenme giigliigii yasayan cocuklar hakkinda 6gretmen ve dgretme
stirecinde miidahil olanlarin iletisim kurarken daha dikkatli olmalar1 gerektigi dinlemeye ve dinlenmeye ihtiyaglar1
oldugunu yine sinif 6gretmeninin bu durumla basa ¢ikmada yalniz olmamasi gerektigi O6rnegin rehberlik
servislerinin sinif 6gretmenlerine destek olabilecegini veliler sdylemislerdir. Ug numarali veli gocugunun grenme
stirecini fark ettigini yansitacak sekilde “Yazarak degil de oyunla sarki ile yapinca gocugum daha iyi hatirliyor ve
yapabiliyor.” demistir.

Tartisma

Bu aragtirmada 6zel 6grenme giigliigii olan 6grencilerin velilerinin matematik egitimi siireci hakkindaki
deneyimlerinin incelenmesi amaglanmistir. Arastirmanin sonunda velilerin ¢ocuklarinin matematik egitimi
stirecinde bazi sikintilar yasadiklari, tan1 alma siireci hakkinda 6nemli deneyimlere sahip olduklari, 6gretmenin
matematik egitimi siirecinde olumlu ve olumsuz olmak iizere etkili oldugu ortaya ¢ikmistir. Veliler cocuklartyla
iletisim siireclerini anlatirken kimi veli kendini yetersiz gérmils ve 6grenme siirecinde yeterince rolii olmadigim
velilerin ¢ogunlugu belirtmistir. Yotyodying ve Wild (2016) tarafindan yapilan ¢aligmada diisiik gelirli ailelerin
¢alisma kosullarinin agirligi ve uzun zaman ¢aligsmalar1 onlarin ¢ocuklarinin egitim faaliyetlerinde yeterince rol
almasini engelledigini belirtmektedir. Bu ¢aligmaya katilan veli grubu da diisiik gelirli ailelerdir ve sonug {izerinde
bu durumun etkili oldugu diisiiniilebilir. Goériigsmeye katilan veliler iletisim siirecinde geleneksel ve otoriter bir
tavra sahip olduklarim belirtmektedirler. Heiman ve digerleri (2008) 6grenme giigliigii olan ¢ocuklarin anne ve
babalarinin iletisime daha az agik ve problem odakli olabildiklerini belirtmektedir.

Velilerden ¢ogunun 6grenme giicliigii tanisint okul 6ncesinde aldigini belirtmesi dikkat ¢ekicidir. Yine
ogrenme giigliigii tanis1 almadan 6nce matematik ve okuma sorunlari yagadiklarini tani alma siirecinde 6gretmenin
roliiniin biiyiik oldugunu sdylemektedirler. Ogretmen desteginin olumlu ve olumsuz etkisi konusunda velilerin
ifadeleri incelendiginde 6grenme giicliigii iizerinde farkindalik diizeyi yiiksek olan Ggretmenlerin tan1 alma
stirecinde olumlu etkileri goriilmektedir. Bu durum 6gretmenlerin bu konuda sahip olduklart donanimimn 6nemini
ortaya ¢ikarmaktadir. Tersi durumda 6grenme siirecinde yasanan giicliikleri ortaya koymada sinif 6gretmenleri
hem bilgi eksiklikleri hem de kavram-olgu yanilgilarina sahip olabilirler (Clark, 1997). Ogrenme gii¢liigii tanismnin
erken alinmasi veli ve 6gretmenin 6grenme siirecine dair farkindaliklarinin olusumuna ve egitim siirecine dair
nasil miidahale edeceklerine dair stratejiler gelistirmelerine katkida bulunabilecektir.

Veliler matematik 6grenme siirecinde matematik konularindan sayilar, sayilarin okunup yazilmasi,
islemler, problem ¢dzme ve zaman konularinda daha ¢ok zorlandiklarimi belirtirken ¢ocuklarinin okuduklarini
anlama ve dgrendiklerini hatirlama siirecinde yasadiklar1 sikintilardan bahsetmektedirler. Odev takibi konusunda
veliler kendilerini yetersiz gordiiklerini ve genellikle bazen takip edebildiklerini s6ylerken bir veli giinlik ddev
takibi yaptig1 sdylemistir. Ogrenme giicliigii ne bir hastaliktir ne de bir bozukluk fakat uygun destekle iistesinden
gelinebilecek bir durumdur. Veliler ¢ocuklarinin sadece zayif yonleri degil giiglii yonlerinin de ele alindig1 bireysel
miidahale programlar ile desteklenmesi gerektigi sOylenebilir (Louis & Isaac, 2016). Skwarchuk (2009)
matematikte olumlu deneyimleri olan ebeveynlerin bilgilerini g¢ocuklarina aktarmalarinin ve giinliikk yasam
bilgilerini kullanma olanaklarmin ytiksek olacagmi belirtmistir. Velilerin matematik yeterliliklerinin ve
matematige bakis acilarmin gocuklarma destek olma noktasinda etkili olabilecegi diisiiniilmektedir. Ogrenme
glicliigii yasayan ¢ocuklarin 6dev yaparken ¢ok fazla zaman harcadiklari, verilen 6dev miktariin fazla oldugu ve
o0dev yapma siirecinde ¢ocuklarin dikkatleri toplamakta zorlandiklarini veliler ifadelerinde belirtmektedir.
Ogrenme Giigliigii tanis1 alan ¢ocuklar 6devlerini yapma siirecinde yavas olma ve ddevleri yetistirememe gibi
zorluklar yasadigindan aileleri ile yasadiklar1 ¢atismalar daha fazla ve yasitlarina gore akademik basarilari daha
diistik olabilmektedir (Fuchs vd., 2000). Bu ¢ocuklarin ailelerine yapilacak yardim ailelerin kendi ihtiyaglarini
karsilamalar1 yaninda ¢ocuklarinin da sosyal ve 6grenme siirecinde etkili olmaktadir (Heiman & Berger, 2008).

Ogrenme giicliigii tanis1 aldiktan sonra veliler cocuklarinin 6zgiivenlerinin yerine geldigini, matematige
kargt tutumlarinin olumlu hale dondiigiinii, anlama siirecinde ¢ocuklarin daha iyi olduklarini, ¢ocuklarin
ogrenmelerinde 6zel egitimin farkini hissettiklerini veliler soylemektedirler. Aslan (2015) erken taniin c¢ok
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onemli oldugunu ve erken miidahaleyi getirdigini erken tanilama olmadiginda ise erken miidahaleden ve 6zel
egitim hizmetinden bu ¢ocuklarin gec yararlandigini belirtmektedir. Bu durum, 6zel egitimin siiresini uzatmakta,
giderlerini arttirmakta, bireyin miidahaleden en yiiksek verimi alamamasina neden alacagini sdylemektedir. Ayrica
erken fark edilemeyen cocuklarda okula devam etmede sikintilar, sosyal problemler, uyum problemleri
goriilmektedir. Cocuklarin bu sebeple yasadiklar bagarisizlik, 6grenilmis ¢aresizlige doniismekte ve olumsuz okul
algisina sahip olmalarina neden oldugunu vurgulamaktadir. Velilerin ¢cogu 6grenme giicliigii tanis1 aldiktan sonra
¢ocuklarinin islem becerilerinde de olumlu bigimde etkiler hissettiklerini de belirtmiglerdir.

Ogrenme giicliigii yasayan c¢ocuklarin velileri cocuklarmi en ¢ok bellek becerileri ve hatirda tutma
tizerinde desteklemeye g¢alistiklarini, 6dev yapmada onlara yardim ettiklerini, oyun oynamaya ve giinliik yasam
etkinlikleri sunduklarint ifade etmiglerdir. Burada dikkati ¢eken velilerin ¢ocuklarinda siklikla yasadiklar
hatirlama ve bellek becerilerini gelistirme noktasinda destek olmaya ve kendilerini gelistirmeye calismalaridir.
Ailelerin ve 6gretmenlerin gocugun matematik 6grenme siirecinde bellekle ilgili problemlerinde farkindaliklarinin
yliksek olmas1 beklenebilir (Acharya, 2017).

Veliler onerileriyle aslinda siirecte yasadiklar1 sikintilar1 da 6zetlemektedirler. Ogretmenlerin 6grenme
giicliigli konusunda daha bilgili olmalarini velilerin kendilerine ve ¢ocuklarina karsi daha anlayisli olmalarini yine
ogretmen ve okul yoneticilerin iletisim konusunda kendilerine ve kendileri gibi sorunlar yasayanlarla daha etkili
iletisim kurmaya ¢aligmalar1 gerektigi noktalarinda velilerin dnerileri goriilmektedir. frem (2018) tarafindan dzel
egitim smiflarinda 6grenim goren hafif diizey 6grenme giigliigii olan ¢ocuk sahibi velilerin sikintilarini ortaya
¢ikarmak amaciyla yapilan ¢alismada da velilerin davranis degisikligi noktasinda beklentilerinin karsilanmadigimi
gostermektedir. Yine velilerin yarisindan fazlasinin sunulan kurumsal hizmetlerden memnun olmadigr ve
¢ocuklarin ¢ogunun velisinin ekonomik durumlarmin diisik oldugunu ve egitimleri i¢in gerekli olanlar1 tam
anlamiyla yapamadiklarini belirtmektedir. Kog (2012) tarafindan yapilan sinif 6gretmenlerinin 6grenme giicligii
¢eken oOgrencileri icin yaptiklari uygulamalart agiga cikarmaya caligan arastirmada Ogretmenlerden biiyiik
¢ogunlugu derste diger 6grencileri 6devlendirdiginde, ders esnasinda ya da serbest etkinlikler zamaninda 6grenme
giicliigli ceken 6grencilerle ilgilendiklerini ve vakit bulamadiklarini sdylemislerdir.

Bu aragtirmada 6zel 6grenme giicliigli yasayan 6grenci velilerinin matematik 6grenme siirecine iligkin
deneyimlerini belirlemeye odaklanilmistir. Yapilacak sonraki arastirmalar ilkokul diizeyinde diger derslerde
ailelerin deneyimleri iizerine tasarlanabilir. Bu arastirmadan hareketle bu ailelerin egitimine ve sorunlarinin
coziimiine yonelik girisimler yapilabilir. Bu ¢alismanin bazi smirliliklar1 vardir. Oncelikle nitel bir arastirma
olmasi sebebiyle ¢aligmaya katilan velilerin sayisi simirlidir ve veliler ayni ilde bulunmaktadir. Diger illeri
kapsayan ve daha fazla sayida katilimcinin yer aldigi nitel ve nicel ¢aligmalarla bu bulgular zenginlestirilebilir. Bu
calismanin verileri yari-yapilandirilmig goriigmeler araciligtyla toplanmigtir, daha sonraki ¢alismalarda gézlem ve
nicel verilerle desteklenerek alana katki saglanabilir.

Yazarlarin Katki Diizeyleri

Iki yazar da ¢alismanin her asamasinda yer almistir.
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Abstract

Introduction: Individuals with special learning difficulties may fail to acquire mathematical concepts and skills.
It is significant to teach mathematics in primary education in terms of the development of mathematical skills. The
aim of this study was to examine the experiences of parents of students with special learning difficulties about the
mathematics education.

Method: The design of the study was case study. A semi-structured interview form was developed. The criterion-
sampling model was adopted. The sample consisted of the parents of 1st-4th grade students with mild learning
difficulties. Content analysis was utilized.

Results: It was concluded that the participants found themselves inadequate in many areas, their self-confidence
was built following special education, their attitudes towards mathematics became positive, they observed progress
related to the processing skills of their children, and supported their children in terms of memory skills and
retrieval.

Discussion: It was seen that some parents found themselves as insufficient in terms of their communication with
children. Most of the parents did not have enough roles in the learning process.

Keywords: Primary school, parents of students, special learning difficulties, mathematics education, parent
experience.
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Introduction

Special learning disability includes problems that affect reading, written expression, arithmetic and
academic success. According to the Ministry of National Education Special Education Regulation, individuals
with special education needs differ significantly from their peers in terms of individual and developmental
characteristics and educational competencies (MEB, 2018). Three main characteristics are observed in the
development of children with learning disabilities. These include the character of the child, the perspective of the
family and the social environment in which the child lives. Regarding the family factor, whether the family is
flexible or strict has an impact on the child's experience. Considering that children with learning difficulties need
more support in the learning process, families with strict attitudes may have more difficulty in providing this
support. It was observed that families who were flexible and easy-going showed emotional support and applied
effective coping strategies. They were more successful in responding to the needs of children with learning
difficulties (Morrison & Cosden, 1997). It is very important to ensure that the families of children with learning
disabilities can listen and share different personal stories, emotions, fears and expectations. They can learn
different strategies which their children can use (Carter et al., 2004). There is a need for social support given within
and outside the family. Different support programs can be provided to these children. The support provided to the
families regarding how they can cope with this condition has an impact on the social and learning process of their
children (Heiman & Berger, 2008). Family guidance and socioeconomic status have effects on the success of the
student. Children who grow up in families with poor economic conditions may have more responsibilities at home,
which may also negatively affect the child's interest and progress in mathematics (Acharya, 2017). It is seen that
mothers are more pessimistic about their children’s future and more stressed than fathers (Little, 2002). This may
be related to the father's occupation, the child's education, and the mother's involvement in many other issues. The
comfort of the family will affect the child academically and socially. Ensuring academic success involves the
participation of both the family and child.

Acharya (2017) states that in children with learning difficulties, motivation disorders are noteworthy as
well as their academic success. These children may be reluctant and poorly involved in the learning process.
Students with poor motivation may experience difficulties in learning mathematics. In children with learning
difficulties, many factors have an impact on the process of learning mathematics. The poor memory skills and
memory speed of children with learning difficulties in mathematics are noteworthy (Geary et al., 2007). Parents
and teachers need to be extremely aware of the student's memory problems during the math learning process. The
poor awareness of the family has an impact on this process (Acharya, 2017).

These children may have difficulties in many math activities both at home and in the classroom. They
may have to struggle in assignments. Family, teacher competence, expectations and values also affect the children.
They may exhibit problematic behaviours that have a negative impact on the organization, attention and
perseverance required in the process of doing homework. The problems that the child experiences during
homework also lead to the problems which family members confront. The level of difficulty of the homework, its
management, receiving appropriate feedback and the teacher skills play important roles. Parents who do not
believe that their efforts help their children may find it difficult to help in the process of doing homework. Parents
may be disappointed with teachers who do not take their children’s needs into account, may be less likely to
participate and support school activities, and be uncomfortable about having conversations with the teachers
(Bryan et al., 2001). Therefore, children and family characteristics, their experiences, the mathematics studies they
participate in, the behaviours that teachers are expected to have in these studies, and the awareness of parents are
significant in coping with these difficulties.

Mathematics education in elementary school contributes to the development of cognitive skills. Students
with special learning difficulties may fail to acquire mathematical concepts and skills. Any school failure may
result in adaptation difficulties which these students experience along with problems in family relationship and
their own mental health. Therefore, mathematics education should take cognitive development into consideration.
In this study, the aim was to examine the experiences of parents of students with special learning difficulties about
the mathematics education process.

Method

This study employed a case study design which was part of qualitative research. Case studies investigate
a particular situation in depth. Thus, many factors such as the environment, individuals, events and process are
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evaluated with a holistic approach. They provide detailed information regarding the situation without any purposes
of generalization. According to Yin (2003), when focusing on the questions of how and why, case studies can be
considered when the description of the context needs to be presented. In this study, the questions of how and why
the parents of children with learning difficulties considered their children's experiences in the learning process
were sought.

The criterion sampling model was adopted. The fundamental aim of criterion sampling is to examine all
the contexts that meet a set of predefined criteria. The criterion or criteria can be formed by the researcher. A
previously prepared list of criteria can also be utilized (Yildirnm & Simsek, 2016). The inclusion criteria were
being a parental member of a 15-4™" grade student diagnosed with a mild learning disability. Parental consent was
received to ensure voluntary participation. There were seven parental members whose information was presented
in Table 1.

Table 1

Characteristics of Participants
Family characteristics Parent 1 Parent 2 Parent 3 Parent 4 Parent 5 Parent 6 Parent 7
Parental member Mother Mother Mother Mother Mother Mother Mother
Income status Low Low Low Low Low Low Low
Eduction leve Shool  Sohool  Sahool  Schoal  School  Sohool  Sehool
Occupation Housewife = Working  Housewife  Housewife Housewife Housewife Housewife
Large/nuclear family Large Nuclear Nuclear Nuclear Nuclear Nuclear Nuclear
Number of siblings 3 2 3 2 2 2 2

Fathers were reported to work with minimum wage. Mothers were mostly housewives and did not work.
All of the mothers stated that their spouses were not involved in the school in most cases due to their employment.

In the case studies, many data collection methods such as observation, interview, document, a focus group
can be used. Noor (2008) states that interview is the basic data collection tool among case studies. Interviews were
carried out with mothers in this study. The interview form was prepared to reveal parental experiences. The
opinions of two experts working at universities and studying learning disabilities were received to examine
whether the questions in the form were easy to comprehend. Following this examination, two questions were
removed from the form. The interview questions were: (1) How do you express your communication with your
children? (2) Could you share with us what you experienced through the learning process before your child was
diagnosed with a learning disability? (3) What difficulties did you experience with your child regarding the math
learning process? (4) Could you follow your child's math learning process daily? How? (5) Could you share your
experiences while doing the homework assignments? (6) After receiving the diagnosis of learning disability and
starting special education, what did you experience in your child's math learning process? (7) What kind of
contributions can you make while supporting this process? (8) If you had the opportunity to make suggestions
regarding the school and math learning process, what would they be?

Each face-to-face interview was conducted with the help of the semi-structured interview form. Before
these interviews were conducted, permission was obtained from the parents. With these permission certificates,
the approval of the ethics committee of the study was completed with the decision of Kiitahya Dumlupinar
University Social and Human Sciences Scientific Research and Publication Ethics Committee dated 17.11.2020
and numbered E. 39020. The first interview was conducted as a pilot study. After the pilot study, the data were
presented to the field experts. Suggestions were made to plan the process of answering the questions. The feedback
of the participant was received regarding the pilot interview. As the participant did not have any difficulties
comprehending the interview questions, the form was not updated. This interview was also included in the analysis.
Each interview was conducted at the houses of the interviewees. All the participants were women. The interviews
lasted approximately one hour, and they were audio-recorded following the consent of the participants. The
interviews were held with two mothers at most per day. The recordings were later transcribed for data analysis
following the interview.
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Crowe et. al. (2011) emphasize the importance of simulation, drawing thematic framework, indexing,
tabulation and interpretation stages in data analysis. Content analysis was utilized. The basic procedure is to
arrange the data within the framework of certain concepts and themes within content analysis (Yildirim & Simsek,
2016). The analyses were presented through the categories and excerpts (of the statements). The categories were
presented and supported by teacher statements. The participants were coded with numbers from 1 to 10 and their
statements were given in parentheses. Participant statements exemplifying each category were identified.

The interviews were carried out in a silent and comfortable environment. The themes were examined and
analyses were done separately by one expert.

Results
The responses given to the interview questions were shown in this section.
Answers to Question “How do you express your communication with your children?”

Eight categories were obtained, including “traditional, weak, unpredictable, careless, authoritarian,
moderate and kind but firm”. Some parents stated that they were traditional, their communication with children
was poor, they were beyond their expectations. The second participant stated that the ways of communication may
differ: “Actually, if we spend time together, s/he can't even think of playing a tablet”. Some parents said that they
did not set rules and ignored them, while the third participant named the source of authoritarian communication
as a father. In addition, parents stated that they were moderate and kind but firm in the communication process.

Answers to Question “Could you share with us what you experienced through the learning process before
your child was diagnosed with a learning disability?”

There were seven categories including “diagnosis before primary school, speech difficulties, resistance
to school, teacher support, game, reading difficulties, math difficulties”. Three parents stated that their children
received the diagnosis before primary school while two parents stated that they had this diagnosis in the preschool
period. Some parents mentioned the problems related to reading and mathematics. They gave information about
the speech difficulties their children experienced. The parents emphasized teacher support concerning children's
learning process. They stated that if there was the teacher support, it would have positive effects on the learning
process, if not, insufficient orientation and lack of interest negatively would affect children and the learning
process. The first participant noticed the positive effect of the game on the child's learning process.

Answers to Question “What difficulties did you experience with your child regarding the math learning
process?”

There were 11 categories involving ‘operation knowledge, numbers, memory skills, external factors,
teacher factor, exams, reading comprehension, geometry, problem-solving, time, attention’. Parents stated that
their children had difficulties in processing skills and remembering what they learned. Parents said not only the
classroom size negatively affected math learning, but also the teacher factor was important in math learning.
Parents stated that the exams were not appropriate for their children who had difficulty in the topics of problem
solving and hours.

Answers to Question “Could you follow your child’'s math learning process daily? How?”

Three parents considered themselves insufficient in monitoring the level of their children at school as
seen within the statements such as “Here I cannot follow daily lessons. I do not understand too much anyway. 1
do not look at the lessons too much”. One parent did daily follow-up. The first participant reported that she
sometimes followed the content of the lessons. The fourth participant stressed the effect of teacher support at
follow-up.

Answers to Question “Could you share your experiences while doing the homework assignments?”

There were eight categories including “doing homework together, attention problem, time, doing it alone,
understanding, tracking, boredom, amount”. Parents did homework with intensity. One parent's child stated that
s/lhe was doing homework by him/herself. The number of assignments negatively affected the process of doing
homework in that their children were bored. They also stopped doing homework.
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Answers to Question “After receiving the diagnosis of learning disability and starting special education,
what did you experience in your child's math learning process?”

There were nine categories including “additional courses, teacher support, self-confidence, the difference
of special education, positive attitude, friendship relations, comprehension skills, processing skills, time concepts”.
Parents said that their children showed positive attitudes towards school and mathematics following special
education which also contributed to their friendship relations, self-confidence, comprehension and processing
skills.

Answers to Question “What kind of contributions can you make while supporting this process?”

There were six categories involving “homework support, memory studies, game, follow-up, daily life,
boredom”. Most of the parents supported their children while doing homework. The parents stated that they were
working to increase their recall skills. The fifth participant could not support her child sufficiently due to the lack
of their math skills. The fourth participant was doing activities such as counting and measuring by including daily
routines. The participants noticed the effect of the game on learning.

Answers to Question “If you had the opportunity to make suggestions regarding the school and math
learning process, what would they be?”

There were six categories including “supporting the classroom/primary teacher, parent education, teacher
education, individual education support classes, communication and method”. The third and fourth participants
held expectations from teachers as revealed by their suggestions in that they expected teachers to be more
understanding, interested and guiding the children with learning difficulties. They also stated that they should be
informed about learning difficulties and should receive training about their behaviours.

Discussion

It was seen that some parents found themselves as insufficient in terms of their communication with
children. Most of the parents did not have enough roles in the learning process. According to Yotyodying and Wild
(2016), it is indicated that the burden of working conditions of low-income families prevents them from taking a
sufficient role in their children’s educational activities. The parents in this study were reported to have low-income
levels. This might have had an impact on this finding. The parents who participated in the interview had a
traditional and authoritative attitude in the communication process.

Heiman et al. (2008) stated that the parents of children with learning disabilities could be less open to
communication. Most of the parents stated that their children received the diagnosis of learning disabilities in
preschool. Again, they had problems with mathematics and reading prior to the diagnosis and the role of the teacher
was central in the diagnosis. Regarding the positive and negative effects of teacher support, the teachers with a
high level of awareness on learning disability have positive effects on the diagnostic process. This reveals the
importance of the quality that teachers have in this regard. On the contrary, primary school teachers may have both
information gaps and misconceptions in terms of clarifying difficulties in the learning process (Clark, 1997). The
parents had difficulty in learning, reading and writing numbers along with operations, problem-solving and time
issues. They mentioned the difficulties their children had in the process of understanding what they read and
remembering what they learned. They mostly could not monitor whether their children did their homework.
Learning disability is neither a disease nor a disorder but can be overcome with appropriate support (Louis &
Isaac, 2016). According to Skwarchuk (2009), the parents who have positive experiences in mathematics are more
likely to search for opportunities so that they could transfer their knowledge to the child. The participants stated
that the children with learning difficulties spent a lot of time doing homework, the number of assignments was
high, and they had difficulty in devoting attention to the homework. As these children have difficulties such as
being slow and not being able to do their homework, their conflicts with the families may be bigger and their
academic success may be lower than their peers (Fuchs, et al., 2000). Supporting the families and meeting their
needs have an impact on the social and learning process (Heiman & Berger, 2008). Following the diagnosis, the
participants said that their children's self-esteem was regained, their attitude towards mathematics became positive,
they were better in the process of understanding. The participants felt the difference of special education. Aslan
(2015) states that early diagnosis is very important and brings early intervention. In the absence of an early
diagnosis, these children may not benefit from early intervention and special education services. This prolongs the
duration of special education, increases its expenses and causes the individual not to get the most out of the
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intervention. The difficulties in attending school along with social and adaptation problems are observed among
children who are not noticed early. Therefore, the failure of children turns into learned helplessness and leads to a
negative perception of the school. Most of the parents felt positive effects on their child's processing skills
following the diagnosis. They tried to support their children mostly on memory skills and retention, helped them
do homework, offered games and daily life activities. What is striking here is that parents try to support and help
their children improve the memory skills that are mostly experienced. It can be expected that parents and teachers
will manage the child's math learning and memory problems (Acharya, 2017).

The participants also provided their suggestions. They stated that teachers should be more knowledgeable
about learning disabilities, parents should be more understanding about themselves and their children, and teachers
and school administration should communicate more effectively with the parents. irem (2018) showed that parent
expectations were not met in terms of behaviour change, more than half of the parents were not satisfied with the
services they received, and they could not support their children due to their socioeconomic status. Kog (2012)
revealed that most of the teachers had to devote more time to the students with learning difficulties both during
the lesson or leisure activities. In addition to the findings of the current study, future research could include the
experience of parents in other subjects at the primary school level. Based on this research, these families could be
provided with education. The solution to their problems can be proposed.
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Giris

Oyun; nesneler, olaylar, duygular ve iligkiler hakkinda ¢ocuklarin yorumlamalar yapmasini saglayarak
ogrenmelerini destekleyen bir aragtir (Lifter & Bloom, 1998; Lifter, 2000). Tiim ¢ocuklar i¢in gelisimin aynasi
olan oyun, gorme yetersizliginden etkilenmis olan ¢ocuklar i¢in de gelisimsel becerilerin deneyimlendigi ve
gelistigi bir siire¢ olarak kabul edilmektedir (Skellenger & Hill, 1994). Gorme yetersizliginden etkilenen
¢ocuklarin oyunlartyla ilgili yapilan sinirh sayida arastirmada, ¢ocuklarin gorsel bilgi smirliliklarinin oyun
davraniglarina ve gelisimsel ilerlemelerine olumsuz yonde etkilerinin arastirmacilar tarafindan rapor edildigi
dikkat ¢cekmektedir (Recchia, 1987; Warren, 1994). Gérme yetersizligi olan ¢ocuklarin oyunlarinda siklikla isitsel
uyaran saglayan oyuncaklari tercih ettikleri (Fewell & Kaminski, 1988), agirlikli olarak nesneleri veya oyuncaklari
kesfetmeye yonelik oyun davranislari sergiledikleri (Celeste, 2005), oyuncaklari kesfetmek i¢in daha gok tekrarli
oyun davraniglar1 gosterdikleri (Recchia, 1987), 6zellikle sembolik oyunda gecikmeler sergiledikleri (Rogers &
Puchalski, 1984) ve daha ¢ok yalniz oyun oynadiklari (Erwin, 1993), dogal oyun baglaminda gergeklestirilen oyun
davranislarint degerlendirme aragtirmalarinda gozlenmistir. Ek olarak pek ¢ok aragtirmaci da oyun sirasinda gérme
yetersizligi olan cocuklarin yetiskinlerle kurduklari etkilesimi, akran etkilesimine tercih ettiklerini rapor
etmislerdir (Kekelis, 1992; Parsons, 1986; Preisler, 1993). Bazi arastirmacilar da gérme yetersizligi olan

cocuklarin sergiledikleri sembolik oyun gecikmelerinin c¢ocuklarin yaslari ilerledik¢e arttigini belirtmistir
(Parsons, 1986; Troster & Brambring, 1994).

Oyun becerileri ¢ocuklarda pek cok gelisimsel beceri ile iligkilendirilse de sembolik diisiincenin bir
yansimasi olarak kabul edilen sembolik oyun ve Zihin Kurami arasindaki iliski Zihin Kuraminin ilk ortaya
konuldugu tarihlerden beri arastirmacilarin ilgi odagi olmaya devam etmektedir (Baron-Cohen & Swettenham,
1997; Flavell vd., 1983; Leslie, 1987, 1992, 1994; Schwebel vd., 1999). Ote yandan s6z konusu iligkinin gérme
yetersizligi olan ¢ocuklarda bugiine kadar hi¢ incelenmemesi de alanyazindaki dikkat ¢ekici eksikliklerdir. Biligsel
stirelerden biri olan ve kendisinin ve baskalarinin davraniglarini fark etme, yorumlama, ¢ikarim yapma ve atif
yapabilme becerisi olan Zihin Kurami (Wellman, 2002), insan gelisiminde dogumdan itibaren siiregelen taklit,
ortak dikkat, nesne siirekliligi, sosyal referans alma, sembolik diisiinme gibi gelisimsel yapitaglarinin
deneyimlenmesi ile gelisen ve zaman i¢inde olusan bir bilissel siirectir (Flavell, 2004). Gérme yetersizligi olan
¢ocuklarda Zihin Kuram1 gelisimi uzunca bir siiredir, cocuklarin gorsel siirliliklar1 nedeniyle gorsel bakis agist
almada sergiledikleri sinirliliklarin (Bigelow, 2003; Farrenkopf & Davidson, 1992) zihinsel bakis acisi almaya da
yansiyabilecegi 6ngoriisityle cok merak edilen bir arastirma konusu olmustur. Bu kapsamda bazi arastirmalarda
gorme yetersizligi olan ¢ocuklarin Zihin Kurami gorevlerinde goren akranlarina gore daha diisiik puanlar aldiklar
rapor edilmis (Begeer vd., 2014; Green vd., 2004; Hobson, 1990; McAlpine & Moore, 1995; Minter vd., 1998;
Recchia, 1997; Roch-Levecq, 2006), baz1 arastirmalarda ise gdrme yetersizligi olan ¢ocuklarla géren ¢ocuklarin
birbirlerine benzer puanlar aldiklar1 gosterilmistir (Anghel, 2012; Bartoli vd., 2019; Bastug, 2016; Isitan &
Ozdemir, 2019; Pijnacker vd., 2012). Green ve digerleri (2004) Zihin Kurami gelisiminde baskalariyla kurulan
gorsel etkilesimin énemli oldugunu vurgulayarak iletisim sirasinda mimik ve jest kullaniminin sinirli olmasiyla
birlikte goérme yetersizligi olan c¢ocuklarin Zihin Kurami becerilerinde gecikmeler yasayabileceklerini
belirtmislerdir. Bu dogrultuda, 6zellikle dogustan ve agir gérme yetersizliginden etkilenmis olan ¢ocuklarin Zihin
Kuraminda problemler yasadiklarini yaptiklari bir aragtirmada rapor etmislerdir (Green vd., 2004).

Alanyazindaki arastirmalar incelendiginde, gérme yetersizligi olan cocuklarla yapilan Zihin Kurami
degerlendirmelerinde literatiirde yaygin olarak kullanilan gorevlerde farkliliklar oldugu dikkat ¢ekmektedir.
Ornegin Yanlis Kan1 Atfi gorevlerinden olan Wimmer ve Perner (1983) tarafindan gelistirilen Yer Degistirme
gorevinde bulunan iki karakterin bir nesnenin yerinin degistirilmesi durumuna iliskin olarak farklilasan zihinsel
durumlaria yonelik bir degerlendirilme gerceklestirilmektedir. Yer Degistirme gorevi alanyazinda en yaygin
kullanilan gorevlerden birisi olmus, farkli materyal ve c¢esitlenen hikayelerle olusturularak yillar boyunca
kullanilan bir degerlendirme goérevi haline gelmistir (Baron-Cohen, 2000). Yanhis Kan1 Atfi gérevlerinden bir
digeri olan Beklenmeyen Igerik gorevinde ise bir dzellige sahip nesnenin igerisine farkli dzellikte materyaller
yerlestirilerek bireyin baskalarmin zihinsel durumlarini yordamasina iliskin bir degerlendirme yapilmaktadir. lk
ornekleri Astington ve Jenkins (1999) tarafindan c¢ikolata kutusu testi olan bu gorev alanyazinda siklikla
kullanilirken, gérme yetersizligi olan ¢ocuklarda da lolipop kagidinin igine pinpon topu koyma gibi degerlendirme
ornekleri mevcuttur (Bastug, 2016). Alanyazinda Zihin Kurami degerlendirmelerinde yaygin olarak kullanilan bir
diger gorev ise Goriiniim Gergeklik gorevidir. Bu gorevde ise nesnelerin goriindiigiinden aslinda farkli
olabilecegine dair durum, bireyin bagkalarinin zihinsel durumlarini yordamas: diizeyinde degerlendirilmektedir.
Flavell ve digerleri (1992) tarafindan gelistirilen bu gorevde tasa benzeyen ama aslinda siinger olan bir nesne ile
¢ocuklarin bagkalarina dair zihinsel durumlar1 tahmin edebilme becerileri degerlendirilmektedir. Alanyazinda
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gorme yetersizligi olan ¢ocuklarla gerceklestirilen Zihin Kurami degerlendirmelerinde yaygin olan Beklenmeyen
Yer Degistirme ve Beklenmeyen Icerik gorevlerinin kullanildig1 gériilmektedir. Ancak bu arastirma kapsaminda
yapilan incelemelerde Goriinim Gergeklik gorevleri degerlendirmelerinin de uygulandigi Zihin Kurami
arastirmalarina ulagilamamaistir.

Gorme yetersizligi olan ¢ocuklara yapilan Zihin Kurami aragtirmalarinda birbiri ile farklilasan bulgular
yaygin olarak rapor edilse de, arastirmalardan kaynaklanan smirliliklar rapor edilen sonuglart yorumlamayi
oldukca gii¢ hale getirmektedir. ilk olarak, gérme yetersizligi olan cocuklar ve goren gocuklarin farkliliklarin
inceleyen pek ¢ok arastirmada karsilastirma gruplar1 arasinda dil-biligsel gelisim denkliginin saglanmamasinin
standart Olgme araglar1 kullanilarak dil-biligsel becerilerinin olgiimlenmesinde yasanan sinirliliklari ortaya
¢ikardigl, ayrica bu durumun arastirmalarda rapor edilen gruplar arasi farkliliklar etkileyebilecegi dnemli bir
siirhilik olarak degerlendirilmektedir. Diger bir ifade ile gruplar arasinda rapor edilen farkliliklar, aslinda gérme
yetersizligi olan ¢ocuklarm dil biligsel gelisim diizeylerinin goren akranlariyla es diizeyde olmamasindan
kaynaklanabilir. ikinci olarak, gérme yetersizligi olan cocuklarla yapilan pek ¢ok arastirmada katilimci gérme
yetersizligi olan ¢ocuklarin gérme diizeyleriyle ilgili ayrintili bilgiye yer verilmedigi dikkat ¢ekmektedir. Pek ¢ok
aragtirmada gorme yetersizligi olan ¢ocuklarin kag¢ tanesinin dogustan gérme yetersizligine sahip oldugu ve ayni
zamanda agir gorme yetersizligi sergiledigi ve kag tanesinin de az goren ¢ocuklar oldugu ile ilgili sinirli diizeyde
bilgi verildigi goriilmektedir. Agir gérme yetersizligi olan ¢ocuklarin biligsel sinirliliklar sergileme olasiliklari az
goren gocuklara oranla daha yiiksektir. Bu kapsamda daha ¢ok agir gérme yetersizligi olan ¢ocuklarla uygulanan
aragtirmalarda, katilimci gruplar arasinda bilissel gelisim farki ¢ikma olasihigi da yiikselmektedir. Bu durumun
temel nedenlerinden birisi agir gorme yetersizliklerinin bireylerde siklikla no6rolojik hasarlardan
kaynaklanabilmesidir. Ornegin kortikal gérme bozuklugu (KGB) cocuklarda en sik goriilen agir goérme
yetersizlikleri nedenleri arasindadir (Brodsky vd., 2002). KGB nérolojik temelli bir gérme bozuklugudur ve gozde
degil, beynin gérme alaninda olusan hasarlardan dolay1 ¢ocuklarin agir gérme yetersizligi sergilemelerine neden
olmaktadir. Beynin gérme boliimiinde olusan hasarlar, beynin farkli alanlarinda da goriilebilmektedir. Dolayisiyla
KGB olan ¢ocuklarda biligsel ve genel gelisim problemleri siklikla gbzlemlenebilmektedir (Brodsky vd., 2002;
Fazzi vd., 2007; Huo vd., 1999). Bu bilgiler ¢ercevesinde agir gérme yetersizligi olan ve goren ¢ocuklarin Zihin
Kurami diizeylerinin karsilastirilmasinda dil-bilissel gelisim denkliginin saglanmasi daha da onemli hale
gelmektedir.

Ugiincii olarak, gérme yetersizligi olan cocuklarla Zihin Kurami degerlendirmelerinde cocuklara sunulan
gorsel materyallerin arastirma sonuglarini etkiledigi bazi arastirmacilar tarafindan rapor edilmektedir (Brambring
& Asbrock, 2010; Pijnacker vd., 2012). Pijnacker ve digerleri (2012), Zihin Kurami degerlendirmelerinde
kullanilan hikayelerdeki olay, karakter, durum gibi s6zlii bilgilerin isitsel olarak islenmesinde gorme yetersizligi
olan ¢ocuklarin daha basarili olduklarint vurgulamiglardir. Alanyazindaki arastirmalar da bu goriisleri dogrular
niteliktedir. Nitekim pek ¢ok arastirmaci gérme yetersizliginden etkilenmis ¢ocuklarin isitsel sdzel bilgiye dair
bellek kapasitelerinin giiglii oldugunu rapor etmislerdir (Hull & Mason, 1995; Raz vd., 2007; Roder vd., 2001,
Swanson & Luxenberg, 2009). Bu baglamda arastirmacilar, gorme yetersizliginden etkilenmis ¢ocuklarla 6nceki
yillarda yapilan Zihin Kurami arastirmalarinin farkli sonuglari rapor eden bulgularina dikkat ¢ekmisler ve gorme
yetersizligi olan ¢ocuklarin isitsel bilgiyi daha iyi islemleme siiregleri nedeniyle arastirma planlamalar sirasinda
bu duruma uygun uyarlamalar yapilmasi gerektigine vurgu yapmuglardir (Pijnacker vd., 2012; Tadic vd., 2010).
Bartoli ve digerleri (2019) ise, gérme yetersizligi olan ¢ocuklar ile géren ¢ocuklarin Zihin Kurami farkliliklarinin
daha kapsamli araglarla degerlendirilmesinin gerekliligi tizerine yaptiklari bir g¢alismada, Zihin Kurami
hikayelerinin sesli versiyonunu gelistirmis ve gorme yetersizligi olan cocuklar ile gdren c¢ocuklarin
performanslarini karsilagtirmiglardir. Sesli uyarlamalar araciligryla sunulan gorevlerde, iki katilime1 grup arasinda
anlamli bir farklilik bulunmadig1 arastirmacilar tarafindan rapor edilmistir. Gérme yetersizligi olan ¢ocuklarin
gorsel bilgi sinirlilig1 (Recchia, 1987; Warren, 1994) ile isitsel dikkat gerektiren gorevlerde giiglii performans
sergileyebilmeleri (Boaz vd., 2011) goz 6niine alindiginda, Zihin Kurami gorevlerinde kullanilacak goérevlerin
isitsel agidan etkili sunulmasinin ve hikayelerde kullanilacak olan materyallerin dokunsal 6zelliklerde olmasinin
arastirmalarin i¢ gegerligi agisindan dnemli oldugu agiktir. Son olarak gérme yetersizligi olan ¢ocuklarda Zihin
Kurami becerileri farkli gorev tiirleri uygulanarak degerlendirilmektedir. Arastirmalarda Beklenmeyen Igerik,
Beklenmeyen Yer Degisikligi ve Goriiniim Gergeklik gibi yaygin kullanimi olan gorevlerin kullanildigi goriilse
de, mevcut aragtirmalarda her bir gérevin uygulama sayisi, goérevlerde sorulan soru sayist ve gorev puanlamalari
farklilagabilmektedir. Bu durum, ozellikle gorme yetersizliginden etkilenmis ¢ocuklarla yapilan aragtirmalarda
farklilagan bulgular1 rapor eden ¢aligma sonuglarinin bir biitiin olarak degerlendirilmesini giiclestirmektedir.

Karakasoglu & Ozdemir 2021, 22(3)



GORME YETERSIZLIGi OLAN VE GOREN COCUKLARIN GELISIMSEL OYUN SEVIYELERI iLE ZiHIN 614
KURAMININ KARSILASTIRMALI INCELENMESI

Gorme yetersizligi olan ¢ocuklarin gelisimsel farkliliklarint inceleyen pek ¢ok aragtirmaci, goérme
yetersizligi olan ¢ocuklarm ortak dikkat becerilerinde gecikmeler sergilediklerini (Bigelow, 2003; Mulford, 1983;
Ross, 2017; Rowland, 1984), bakis ag¢is1 alma smirhiliklarimi (Bigelow, 2003; Farrenkopf & Davidson, 1992),
ebeveyn-cocuk etkilesimi smirliliklarmi (Irtis & Ozdemir, 2019), cevre ile etkilesimlerde gorsel paylasim
yoksunlugunu (Green vd., 2004; Hobson, 1990; Minter vd., 1998), sosyal uyum problemlerini (Demir & Ozdemir,
2016a; Demir & Ozdemir, 2016b; Ozkubat ve Ozdemir, 2012, 2014) ve oyun davranislarinda akranlarina gore
anlamli farkliliklar oldugunu (Aslan vd., 2015; Fewell & Kaminski, 1988; Gerhardt, 1982; Lewis vd., 2000;
Recchia, 1997; Sahin & Ozdemir, 2015) rapor etmislerdir. Ozellikle ortak dikkat ve bakis acist alma
siirhiliklariin 6nciil beceriler olarak gorme yetersizligi olan gocuklarda Zihin Kurami ve oyun becerileri
gelisimini etkiledigi pek ¢ok arastirmaci tarafindan vurgulanmaktadir (Anghel, 2012; Pring vd., 1998).
Alanyazinda gérme yetersizligi olan ¢ocuklarin sembolik oyun becerilerinde gecikmeler goriilmesinin (Aslan vd.,
2015; Recchia, 1997; Rettig, 1994; Skellenger & Hill, 1994; Skellenger & Rosenblum, 1997; Sahin & Ozdemir,
2015; Troster & Brambring, 1994), goren ¢ocuklarda oyun ve Zihin Kuramu iligkisini inceleyen arastirmalarin
yayginligina ragmen (Baron-Cohen & Swettenham, 1997; Flavell vd., 1983; Leslie, 1987, 1992, 1994; Schwebel
vd., 1999), gérme yetersizligi olan cocuklarda oyun ve Zihin Kuramu iliskisi heniiz incelenmemistir. Ustelik gérme
yetersizligi olan ¢ocuklarda Zihin Kurami, arastirmacilarin uzunca bir siiredir ilgisini ¢eken birbiri ile geliskili
bulgularin rapor edildigi bir aragtirma alan1 olmaya devam etmektedir (Anghel, 2012; Bartoli vd., 2019; Isitan &
Ozdemir, 2019; Ozdemir, 2016).

Cocuklarda oyun becerileri ve Zihin Kurami gelisiminde gérme becerilerinin etkilerinin incelenmesi
acisindan gorme yetersizligi olan c¢ocuklarla yapilacak arastirmalar biiyiikk 6nem tagimaktadir. Cocuklarda
nesnelere atifta bulunma becerisindeki gecikmenin, bagkalarinin istek ve niyetlerini anlamada gecikmeler
sergilemeleriyle es giidiimlii olabilecegi arastirmacilar tarafindan tartisiimaktadir (Ozdemir, 2016). Ancak gérme
becerisinin oyun ve Zihin Kurami ile olasi1 iligkilerini anlayabilmek igin yukarida tartigilan arastirma
problemlerinin kontrol edildigi, iyi desenlenmis aragtirmalara gereksinim duyulmaktadir. S6z konusu
aragtirmalarda katilimer gorme yetersizligi olan ve géren ¢ocuklarin dil-biligsel gelisim denkliginin saglanmasi
kritik 6lciide dnemlidir. Ote yandan gérme yetersizligi olan ¢ocuklar bir grup olarak incelenseler de az goren ve
agir gérme yetersizligi olan ¢cocuklarin da ayr1 gruplar olarak ele alinmasi, gérme becerisinin oyun becerileri ve
Zihin Kuramu ile iliskisi hakkinda kapsamli bilgiyi saglamasi agisindan gereklidir. Bu kapsamda bu arastirmada
yaslar1 48 ila 72 ay arasinda degisen, dil ve biligsel gelisim yaslari esitlenen gérme yetersizligi olan ve gbren
¢ocuklarin gelisimsel oyun seviyelerinin karsilastirilmasi ve ¢ocuklarin oyun seviyeleri ile Zihin Kurami puanlari
arasindaki iligkilerin incelenmesi hedeflenmistir. Bu amag¢ kapsaminda asagida siralanan arastirma sorularina
cevap aranmistir:

1. Okul 6ncesi donemdeki gorme yetersizligi olan ve goren ¢ocuklarin Gelisimsel Oyun Degerlendirmesi
Araci ile belirlenen gelisimsel oyun seviyeleri arasinda fark var midir?

2. Farkli gérme diizeylerine gore okul oncesi donemdeki ¢ocuklarin Gelisimsel Oyun Degerlendirmesi
Araci ile belirlenen gelisimsel oyun seviyeleri arasinda fark var midir?

3. Okul 6ncesi donemdeki gérme yetersizligi olan ve goren gocuklarin gelisimsel oyun seviyeleri ile Zihin
Kurami, Birinci Derece Yanlis Kani Atfi puanlart arasinda iliski var midir?

4. Farkli gorme diizeylerine gore ¢ocuklarin gelisimsel oyun seviyeleri ile Zihin Kurami, Birinci Derece
Yanlis Kan1 Atfi puanlar arasinda iliski var midir?

Yontem
Arastirma Deseni

Bu aragtirmada, okul Oncesi donemde gérme yetersizligi olan ve goren c¢ocuklarin gelisimsel oyun
seviyelerinin Zihin Kurami diizeyleri ile iliskisinin incelenmesi amaciyla, nedensel karsilastirma deseni
kullanilmistir. Nedensel karsilagtirma deseni; var olan bir olay ya da durumun nedenlerini, nedenleri etkileyen
degiskenleri ve sonuglarini belirlemeyi amaglayan bir aragtirma desenidir (Biiytuikoztirk vd., 2008). Nedensel
karsilastirma desenleri ile yapilan aragtirmalar kapsaminda neden sonug iliskisi incelenerek olas1 degiskenlerin
sonuglart belirlenebilmektedir. Neden sonug iliskisi kurma nedeniyle deneysel ¢aligmalara benzese de, farkli
gruplarin olmamasi ve aragtirmacinin miidahale etmemesi nedenleriyle de deneysel aragtirmalardan ayrilmaktadir
(Buyiikoztiirk vd., 2008).
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Calisma Grubu

Bu arastirmaya Istanbul ilinde ikamet eden, Milli Egitim Bakanlig1’na bagl okul ve kurumlarda egitimine
devam eden gorme yetersizligi olan 30 cocuk ve goren 30 ¢ocuk katilmigtir. Aragtirma kapsaminda katilime1 gérme
yetersizligi olan ¢ocuklarin 19’u az goren, 11’1 ise agir gérme yetersizligi olan ¢cocuklar olarak belirlenmistir. Az
goren olma durumu; goren goziin 20/70 gdrme giiciine ya da 20/200 goérme keskinligine sahip olma durumu olarak
tanimlanirken, agir gérme yetersizligi sergileme durumu ise géren goéziin onda birine yani 20/200’lik gérme
keskinligine ya da daha azina sahip olma ve bireyin sahip oldugu gérme alaninin 20 dereceden az olma durumu
olarak tanimlanmaktadir (World Health Orginazation [WHO], 2013).

Aragtirmanin ¢aligma grubunda yer alan gérme yetersizligi olan ¢ocuklar; a) 48-72 ay araliginda olma, b)
az gdren veya agir gérme yetersizligi tanist almis olma ve c) herhangi bir ek yetersizlik ve dil ve biligsel gelisim
alaninda gecikme sergilememe Olgiitlerini tagirken, goren katilimcei gocuklar ise; a) 48-72 ay araliginda olma ve b)
herhangi bir yetersizlik ve gelisimsel gecikme sergilememe 6zelliklerine sahip ¢ocuklar olarak belirlenmislerdir.
Arastirmaya katilan ¢ocuklarin gelisimsel degerlendirmeleri Ankara Gelisim Tarama Envanteri (AGTE) (Savasir
vd., 1993) uygulanarak gergeklestirilmistir. Aragtirmada gérme yetersizligi olan ve goren katilimeir ¢ocuklarin
biligsel ve dil gelisimlerinin gruplar arasinda anlamli farklilik géstermemesi ve katilimci ¢ocuklarin biligsel ve dil
gelisimlerinde gecikme olmamasi kosullarinin aranmasi nedeniyle aday katilime1 ¢ocuklarin AGTE uygulamalart
ile degerlendirmeleri yapilmistir. Gérme yetersizligi olan aday katilime1 ¢cocuk sayisi 55, géren aday cocuk sayisi
ise 50 olarak listelenmigtir. Katilimc1 ¢ocuklarin yas, cinsiyet, gorme diizeyi ve egitim diizeylerine gore dagilimlari
Tablo 1°de verilmistir.

Tablo 1

Katilimcilarin Yas, Cinsiyet, Gorme Diizeyi ve Egitim Diizeylerine Gore Dagilimlart

.. Gorme yetersizligi Goren

Degisken N % N %
48-53 ay 5 16.7 9 30.0
54-59 ay 6 20.0 7 233
Yas/Ay 60-66 ay 10 33.3 8 26.7
67-72 ay 9 30.0 6 20.0
Cinsivet Kiz 8 26.7 12 40.0
4 Erkek 22 733 18 60.0

Agir gorme Yyetersizligi 11 36.7 - -

Gorme dizeyi Az goren 19 63.3 - -

Goren - - 30 100.00

Anaokulu - - 17 56.7

Egitim Destek egitim 22 73.7 - -
Tersine Kaynagtirma 8 26.7 13 43.3

Aday katilime1 ¢ocuklarin AGTE sonuclara gore gelisimsel gecikmesi olmayan goérme yetersizligi olan
30 cocuk ile gelisimsel gecikmesi olmayan goren 30 ¢ocuk arastirmaya dahil edilmistir. AGTE verilerine dair
bulgular Tablo 2’de gosterilmistir. Bu aragtirma kapsaminda katilimc1 gérme yetersizligi olan ve géren ¢ocuklara
AGTE genel gelisim alaninda ve diger alt alanlarda yapilan gruplararasi karsilastirmalardan elde edilen bulgular,
gbrme yetersizligi olan ve goren katilimcilarin Dil-Biligsel gelisim alaninda anlamli gelisimsel farklilik
gostermediklerini (p > .05) gostermistir.

Tablo 2

Katilimcilarin Ankara Gelisim Tarama Envanteri’ne Gore Gelisim Puanlari Dagilimlar

Gorme yetersizligi (n: 30) Goren (n: 30) p
Yag/Ay 60.97 (r: 48-70) 58.13 (r: 48-71) 165
Kiz/Erkek 8/22 12/18 -
Genel Gelisim 139.27 144.43 .0002
Dil-Bilissel 58.80 59.10 .739
Ince Motor 21.40 24.00 .0002
Kaba Motor 23.63 24.00 .0002
Sosyal Beceri/Oz Bakim 35.30 37.40 .0002

% < .05.
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Veri Toplama Araclari
Demografik Bilgi Formu

Aragtirmada katilimcilarin ebeveynlerinden ¢ocuklariin takvim yasi, gérme yetersizligi tiirii ve derecesi,
gérme yetersizliginin ne zaman olustugu, ebeveynlerin egitim durumu gibi bilgiler arastirmacilar tarafindan
hazirlanan demografik bilgi formunun doldurulmasi ile toplanmustir.

AGTE

AGTE, Savasir, Sezgin ve Erol (1993) tarafindan gelistirilen, anne ve babadan alinan bilgiler ile gocugun
takvim yagina uygun olarak doldurulan bir degerlendirme aracidir. AGTE’ nin igeriginde ¢gocugun 0-6 yas arast
gelisimine yonelik maddeler ve 5 gelisim alan1 bulunmaktadir. Bu alanlar: Dil-Bilissel, Ince Motor, Kaba Motor,
Sosyal Beceri-Ozbakim ve Genel Gelisimdir. Olgekte, her gelisim alan1 kendi i¢inde degerlendirilir ve ayrica dort
farkli geligim alaninin toplami alinarak Genel Gelisim alaninda da bir degerlendirme yapilir (Savagir vd., 1994).
Testin gelistirilmesi siirecinde farkli yas gruplarinda hesaplanan test tekrar test giivenirlikleri; Dil-Biligsel
gelisimde 0-12 ay icin, .93, 13-44 ay icin .97, 45-72 ay icin .88, ince Motor gelisimde 0-12 ay i¢in .93, 13-44 ay
i¢in .95, 45-72 ay igin ise .84, Kaba Motor gelisimde 0-12 ay igin .91, 13-44 ay i¢in .80, 45-72 ay i¢in ise .19,
Sosyal Beceri-Ozbakim gelisiminde, 0-12 ay i¢in .92, 14-44 ay icin .85, 45-72 ay icin .37 olarak hesaplanmistir.
AGTE 1-3 aylar ile 5 yas 12 ay aras1 ¢ocuklar i¢in uygundur. Yazarlar, dl¢cegin gelisim geriligi veya gecikmesi
olan 72 ay1 gegmis ¢ocuklar i¢in de uygulanabilecegini agiklamiglardir (Savasir vd., 1994).

Gelisimsel Oyun Degerlendirme Aract

Gelisimsel Oyun Degerlendirme Araci (Developmental Play Assessment-DPA,; Lifter, 2000), ¢ocuklarin
oyun gelisim seviyelerini belirlemek ve oyun temelli miidahale programi olusturmak amaciyla, okul 6ncesi
donemdeki normal gelisim gosteren ve gelisimsel gecikme sergileyen ¢ocuklar: hedef alan bir degerlendirme araci
ve programidir. Gelisimsel Oyun Degerlendirme Aract oyun gelisimini, sekiz farkli kategoride tanimlanan
davranigsal orneklerle ve oOlgiitlerle degerlendirir (Lifter, 2000). Aracin igeriginde gelisimsel oyun seviyelerini
aciklayan 8 madde, 15 farkli asamaya ayrilmistir. Cocuklarin oyunlari, 1a) Ayrimsiz Oyun, 2a) Ayrimli Oyun, 2b)
Birlesimleri Pargalarina Ayirma, 3a) Goriiniim Birlesimleri, 3b) Genel Birlesimler, 3¢) Kendini Sembolize Etme,
4) Ozel Fiziksel Birlesimler, 5a) Cocuk Aracili, 5b) Islev Birlesimleri, 6a) Tek Sema Sirasi, 6b) Eklemeler, 7a)
Bebek Aracili, 7b) Coklu Sema Sirasi, 8a) Sosyodramatik Oyun ve 8b) Tematik Hayali Oyun olarak siralanmistir
(Lifter, 2000). Asagida Tablo 3’te Gelisimsel Oyun Degerlendirmesi’nde kullanilan oyun seviyelerindeki
kategoriler ve agiklamalar1 yer almaktadir.

Tablo 3
Gelisimsel Oyun Degerlendirmesi’'nde Kullanilan Oyun Kategorilerinin Tanimlamalar: ve Siralamalar
Seviye Kategori Agiklama
| Ayrimsiz oyun Tiim objelere benzer davranir.

Ayrimli oyun Ayrl objt'elerle“ayrl ‘ey.le.mler gergeklestirir. Objeleri fiziksel ve kullanim

1 islevlerine gore birbirinden ayirir.
Birlesimleri parcalarina ayirma  Nesnelerin fiziksel 6zelliklerine gore parcalarini ayurir.
Gériiniim birlesimleri Go.rum'lmu yenlden birlestirir. Bilesimlerin goriiniimiine gore obje

m birlesimleri olusturur.
Genel birlesimler Kutu ve kutu icerisine konulan objeler ile basit obje birlesimleri olusturur.
Kendini sembolize etme Sanki bir eylemi taklit ediyormus gibi objeleri kendisi ile iliskilendirir.

v Ozel fiziksel birlesimler Nesnelerin 6zelliklerine uygun yeni fiziksel birlesimler olusturur.

v Cocuk aracili Eylemleri bebek veya diger figiirlerle genisletir.
Ozel birlegimler Birbiriyle iliskili olan nesneleri 6zelliklerine gore birlestirir.

VI Tek sema sirast Ayni eylemi farkli figiirler ile genisletir.
Eklemeler Bir objeyi bir digerinin yerine kullanir.
Bebek aracili Bebek veya figiirleri sanki eylemleri yapabiliyorlarmis gibi hareket ettirir.

VII . PO
Coklu sema sirast Ay figiirle farkli eylemleri genisletir.

VII Sosyodramatik oyun Oyun temasinin igerisine agina oldugu rolleri ekleyerek canlandirma yapar.
Tematik hayali oyun Hayali karakterlerin rollerini kullanarak karakteri oyununda canlandirir.

Not: Uyarlandig1 kaynak “Linking assessment to intervention for children with developmental disabilities or at-risk for developmental delay:
The Developmental Play Assessment (DPA) instrument. In K. Gitlin-Weiner, A. Sandgrund, & C. Schafer (Eds.), Play diagnosis and
assessment (2nd ed., p 231)” Telif Hakki Wileye aittir. Ceviri kaynagi Ozdemir (2016), Gérme Engelli Cocuklarda Erken Cocukluk Dénemi
Yiiksek Lisans Ders Notlaridir.
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Gelisimsel Oyun Degerlendirmesi i¢in, hazirlanmig olan ortam ve oyuncak setleri ile cocugun dogal oyun
sirasindaki davraniglart kayit altina almarak cocugun gerceklestirdigi oyun etkinliklerinin degerlendirilmesi
saglanir. Bu arag ile gocugun performansi sadece dogal oyun davranislari kapsaminda degerlendirilerek ¢ocuklarin
olasi dil ve iletisim giicliiklerinden bagimsiz olarak sadece oyun davraniglarinin degerlendirilmesi saglanir (Lifter,
2000).

Zihin Kurami-Birinci Derece Yanlis Kani Atfi Gorevleri

Katilimer ¢ocuklarm Zihin Kurami, Birinci Derece Yanlis Kan1 Atfi diizeyleri ii¢ kategoride hazirlanan
gorevler ve ¢ocuklarin gorevlerde kendilerine sorulan sorulara verdikleri yanitlar ile degerlendirilmistir. Yanlis
Kan1 Atfi goérevleri, bireyin baskasinin davramiglarinin farkinda olma ve bagkasinin davraniglarini izleyerek,
bireyin diger davraniglart hakkinda ¢ikarim yapma yetisini belirleyen gorevlerden olugsmaktadir (Wimmer &
Perner, 1983). Yanlis Kan1 Atfi gorevleri; Beklenmeyen Yer Degistirme (Unexpected of Location), Beklenmeyen
Icerik (Unexpected Contents) ve Goriiniim Gergekliktir (Appearance-Reality). Wimmer ve Perner (1983)
tarafindan gelistirilen Yer Degistirme gorevinde bir nesnenin yerinin degistirilme durumunda bireylerin farklilasan
zihinsel durumlarinin tahmin edilmesi, Astington ve Jenkins (1999) tarafindan ¢ikolata testi ile ilk defa uygulanan
Beklenmeyen Igerik gorevinde bir nesnenin igerisine farkli ozellikte materyaller yerlestirilerek bireyin
baskalarinin zihinsel durumlarini yordamasi ve son olarak da Flavell ve digerleri (1992) tarafindan gelistirilen
Gorliniim Gergeklik gorevinde ise nesnelerin goriindiigiinden farkli olabilecegine dair bireylerin farklilagabilen
zihinsel durumlarinin degerlendirilmesi gergeklestirilmektedir. Bu arastirma kapsaminda tiim katilime1 ¢ocuklarla
Beklenmeyen Yer Degistirme, Beklenmeyen Icerik ve Gériiniim Gergeklik gorev kategorilerinin her birinde iKi
farkli uygulama, toplamda ise alti uygulama gerceklestirilmistir.

Veri Toplama ve Uygulama

Aragtirmanin uygulamalar1 kapsaminda Lifter (2000) tarafindan 6nerilen iki standart oyuncak seti
kullanilmigtir. Bu setlerde yer alan oyuncaklar ¢ocuklarin Gelisimsel Oyun Degerlendirme (Lifter, 2000) aracinin
kullanilmast sonucunca sekiz farkli oyun kategorisine yonelik oyun davranislarmin 6lgiimlenmesine olanak
saglamaktadir. Bu kapsamda 1. oyuncak setinde halkalar, i¢ i¢e ge¢meli kutular, ortii, tizerinde giysileri olan bir
bebek, kasik ve tarak bulundurulurken, 2. oyuncak setinde ise plastik bir kutu icerisinde hayvanlar, insan figiir,
kamyon, legolar, kapagi olan bir ¢aydanlik, bardak ve tabak bulundurulmustur.

Katilimer ¢ocuklarin Zihin Kurami degerlendirmeleri i¢in ii¢ farkli gorev tiirlinde toplam alt1 gérev ve
gorevlere uygun materyal setleri hazirlanmistir. Hazirlanan setler calisma Oncesinde gérme yetersizligi olan
cocuklarla pilot ¢aligmalar ile uygulanmig ve gorevlerin gérme yetersizligi olan gocuklara uygunlugu hakkinda
uzman goriisleri alinmistir. Arastirmanin basindan sonuna gerceklestirilen tiim uygulamalarin video kayitlar
alinmigtir. Kayitlar sirasinda kullanilan kamera ¢ocugun gérmeyecegi bir yere yerlestirilmistir. Aragtirma verileri
alinan video kayitlar1 izlenerek hazirlanan formlara islenmistir. U¢ grup halinde uygulanan Zihin Kurami
gorevlerinin birer 6rnekleri asagida verilmistir.

Beklenmeyen Yer Degistirme
Beklenmeyen Yer Degistirme gorevlerinde silgi testi ve pecete testi olmak lizere iki gérev uygulanmustir.

Silgi Testi. Bu test iceriginde silgi, bardak, kutu ve iki bebek bulunmaktadir. Goérevde kullanilan
materyaller ¢ocuklara gosterildikten/el ve parmaklari ile dokunmalarna izin verildikten sonra sorular sorulur.
Gorevde kullanilan hikaye: “Bir giin Nazlican silgisini almis kutusunun igine koymus. Nazlican digariya ¢ikmis.
Omer gelmis kutunun icinden silgiyi almis ve bardagin icine koymus. Omer de disartya ¢ikmis. Nazlican gelmis.”
denir ve hikaye ile ilgili sorular sorulur.

Kontrol sorusu: Nazlican silgiyi nereye koymustu? Dogru cevap: Kutunun igine.

Kontrol sorusu: Simdi silgi nerede? Dogru cevap: Bardagin icinde.

Zihin Kurami1 Test Sorusu: Nazlican silgiyi nerede arayacak? Dogru Cevap: Kutunun iginde.
Beklenmeyen J¢erik

Beklenmeyen Icerik gérevlerinde lolipop ve sakiz testi uygulamalar1 gergeklestirilmistir.

Lolipop Testi. Bu test i¢eriginde lolipop posetine sarilmig bir top bulunmaktadir. Kullanilan materyal
¢ocuga gosterildikten/el ve parmaklari ile dokunmasina izin verildikten sonra sorular sorulur.
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Kontrol Sorusu: Bu nedir? Dogru cevap: Lolipop/seker.

Kontrol Sorusu: Bunun iginde ne oldugunu diigiiniiyorsun? Dogru cevap: Lolipop/seker.

Kontrol Sorusu: Aslinda i¢inde ne varmis? Dogru cevap: Top.

Kontrol Sorusu: Paketi agmadan 6nce i¢inde ne oldugunu diistindiin/sandin? Dogru cevap: Lolipop/seker.

Zihin Kurami Test Sorusu: Arkadasin bu paketin i¢inde ne oldugunu gérmedi. Arkadasin gelse bu paketi
boyle kapali gorse bunun i¢inde ne oldugunu diisiiniir? Dogru cevap: Lolipop/seker.

Goriiniim Gergeklik
Goriiniim Gergeklik gorevlerinde ¢igek testi ve bebek testi uygulamalart gergeklestirilmistir.

Cicek Testi. Bu test iceriginde ¢igek goriiniimlii ama aslinda toka olan bir nesne bulunmaktadir.
Kullanilan materyal ¢ocuga gosterildikten/el ve parmaklari ile uzaktan dokunmasina izin verildikten sonra sorular
sorulur.

Kontrol Sorusu: Bu nedir? Dogru cevap: Cicek.
Kontrol Sorusu: Al bakalim incele, aslinda nedir? Dogru cevap: Toka.
Kontrol Sorusu: incelemeden 6nce ne oldugunu diisiindiin/sandin? Dogru cevap: Cigek.

Zihin Kurami Test Sorusu: Arkadasin bunun aslinda ne oldugunu gérmedi. Arkadasin gelse bunu bdyle
gorse bunun aslinda ne oldugunu diisiiniir? Dogru cevap: Cicek.

Yapilan arastirma i¢in Oncelikli olarak arastirmanin gergeklestirildigi iiniversiteden alinan arastirma
izinleri ve Milli Egitim Bakanlig1 arastirma uygulama izinleri alinmistir. Universiteden alman 2017 yilina ait
aragtirma izni dogrultusunda 11 Milli Egitim Miidiirliigiinden izin ve valilik olurlari alinarak caligmaya
baslanmistir. Gérme yetersizligi olan ve géren ¢ocuklarm Istanbul ilinde egitimlerine devam ettikleri okul ve
kurumlar belirlenmistir. Aile izinleri alindiktan sonra tiim aday katilimci g¢ocuklarin genel gelisimsel
degerlendirmeleri AGTE uygulamalari, AGTE uygulayicist olan birinci arastirmaci tarafindan gergeklestirilmis
ve gdrme yetersizligi olan ve goren katilimcilar arasinda gelisimsel yetersizligi veya gecikmesi olan katilimcilar
belirlenerek s6z konusu katilimcilarin arastirma disinda birakilmasi saglanmistir. Anne ve babalardan alinan
cevaplar dogrultusunda uygulanan AGTE’nin uygulama rehberi ile esgiidiimlii olarak anne-babanin yanit verme
konusunda emin olmadigi sorularda ¢cocugun ilgili beceriyi yapip yapmadigi gézlenmistir. Bu arastirmada anne
baba goriisleri AGTE uygulamalarinda esas alinmakla birlikte, anne babanin emin olmadigi maddelerde miimkiin
olan en dogal gozlemle ¢ocuklarin gozlenmesi ve saglikli degerlendirme sonuglarinin rapor edilmesi
amaglanmigtir. Katilimer ¢ocuklarin belirlenmesinin ardindan bir pilot uygulama gergeklestirilmistir. Pilot
uygulamay1 takiben ana uygulama ile arastirma verilerinin toplanmasi siireci tamamlanmustir.

Gorme yetersizligi olan ve goren okul dncesi donemde olan ¢ocuklarin gelisimsel oyun seviyeleri ve
Zihin Kurami becerilerini belirlemek icin hazirlanan gorevlerde ve dogal oyun baglaminda ¢ocuklarin rahat
hissedebilecegi bir ortamda gbzlem verilerinin kaydi alinmistir. Gelisimsel oyun seviyeleri ve Zihin Kurami
becerileri degerlendirmeleri ayni giin ve ayni ortamda gerceklestirilmistir. Uygulamalarin yapildig1 ortam ¢ocugun
dikkatini dagitacak oyuncak ve uyaranlardan armdirilmis ve ortamda sadece ¢ocuga sunulacak Zihin Kurami
gorevi materyalleri ve oyun degerlendirmesinde kullanilan oyuncak setlerinin bulunmasi saglanmistir. Ek olarak,
aragtirmada katilimer ¢ocuklarin gérme yetersizliginden etkilenme durumuna baghh olarak kullanilan
materyallerdeki renk ve zemin zithigina dikkat edilmistir. Gorme yetersizligi olan ¢gocugun gérme alani, gérme
diizeyi ile materyale gelen 151k yogunlugu ve 15181n yonii katilimer her bir gérme yetersizligi olan gocugun gérme
diizeyine uygun olarak adapte edilmistir.

Katilimer ¢ocuklarin gelisimsel oyun seviyelerinin degerlendirmesinde iki oyuncak seti kullanilmigtir.
Oyuncak setlerinin planlanmasinda Gelisimsel Oyun Degerlendirmesi Araci uygulama yonergelerinde Lifter’in
(2000) onerdigi oyuncak setlerindeki oyuncaklarin kullanilmasina dikkat edilmis ve set igerikleri oyuncak
islevlerinde niteliksel bir degisiklige gitmeden goérme yetersizligi olan ¢ocuklara yonelik olarak pilot uygulamalar
ve uzman goriislerinin ardindan tekrar diizenlenmistir. Ornegin ilk sette yer alan oyuncak ayna cikarilmistir.
Ayrica tren yerine biiyiik bir kamyon kullanilmasi tercih edilmistir. Oyuncaklar katilimci1 ¢ocuklarin yakin
cevresine U harfi seklinde dizilmistir. Oyuncaklarin dizilimi sirasinda birbiriyle iligkili olan oyuncaklar aracin
uygulama kurallar1 geregi farkli yerlere yerlestirilmistir. Ornegin; tabak ile bardak yan yana konulmamustir.
Arastirmaci oyun baslamadan 6nce oyuncaklar1 sirayla ¢ocuga tanitmistir. Gorme yetersizliginden etkilenmis
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cocuklarm oyuncaklar1 adin1 sdyleyerek ve dokunmasi desteklenerek tanimalar saglanmistir. ilk olarak birinci
oyuncak seti ardindan da ikinci oyuncak seti ile uygulamalar gerceklestirilmigtir. Oyun sirasinda arastirmaci
¢ocugun yaptig1 oyun davranislarini sézel olarak betimlemistir. Cocuklar ayni1 oyuncak ile tekrarli oyuna devam
ettigi durumlarda arastirmaci diger oyuncaklari ¢cocuga yaklastirmigtir veya “Burada da hayvanlar var.” seklinde
hatirlatmalar yapmistir. Gelisimsel Oyun Degerlendirmesi Araci degerlendirmesi her bir oyuncak setinde 10’ar
dakika olmak tizere 20 dakika da tamamlanmigtir. Bu siire oyuncaklarin diizenlenmesi gérme yetersizligi olan
¢ocuga tanitimi gibi zaman dilimlerini igermemektedir.

Zihin Kurami-Birinci Derece Yanhs Kani Atfi Gorevleri

Beklenmeyen Yer Degistirme, Beklenmeyen Icerik ve Gériiniim Gergeklik hikayelerinin anlatilmasi ve
anlatilan hikayelerle ilgili sorularin sorulmasi ile gergeklesmistir. Gorevlerin uygulamalari sirasinda oncelikle
hikayeler i¢in hazirlanan nesneler ¢ocugun oniine yerlestirilmis ve ¢cocugun gorevde kullanilan nesneleri tanimasi
i¢cin dokunmasi saglanmistir. Nesnelerin tanitilmasinin ardindan hikaye anlatilmig ve hikaye sirasinda adi gegen
nesneye gorme yetersizligi olan katilimcilarin tekrar dokunmasi saglanmistir. Hikaye anlatildiktan sonra hikayeye
dair sorular sorulmustur. Géren ¢ocuklarla yapilan uygulamalarda ise dokunsal materyal tanitimi ve diger dokunsal
uygulamalara yer verilmemistir. Tiim uygulamalar sirasinda gelisimsel oyun seviyelerinin degerlendirildigi
uygulamalarm ardindan katilimer ¢ocuklarm Zihin Kurami diizeyleri degerlendirilmistir. iki uygulama arasinda
10 dakika ara verilmistir. Zihin Kurami gorev uygulamalar1 sira etkisini engellemek i¢in degisen sirada
uygulanacak sekilde planlanmistir. Gelisimsel Oyun Degerlendirmesi ve Zihin Kurami degerlendirmesi toplamda
50 dakikada tamamlanmustir. Iki degerlendirmesi arasinda 10 dakikalik bir araya yer verilmistir.

Gozlem Verilerinin Kodlanmasi

Aragtirmada, ¢ocuklarin gelisimsel oyun seviyeleri ve Zihin Kurami verilerini kodlamak amaciyla
uygulamalar sirasinda alinan video kayitlari kullanilmistir. Katilimer ¢ocuklarin gelisimsel oyun seviyeleri
kodlamalarm birinci asamasinda gocuklarin tiim oyun davranislarinin transkriptasyonu gerceklestirilmistir. Tkinci
asamada, ¢ocuklarin oyun davraniglari kodlamalari iki ana kodlama kategorisinde tamamlanmistir. Bu asamada
ilk olarak c¢ocugun sergiledigi her oyun davranislarinin Tablo 3’te listelenen hangi oyun kategorisine girdigi
belirlenmis diger asamada ise ilgili oyun kategorisindeki oyun davraniglari sayilmistir. Dolayistyla ilk kodlama
¢ocuk tarafindan sergilenen bir oyun davranigimnin tiiriiniin belirlenmesine yonelik yapilirken, ikinci kodlama ise o
oyun tiiriinde hangi siklikla oyun davramismin sergilendigini gostermistir. Uciincii kodlama asamasinda ise
dokiimii yapilan, kategorileri ve sikliklar1 belirlenen oyun davranislarinin hangi diizeyde gézlendigine karar verilir.
Bu son agamada her ¢ocugun gelisimsel oyun seviyeleri olusturulmustur. Bir oyun davraniginin iki tiir ve dort
sikligin altinda gézlenmesi durumu olugsmama durumu “Yok Olma (YO)” diizeyinde kabul edilirken, iki tiirde ve
dort siklikta gézlenme durumu “Olusma (O)” diizeyinde olarak kabul edilir ve en az 4 tiir ve 10 siklikta gézlenme
durumu ise “Yeterlilik (Y) ” diizeyi olarak kabul edilir.

Zihin Kuram1 becerileri Birinci Derece Yanlis Kan1 Atfi verilerinin kodlanmasi ise Beklenmeyen Yer
Degistirme, Beklenmeyen Igerik ve Gériiniim Gergeklik gorevlerinde tamamlanmustir. Katilimet ¢ocuklara tig
gorev ile ilgili toplan alti hikayenin anlatimin ardindan ¢ocuklarin verdikleri yanitlar puanlanmstir. Ug gorev
tiirlinde toplam puan alt1 olmak {izere, her gorevden almabilecek toplam puan da iki olarak belirlenmistir. Zihin
Kurami sorularinm toplam puanlar1 0 ve 6 arasinda degismistir.

Gozlemciler Arasi Giivenirlik

Aragtirmada gozlemciler arasi giivenirlik hesaplamasi igin segkisiz atama yontemiyle verilerin %251
ikinci bir gozlemci tarafindan kodlanmistir. Kodlama oncesinde, her iki gozlemci de arastirmanin ikinci
yazarindan Gelisimsel Oyun Degerlendirmesi Araci uygulama ve kodlama egitimi almiglardir. Aragtirmanin ikinci
yazart Gelisimsel Oyun Degerlendirme Araci egitimlerini ABD’de University of California, Autism Research
Center’da almistir. Arastirmada birinci gézlemci, gérme yetersizligi olan ve goren ¢ocuklarin oyun davraniglarinin
tamaminin video kayitlarmi izleyerek Gelisimsel Oyun Degerlendirmesi puanlarmi kodlamistir. Tkinci gézlemci,
gorme yetersizligi olan ve goren ¢ocuklarin oyun videolarinin %25 ini tekrar kodlamistir. Oyun davraniglarinin
gozlemciler aras1 giivenirlik hesaplamalarinda gozlemci ve ikinci gdzlemci arasi giivenirlik katilimcilari %25’
olan gorme yetersizligi olan 8 ¢ocuk ve goren 8 gocuk ile toplam 16 katilimciya ait verilerin degerlendirilmesi
sonucunda hesaplanmigtir. Gozlemciler arasi giivenirlik “Gozlenen Uygulamact Davramigt / Planlanan
Uygulamaci Davranisi X 100” formiilii uygulanarak hesaplanmustir (Bilingsley vd., 1980; Wolery vd., 2018). iki
gbzlemcinin gelisimsel oyun seviyesinin belirlenmesinde gozlemciler arasi giivenirlik oran1 %86.7 olarak
belirlenmistir.
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Zihin Kurami, Birinci Derece Yanlis Kani Atfi sorularinin degerlendirildigi video kayitlarinin
gozlemciler arasi giivenirlik kodlamalarini doktora yapmakta olan ikinci bir gézlemei gerceklestirmistir. Zihin
Kurami diizeyi degerlendirilmesinde gézlemci ve ikinci gézlemci kodlamalar arasindaki giivenirlik katilimcilarin
%25’1 olan gorme yetersizligi olan 8 c¢ocuk ve goren 8 cocuk ile toplam 16 katilimciya ait verilerin
degerlendirilmesi sonucunda hesaplanmustir. Birinci Derece Yanlis Kani Atfi, Beklenmeyen Yer Degistirme
gorevlerinin giivenirligi %100 olarak, Beklenmeyen Igerik gorevlerinin giivenirligi %100 olarak ve Goriiniim
Gergeklik gorevlerinin giivenirligi ise %100 olarak hesaplanmustir.

Uygulama Giivenirligi

Aragtirmada her ¢gocugun oyun ortamlarinda gelisimsel oyun seviyeleri ve Zihin Kurami Birinci Derece
Yanlis Kan1 Atfi test gorevlerinin uygulama giivenirligini hesaplamak amaciyla video kayitlar1 bagimsiz bir
aragtirmaci tarafindan izlenmistir. G6zlenen uygulamaci davranislar gelisimsel oyun seviyeleri ve Zihin Kurami
becerileri igin ayr1 ayr1 degerlendirilmistir. Gelisimsel oyun seviyeleri i¢in video kayitlarmin %25’ini izleyerek
kodlayan bagimsiz bir aragtirmaci ile, “Gozlenen Uygulamaci Davranisi / Planlanan Uygulamaci Davranigt X 100”
formiilii kullanilarak arastirmanin uygulama giivenirligi belirlenmistir (Wolery vd., 2018). Arastirmada gelisimsel
oyun seviyeleri uygulama giivenirligi %95.1 ¢ikmistir. EK olarak arastirmada Zihin Kurami, Birinci Derece Yanlig
Kan1 Atfi, Beklenmeyen Yer Degistirme uygulama giivenirligi %96.3, Beklenmeyen Igerik uygulama giivenirligi
%96.1 ve Goriiniim Gergeklik uygulama giivenirligi ise %93.3 olarak hesaplanmustir.

Verilerin Analizi

Yapilan ¢alismada gérme yetersizligi olan ve goren gocuklarin gelisimsel oyun seviyesi puanlari ve Zihin
Kuram Birinci Derece Yanlis Kani1 Atfi puanlar1 normallik testi dagilimlari igin Shapiro-Wilk testi kullanilarak
betimsel istatistik bulgular1 degerlendirilmistir. Yapilan normallik testi bulgularina gore Shapiro-Wilk testi
sonuglarinda gérme yetersizligi olan ve goren ¢ocuklarin gelisimsel oyun seviyesi puanlariin normal dagilima
uygun olmadigi (p =.000 < 0.05) belirlenmistir. Bu nedenle gérme yetersizligi olan ve géren ¢ocuklarin gelisimsel
oyun seviyesi puanlarmin karsilastirmalar: non-parametrik testlerden Mann-Whitney U testi ile yapilmis ve agir
gorme yetersizligi olan, az goren ve goren ¢ocuklarin gelisimsel oyun seviyeleri puanlarinin karsilastirmalari ise
non-parametrik testlerden Kruskal Wallis testi ile gerceklestirilmistir. Gérme yetersizligi olan ve goren ¢ocuklarin
gelisimsel oyun seviyeleri ve Zihin Kurami Birinci Derece Yanhis Kani1 Atfi diizeyleri arasindaki iligski Spearman
Korelasyon analizi ile incelenmistir.

Bulgular

Gorme Yetersizligi Olan ve Goren Cocuklarin “Gelisimsel Oyun Degerlendirmesi Arac1” ile Belirlenen
Gelisimsel Oyun Seviyeleri Arasinda Fark Var midir?

Gorme yetersizligi olan ve goren cocuklarin gelisimsel oyun seviyeleri puanlari arasindaki farki
belirlemek amaciyla yapilan Mann-Whitney U testinin sonuglari1 Tablo 4’te verilmistir.
Tablo 4

Gorme Yetersizligi Olan ve Goren Cocuklarin Geligimsel Oyun Seviyeleri Puanlarimin Mann-Whitney U Testi
Sonuglart

N X SO ST u z p
Ayrimsiz oyun GéO 28 ggg 2288 22888 405.000 -.887 .375
Ayrimli oyun GéO 28 3;8 2(1)88 ggggg 435.000 -311 .756
Birlesimleri parcalarina ayirma GéO 28 3?2 2288 22888 405.000 -852 .394
Goriliniim birlesimleri GéO gg ggg gggg g?ggg 390.000 -1.026 .305
Genel birlegimler Géo gg g:gg g;?? ggg:gg 370000 -1.377 .168
Kendini sembolize etme Géo gg 122 ggg ggggg 379.000 -1.157 .247
Fiziksel birlesimler GéO gg 222 547188 1801206%00 345.000 -1.801 .072
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Tablo 4 (devami)

N X SO ST u z p
Cocuk aracili GEO 28 g%g g;ig 1802063'?500 361.500 -1.459 145
Ozel birlesimler Ggo gg %gg gi;; gg?:gg 428000  -401 689
Tek sema sirasi GZO gg igg gggg 180028]:.5500 343.500 -1.787 .074
Eklemeler e » 1 - e 387.000  -994 320
Bebek aracili GZO gg igg §f{:i§ 170937?;9000 332000  -1.899  .058
Coklu sema sirasi GEO 28 ;gg gé;g 1615715?500 186.000 -4.209 .000
Sosyodramatik oyun GZO gg %;jg g;gg 161480;500 175500  -4392 .00
Tematik hayali oyun GZO gg %:(2)8 gégg 161570;500 185500  -4326 .00

Not: GYO = gorme yetersizligi, G = goren.

Gorme yetersizligi olan ve goren ¢ocuklarin gelisimsel oyun seviyeleri degerlendirildiginde, Gelisimsel
Oyun Degerlendirmesi’nde bulunan sekiz seviyenin bes seviyesinde iki grup arasinda anlamli farklilik
saptanmamis, kalan ¢ seviyede ise anlamli farkliliklar oldugu saptanmistir. Farkliliklar ¢oklu sema sirasi,
sosyodramatik oyun ve tematik hayali oyun seviyelerinde gozlenmistir. Oyunun gelisimsel diizeyi
karmasiklastik¢a katilimei gocuklar arasinda farkliliklar goriildiigii belirlenmistir.

Coklu sema sirast oyun seviyesinde goren 30 ¢ocugun ¢oklu sema sirast sira ortalamalar1 39.28 olarak
gorme yetersizligi olan 30 cocugun ¢oklu sema sirasi sira ortalamalar1 21.72 gore yiiksek ¢ikmigtir. Yapilan Mann-
Whitney U testi sonuglar1 géren ¢ocuklarin ve gdrme yetersizligi olan ¢ocuklarin aldiklart puanlarin ¢oklu sema
sirasinda anlaml farklilik gosterdigini (z = -4.21, p <.05), bu farkliligin da biiyiik etki diizeyinde oldugunu (r =
.54) gostermistir. Gorme yetersizligi olan 30 gocugun sosyodramatik oyun seviye sira ortalamalart 21.35, goren
30 ¢ocugun sosyodramatik oyun sira ortalamalari ise 39.65 olarak bulunmustur. Yapilan Mann-Whitney U testi
sonuglar1 goren ¢ocuklarin ve gérme yetersizligi olan ¢ocuklarin aldiklari puanlarin sosyodramatik oyun sirasinda
anlaml farklilik gosterdigini (z = -4.39, p < .05), bu farkliliginda da biiyiik etki diizeyinde oldugunu (r = .56)
gostermistir. Tematik hayali oyun seviyesinde géren 30 ¢ocugun tematik hayali oyun sira ortalamalari 39.32 olarak
gorme yetersizligi olan 30 ¢ocugun tematik hayali oyun sira ortalamalar1 olan 21.68’e goére yiiksek ¢ikmustir.
Yapilan Mann-Whitney U testi sonuglar1 géren ¢ocuklarin ve gorme yetersizligi olan ¢ocuklarin aldiklari puanlarin
tematik hayali oyun seviyesinde anlamli farklilik gosterdigini (z = -4.32, p <.05), bu farkliliginda da biiyiik etki
diizeyinde oldugunu (r = .55) gdstermistir.

Farkh Gorme Diizeylerine Gore Katilmcilarin Gelisimsel Oyun Seviyelerinin Karsilastirilmasi

Farkli gérme diizeylerine gore cocuklarin gelisimsel oyun seviyesi bulgu sonuglar1 Tablo 5’te yer
almaktadir.

Tablo 5
Farkli Gorme Diizeylerine Gore Gelisimsel Oyun Seviyesi Kruskal Wallis Testi Sonuglar
N X SO p
AGYO 11 2.45 30.26
Ayrimsiz oyun AG 19 2.80 31.64 143
G 30 2.84 32.00
AGYO 11 2.54 23.84
Ayrimli oyun AG 19 2.80 24.36 .081
G 30 2.89 31.00
Birlesimleri AGYO 11 2.27 31.84
I;Zfallr:rz; aytrma AG 19 2.76 31.88 142
G 30 2.89 32.00
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Tablo 5 (devami)

N X SO p
Gériinii AGYO 11 2.27 31.87
bo.r;‘“‘.‘ml . AG 19 2.57 32.68 162
friesumiert G 30 2.60 32.50
AGYO 11 2.27 31.47
Genel birlesimler AG 19 2.57 31.55 .084
G 30 2.66 33.17
Kendini AGYO 11 1.63 28.18
sembolize etme AG 19 1.68 28.25 512
G 30 1.86 32.87
Fiiksel AGYO 11 2.20 32.79
birlecim] AG 19 2.52 33.00 132
friesumier G 30 2.56 34.00
AGYO 11 2.09 27.16
Cocuk aracili AG 19 2.10 27.18 .343
G 30 2.36 33.45
AGYO 11 2.09 23.16
Ozel birlesimler AG 19 2.26 25.64 441
G 30 2.31 31.23
AGYO 11 1.27 25.50
Tek sema sirasi AG 19 1.42 2857 156
G 30 1.66 34.05
AGYO 11 1.73 27.26
Eklemeler AG 19 1.90 30.36 538
G 30 2.00 32.60
AGYO 11 1.45 25.32
Bebek aracil AG 19 1.57 27.29 .156
G 30 1.86 34.43
AGYO 11 1.34 2155
Coklu sema sirasi AG 19 1.36 21.82 .000
G 30 2.33 39.28
Sosvodramatik AGYO 11 1.36 20.68
5 ﬁn AG 19 1.42 21.74 000
Y G 30 2.43 39.65
Tematik havali AGYO 11 1.18 20.32
ovun y AG 19 1.26 22.47 .000
Y G 30 2.00 39.32

Not: AGYO = agir gorme yetersizligi, AG = az goren, G = goren.

Yapilan Kruskal Wallis Testi sonuglarina gore agir gérme yetersizligi olan, az géren ve goren ¢ocuklarin
gelisimsel oyun sevileri, ¢oklu sema sirasi seviyesi puanlari arasinda istatistiksel agidan anlamli bir farklilik (p =
.000 < .05) oldugu goriilmektedir. Coklu sema sirast oyun seviyesinde géren 30 ¢ocugun ¢oklu sema sirasi sira
ortalamalar1 39.28, agir gorme yetersizligi olan 11 ¢ocugun ¢oklu sema sirasi sira ortalamalar1 21.55 ve az goren
19 ¢ocugun ¢oklu sema sirast sira ortalamalari 21.82 olarak bulunmustur. Yapilan Kruskal Wallis testi sonuglari
goren cocuklarin agir gorme yetersizligi olan ve az goren cocuklarin aldiklar1 puanlarin ¢oklu sema sirasinda
anlamli farklilik gosterdigini bu farkliliginda da orta etki diizeyinde oldugunu (r = .30) gostermistir.

Agir gérme yetersizligi olan 11 ¢ocugun sosyodramatik oyun seviye sira ortalamalar1 20.68, az goren 19
¢ocugun sosyodramatik oyun sira ortalamalar1 ise 21.74 olarak bulunmustur. Yapilan Kruskal Wallis testi
sonuglar1 géren cocuklarin, agir gérme yetersizligi olan ve az goren ¢ocuklarin aldiklar1 puanlarin sosyodramatik
oyun sirasinda anlamli farkliliklar gosterdigini bu farkliliginda da orta etki diizeyinde oldugunu (r = .33)
gostermistir. Tematik hayali oyun seviyesinde goren 30 ¢ocugun tematik hayali oyun sira ortalamalar1 39.32 agir
gorme yetersizligi olan 11 ¢ocugun tematik hayali oyun sira ortalamalar1 20.32 ve az géren 19 ¢ocugun tematik
hayali oyun sira ortalama puanlar1 22.47 olarak bulunmustur. Yapilan Kruskal Wallis testi sonuglar1 goren
¢ocuklarin agir gérme yetersizligi olan ve az géren ¢ocuklarin aldiklar1 puanlarin tematik hayali oyun seviyesinde
anlamli farklilik gosterdigini bu farkliliginda da orta etki diizeyinde oldugunu (r = .31) gostermistir.
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Ug grubun gelisimsel oyun seviyeleri olan ¢oklu sema sirasi, sosyodramatik oyun ve tematik hayali oyun
seviye puanlarina gore agir gérme yetersizligi olan ¢ocuklar ile géren cocuklar arasinda istatistiksel acidan anlamli
fark (p = .000 < .05) bulunmustur. Yine yapilan post-hoc analizine gore az géren ¢ocuklar ile goren ¢ocuklarin
gelisimsel oyun seviyeleri olan ¢oklu sema sirasi, sosyodramatik oyun ve tematik hayali oyun seviye puanlari
arasinda istatistiksel agidan anlamli fark (p = .001 < .05) bulunmustur. Yapilan degerlendirmeler bazinda ii¢ grup
arasinda agir gérme yetersizligi olan ¢ocuklar ile goren cocuklar arasinda anlamli farkliliklar oldugu ayrica az
goren c¢ocuklar ile géren cocuklar arasinda anlamli farkliliklar oldugu dikkat ¢ekmektedir. Ancak agir gérme
yetersizligi olan cocuklar ile az goren ¢ocuklar arasinda anlamli fark ¢ikmamis olup, az géren c¢ocuklarin
puanlarinin agir gérme yetersizligi olan ¢ocuklarin puanlarina gére daha yiiksek oldugu gézlenmistir.

Gorme Yetersizligi Olan ve Goren Cocuklarin Gelisimsel Oyun Seviyeleri ile Zihin Kuram Puanlar
Arasinda iliski Var midir?

Aragtirmada gérme yetersizligi olan ¢ocuklar ve géren gocuklarin gelisimsel oyun seviyeleri puanlari ile
Zihin Kurami Birinci Derece Yanlis Kan1 Atfi puanlari arasinda anlamli iliskinin olup olmadigina dair Spearman
Korelasyon testi sonuglar1 Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6

Gorme Yetersizligi Olan ve Goren Cocuklarin Gelisimsel Oyun Seviyesi Puanlari ile Birinci Derece Yanlhs Kani
Atfi Puanlarinin Spearman Korelasyon Analizi

Beklenmeyen Yer Goriiniim
Degistirme Gergeklik

N r p N r p N r p N r p

GYO 30 -.23 .205 30 -22 .23 30 -13 493 30 -28 131
G 30 -.06 747 30 -11 953 30 .14 447 30 .05 .756

GYO 30 -.32 .083 30 -35 053 30 -03 .83 30 -35 .053
G 30 -.04 .809 30 -18 341 30 .14 447 30 .01 959

Birlesimleri parcalarina  GYO 30 .02 .891 30 -19 .29 30 -28 .127 30 -23 216
ayirma G 30 .01 939 30 .01 933 30 -25 .132 30 .02 .903

GYO 30 .18 .326 30 23 214 30 .06 .754 30 .23 .203
G 30 .05 795 30 .17 349 30 -04 807 30 .05 .770

GYO 30 -.08 .640 30 23 2212 30 .29 .108 30 .21 .261
G 30 .07 .681 30 -09 633 30 -14 438 30 .06 .725

GYO 30 19 .304 30 19 296 30 .02 905 30 .21 .252
G 30 .18 .320 30 .09 922 30 .33 074 30 .20 .275

GYO 30 -12 .505 30 13 492 30 .22 240 30 .10 570
G 30 .06 745 30 39 .03 30 -16 389 30 -19 .292

GYO 30 43 .0152 30 .28 113 30 .41 .023*¢ 30 .56 .001
G 30 .07 .691 30 11 561 30 .03 .837 30 .13 473

GYO 30 .39 .0492 30 .18 326 30 .41 .020® 30 .34 .038
G 30 -.03 .836 30 -06 .752 30 -04 833 30 -03 .866

GYO 30 44 .0142 30 12 501 30 .37 .043@ 30 .42 .020
G 30 .07 677 30 .08 644 30 32 078 30 .16 .395

GYO 30 .34 .0442 30 31 .08 30 .48 .007® 30 .55 .001
G 30 .33 .0452 30 -08 .642 30 .30 .045* 30 .40 .020

GYO 30 42 .0182 30 34 063 30 .47 .0072 30 .59 .001
G 30 .38 .0352 30 .18 316 30 .32 .048%¢ 30 .44 014

GYO 30 52 .0032 30 .28 133 30 .48 .0062 30 .61 .000

Beklenmeyen Icerik Yanlis Kani Atfi

Ayrimsiz oyun

Ayrimli oyun

Goriiniim birlesimleri
Genel birlesimler
Kendini sembolize etme
Fiziksel birlesimler
Cocuk aracili

Ozel birlesimler

Tek sema sirasi
Eklemeler

Bebek aracili

Coklu sema sirasi

G 30 .'38* .0362 30 .27 141 30 .37 .0422 30 .49 .005
Sosvodramatik ovun GYO 30 .58 .0018 30 .29 120 30 .49 .0068 30 .64 .000
Y y G 30 .32 .0422 30 .28 133 30 .35 .0162 30 .60 .005

GYO 30 .60 .0002 30 .18 326 30 .38 .034* 30 .55 .000
G 30 .32 .0472 30 29 109 30 .31 .049* 30 .53 .000
Not: GYO = gorme yetersizligi olan, G = goren.

Tematik hayali oyun

Gorme yetersizligi olan ¢ocuklarin gelisimsel oyun seviyeleri olan ¢ocuk aracili, &zel birlesimler, tek
sema sirasl, eklemeler, bebek aracili, goklu sema sirasi, sosyodramatik oyun, tematik hayali oyun seviyesi puanlar1
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ile Beklenmeyen Yer degistirme, Goriiniim Gergeklik ve Yanhis Kani Atfi puanlar1 arasinda istatistiksel agidan
Tablo 6’da goriildiigii gibi anlaml bir iliski oldugu ve bu iligkinin siddetinin sirastyla orta ve yiiksek diizeyde
oldugu goriilmektedir.

Farkh Gorme Diizeylerine Gore Katihmcilarin Gelisimsel Oyun Seviyeleri ve Yanhs Kanm1 Atfi Puanlarinin
iliskisinin incelenmesi

Aragtirmada agir gérme yetersizligi olan ¢ocuklar, az géren ¢cocuklar ve géren ¢cocuklarin gelisimsel oyun
seviyeleri puanlari ile Zihin Kurami Birinci Derece Yanls Kani Atfi puanlari arasinda anlamli iligkinin olup
olmadigia dair istatistiksel agidan iligkinin belirlenmesi amaciyla yapilan Spearman Korelasyon testi sonuglari
Tablo 7°de verilmistir.

Tablo 7

Farkli Gérme Diizeylerine Gére Cocuklarin Gelisimsel Oyun Seviyesi Puanlart ile Birinci Derece Yanlis Kani
Atfi Puanlarimin Spearmen Korelasyon Analizi

Be“enwmeyen ver BEK!enmEyen Goriinim Gergeklik Yanlis Kan1 Atfi
Degistirme Igerik
N r p N r p N r p N r p

AGYO 11 -36 267 11 -22 509 11 .064 852 11 -17 .605

Ayrimsiz oyun AG 19 -113 645 19 -14 545 19 -22 365 19 -25 291

G 30 -.06 J47 30 -11 953 30 .14 447 30 .05 756

AGYO 11  -58 061 19 -35 290 19 .06 852 11 -49 118

Ayrimli oyun AG 19 -.06 78 19 -35 139 19 .26 279 19 -14 .557

G 30 -.04 809 30 -18 341 30 .14 447 30 .01 .959

Birlesimleri AGYO 11 .06 842 11 -28 395 11 -28 395 11 -16 .630

parcalarina AG 19 A1 632 19 -13 132 19 -31 190 19 -.08 745

ayirma G 30 .01 939 30 .01 933 30 .00 123 30 .02 .903

Gériiniim AGYO 11 .30 357 11 21 527 11 .03 917 11 29 .378

birlesimleri AG 19 a7 467 19 32 170 19 13 595 19 36 122

G 30 .05 795 30 A7 349 30 -.04 .807 30 .05 770

Genel AGYO 11 -20 545 11 .03 917 11 53 090 11 13 .701

birlegimler AG 19 -07 977 19 41 074 19 .26 270 19 38 .102

G 30 .07 681 30 -09 633 30 -14 438 30 .06 725

Kendini AGYO 11 A5 642 11 .56 072 11 .26 432 11 42 192

sembolize AG 19 -13 584 19 32 175 19 .38 103 19 12 .605

etme G 30 .18 320 30 .09 922 30 .33 074 30 .20 .275

Ozel AGYO 11 -35 284 11 .16 628 11 53 089 11 18 577

birlesimler AG 19 -13 584 19 32 175 19 .38 103 19 33 162

G 30 .06 745 30 .39 .033 30 -.16 389 30 -.19 .292

AGYO 11 .34 0220 11 43 A77 11 55 030" 11 .66 .025

Cocuk aracili AG 19 49 030" 19 208 392 19 .35 013" 19 54 .015

G 30 .07 .691 30 A1 561 30 .03 837 30 13 473

Ozel AGYO 11 .39 .032: 11 41 904 11 43 .023: 11 45 .038

. AG 19 49 011 19 .23 338 19 31 .024 19 .36 .027
birlesimler

G 30 -03 836 30 -06 .752 30 -04 833 30 -03 .866

AGYO 11 .34 024" 11 .53 090 11 42 033" 11 40 .033
Tek sema sirast AG 19 .52 022" 19 31 183 19 44 041" 19 .39 .022

G 30 .07 .677 30 .08 .644 30 .32 .078 30 .16 .395

AGYO 11 49 022" 11 31 351 11 47 043" 11 53 .011

Eklemeler AG 19 44 047" 19 31 183 19 42 031" 19 .60 .006
G 30 .33 045" 30 -08 642 30 .30 045" 30 .40 .020

AGYO 11 .39 032" 11 34 .063 11 .38 024~ 11 63 .034

Bebek aracil AG 19 34 015" 19 .23 155 19 53 019" 19 62 .004
G 30 .38 .035" 30 18 316 30 .32 048" 30 44 .014

AGYO 11 49 043" 11 .52 094 11 34 044" 11 72 .011
AG 19 48 034" 19 18 452 19 48 035" 19 58 .009
G 30 .38 .036" 30 27 141 30 .37 042" 30 49 .005

Coklu sema
sirast
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Tablo 7 (devami)

Beklen‘rlne.yen er Bek!enmeyen Goriiniim Gergeklik Yanlis Kan1 Atfi
Degistirme Igerik
N r p N r p N r p N r p

AGYO 11 .39 043 11 41 208 11 41 .008* 11 .62 .013
AG 19 .58 009 19 205 400 19 49 033 19 .64 .003
G 30 .32 0422 30 .28 133 30 .35 0168 30 .60 .005
AGYO 11 .63 037 11 43 354 11 .38 .0212 11 .68 .021
AG 19 .62 005 19 123 616 19 .40 0492 19 56 .011
G 30 .32 0478 30 .29 109 30 .31 0492 30 .58 .000
Not: AGYO = agir gorme yetersizligi, AG = az goren, G = goren.

Sosyodramatik
oyun

Tematik hayali
oyun

Agir gérme yetersizligi olan ¢ocuklarin gelisimsel oyun seviyeleri olan ¢ocuk aracili, 6zel birlesimler, tek
sema sirasl, eklemeler, bebek aracili, goklu sema sirasi, sosyodramatik oyun, tematik hayali oyun seviyesi puanlari
ile yanlis kan1 atfi puanlari, Beklenmeyen Yer Degistirme ve Goriiniim Gergeklik puanlari arasinda istatistiksel
acidan anlamli bir iligki Tablo 7’de goriildiigii gibi orta ve yiiksek diizeyde oldugu goriilmektedir. Az goren
cocuklarin da geligimsel oyun seviyeleri olan ¢ocuk aracili, 6zel birlesimler, tek sema sirasi, eklemeler, bebek
aracili, coklu sema sirasi, sosyodramatik oyun, tematik hayali oyun seviyesi puanlari ile Yanlis Kani Atft puanlart,
Beklenmeyen Yer Degistirme ve Gorlinim Gergeklik puanlari arasinda istatistiksel agidan anlamli bir iligki Tablo
7’de gorildiigli gibi orta ve yiiksek diizeyde oldugu goriilmektedir. Ayrica goren cocuklarin gelisimsel oyun
seviyeleri olan eklemeler, bebek aracili, ¢oklu sema sirasi, sosyodramatik oyun, tematik hayali oyun seviyesi
puanlari ile Yanlig Kani Atfi puanlar1 arasinda istatistiksel agidan Tablo 7°de goriildiigii gibi anlamli bir iligki
oldugu ve bu iligkinin siddetinin sirasiyla orta ve yiiksek diizeyde oldugu goriilmektedir.

Tartisma

Yapilan arastirmada yaslar1 48 ila 72 ay arasinda degisen, dil biligsel alanda gelisimsel gecikmesi
olamayan veya ek yetersizligi olmayan, gérme yetersizligi olan ve géren ¢ocuklarin gelisimsel oyun seviyeleri
kargilagtirilmis ve gelisimsel oyun seviyeleri ile yanlis kani atfi puanlari arasindaki iligkiler incelenmistir.
Arastirmanin birinci amaci kapsaminda dil-biligsel gelisim yaglar1 esitlenen iki katilimer grubunun gelisimsel oyun
seviyeleri arasinda fark olup olmadig1 incelenmistir. Yapilan analizler sonucunda gérme yetersizligi olan ve goren
¢ocuklarin ¢oklu sema sirasi, sosyodramatik oyun ve tematik hayali oyun seviyelerinde istatistiksel agidan anlaml1
farkliliklar gosterdikleri bulgulanmistir. Cocugun oyun sirasinda ayni bebekle farkli eylemleri gerceklestirdigi ve
oyunundaki davraniglarini bir nesne ile ¢esitlendirdigi coklu sema sirasi seviyesinde, gérme yetersizligi olan
¢ocuklarin puanlari, géren ¢ocuklarin puanlarina gore anlamli diizeyde diisiik ¢ikmistir. Bu oyun agamasi, bebege
yemek yedirme, bebegin sagin1 tarama, bebege su igirme, bebege oyun oynattirma gibi bir figiirle farkli eylemler
yapma oyun davraniglarini icermektedir. Arastirmada gérme yetersizligi olan ¢ocuklarin oyun davraniglarinin
sikligi ve tiir sayist ¢oklu sema seviyesinde incelendiginde de goéren akranlarma gore anlamh diizeyde diisiik
gesitlilikte oyun tiir ve ¢esitliligi sergiledikleri saptanmistir. Arastirmanin bulgulari ile alanyazindaki aragtirma
sonuglart karsilastirildiginda 6rnegin Aslan ve digerlerinin (2015) gérme yetersizligi olan ¢ocuklar ile goren
¢ocuklarin oyun davranislarindaki gesitliligi ve karmasiklik diizeyini inceledikleri bir caligmada gorme yetersizligi
olan ¢ocuklarin goren akranlarina gore sinirl gesitlilikte oyun davranislar sergilediklerini rapor ettikleri ve gorme
yetersizligi olan g¢ocuklarin oyunlarinin da genel olarak ayni oyun davranislarinin tekrar niteliginde oldugunu
dikkat ¢ekmektedir. Alanyazinda pek ¢ok aragtirmaci gérme yetersizligi olan gocuklarin tekrarlayicit oyunlar
oynadiklarini ve oyun niteliklerinde géren akranlari ile anlamli farkliliklarin saptandigini rapor etmislerdir (Bishop
vd., 2005; Lewis vd., 2000; Sahin & Ozdemir, 2015). Bu aragtirmanin bulgular1 ise gérme yetersizligi olan
¢ocuklarin oyun diizeylerinin daha ¢ok sembolik oyun agsamasinda goren akranlarindan farklilagtigim géstermekle
birlikte, gorme yetersizligi olan ¢ocuklarin oyun diizeylerinin géren akranlarindan agik olarak farklilastigina isaret
etmektedir. Ustelik yapilan bu ¢alismada gérme yetersizligi olan ve goren katilimeilarin dil-bilissel gelisimleri
esitlenmistir. Oysaki pek ¢ok arastirmada katilimer ¢ocuklar ve karsilastirma gruplar1 arasinda dil-biligsel gelisim
denkligine yonelik acik bilgiye yer verilmedigi veya denkligin rapor edilmedigi goriilmektedir (Ferguson &
Buulltjens, 1995; Troster & Brambring, 1991).

Bu arastirma kapsaminda katilimc1 ¢ocuklarin farkli gérme diizeylerine gore, goren akranlari ile
karsilastirildiginda elde edilen bulgularda ise agir gérme yetersizligi olan ¢ocuklarin, az goren ve goren akranlaria
gore ¢oklu sema sirasi1 seviyesinde istatiksel agidan anlamli farkliliklar gosterdikleri saptanmistir. Aragtirmada agir
gorme yetersizligi olan ¢ocuklar az géren ve goren ¢ocuklarin puanlarma gére anlamh diizeyde diisiik puanlar
almiglardir. Pek ¢ok aragtirmact da bu arastirmada oldugu gibi gérme diizeylerinin oyun davraniglarinda
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farkliliklar ortaya cikardigini ve agir gérme yetersizligi olan ¢ocuklarin az goren gocuklara gore daha yiiksek
diizeyde risk sergilediklerini rapor etmislerdir (Aslan vd., 2015; Moller, 1991; Parsons, 1986; Recchia, 1987; Sahin
& Ozdemir, 2015). Ancak yukarida vurgulandig1 gibi bu arastirmada dil bilissel gelisim denkligi saglanan ii¢ grup
arasinda agir gérme yetersizligi olan ¢ocuklarin sergiledikleri farkliliklar bu grupta yer alan ¢ocuklarin oyun
davranislar1 gelisimi lizerine gérmenin etkisine iliskin ac¢ik bilgi saglamaktadir.

Aragtirma bulgularinda saptanan bir diger farklilik ise sosyodramatik oyun seviyesinde gdzlemlenen
farkliliktir. Sosyodramatik oyun seviyesinde gdrme yetersizligi olan ¢ocuklarin oyun puanlarinin goren ¢ocuklarin
oyun puanlarina gore diisiik oldugu goriilmiistiir. Sosyodramatik oyun seviyesi c¢ocuklarin giinliik yasam
deneyimlerinin canlandirildig1 gézlem ve taklide yogun olarak yer verilen bir oyun seviyesi olarak ele alinmaktadir
(Howes vd., 1989). Bu oyun seviyesinde ¢ocuklar bir karakterin rollerini canlandirarak, bir oyun temasi etrafinda
oriintiilenen hayali bir oyunu sergilemektedirler. Sosyodramatik oyun seviyesinde gérme diizeylerine gore yapilan
analizlerde de ii¢ grup arasinda istatistiksel agidan anlamli farkliliklar bulgulanmis, agir gérme yetersizliginden
etkilenmis olan c¢ocuklarin az goren ve goren cocuklarin puanlarina gére ¢ok daha diisiik puanlar aldiklari
saptanmistir. Alanyazinda da farkli arastirmacilar tarafindan gorme yetersizligi olan ¢ocuklarda gorsel bilgi
simirliligl veya yoksunlugunun diger bir ifade ile sosyal ve fiziksel ¢evreyi izleme sinirliligmin ¢ocuklarin
oyunlarinda gecikmelere neden olabilecegini belirtilmektedir (Fewell & Kaminski, 1988; Moller, 1991; Recchia,
1987; Skellenger & Hill, 1994).

Goren ¢ocuklar oyunlarinda gilinlik yasam deneyimlerine siklikla yer vererek toplumsal rolleri
canlandirmaktadirlar. Bu baglamda ¢ocuklar 6zellikle ebeveynlerini ve ¢evrelerini gézlemleyerek oyunlarinda
gozlemledikleri rolleri taklit etmektedirler. Gorme yetersizligi olan ¢ocuklarin gorsel bilgi sinirliliklar: nedeniyle
oyunlarinda bu rolleri almakta simirlilik sergileyebilecekleri farkli aragtirmacilar tarafindan da tartisilmaktadir
(Ferguson & Buulltjens, 1995; Parsons, 1986; Pizzo & Bruce, 2010; Preisler, 1993). Ornegin Andersen ve digerleri
(1984) gorme yetersizligi olan cocuklarin oyunlarinda hayali oyun davranislarinin ya sinirli diizeyde
gbzlemlendigini veya hi¢ gézlemlenmedigini rapor etmislerdir. Ote yandan agir gérme yetersizliginden etkilenmis
¢ocuklarin yasanti sinirhiliklarinin da diger bir ifadeyle giinlik yasama yaparak yasayarak aktif olarak katilma
firsatlarinin da ¢ocugun cevresi tarafindan sinirlandirilmasinin, ¢ocuklarm oyun gelisimleriyle beraber, bir¢ok
gelisimsel becerilerini de olumsuz etkileyebilecegi tartisilmaktadir.

Yapilan bu ¢aligmada bir diger seviye olan tematik hayali oyun seviyesinde de gorme yetersizligi olan ve
goren ¢ocuklarn puanlar karsilastirildiginda istatistiksel agidan anlamli farkliliklar saptanmigtir. Tematik hayali
oyun seviyesi Gelisimsel Oyun Degerlendirmesi Aracinda en iist diizey oyun davraniglarina isaret etmektedir. Bu
seviyede hayali bir karakteri veya bir ¢izgifilm karakterini ¢ocugun sergiledigi oyun davranislarinda belirli bir
tema dogrultusunda canlandirmasi beklenmektedir. Géren ¢ocuklarin tematik hayali oyun seviyesi puanlari gorme
yetersizliginden etkilenmis ¢ocuklara gore anlamli diizeyde yiiksek ¢ikmigtir. Tematik hayali oyun seviyesinde
gorme diizeylerine goére degerlendirilen ¢ocuklarin puanlarinda {i¢ grup arasinda istatiksel agidan anlamli
farkliliklar saptanmig, agir gorme yetersizliginden etkilenmis olan ¢ocuklarin, az goren ve goren ¢ocuklarin
puanlarina gore daha diisiik puanlar aldiklar1 bulgulanmistir. Bu bulgu ise dil-bilissel gelisim yaglar1 esitlenen
¢ocuklarda agir gorme yetersizliginin iist diizey oyun sinirliliklari ile iliskili oldugunu gostermektedir. Singer ve
Streiner de (1966) goérme yetersizligi olan ¢ocuklarm goézlemlerinin smirli veya hi¢ olmamasi nedeniyle hayali
oyunlarinin da ¢ok sinirhi diizeyde gozlemlendigini rapor etmislerdir. Ayrica arastirmacilar dogustan veya agir
gorme yetersizligi olan gocuklarin hayali oyunlarinin, az géren ¢cocuklara gore de daha sinirh diizeyde gozlendigini
belirtmiglerdir.

Bu arastirma kapsaminda gérme yetersizligi olan ¢ocuklar ile géren ¢ocuklarda sembolik oyun ve Zihin
Kurami iligkisi her iki grup i¢in ayr1 ayr degerlendirilmistir. Oyunun gelisimsel silirecine vurgu yapan
arastirmacilar (Lifter, 2008, Lifter, 2000) gelisimsel agidan oyunun incelenmesini kritik 6l¢iide 6nemli olarak
degerlendirmislerdir. Yapilan birgok arastirmada oyun ve Zihin Kuramu iligkisi tipik gelisim gosteren ¢cocuklarda
ve otizm spektrum bozuklugu olan ¢ocuklarda incelenmistir (Baron-Cohen & Swettenham, 1997; Flavell vd.,
1983; Leslie, 1987, 1992, 1994; Schwebel vd., 1999). Gérme yetersizligi olan ¢ocuklarin dzellikle sembolik
oyundaki simirliliklarinin (Moller, 1991; Recchia, 1987; Skellenger & Hill, 1994), sembolik diigiinme ve sembolik
donisiimler ile iliskisi g6z 6niine alindiginda, gorme diizeyinin oyun ve Zihin Kuramina etkileri gérme yetersizligi
olan ¢ocuklarin gelisimlerinin daha iyi anlagilmasi ve olasi erken miidahale alanlarinin belirlenmesinde dikkat
¢ekmektedir. Nitekim ¢ocugun nesnelere atifta bulunma veya bir nesneyi baska nesne yerine koyma
davranigindaki gecikmenin, kendisi ve bagkalarinin istek ve niyetlerini anlamada da gecikmeler yagsamasiyla es
gudimlii olabiecegi oyun ve Zihin Kurami’nin iligkisini inceleyen ¢aligmalarda ele alinmaktadir (Leslie, 1987;
Lillard, 2017).
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Bu kapsamda bu aragtirmadan elde edilen bulgular, gérme yetersizligi olan ¢ocuklarin Gelisimsel Oyun
Degerlendirmesinde ¢ocuk aracili oyun seviyesi ile Yanlis Kani1 Atfi toplam puanlar1 arasinda iligki oldugunu
gostermigtir. Hem agir gérme yetersizligi olan hem de az goren ¢ocuklarda ¢ocuk aracili oyun seviyesini takip
eden tiim st seviye oyun agamalarinda da benzer iliskiler tespit edilmistir. Géren ¢ocuklarda ise arastirma
bulgular eklemeler oyun seviyesinden baslayarak, takip eden tiim oyun seviyeleri ve Zihin Kurami1 yanlis kant
atfi puani arasinda iliski oldugunu gostermistir. Bu kapsamda gorme yetersizligi olan ve goren ¢ocuklarin sembolik
oyun gelisimleri, gelisimsel oyun seviyeleri ¢er¢evesinden degerlendirildiginde katilime1 ¢ocuklarin sembolik
oyun gelisimleri ile beraber, yanls kani atfi gorevlerinde basarili olduklari tespit edilmistir. Oyle ki bu
aragtirmadan elde edilen bulgular gérme yetersizligi olan ¢ocuklarda Zihin Kurami Birinci Derece Yanls Kani
Atfi ve gelisimsel oyun seviyesi iliskisinin géren gocuklarla karsilastirildiginda oyunun gelisimsel olarak daha
erken sembolik oyun agamalartyla iliskili oldugunu gostermektedir. Zihin Kurami gelisimi ile anlaml: iliskisi
oldugu belirtilen sembolik oyunun ¢ocuklarda oyun sirasinda nesnelere atifta bulunma ile temsil etme becerisini
ortaya cikardigi arastirmacilar tarafindan vurgulanmaktadir (Leslie, 1994). Nitekim Newton ve Jenvey (2010)
oyun becerileri ve Zihin Kurami’na dair yaptiklar1 bir ¢aligmada sosyal oyun yeterliliklerinin Zihin Kurami gérev
puanlart ile es glidiimlii olarak farklilastigini rapor etmislerdir.

Ozetle bu arastirmanin sonuglari, sembolik oyun gelisiminin Zihin Kurami gelisimiyle iliskisini
vurgulayan alanyazindaki pek ¢ok arastirmanin bulgular ile (Baron-Cohen & Swettenham, 1997; Flavell vd.,
1983; Leslie, 1987, 1992, 1994; Schwebel vd., 1999) tutarlilik géstermektedir. Gorme yetersizliginden etkilenmis
olan ¢ocuklar oyunun tiim gelisim asamalarinin siralandig gelisimsel oyun seviyesi degerlendirmelerinde ¢oklu
sema sirasl, sosyodramatik oyun ve tematik hayali oyun seviyelerinde géren akranlar1 ile anlamli farkliliklar
gostermemislerdir. Ek bulgular, gérme yetersizligi olan gocuklarda Gelisimsel Oyun Degerlendirmesi ile Zihin
Kuramu iligkisinin sembol dncesi oyun gelisiminde gézlendigi yoniindedir.

Yapilan bu arastirma gorme yetersizligi olan ¢ocuklarda gelisimsel oyun diizeyi ve Zihin Kuram
arasindaki iligkiyi ortaya koyan ilk arastirma olmasi agisidan onemlidir. Calisma hem Zihin Kurami hem de
gelisimsel oyun seviyesini etkileme potansiyelinde olan dil-bilissel gelisim yasinin katilimer ¢ocuklar arasinda
denkliginin saglanmasi ile de sagladig1 bilgiler agisindan 6nemlidir. Bu sayede sadece gérme yetersizliginin oyun
gelisimi ile iligskisinin ve oyun geligimi ile Zihin Kurami arasindaki iligkinin agik olarak anlasilmasi miimkiin
olmustur. Bu aragtirmanin alanyazina sagladigi énemli katkilari ile beraber bazi simirliliklar: da meveuttur. flk
olarak arastirmada 48-72 ay aralifinda bulunan toplam 60 katilimci ¢ocugun gelisimsel oyun seviyeleri ve Zihin
Kuramu Birinci Derece Yanlis Atfi becerileri arasindaki iliskiler incelenmistir. fleri arastirmalarda daha genis
orneklem gruplari ile, sosyal etkilesim, duygusal yeterlilik, yiiriiticii islevler gibi pek ¢ok degiskenin gérme
yetersizligi olan ¢ocuklarda oyun gelisimi ve Zihin Kurami gelisimi {izerine etkileri derinlemesine incelenebilir.
Ote yandan arastirmadan elde edilen pek ¢ok bulgu da gérme yetersizligi olan cocuklarda erken miidahale
uygulamalari agisindan 6nemli bilgiler icermektedir. Bu arastirmadan elde edilen bulgular, gorme yetersizligi olan
ve goren ¢ocuklar arasinda karmasik oyun diizeylerinde farkliliklarinin saptandigi yoniindedir. Katilimer ¢ocuklar
arasinda dil biligsel gelisim diizeylerinde farkliliklar gézlenmemesine karsin, oyun diizeyinde goézlemlenen
farkliliklar, kaynastirma egitimine baslayacak olan gorme yetersizligi olan g¢ocuklarn goéren akranlariyla
sosyallesmede en 6nemli baglamlarindan olan ortak oyun etkilesimlerini etkileyebilecek niteliktedir. Bu kapsamda
oyun miidahalelerinin énemi gorme yetersizligi olan ¢ocuklarda oyun miidahalelerine yer verilmesinin nemi
anlagilmaktadir. Nitekim ¢ocuklarin oyun diizeyleri ile Zihin Kurami Birinci Derece Yanlig Kani Atfi arasinda
saptanan farkliliklar da 6zelikle sembolik oyun becerileri ile diger bireylerin zihinsel siireglerininin kisinin kisinin
zihinsel siireglerinden farkli olabilecegini anlama becerileri arasinda iligkiler yasam boyu sosyal iliskileri
etkilebilecek potansiyeldedir. Bu kapsamda gorme yetersizligi olan cocuklarin dogal sosyal yasantilardan
soyutlanmamasi, zengin oyun ve sosyal etkilesim deneyimlerine maruz birakilmasi, erken miidahale
programlarinda da oyun ve Zihin Kurami gelisimini destekleyici etkinliklere maruz birakilmasi yasam boyu sosyal
uyumun desteklenmesinde ilk ve 6ncii miidahale alanlar1 arasinda dikkat ¢cekmektedir.
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Abstract

Introduction: This study examined the relationship between developmental play levels and theory of mind in
children with visual impairments and sighted children during the preschool period.

Method: The study groups consisted of 30 children with visual impairments aged between 48-72 months and 30
age-matched sighted children. Participants in both groups were also matched to each other based on their cognitive
and language levels. The design of the study was the comparative correlational design. The children’s play levels
were examined through the use of Developmental Play Assessment Tool developed by Lifter (2000) and First-
Order False Belief Understanding tasks.

Findings: Study results showed that there were significant differences between the developmental play levels of
children with visual impairments and sighted children. In addition, there was a significant relationship between
children’s first-order false-belief scores and developmental play assessment scores in all study groups.
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Introduction

Play is an enjoyable activity in which children actively discover the world around them. Lifter (2000)
emphasizes that play has an important impact on children’s development and has been found to be related to
enriching children’s knowledge about their environment. In fact, play enhances children’s learning and cognitive
development through supporting children’s awareness of the social and physical world (Lifter & Bloom, 1998).
Piaget (1952) also believes that children actively discover the world around them through play and creating
meaningful experiences with their environment (as cited by Fewell & Glick, 1998).

Play has been widely accepted by many researchers in the field of education of children with visual
impairments as crucial in children’s development (Skellenger & Hill, 1994). Even though, sighted children display
active interactions with their environment using visual and auditory information effectively, children with visual
impairments display difficulties in interacting with their social environment due to their limitations in visual
information processing. Moreover, some researchers report that limitations in visual perception negatively affect
these children’s play behaviors and put them in risk for developing various developmental problems (Recchia,
1987; Warren, 1994). Previous observational studies also report that young children with visual impairments prefer
toys that specifically provide auditory stimuli (Fewell & Kaminski, 1988). Other researchers have found that
children with visual impairments engage in more functional play behaviors than typically developing sighted
controls (Celeste, 2005). Specifically, Recchia (1987) reported that children with visual impairments exhibit more
repetitive play behaviors when engaged in object play than typically developing sighted controls. Furthermore,
most children with visual impairments have been observed as playing alone during unstructured play times at
schools (Fewell & Kaminski, 1988).

Wellman (2002) described Theory of Mind (ToM) as a theory of the cognitive processes and an ability
that people use in their daily lives for interpreting others’ behaviors and mental states. ToM is a cognitive process
that develops through gaining various developmental milestones such as imitation, joint attention, object
permanence, social referencing, and symbolic thinking (Flavell, 2004). Potential developmental problems
observed in the ToM understanding have been observed especially in children with autism spectrum disorders
(ASD) or developmental delays (Baron-Cohen, 2000). In some ToM studies, researchers also reported that children
with visual impairments received lower scores than their sighted peers (Begeer et al., 2014; Green et al., 2004;
Hobson, 1990; McAlpine & Moore, 1995; Minter et al., 1998; Recchia, 1997; Roch-Levecq, 2006). On the other
hand, some researchers reported that children with visual impairments and sighted children had similar scores on
ToM tasks (Anghel, 2012; Bartoli et al., 2019; Bastug, 2016; Isitan & Ozdemir, 2018; Pijnacker et al., 2012).

There is a current discussion about how study variables may affect study results in the field of education
and development of children with visual impairments. One important study variable that relates to research on
children with visual impairments is the way that how children with visual impairments are matched to comparison
groups. Even though matching participating children based on their language and/or cognitive levels has been very
common in ToM literature, difficulties experienced in the assessment of language and cognitive skills of children
with visual impairments using standardized measurements lead various problems. Most of the standardized
instruments have many visual items and therefore using those instruments has not been accepted as a valid
methodology in assessing children with visual impairments’ language and/or cognitive levels. Furthermore, most
studies lack of reporting proper validation of assessments related to additional developmental impairments in
children with visual impairments. Another important problem in ToM studies conducted with children with visual
impairments is related to children’s vision levels and the time of their vision loss. Children with visual impairments
have different levels of vision. Some children have severe visual impairments whereas some children have low
vision. In addition, many children have some degree of vision at birth and lose their vision during their early
childhood whereas some children do not have any vision at birth. An additional factor is that one of the most
commonly diagnosed vision disorders in children with severe visual impairments is cerebral visual impairments
(CVI). Children with CVI have frequently display additional impairments as their vision problems are caused by
neurological damage. Thus, critical factors related to children’s vision should be controlled in well-designed
studies in other to provide a deeper understanding about the ToM and play development in children with visual
impairments.

Overall, there is a critical need for well-designed research studies examining both the play skills and ToM
understanding in children with visual impairments. Many of the previous studies report contradictory findings and
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synthesizing those research findings has been difficult due to the methodological limitations of the research studies.
Thus, this study has two main purposes; first to examine the developmental play level differences between children
with visual impairments and their sighted controls and second to explore the relationship between developmental
play levels and First-Order False Belief Understanding in children with visual impairments and sighted children.
The current study has four research questions:

1. Was there any difference between developmental play levels of children with visual impairments and
sighted children?

2. Was there any difference between developmental play levels of children with low vision, children with
severe visual impairments, and sighted children?

3. Was there any relationship between developmental play levels and First-Order False Belief
Understanding in children with visual impairments and sighted children?

4. Was there any relationship between developmental play levels and First-Order False Belief
Understanding in children with low vision, children with severe visual impairments, and sighted children?

Method

Research Design

A causal-comparative design was implemented to examine the relationship between developmental play
levels and First-Order False Belief Understanding in pre-school children with visual impairments and sighted
children. The causal-comparative design was used to explore potential causes of an existing problem or situation
along with the variables affecting the problem or situation (Biiyiikoztiirk et al., 2008).

Participants

A total of 30 children with visual impairments and 30 sighted children who lived in Istanbul and attended
to preschools of Turkish Ministry of National Education participated in the study. Participants in both groups were
matched to each other based on their cognitive and language levels and both groups did not display any cognitive
and language delays.

Inclusion criteria were as follows for children with visual impairments; age between 48-72 months,
having low vision or severe visual impairments diagnosis and not having any additional impairments and language
and cognitive delays. Sighted participants were also between 48-72 months and had no developmental impairments
or delays in the cognitive and language domains. Ankara Developmental Screening Inventory (ADSI) developed
by Savasir et al. (1993), was implemented to ensure that the participating groups were matched to each other. One-
on-one matching of children with visual impairments and sighted controls was performed based on children’s
cognitive and language scores.

Data Collection Tools
Demographic Information Form

A demographic information form was used to identify various demographic features of the families. The
form was completed by the caregivers and included questions on children’s chronological age, families’ education
and social economic status, clinical diagnosis of visual impairment, degree of visual loss, date of visual loss, and
information related to children’s education and development.

Ankara Developmental Screening Inventory (ADSI)

Ankara Developmental Screening Inventory (ADSI) developed by Savasir et al., (1993) was filled with
the information obtained from the parents (Savasir et al., 1994). The findings of this study showed that children
with visual impairments and their sighted peers showed no difference in their language and cognitive development
(p > .05).

Developmental Play Assessment Tool
The Developmental Play Assessment Tool (DPA) (Lifter, 2000) has been used to identify the
developmental play levels of typically developing children and children with developmental delays. The DPA
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categorizes children’s play under eight distinct play categories: 1) Indiscriminate Actions, 2a) Discriminative
Actions, 2b) Takes Apart Combinations, 3a) Presentation Combinations, 3b) General Combinations, 3c) Pretend
Self, 4) Specific Combinations, 5a) Child-as-Agent, 5b) Specific Conventional Combinations, 6a) Single Scheme
Sequences, 6b) Substitutions, 7a) Doll as Agent, 7b) Multi-scheme Sequences, 8a) Socio-dramatic Play, 8b)
Thematic/fantasy Play. The DPA was developed both to serve as an assessment instrument and a play curriculum.

ToM-First-Order False Belief Reasoning Tasks

The ToM, First-Order False Belief Understanding of the study participants were assessed using three
different ToM categories. These tasks were Unexpected Location, Unexpected Content, and Appearance-Reality.
A total of 6 implementations were carried out in the study. Each category were implemented with two different
tasks. First-Order False Belief Understanding involves short stories that require a child’s ability to interpret
someone else's behavior and make inferences about the intent, belief, or thoughts of the story characters (Wimmer
& Perner, 1983). Even though this study implemented classical ToM tasks such as Sally-Anne Test (Baron-Cohen,
1987) and Smarties Test (Gopnik & Astington, 1988), materials were initially tested with children with visual
impairments via a pilot study to make sure that children with visual impairments have daily life experiences with
the study materials. For example in one of the unexpected content tasks, a chewing gum box, commonly known
by Turkish children was tested.

Procedure

In this study, the developmental levels of children were assessed using the Developmental Play
Assessment (DPA) implementation procedures suggested by Lifter (2000). During the DPA assessment
implementations, children seated on the carpeted floor with the first researcher seated in front of them. Two
standard toy sets including a variety of toys appropriate to pretend play, functional play and combinational play
were used to observe the children's play behaviors. During the ToM assessment, six different tasks were
implemented with the all children. Real materials through hand over hand support were also used to assist children
with visual impairments in exploring the tasks.

Data Coding

The developmental play levels of the study participants were coded by watching the prerecorded play
behaviors of children and following DPA coding steps. Initially children’s all play behaviors were transcribed.
Following that, each play behavior’s code category was defined and frequency of the play behaviors were counted.
Thus, all children’s play levels, play types and each play behavior’s frequency were identified. Based on the DPA’s
coding rules, play behaviors were coded as absent (A) if a play behavior category has two and less play behavior
examples, emergence (E) if a play behavior category has two types and four frequencies, and mastery (A) if a play
behavior category has at least 4 types and 10 and more frequencies.

Data coding of the First-Order False Belief Understanding included coding of six different tasks under
three categories, Unexpected Location, Unexpected Content, and Appearance-Reality. There were two questions
per task. Thus, a maximum score of 12 was recorded when all questions answered correctly.

Inter-Observer Reliability

The inter-observer reliability was calculated to assess the agreement between two observers. 25% of the
randomly selected DPI sessions and ToM sessions (including both groups) were coded by two observers for inter-
observer reliability. The inter-observer reliability for DPI was 86.7%. The reliability of the Unexpected Location,
Unexpected Content, and Appearance-Reality was 100% for each.

Implementation Reliability

The implementation reliability was calculated both for the DPI implementations and the ToM
implementations. %25 of the randomly selected DPI sessions and ToM sessions (including both groups) were
coded for implementation reliability. The implementation reliability was 95.1% for DPI implementations. The
reliability of First-Order False Belief Understanding, the Unexpected Location was 96.3%, Unexpected Content
was 96.1%, and Appearance-Reality was 93.3% respectively.
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Findings

Developmental Play Level Differences between Children with Visual Impairments and Sighted Children

Study findings showed that there was a statistically significant difference (p < .05) between the mean
values of the multiple schema sequence level scores of children with visual impairments and sighted children. The
effect size was (r > .54) which was interpreted as a large effect (r > .50). Similarly, a statistically significant
difference (p < .05) was found between the mean scores of the socio-dramatic play levels of the participating
groups. The effect size (r = .56) was high (r > .50). There was a significant difference (p < .05) between the
thematic/fantasy play level scores of children with visual impairments and sighted children. The effect size of this
difference between the two groups (r = .55) was high (r > .50).

Developmental Play Level Differences among Children with Severe Visual Impairments, Children with Low
Vision and Sighted Children

Based on Kruskal Wallis results, study findings showed that there was a statistically significant difference
(p < a=.05) between the multi-scheme sequence level scores of children with visual impairments, children with
low vision and sighted children. Results also indicated that there was a statistically significant difference (p = .00
< a = .05) between the socio-dramatic play level scores of children with visual impairments, children with low
vision and sighted children. In addition, results showed that there was a statistically significant difference (p = .00
< a =.05) between the thematic/fantasy play scores of three groups.

Based on the post-hoc analysis, findings showed that there was a statistically significant difference (p =
.00 < ¢ =.05) in multi-scheme sequences, socio-dramatic play and thematic/fantasy play scores between children
with severe visual impairments and sighted children. In addition, a statistically significant difference (p =.00 <
= .05) was found between the multi-scheme sequences, socio-dramatic play and thematic/fantasy play scores of
the children with low vision and sighted children.

Correlation Analysis between Developmental Play Levels and Theory of Mind Scores in Children with
Visual Impairments and Sighted Children

A statistically significant relationship was found between the child-as-agent, specific conventional
combinations, single schema sequences, substitutions, doll-as-agent, multi-schema sequences, socio-dramatic
play, thematic/fantasy play scores and Unexpected Location scores of children with visual impairments (p = .01 <
.05,p=.04<.05p=.01<.05p=.04<.05 p=.01<.05p=.00<.05 p=.00<.05 p=.00<.05)and overall
the effect sizes of these relationships were medium (r = 52, r = .58, r = .60), and high (r = .52, r = .58, r = .60)
respectively. In addition, findings showed that there were statistically significant relationships between child-as-
agent, specific conventional combinations, single schema sequences, substitutions, doll-as-agent, multi-schema
sequences, socio-dramatic play, thematic/fantasy play scores and Appearance-Reality scores of the children with
visual impairments (p = .02 < .05, p=.02 < .05, p =.04 < .05, p=.00< .05, p=.00 < .05, p=.00< .05, p=.00
<.05, p =.03 <.05). Overall, the effect sizes of these relationships were found to be medium (r=.41,r=.41,r=
37,r=.48,r=.47,r =.48, r = .49, r = .38) respectively. There were statistically significant relationships between
substitutions, doll-as-agent, multi-scheme sequences, socio-dramatic play, thematic/fantasy play scores and Total
First-Order False Belief Understanding scores of the sighted children (p = .04 < .05, p =.048 < .05, p = .04 < .05,
p =.01<.05, p=.04 <.05). The effect sizes of these relationships were medium (r =.30, r =.32, r =.37,r = .35,
r =.31) respectively.

Results indicated that there were statistically significant relationships between child-as-agent, specific
conventional combinations, single schema sequences, substitutions, doll-as-agent, multi-schema sequences, socio-
dramatic play, thematic/fantasy play scores and Total First-Order False Belief Understanding of children with
visual impairments (p =.00 < .05, p=.03<.05,p=.02<.05p=.00<.05p=.00<.05 p=.00<.05p=.00
<.05, p =.00 < .05) respectively. The effect size of this relationship was high (r = .56), medium (r = .34, r = .42),
and high (r=.55,r=.59, r = .61, r = .64, r = .55) respectively. There were also statistically significant relationships
between substitutions, doll-as-agent, multi-scheme sequences, socio-dramatic play, thematic/fantasy play scores
and First-Order False Belief Understanding scores of the sighted children (p =.02 < .05, p =.01 < .05, p=.00 <
.05, p=.00 < .05, p = .00 < .05). The effect sizes of this relationship were medium (r = .40, r = .44, r = .49) and
high (r = .60, r = .53) respectively.
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Correlation Analysis between Developmental Play Levels and Theory of Mind Scores in Children with
Severe Visual Impairments, Children with Low Vision, and Sighted Children

Study findings showed that significant relationships were found between the child-as-agent, specific
conventional combinations, single schema sequences, substitutions, doll-as-agent, multi-schema sequences, socio-
dramatic play, thematic/fantasy play scores and Unexpected Location scores of children with severe visual
impairments (p =.02 <.05, p=.03<.05,p=.02<.05p=.02<.05p=.03<.05p=.04<.05p=04<a=
.05, p =.03 < a =.05). The effect sizes of these relationships were medium (r =.34,r=.39,r=.34,r=.49,r =
.39 r = .49, r =.39) and high (r = .63), respectively. Findings also showed that there were statistically significant
relationships between the child-as-agent, specific conventional combinations, single schema sequences,
substitutions, doll-as-agent, multi-schema sequences, socio-dramatic play, thematic/fantasy play scores and
Unexpected Location scores of children with low vision (p =.03 < .05, p=.01 < .05, p=.02 <.05, p =.04 <.05,
p=.01<.05p=.03<.05 p=.00<.05 p=.00<.05). The effect sizes of these relationships were medium (r =
49, r=.49,r=.44,r=.34,r=.48) and high (r =.52, r = .58, r = .62) respectively.

Results showed that statistically significant relationships were observed between the child-as-agent, specific
conventional combinations, single schema sequences, substitutions, doll-as-agent, multi-schema sequences, socio-
dramatic play, thematic/fantasy play scores and Appearance-Reality scores of children with severe visual
impairments (p =.03<.05,p=.02<.05,p=.03<.05,p=.04<.05p=.02<.05p=.04<.05p=.00< a=
.05, p =.02 < a =.05). The effect sizes of these relationships were medium (r = .43, r = .42, r= .47, r=.38,r =
.34, r = .41, r = .38) and high (r = .55) respectively. There were also statistically significant relationships between
the child-as-agent, specific conventional combinations, single schema sequences, substitutions, doll-as-agent,
multi-schema sequences, socio-dramatic play, thematic/fantasy play scores and Appearance-Reality scores of the
children with low vision (p = .013 < .05, p =.024 < .05, p =.041 < .05, p=.031 < .05, p =.019 < .05, p =.035 <
.05, p =.033 <.05, p =.049 <.05). The effect sizes of these relationships were medium (r = .35, r = .31, r = .44,
r=.42,r=.48, r=.49, r = .40) and high (r = .53) respectively. Additionally, statistically significant relationships
were identified between the substitutions, doll-as-agent, multiple schema sequences, specific conventional
combinations, socio-dramatic play, thematic/fantasy play scores and First-Order False Belief Understanding scores
of sighted children (p = .045 < .05, p =.048 < .05, p =.042 < .05, p = .016< .05, p = .049 < .05). The effect sizes
of these relationships were medium (r =.30, r = .32, r = .37, r = .35, r =.31) respectively.

Lastly, statistically significant relationships were found between the child-as-agent, specific conventional
combinations, single schema sequences, substitutions, doll-as-agent, multiple schema sequences, socio-dramatic
play, thematic/fantasy play scores and First-Order False Belief Understanding scores of children with severe visual
impairments (p = .025 < .05, p =.038< .05, p=.033 <.05, p=.011<.05,p=.034 < .05, p=.011 < .05, p=.013
< .05, p =.021 < .05). The effect sizes of these relationships were high (r = .56), medium (r = .45, r = .40), and
high (r = .66, r = .53, r = .63, r = .72, r = .62, r = .68) respectively. Study results also showed that there were
statistically significant relationships between the child-as-agent, specific conventional combinations, single
schema sequences, substitutions, doll-as-agent, multi-schema sequences, socio-dramatic play, thematic/fantasy
play scores and First-Order False Belief Understanding scores of children with low vision (p =.015 < .05, p =.027
<.05,p=.022<.05,p =.006 < .05, p=.004 < ¢=.05,p =.009 < .05, p=.003 < .05, p=.011 < .05). The effect
sizes of these relationships were high (r = .56), medium (r = .36, r =.39), and high (r = .54, r = .60, r = .62, r =
.58, r = .64, r = .56) respectively. Furthermore, statistically significant relationships were identified between the
substitutions, doll-as-agent, multi-schema sequence, socio-dramatic play, thematic/fantasy play scores and First-
Order False Belief Understanding scores of sighted children (p = .020 < .05, p = .014 < .05, p = .005 < .05, p =
.005 < .05, p =.000 < .05). The effect sizes of these relationships were medium (r = .40, r = .44, r = .49) and high
(r = .60, r =.53) respectively.

Discussion
In this study, developmental play level differences between children with visual impairments and sighted
children were explored. Study findings showed that there were statistically significant differences in multi-scheme

sequences, socio-dramatic play, and thematic/fantasy play of children with visual impairments and sighted
children.
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Considering the differences observed in the sociodramatic play level obtained in this study, one may
consider that the socio-dramatic play levels are qualitatively related to children’s daily life experiences. In this
play level, children engage in symbolic play by using one object to represent another object and display a theme
with different characters and different roles. Current literature suggests that limited daily life experiences of
children with visual impairments in observing the social environment may cause delays in children's play (Fewell
& Kaminski, 1988; Moller, 1991; Recchia, 1987; Skellenger & Hill, 1994). Findings from this study showed that
children with severe visual impairments received significantly lower scores than those of children with low vision
and sighted children. These findings suggest that limitations in visual perception about daily live experiences in
children with severe visual impairments and children’s limitations of active participation in daily life may affect
children’s play levels.

Significant differences were also observed between the thematic/fantasy play scores of children with
visual impairments and sighted children. Thematic/fantasy play level represents the highest play level in the
Developmental Play Assessment Tool. At this level, children are expected to imitate roles of a cartoon or an
imaginary character around a theme. The scores of the thematic/fantasy play of the sighted children were
significantly higher than children with visual impairments. More specifically, children with severe visual
impairments received much lower scores than children with low vision and sighted children within
thematic/fantasy play level. Although there is a limited number of studies on the play development of children
with visual impairments, Andersen et al. (1984) found that thematic/fantasy play were either observed to a limited
extent or not observed in the play development of children with visual impairments. These findings suggest that
children with severe visual impairments display higher levels of limitations in their symbolic play development.
Singer and Streiner (1966) reported that the thematic/fantasy play scores of children with visual impairments were
very limited due to their limited visual observations. These researchers also reported that the thematic/fantasy play
scores of children with congenital or severe visual impairments were lower than children with low vision.

This study has also explored the correlations between symbolic play development and First Order False
Belief Understanding in two groups, children with visual impairments and sighted children. Study findings showed
that there was a relationship between the child-as-agent play level and First-Order False Belief Understanding in
children with visual impairments. Similar correlations were also found in more advanced level play levels in both
children with severe visual impairments and children with low vision. In sighted children, on the other hand,
research findings showed that there were correlations between children’s play levels and First-Order False Belief
Understanding scores beginning from the substitutions play level. Overall, current study findings showed that
First-Order False Belief Understanding were closely related to symbolic play development in all study groups.
More specifically, First-Order False Belief Understanding was found to be associated with pre-symbolic play
behaviors in children with visual impairments. In fact, researchers address that symbolic play in young children is
a clear indicator of the ability to represent objects symbolically during play (Leslie, 1994).

Overall, the results of this study are consistent with the findings of the current literature showing the
relationship between development of symbolic play and Theory of Mind understanding (Leslie, 1987; Roth, 2002).
Children with visual impairments displayed significant differences in multi-scheme sequences, socio-dramatic
play and thematic/fantasy play when compared to their sighted peers. The development of First-Order False Belief
Understanding has been widely linked to pre-symbolic play development in the current literature (Baron-Cohen
& Swettenham, 1997). Findings also showed a clear relationship between developmental play levels and First-
Order False Belief Understanding of children with visual impairments.
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Giris

Problem ¢6zme matematigin temel becerilerinden biridir. Matematik problemi ¢ézme siirecine iligkin
bir¢ok tanim bulunmasina ragmen, genellikle matematik problemi ¢cdzme; birlestirme ve analiz etme becerilerini
iceren (Cawley & Miller, 1986), bir ve/veya daha fazla adimdan olusan (Fuchs vd., 2004), ¢6ziim siirecinde
kullanilacak gerekli hesaplama islemlerinin ayirt edilmesini gerektiren (Carpenter vd., 1993) ve nadiren ilgisiz
veya dikkat dagitan bilgileri icerebilen (Passolunghi vd., 2005) bir siire¢ olarak tanimlanmaktadir. Tiim akademik
becerilerde oldugu gibi matematik problemi ¢dzme becerileri de biligsel stratejileri ve islemleri kullanmay1
gerektirir (Montague, 1992; Ozkubat vd., 2020; Rosenzweig vd., 2011; Sweeney, 2010). Usta problem ¢oziiciilerin
bildikleri ve etkili bir sekilde kullandiklari biligsel ve iistbiligsel stratejiler ile islemler Montague’nun Matematik
Problem Coézme Modeli’nde yer almaktadir (Montague vd., 1993). Montague’nun Matematik Problem Cézme
Modeli’nin genel problem ¢dzme, matematik problem ¢dzlimii, kendini diizenleme ve basarili bir sekilde problem
¢ozmeyle ilgili etkili degiskenlerin incelendigi aragtirmalardan dogdugu belirtilmektedir (Montague, 1997).
Montague (1992), basarili bir seklide problemi ¢6zmek icin gerekli olan yedi bilissel islemi tanimlamig ve bu
biligsel islemlerin kullanimina olanak taniyan istbilissel islemleri gelistirmistir (Montague vd., 2000). Belirtilen
biligsel ve tstbiligsel islemler ve stratejiler Sekil 1°de gosterilmektedir.

Sekil 1
Montague Matematik Problem Cozme Modeli

Bilissel Stratejiler ve islemler ~ Ustbilissel Stratejiler ve fslemler

Problem Cozme Stratejileri / \  Biligsel Stratejilerin Farkunda
Olma ve Diizenleme
Olouzaa- Anilama ] \
e | \
Eendi Ciimlaleri ile Ifads Fime-Cavirme ' Problem l Kendini Talmatbedims. Stras
Girsellegtinme-Dinilstime I Cézme 1 Bilgizi va Kullanmm
Hipotez Olusturma-Planamz. | 'l Km:\]i Sorn Sorma- Strateji Bilgisi
Tabmin Fboe Tabmin Btme. 3 B .
\ |  Eendmi izleme Strateji Kontroli
Hesaphma—i;l Yapma \ l
Kontrol Etme Degerlandimme /

Problem ¢6zmede yedi biligsel strateji, okuma, kendi climleleri ile ifade etme, gorsellestirme, hipotez
olusturma, tahmin etme, hesaplama ve kontrol etme stratejileri olarak tanimlanirken, siirecte kullanilan biligsel
islemler, anlama, g¢evirme, doniistirme, planlama, tahmin etme, islem yapma ve degerlendirme olarak
belirtilmigtir. Problem ¢6zmede bilissel islemler ile bilissel stratejilerin kullanimi, problemi okuma asamasindan
baglayarak ¢6ziime ulagmaya ve ¢dziimiin ve siirecin kontrol edilmesine kadar rol oynar (Rosenzweig vd., 2011).
Bu siiregte rol oynayan biligsel islemlerin dogru bir sekilde gergeklesmesi biligsel stratejilerin dogru bir sekilde
kullanimiyla s6z konusu olmaktadir (Montague, 1992).

Ustbilissel stratejiler; kendini talimatlandirma, kendine soru sorma ve kendini izleme olarak
betimlenirken, iistbiligsel islemler ise strateji bilgisi, kullanimi ve kontrolii olarak betimlenmektedir (Montague,
1992). Ogrenciler iistbiligsel stratejilere; matematik problem ¢ézmede kullanilan bilissel islemleri diizenlenmek,
bu islemleri yonetmek ve kendi problem ¢6zme performanslarini diizenlemek amaciyla bagvurmaktadir
(Montague, 1992). Bununla birlikte 6grenciler stratejilerin nasil uygulanacaklarini anlama, etkili stratejiler
gelistirme ve bu siiregsel iglemleri yonetme baglaminda da istbilissel stratejileri kullanmaktadir (Lucangeli &
Cabrele, 2006). Ustbilissel stratejiler iiretici olan iistbilissel stratejiler olup, iiretici olmayan iistbiligsel stratejiler
de bulunmaktadir. Hesap makinesi, yorum ve duygu iiretici olmayan iistbiligsel stratejilerdir (Montague, 1992).
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Matematik problemleri ¢6zmede usta olan dgrencilerin, problem ¢6zme performansini diizenlemek igin
kullandiklari iistbiligsel stratejilerden ilki kendini talimatlandirmadir (Montague & Dietz, 2009; Ozmen, 2017).
Kendini talimatlandirma; O6grencinin belirli islemleri, becerileri ve davranislari kullanmasi i¢in &grencinin
hatirlamasina yardimci olan problem ¢ézme stratejilerini belirlemeyi ve yonetmeyi saglayan stratejilerdir
(Montague, 1992, 2007). Ogrenme giicliigii olan dgrencilerin basarisiz olduklari gérevlerde genellikle olumsuz bir
yaklagim sergiledikleri i¢in gorevi baslamada ve siirdirmede kendini talimatlandirmay1 kullanmalar1 ayr1 bir
oneme sahiptir (Reid & Lienemann, 2006; Ozmen, 2017). Ogrenme giicliigii olan 6grencilerin problem ¢dzme
stirecinde olumsuz ifadeler kullanmalar1 s6z konusu problem ¢ézme gorevi ile basa ¢gitkamamalarina ya da gorevi
yarim birakmalarina neden olur (Ozmen, 2017). Dolayistyla da kendini talimatlandirmanin 6grenme giigliigii olan
ogrencilere kazandirilmasi, bu 6grencilerin beceriyi ger¢eklestirmesi igin {izerinde zaman harcamasini, giigliiklerle
bas etmesini ve siireci idare etmesini saglar (Montague, 2007). Matematik problemleri ¢ézmede &grencilerin
kullandiklari stratejilerden bir digeri kendine soru sormadir (Montague & Dietz, 2009; Ozdemir, 2011). Kendine
soru sorma, problemi ve ¢dziim basamaklarmm diisiinme olarak tanimlanmaktadir (Montague, 1992). Ornegin
ogrenciler ‘Simdi problemi okudum, tam olarak anladim m1?, problem iginde yer alan en 6nemli ifadelerin veya
sozciiklerin altin1 ¢izdim mi?, ¢izimlerin problemi temsil ediyor mu?, bu planin ilk adimi ne olacak? planin daha
sonraki adimi ne olacak?, benim tahminimde problem iginde yer alan hangi sayilar kullanilabilir?, cevabim dogru
goriliniiyor mu?, cevabim tahminime yakin mi1?, cevabimdaki her adimi gézden gecirdim mi ve yaptigim isi kontrol
ettim mi?’ gibi ifadeler kullanarak her bir biligsel strateji i¢in kendilerine soru sorabilmektedirler. Boylece kendine
soru sorma matematik problem ¢dzme siirecinde, dgrencilerin uygun stratejileri segmelerine ve uygulamalarina
yardimer olmaktadir (Sweeney, 2010). Matematik problemleri ¢6zmede dgrencilerin kullandiklart stratejilerden
digerleri ise kendini izleme ve kendini diizeltmedir (Montague & Dietz, 2009; Ozmen, 2017). Kendini izleme;
genel performansin izlenmesi i¢in 6grenciyi belirli stratejilerin uygun seklinde kullanilmasina ve &grencinin
cesaretlenmesine katkida bulunur (Montague, 2008; Ozdemir & Pape, 2012). Bu baglamda, grenciler matematik
problemi ¢ozerken; ‘Problemi anladim ve bir ileri basamaga gecebilirim., problemi ¢6zmeme yardimci olacak
anahtar sozciikleri veya ifadeleri buldum., ¢izim problemin temel pargalarini icermektedir., planim problemi
¢ozme i¢in dogru adimlara sahiptir., problemi ¢6zmek i¢in tiim iglemleri dogru sirada yaptim., problemi ¢6zmek
icin tim adimlar1 dogru sirada yaptim.’ gibi ifadeler kullanarak her bir bilissel strateji i¢in performans: ve
ilerlemeyi gozlerler. Ogrenciler matematik problemi cozerken kendini izleme siirecinde iiriine iligkin siirec
hatalarin1 fark eder ve siire¢ hatalarini diizeltmeye giderlerse kendini diizeltme stratejisini kullanmis olurlar.
Kendini diizeltme, Uriine iligkin siire¢ hatalarin1 diizeltme olarak tanimlanmaktadir (Rosenzweig vd., 2011).
Ormegin dgrencilerin, ‘Islemleri yanlis yapmuisim, siliyorum. , Bu islemde 5'i asag1 indirmeyi unutmusum. 5'
indirecegiz. , Once sunlarn hepsini ¢ikartacagim, durun toplayacagim.” gibi ifadeleri ile iiriinden hareketle siireg
hatalarini fark edip diizelttikleri goriilmektedir. Boylece dgrenciler kendilerine verilen matematik problemi ¢6zme
gorevine iligkin olarak ¢6ziim siireclerinde izlenecek islemler dizisini uygun olarak yerine getirirler.

Ogrenme giicliigii olan 6grencilerin matematik problemi ¢dzmede kullandiklar: bilissel ve iistbilissel
stratejilerin belirlenmesi problem ¢ézme Sgretiminde yapilacak diizenlemeler agisindan 6nemlidir. Uluslararast
alanyazinda 6grenme giigliigii olan 6grencilerin matematik problemi ¢ézme sirasinda kullandiklar: biligsel ve
ustbiligsel stratejilerin incelendigi arastirmalar bulunmaktadir (Montague & Applegate, 1993; Ostad & Sorenson,
2007; Rosenzweig vd., 2011; Swanson, 1990). Tiirkiye’de ise yazarlar tarafindan yapilan alanyazin taramasi
sonucunda 6grenme giigliigli olan 6grencilerin matematik problemi ¢ézmede kullandiklar biligsel ve tistbiligsel
stratejileri inceleyen bir aragtirmaya rastlanmamistir. Bu nedenle 6grenme giigliigii olan 6grencilerin matematik
problemi ¢6zme sirasinda kullandiklar1 biligsel ve iistbiligsel stratejilerin belirlenmesi ve diisiik ve ortalama bagarili
akranlarindan farklilagan yonlerinin ortaya ¢ikarilmasi ulusal alanyazina yonelik dnemli bulgular saglayacag:
disiiniilmektedir. Bunun yani sira bu arastirmanin bulgular1 ulusal alanyazindaki uygulamaya doéniik katkilar
sunmasi agisindan da dnem tagimaktadir. Ulkemizde dgrenme giigliigii olan 6grencilere matematik problemi
¢ozmede biligsel ve istbiligsel stratejilerin 6gretimi iizerinde herhangi bir 6gretim yonteminin veya miidahale
stratejisinin etkisinin incelendigi calismaya rastlanmamigtir. Bu nedenle yapilacak olan bu arastirmanin
bulgularinim ileride ulusal alanyazinda yapilacak olan &gretim ¢alismalarina temel olusturacag: ve hazirlanacak
miidahale programlarina 1s1k tutmasi beklenmektedir.

Arastirma Amaci

Bu arastirmanin genel amaci, 6grenme gii¢liigii olan 6grenciler ile diisiik ve ortalama bagarili 6grencilerin
matematik problemi ¢ozerken kullandiklari biligsel ve Tistbiligsel stratejilerilerin karsilastirilmasi, belirtilen
stratejiler arasindaki farkliligin incelenmesidir.

Bu genel amag dogrultusunda asagidaki sorulara cevap aranmustir.
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1. Ogrenme giicliigii olan 6grenciler ile diisiik ve ortalama basarili dgrencilerin farkli zorluk diizeylerinde
olan (kolay, orta, zor) matematik problemlerini ¢dzerken kullandiklari bilissel strateji sikliklar1 arasinda
anlamli bir farklilik var midir?

2. Ogrenme giicliigii olan 6grenciler ile diisiik ve ortalama basarili dgrencilerin farkli zorluk diizeylerinde
olan (kolay, orta, zor) matematik problemlerini ¢6zerken kullandiklari iistbilissel strateji sikliklari
arasinda anlamli bir farklilik var midir?

Yontem
Arastirma Modeli

Bu arastirmada, altinci sinifa devam eden 6grenme giigliigii olan dgrenciler ile diisiik ve ortalama basarili
ogrencilerin farkli zorluk diizeylerinde olan matematik problemlerini ¢ozerken kullandiklar bilissel ve iistbilissel
stratejilerin incelenmesi amaciyla betimsel tarama modeli kullanilmistir (Karasar, 2009). Tarama modelleri,
geemiste ya da giiniimiizde mevcut olan bir durumu var oldugu sekliyle betimlemeyi amaglayan arastirmalara
uygun bir modeldir (Karasar, 2009). Bu arastirmanin yapilmasinda etik ac¢idan bir sakinca bulunmadigina, Gazi
Universitesi Olgme Degerlendirme Etik Alt Calisma Grubu 07.04.2020 tarih ve 04 say1li toplantisinda goriisiilerek
oybirligi ile karar verilmistir (Arastirma Kod No: 2020-212).

Calisma Grubu ve Se¢cimi

Aragtirmanin ¢aligma grubunu Ankara’nin Cankaya, Yenimahalle, Etimesgut, Sincan, Altindag ve
Mamak merkez ilgelerinde ortaokul altinct sinifta devam eden toplam 50 siniftan secilen 6grenme giigliigii olan
ogrenciler ile bu 6grenciler ile aymi sinifta bulunan diisiik ve ortalama basarili 6grenciler olusturmaktadir.
Ogrencilerin altinc1 siif diizeyinden segilme nedeni, akademik becerilerde biligsel ve iistbilissel stratejiler
kullaniminin incelendigi ¢aligmalarda ¢ocuklarin biligsel gelisim diizeylerinin de g6z dniine alinmasi gerekliligidir
(Carr vd., 1994). Okul oncesi donemden baslayarak g¢ocuklarda biligsel ve ustbiligsel strateji kullanimi
gozlenebilmekte ve gelistirilebilmektedir (Mevarech, 1995). Ancak bilissel gelisim evrelerine gore 7-12 yas
arasini somut islemler, 12 yas sonrasini ise soyut islemler evresidir (Piaget, 1976). Somut islemler evresinde
ogrencilerin kurgulanmis problem durumlarinda alternatif ¢oziimler {iretebilmekte, soyut islemler evresinde ¢ok
yonli, soyut ve analitik diisiinebilme yetenegine ulagmaktadir. Ek olarak, soyut islemler evresinde, 6grencilerin
bir problemi ¢dzmek icin farkli denenceler kurabilmekte ve denencelerin her birini test ederek dogru ¢dziime
erisebilmektedirler. Bu baglamda, ortaokul altinci smif dgrencilerinin 11-12 yaslar igerisinde bulunacagi ve bu
yaslarda yukarida belirtilen biligsel gelisim diizeylerine ulasmis olacaklar1 beklendiginden dolay1 bu 6zellik
dikkate alinarak c¢alisma grubu se¢imi yapilmistir. Arastirmanin c¢alisma grubu 6l¢iit 6rnekleme yontemi ile
secilmistir.

Aragtirmaya katilan 6grenme gii¢liigii olan 6grenciler ile diisiik ve ortalama basarili 6grencilerin se¢imi
ile ilgili olarak &nkosullar belirlenmistit. Ogrenme giiclisii olan Ogrenciler icin belirlenen énkosullar;, a)
ogrencilerin dosyasinda bulunan 6ziirlii saglik kurulu raporunda 6grenme giigliigii tanis1 almis olmalari, b) ek bir
yetersizliklerinin bulunmamasidir. Diisiik basarili ogrenciler icin belirlenen onkosullar; a) 6gretmen goriismesi
sonucu matematik becerileri bakimindan smifin en diisiikk %25°lik diliminde yer almalari, b) herhangi bir
yetersizlik tanist almamis olmalaridir. Ortalama basarili ogrenciler icin belirlenen énkosullar, a) 6gretmen
goriismesi sonucu matematik becerileri bakimindan simifin ortalama %350’1lik diliminde yer almalaridir. Tiim
gruplar igin belirlenen ortak on kosullar ise; a) 6gretimsel seviyede hecelemeden ¢oziimleme becerisine sahip
olmalar1 (%90-%95 dogruluk), b) temel aritmetik islemler boyutunda belirli kazanimlara sahip olmalaridir (ii¢ ve
dort basamakli sayilar ile eldeli toplama ve deste bozarak ¢ikarma islemlerini %80 dogrulukta yapmalaridir.

Belirlenen Onkosullar1 gerceklestiren 6grencilerin se¢imi amaci ile Oonce Rehberlik ve Arastirma
Merkezleri’nden 6grenme giicliigii tanili 68rencilerin belirlenmesi igin bilgi alinmis, ardindan ¢alisma grubunda
yer alabilecek Ogrencilerin rehber ogretmenleri, Tiirk¢e ve matematik Ogretmenleri ile goriigme
gerceklestirilmistir. Gorlisme sonucunda belirlenen 6grencilerin onkosul becerileri gerceklestirme durumlari
degerlendirilmistir. Ogrenme giigliigii olan Ogrencilerin arastirma onkosullarim gerceklestirme durumlarmin
belirlenmesinde uygulanan siiregler Sekil 2'de betimlenmistir.
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Sekil 2
Ogrenme Giigliigii Olan Ogrencilerin Arastirma Onkosullarimi Gergeklestirme Durumlarinin Belirlenmesinde
Uygulanan Siireg
1. Asama SOI?H?I . ] la.?ma(?a_ ) r——
" - . 1nsf igin Ggrenci segimi
Tiirkge Ogretmenleri nlandsridmy o
ile Gériigme = gt 2. Asama Olgiitler kargilanmadi.
Amag: Orencinin _ Matematik Smf igin &renei segimi
céziimleme ve dogru Ofgretmenleri ile sonlandirslmigtir.
okuma performanss - Gériigme
rforma Olgiitl lands.
hakloinda bilgi edinme gutler kars Amag: Ofrencinin
toplama ve gtkarma - 3. Asama
\ J performanst hakkinda Olgiitler kargilands. Ogrenci dnlkogullarnmn
bilgi edinme degerlendiritmesi

Aragtirmada 6grenme giicliigli, diisiik basart ve ortalama basarilt dgrencilerin dgretimsel seviyede
hecelemeden ¢oziimleme becerisine sahip olmalar1 (%90-%95 dogruluk) 6nkosul becerilerini degerlendirmek i¢in
altinct sinif diizeyinde bir adet tamimsal metin kullanilmigtir. Metnin okunabilirlik diizeyi belirlenmistir.
Arastirmaci, metnin okunabilirlik diizeyini belirlemek i¢in Cetinkaya (2010) tarafindan gelistirilen okunabilirlik
formiiliinii kullanmigtir. Bu formiilde altinci sinif diizeyleri icin belirlenen egitsel diizey 35-50 arasindadir. Bu
dogrultuda metnin okunabilirlik puani 39 bulunmustur. Bulunan bu deger metnin yapisal agidan sinif diizeyine
uygun oldugunu gostermektedir (Cetinkaya, 2010).

Ogrencilerin hecelemeden okudugu sdzciik yiizdesini ve dogru okudugu sdzciik yiizdesini yani
¢ozlimleme performansimi belirleyebilmek igin metin 6grenciye bir kez sesli olarak okutulmustur. Okuma
dogrulugu 6grencinin tiim metinde yanlis okudugu sozctigiin metindeki sozciik sayisina gore yiizdesi hesaplanarak
bulunmustur. Hecelemeden okuma yiizdesi, 6grencinin tiim metinde heceleyerek okudugu sozciigiin metindeki
sOzciik sayisina gore yiizdesi hesaplanarak bulunmustur.

Aragtirmada hem 6grenme giigliigii olan 6grencilerin hem de diisiik basarili olan 6grencilerin toplama ve
¢tkarma islemlerini igeren matematik islemlerini %80 dogrulukta ¢dzme becerisine sahip olmalari dnkosul
becerisini degerlendirmek i¢in toplama ve c¢ikarma islemlerini igeren ‘Hesaplama Performans Testi’
uygulanmistir. Hesaplama Performans Testi igerisinde ii¢c ve dort basamakli sayilar ile yapilan 10 adet eldeli
toplama islemi ve 10 adet deste bozarak g¢ikarma iglemi olmak iizere toplam 20 adet iglem yer almaktadir.
Hesaplama Performans Testi sonuglari i¢in dogruluk orani yiizdesi, her bir islem tipi i¢in dogru olarak ¢6ziilen
islemler sayisinin toplam iglem sayilaria boliiniip yiiz ile ¢arpilmasi ile hesaplanmustir.

Onkosul becerilerin degerlendirilmesi asamasinda &grenme giiliigii olan toplam 72 6grenci
degerlendirilmistir. Bu 6grencilerden on tanesi matematik becerilerine iliskin 6nkosullar1 saglamadiklarindan, 12
tanesi ise ¢oziimleme becerisine iliskin onkosullar1 saglamadiklarindan ¢alisma grubuna dahil edilmemislerdir.
Diger gruplarda 6gretmen goriismesi sonucu 6n kosul degerlendirme siirecine alinan tiim dgrenciler arastirmaya
katilmigtir. Onkosul becerilerin degerlendirilmesi sonucunda 50 sinifta, her smiftan 50 6grenme giigliigii olan
(0G), 50 diisiik basarili (DB) ve 50 ortalama basarili (OB) 6grenci olmak iizere toplam 150 6grenci ile aragtirma
yiiriitiilmiigtiir. Tablo 1°de ¢aligma grubunun 6zellikleri sunulmustur.

Aragtirmada 6grenme giigliigli, diisiik basart ve ortalama basarili dgrencilerin dgretimsel seviyede
hecelemeden ¢oziimleme becerisine sahip olmalari (%90-%95 dogruluk) 6nkosul becerilerini degerlendirmek i¢in
altinc1 sif diizeyinde bir adet tanimsal metin kullanilmistir. Metnin okunabilirlik diizeyi belirlenmistir.
Arastirmaci, metnin okunabilirlik diizeyini belirlemek i¢in Cetinkaya (2010) tarafindan gelistirilen okunabilirlik
formiiliinii kullanmigtir. Bu formiilde altinc1 sinif diizeyleri i¢in belirlenen egitsel diizey 35-50 arasindadir. Bu
dogrultuda metnin okunabilirlik puani 39 bulunmustur. Bulunan bu deger metnin yapisal agidan sinif diizeyine
uygun oldugunu gostermektedir (Cetinkaya, 2010).

Ogrencilerin hecelemeden okudugu soézciik yiizdesini ve dogru okudugu sodzciik yiizdesini yani
¢oziimleme performansini belirleyebilmek igin metin 6grenciye bir kez sesli olarak okutulmustur. Okuma
dogrulugu 6grencinin tiim metinde yanlis okudugu sdzciigiin metindeki sdzciik sayisina gore yiizdesi hesaplanarak
bulunmustur. Hecelemeden okuma yiizdesi, 6grencinin tiim metinde heceleyerek okudugu sozciigiin metindeki
sozciik sayisina gore yiizdesi hesaplanarak bulunmustur.

Aragtirmada hem 6grenme giigliigii olan 6grencilerin hem de diisiik basarili olan 6grencilerin toplama ve
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¢ikarma islemlerini igeren matematik islemlerini %80 dogrulukta ¢dzme becerisine sahip olmalari dnkosul
becerisini degerlendirmek icin toplama ve c¢ikarma islemlerini igeren ‘Hesaplama Performans Testi’
uygulanmistir. Hesaplama Performans Testi icerisinde ii¢ ve dort basamakli sayilar ile yapilan 10 adet eldeli
toplama islemi ve 10 adet deste bozarak ¢ikarma islemi olmak iizere toplam 20 adet iglem yer almaktadir.
Hesaplama Performans Testi sonuglari i¢cin dogruluk orani yiizdesi, her bir islem tipi icin dogru olarak ¢oziilen
islemler sayisinin toplam iglem sayilaria boliiniip yiiz ile ¢arpilmasi ile hesaplanmstir.

Onkosul becerilerin degerlendirilmesi asamasinda &grenme giicliigii olan toplam 72 Ogrenci
degerlendirilmistir. Bu 6grencilerden on tanesi matematik becerilerine iligkin 6nkosullari saglamadiklarindan, 12
tanesi ise ¢dziimleme becerisine iligkin dnkosullar1 saglamadiklarindan ¢alisma grubuna dahil edilmemislerdir.
Diger gruplarda 6gretmen goriismesi sonucu on kosul degerlendirme siirecine alinan tim 6grenciler arastirmaya
katilmistir. Onkosul becerilerin degerlendirilmesi sonucunda 50 smifta, her smiftan 50 dgrenme giicliigii olan
(0G), 50 diisiik basarili (DB) ve 50 ortalama basarili (OB) 6grenci olmak iizere toplam 150 8grenci ile arastirma
ylriitiilmiistiir. Tablo 1°de ¢aligma grubunun 6zellikleri sunulmustur.

Tablo 1
Calisma Grubunun Demografik Ozelliklerine Gore Dagilimi
Degiskenler Kategoriler 0G DB OB
N % N % N %
Kiz 16 32 22 44 24 48
Cinsiyet Erkek 34 68 28 56 26 52
Cankaya 7 14 7 14 7 14
Yenimahalle 8 16 8 16 8 16
. Etimesgut 10 20 10 20 10 20
Ogrenim gordiikleri ilge Sincan 10 20 10 20 10 20
Altindag 6 12 6 12 6 12
Mamak 9 18 9 18 9 18
Toplam 50 100 50 100 50 100

Not: OG = égrenme giicliigii olan; DB = diisiik basarili; OB = ortalama basarili.

Tablo 1’de yer alan bilgiler incelendiginde, aragtirmaya katilan ve 6grenme gii¢liigii olan 6grencilerin
%32’si (n = 16) kiz, % 68’1 (n = 34) erkek; diisiik basarili olan 6grencilerin % 44’1 (n = 22) kiz, % 56’s1 (n = 28)
erkek; ortalama basarili olan 6grencilerin ise % 48’i (n = 24) kiz, % 52’si (n = 26) erkektir. Aragtirmaya katilan
ogrencilerin % 14’1 (n = 21) Cankaya, % 16°s1 (n = 24) Yenimahalle, % 20’si (n = 30) Etimesgut, % 20°si (n =
30) Sincan, % 12’si (n = 18) Altindag ve % 18’1 (n = 27) ise Mamak ilgelerinde 6grenim gérmektedir.

Veri Toplama Araclar ve Gelistirilmesi

Aragtirmada katilimcilarin bilissel ve tstbiligsel stratejilerini 6l¢gmek amaciyla sesli diisiinme protokolleri
kullanilmistir. Sesli diisiinme protokollerine iligkin verilerin toplanmasi i¢in sesli diisiinme sirasinda kullanilacak
matematik problemleri hazirlanmis ve kodlama formu gelistirilmistir.

Sesli diisiinme protokolleri. Sesli diisiinme protokolleri, katilimcilarin s6zel performanslarina dayanan,
katilimeilarin kendilerine verilen bir metin okuma ya da matematik problemi ¢6zme gibi gorevler sirasinda
diistindiikleri ve yaptiklari her seyi sesli olarak belirttikleri bir degerlendirme sistemidir (Montague & Applegate,
1993; Ostad & Sorenson, 2007; Ozkubat & Ozmen, 2018; Rosenzweig vd., 2011; Swanson, 1990; Sweeney, 2010).
Bu aragtirmada Ogrencilerin matematik problemi ¢ozdigi sirada sesli diisiinme protokolii g¢ergevesinde
diisiindiiklerini ve yaptiklarini yiiksek sesle sOylemeleri istenmistir. Asagida sesli diisiinme protokollerinde
kullanilan matematik problemleri ve kodlama formlarinin hazilanma siirecine yer verilmistir.

Matematik problemlerinin hazirlanmasi. Bu arastirmada Ozkubat (2019) arastirmasinda kullanilan
matematik problemlemlerinden yararlanilmistir. Ozkubat’mn ¢alismasinda matematik problemlerinin hazirlanmasi
dort asamada gergeklestirilmistir. Bu agamalar; a) kaynaklardan elde edilen matematik problemlerinden problem
havuzunun olusturulmasi, b) problem havuzu icerisinde yer alan problemlerin zorluk diizeylerine gore
smiflandirilmasi (kolay, orta ve zor), c) problemlerin zorluk diizeylerine iligskin uzman goriislerinin alinmasi ve d)
matematik problemlerinin gegerlik giivenirlik ¢alismasinin yapilmasidir. Belirtilen agsamalar sonucunda kolay, orta
zorluk diizeyinde olan ve zor problemlerin madde giicliik indekslerinin sirast ile .66, .54 ve .36; madde ayiricilik
indekslerinin .76, .70 ve .34; nokta ¢ift serili korelasyonlarinin ise .66, .58 ve .33 oldugu bulunmustur. Sesli
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diisiinme protokolii uygulanmadan 6nce yapilan egitimde {i¢ orta zorluk diizeyinde problem ve uygulamada ii¢
problem (kolay orta zor) kullanilmistir. Tablo 2’de uygulamada kullanilan problemler verilmistir.

Tablo 2

Sesli Diistinme Protokolii Uygulama Asamasinda Kullanilan Problemler ve Problemlerin Zorluk Diizeyleri

Problem zorluk diizeyleri Problem
Rasit’in 45, Cetin’in 35 ve Yunus’un 55 tane cevizi vardir. Rasit 7, Cetin 8 ve Yunus 12
Kolay ceviz yedikten sonra {i¢ii de kalan cevizlerini arkadaslari Ahmet’e veriyorlar. Buna gore

Ahmet‘in kag cevizi olur?

Ug arkadas lokantada yemek yedikten sonra hesap geliyor. Herkes 20 TL verdiginde hesap
Orta Odenecekken aralarindan birinin parasi az geldiginden diger iki kisi 2°ser TL daha fazla
6demek zorunda kaliyor. Buna gore, parasi az gelen kisinin kag TL’si vardir?

Bir akvaryumda 18 kiigiik balik, 4 biiyiik balik bulunmaktadir. Her giin 1 adet biiyiik balik 1

zor adet kiiciik balig1 yedigine gore, 3 giin sonra akvaryumda bulunan balik sayisi kag olur?

Kodlama formunun gelistirilmesi. Ogrencilerin matematik problemi ¢ézme sirasinda kullanmis olduklar
biligsel ve iistbiligsel stratejilerinin kayit edilmesi amaciyla sesli diisiinme protokolii kodlama formu kullanilmistir.
Bu formun birinci béliimiinde; 6grencinin kimlik bilgilerine (ad1, soyadi, dogum tarihi, okulu, sinifi) uygulama
tarihi ve siiresi (uygulamanin baglama ve bitis saati) bulunmakta; ikinci béliimde, 6grencinin matematik problemi
¢ozme siresince kullandigi biligsel stratejiler; tiglincli boliimde ise 6grencinin matematik problemi ¢ézme
siiresince kullandig: iistbiligsel stratejiler yer almaktadir. Sesli diisiinme protokolii kodlama sistemi, Montague
(1992) tarafindan gelistirilen matematik problem ¢6zme modelinin temel alinmasi ile gelistirilmistir. Kodlama
formu yedi biligsel ve yedi iistbiligsel stratejinin kodlanmasini igcermektedir (Ek A).

Verilerinin Toplanmasi

Aragtirmada uygulama siirecine gegilmeden once karsilasilabilecek sorunlart belirlemek ve gereken
diizenlemeleri yapabilmek i¢in 6nkosullar1 saglayan ve uygulama siirecinde yer almayan 6grenme gii¢liigii olan,
diisiik basarili ve ortalama basarili toplam ii¢ dgrenciyle 6n uygulama yapilmistir. On uygulama sonucunda bir
diizenlemeye gidilmemistir. Arastirmanin tiim verileri aragtirmaci tarafindan 6grenciler ile bire bir caligilarak
toplanmustir.

Sesli diisiinme protokolleri uygulamasi, Ozkubat ve Ozmen (2018) arastirmasinda belirtilen agamalar
dikkate alinarak iki asamada gergeklestirilmistir. Bu dogrultuda ilk asamada sesli diisiinme protokolii egitimi
yapilmig, ikinci asamada ise sesli diisiinme protokolii uygulamasi gergeklestirilmistir. Egitim asamasinda,
calismanin amaci agiklanmis, Johnstone ve digerleri (2006) uyarlanan ydnerge okunmus (Ben &grencilerin
matematik problemlerini nasil ¢dzdiikleri ile ilgileniyorum, bu nedenle sana ¢bzmen i¢in {i¢ tane matematik
problemi verecegim ve senin bu sorulari nasil ¢6zdiigiinti dinleyecegim. Bu siirecte ben problemin sonucu ile degil
senin problem hakkinda nasil diigiindiigiin ile ilgilenecegim. Sana verilen matematik problemlerini ¢6zerken neler
sOyledigin benim i¢in ¢ok dnemli, bu nedenle sdyledigin higbir seyi unutmadigimdan emin olmak i¢in bu ses kayit
cihazin1 kullanacagim), arastirmaci tarafindan bir problem {izerinden model olunmus ve 6grencinin iki farklh
problemi sesli diisiinerek ¢ozmesi saglanmistir. Sesli diisiinme protokolii uygulanmasi asamasinda ise egitim
asamasinda oldugu gibi yonerge okunmus ve ardindan dgrenci sirasi ile kolay, orta zorluk diizeyinde olan ve zor
problemi sesli diisiinerek ¢ozmiistiir. Sesli diisiinme protokoli egitimi ve uygulamasi 30’ar dakikalik iki farkl
oturumda gerceklestirilmistir.

Verilerin Puanlanmasi

Sesli diigiinme protokolii sirasinda ses kayit cihazi ile kayit edilen sozel veriler, dgrenciler ile
goriismelerin tamamlanmasinin ardindan, iizerlerinde higbir diizeltme yapilmadan, dgrenciler tarafindan ifade
edilenler aynen duyuldugu sekilde dokiimii hazirlanmistir. Calisma grubunda yer alan tiim O6grencinin sesli
diistinme protokolii nitel olarak analiz edildikten sonra nitel verilerin nicel veriye doniistiiriilmesi yapilmistir.
Biligsel stratejilerin, liretici olan istbilissel stratejilerin ve iiretici olmayan iistbiligsel stratejilerin farkli zorluk
diizeyinde olan problemler igin ayri ayr1 sikliklar1 hesaplanmistir. Ogrenme giigliigii olan dgrenciler ile diisiik ve
ortalama basarili 6grencilerin orta zorluk diizeyindeki probleme iligkin kodlamalar1 Ek B, Ek C ve Ek D’de yer
almaktadir.
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Verilerin Giivenirligi

Bu arastirmada sesli diisiinme protokolii egitimi ve uygulamasi i¢in uygulama giivenirligi; ses kayitlarinin
dokiimii ve kodlama formlarinda yapilan isaretlemeler icin kodlayicilar arasi giivenirlik hesaplanmistir. Bu
arastirma igin sesli diistinme protokolleri egitim ve uygulama asamalari i¢in giivenirlik %100 olarak hesaplanmistir
(Billingsley vd., 1980). Kodlayicilar arasi giivenirlik ise hem ses kayitlarmin dokiimii igin hem de sesli diigiinme
protokolii kodlama formu i¢in ger¢eklestirilmistir. Kodlayiciya teslim edilen sesli diigiinme protokolii uygulamasi
ses kayitlart dokiimiinde toplam 13.689 kelime yer almaktadir. Kodlayici orijinal ses kayitlart ve dékiimleri
incelemesi sonucu kendisine teslim edilen dokiimde yer almayan 53 kelime eklemistir. Bu arastirma igin, sesli
diistinme protokolii uygulamas: ses kayitlar1 dokiimiiniin giivenirligi ‘13.689 / (13.689 + 53) X 100’ formiilii
kullanilarak %99.6 olarak hesaplanmistir (House vd., 1981). Ardindan sesli diisiinme protokolii kodlama formlari
giivenirligi hesaplanmistir. 45 kitapgiga ait ses kayit dokiimleri kodlayiciya verilmistir ve Ogrencilerin
kullandiklart biligsel ve iistbilissel stratejileri kodlamasi istenmistir (House vd., 1981). Bu arastirma igin, sesli
diistinme protokolii uygulamasi kodlayicilar arasi giivenirlik degeri en az %97 en fazla %100 olmak iizere ortalama
% 98.4 olarak hesaplanmustir.

Verilerin Analizi

Aragtirma sonucunda elde edilen veriler, ‘R Programlama Dili’ kullanilarak analiz edilmigtir. Arastirma
amagclarina yonelik olarak, 6grenme giicliigii olan 6grenciler ile diisiik ve ortalama basarili 6grencilerin matematik
problemi ¢ozerken kullandiklart biligsel ve iistbiligsel strateji verilerinin Shapiro-Wilk testi ile normallik gosterip
gostermedigi belirlenmistir. Ardindan farkli zorluk diizeyinde olan problemlerde 6grencilerin biligsel ve iistbiligsel
strateji kullanimlar1 arasindaki farkliliklar Kruskal Wallis-H testi ile belirlenmistir. Degiskenler baglaminda
anlamli farklilik ¢ikmasi durumunda gruplar arasi ¢oklu karsilastirma (Post Hoc) testlerinden Dunn testi
kullanilmistir.

Bulgular

Bulgularin sunumunda, 6grenme gii¢liigii olan 6grenciler ile diisiik ve ortalama basarili 6grencilerin farkli
zorluk diizeylerinde olan matematik problemlerini ¢dzerken kullandiklari biligsel ve iistbilissel strateji sikliklarina
iliskin betimsel analiz sonuglar1 ve gruplar arasi farkliliklar problem zorluk diizeylerine gore basgliklandirilarak
incelenmistir.

Kolay Probleme iliskin Bilissel ve Ustbilissel Strateji Bulgular

Ogrenme giicliigii olan dgrenciler ile diisiik ve ortalama basarili olan dgrencilerin kolay problemi
cozerken kullandiklari biligsel strateji sikliklar1 Tablo 3'te yer almaktadir.

Tablo 3
Osrencilerin Kolay Problem Degiskenine Gére Bilissel Strateji Kullanma Sikliklar:
0G DB OB
Biligsel stratejiler Kolay Kolay Kolay
Min. Max. X Min. Max. X Min. Max. X

Okuma 1.00 2.00 1.08 1.00 5.00 1.22 1.00 3.00 1.16
Kendi ciimleleri ile ifade etme .00 3.00 0.20 .00 2.00 0.20 .00 2.00 0.24
Gorsellestirme .00 .00 .00 .00 .00 .00 .00 1.00 0.02
Hipotez olugturma .00 5.00 2.44 1.00 9.00 3.10 .00 7.00 3.70
Tahminde bulunma .00 .00 .00 .00 .00 .00 .00 .00 .00
Hesaplama .00 6.00 2.76 1.00 8.00 3.08 1.00 6.00 3.74
Kontrol etme .00 1.00 0.08 .00 2.00 0.14 .00 1.00 0.12
Biligsel strateji toplam 1.00 12.00 6.56 3.00 18.00 7.74 6.00 15.00 8.98

Not: OG = égrenme giicliigii olan; DB = diisiik basarili; OB = ortalama basar1li.

Tablo 3 incelendiginde, kolay problemde ortalama basarili olan dgrencilerin diisiik basarili ve 6grenme
giicliigli olan 6grencilerden daha fazla; diisiik basarili olan 6grencilerin de 6grenme giigliigii olan dgrencilerden
daha fazla bilissel strateji kullandiklar1 gériilmektedir. Ogrenme giigliigii olan dgrenciler ile diisiik ve ortalama
basarili olan 6grencilerin kolay problemi ¢ozerken en fazla siklikta kullandiklari biligsel stratejilerin sirast ile;
hesaplama, hipotez olusturma ve okuma oldugu en az siklikta kullandiklar stratejilerin ise; gorsellestirme ve
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tahminde bulunma stratejisi oldugu goriilmektedir. Ogrencilerin kolay problemi ¢ézerken kullandiklari iistbilissel
strateji sikliklar1 da Tablo 4'te yer almaktadir.

Tablo 4
Ogrencilerin Kolay Problem Degiskenine Gore Ustbilissel Strateji Kullanma Sikliklart
0G DB OB
Uretici iistbilissel stratejiler Kolay Kolay Kolay

Min. Max. X Min. Max. X Min. Max. X
Kendini diizeltme .00 200 0.10 00 200 026 .00 2.00 0.24
Kendini talimatlandirma .00 3.00 0.06 .00 100 0.04 .00 2.00 0.16
Kendini izleme .00 300 0.08 .00 300 018 .00 3.00 0.34
Kendine soru sorma .00 200 0.12 .00 1.00 0.08 .00 1.00 0.04
Uretici iistbilissel stratejiler toplam .00 4.00 0.36 .00 400 056 .00 4.00 0.78
Uretici olmayan iistbiligsel stratejiler Min.  Max. X Min.  Max. X Min.  Max. X
Hesap makinasi .00 .00 .00 .00 .00 .00 .00 .00 .00
Yorum .00 300 0.10 .00 400 026 .00 1.00 0.06
Duygu .00 .00 .00 .00 .00 .00 .00 .00 .00

Uretici olmayan iistbiligsel stratejiler toplam .00 3.00 0.10 .00 400 0.26 .00 1.00 0.06
Not: OG = égrenme giigliigii olan; DB = diisiik basarili; OB = ortalama basaril.

Tablo 4 incelendiginde, kolay problemde ortalama basarili olan 6grencilerin diisiik basarili ve 6grenme
glicliigli olan 6grencilerden daha fazla; diisiik basarili olan 6grencilerin de 6grenme giigliigii olan 6grencilerden
daha fazla iiretici olan iistbiligsel strateji kullandiklar1 gériilmektedir. Uretici olmayan iistbilissel stratejiler
baglaminda ise diisiik basarili olan 6grencilerin 6grenme giigliigii olan 6grencilerden daha fazla; 6grenme giigliigii
olan 6grencilerin de ortalama basarili olan grencilerden daha fazla strateji kullandiklar1 goriilmektedir. Ogrenme
giicliigli olan 6grencilerin kolay problemi ¢dzerken en fazla siklikta kullandiklar: Gistbilissel stratejinin kendine
soru sorma, diisiik basarilt olan &grencilerin kendini diizeltme, ortalama basarili olan 6grencilerde ise kendini
izleme oldugu goriilmektedir.

Ogrenme giicliigii olan dgrenciler ile diisiik ve ortalama basarili olan &grencilerin kolay problemi
¢ozerken kullandiklar biligsel ve {istbiligsel strateji verilerinin normallik gdsterip gostermedigi Shapiro Wilk
normallik testi ile belirlenmistir. Kolay problemde Shapiro Wilk p degeri 0.97 olarak bulunmus ve verilerin normal
dagilima uygun olmadig1 belirlenmistir. Ardindan strateji degiskeni baglaminda gruplar arasi farklilig1 belirlemek
amaciyla Kruskal Wallis H testi uygulanmis ve gruplar arasinda anlamh farkliliklar oldugu bulunmustur (X2 =
15.34, p =.000). Hangi gruplar arasinda farkliligin oldugunu belirlemek amaciyla da Dunn testi yapilarak sonuglar
Tablo 5'te verilmistir.

Tablo 5

Ogrencilerin Grup Degiskenine Gére Kolay Problemi Ciozerken Kullandiklar Bilissel Strateji Stkliklar:
Arasindaki Anlamli Farkhihga Iiskin Kruskal Wallis H Testi Sonuglar

Bilissel strateji Grup N X sd X2 p Post Hoc (Dunn)

OG 50 1.08

Okuma DB 50 1.22 2 1.21 543 -
OB 50 1.16
OG 50 0.20

Kendi ciimleleri ile ifade etme DB 50 0.20 2 0.91 633 -
OB 50 0.24
0G 50 .00

Gorsellestirme DB 50 .00 2 2 .367 -
OB 50 0.02
OG 50 244

Hipotez olusturma DB 50 3.10 2 14.31 000 0B>0G,0B>DB
OB 50 3.70
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Tablo 5 (devamz)

Biligsel strateji Grup N X sd X? p Post Hoc (Dunn)

OG 50 .00

Tahminde bulunma DB 50 .00 2 - B B
OB 50 .00
OG 50 2.76

Hesaplama DB 50 3.08 2 13.37 .001 OB > 0OG, OB > DB
OB 50 3.74
OG 50 0.08

Kontrol etme DB 50 0.14 2 0.57 748 -
OB 50 0.12

Not: OG = 6grenme giigliigii olan; DB = diisiik basarili; OB = ortalama basaril1.

Tablo 5°te, 6grencilerin hipotez olusturma ve hesaplama biligsel stratejileri kullanma sikliklari arasinda
anlamli farklilik oldugu goriilmektedir. Bu anlamli farklilik ortalama basarili olan 6grencilerin diisiik basarili ve
ogrenme giicliigii olan Ogrencilerden daha fazla siklikta hipotez olusturma ve hesaplama stratejilerini
kullanmasindan kaynaklanmaktadir.

Ogrencilerin kolay problemi ¢dzerken kullandiklart iiretici olan iistbiligsel strateji sikliklar1 arasinda
anlamli farklilik oldugu (X 2= 6.84, p = .032), iiretici olmayan iistbiligsel stratejileri sikliklar1 arasinda ise anlamli
farklilik olmadig1 belirlenmistir (X? = 4.04, p = .132). Uretici olan iistbilissel strateji sikliklar1 arasindaki anlamli
farkliliga iliskin sonuglar Tablo 6'da yer almaktadir.

Tablo 6

Osrencilerin Grup Degiskenine Gore Kolay Problemi Cozerken Kullandiklar: Uretici Ustbiligsel Strateji
Stkliklart Arasindaki Anlamh Farklihga Iliskin Kruskal Wallis H Testi Sonuglar

Bilissel strateji Grup N X sd X? p Post Hoc (Dunn)

0G 50 0.10

Kendini diizeltme DB 50 0.26 2 3.52 171 -
OB 50 0.24
0G 50 0.06 .

Kendini talimatlandirma DB 50 0.04 2 645 039 OB>0G,0B>DB
oB 50 0.16
0G 50 0.08 3

Kendini izleme DB 50 0.18 2 7.36 025 0B>0G, 0B >DB
oB 50 0.34
0G 50 0.12

Kendine soru sorma DB 50 0.08 2 1.40 595 -
OB 50 0.04

Not: OG = égrenme giicliigii olan; DB = diisiik basarili; OB = ortalama basar1li.

Tablo 6’da Ogrencilerin kendini talimatlandirma ve kendini izleme Ustbiligsel stratejileri kullanma
sikliklar1 arasinda anlaml farklilik oldugu goriilmektedir. Bu anlamli farklilik ortalama bagarili olan 6grencilerin
diisiik basarili ve 6grenme giicliigii olan 6grencilerden daha fazla siklikta kendini talimatlandirma ve kendini
izleme stratejilerini kullanmasindan kaynaklanmaktadir.

Orta Zorluk Diizeyinde Olan Probleme iliskin Bilissel ve Ustbilissel Strateji Bulgulari

Ogrenme giicliigii olan 6grenciler ile diisiik ve ortalama basarili olan 6grencilerin orta zorluk diizeyinde
olan problemi ¢dzerken kullandiklar1 biligsel strateji sikliklar1 Tablo 7'de yer almaktadir.
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Tablo 7
Ogrencilerin Orta Zorluk Diizeyinde Olan Problem Degiskenine Gore Bilissel Strateji Kullanma Sikliklar:
0G DB OB
Biligsel stratejiler Orta Orta Orta
Min. Max. X Min.  Max. X Min.  Max. X
Okuma 1.00 3.00 1.16 1.00 3.00 1.34 1.00 3.00 1.22
Kendi cimleleri ile ifade etme .00 1.00 0.12 .00 2.00 0.36 .00 2.00 0.46
Gorsellestirme .00 .00 .00 .00 .00 .00 .00 .00 .00
Hipotez olusturma .00 3.00 1.30 .00 3.00 1.40 .00 5.00 1.76
Tahminde bulunma .00 1.00 0.04 .00 6.00 0.18 .00 1.00 0.04
Hesaplama .00 4.00 1.36 .00 5.00 1.68 .00 9.00 2.30
Kontrol etme .00 .00 .00 .00 1.00 0.04 .00 2.00 0.08
Biligsel strateji toplam 1.00 8.00 3.98 2.00 12.00 5.00 2.00 16.00 5.86

Not: OG = 6grenme giigliigii olan; DB = diisiik basarili; OB = ortalama basaril1.

Tablo 7 incelendiginde, orta zorluk diizeyinde olan problemde ortalama basarili olan 6grencilerin diisiik
basarili ve 6grenme giicliigii olan 6grencilerden daha fazla; diisiik bagarili olan 6grencilerin de 6grenme giicliigii
olan dgrencilerden daha fazla bilissel strateji kullandiklar1 goriilmektedir. Ogrenme giicliigii olan dgrenciler ile
diisiik ve ortalama basarili olan dgrencilerin orta zorluk diizeyinde olan problemi ¢dzerken en fazla siklikta
kullandiklar1 biligsel stratejilerin sirasi ile hesaplama, hipotez olusturma ve okuma oldugu en az siklikta
kullandiklar stratejilerin ise; gorsellestirme ve tahminde bulunma stratejisi oldugu goriilmektedir. Ogrencilerin
orta zorluk diizeyinde olan problemi ¢ozerken kullandiklari {istbiligsel strateji sikliklari da Tablo 8'de yer
almaktadir.

Tablo 8
Osrencilerin Orta Zorluk Diizeyinde Olan Problem Degiskenine Gore Ustbilissel Strateji Kullanma Sikliklar:
0G DB OB
Uretici iistbilissel stratejiler Orta Orta Orta
Min. Max. X Min.  Max. X Min.  Max. X
Kendini diizeltme .00 2.00 0.06 .00 2.00 0.14 .00 4.00 0.26
Kendini talimatlandirma .00 .00 .00 .00 1.00 0.02 .00 1.00 0.02
Kendini izleme .00 1.00 0.06 .00 1.00 0.08 .00 1.00 0.16
Kendine soru sorma .00 .00 .00 .00 1.00 0.08 .00 500 044
Uretici iistbilissel stratejiler toplam .00 2.00 0.12 .00 2.00 0.32 .00 6.00 0.88
Uretici olmayan iistbiligsel stratejiler Min. Max. X  Min.  Max. X Min. Max. X
Hesap makinasi .00 .00 .00 .00 .00 .00 .00 .00 .00
Yorum .00 2.00 0.12 .00 2.00 0.28 .00 4.00 0.26
Duygu .00 .00 .00 .00 .00 .00 .00 .00 .00

Uretici olmayan iistbiligsel stratejiler toplam .00 2.00 0.12 .00 2.00 0.28 .00 4.00 0.26
Not: OG = 6grenme giicliigii olan; DB = diisiik basarili; OB = ortalama basaril1.

Tablo 8 incelendiginde, orta zorluk diizeyinde olan problemde ortalama basarili olan 6grencilerin diisiik
basarili ve 6grenme giicliigii olan 6grencilerden daha fazla; diisiik basarili olan 6grencilerin de 6grenme giicliigii
olan ogrencilerden daha fazla iiretici olan {istbilissel strateji kullandiklar1 goériilmektedir. Uretici olmayan
ustbiligsel stratejiler baglaminda ise diisiik basarili olan 6grencilerin ortalama basarili olan 6grencilerden daha
fazla; ortalama basaril1 olan 6grencilerin de 6grenme giicliigii olan 6grencilerden daha fazla strateji kullandiklar
goriilmektedir. Ogrenme giicliigii olan 6grenciler ile diisiik basarili olan 6grencilerin orta zorluk diizeyinde olan
problemi ¢ozerken en fazla siklikta kullandiklar istbiligsel stratejinin yorum, ortalama basarili olan 6grencilerde
ise kendine soru sorma oldugu goriilmektedir.

Ogrenme giicliigii olan dgrenciler ile diisiik ve ortalama basarili olan dgrencilerin orta zorluk diizeyinde
olan problemi ¢dzerken kullandiklar1 biligsel ve istbiligsel strateji verilerinin normallik gdsterip gostermedigi
Shapiro Wilk normallik testi ile belirlenmistir. Orta zorluk diizeyinde olan problemde Shapiro Wilk p degeri 5.43
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olarak bulunmus ve verilerin normal dagilima uygun olmadigi belirlenmistir. Ardindan strateji degiskeni
baglaminda gruplar arasi farklilig1 belirlemek amaciyla Kruskal Wallis H testi uygulanmis ve gruplar arasinda
anlamli farkhiliklar oldugu bulunmustur (X2 = 17.17, p = .000). Hangi gruplar arasinda farklihigin oldugunu
belirlemek amaciyla da Dunn testi yapilarak sonuglar Tablo 9'da verilmistir.

Tablo 9

Ogrencilerin Grup Degiskenine Gére Orta Zorluk Diizeyinde Olan Problemi Cézerken Kullandiklar Bilissel
Strateji Stkliklart Arasindaki Anlaml Farklihga Iliskin Kruskal Wallis H Testi Sonuglar

Bilissel strateji Grup N X sd X? p Post Hoc (Dunn)

OG 50 1.16

Okuma DB 50 1.34 2 3.25 .196 -
OB 50 1.22
OG 50 0.12

Kendi ciimleleri ile ifade etme DB 50 0.36 2 10.20 .006 OB > OG
OB 50 0.46
0G 50 .00

Gorsellestirme DB 50 .00 2 - - -
OB 50 .00
0G 50 1.30

Hipotez olusturma DB 50 1.40 2 4.34 113 -
OB 50 1.76
OG 50 0.04

Tahminde bulunma DB 50 0.18 2 1.09 579 -
OB 50 0.04
0G 50 1.36

Hesaplama DB 50 1.68 2 13.31 .001 0B > OG, OB > DB
OB 50 2.30
0G 50 .00

Kontrol etme DB 50 0.04 2 2.89 235 -
OB 50 0.08

Not: OG = égrenme giicliigii olan; DB = diisiik basarili; OB = ortalama basarili.

Tablo 9’da 6grencilerin kendi climleleri ile ifade etme ve hesaplama biligsel stratejileri kullanma sikliklari
arasinda anlamli farklilik oldugu goriilmektedir. Bu anlamli farklilik ortalama basarili olan 6grencilerin diisiik
basarili ve 6grenme gii¢liigii olan 6grencilerden daha fazla siklikta kendi climleleri ile ifade etme ve hesaplama
stratejilerini kullanmasindan kaynaklanmaktadir.

Ogrencilerin orta zorluk diizeyinde olan problemi ¢dzerken kullandiklari iiretici olan iistbiligsel strateji
sikliklar1 arasinda anlamli farklilik oldugu (X% = 17.27, p = .000), iiretici olmayan iistbilissel stratejileri sikliklari
arasinda ise anlamli farklilik olmadig belirlenmistir (X?= 3.59, p = .166). Uretici olan iistbilissel strateji sikliklar1
arasindaki anlamli farkliliga iligkin sonuglar Tablo 10'da yer almaktadir.

Tablo 10

Ogrencilerin Grup Degiskenine Gére Orta Zorluk Diizeyinde Olan Problemi Cozerken Kullandiklar: Uretici
Ustbilissel Strateji Stkliklart Arasindaki Anlaml Farkhihiga Iliskin Kruskal Wallis H Testi Sonuglart

Biligsel strateji Grup N X sd X2 p Post Hoc (Dunn)
0G 50 0.06
Kendini diizeltme DB 50 0.14 2 5.79 .055 -
OB 50 0.26
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Tablo 10 (devami)

Biligsel strateji Grup N X sd X? p Post Hoc (Dunn)

0G 50 .00

Kendini talimatlandirma DB 50 0.02 2 1.00 .604 -
OB 50 0.02
0G 50 0.06

Kendini izleme DB 50 0.08 2 3.09 213 -
OB 50 0.16
0G 50 .00 )

Kendine soru sorma DB 50 0.08 2 15.88 .000 OB > 0OG, OB>DB
OB 50 0.44

Not: OG = 6grenme giigliigii olan; DB = diisiik basarili; OB = ortalama basaril1.

Tablo 10’da dgrencilerin kendine soru sorma iistbiligsel stratejileri kullanma sikliklari arasinda anlaml
farklilik oldugu goriilmektedir. Bu anlamli farklilik ortalama basarili olan dgrencilerin diisiik basarili ve 6grenme
giicliigili olan 6grencilerden daha fazla siklikta kendine soru sorma stratejisini kullanmasindan kaynaklanmaktadir.

Tablo 10’da dgrencilerin kendine soru sorma iistbiligsel stratejileri kullanma sikliklari arasinda anlaml
farklilik oldugu goriilmektedir. Bu anlamli farklilik ortalama basarili olan 6grencilerin diigiik basarili ve 6grenme
giicliigli olan 6grencilerden daha fazla siklikta kendine soru sorma stratejisini kullanmasindan kaynaklanmaktadir.

Zor Probleme iliskin Biligsel ve Ustbiligsel Strateji Bulgular

Ogrenme giicliigii olan dgrenciler ile diisiik ve ortalama basarili olan 8grencilerin zor problemi ¢dzerken
kullandiklar biligsel strateji sikliklar1 Tablo 11'de yer almaktadir.

Tablo 11
Osrencilerin Zor Olan Problem Degiskenine Gore Biligsel Strateji Kullanma Sikliklar:
0G DB OB
Biligsel stratejiler Zor Zor Zor
Min. Max. X Min. Max. X Min. Max. X
Okuma 1.00 3.00 114 100 300 126 100 200 112
Kendi ciimleleri ile ifade etme .00 1.00 0.18 .00 1.00 0.30 .00 3.00 0.46
Gorsellestirme 00 00 00 00 00 00 00 100 0.2
Hipotez olusturma 00 600 174 00 500 13 .00 600 178
Tahminde bulunma 00 00 00 00 000 .00 00 00 00
Hesaplama 00 5.00 194 00 400 174 .00 500 218
Kontrol etme .00 1.00 0.12 .00 1.00 0.02 .00 2.00 0.12
Biligsel strateji toplam 2.00 13.00 5.12 1.00 10.00 4.68 3.00 12.00 5.68

Not: OG = égrenme giicliigii olan; DB = diisiik basarili; OB = ortalama basar1li.

Tablo 11 incelendiginde, zor problemde ortalama basarili olan dgrencilerin diisiik basarili ve 6grenme
glicliigii olan 6grencilerden daha fazla; 6grenme giigliigii olan 6grencilerin de diisiik basarili olan 6grencilerden
daha fazla bilissel strateji kullandiklar1 goriilmektedir. Ogrenme giigliigii olan 6grenciler ile diisiik ve ortalama
basarili olan 6grencilerin zor problemi ¢ozerken en fazla siklikta kullandiklari bilissel stratejilerin sirasi ile
hesaplama, hipotez olusturma ve okuma oldugu en az siklikta kullandiklar1 stratejilerin ise; gorsellestirme ve
tahminde bulunma stratejisi oldugu gériilmektedir. Ogrencilerin zor problemi ¢dzerken kullandiklar {istbilissel
strateji sikliklar da Tablo 12'de yer almaktadir.

Ozkubat & Ozmen 2021, 22(3)



OGRENME GUGCLUGU OLAN OGRENCILER ILE DUSUK VE ORTALAMA BASARILI OGRENCILERIN MATEMATIK @52
PROBLEMI COZERKEN KULLANDIKLARI BILISSEL VE USTBILISSEL STRATEJILERININ BELIRLENMESI

Tablo 12
Ogrencilerin Zor Olan Problem Degiskenine Gére Ustbilissel Strateji Kullanma Stkliklar:
0G DB oB
Uretici {istbilissel stratejiler Zor Zor Zor

Min.  Max. X Min. Max. X Min.  Max. X
.00 2.00 0.14 .00 1.00 0.06 .00 2.00 0.24

Kendini diizeltme

Kendini talimatlandirma .00 1.00 0.04 .00 .00 .00 .00 1.00 0.08
Kendini izleme .00 1.00 0.08 .00 2.00 0.04 .00 1.00 0.18
Kendine soru sorma .00 1.00 0.02 .00 1.00 0.02 .00 3.00 0.20
Uretici iistbiligsel stratejiler toplam .00 4.00 0.28 .00 3.00 0.12 .00 4.00 0.70
Uretici olmayan iistbilissel stratejiler Min.  Max. X Min.  Max. X Min.  Max. X

Hesap makinast .00 1.00 0.02 .00 .00 .00 .00 1.00 0.02
Yorum .00 1.00 0.08 .00 0.08 0.28 .00 1.00 0.02
Duygu .00 1.00 0.02 .00 .00 .00 .00 .00 .00
Uretici olmayan iistbilissel stratejiler toplam .00 3.00 0.12 .00 2.00 0.08 .00 2.00 0.04

Not: OG = 6grenme giigliigii olan; DB = diisiik basarili; OB = ortalama basaril1.

Tablo 12 incelendiginde, zor problemde ortalama basarili olan dgrencilerin 6grenme giigliigii ve diisiik
basarili olan 6grencilerden daha fazla; 6grenme gii¢ligii olan 6grencilerin de diisiik basarili olan 6grencilerden
daha fazla iiretici olan iistbilissel strateji kullandiklar1 goriilmektedir. Uretici olmayan {istbilissel stratejiler
baglaminda ise dgrenme giicliigii olan 6grencilerin diisiik ve ortalama basarili olan 6grencilerden daha fazla; diisiik
basarili olan 6grencilerin de ortalama basarili olan dgrencilerden daha fazla strateji kullandiklar1 gériilmektedir.
Ogrenme giicliigii olan dgrenciler ile ortalama basarili olan 6grencilerin zor problemi ¢dzerken en fazla siklikta
kullandiklar1 iistbiligsel stratejinin kendini diizeltme, diisiik basarili olan 6grencilerde ise yorum oldugu
goriilmektedir.

Ogrenme giicliigii olan dgrenciler ile diisiik ve ortalama basarili olan 6grencilerin zor problemi ¢zerken
kullandiklar1 biligsel ve tistbilissel strateji verilerinin normallik gosterip géstermedigi Shapiro Wilk normallik testi
ile belirlenmistir. Zor problemde Shapiro Wilk p degeri 5.17 olarak bulunmus ve verilerin normal dagilima uygun
olmadigr belirlenmistir. Ardindan strateji degiskeni baglaminda gruplar arasi farkliligi belirlemek amaciyla
Kruskal Wallis H testi uygulanmis ve gruplar arasinda anlaml farklilik olmadigi bulunmustur (X?> = 5.73, p =
.056).

Ogrencilerin zor problemi ¢ozerken kullandiklari iiretici olan iistbilissel strateji sikliklar1 arasinda anlamli
farklilik oldugu (X?=19.87, p = .000), iiretici olmayan iistbilissel stratejileri sikliklar1 arasinda ise anlamli farklilik
olmadig belirlenmistir (X?= 1.78, p = .410). Uretici olan iistbilissel strateji sikliklar1 arasindaki anlaml farkliliga
iliskin sonuglar Tablo 13'te yer almaktadir.

Tablo 13

Ogrencilerin Grup Degiskenine Gére Zor Problemi Cozerken Kullandiklar: Uretici Ustbilissel Strateji Sikliklart
Arasindaki Anlamli Farkhihga Iiskin Kruskal Wallis H Testi Sonuglar

Uretici iistbiligsel strateji Grup N X sd X? p Post Hoc (Dunn)

O0G 50 0.14

Kendini diizeltme DB 50 0.06 2 5.62 .060 -
OB 50 0.24
O0G 50 0.04

Kendini talimatlandirma DB 50 .00 2 4.13 126 -
OB 50 0.08
OG 50 0.08

Kendini izleme DB 50 0.04 2 7.40 .024 OB >DB
OB 50 0.18
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Tablo 13 (devami)

Uretici iistbiligsel strateji Grup N X sd X? p Post Hoc (Dunn)
0G 50 0.02
Kendine soru sorma DB 50 0.02 2 8.56 .013 OB > OG, OB > DB
OB 50 0.20

Not: OG = 6grenme giigliigii olan; DB = diisiik basarili; OB = ortalama basarili.

Tablo 13°te, 6grencilerin kendini izleme ve kendine soru sorma iistbiligsel stratejileri kullanma sikliklart
arasinda anlamli farklilik oldugu goriilmektedir. Bu anlamli farklilik ortalama basarili olan 6grencilerin diisiik
basarili 6grencilerden daha fazla siklikta kendini izleme stratejisi kullanmasindan; diisiik basarili ve 6grenme
giicliigli olan 6grencilerden daha fazla siklikta kendine soru sorma stratejisi kullanmasindan kaynaklanmaktadir.

Aragtirma bulgulart genel olarak 6zetlendiginde; ortalama basarili olan 6grenciler diisiik basarili ve
ogrenme giicliigli olan 6grencilerden daha fazla; diisiikk basarili olan 6grencilerin de dgrenme giicliigii olan
dgrencilerden daha fazla biligsel ve iistbilissel strateji kullanmislardir. Ogrencilerin en fazla siklikta kullandiklar1
biligsel stratejilerin sirasi ile hesaplama, hipotez olusturma ve okuma oldugu; en az siklikta kullanilan biligsel
stratejilerin ise sirasi ile gorsellestirme ve tahminde bulunma stratejisi oldugu gériilmektedir. Uretici olan
uistbiligsel stratejiler baglaminda ise en fazla siklikta kullandiklar stratejinin kendini diizeltme oldugu goriiliirken
en az siklikta kullanilan tretici olan {istbiligsel stratejinin kendini talimatlandirma oldugu goériilmektedir.
Ogrencilerin en fazla siklikta kullandiklari iiretici olmayan iistbilissel strateji ise yorumdur.

Tartisma

Bu aragtirmada ilk olarak dgrenme giicliigli olan 6grenciler ile diisiik ve ortalama basarilt 6grencilerin
matematik problemi ¢ozerken kullandiklar1 biligsel stratejiler incelenmistir. Bu inceleme sonucunda, 6grenme
giicliigli olan dgrencilerin diisiik ve ortalama basarili akranlarina gore biligsel strateji kullanim diizeylerinin daha
diisiik oldugu belirlenmistir. Alanyazin incelendiginde 6grenme giicliigii olan 6grenciler ile diisiik ve ortalama
basarili 6grencilerin biligsel strateji kullanimlarinin incelendigi (Bryant vd., 2000; Butterworth, 2013; Ives, 2007;
Olkun vd., 2015; Swanson, 1990; Van Garderen, 2006) ve arastirma sonuglariin bu aragtirmanin bulgulari ile
tutarlilik gosterdigi goriilmektedir. Alanyazinda 6grenme giigliigii olan 6grencilerin matematik problemi ¢dzerken
diisiik ve ortalama basarili akranlarina gore daha az biligsel strateji kullandiklar1 ve 6grenme giicliigii olan
Ogrencilerin usta problem ¢oziiciilere gore problem ¢ozmek amaciyla kullanilan bilissel stratejilerin daha az
farkinda olduklar1 belirtilmektedir (Reid & Lienemann, 2006). Bir goriise gore de bu Ogrenciler s6z konusu
stratejilere sahip olsalar da bunlari uygun baglamlarda kullanamamakta ve strateji se¢iminde sorun
yasayabilmektedir (Swanson, 1990). Bu nedenle bu stratejiler atil olarak kalabilmektedir. Baska bir goriise gore
ise bu stratejiler olgunlagmamus, diger bir ifade ile ilkel stratejiler olup, problemi ¢6zme goérevini yiiriitmede yeterli
olmayabilmektedir. Bu durumda olan O&grenciler ne zaman anladiklarint veya anlamadiklarint ayirt
edemeyebilmektedir (Montague & Dietz, 2009). Boylece 6grenme giigliigii olan 6grenciler problem ¢ézmede
kullanacaklari biligsel stratejilerini kullanmakta zorlanabilmekte ya da kullanamamaktadir (Montague vd., 2014).
Belirtilen tiim bu agiklamalar bizi 6grenme giicliigii olan 6grencilerin bilissel strateji kullaniminda giicliikleri
oldugu sonucuna gotiirmektedir.

Biligsel stratejilere iliskin bulgular genel olarak incelendiginde, 6grenme giigliigii olan dgrenciler ile
diisiik basarili 6grencilerin benzer diizeyde bilissel strateji kullandiklari, gruplar arasinda anlamli farkliliklar
olmadig1 goriilmektedir. Her iki 6grenci grubunun bilissel strateji performanslari arasindaki benzerligin nedenini
net olarak belirlemek zor olsa da bu iki 6grenci grubunun 6grenme performanslarini etkileyen gesitli faktorler
olabilir. Hem diisiik basarili 6grencilerin hem de 6grenme giigliigii olan 6grencilerin akademik alanlarda yasadigi
sorunlar, motivasyonlariin ve kendilerine olan inanglarinin diisiik olmasina yol agabilir. Bu da problemle ¢ok
ugrasmamalarina dolayisiyla biligsel strateji kullaniminin agiga ¢ikmamasina neden olabilir. Her iki grubu
etkileyen diger bir faktor de siniflarda strateji 6gretimine sinirli diizeyde yer verilmesidir. Problem ¢6zmede yetkin
ogrenciler bir problemle kars1 karsiya kaldiklarinda etkili stratejileri ise kosabilirler (Montague, 1992) ancak
problem ¢6zerken diisiik basarili 6grencilere kullanacag: biligsel stratejilere model olunmasi gerekebilir. Diger ele
alinmasi gereken bir konu da biligsel strateji kullaniminin yetkin beceri uygulayicilarinda daha fazla gézlenen bir
degisken oldugudur (Butterworth, 2013). Yetkin yazarlar, okuyucular ve problem ¢dzenler bilissel stratejilere
basvurarak dogru sonuca ulagirlar. Bu baglamda diisiik basarili ile 6grenme giigliigii olan &grenciler arasinda
bilissel strateji sikliklar1 a¢isindan fark goriilmemesi bu 6grencilerin yetkin olarak beceriyi uygulayamamasindan
kaynaklanabilir.
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Arastirmada 6grenme giigliigii, diisiikk ve ortalama basarili 6grencilerin matematik problemi ¢ézerken
fazla siklikta kullandiklar biligsel stratejiler; hesaplama, okuma ve hipotez olusturmadir. Bu stratejilerin okullarda
problem ¢6zmede en fazla iizerinde durulan islem basamaklar1 oldugu goze carpmaktadir. Ogrencilere problem
¢Ozerken once okumalar1 daha sonra hipotez olugturmalari (plan gelistirme, ¢cziim adimlarina karar verme, amaca
iliskin kullanilacak islemleri belirleme) daha sonra da hesaplama yapmalari 6gretilmektedir. Bu nedenle ortalama
basarili olan 6grencilerin diisiik basarili ve 6grenme giicliigii olan dgrencilerden anlamli olarak bu stratejilerde
farklilagmasi beklendik bir sonugtur.

Aragtirmada 6grencilerin matematik problemi ¢dzerken az siklikta kullandiklari biligsel stratejilerden biri
gorsellestirme bir digeri ise tahminde bulunma stratejisidir. Nitekim yurtdigt alanyazinda da bu veriyi
destekleyecek bulgular bulunmaktadir. Van Garderen (2006), normal gelisim gdsteren, 6grenme giigliigii ve listiin
yetenekli olan dgrencilerin problem ¢ozerken kullandiklar gérsellestirme stratejileri ve gorsel uzamsal yetenekleri
ile problem ¢6zme becerileri arasinda olan iliskiyi incelemistir. Ogrenme giicliigii olan dgrencilerin gdrsel uzamsal
becerilerinin diger yetenek gruplarinda bulunan akranlarina goére zayif oldugu ve daha az sayida gorsellestirme
stratejilerini kullanarak problemlerin ¢oziimiinii gerceklestirdiklerini bulmusglardir. Gorsellestirme stratejisinin az
siklikta kullanilan strateji olmasi, iilkemizde matematik derslerinde uygulanan miifredat igerisinde
gorsellestirmenin bir strateji olarak degil de bir yaklasim olarak ele alinmasi ile de iligkili olabilir (Isik &
Konyalioglu, 2005; Konyalioglu, 2003). Yani gorsellestirme dort islem problemlerin ¢6ziim siirecinde
kullanilmasindan ziyade sadece geometrik kavramlarda ve geometrik kavramlara iliskin problemlerde
kullanilmakta ve dort islem problemlerini ¢6zmede bir adim olarak ele alinmamaktadir (Milli Egitim Bakanlig:
[MEB], 2005). Oysaki ilk problem ¢6zme modelini ortaya atan Polya (1957), alansal matematiksel tecriibelerine
dayali olarak 6grencilerin problem ¢ozmede basarili olmalari igin dneriler listesi hazirlamistir. Bu 6neriler arasinda
ogrencilere probleme iliskin sekil ¢izmeyi, diger bir ifade ile problemi gorsellestirmeyi tavsiye etmistir. Polya
Ozellikle problemin bir geometri problemi olmasa da sekil ¢izmenin miimkiin oldugunu, problemi gorsel hale
getirmenin ¢6ziimi kolaylastiracagini ileri stirmistiir (Polya, 1957). Cok eski yillardaki bu sdylem giiniimiizde de
gecerliligini korumaktadir. Yapilan arastirmalar da gorsellestirme stratejilerinin hem 6grenme giigliigli olan hem
de normal gelisim gosteren akranlariin problem ¢6zme becerilerini gelistirdigi bulunmustur (Gersten vd., 2009;
Hughes vd., 2003; lves, 2007; Van Garderen, 2006, 2007). Ogrencilerin caligan bellek ve problem ¢ozme
adimlarmi koordine etme ile iligkili yasadiklari giicliikler nedeniyle problem icerisinde yer alan bilgilerin
diizenlenerek sunumunu saglayan gorsel stratejiler problem ¢oziimiinde biiylik fayda saglamaktadir (Geary, 2004;
Hughes vd., 2003). Bu dogrultuda kullanilan gematik diizenleyiciler ve diger gorsel destekler (resim, ¢izim),
ogrencilere problem igerisinde yer alan farkli bilgileri bir araya getirerek problemi anlamalarimi artirmaktadir
(Ives, 2007; Van Garderen, 2006, 2007). Ogrencilerin anladiklari problemleri sematik diizenleyiciye
yerlestirmelerinin problemi anlamalar1 ve dogru ¢dzmelerine yol gostermekle birlikte (Ives, 2007; Van Garderen,
2007), bu durumun bilginin depolanmasini sagladigi ve boylece c¢alisan bellege destek olarak bilginin
islemlenmesini hizlandirdig: belirtilmektedir (Keeler & Swanson, 2001). Gorsellestirme stratejisinin yer aldig
Ogretim programlarmin uygulanmast ile Ogrenme giicliigii olan ogrencilerin problem ¢dzme siirecinde
kullandiklar1 sema sayilarmimn arttigi, semalart kullanim diizeylerinin gelistigi ile sema kullanimimi farkh
problemlere genelledikleri (Van Garderen, 2007) ve problemlerin ¢dzlimiinde daha iyi performans sergiledikleri
bulunmustur (Ives, 2007). Bunun i¢in gorsellestirme stratejisi 6gretimine okulun ilk kademesi itibari baglanarak
matematik problem ¢6zmede kullanilmas1 matematik egitimine yenilik saglayacaktir. Tahmin etme stratejisi ile
ilgili elde edilen bulgu da alanyazindaki diger aragtirmalar ile tutarlilik gostermektedir (Bryant vd., 2000; Olkun
vd., 2015; Rotzer vd., 2009). Tahmin etme, var olan verileri zihinsel siiregten esnek ve hizl bir bigimde gegirerek
mantikli bir sonug elde etme olarak tanimlanmaktadir (Boz-Yaman & Bulut, 2017). Matematik Ogretmenleri
Ulusal Konseyi (National Council of Teachers of Mathematics [NCTM]) (2000) yayimnladig1 standartlar iginde
matematik bilesenlerini tanimlayarak, bir problemin ¢dzlimiine iliskin uzunluk, alan, agirlik ve hacim gibi
Olciilerde zihinden tahminlerde bulunma olarak ifade edilen tahmin etmeyi matematigin dnemli bir temel bileseni
olarak kabul etmistir (Parmar & Cawley, 1997; Rivera, 1997). Arastirmalarda yer alan en 6nemli bulgu ise tahmin
etme stratejilerinin matematik basarisini en iyi yordayan degisken oldugunun vurgulanmasidir. Ayrica, tahmin
etme stratejisinin, matematik problemi ¢6zme becerileri (Jordan vd., 2010), geometri ve Glgme becerileri
(Ayyildiz, 2014) ve toplama becerileri kazanim diizeyleri (Booth & Siegler, 2008) ile de iliskili oldugu
bulgulanmistir. Diger yandan farkli yetenek gruplarinda bulunan &grenciler arasindaki bireysel farkliliklari ortaya
¢ikarmada 6nemli bir degisken oldugu belirtilmektedir (Geary, 2011; Landerl, 2013; Van't Noordende & Kolkman,
2013). Belirtilen bulgular dolayisi ile tahmin etme stratejisinin sadece dgrenme giicliigii olan 6grenciler icin degil
ayn1 zamanda 6grenme giicliigii olmayan 6grenciler i¢in de dnemli oldugu diigiiniilmekte ve matematik 6gretim
programlarinda yer almasi gerekmektedir.
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Bu arastirmada tahmin etme stratejisinin az siklikla kullanilan strateji bulgusunun elde edilmesinde
okullarda uygulanan gretimin rolii oldugu diisiiniilmektedir. Ulkemizde 2005 yilinda giincellenen matematik
dersi egitim programinda tahmin etme strateji yer almakta (MEB, 2005) ancak uygulamalarda kendini
hissettirmemekte (Cilingir & Tiirniiklii, 2009), bu adimin atlandig1 géze ¢arpmaktadir. Bu baglamda bu sonuglarin
elde edilmesi de sasirtict degildir. Son hazirlanan matematik programi ile stratejiler ve 6gretimi 6nceki
programlara gore daha 6nem kazanmasina ragmen program stratejiler ve o6gretimi bakimindan simirlilik
gostermektedir. Bu uygulama da bu arastirmanin sonuclarma yansimistir. Bu baglamda programda yer alan
stratejiler hem say1 olarak artirilarak hem de problem ¢dzme uygulama adimlari i¢ine konarak siire¢ temelli olarak
ogrencilere problem ¢6zme becerileri kazandirilabilir. Bdylece 6grencilerin problem ¢ézme siireglerinde uygun
biligsel stratejileri kullanmalar1 saglanabilir.

Ortalama basarili olan dgrencilerin farkli zorluk diizeylerinde olan matematik problemlerinde stbiligsel
strateji kullanma sikliklarinin diigiik basarili olan 6grencilerinden ve 6grenme giigliigii olan 6grencilerden daha
fazla oldugu bulunmustur. Bu bulgu &grencilerin matematik problemi ¢ozerken kullandiklar: iistbiligsel strateji
sikliklarini inceleyen pek ¢ok arastirma ile (Montague & Applegate, 1993; Ostad & Sorenson, 2007; Rosenzweig
vd., 2011; Swanson, 1990; Sweeney, 2010) tutarhilik gostermektedir. Ortalama basarili olan &grencilerin
akranlarindan daha fazla iistbiligsel strateji kullanmalari, problemi ¢6zmek amaciyla israrli davrandiklari ve bunun
sonucunda da istbiligsel stratejilerini aktif hale getirdikleri seklinde yorumlanabilir (Rosenzweig vd., 2011). Bu
aciklama ozellikle, ortalama bagarili olan dgrenciler ile farkli basar1 diizeyinde olan akranlarmin sergiledikleri
tstbiligsel strateji farkliliklarini agiklamada siklikla kullanilmaktadir (Montague & Applegate, 1993; Rosenzweig
vd., 2011; Sweeney, 2010). Ortalama basarili olan 6grencilerin matematik problemi ¢ozerken diisiik basarili ve
o0grenme giigliigii olan akranlarina gére daha fazla {istbilissel strateji kullanmalari Sweeney (2010) ve Rosenzweig
ve digerleri (2011) arastirmalarinda da ortaya g¢ikan sonucglar arasindadir. Belirtilen iki arastirma, yapilan bu
arastirma ile benzer ¢alisma grubunu icermesi bakimindan énem tasimaktadir. Dolayisiyla yurtdist alanyazinda
elde edilen bulgular, bu arastirma ile Tiirk 6grenciler i¢in de gegerli olmustur.

Ogrenme giicliigii icin elde edilen iistbilissel strateji kullanim sikliklarinin diisiik olmast ile ilgili sonuglar;
aragtirmalarda 6grenme giicliigii olan 6grencilerin problemi ¢6zmek i¢in gerekli stratejilerden yoksun olduklari ve
problem ¢6zme siirecinde sahip olduklari stratejileri uygulayamadiklart seklinde yorumlanmaktadir (Montague &
Applegate, 1993; Ostad & Sorenson, 2007; Rosenzweig vd., 2011; Swanson, 1990; Sweeney, 2010). Bu baglamda
dili Tiirkge olan 6grenme giigliigii olan 6grenciler i¢in bu arastirmanin sonuglar1 ¢ergevesinde ayni yorumlarda
bulunulabilir.

Kolay problemde, disiik basarili ve ortalama basarili olan 6grenciler benzer siklikta iistbilissel strateji
kullanirken; orta zorluk diizeyinde ve zor problemlerde ortalama basarili 6grenciler diisiik basarili olan akranlarina
gore daha fazla siklikta iistbilissel strateji kullanmiglardir. Bu bulgu problem ¢6zme siirecinde otomatiklesme
kavramu ile agiklanabilir. Problem ¢6zme siirecinde otomatiklesme; usta problem ¢6ziiciilerin problemi ¢zme igin
gerekli olan biligsel stratejilere ve islemlere sahip olduklarmi ve problem zorluk diizeyinin kendi biligsel
diizeylerinin tizerine ¢ikmadikga iistbiligsel stratejilerini kullanma egilimi gostermemelerini ifade eder (Crowley
vd., 1997). Montague ve Applegate (1993) tarafindan yapilan arastirmada, kolay problemde ortalama basarili ve
istiin yetenekli dgrencilerin benzer siklikta iistbiligsel strateji kullanmalarina ragmen problem zorluk diizeyi
arttikga, Gistiin yetenekli olan 6grencilerin istbiligsel stratejileri kullanmaya bagladiklari ve diger akranlarina gore
daha fazla iistbiligsel strateji kullandiklar1 bulunmustur. Bu dogrultuda, usta problem ¢dziiciiler problemi ¢6zmek
icin Ustbiligsel stratejileri ise kogmazlar ve bunun sonucunda da kendileri kadar problem ¢dzme konusunda
ustalagmamig akranlari ile benzer siklikta iistbiligsel strateji kullanirlar (Crowley vd., 1997; Sweeney, 2010). Bu
aciklama dogrultusunda, bu arastirmada da usta problem ¢dziicii olarak nitelendirilen ortalama bagarili olan
o0grencilerin problemi kolay olarak algiladiklar1 ve problem zorlugunu kendini biligsel diizeylerinin {izerinde
gormedikleri icin kolay problemde diisiik basarili akranlar1 ile benzer siklikta iistbilissel strateji kullanirken
problemin zorluk diizeyi arttiginda iistbiligsel stratejileri ise kosarak strateji kullanimlarini artirdiklar1 sdylenebilir.

Matematik problemi ¢ozmede iiretici olan iistbiligsel stratejiler daha dnce deginildigi gibi dort farkl
stratejiden olugsmaktadir (Montague, 1992). Arastirmada 6grenme giigliigii, diisiik ve ortalama basarili 6grencilerin
matematik problemi ¢ozerken fazla siklikta kullandiklari {iretici olan Tistbiligsel strateji kendini diizeltme
stratejisidir. Matematik problemi ¢6zmede kendini diizeltme stratejisi, 6grencinin iiriine iligkin siire¢ hatalarimi
diizeltmesi olarak betimlenmektedir (Rosenzweig vd., 2011). Ogrenciler kendilerinden matematik problemini
¢ozmeleri istendiginde genel olarak, problem iizerinde hizlica g6z gerdirip, problem igerisinde verilen sayilari
kullanarak gerekli oldugunu diisiindiikleri igslemleri hemen yapip sonucu bulma istegi tasimaktadirlar. Oysaki bu
stirecte 6grencilerin oncelikle problemi okuyup anlamalari, ¢oziim asamasinda kullanacaklari yollar: belirlemeleri,
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yani plan yapmalar1 ve strateji repertuvarlarinda énceden yer alan stratejileri diizenleyerek problemleri ¢6zmeleri
gerekmektedir (Ozsoy, 2017). Kendini diizeltmenin fazla siklikta kullamilan strateji olmasi 6grencilerin bu
asamalar1 uygulamadan dogrudan problemi ¢ézmeye baglamalar1 ve matematik problemi ¢dzerken, problem
¢ozme planini uygulamada smirlilik yasamalari, yanls islem seg¢meleri, aritmetik islemleri yaparken hata
yapmalart ile iligkili olabilir. Bu iliskileri destekler nitelikte, bu arastirmada oldugu gibi ortaokul dgrencileri ile
yapilan arastirmalarda, Celik ve Giiler (2013) 6grencilerinin 6nemli bir béliimiiniin problemde yer alan sayilarin
hepsini kullanma egiliminde olduklar1 ve hatali islemleri segtiklerini; Ozsoy (2005) dgrencilerin problemi
okuyarak anlamalarina ragmen ¢6ziim yollarin1 bularak stratejileri uygulama davraniglarini gosteremediklerini;
Memnun (2014) ise dgrencilerin ¢dziim igin plan yapmada yetersizlik yasadiklart ve aritmetik islem hatalar
bulundugunu agiklamiglardir. Ayrica bu arastirmada kendini diizeltmenin en fazla kullanilan strateji olmasinin bir
baska nedeni de okullarda uygulanan problem ¢ézme 6gretimi olabilir. Okullarda uygulanan problem ¢ézme
ogretimleri sonug odakli oldugu i¢in 6grenciler problemi yanlis ¢6zme ya da anlayamadiklarini diisiindiiklerinde
genellikle tekrardan hesaplama yaparak kendilerini diizeltmektedirler. Dolayisiyla, bu arastirmada da 6grencilerin
kendilerine verilen matematik problemini ¢6zme gorevlerinde kendi hatalarini kontrol etme gereksinimini n plana
¢ikardigi diisiiniilmektedir. Arastirmada dgrencilerin az siklikta kullandiklar tiretici olan iistbiligsel strateji kendini
talimatlandirmadir. Aragtirma kapsaminda her ii¢ 6grenci grubunun da 6rnegin, ‘Bana ne soruluyor bunu
bulacagim, dikkatli bir sekilde okursam anlayabilirim, 6nce bir kez okuyacagim eger anlamazsam tekrar okurum,
onemli kelimeleri tespit edecegim, en dnemli kisma geldim dikkatli olmalryim.” gibi ifadeler kullanmalari, etkili
ve verimli stratejiler gelistirmelerine ve bu stratejileri kullanmalarina ve problemi ¢6zmelerine yardimci olmustur
(Montague, 2007). Alanyazindaki bazi aragtirmalarda da bu tiir stratejileri kullanan 6grencilerin kullanmayan
ogrencilere gore problem ¢ézme siirecinde performanslart artmistir (Montague vd., 2011). Bu arastirmada her ne
kadar {i¢ grupta kendini talimatlandirma ifadeleri goriilse de 6grencilerin en az kullandig: strateji olarak goéze
carpmaktadir. Bu strateji 6grencilerin daha ¢ok igsel konusmalarla gerceklestirdigi bir strateji olmasi nedeniyle
kullanim siklig1 digerlerine gére daha az olabilir (Ozmen, 2017). Ozellikle siniflarda sesli diisiinme ve strateji
ogretimine ¢ok az yer verilmesi bu gibi stratejilerin farkindaliginin yeterince gelismemesine ve otomatik olarak
kullantiminin azalmasina neden olabilir. Bu aragtirmada yer alan yetenek gruplari dikkate alindiginda, kendini
talimatlandirma 6grenme giigliigli olan ¢ocuklar i¢in 6zel bir 6neme sahiptir. Bu ¢ocuklarin basarisiz olduklar
gorevlerde genellikle olumsuz climleler kurduklari belirtilmektedir (Reid & Lienemann, 2006). Dolayisiyla
kendini talimatlandirmanin 6grencilere kazandirilmasi onlarin beceriyi gergeklestirmesi igin iizerinde zaman
harcamasini, giiglilklerle bas etmesini ve kendini pekistirmesini saglar (Montague, 2007). Nitekim kendini
talimatlandirma siklikla strateji 6gretim paketlerinde yer almakta ve 6grencilerin verilen gorevi siirdiirmelerinde
ve dogrulugun artmasinda etkili oldugu goriilmektedir (Case vd., 1992; Cassel & Reid, 1996; Karabulut & Ozmen,
2018). Bu nedenle 6zellikle kendini talimatlandirmanin &gretimlere eklenmesi ve dgrenciler i¢in uygun kendini
talimatlandirma ifadelerinin belirlenmesi gerekmektedir.

Bu arastirmanin bazi sinirliliklart bulunmaktadir. Birincisi, sesli diisinme protokolleri ile katilimcilarin
problem ¢ozerken kullandiklar: bilissel ve iistbiligsel stratejilerinin belirlenmesi katilimeilarin bir gérevi yerine
getirirken sesli olarak diisiinmeleri varsayimina dayalidir. Bu nedenle 6grencilerin sesletmedikleri stratejiler veya
aragtirmaci tarafindan erisilemeyen sesletimler olabilir. Ancak sesli diisiinme protokolleri kullanilarak daha 6nce
yapilan aragtirmalara gore (Rosenzweig vd., 2011; Swanson, 1990; Sweeney, 2010) bu aragtirmanin katilimei
sayis1 daha fazladir. Bu durum da farkli yetenek gruplarinda olan &grencilerin daha kapsamli bir profilini
betimlemede énemlidir. Tkincisi bu arastirmanin katilime1 gruplart belirlenirken, Tiirkiye’de dgrencileri diisiik ve
ortalama basarili olarak niteleyecek basari testlerinin gelistirilmemis olmasi nedeniyle standart 6lgme araglari
kullanilamamustir. Oysaki katilimc1 gruplart standart 6l¢me araclari ile belirleme, gruplar igerisindeki heterojenligi
azaltarak farkliliklar1 tespit etmede daha iyi firsatlar sunabilir. Son olarak bu arastirma sadece altinci simifta
bulunan 6grenciler ile farkli zorluk diizeylerinde toplama ve ¢ikarma islemleri kullanmay1 gerektiren problemler
iizerinden gerceklestirilmistir. Bu nedenle farkli smif diizeyinde ve farkli problem tiirleri ile arastirma
yinelenebilir.

Aragtirma bulgularina dayali olarak uygulamaya ve ileri arastirmalara yonelik birtakim oneriler
bulunmaktadir. Uygulamaya yonelik olarak, 6gretmenlerin 6grencilere problem ¢6zme siireci boyunca problem
¢ozmede kullanilan biligsel ve iistbiligsel stratejilerini nerede ve nasil kullanilacagini, hangi destekleyicileri hangi
asamada kullanilacagimi gostererek dgrencilerin problem ¢dzme performanslarinin gelisimi saglanmalidir. Bu
gelisim siirecinde, dgrenciler usta problem ¢oziiciilerin problemi nasil anladiklari, problemi nasil analiz ettikleri,
problemin ¢6ziimii igin nasil ¢6ziim plani gelistirdikleri ile gorevi nasil tamamladiklar1 ve sonucu nasil
degerlendirdiklerini gézlemleme ve duyma sans1 elde etmis olurlar. Béylece dgrencilerin problem ¢dzerken uygun
stratejileri segmeleri, var olan strateji repertuarlarin1 genisleterek ve repertuarlarinda yer alan stratejileri etkili,

Ozkubat & Ozmen 2021, 22(3)



OGRENME GUGCLUGU OLAN OGRENCILER ILE DUSUK VE ORTALAMA BASARILI OGRENCILERIN MATEMATIK @57
PROBLEMI COZERKEN KULLANDIKLARI BILISSEL VE USTBILISSEL STRATEJILERININ BELIRLENMESI

verimli bir sekilde kullanmalari saglanabilir. Sinif i¢inde gergeklestirilen bu dgretimler 6grenme giicliigii olan
ogrenciler i¢in destek egitim odasinda verilen egitim ile desteklemeli ve 6grencilerin gereksinimleri dogrultusunda
gerekli uyarlamalar yapilarak uygulamalar bir biitiinliik igerisinde uygulanmalidir. Ileri arastirmalara yonelik
olarak ise bu aragtirma bulgulari temel alinarak, 6grencilere yonelik matematik problemi ¢6zmede kullanilan
biligsel ve iistbiligsel stratejileri iceren matematik problemi ¢ézme miidahale programlari hazirlanabilir. Ayni
zamanda arastirma farkli yetenek gruplarinda yer alan katilimcilarla yinelenebilir. Bu dogrultuda ozellikle usta
problem ¢oziicii olarak nitelendirilen {iistiin yetenekli olan Ogrenciler ile aragtirmanin yinelenmesi ile bu
ogrencilerin problem ¢dzerken kullandiklar stratejilerin belirlenmesi saglanabilir.

Yazarlarin Katki Diizeyleri

Yazarlar, ¢alisma konusunu belirleme, aragtirma deseni, veri toplama, verilerin analizi ve ¢alismanin
raporlanmasi gérevlerini is birligi igerisinde ger¢eklestirmislerdir.
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Ogrenme Giicliigii Olan Ogrencinin Orta Zorluk Diizeyinde Olan Probleme iliskin Kodlamalar
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U arkadas lokantada vemsk vedikien sonra hesap galivor. Herkas 20 TL verdifinds hezap ddenecekken aralanndan
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Diisiik Basarih Ogrencinin Orta Zorluk Diizeyinde Olan Probleme iliskin Kodlamalar:
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Fazt'm 45, Cetin'm 35 ve Tumus'un 35 tane cevizt vardir. Fazt 7, Cetm 8 ve Tunws 12 ceviz yedikien sonra 9pa de

Lkalan cevizlanm arkadazlan Almeat'e veniyorlar. Bana gore Ahmet'm kag ceviz olw? Smmdi Cetin’in 45 covnim
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Introduction

Problem solving is one of the basic skills of mathematics. Despite various definitions related to the
mathematical problem solving process, it generally refers to a process that includes combining and analysing skills
(Cawley & Miller, 1986), consists of one and/or more steps (Fuchs et al., 2004), requires the distinguishing of
necessary calculation operations to be used in the solving process (Carpenter et al., 1993), and rarely contains
irrelevant or distracting information (Passolunghi et al., 2005). As with all academic skills, math problem solving
skills require using cognitive strategies and operations (Montague, 1992; Rosenzweig et al., 2011; Sweeney, 2010).
Montague's Math Problem Solving Model hosts cognitive and metacognitive strategies and operations that expert
problem solvers know and use effectively (Montague et al., 1993). This model was developed as a result of studies
that examined the effective variables related to general problem solving, math problem solving, self-regulation
and successful problem solving (Montague, 1997). Montague (1992) identified seven cognitive processes
necessary to successfully solve the problem and developed metacognitive processes that allowed the use of these
cognitive processes (Montague et al., 2000). The use of cognitive processes and strategies in problem solving plays
a role starting from the process of reading the problem to reaching the solution as well as controlling the solution
and the process (Rosenzweig et al., 2011). The correct implementation of cognitive processes that play a role in
this process depends on the correct use of cognitive strategies (Montague, 1992).

The first of the metacognitive strategies used by expert students in solving mathematical problems is self-
instruction (Montague & Dietz, 2009; Ozmen, 2017). Self-instruction refers to strategies that enable students to
identify and manage problem-solving strategies that help them remember how to use certain operations, skills and
behaviors (Montague, 1992, 2007). Another strategy used by students to solve math problems is self-questioning
(Montague & Dietz, 2009). Self-questioning is defined as thinking about the problem and solution steps
(Montague, 1992). Other strategies used by students to solve math problems are self-monitoring and self-
correction (Montague & Dietz, 2009; Ozmen, 2017). Self-monitoring helps students use certain strategies
appropriately and encourage them to monitor the overall performance (Montague, 2007, 2008). Self-correction is
defined as the correction of errors related to the product (Rosenzweig et al., 2011).

Determining the cognitive and metacognitive strategy use of students with learning disabilities (LD)
during mathematical problem solving is important in terms of the arrangements to be made in teaching problem
solving. There are international studies examining the cognitive and metacognitive strategies used by students with
LD when solving math problems (Montague & Applegate, 1993; Ostad & Sorenson, 2007; Rosenzweig et al.,
2011; Swanson, 1990). As a result of the literature review conducted in Turkey, there is no study that investigated
the cognitive and metacognitive strategy use of students with LD during mathematical problem solving. Turkey
offers a variety of learning experiences to students in terms of both mathematics curriculum and instruction.
Therefore, identifying the cognitive and metacognitive strategies used by students with LD during mathematical
problem solving and demonstrating how they differ from their LA and AA peers will provide important findings
and practical contributions to the national literature. In Turkey, there is no study investigating the effect of teaching
methods or intervention strategies on the utilization of cognitive and metacognitive strategies in solving
mathematical problems for students with LD. For this reason, the findings of this research are expected to form
the basis for further educational studies in the national literature and shed light on the intervention programs to be
prepared.

Aim of the Study

The main purpose of this study is to compare the cognitive and metacognitive strategy use of students
with learning disabilities as well as low-achieving students and average-achieving students during math problem
solving and to examine the differences between the strategies mentioned.

To accomplish this goal, the following questions were sought.

1. Isthere asignificant difference between the cognitive strategy frequencies used by students with learning
disabilities as well as low-achieving students and average-achieving students while solving math
problems at different difficulty levels (easy, medium, difficult)?

2. s there a significant difference between the metacognitive strategy frequencies used by students with
learning disabilities as well as low-achieving students and average-achieving students while solving math
problems at different difficulty levels (easy, medium, difficult)?
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Method

This study adopted descriptive survey model in order to examine the cognitive and metacognitive
strategies used by sixth-grade students with LD, low achievers and average achievers when solving math problems
with different difficulty levels (Karasar, 2009). The ethical permission was received from Gazi University (Code
No: 2020-212). The study group consisted of sixth-grade students with LD, low achievers and average achievers
selected from 50 classes in six different districts of Ankara (Cankaya, Yenimahalle, Etimesgut, Sincan, Altindag,
and Mamak). Criterion sampling method was used to recruit the participants. Inclusion criteria were determined
for selecting students with and without LD. The criteria for students with LD were as follows: a) being diagnosed
with learning disabilities in their medical report for disabilities, b) absence of any additional deficiencies. The
criteria for LA students were as follows: a) being in the lowest 25% of the class in terms of math skills following
teacher interview, b) absence of any additional deficiencies. The criterion for AA students was as follows: a) being
in the average 50% of the class in terms of math skills following teacher interview. The inclusion criteria
determined for all groups were as follows: a) having the ability to analyse without spelling at the instructional
level (90%-95% accuracy), b) having certain gains in basic arithmetic operations (i.e. performing 3-digit and 4-
digit addition with regrouping and subtraction with regrouping with 80% accuracy).

Data Collection Tools and Developing Data Collection Tools

Think-aloud protocols were used to measure the cognitive and metacognitive strategies of the participants.
In order to collect data on think-aloud protocols, mathematical problems to be used during think-aloud protocols
were prepared and coding form was developed.

Think-aloud protocols. Think-aloud protocols are an evaluation system based on the verbal performances
of the participants where the participants speak out everything they think and do during their tasks such as reading
a text or solving a math problem (Montague & Applegate, 1993; Ostad & Sorenson, 2007; Ozkubat & Ozmen,
2018; Rosenzweig et al., 2011; Swanson, 1990; Sweeney, 2010).

In this study, within the framework of the think-aloud protocol, the students were asked to say out loud
what they thought and did when solving the math problem.

Preparation of math mroblems. This study employed mathematical problems used in Ozkubat (2019).
In the study carried out by Ozkubat (2019), the preparation of mathematical problems involved four stages: a)
creating a problem pool consisting of math problems obtained from various sources, b) classifying these problems
according to their difficulty levels (easy, medium and difficult), ¢) applying expert opinions on the difficulty levels
of the problems, and d) conducting validity and reliability studies of math problems. The item difficulty indexes
of easy, medium and difficult questions were .66, .54 and .36, respectively; item discrimination indices were .76,
.70 and .34, respectively; point double series correlations were .66, .58 and .33, respectively. Three problems with
medium difficulty levels were used in the training before the implementation of the think-aloud protocol and three
problems (easy, medium and difficult) were used in the implementation.

Development of coding form. Think-aloud protocols coding form was used to record the cognitive and
metacognitive strategies used by students when solving math problems. The first part of this form required
demographic information such as student's credentials (name, surname, date of birth, school, class), date and
duration of implementation (start and end time of the implementation). The second part included cognitive
strategies used by the student during math problem solving and the third part requested the information about the
metacognitive strategies used by the student during problem solving. Think-aloud protocols coding system was
developed based on the mathematical problem solving model developed by Montague (1992). The coding form
included seven cognitive and metacognitive strategies (Appendix A).

Data Collection

In order to identify the problems that might be encountered and make the necessary arrangements in the
research, a pilot study was carried out with three students (one student with LD, one LA student and one AA
student) who met the criteria and were not participants in the implementation process. No regulation was made
after pilot study. The data was collected by the researcher by working one-on-one with the students.

) Think-aloud protocols were implemented in two stages, considering the stages specified in Ozkubat and
Ozmen (2018). In this regard, the training for think-aloud protocols was carried out in the first stage, and then
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think-aloud protocols were implemented in the second stage. During the training, the purpose of the study was
explained, the instruction adapted from Johnstone et al. (2006) was read, the researcher acted as a role model by
demonstrating a problem, and the student was asked to solve two different problems by thinking aloud. On the
other hand, during the implementation of think-aloud protocols, the instruction was provided as in the training
phase and then the students solved the easy, medium and difficult problems by thinking aloud, respectively. The
training and implementation of the think-aloud protocols were held in two different thirty-minute sessions.

Scoring of Data

A verbatim transcription was applied for the data during the think-aloud protocols. Following the
qualitative analyses of the protocols, these analyses were converted into quantitative data. The frequencies of
cognitive strategies, productive metacognitive strategies and non-productive metacognitive strategies were
calculated separately for problems with different difficulty levels. The coding procedure of students with LD, low
achievers and average achievers was given in Appendix B, C, D.

Data Analysis

The data were analysed using ‘R programming language’. Shapiro-Wilk test was used to determine
whether the data related to cognitive and metacognitive strategies used by students with LD, low achievers and
average achievers when solving math problems showed normality. Then, Kruskal Wallis-H test was utilized to
examine the differences related to the use of these strategies in different difficulty levels among participants. When
there was a significant difference considering the variables, Dunn test was utilized as one of the multiple
comparison (Post Hoc) tests.

Findings

Both descriptive analysis results regarding the frequency of the cognitive and metacognitive strategies
used by students with and without LD when solving math problems with different difficulty levels and the
differences between groups were examined according to the problem difficulty levels.

Cognitive and Metacognitive Strategy Findings Related to Easy Problems

Table 1 shows the frequency of the cognitive strategies used by students with LD, LA and AA when
solving easy math problems.

Table 1
Frequency of Students’ Using Cognitive Strategy According to Easy Problem
LD LA AA
Cognitive strategies Easy _ Easy _ Easy _
Min. Max. X Min. Max. X Min. Max. X

Reading 1.00 2.00 1.08 1.00 5.00 1.22 1.00 3.00 1.16
Paraphrasing .00 3.00 0.20 .00 2.00 0.20 .00 2.00 0.24
Visualize .00 .00 .00 .00 .00 .00 .00 1.00 0.02
Hypothesizing .00 5.00 2.44 1.00 9.00 3.10 .00 7.00 3.70
Estimating .00 .00 .00 .00 .00 .00 .00 .00 .00
Computing .00 6.00 2.76 1.00 8.00 3.08 1.00 6.00 3.74
Checking .00 1.00 0.08 .00 2.00 0.14 .00 1.00 0.12
Cognitive strategies total 1.00 12.00 6.56 3.00 18.00 7.74 6.00 15.00 8.98

Note: LD = students with learning disabilities; LA = low-achieving students; AA = average-achieving students.

According to Table 1, AA students used more cognitive strategies in easy problems compared to students
with LD and LA students; LA students used more cognitive strategies than students with LD. The most frequently
used cognitive strategies used by students with LD, low achievers and average achievers when solving easy
problems were computing, hypothesizing, and reading, respectively. The least frequently used strategies were
visualizing and estimating. The frequencies of metacognitive strategies that students used to solve easy problems
were given in Table 2.
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Table 2
Frequency of Students’ Using Metacognitive Strategy According to Easy Problem
LD LA AA
Productive metacognitive strategies Easy Easy Easy

Min. Max. X Min.  Max. X Min.  Max. X
.00 2.00 0.10 .00 2.00 0.26 .00 2.00 0.24

Self-correction

Self-instruction 00 300 006 .00 100 004 .00 200 0.6

Self-monitoring 00 300 008 .00 300 018 .00 300 034

Self-questioning .00 200 012 .00 1.00 0.08 .00 1.00 0.04
Productive metacognitive strategies total .00 4.00 0.36 .00 4.00 0.56 .00 4.00 0.78
Non productive metacognitive strategies Min. Max. X Min.  Max. X Min.  Max. X

Calculator .00 .00 .00 .00 .00 .00 .00 .00 .00

Comment 00 300 010 .00 400 026 .00 100 0.06

Affect .00 .00 .00 .00 .00 .00 .00 .00 .00
Non productive metacognitive strategiestotal .00  3.00 0.10 .00 4.00 0.26 .00 1.00 0.06
Note: LD = students with learning disabilities; LA = low-achieving students; AA = average-achieving students.

According to Table 2, AA students utilized more productive metacognitive strategies in easy problems
compared to students with LD and LA students; LA students used more productive metacognitive strategies than
students with LD. Considering non-productive metacognitive strategies, LA students used more strategies than
students with LD; students with LD utilized more strategies than AA students. The most frequently used
metacognitive strategy used by students with LD when solving easy problems was self-questioning, the most
frequently used metacognitive strategy by LA student was self-correction, and the most frequently used
metacognitive strategy by AA student was self-monitoring.

Shapiro-Wilk test was used to determine whether the data related to cognitive and metacognitive
strategies used by students with LD, low achievers and average achievers when solving math problems showed
normality. In the easy problem, Shapiro Wilk p value was found to be 0.97 and the data did not show normal
distribution. Then, Kruskal Wallis H test was used to examine whether there was a difference between participant
groups. Significant differences were found between the groups (X?= 15.34, p = .000). The Dunn test was utilized
to determine which groups were different and the results were given in Table 3.

Table 3

Kruskal Wallis H Test Results Regarding Significant Differences Between the Frequencies of Cognitive Strategy
Used by Students When Solving Easy Problems According to Group Variable

Cognitive strategies Group N X df X2 p Post Hoc (Dunn)
LD 50 1.08

Reading LA 50 1.22 2 1.21 543 -
AA 50 1.16
LD 50 0.20

Paraphrasing LA 50 0.20 2 0.91 .633 -
AA 50 0.24
LD 50 .00

Visualize LA 50 .00 2 2 .367 -
AA 50 0.02

o LD 50 2.44

Hypothesizing LA 50 3.10 2 14.31 .000 AA>LD, AA> LA

AA 50 3.70
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Table 3 (continue)

Cognitive strategies Group N X df X2 p Post Hoc (Dunn)
LD 50 .00

Estimating LA 50 .00 2 ; ; }
AA 50 .00
LD 50 2.76

Computing LA 50 3.08 2 13.37 .001 AA>LD, AA>LA
AA 50 3.74
LD 50 0.08

Checking LA 50 0.14 2 0.57 748 -
AA 50 0.12

Note: LD = students with learning disabilities; LA = low-achieving students; AA = average-achieving students.

According to Table 3, there was a significant difference between the frequency of students’ use of
cognitive strategies (hypothesizing and computing). This significant difference was due to the fact that AA students
used hypothesizing and computing strategies more frequently than students with LD and LA students.

There was a significant difference between the frequencies of productive metacognitive strategies used
by students when solving easy problems (X>= 6.84, p = .032), but there was no significant difference between the
frequencies of non-productive metacognitive strategies (X? = 4.04, p = .132). The results regarding the significant
difference between the frequencies of productive metacognitive strategy were given in Table 4.

Table 4

Kruskal Wallis H Test Results Regarding Significant Differences Between the Frequencies of Metacognitive
Strategy Used by Students When Solving Easy Problems According to Group Variable

Productive metacognitive strategies  Group N X df X2 p Post Hoc (Dunn)
LD 50 0.10

Self-correction LA 50 0.26 2 3.52 171 -
AA 50 0.24
LD 50 0.06

Self-instruction LA 50 0.04 2 6.45 .039 AA> LD, AA> LA
AA 50 0.16
LD 50 0.08

Self-monitoring LA 50 0.18 2 7.36 .025 AA>LD, AA> LA
AA 50 0.34
LD 50 0.12

Self-questioning LA 50 0.08 2 1.40 595 i}
AA 50 0.04

Note: LD = students with learning disabilities; LA = low-achieving students; AA = average-achieving students.

According to Table 4, there was a significant difference between the frequency of students’ use of
metacognitive strategies (self-instruction and self-monitoring). This significant difference was due to the fact that
AA students used these strategies more frequently than students with LD and LA students.

Cognitive and Metacognitive Strategy Findings Related to the Problem with Medium Difficulty Level

Table 5 shows the frequency of the cognitive strategies used by students with LD, LA and AA when
solving math problems with medium difficulty level.
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Table 5
Frequency of Students’ Using Cognitive Strategy According to Problems with Medium Difficulty Level
LD LA AA
Cognitive strategies Medium Medium Medium
Min.  Max. X Min.  Max. X Min.  Max. X
Reading 1.00 3.00 1.16 1.00 3.00 1.34 1.00 3.00 1.22
Paraphrasing .00 1.00 0.12 .00 2.00 0.36 .00 2.00 0.46
Visualize 0 00 00 00 00 .00 .00 .00 .00
Hypothesizing 00 300 130 .00 300 140 .00 500 176
Estimating 00 100 004 00 600 018 .00 100  0.04
Computing .00 400 136 .00 500 1.68 .00 9.00 230
Checking .00 .00 .00 .00 1.00 0.04 .00 2.00 0.08
Coghnitive strategies total 1.00 8.00 3.98 200 12.00 5.00 200 16.00 5.86

Note: LD = students with learning disabilities; LA = low-achieving students; AA = average-achieving students.

According to Table 5, AA students were observed to use more cognitive strategies in problems with
medium difficulty compared to students with LD and LA students; LA students used more cognitive strategies
than students with LD. The most frequently used cognitive strategies used by students with LD, low achievers and
average achievers when solving medium problems were computing, hypothesizing, and reading, respectively,
when the least frequently used strategies were visualizing and estimating. The frequencies of metacognitive
strategies that students used to solve problems with medium difficulty were given in Table 6.

Table 6
Frequency of Students’ Using Metacognitive Strategy According to Problems with Medium Difficulty Level

LD LA AA
Productive metacognitive strategies Medium Medium Medium

Min. Max. X  Min. Max. X Min.  Max. X
Self-correction .00 200 0.06 .00 200 0.14 .00 400 0.26
Self-instruction .00 .00 .00 .00 1.00 0.02 .00 1.00 0.02
Self-monitoring .00 1.00 006 .00 1.00 0.08 .00 1.00 0.16
Self-questioning .00 .00 .00 .00 1.00 0.08 .00 5.00 0.44
Productive metacognitive strategies total .00 200 0.12 .00 2.00 0.32 .00 6.00 0.88
Non productive metacognitive strategies Min. Max. X  Min. Max. X Min.  Max. X
Calculator .00 .00 .00 .00 .00 .00 .00 .00 .00
Comment .00 200 012 .00 200 0.28 .00 400 0.26
Affect .00 .00 .00 .00 .00 .00 .00 .00 .00

Non productive metacognitive strategies total .00 200 0.12 .00 200 0.28 .00 4.00 0.26
Note: LD = students with learning disabilities; LA = low-achieving students; AA = average-achieving students.

According to Table 6, AA students utilized more productive metacognitive strategies in problems with
medium difficulty compared to students with LD and LA students; LA students used more productive
metacognitive strategies than students with LD. Considering non-productive metacognitive strategies, LA students
used more strategies than students with AA,; students with AA utilized more strategies than LD students. The most
frequently used metacognitive strategy used by students with LD and LA when solving medium problems was
comment and the most frequently used metacognitive strategy by AA student was self-questioning.

Shapiro-Wilk test was used to determine whether the data related to cognitive and metacognitive
strategies used by students with LD, low achievers and average achievers when solving math problems showed
normality. Shapiro Wilk p value was found to be 5.43 and it was determined that the data were not suitable for
normal distribution. Then, Kruskal Wallis H test was applied to determine the difference between groups and
significant differences were found between the groups (X2 = 17.17, p = .000). The Dunn test was used to determine
which groups were different and the results were given in Table 7.
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Table 7

Kruskal Wallis H Test Results Regarding Significant Differences Between the Frequencies of Cognitive Strategy
Used by Students When Solving Problems with Medium Difficulty Level

Cognitive strategies Group N X df X? p Post Hoc (Dunn)

LD 50 1.16

Reading LA 50 1.34 2 3.25 .196 -
AA 50 1.22
LD 50 0.12

Paraphrasing LA 50 0.36 2 10.20 .006 AA>LD
AA 50 0.46
LD 50 .00

Visualize LA 50 .00 2 - - -
AA 50 .00
LD 50 1.30

Hypothesizing LA 50 1.40 2 4.34 113 -
AA 50 1.76
LD 50 0.04

Estimating LA 50 0.18 2 1.09 579 -
AA 50 0.04
LD 50 1.36

Computing LA 50 1.68 2 13.31 .001 AA>LD,AA>LA
AA 50 2.30
LD 50 .00

Checking LA 50 0.04 2 2.89 235 -
AA 50 0.08

Note: LD = students with learning disabilities; LA = low-achieving students; AA = average-achieving students.

According to Table 7, there was a significant difference between the frequency of students’ use of
cognitive strategies (paraphrasing and computing). This significant difference was due to the fact that AA students
used paraphrasing and computing strategies more frequently than students with LD and LA students.

There was a significant difference between the frequencies of productive metacognitive strategies used
by students when solving problems with medium difficulty (X2 = 17.27, p = .000), but there was no significant
difference between the frequencies of non-productive metacognitive strategies (X? = 3.59, p = .166). The results
regarding the significant difference between the productive metacognitive strategy frequencies were given in Table
8

Table 8

Kruskal Wallis H Test Results Regarding Significant Differences Between the Frequencies of Metacognitive
Strategy Used by Students When Solving Problems with Medium Difficulty Level

Productive metacognitive strategies ~ Group N X sd X2 p Post Hoc (Dunn)
LD 50 0.06
Self-correction LA 50 0.14 2 5.79 .055 -
AA 50 0.26
LD 50 .00
Self-instruction LA 50 0.02 2 1.00 604 -
AA 50 0.02
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Table 8 (continue)

Productive metacognitive strategies Group N X sd X? p Post Hoc (Dunn)
LD 50 0.06
Self-monitoring LA 50 0.08 2 3.09 213 -
AA 50 0.16
o LD 50 .00
Self-questioning LA 50 0.08 2 15.88 .000 AA>LD, AA>LA
AA 50 0.44

Note: LD = students with learning disabilities; LA = low-achieving students; AA = average-achieving students.

According to Table 8, there was a significant difference between the frequency of students’ use of
metacognitive strategy (self-questioning). This significant difference was due to the fact that AA students used
self-question strategies more frequently than students with LD and LA students.

Cognitive and Metacognitive Strategy Findings Related to Difficult Problems

Table 9 shows the frequency of the cognitive strategies used by students with LD, LA and AA when
solving difficult math problems.

Table 9
Frequency of Students’ Using Cognitive Strategy According to Difficult Problem
LD LA AA
Cognitive strategies Difficult _ Difficult _ Difficult _
Min.  Max. X Min.  Max. X Min.  Max. X
Reading 1.00 3.00 114 1.00 3.00 1.26 1.00 2.00 1.12
Paraphrasing .00 1.00 0.18 .00 1.00 0.30 .00 3.00 0.46
Visualize .00 .00 .00 .00 .00 .00 .00 1.00 0.02
Hypothesizing .00 6.00 1.74 .00 5.00 1.36 .00 6.00 1.78
Estimating .00 .00 .00 .00 0.00 .00 .00 .00 .00
Computing .00 5.00 1.94 .00 4.00 1.74 .00 5.00 2.18
Checking .00 1.00 0.12 .00 1.00 0.02 .00 2.00 0.12
Coghnitive strategies total 2.00 13.00 5.12 1.00 10.00 4.68 3.00 12.00 5.68

Note: LD = students with learning disabilities; LA = low-achieving students; AA = average-achieving students.

According to Table 9, AA students used more cognitive strategies in difficult problems compared to
students with LD and LA students; LD students utilized more cognitive strategies than students with LA. The most
frequently used cognitive strategies used by students with LD, low achievers and average achievers when solving
difficult problems were computing, hypothesizing, and reading, respectively. The least frequently used strategies
were visualizing and estimating. The frequencies of metacognitive strategies that students used to solve difficult
problems were given in Table 10.

Table 10
Frequency of Students’ Using Metacognitive Strategy According to Difficult Problem
LD LA AA
Productive metacognitive strategies Difficult Difficult Difficult
Min. Max. X Min.  Max. X Min.  Max. X

Self-correction .00 2.00 0.14 .00 1.00 0.06 .00 2.00 0.24
Self-instruction .00 1.00 0.04 .00 .00 .00 .00 1.00 0.08
Self-monitoring .00 1.00 0.08 .00 2.00 0.04 .00 1.00 0.18
Self-questioning .00  1.00 0.02 .00 1.00 0.02 .00 3.00 0.20
Productive metacognitive strategies total .00  4.00 0.28 .00 3.00 0.12 .00 4.00 0.70
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Table 10 (continue)

LD LA AA
Non productive metacognitive strategies Difficult Difficult Difficult
Min. Max. X Min.  Max. X Min.  Max. X
Calculator 00 100 002 .00 .00 00 .00 100 002
Comment 00 100 008 .00 008 028 .00 100 002
Affect .00 1.00 0.02 .00 .00 .00 .00 .00 .00
Non productive metacognitive strategies total .00 3.00 0.12 .00 2.00 0.08 .00 2.00 0.04

Note: LD = students with learning disabilities; LA = low-achieving students; AA = average-achieving students.

According to Table 10, AA students utilized more productive metacognitive strategies in difficult
problems compared to students with LD and LA students; LD students used more productive metacognitive
strategies than students with LA. Considering non-productive metacognitive strategies, LD students used more
strategies than students with AA and LA; students with LA utilized more strategies than AA students. The most
frequently used metacognitive strategy used by students with LD and AA when solving difficult problems was
self-correction and the most frequently used metacognitive strategy by LA student was comment.

Shapiro-Wilk test was used to determine whether the data related to cognitive and metacognitive
strategies used by students with LD, low achievers and average achievers when solving math problems showed
normality. In the difficult problem, Shapiro Wilk p value was found to be 5.17 and it was determined that the data
were not suitable for normal distribution. Then, Kruskal Wallis H test was used to determine the difference
between groups but there was no significant difference between the frequencies of cognitive strategies (X?= 5.73,
p = .056).

There was a significant difference between the frequencies of productive metacognitive strategies used
by students when solving difficult problems (X?>=19.87, p = .000), but there was no significant difference between
the frequencies of non-productive metacognitive strategies (X? = 1.78, p = .410). The results regarding the
significant difference between the productive metacognitive strategy frequencies were given in Table 11.

Table 11

Kruskal Wallis H Test Results Regarding Significant Differences Between the Frequencies of Metacognitive
Strategy Used by Students When Solving Difficult Problems

Productive metacognitive strategies  Group N X sd X? p Post Hoc (Dunn)

LD 50 0.14

Self-correction LA 50 0.06 2 5.62 .060 -
AA 50 0.24
LD 50 0.04

Self-instruction LA 50 .00 2 4.13 126 -
AA 50 0.08
LD 50 0.08

Self-monitoring LA 50 0.04 2 7.40 .024 AA> LA
AA 50 0.18
LD 50 0.02

Self-questioning LA 50 0.02 2 8.56 013 AA>LD AA>LA
AA 50 0.20

Note: LD = students with learning disabilities; LA = low-achieving students; AA = average-achieving students.

According to Table 11, there was a significant difference between the frequency of students’ use of
metacognitive strategies (self-monitoring and self-questioning). This significant difference was due to the fact that
AA students used self-monitoring strategies more frequently than students with LA; AA students used self-
questioning strategies more frequently than students with LD and LA students.
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Discussion

This study firstly aimed to examine the cognitive strategies used by students with LD, low achievers and
average achievers when solving math problems. Students with LD were found to have lower levels of cognitive
strategy use compared to their LA and AA peers. This finding confirms previous studies (Bryant et al., 2000;
Butterworth, 2013; Ives, 2007; Olkun et al., 2015; Swanson, 1990; Van Garderen, 2006). The studies advocate
that students with LD use less numbers of cognitive strategies than their LA and AA peers when solving math
problems and that students with LD are less aware of the cognitive strategies to solve problems compared to expert
problem solvers (Reid & Lienemann, 2006). Some state that although these students are aware of the strategies,
they cannot use them in appropriate contexts and may have problems in choosing strategies (Swanson, 1990).
Therefore, these strategies can remain inactive. Others believe that these strategies are immature in that they might
not be utilized in the task of solving the problem. Students in this situation may not be able to distinguish whether
they understand or do not understand (Montague & Dietz, 2009). Therefore, students with LD have difficulty in
using cognitive strategies or do not use these strategies when solving problems (Montague et al., 2014). All these
statements lead to the conclusion that students with LD have difficulties in using cognitive strategies.

AA students were discovered to have higher frequency of using metacognitive strategy in math problems
with different difficulty levels compared to LA students and students with LD. This finding is consistent with
previous studies (Montague & Applegate, 1993; Ostad & Sorenson, 2007; Rosenzweig et al., 2011; Swanson,
1990; Sweeney, 2010). The fact that AA students used more metacognitive strategies than their peers can be
interpreted as that they insisted on solving the problem and as a result activated their metacognitive strategies
(Rosenzweig et al., 2011). This explanation was frequently used to explain the differences in metacognitive
strategies exhibited by AA students and their peers with different success levels (Montague & Applegate, 1993;
Rosenzweig et al., 2011; Sweeney, 2010). In their studies, Sweeney (2010) and Rosenzweig and others (2011)
also emphasized that AA students used more metacognitive strategies when solving math problems compared to
their LA peers and students with LD. These two studies are considered important as they share similar results.
Therefore, this research with Turkish-speaking students also validates the findings of previous studies.

Some suggestions could be made for future studies. Considering the implementation, teachers should
inform students where and how to use their cognitive and metacognitive strategies throughout the problem solving
process and ensure the development of students' problem solving performances by showing them which supporters
will be used at which stage. In this process, students have the chance to observe and hear how expert problem
solvers understand the problem, analyse it, develop a plan for the solution of the problem, complete the task and
evaluate the result. Thus, it can be ensured that students choose appropriate strategies when solving problems,
expand existing repertoires and use the strategies in these repertoires effectively and efficiently. These sessions in
the classroom should be supported by the instruction given in the support room. The implementations should be
carried out by making the necessary adaptations in accordance with the needs of the students. Regarding future
studies, intervention programs that target math problem solving and include cognitive and metacognitive strategies
can be prepared. Also, further studies can be conducted with participants from different groups such as gifted
students who are especially defined as expert problem solvers. In this regard, the strategies used by these students
in problem solving can be explored.
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Abstract

Introduction: The purpose of this research was to investigate the cost parents paid for their gifted and non-gifted
children, the type of expenses they made for their children’s education and their opinions regarding the financial
demands of their gifted children.

Method: In this qualitative study with a phenomenological approach, the data were collected from 20 parents of
gifted and non-gifted students using structured interview forms. The data were analyzed using descriptive statistics
and content analysis.

Findings: The findings indicated that the parents spent the most on school supplies for both gifted and non-gifted
children for in-school environment. However, for out-of school expenditures parents spent the most on books,
movies, and intelligence games for their gifted children while they spent the most on field trips and movies for
their non-gifted children.

Discussion: Parents could not fully support the development of their children (especially gifted ones) due to their
financial conditions. Also, parents reported that opportunities in regular schools were not enough to help their
children realize and fulfill their own potential. It was concluded that gifted children needed environments enriched
with more materials, sources, mentors, and facilities to reveal their true potential.
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Introduction

Gifted children are defined in many different ways in the literature. However, almost all of these
definitions share some of the characteristics such as high or exceptional performance in different fields including
mathematics, science, creativity, art, and leadership (Ministry of National Education [MoNE], 2018; National
Association of Gifted Children [NAGC], 2008; No Child Left Behind Act, 2002). These children have intense,
sustained interest (Johnsen, 2011). They prefer to actively engage in open-ended, original tasks (Shore et al., 2003).
Due to the misbelief that gifted students do not need any instruction or guidance, most gifted students in regular
education classrooms sit in a classroom environment waiting for their peers to learn the skills or knowledge that
they have mastered at least a year before (Sternberg et al., 2011). However, in reality, the education they receive
should be specifically designed for their talent and interest to acquire new knowledge. Considering the educational
policy, school environment, and parents’ approach which all play significant roles when designing the learning
environment according to gifted children’s needs and interests, each of these concepts should be explored in detail.

In Turkey, the education of gifted children has different steps. In the first step entitled identification,
teachers in regular schools refer the potentially gifted students for screening in two of the three areas including
visual art, music, and general intelligence. The ones who pass the screening test take an intelligence scale (i.e.,
Weschler Intelligence Scale for Children-Revised [WISC-R]) for the area of general intelligence, and performance
test for music and visual art. Following the intelligence scale and performance tests, testers and specialists make
the final decision on which children require special services for giftedness. The second step is attending Science
and Art Centers (SACs) which are specifically designed for gifted students. The identified students hold the right
to attend SACs operating after school hours and in the weekends (Cetinkaya & Doner, 2012; Tan, 2018). These
centers are free for gifted children who receive full financial support from the government. Since they have limited
capacity to serve all the identified children (Bakioglu & Levent, 2013; Levent, 2011), the gifted students’
educational needs attending these centers are not appropriately met. The Turkish Government made several
attempts to improve the quality of gifted education. In the 2014-2018 development plan (Strateji ve Biitce
Bagkanlig1 [State Planning Organization, SPO], 2013), it was stated that the physical and personnel infrastructure
for gifted children would be strengthened. However, in reality, this statement did not meet their specific needs.
Since the education of the gifted involves different areas to consider such as identification, acceleration,
enrichment, and mentorship, the policy needs to be updated and reorganized to specifically respond to the needs
in each of these areas.

Schools are obliged to effectively respond to the gifted children’s physical, emotional, and intellectual
needs by providing technological options and opportunities enriched with accelerative practices (VanTassel-
Baska, 2005), as well as access to school clubs, elective courses, resource rooms, appropriate facilities including
laboratories or ateliers, opportunities to attend to national and international competitions for different projects, and
mentors. However, Hahn-Young and Balli (2014) point out that when schools have financial problems, the first
services to be terminated are gifted and talented programs. In Turkey, although some opportunities have been
provided for gifted students such as resource rooms, laboratories, and opportunities for different competitions,
most of them have been either very limited (Cevher-Kilig, 2015) or non-existent due to schools’ financial
shortcomings (Kazu & Senol, 2012). Since schools do not have the budget stated in the legislation or financial
sources that proportionately increase in accordance with the demand in schools, they face serious financial
problems (Kurul, 2012). On average, Organisation for Economic Co-operation and Development (OECD)
countries spend $10.500 a year on educating each student from primary to a college education. In Turkey, on the
other hand, the amount spared for the education of each student is $4.900 (OECD, 2018). Furthermore, Turkish
Statistical Institute (Tiirkiye Istatistik Kurumu [TSI], 2018) stated that education expenditure per primary school
student was $1395, per middle school student was $1488, and per high school student was $2290. It was also
documented that in 2016 the ratio of Gross Domestic Product (GDP) to education budget was 4.21% while it was
reduced to 3.63% in 2019 (MoNE, 2019). Even these data document how much is spent on the education which is
less than required.

Parents have an undeniable impact on their gifted children when fulfilling their potential (Afat & Kdksal-
Konik, 2018; Ogurlu, 2016; Olszewski-Kubilius, 2008). Several studies highlighted the need for financial, social,
educational, and emotional support for the parents of gifted children. Karakus (2010) found that parents struggled
when revealing their children’s potential, helping them live up to these potentials, and responding to their social,
emotional, and intellectual needs. Saranli (2011) indicated that parents of gifted children needed guidance and
counseling and they benefited from the guidance practices. Moreover, several researchers confirmed that parents’

Cam-Tosun & Tan 2021, 22(3)



INVESTIGATION OF THE GIFTED STUDENTS’ EDUCATION BASED ON ITS COST 679

socio-economic status (SES) had an impact on their gifted children’s development (Cetinkaya & Kincal, 2015;
Sidar, 2011; Uzun, 2006) as they could spend on their gifted children’s education according to their income
(Arthaud, 2008; Jang, 1995). Some gifted children were lucky considering that their parents were able to sponsor
their needs and interests including dance lessons, art supplies, microscopes, or robotic materials (Davis et al., 2014;
Sternberg et al., 2011). The not-so-lucky ones, on the other hand, silently wait for their schools to provide these
materials.

The TSI (2017a) stated that when parents were divided into five categories based on the shares of their
income from the lowest to the highest, parents in the lowest ended spending only 2.8% while parents in the highest-
end spended up to 63.6% of their total income on their children’s education. Based on these statistics, it is evident
that children from the low-income families do not have access to the same opportunities as children from high-
income families do. This inequality can only be eliminated by the government providing a variety of opportunities
open for the use of every child regardless of their SES.

The literature reveals some limitations regarding educational policy, schools’ opportunities, and parents’
competencies for the education of the gifted. However, the studies examined that the educational expenditures for
gifted children were very limited. Considering the income of parents has an impact on gifted children’s education
as revealed by previous studies, the need for examining the family expenditures on children’s education stands as
an important area to be explored. This study aimed to reveal the SES of parents so that the financial inequality
among gifted children from low and high-income families would be compensated by the government.

This study investigated the parents’ opinions regarding the cost of their gifted children’s education along
with their non-gifted children. The cost parents spared for their gifted and non-gifted children, the type of expenses
made for their children’s education and their opinions regarding the financial demands of their gifted children
were examined. Considering these purposes, the answers to the following questions were sought:

1. What was the content of the parents’ expenditures regarding their gifted children’s education along with
their non-gifted children’s education for the following categories:

a. In-school environment?
b. Out-of-school environment?

2. How much did the parents spend on their gifted children’s education in comparison to their non-gifted
children’s education?

3. On what categories did the parents spend on their gifted and non-gifted children’s education?
4. What were the parents’ opinions regarding how to address the financial demands of their gifted children?
Method
Design of the Study

This study was designed as a qualitative study. In this study, the aim was to identify the experiences and
beliefs of parents regarding the cost of their gifted children’s education along with the non-gifted ones. McMillan
(2008) state that the purpose of phenomenological study is to describe and interpret the experiences of participants
in order to understand the essence of the experience. Furthermore, phenomenological study can be considered as
an attempt to approach a lived experience with a new perspective when eliciting rich and descriptive data
(Anderson & Spencer, 2002). Therefore, we applied the principles of phenomenological design as part of this
qualitative study.

Sample

The data were collected from the 20 parents of 20 gifted and 12 non-gifted children. In other words, the
all 20 parents in the sample had at least one gifted child, and out of these 20 parents, 12 of them had one non-
gifted child along with the gifted one. A purposeful sampling method was employed to select information-rich
cases so that we could gather information in depth (Patton, 2002). The inclusion criterion for participants was that
all parents had at least one gifted child enrolled in SACs along with regular schools. All the children whose parents
participated in this study were registered in public schools. The demographic information about the parents was
presented in Table 1.
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Table 1
Demographic Information of the Parents

Categories Mother (n) Father (n)
Primary & middle school 2 2
High school 3
University 1
Graduate school

Educational level

N

Teacher

Government officer
Occupation Worker

Unemployed

Other

0-400
) 700-1200
Monthly income (US Dollars)®*  1201-1600

1601-2000

1

Number of children 2

3

¥The amounts provided in this row were calculated by totaling the income both mother and father made monthly. Also, the parents originally

presented the monetary data in the currency of Turkish Liras. However, for this study, the amounts were converted into US dollars based on

the currency rates at the time when the research was conducted. The reason that some of the numbers might not add up to 20 participants was
that some of the parents were hesitant to share their demographic information.

2
1
1
9
2
4
4

N NDO

-
PR o~Nwwr

Table 1 shows the number of parents in each category. For example, the number two under the category
of mother or father represented the number of parents who graduated from primary or middle school. According
to Table 1, most parents had a bachelor’s degree, had been working as teachers, earned between $1200-2000 in
total, and had two children. The same type of table was also prepared for the children. The demographic
information about the children of the participants was presented in Table 2.

Table 2
Demographic Information of the Children

Categories Gifted Non-gifted
Identified in music 2 -
Identified in visual art
General intelligence
Category not defined

Type of giftedness

Primary school
Middle school
Grade level in regular school High school
Other (Kindergarten, university,
and category not defined)

WooWwWw ~NoOonN
1

Female
Gender Male 13
Not defined - 2

= ©

According to Table 2, most of the gifted children were identified as gifted in general intelligence. The
majority of the students in the gifted sample attended primary school, and were male. Most of the non-gifted
children were out of K-12 and were female.

Data Collection Procedures

Based on the review of the literature, an interview form was developed to collect the data (Arthaud, 2008;
Ballam, 2009; Colangelo & Dettman, 1983; Eris et al., 2009; Hertzog & Bennett, 2004; Keirouz, 1990; Levent,
2011; Morawska & Sanders, 2009; Ulusoy, 2013) a list of questions was formed that asked parents’ demographic
information, opinions regarding the education of the gifted, and personal experiences of gifted education involving
their socio-economic status. Then, the interview form was sent out to five different experts who hold Ph.D. degrees
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including two in special education, two in educational management, and one in measurement and evaluation to
obtain their opinions. Once these opinions were collected, the form was revised and updated along with the
elimination of the unnecessary or redundant questions.

In the final version, the interview form (see appendix) had three parts. In the first part, the demographic
information of the participants was collected. In the second part, structured questions regarding the type and
amount of expenditures were included. In the third part, open-ended questions were used to reveal parents’
opinions regarding to addressing the financial demands of their gifted children. Using these questions, the parents
were expected to express their opinions regarding to the issues of how the financial demands of their gifted children
were addressed both by themselves and by the government. After the format of the interview form was finalized,
the approval from ethical board of the university was obtained (Approval Number: 2020/81).

The administrative office of the SACs was contacted to collect the data. The purpose of the research was
explained to the officials working in the office. Then, the administrative office was asked to inform parents about
the study and the contact information of the authors was left for parents. Among the parents who contacted the
authors, the participants who were willing to participate in the study were included. The data used in this study
consisted of written responses of gifted children’s parents to a set of semi-open-ended and open-ended questions
to the interview forms.

Data Analysis

The data provided in closed-ended questions of the interview were analyzed using descriptive statistics.
The semi-open ended and open-ended questions, on the other hand, were analyzed using content analysis which
was defined as a technique for making replicable and valid inferences from texts to the contexts of their use
(Krippendorff, 2004). The inferences were made based on the answers of the participants to structured interview
questions. Furthermore, Miles et al. (2014) state that the use of content analysis is required when the issue is
counting the frequency and sequencing of particular words, phrases, or concepts found in the data. The data
analysis in this study was considered to be content analysis as the frequency of the related words, phrases, and
concepts in the data was provided.

The reliability was ensured by using Miles and Huberman’s (1994) formula for intercoder reliability. The
codes of the two researchers of the study were calculated. Before the coding, we identified the categories and
agreed on the categories. Then, we coded the data separately and calculated the intercoder reliability on the codes
using the formula “Reliability = Number of Agreements / (Total Number of Agreements + Disagreements)” (Miles
& Huberman, 1994). We agreed on 103 of the codes and had a disagreement on 9 of the codes. Therefore, the
intercoder reliability between the two researchers was calculated as 92% which was considered as highly reliable.

Results

The data was examined based on two categories to answer the first research question. The first category
was the expenditures to sustain the education in the school environment. The second category was the voluntary
expenditures to engage children in education. The parents’ expenditures for their gifted and non-gifted students’
in-school environment were shown in Table 3 below.

Table 3

Parents’ Expenditures to Sustain the Education In-School Environment

Gifted Non-gifted

Category Codes 0 % 0 %
, Yes 17 85 12 100
P(j;er:r?diihiteuss on school No 5 10 0 0
P Partially 1 5 0 0
School supplies 13 65 9 75

Food 9 45 7 58

Types of school expenditures Transportation 4 20 6 50

School fee 1 5 5 41.60
Donation 1 5 0 0

Parents’ expenditures for their children’s school environment were examined under two categories. The
first category was ‘“Parents’ Status on School Expenditures” which indicated whether the parents made any
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payment to help their children sustain in the school environment. Three codes were formed under this category:
the first code “yes” indicated that the parents made payments, the second code “no” showed that the parents did
not make any payments, and the third code “partially” indicated that the parents make payments only when they
thought it was absolutely necessary. Based on the data, 85% of the gifted students’ parents spent on their children’s
education while 100% of the non-gifted students’ parents spent on their children’s education.

The second category was “Types of School Expenditures” which showed the types of expenditures
parents spent on helping their children sustain in the school environment. The data demonstrated that both gifted
(65%) and non-gifted students’ parents (75%) spent the most on school supplies. This finding was followed by
food (45% for gifted, 20% for non-gifted) and transportation (58% for gifted, 50% for non-gifted) for both gifted
and non-gifted students’ parents. The parents’ expenditures for their gifted and non-gifted students’ out-of-school
environment were provided as the second part of the analyses of the first research question in Table 4.

Table 4
Type of Parents’ Expenditures to Sustain the Education in Out-0f-School Environment

. . Gifted Non-gifted
Types of expenditures Categories 0 % n %
Yes 0 0 2 16.77
Guidance and counseling Partially 0 0 0 0.0
No 19 95 10 83.33
Yes 17 85 9 75.00
Purchasing books based on the area of interest  Partially 1 5 0 0
No 2 10 3 25.00
Yes 15 75 10 83.30
Field trips Partially 2 10 0 0
No 3 15 2 16.70
Yes 16 80 4 33.33
Hobbies Partially 1 5 0 0
No 3 15 8 66.70
Yes 17 85 10 83.30
Movie Partially 1 5 0 0
No 1 5 2 16.70
Yes 10 50 7 58.30
Theatre, circus, etc. Partially 1 5 0 0
No 7 35 5 41.70
Yes 17 85 7 58.30
Intelligence games Partially 2 10 0 0
No 0 0 5 41.70

Note: Some of the participants left some of the questions unanswered, therefore the percentage values might not add up to 100 in all categories.

In Table 4, the types of parents’ expenditures for their children’s education were presented. Based on
these findings, it was evident that the parents spent the most on books on the area of interest, intelligence games,
and movies for their gifted children, while they spent the most on field trips and movies for their non-gifted
children. On the other hand, guidance and counseling was the category that was spent on the least for both gifted
and non-gifted children. However, when both gifted and non-gifted children were compared within the same
category, it was found that the biggest gap in the presented opportunities was in the category of providing
environments for their hobbies and intelligence games. The findings indicated that the parents spent considerably
more money on intelligence games and hobbies for their gifted children than for their non-gifted children. The
findings differed within the categories of (1) movies and (2) theatre and circus as the city in which the data were
collected did not have regular theatre and circus opportunities. The movie theatre was open weekdays and
weekends at the time when the data were collected. Therefore, the parents were supposed to make a trip to a
neighbor city or wait for a show or theatre to come to their city to attend a theatre or circus show. It was a daily
opportunity for them to watch a movie in the movie theatre in their city of residence.
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Regarding the second and third research questions, eight categories were derived. Along with the
expenditures for the in-school and out-of-school environment, six additional categories were formed based on the
data. The amount and categories of expenditures that the parents spent on their children’s education were presented
in Table 5.

Table 5
Amount and Categories of Parents’ Annual Expenditures for Their Children's Education

Categories Expenditures interval Gifted (n) Total (%) Non-gifted (n) Total (%)
$0-200 6 1

$201-600

$601-1000 %80
$1001+

$0-200
Out-of-school (Tutorials, $201-600
private lessons, etc.) $601-1000
$1001+

$0-100
Books $101-200
$201+

$0-100
Field trips $101-200
$201+

$0-100
Intelligence games $101-200
$201+

$0-20
Movies $21-100
$101+

$0-20
Theatre, circus etc. $21-100
$101+

$0-20 1 -
Hobby $21-100 3 %20 1 %8.3
$101+ - -
Note: The percentages given in the total colomns were calculated by adding up the numbers for gifted and non-gifted categories, divided by
the total number of gifted or non-gifted students, and multiplied by 100. For example, regarding the in-school category for gifted students the
numbers for gifted students were added (6 + 5 + 4 + 1 = 16). This number was divided by the total number of gifted students and multiplied
by 100 ([16 / 20] x 100 = 80). As for the non-gifted students for in-school category, this value was calculated as 83 ([10 / 12] x 100 = 83).

In-school %383

4
2
3
%25 %38.3

%45 %41.5

CINON P 1 Wk P bho
NE N -

%20 %16.6

%30 %25
%35

%33.3

%20 %16.6

TN RPORE NP W DR
[ N S T e S I

The parents were reluctant to indicate the amount of money they spent on their children’s education. Out
of 20 parents, only a few answered the question by indicating a specific amount. The rest either did not provide
the specific amount or left the question unanswered. Therefore, the frequency of the categories was considerably
lower for this table than the others. The findings indicated that the parents spent more money on their non-gifted
children’s in-school education than their gifted children.

Other than academic expenditures for in- and out-of-school environment, the biggest expenditure gap
between gifted and non-gifted children was in the category of out-of school tutorials and hobbies which were
followed by the intelligence games category. The analyses indicated that in the out-of school tutorials category,
25% of the parents of gifted students spent on their children’s out-of school lessons while only 8% of the parents
of non-gifted students spent on it. In the category of the hobby, four gifted children’s parents spent up to $100,
while only one non-gifted child’s parents spent up to $100. Furthermore, in the category of intelligence games, six
of the gifted children’s parents spent up to $201 and above. Only three of the non-gifted children’s parents spent
up to $201 and above in this category. When the number of expenditures was considered in total, the “books”
category was the one that was spent the most.
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As for the fourth research question, the parents’ opinions regarding how to address the financial demands
of their gifted children were analyzed. Based on the findings, 65% of the parents stated that their gifted children
had no financial demands while 35% of the parents confirmed that their gifted children had some demands. One
of the parents’ statements was given below:

“She knows our income. She knows that we do our best for her as it is. That might be the reason why she
did not ask for anything more” (Parent 5)

Out of the children whose parents confirmed that their children had financial demands, they reported that
30% of them asked for funding for technological materials/gadgets, 15% for funding for private lessons/tutorials,
10% for funding for school supplies and 10% for funding for supplies based on the area of talent/interest. Although
the rest of the parents agreed that their children had financial demands, they did not specifically state the type of
the demand. One of the parent statements was:

“He asked for tutorials, telescope, spaceship materials...etc.” (Parent 17)

Along with the gifted students’ financial demands from their parents, the data on the parents’ opinions
regarding the financial opportunities provided by the government were examined to identify whether the students’
financial demands were met by the government. The findings were presented in Table 6.

Table 6
Parents' Opinions Regarding the Government's Financial Support for Their Gifted Children's Education

Codes n %
No expectations 2 9
Financial needs sould be met 6 26
Scholarship, allowance, fund 6 26
Expert personnel 3 13
Supplies, materials, books 3 13
Self-contained learning environment 2 9
Socio-cultural activity 1 4

Twenty six percent of the parents expressed their opinions that their children’s financial needs should be
met by the government. Furthermore, some of the parents specified the type of financial support that they expected
from the government. Only 9% of the parents stated that they did not have any expectations from the government
for their gifted children’s education. Some of the parents’ statements were as follows:

“The gifted children should receive scholarships and be educated in self-contained schools or
classrooms.” (Parent 11)

“Yes, it should be met. Extra materials, books, psychological support, and academically superior and
productive teachers should be provided by the government.” (Parent 6)

Discussion

The parents’ opinions regarding the financial demands of their gifted and non-gifted children for their
education and the expenditures they made for their children’s education were investigated. The findings indicated
that 100% of non-gifted students’ parents and 85% of gifted students’ parents expended on their children’s
education for an in-school environment. The biggest part of these expenditures was school supplies. According to
Turkish legislation, education is free for K-12. However, parents need to spend on additional materials such as
books, notebooks, and project materials. The TSI revealed that in 2017, 2.3% of household expenditures of Turkish
families were devoted to services for education (TSI, 2017b). In a study, Ulusoy (2013) found that families spent
money on transportation, student services (providing diploma, identification card), books, meals, and so on.
Therefore, the findings of this study were consistent with the literature.

When out-of-school environment expenditures were examined, we found that the first three categories
that parents spent on the most were the books based on the area of interest, movies, and intelligence games for the
gifted while these categories were field trips, movies, and books for non-gifted children. The biggest difference
between gifted and non-gifted students in terms of out-of-school environment expenditures was that gifted students
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preferred intelligence games more while non-gifted students preferred to go on field trips more. There might be
two possible explanations. The first is that gifted students require a certain level of challenge to engage in learning,
and intelligence games might be a source to satisfy this need (Plucker & Callahan, 2014). The second is that gifted
students tend to work alone (French et al., 2011) while non-gifted students do not have a preference. Regarding
these points, Ozbay (2013) suggested that to enrich gifted students’ learning, parents could engage students in field
trips and travel as well as movies and books. However, gifted students might feel uncomfortable in field trips due
to their pereference of working alone.

The parents’ annual expenditures for in-school education were examined and found that expenditures for
students’ education varied for gifted and non-gifted students. The annual expenditures for non-gifted students
clustered around the $201-600 range for in-school education while it clustered around $0-200 for gifted students.
Both gifted (25%) and non-gifted students’ parents (33%) spent in the range of $201-600. However, the majority
of the parents (30%) allocated a range of $0-200 for gifted students. When the data of this study were revisited to
explain why more parents fell into the range of $0-200 in terms of annual expenditures, it was found that all 6
parents were with low-income (up to $600 per month) and probably were only able to spend up to $200 for their
gifted children. This finding was consistent with the literature that families with low incomes spent less on
education (Hesap¢ioglu & Taymaz, 1998). Furthermore, the reason for the non-gifted students’ parents fell in the
category of $201-600 was because gifted children in the sample of this study were aged between 8 and 15 while
the non-gifted children were between 4 and 18. The parents of non-gifted children provided two reasons for this
high level of expenditure. The first one was that the pre-school education was not free by the time the data was
collected. The reason was that despite free education among public universities, the other expenditures such as
housing, meal plans, books, transportation, etc. significantly raised the monthly expenditure. Therefore, the
expenses of pre-school and college-aged children involved in the sample of this study were the reasons why the
parents spent more on their non-gifted children’s education.

When the out-of-school expenditures were examined, it was evident that gifted students were more
interested in different types of books, intelligence games, and hobbies than non-gifted students. Considering the
curiosity and persistence characteristics of gifted students (Johnsen, 2011), this finding was expected. Furthermore,
the findings indicated that the biggest differences between the expenses of gifted and non-gifted students were in
the categories of out-of school lessons and hobby. This might be because of the wide range of interests gifted
students have as part of their characteristics (Johnsen, 2011). Also, Bakioglu and Levent (2013) stated that gifted
students were significantly different than non-gifted students, and therefore needed more extra-curricular
activities. Considering the fact that it has been in gifted students’ nature to wonder and learn new information, it
was expected that they might have asked from their parents to provide the tutorials in different subjects and
materials for different hobbies as extracurricular activities.

Another finding of this study indicated that parents thought gifted children’s financial needs for education
should be addressed. More specifically, they expected the government to provide scholarships, expert personnel,
and materials for education for their gifted children. When Turkey’s average annual expenditure per student was
compared to the ones in OECD countries, it was evident that the OECD countries spent three times more than
Turkey. In 2014, the total expenditure for each student in Turkey was $43.442, while the average of OECD
countries for the total expenditure for each student was $123.637 (OECD, 2017). Therefore, it can be deduced that
because of this low financial support from the government, schools cannot properly meet students’ financial needs.
However, parents expected the government to provide the opportunities that they were not able to due to their
limited income.

It was also found that most of the gifted children did not have financial demands from their parents. The
reason could be that children might be aware of their parents’ socioeconomic status and not want to pressure their
parents financially with their demands. Ballam (2009) describes her personal experience and states that “mindful
of the costs involved, I ensured that my interest in these endeavors remained concealed” (p. 18) which is consistent
with the finding of this study. Furthermore, some of the parents stated that they did their best for their gifted
children. Seward and Gaesser (2018) found that parents of the gifted children in rural areas were supportive of
their children for receiving the best education possible. Considering the fact that the data of this study were
collected from the parents in a small city, their supportive approach to gifted children might also be another reason
for children to be aware of parents’ efforts. Therefore, this might be a reason for children to not to have any
financial demands. On the other hand, some of the parents in this study stated that their children had some financial
demands from them. Gifted children who had financial demands usually insisted on technological devices and
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gadgets in their area of interest. Taking the typical characteristics of gifted children into account such as having
hobbies/collections related to the area of interest along with an intense curiosity and persistence (Johnsen, 2011),
the finding was expected that the children in the sample asked for devices or tutorials in their area of interest.

Limitations

This study is limited with the self-reported data of the participants. Furthermore, the participants of this
study were from the low and middle socioeconomic status. Therefore, future studies including children from
private schools with high-income families might result in different findings.

Implications for Practice and Research

The purpose of this research was to investigate parents’ opinions regarding the cost of their gifted and
non-gifted children’s education. We found that more money was required to help gifted children fulfill their
potential. Considering that parents spend more money than they could afford, schools need to meet these financial
needs by providing more opportunities. Furthermore, the educational system needs to allow students to study in
their area of interest. Further research in different cities and countries with more opportunities needs to be
conducted to determine whether the findings of this study are valid for other samples.

In practice, changes and improvements are needed starting from the inner circle (classrooms) to the outer
circle (educational system) to satisfy the gifted children’s educational needs. The gifted children need more
knowledgeable and experienced teachers who are aware of the enrichment, acceleration, and mentoring of gifted
children. Also, resource rooms need to be more actively used to engage students in learning in regular schools.
Schools need to provide more materials, devices, and gadgets as well as clubs, organizations, and associations to
help them work in their area of interest. Additionally, the system needs to become flexible enough to allow
children, especially the gifted ones, to study in their areas of interest. It also needs to lean towards the path of being
talent-oriented rather than test-oriented. Finally, our findings indicate that none of the parents of gifted students
receive any type of guidance or counseling for their gifted children. Parents need to learn more about children’s
characteristics to better help them with their needs.

Conclusion

The findings of this study revealed that parents could not fully support the development of their children
(especially gifted ones) due to their financial conditions. Also, parents reported that opportunities in regular
schools were not enough to help their children realize and fulfill their own potential. It was concluded that gifted
children needed environments enriched with more materials, sources, mentors, and facilities to reveal their true
potential.

Information Note

Below, the prices of relevant products and services mentioned in this study were provided based on the
Turkish/USA currency. The rates belong to the day the data were collected for this study. 1 Turkish Lira equaled
to 4.85 US Dollars; the cost of an average book was 3.10 USD; one movie ticket was 2.10 USD; one theatre ticket
was 5.15 USD; one circus ticket was 3.10 USD; average intelligence game was 15 USD, and a bus ticket to the
closest city (100 miles) was 7.50 USD.
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Appendix
Questionnaire Form For Parents with Gifted Children

Demographic Information

690

Identified with The type of transportation The type OT
. . .. | transportation used to
giftedness (Yes/No- used to receive services in -
Gender Grade level arrive school (On foot,
If yes please state the SAC (On foot, school A
e . . school bus, or private
area of ability) bus, or private vehicle) -
vehicle)
1st child
2nd child
3rd child
4th child
Occupation of the Mother: Occupation of the Father:
Monthly Income of the Mother: Monthly Income of the Father:
Education Level of the Mother: Education Level of the Father:

Is your economic status sufficient to support your identified gifted child with different alternatives for
education?

() Yes, | provide adequate alternative education support
( ) Partially sufficient. I can provide alternative education support as much as I can.

( ) No, it is not enough. I cannot provide educational support outside the ones provided by the state.

In this section, write your answers in the space given below the questions.

e Does your gifted child make different financial demands from you outside of school in order to produce

novel/original products (private lessons, technological tools, courses)?
() Yes ( ) No

If yes, what types of demands?

e What are your expectations from the state to cover the education expenses of gifted children?
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Questions

In this section, there are questions about your gifted and non-gifted children. Write the answers to the
questions on the side in the relevant box.

For your child
identified with
giftedness

For your non-
gifted child

If yes, how much
do you monthly
spend on average
for your gifted
child?

If yes, how much do
you monthly spend on
average for your non-
gifted child?

Do you spend for your child's school?

What do you think about the
sufficiency of this amount you spend?

What does your spending for your
child’s school include? (food,
transportation, school supplies etc.)

Does your child need education
outside of school?

Do you spend for your child other
than the school expenses? (Tutoring
for talent area, study center etc.)

What do you think about adequately
meeting your child's needs outside of
school?

Do you receive counseling (guidance)
services for your child?

Do you have your child receive
counseling (guidance) services?

Do you buy books to your child based
on his/her interest?

Do you take or send your child to
field trips?

Do you make your child engage in a
hobby?

Do you take your child to the cinema
or museum?

Do you take your child to the theatre
or circus?

Do you buy intelligence games for
your child?

Does the state support your child?

If yes, what type of support? (food,
transportation, school supplies,
tutoring, additional courses, money)
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Oz
Giris: Bu arastirmanin amaci, 6zel yetenekli ve tipik gelisim gosteren ¢ocuklarin egitimleri i¢in ebeveynlerin

yaptig1 harcamalarin tiirli, maliyeti ve 6zel yetenekli ¢ocuklarmin finansal talepleri hakkindaki goriislerini
incelemektir.

Yontem: Bu caligma nitel aragtirma modellerinden fenomenoloji kullanilarak tasarlanmistir. Calismada veriler
ozel yetenekli tanis1 konmus ve tipik gelisim gésteren gocugu olan 20 ebeveynden yapilandirilmig goriigme formu
ile toplanmistir. Calismada analiz yontemi olarak betimsel istatistik ve igerik analizi tercih edilmistir.

Bulgular: Bulgulara gore okul igi kategorisinde ebevynlerin hem 6zel yetenekli hem de tipik gelisim gosteren
¢ocuklari i¢in en ¢ok harcamayi okul malzemeleri alaninda yaptiklar1 belirlenmistir. Okul dist harcamalarda ise
ozel yeteneklli cocuklar i¢in en ¢ok kitaplar, filmler ve zeka oyunlarinda harcama yapilirken tipik gelisim gosteren
¢ocuklar i¢in geziler ve filmler alaninda harcama yapmuglardir.

Tartisma: Calismada, ebeveynlerin finansal kosullar1 nedeniyle 6zel yetenekli ¢ocuklarinin gelisimini tam olarak
destekleyemedikleri ortaya konulmustur. Ayrica, ebeveynler okullarda saglanan firsatlarin 6zel yetenekli
¢ocuklarinin kendi potansiyellerini fark etmeleri ve gerceklestirmelerine yardimci olmak igin yeterli olmadigini
diisiinmektedirler. Ozel yetenekli gocuklarin potansiyellerini gerceklestirmek i¢in daha fazla malzeme, kaynak,
rehber ve tesislerle zenginlestirilmis ortamlara ihtiya¢ duyduklar1 sonucuna varilmustir.

Anahtar sozciikler: Maliyet, harcamalar, 6zel yetenekli, ebeveynlerin geliri, potansiyel.

Anficin: Cam-Tosun, F., & Tan, S. (2021). Ozel yetenekli 6grencilerin egitiminin maliyet agisindan incelenmesi.
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Giris

Ozel yetenekli ¢ocuklar alanyazinda ¢ok farkli sekilde tanimlanmistir. Her ne kadar alan uzmanlar1 bu
tanimlama konusunda farkli goriigler ortaya koysalar da bu tanimlarin neredeyse tamaminda matematik, fen,
yaraticilik, sanat ve liderlik gibi farkli alanlarda yiiksek veya istisnai performans gibi 6zelliklere deginilmistir
(National Association of Gifted Children [NAGC], 2008; No Child Left Behind Act, 2002; Milli Egitim Bakanlig1
[MEB], 2018). Bu ¢ocuklarin yogun ve siirekli ilgileri vardir (Johnsen, 2011) ve aktif olarak agik uglu ve 6zgiin
gorevlere katilmay1 tercih ederler (Shore vd., 2003). Sahip olduklari bu 6zellikler nedeni ile 6zel yetenekli
Ogrencilerin herhangi bir egitim ya da rehberlige ihtiya¢ duymadigi gibi yanlis bir inanig toplum igerisinde
yaygindir. Bu nedenle, 6zel yetenekli 6grenciler cogu kez 6zel egitime tabi tutulmak yerine, genel egitim sinifi
ortaminda akranlariin kendilerinin en az bir yil dnce 6grendikleri becerileri 6grenebilmeleri i¢in beklemek

durumunda kalirlar (Sternberg vd., 2011). Oysa bu 6grencilerin aldiklar1 egitim, onlarin 6grenmelerini saglamak
icin kisisel ilgi, ihtiya¢ ve yeteneklerine gore 6zel olarak tasarlanmalidir.

Okullar 6zel yetenekli ¢ocuklarin fiziksel, duygusal ve biligsel ihtiyaglarini g¢esitli kuliipler, segmeli
dersler, destek egitim odalari, laboratuvarlar, atdlyeler, teknolojik firsatlar, mentorliik olanaklari sunmanin yani
sira ulusal ya da uluslararasi projelere katilma gibi bazi1 zenginlestirme ve hizlandirma uygulamalarina yonelik
firsatlar da saglamakla yiikiimliidiirler (VanTassel-Baska, 2005). Ancak Hahn-Young ve Balli’nin (2014) de
belirttigi gibi okullarin finansal agidan problemleri oldugunda, sonlandirilan ilk program genellikle 6zel yetenekli
ogrenciler icin uygulanan programlardir. Tiirkiye’de 6zel yetenekli ¢ocuklar icin her ne kadar destek egitim
odalari, laboratuvarlar ve yarigmalara katilim gibi olanaklar saglansa da olmasi gereken daha pek ¢ok olanak ya
siirl (Cevher-Kilig, 2015) ya da okullarin mali sikintilart yiiziinden hi¢ saglanamamaktadir (Kazu & Senol,
2012). Bu konuda 6zel yetenekli cocuklarin ebeveynlerinin duydugu sosyal, egitimsel, duygusal ve finansal destek
ihtiyact 6ne ¢ikmaktadir. Ebeveynlerin, ¢ocuklarinin potansiyellerini ortaya ¢ikarmada gii¢lii etkisinin oldugu
bilinmektir (Afat & Koksal-Konik, 2018; Ogurlu, 2016; Olszewski-Kubilius, 2008). Ancak yapilan ¢alismalar, bu
etkinin ebeveynlerin sosyo-ekonomik diizeyleri dogrultusunda degisim gésterdigini ortaya koymustur (Cetinkaya
& Kincal, 2015; Sidar, 2011; Uzun, 2006).

Bu caligmada, ebeveynlerin 6zel yetenekli ve tipik gelisim gosteren ¢ocuklart icin ayirdiklar: biitce,
¢ocuklarinin egitimi i¢in yapilan harcamalarin tiirii ve 06zel yetenekli ¢ocuklarinin finansal taleplerinin
kargilanmasi hakkindaki goriislerini arastirmak amaglanmistir. Bu baglamda asagidaki arastirma sorularina cevap
aranmistir:

1. Ebeveynler 6zel yetenekli ve tipik gelisim gosteren ¢ocuklarmin egitimine yonelik asagidaki kategorilere
gore ne tiir harcamalar yapmaktadirlar?

a. Okul igi ortamlar
b.  Okul dis1 ortamlar

2. Ebeveynlerin tipik gelisim gosteren c¢ocuklarinin egitimi ile karsilagtirildiginda 6zel yetenekli
cocuklarinin egitimine yaptiklart harcamanin tutar1 nedir?

3. Ebeveynler 6zel yetenekli ve tipik gelisim gosteren cocuklari i¢in hangi kategorilerde harcama
yapmiglardir?

4. Ebeveynlerin 6zel yetenekli ¢ocuklariin finansal taleplerinin kargilanmast ile ilgili goriisleri nelerdir?
Yontem
Desen

Bu calismada ebeveynlerin 6zel yetenekli ve tipik gelisim gosteren gocuklarinin egitimlerine yonelik
yaptiklart harcamalara dair gorlislerini incelemek amaclanmis ve ¢alisma nitel arastirma kullanilarak
tasarlanmigtir. Katilimcilarin tecriibelerinin 6ziinli anlamak ve yorumlamak icin kullanilan nitel arastirma
yontemlerinden fenomenoloji (McMillan, 2008), bu ¢alismada yer alan katilimcilarin 6zel yetenekli ¢ocuklarina
dair finansal tecriibelerini belirlemek i¢in tercih edilmistir.

Cahsma Grubu
Veriler toplamda 20 &zel yetenekli ve 12 tipik gelisim gosteren c¢ocuklart bulunan 20 ebeveynden

toplanmustir. Yani bu 20 ailenin her birinde en az bir 6zel yetenekli ¢ocuk bulunmaktayken, 12 ailede de 6zel
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yetenekli cocugun tipik gelisim gosteren bir kardesi bulunmaktadir. Katilimeilarin ¢ogunlugu iiniversite
mezunudur (12 anne, 14 baba). Katilimcilarin meslek gruplari arasinda 6gretmen (9 anne, 9 baba), memur (2 anne,
2 baba), is¢i (4 baba), bulunmaktadir. Ebeveynlerden 6’s1 kendini igsiz olarak tanimlamistir. Ailelerin aylik
gelirleri 1200-2000$ dir (15 aile). Cogu ailede (12) ¢ocuk sayisi ikidir.

Veri Toplama Siireci

Aragtirma verilerinin toplanmasi icin arastirmacilar tarafindan gelistirilen bir gdriisme formu
kullanilmistir. Bu formun gelistirilmesi esnasinda sirastyla belirli basamaklar takip edilmistir. Oncelikle alanyazin
taranmis ve ebeveynlerin demografik bilgilerini, 6zel yeteneklilerin egitimine iliskin goriislerini ve ozel
yeteneklilerin egitimi i¢in sosyo-ekonomik durumlarini igeren kisisel deneyimlerine yonelik sorularin bir listesi
olusturulmustur (Arthaud, 2008; Ballam, 2009; Colengelo & Detman, 1983; Eris vd., 2009; Hertzog & Bennett,
2004; Keirouz, 1990; Levent, 2011; Morawska & Sanders, 2009; Ulusoy, 2013). Daha sonra bu form, gegerligin
saglanmasi amaciyla iclerinde 2 6zel egitim uzmani, 2 egitim yonetimi uzmani ve bir 6lgme ve degerlendirme
uzmani olmak iizere toplam 5 uzmana goriisleri alinmak iizere yonlendirilmistir. Son olarak ise gelistirilen form
uzmanlardan gelen goriisler dogrultusunda revize edilmis, gereksiz ya da tekrarli bulunan sorular formdan
cikartlmis ve forma son sekli verilmistir (bk. Ek). Buna gore formun son hali ii¢ boliimden olugmaktadir. Birinci
boliimde katilimcilarin demografik bilgilerini iceren sorular, ikinci boliimde harcama miktar1 ve tiirlerine yonelik
yapilandirilmis sorular, {igiincii boliimde ise ebeveynlerin 6zel yetenekli ¢ocuklarinin finansal taleplerine yonelik
goriiglerini belirlemek i¢in kullanilan agik uglu sorular yer almaktadir.

Veri Analizi

Formlar aracilifiyla elde edilen verilerin analizinde metin igeriklerinden tekrarlanabilir ve gegerli
¢ikarimlar yapma teknigi olarak tanimlanan igerik analizi (Krippendorff, 2004) tekniginin yani sira betimsel
istatistik yontemi kullanilmigtir. Calismanin giivenirliginin saglanmasi i¢in Miles ve Huberman’in (1994) nitel
aragtirmalarda kodlayicilar arast giivenirlik formiilii kullanilmig, buna gore kodlayicilar arasi giivenirlik %92 ile
yiiksek giivenirlige sahip olarak bulunmustur.

Bulgular

Birinci aragtirma sorusuna cevap verebilmek icin eldeki veriler iki farkli kategoride incelenmistir. Birinci
kategori olan ebeveynlerin okul i¢i harcamalara yonelik durumlart ve harcama tiirleri ¢ocuklarin okul ortaminda
desteklemek icin ebeveynlerin harcama yapma durumlart ve harcamalarinin tiirlerini belirlemek amaciyla
olusturulmustur. Buna gore ebeveynlerin %85’1 dzel yetenekli ¢ocuklari igin okul ortamina yonelik harcamalar
yaparken, tipik gelisim gdsteren cocuklarin ebeveynlerinin tamami1 okul ortamina yonelik harcama yapmuislardir.
Yapilan okul harcamalarimin tiirleri incelendiginde ¢ocuklarini okul ortaminda desteklemek i¢in harcama yapan
ebeveynlerin hem 6zel yetenekli (%65) hem de tipik gelisim gosteren gocuklar (%75) i¢in en 6nemli harcamay1
kirtasiye malzemelerine yaptiklarini gostermektedir. Bu harcamayi sirasiyla yiyecek (6zel yetenekli ¢ocuklarin
%451, tipik gelisim gosteren ¢ocuklarm %20’si), ve ulasim (6zel yetenekli ¢ocuklarm %581, tipik gelisim
gosteren ¢ocuklarin %50’si) takip etmektedir. Ayrica bir diger kategori olarak ebeveynlerin hem 6zel yetenekli
hem de tipik gelisim gosteren ¢ocuklari i¢in yaptiklar: okul digt harcamalarn tiirleri incelenmistir. Buna gore 6zel
yetenekli cocuklart i¢in cogunlukla ilgi alanlarina yonelik kitaplara, zeka oyunlarina ve sinema etkinliklerine para
harcarken, tipik gelisim gosteren ¢ocuklar: igin alan gezileri ve sinema etkinliklerine esit derecede harcama
yaptiklar1 bulunmustur. Ebeveynlerin ¢ogu harcama yaptiklari miktarlari belirtmekte tereddiit etmisler, ebeveynler
¢ogunlukla ya soruyu cevapsiz birakmis ya da spesifik bir miktar belirtmeksizin cevaplamislardir. Yapilan
arastirmanin bulgularma gore okul i¢i harcama kategorisinde ebeveynlerin tipik gelisim gosteren ¢ocuklarina dzel
yetenekli cocuklarina oranla daha fazla harcama yaptiklar ortaya ¢ikmustir.

Okul i¢i ve okul dis1 akademik ihtiyaglarin karsilanmast i¢in yapilan harcamalar disinda, 6zel yetenekli
ve tipik gelisim gosteren ¢ocuklara dair yapilan harcamalar arasindaki en biiyiik farkin hobiler kategorisinde
oldugu, bunu ise zeka oyunlar1 kategorisinin izledigi tespit edilmistir. Veriler analiz edildiginde, hobiler
kategorisinde ebeveynlerin %20’si 6zel yetenekli cocuklarinin hobilerini desteklemek i¢in harcama yaparken, tipik
gelisim gosteren ¢ocuklarda ebeveynlerin sadece %8.3’li harcama yaptiklarini belirtmislerdir. Ayrica, 6zel
yetenekli ¢ocuklarin ebeveynlerinden 6 tanesi zekd oyunlar i¢in yaptigi harcamalarin yillik 201$ ve iizerinde
oldugunu belirtmis, buna kargin tipik gelisim gosteren g¢ocuklarin ebeveynlerinden yalnizca 3 tanesi bu tutarda
harcama yaptigin1 beyan etmistir. Ayrica yapilan toplam harcamalar incelendiginde kitap kategorisi genel olarak
her iki grup i¢in de en ¢ok harcama yapilan kategori olarak belirlenmistir.
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Son olarak, 6zel yetenekli ¢ocuklarin finansal taleplerinin karsilanmasina yonelik elde edilen bulgulara
gore, ebeveynlerin %65°1 6zel yetenekli ¢ocuklarinin kendilerinden herhangi bir finansal talepte bulunmadigin
beyan ederken, ebeveynlerden %35°1 6zel yetenekli ¢ocuklarinin kendilerinden finansal talepte bulundugunu
belirtmislerdir. Cocuklarin kendilerinden finansal talebi oldugunu belirten ebeveynlerden %30’u ¢ocuklarinin
kendilerinden teknolojik cihazlar istedigini, %15’i 6zel ders veya kurs talebinde bulundugunu, %10’u okul
malzemesi talebinde bulundugunu ve %10’u ise ilgi alanlar1 dogrultusunda materyaller talep ettigini
belirtmiglerdir. Ebeveynlerin geri kalani, ¢ocuklarinin maddi talepleri oldugu konusunda hemfikir olsalar da
talebin tiiriinii 6zellikle belirtmediler. Ayrica ebeveynlerin %26°s1 devlet tarafindan cocuklarinin finansal
ihtiyaglar1 kapsaminda desteklenmek istediklerini belirtmislerdir. Ebeveynlerin sadece %9’u 6zel yetenekli
¢ocuklarinin egitimi i¢in devletten hicbir finansal beklentileri olmadigini ifade etmislerdir.

Tartisma

Bu ¢alismada ebeveynlerin 6zel yetenekli ve tipik gelisim gosteren ¢ocuklarmin egitimi i¢in yaptiklar
harcamalar, bu harcamalarin tiirleri ve 6zel yetenekli ¢ocuklarinin finansal taleplerinin karsilanmasi hakkindaki
goriigleri incelenmistir. Buna gore tipik gelisim gosteren ¢ocuklarin ebeveynlerinin tamami, 6zel yetenekli
¢ocuklarin ebeveynlerinin ise %85’1 ¢gocuklarmin egitimlerine dair yaptiklar1 harcamalarda en ¢ok miktarin okul
gerecleri i¢in kullanildigini beyan etmislerdir. Tiirkiye Cumhuriyeti Anayasasinda yer alan 42. maddeye gore 12
yillik egitim zorunlu ve iicretsizdir, ancak ebeveynlerin ¢ocuklarinin egitimini desteklemek adina farkl: kitap,
defter, proje materyalleri gibi bazi gereksinimlerini gidermek i¢in harcama yapmalar1 gerekmektedir. Tiirkiye
Istatistik Kurumu’nun verilerine gore (2017b) Tiirkiye’de aile biitcesindeki hane i¢i harcamalarin %2.3’ii egitim
giderlerine ayrilmistir. Bagka bir ¢alismada Ulusoy (2013) ailelerin egitimde ulasim, 6grenci servisleri (diploma,
kimlik kart1 vb.), kitap, yemek ve benzeri kategorilerde harcamalar yaptigini belirlemistir. Bu nedenle bu
¢aligmanin bulgulari literatiir ile benzerlik gostermektedir.

Bu ¢alismada ebeveynlerin okul i¢i egitim igin yaptiklart yillik harcamalar incelenmis ve 6zel yetenekli
¢ocuklar ile tipik gelisim gosteren gocuklara yonelik yapilan harcamalarda farkliliklar tespit edilmistir. Buna gore
okul i¢i harcama kapsaminda tipik gelisim gosteren ¢ocuklar i¢in ebeveynlerin %83’ harcama yaparken, 6zel
yetenekli gocuklar igin ebeveynlerin %80’i harcama yaptigimi bildirmistir. Ozel yetenekli gocuklar igin
ebeveynlerin ¢ogunlugu (6) 0 ila 200$ arasinda harcama yaparken, bu rakam tipik gelisim gosteren ¢ocuklarin
ebeveynleri (4) igin 201 ila 600$ arasinda yogunluk gostermistir. Bu bulgunun sebebi katilimcilarin demografik
bilgileri ile agiklanabilir zira eldeki verilerde yer alan demografik bilgiler incelendiginde 0$ ila 200$ arasinda
yillik harcama yapan 6zel yetenekli ¢ocuklarin ebeveynlerin tamami aylik kazanci en fazla 600$ olan sosyo-
ekonomik diizeyi diisiik olan ebeveynlerdir. Bu nedenle yapilan yillik 2008 egitim harcamasinin ailenin finansal
olanaklar1 gergevesinde degerlendirilmesi gerekmektedir. Bu Hesapgioglu ve Taymaz’m (1998) diisiik gelirli
ailelerin egitim i¢in daha az harcama yaptiklarina iliskin ifadeleri ile de paralellik gostermektedir.

Okul dig1 harcamalara bakildiginda tiim alanlarda 6zel yetenekli ¢ocuklart igin daha fazla ebeveynin
harcama yaptig1 goriilmektedir. Ebeveynlerin harcamalarma gore 6zel yetenekli ¢ocuklarin farkli alanlardaki
kitaplar, zekd oyunlar1 ve hobiler konusunda tipik gelisim gosteren cocuklara gore daha fazla ilgili oldugu
soylenebilir. Ozel yetenekli ¢ocuklarin merakli karakterleri ve 1srarci dzellikleri diisiiniildiigiinde bu bulgu
beklendik bir bulgudur (Johnsen, 2011). Bunun yani sira, okul dig1 harcamalarda 6zel yetenekli ¢ocuklar ile tipik
gelisim gosteren ¢ocuklar igin yapilan harcamalar arasindaki en biiyiik fark okul disi dersler ve hobi
kategorilerinde olusmustur. Bunun sebebi, 6zel yetenekli gocuklarin bir 6zelligi olarak genis ilgi alanlarina sahip
olmasi gosterilebilir. Bakioglu ve Levent’in (2013) de belirttigi gibi 6zel yetenekli gocuklar akranlarindan belirgin
olarak farklilik gosterirler ve bunun i¢in miifredat dis1 programlarla desteklenmeye ihtiya¢ duyarlar. Tiim bunlar
g0z Oniine bulunduruldugunda, bu caligmadaki 6zel yetenekli ¢ocuklarin ebeveynlerinden farkli alanlarda 6zel
ders ve farkli hobiler i¢in finansal ihtiya¢ olusturmalar1 beklendik bir bulgudur.

Bu calismanin bir bagka bulgusu olarak da 6zel yetenekli ¢ocuklarin %65’inin ebeveynlerinden herhangi
bir finansal talepte bulunmamasidir. Bunun sebebi olarak 6zel yetenekli cocuklarin ebeveynlerinin sosyoekonomik
durumlarinin farkinda olmasi ve onlara kendi taleplerini belirterek daha fazla baski yapmak istememeleri
gosterilebilir. Ballam (2009) kendi kisisel deneyimlerinden yola ¢ikarak yaptigi bilimsel ¢caligmasinda, masraflari
diistinerek ilgi alanlarini gizli tutmay tercih ettigini beyan etmistir. Bu da bulgularin alanyazin ile uyumlu
oldugunu gostermektedir. Ayrica, bazi ebeveynler ¢ocuklari i¢in ellerinden geleni yaptiklarini beyan etmislerdir.
Seward ve Gaesser (2018) kirsal kesimde yasayan ebeveynlerin 6zel yetenekli ¢ocuklarini en iyi egitimi almalari
i¢in desteklediklerini ortaya koymuslardir. Bu ¢alismanin verilerinin de nispeten kiigiik bir sehirden toplandig1 goz
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oniline alindiginda, sonuglar alanyazin ile uyumluluk gostermektedir. Diger taraftan, ¢ocuklar1 finansal talepte
bulunan ebeveynler, cocuklarinin genellikle ilgi alanlarina yonelik teknolojik cihaz talebinde bulundugunu
belirtmislerdir. Ozel yetenekli cocuklarin ilgi alanlarina yonelik hobileri oldugu, yogun bir meraka sahip oldugu
ve 1srarci olduklart gbz 6niinde bulundugunda (Johnsen, 2011), 6zel yetenekli cocuklarin bu istekleri beklendik
bir sonugtur.

Son olarak, ebeveynler, 6zel yetenekli ¢cocuklarin finansal taleplerinin devlet tarafindan karsilanmasi
gerektigini belirtmiglerdir. Ebeveynler, devletten 6zellikle burs, uzman personel ve 6zel yetenekli ¢ocuklara hitap
edecek materyallerin saglanmasini beklemektedirler. Tiirkiye nin 6grenci basina Ekonomik Kalkinma ve Isbirligi
Orgiitii (Organisation for Economic Co-operation and Development [OECD]) ortalamasimin iigte biri kadar
harcama yaptig1 (OECD, 2017) gdz Oniine alindiginda, egitime gerekenden daha az harcama yapildig: ortaya
¢tkmaktadir. Bu durumda, devletten okullara gelen finansal destegin diisiik olmasi, okullarin 6zel yetenekli
¢ocuklarin ihtiyaglarini yeteri kadar karsilayamamalarina neden olmaktadir. Bununla birlikte, ebeveynler kendi
kisithi olanaklar1 nedeniyle saglayamadiklar firsatlari, devletin karsilamasini beklemektedirler.

Sonuc¢

Bu calismanin sonucunda, ebeveynlerin finansal kosullart nedeniyle 6zel yetenekli c¢ocuklarinin
gelisimini tam olarak destekleyemedikleri ortaya konulmustur. Ayrica, ebeveynler okullarda saglanan firsatlarin
ozel yetenekli cocuklarmin kendi potansiyellerini fark etmeleri ve ger¢eklestirmelerine yardimci olmak i¢in yeterli
olmadigini diisiinmektedirler. Ozel yetenekli cocuklarin potansiyellerini gerceklestirmek i¢in daha fazla malzeme,
kaynak, rehber ve tesislerle zenginlestirilmis ortamlara ihtiya¢ duyduklar1 sonucuna vartlmstir.

Yazarlarin Katki Diizeyleri
Calismanin biitiin asamalarinda yazarlar ortaklasa gorev almiglardir.
Tesekkiir

Aragtirmamiza destek veren katilimeilarimiza tesekkiir ederiz.
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Ozel Yetenekli Cocuk Sahibi Olan Aile i¢in Anket Formu

Kisisel bilgiler

Ek

Ozel yetenekli
tanisi (var/yok)

BILSEM’ ¢ ulasim

Okula ulasim

(Varsa hangi Cinsiyet Kagmer simif | (Yiiriiyerek, servisle, (Yirtiyerek, servisle,
ozel aragla) 0zel aracla)
alan) 0ze
1. Cocuk
2. Cocuk
3. Cocuk
4. Cocuk

Annenin Meslegi:
Annenin Aylik Geliri:

Annenin Egitim Diizeyi:

Babanin Meslegi:

Babanin Aylik Geliri:

Babanin Egitim Diizeyi:

Ozel yetenekli olarak tanilanan ¢ocugunuza alternatif egitim destegi saglayabilmek i¢in ekonomik durumunuz

yeterli mi?

() Evet, yeterli alternatif egitim destegi sagliyorum.

() Kismen yeterli yapabildigim kadar alternatif egitim destegi saglayabiliyorum.
() Hayrr, yeterli degil devlet disinda egitim destegi saglayamiyorum.

Bu kisimda sorularin altinda verilen bosluga yamtlarimzi yaziniz.

e Ozel yetenekli ¢ocugunuz 6zgiin/ orijinal iiriinler ortaya koyabilmek (6zel ders, teknolojik araglar,
kurslar) i¢in sizden okul disinda farkli maddi taleplerde bulunuyor mu?

( ) Evet

Evetse ne tiir talepler?

( ) Hayir

e Ozel yetenekli gocuklarm egitim giderlerinin devlet tarafindan karsilanmasi konusunda beklentiniz

nedir?
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Sorular

Bu kisimda &zel yetenekli tanisi olan ve tanisi olmayan ¢ocuklarinizla ilgili sorular bulunmaktadir.
Yandaki sorularin yanitlarini ilgili kutucuga yaziniz.

Ozel yetenekli Ozel yetenekli Cevap evetse, 6zel | Cevap evetse, dzel
tanist olan olarak yetenekli gocugunuz | yetenekli olmayan
¢ocugunuz i¢in; | tanilanmayan icin aylik ortalama gocugunuz igin
gocugunuz i¢in; | ne kadar aylik ortalama ne
harciyorsunuz? kadar
harciyorsunuz?

Cocugunuzun okulu igin harcama
yapiyor musunuz?

Harcadiginiz bu miktarin yeterligi
konusunda ne disiiniiyorsunuz?
Cocugunuzun okulu i¢in yaptigimiz
harcama neleri kapstyor? (yemek,
servis, kirtasiye vb.)

Cocugunuz okul disinda egitime
ihtiya¢ duyuyor mu?
Cocugunuzun okulu disinda egitimi
i¢in harcama yapiyor musunuz?
(Yetenegi ile ilgili 6zel ders, etiit
merkezi gibi)

Cocugunuzun okul diginda ihtiyag
duydugu egitimi yeterince
kargilamaniz konusunda ne
diisiiniiyorsunuz?

Cocugunuz igin danigma (rehberlik)
hizmeti aliyor musunuz?
Cocugunuza danigma (rehberlik)
hizmeti aldirtyor musunuz?

Cocugunuza ilgi alanlarina gore
kitap altyor musunuz?
Cocugunuzu gezilere
gotlirliyor/gonderiyor musunuz?
Cocugunuzun bir hobi ile
ugragmasini sagliyor musunuz?

Cocugunuzu sinemaya, miizeye
gotlirliyor musunuz?

Cocugunuzu tiyatroya, sirke
gotlirliyor musunuz?

Cocugunuza zeka oyunlari alir
misiniz?

Devletin ¢ocugunuza verdigi
destekler var m1?

Varsa nedir? (yemek, servis,
kirtasiye, 6zel ders, kurs, para)
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Gorme Engelli Bireylerin Matematik Egitiminde Thtiyaclar1 ve Sorunlar:
Cebir Kavramlar1 Baglaminda”
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Oz
Giris: Gorme yetersizligine bagli olmaksizin her 6grencinin cebir 6grenmede giigliikler yasamasi muhtemeldir.
Ancak sembol, notasyon ve grafik gibi gorsel unsurlara sahip olan cebir, gorme engelli bireyler i¢in 6nemli

simirliliklar igermektedir. Bu nedenle bu aragtirma, gérme engelli bireylerin matematik 6grenme ve Ogretme
stireclerindeki ihtiyaglarmi ve sorunlarini cebirsel kavramlar baglaminda tespit etmeyi amaglamaktadir.

Yontem: Bu caligma, i¢ i¢e gegmis ¢oklu durum ¢alismasi deseninde tasarlanmigtir. 12 katilimer amagli 6rnekleme
metodlarindan 6l¢iit 6rnekleme, maksimum cesitlilik ve kartopu 6rnekleme metodlar ile belirlenmistir. Yari-
yapilandirilmig goriismeler ve video kaydi ile elde edilen veriler icerik analizi ile analiz edilmistir.

Bulgular: Gorme engelli bireylerin matematik egitimi uygulamalarindaki ihtiyaglarina ve sorunlarina iliskin
bulgular temalar altinda toplanmistir: Destek ve/veya bireysellestirilmis egitim ihtiyaci, destek egitim araglarina
iliskin ihtiyaglar, matematigin dogasindan kaynaklanan sorunlar, duyussal faktdrler ve sinavlarda yaganan
sorunlar.

Tartisma: Elde edilen ihtiyaglarmm ve sorunlarin birbirini tetikleyen iligkisel bir 6riintii olusturdugu tespit
edilmistir. Ayrica, elde edilen temalarin birbiriyle neden-sonug iliskisine dayali tetikleyici faktorler oldugu
soylenebilir.

Sonug ve Oneriler: Sonuglar matematik egitimi 6zelinde ele alinmasina ragmen, biiyiik ercevede destek egitim
uygulamalarini ve araglarini kapsayan ihtiyaglar elde edilmistir. Belirlenen temalarin her biri matematik egitimde
¢oziim bekleyen bir problem olarak ele alinmalidir. Ayrica, gorme engelli bireylerin degisken, bilinmeyen,
denklem ve ¢oziimii, esitlik, esitsizlik, fonksiyon kavramlarmma dair yanilgillarinin ve kavram bilgisinde
eksikliklerin oldugu belirlenmistir. Buna gore egitim uygulamalarini gelistirecek kavram odakli arastirmalara
ihtiyag vardir.

Anahtar sozciikler: Gorme engelli bireyler, matematik egitimi, cebir kavramlari, ihtiyaglar, sorunlar.

Aunfigin: Aktas, F. N., & Argiin, Z. (2021). Gérme engelli bireylerin matematik egitiminde ihtiyaglari ve sorunlar1:
Cebir kavramlar1 baglaminda. Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Ozel Egitim Dergisi, 22(3),
699-723. https://doi.org/10.21565/0zelegitimdergisi.750682
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GORME ENGELLI BIREYLERIN MATEMATIK EGITIMINDE iHTiYACLARI VE SORUNLARI: 700
CEBIR KAVRAMLARI BAGLAMINDA

Giris

Egitim, fiziki yapisi, giicli ve zayif ozelliklerine gore ihtiyaclart dogrultusunda bireylere sunulmasi
beklenen temel haklar arasinda yer almaktadir. Bu ihtiyaclar baglaminda insan Haklar1 Evrensel Beyannamesi ve
Cocuk Haklar1 S6zlesmesi bireylerin gereksinimlerine uygun bireysel egitim programlarini savunmaktadir. Ancak
bu programlara tabi olan ve 6zel egitime ihtiya¢ duyan kaynastirma 6grencileri i¢in bireysel 6zelliklerine uygun
ders programlarmin, destek egitim araglarinin ve degerlendirme siireglerinin yetersiz olmasi dikkat ¢cekmektedir
(Zorluoglu & Sozbilir, 2017). S6z konusu 6grenciler arasinda yer alan gérme engelli bireyler, matematik egitimi
i¢in sembol ve sekil gibi gorsel unsurlar gézlemleyemediginden gereksinimleri olan 6ncelikli gruplar arasindadir.
Nitekim gérme engelli 6grencilerin 6grenme deneyimlerindeki gorsel eksiklikler, akademik basarilarinin diigiik
olmasina ve 6grenme ¢iktilarinin yetersiz olmasina sebep olabilmektedir (Zebehazy vd., 2012). Bu nedenle gérme
engelli bireylerin matematik biliminden yoksun kaldigi ve kariyer segimlerini bu yoksunluguna dayal
gerceklestirmeleri gerektigi sdylenebilir. Dolayisi ile matematigin dogasindan ve soyut yapisindan kaynaklanan
giicliiklerin belirlenmesi ve ¢éziim dnerilerinin sunulmasi bir gerekliliktir. Nitekim matematiksel igerigin giinliik
yasam becerilerine ve kalitesine katkis1 diinya standartlarinda (National Council of Teachers of Mathematics
[NCTM], 2000) ve dgretim programlarinda (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2018a, 2018b) vurgulanmaktadir.
Ozellikle cebir kavramlarmin egitim programlarindaki kagmilmaz rolii, giinliik yasam becerilerinin gelisimi
(Kieran,1992) ve 6gretim programlarindaki yeri (MEB, 2018a, 2018b) baglaminda énem arz etmektedir. Ancak
gorme yetersizligine bagli olmaksizin her Ogrencinin cebir dgrenmede giiclikler yasadigimi ortaya koyan
¢aligmalar (Cowan, 2011; Kieran, 1992) cebirsel kavramlari 6gretme ve 6grenme siireglerinin incelenmesini
gerekli kilmaktadir. Dolayisi ile cebir kavramlar1 6zelinde matematik egitimi uygulamalarindaki ihtiyaclarin ve
sorunlarin belirlenmesi, 6grenmenin etkili olmasina ve zengin ¢iktilar elde edilmesine katki sunacaktir

Gorme Engelli Bireyler ve Matematik Egitimi

Gorme engellilik, terim olarak yasal, tibbi ve egitsel tanimlarinin yani sira korliik (total) ve az goren gibi
simiflandirmalara sahiptir (Aydin & Akga-Bayar, 2017). Buna gore egitsel uygulamalarda biitiin diizeltmelere
ragmen iki gozle gdrmesi 1/10'den daha az yararlanabilen bireyler total gérme engelli olarak adlandirilmaktadir.
Ayrica, iki gozle gormesi 1/10 ile 1/30 arasinda olan ve gorme yetisinden yararlanmak igin 6zel destek araglarina
ihtiyag duyan bireyler az goren olarak tanimlanmaktadir. Diinya Saglik Orgiitii (2009) ise siniflandirmada gérme
alani, renk ve 151k algis1 gibi faktorlerin de dikkate alinmasi gerektigini vurgulamistir. Zira siniflandirmalar gérme
yetersizlik derecesi ve gorme duyusunu kullanma gec¢misi, bireyin biligsel diisiinme becerisinde ve kavram
o0grenme stratejisinde rol aldig1 i¢in dnemlidir (Edwards vd., 1995). Bu nedenle gergeklestirilen arastirmada gérme
engelli birey terimi; gérme orani, gorme alani ve nitelikleri dikkate alinarak az goren ve kor bireyleri
kapsamaktadir.

Karshmer ve digerleri (2007) gérme engelli bireyler i¢in matematik egitimine dair iki goriigiin varhgindan
bahsetmektedir. Bu goriislerden biri, gérme engelli bireylerin soyut ve gorsel matematiksel i¢erikten muaf olmasi
iken, digeri bilissel diizeyde s6z konusu kavramlar1 6grenmede giigliiklerin olmadigmi savunmaktadir. ikinci
goriise gore bireylerin sadece diger duyularmma hitap eden destek egitim araglarina ihtiyaglar1 oldugu
belirtilmektedir. Nitekim Tiirkiye’de daha dnce gérme engelli dgrenciler matematik 6gretim programinda soyut
ve gorsel igeriklerden muaf tutulurken, Ozel Egitim Yonetmeligi'nde (2018) yapilan degisiklik ile bireysel
farkliliklara uygun destek egitim araglar1 kullanilarak bu igeriklere yer verilmesi hiikmii yer almistir. Gérme
engelli bireyler i¢in kullanilan destek egitim araglari ise daktilo, kiiptas, igneli sayfa ve gesitli bilgisayar destekli
programlarla smirhdir. Ancak Tirkiye’de gdrme oranina bagli olarak gérme engelliler ilkokullarinin ve
ortaokullarmin yani sira bu diizeylerde kaynastirma okullar1 segenegi yer alirken, ortadgretim diizeyinde bireyler
kaynagtirma egitimine yonlendirilmektedir. Kaynastirma egitimi uygulamalarinda yer alan matematik
O0gretmenlerinin 6zel egitimde kaynastirma uygulamalarina iliskin yetersizliklerinin olmast ve kabartma yazida
matematige hakim olmamalar1 dikkat ¢ekmektedir (Hacisalihoglu-Karadeniz, 2017; Karshmer vd., 2007).
Dolayisiyla destek egitim araglarinin yetersizliginin yani sira 6gretmen yetersizliklerinin olmasi kaynastirma
uygulamalarina dair ihtiyaclarin belirlenmesinin gerekliligini isaret etmektedir. Literatiir incelendiginde, gérme
engelli 6grenciler i¢in ¢esitli somut materyallere (Biilbiil vd., 2012; Horzum & Biilbiil, 2017) ve bu &grencilerin
kavrayislarina iligkin (Aktag, 2020; Cowan, 2011; Maulana, 2019; Spindler, 2006) caligmalar yer almaktadir.
Ancak gorme yetersizlik diizeyine gore bireylerin matematiksel dil kullanim1 (Aktas & Argiin, 2020) ve kavram
ogrenme (Maulana, 2019) siireclerindeki farkliliklar1 dikkat ¢ekmektedir. Dolayisiyla oncelikle gérme engelli
bireylerin gdrme yetersizlik diizeylerine gére matematikte soyut ve gorsel kavramlarin 6gretim uygulamalarma
dair mevcut durumlarinin ve ihtiyaglarin belirlenmesi gerekmektedir. Boylece gorme engelli bireyler igin
tasarlanacak olan 6gretim uygulamalar1 ve destek egitim araclari icin 6nemli ipuglari elde edilebilecektir.
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Gorme Engelli Bireyler icin Cebirsel Kavramlarm incelenmesi

Cebir kavramlar lizerine diigiinme siirecleri, aritmetikten iligkisel diisiinme becerisine bir koprii gorevi
gormektedir (Kieran, 1992). Bu gorev detayli incelendiginde sayilar arasindaki iliskiyi kesfetme, sembol ile ifade
etme, genellemelere ulasma ve bilinmeyen niceliklerle islemler yapma becerileri karsimiza ¢ikmaktadir. NCTM
(2000) cebirin, geometri ve veri isleme kavramlari gibi matematigin alt 6grenme alanlar ile olan iliskisine dikkat
cekmektedir. Bu nedenle temel cebir kavramlarinin matematik 6grenme ve giinliik hayat problemlerini ¢6zme
stireclerine, baska bir ifade ile iliskilendirme becerisine katkis1 vurgulanmaktadir. Ayrica iligskilendirme becerisi
fonksiyon kavrami ¢ercevesinde degisken, esitlik ve denklem gibi temel cebirsel kavramlariyla iliskilidir (Argiin
vd., 2014).

Temel cebir kavramlarina iliskin gérme engelli bireylerin kavrayislari ve anlamalari iizerine yapilan
aragtirmalar incelendiginde, gorme duyusuna dayali ihtiyaclar baglaminda 6grenmede benzerlikler ve farkliliklar
ortaya konulmustur (Aktas, 2020; Knauff & May, 2006; Maulana, 2019; Spindler, 2006). Knauff ve May (2006)
gorme duyusunun iliskilendirme becerisine yansimasini belirlemek iizere gorme yetersizlik diizeyi ve ge¢misi
(gbrme yetersizlik diizeyi ve gorme kaybinin ne zaman olustugu) farklilik gosteren bireyler ile gerceklestirdigi
calismada, gdrme yetisinden yararlanma diizeyinin ve siiresinin diisiinme becerisini artirdigini belirlemistir. Buna
gore dogustan gorme engelli olan ve/veya total gérme engelli bireylerin soyut matematiksel kavramlari
algilamakta daha fazla giicliik yasadigi tespit edilmistir. Ayrica ¢calismada, gdrme yetersizligi olmayan ve gozleri
baglanmis bireylerin de sirali ikilileri isaretleyememe ve dogru pargalarini takip edememe gibi benzer giicliikleri
yasadig1 ortaya konulmustur. Ancak dogustan gérme engelli bireylerin sembollestirme ve gorsel icerikler igin
yasanilan giiglikkler karsisinda, hakim olduklar stratejiler (iki elleriyle takip etme, kutucuklar1 sayma vb.) ile
rahatlikla ¢6ziim iirettikleri gézlenmistir. Benzer sekilde Cowan (2011) gérme engelli ortadgretim ve tiniversite
ogrencileri ile gergeklestirdigi calismasinda, katilimcilarin dogrusal fonksiyonlart somut diisiinmede ve
fonksiyonun temsil tiirleri arasinda doniigiimleri anlamlandirmada basarili oldugunu tespit etmistir. Ancak gorme
engelli 6grencilerin kullandiklar1 destek egitim araglarindan dolay1 esitlik kavramina ve dolayisi ile denklem
¢Ozme siirecine dair kavram yanilgilarinin oldugu da bilinmektedir (Aktas, 2020; Cansu, 2014). Bununla birlikte
Maulana (2019) gérme engelli bireylerin degiskenler ile islemler yapmasinin ve bu islemleri takip etmesinin
giicliigiine dikkat ¢ekmistir. Bu sonuglar gérme engelli 6grencilerin cebirsel temsil ve bununla iligkili kavramlara
dair ihtiyaglarmin ortaya konulmasinin gerekliligine isaret etmektedir. Bir diger temsil tiirii olan grafik ise gorme
engelli 6grenciler i¢in gorsel unsurlar igerdiginden bir sinirlilik olarak diigiiniilebilir (Safak, 2005). Ancak Cowan
(2011) bireylerin parmak ucu hassasiyetini dikkate alan destek egitim araclari ile bu sinirliligin ortadan
kaldirilabilecegine dikkat ¢ekmektedir. Biilbiil (2013) calismasinda, ¢esitli grafik tasarimi araglarinin gérme
engelli bireyler i¢in ayri ayri yetersizlikler barindirdigini belirlemistir. Bu gerekgelere dayanarak simdiki
aragtirmada temel cebir kavramlart olarak degisken, bilinmeyen, esitlik, denklem, genelleme, fonksiyon
kavramlarina ve bu kavramlarin temsil tiirlerine odaklanilmistir.

Ihtiyac belirleme, mevcut durumu ortaya koyarken beklentileri ve bu beklentileri gerceklestirirken
yapilmasi gerekenleri belirlemeye imkan sunmaktadir. Nitekim egitim uygulamalarinda ihtiya¢ belirleme,
miifredat gelistirme ¢aligmalarindan bir dersi planlamaya kadar her adimda karsimiza ¢ikmaktadir (Kilig vd.,
2019). Daha 6zel olarak gorme engelli bireyler i¢in tasarlanacak egitim programlarinda ve uygulamalarda,
ogrencinin engel diizeyi ve yapabildigi ya da giigliik yasadigi hususlarin tespiti tercih edilecek stratejilerin
belirlenmesine katki sunacaktir (Spindler, 2006). Bu baglamda bu arastirmanin amaci, Tiirkiye’ de gorme engelli
bireylerin matematik egitimi uygulamalarindaki ihtiyaglarii ve sorunlarini belirlemektir. Bu genel amag altinda
gorme engelli bireylerin sinif uygulamalarindan degerlendirme stratejilerine kadar genis cergevede matematik
egitimindeki mevcut durumlarini incelemek miimkiin olacaktir. Ayrica cebirsel kavramlar 6zelinde gorme engelli
bireylerin matematik icerigine iliskin mevcut durumunu ve kavram dgretimine iligkin ihtiyaglarini ortaya koymak
amaglanmaktadir. Bu amaglar dogrultusunda arastirmanin problemleri soyle siralanabilir:

1. Gorme engelli bireylerin matematik egitimi uygulamalarindaki ihtiyaglar1 ve sorunlar1 nelerdir?
2. Gorme engelli bireylerin cebir kavramlarina dair 6grenme ihtiyaglar1 nelerdir?
Yontem
Arastirma Deseni

Ihtiyaglar, Kili¢ ve digerleri (2019) tarafindan mevcut durum ile olmasi istenilen durum arasindaki
farkliliklar olarak agiklanmaktadir. Gerekliliklerin ortaya ¢ikarilmasi olarak yorumlanan ihtiyaglarin ve sorunlarin
belirlenmesi, bir durumun detayli betimlenmesine dayanmaktadir (Kilig vd., 2019). Bu nedenle bu ¢alisma, mevcut
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durumu Kkendi baglaminda inceleyerek sonuglart biitiinciil bir yorumla ortaya koymaya firsat sunan durum
calismasi deseninde (Merriam, 1998) tasarlanmustir. Ayrica ihtiyag belirleme ¢aligmasi, merkezine aldigi bireyin
potansiyeline ulagmasinda mevcut durumu incelemeye odaklanmaktadir (Kili¢ vd., 2019). Bu ¢alismada gorme
engelli bireylerin matematik egitiminde ihtiyaclarini ve sorunlarini belirlemek amaglandigindan, her bir katilimci
aragtirmanin bir durumunu olusturmaktadir. Dolayist ile her bir durum (katilime1) kendi icinde farkliliklar
barindirdigindan, ¢alisma i¢ ice gegmis ¢coklu durum deseninde tasarlanmistir (Yin, 2003).

Cahisma Grubu

Aragtirmanin katilimcilart amagli 6rnekleme metoduna gore tespit edilmistir. Gérme yetersizlik diizeyine
ve gorme kaybinin meydana geldigi zaman dilimine gore gérme engelli bireylerin sdzlii ve yazili matematiksel dil
kullanim becerileri farklilik gostermektedir (Aktas & Argiin, 2020). Bu nedenle genel perspektifte ihtiyaglar1 ve
sorunlar1 belirlemek i¢in farkli demografik 6zelliklere sahip, gorme yetersizlik tiirleri ve gegmisi farklilik gosteren
katilimcilar maksimum gesitlilik 6rnekleme metodu ile belirlenmistir. Boylece s6z konusu farkliliklara dayanarak
ortak bir oriintli yakalamak ve ¢esitliligi gézlemlemek miimkiin olmustur (Patton, 2014). Ayrica her bir katilimei,
goriigmelerin ardindan zengin bilgiler sunacagini diisiindiigii gérme engelli bireyler ile irtibat kurulmasina katki
sunmustur. Benzer oneriler tekrar etmeye basladiginda (18 katilimcidan sonra), veri toplama siireci sona erdirilerek
kartopu 6rnekleme metoduna yer verilmistir. Katilimeilarin gorme oranlari Rehberlik Aragtirma Merkezi (RAM)
ya da doktor raporu ile belirlenmesinin yani sira biiylik punto Latin harf ya da braille yazi kullanma, renk-1s1k
algilarinin olmasi/olmamast ve eslik eden baska bir engellin olmamasi kriterlerine gore 6lgiit drnekleme metodu
kullanilmistir. Katilimcilarin RAM ve doktor raporlar arasindaki tutarsizliklar ve bireyin renk-1s1k algisina iliskin
ifadeleri dikkate alinarak, katilimcilara ¢esitli puntolarda Latin alfabe yazilar gésterilmis ve kabartma yazi
bilme/kullanma diizeyi sorulmustur. Verilen kod isimlere gdre Ankara, Istanbul, Eskisehir ve Aksaray illerinden
katilimcilara ait bilgiler Tablo 1°de yer almaktadir.

Tablo 1
Katilimcilara Ait Bilgiler

Gorme kayb1  Gorme kaybmin Braille

Adl o AMIdoktor  yasandign 9K Renk ey Latin alfabe bilme/ Okul/meslek
(Kod) .2 . algist algist kullanma
raporu) zaman dilimi kullanma
K1 %85 Dogustan Var Yok Evet Hayir Anadolu Lisesi (12.smn1f)
K2 %80 Dogustan Var Var  Evet Evet (kullaniyor) ~ Anadolu Lisesi (12.s1n1f)
K3 %90  Dogustan Vvar Yok Evet Hayir Anadolu Imam Hatip Lisesi
(Mezun)
K4 %85 Dogustan Var Var  Evet Hayir Anadolu Lisesi (Mezun)
K5 %90 Dogustan Var Var  Evet Hay1r Imam Hatip Lisesi (Mezun)
K6 %90 12 Yasinda Var Var  Evet Evet (kullanmiyor) Sosyal Hizmetler Boliimii (2.sin1f)
K7 %85 Dogustan Var Var  Evet Evet (kullanmiyor) Tiirkge Ogretmenligi (1.smif)
K8 %90 Dogustan Var  Var  Evet Hayir Sosyoloji Boliimii (2.s1n1f)
K9 %90 7-12 yagaras1 Var Var  Hayrr Evet (18 punto- Makine Miihendisligi (3.smif)

mercek kullantyor)

Evet (sadece

K10 %90 7-10 yasarasi Yok Yok Evet Psikoloji Boliimii (4.sinif)

yazabiliyor)
Evet (16 punto- I . L.
) -
K11 %70 12-20 yagarast Var  Var  Hayir mercek kullantyor) Bilgisayar Miihendisi
K12 %85  1-25yasarast Var Var  Evet Evet (sadece Akademisyen

yazabiliyor)

Veri Toplama Araglari

Bu arastirmada yari-yapilandirilmis bireysel goriismeler yoluyla veriler elde edilmistir. Goriismelerde
gorme engelli bireylerin demografik bilgilerini, matematiksel bilgi diizeyini, matematik dgretim ortamlarina ve
uygulamalarina iligkin ihtiyaclarini ve sorunlarimi belirlemek amaglanmistir. Bu baglamda tasarlanan goriisme
formunda yer alan sorular; gérme engellilik diizeyine, matematik 6grenme siireglerine, giinliik yasam becerilerinde
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matematiksel kavramlarina, cebir kavramlarina iliskin bilgilerine ve eksikliklerine odaklanmaktadir. Oncelikle
gorme engelli bireylerin ihtiyaclarini ve sorunlarini ele alan ¢alismalar incelenmistir (Bayram, 2014; Bitter, 2013;
Biilbiil vd., 2012; Edwards vd., 1995; Karshmer vd., 2007; Kizilaslan & S6zbilir, 2018; Spindler, 2006). Cebirsel
kavramlar icin kavramlarin dogasi, tanimlari, 68renci kavrayislart ve 6gretim programlari incelenmistir (Argiin
vd., 2014; Kieran, 1992; MEB, 2018a, 2018b). Bu inceleme gérme engelli bireyler igin matematik 6gretimine
iligkin c¢alismalarla harmanlanmistir (Aktas, 2020; Biilbiil, 2013; Cansu, 2014; Cowan, 2011; Safak, 2005).
Tasarlanan goriisme formu matematik, matematik egitimi ve gérme engelliler egitimi alaninda {i¢ akademisyenden
uzman goriisii alinarak diizenlenmistir. Uzman goriisleri dogrultusunda gérme engellilik diizeyi igin ¢esitli
puntolarda yazilan metinleri gorebilme ve cisimleri renklerine gore ayirt edebilme adimlart eklenmistir.
Diizeltmelerin ardindan gerceklestirilen pilot ¢alisma ile goriisme formu son halini almistir. Pilot ¢alismaya
dogustan total gérme engelli (renk ve 151k algis1 yok) ve %80 oraninda gérme kaybina sahip iki 12. sinif 6grencisi
katilmigtir. Az goren katilimc1 kaynastirma okullarinda egitim hayatini siirdirmiigken, total gdrme engelli
katilimc ise ilkokul ve ortaokul egitimini gérme engelliler okullarinda tamamlamistir. Total gérme engelli
katilimc braille yazi, kiiptas kasa ve yazi tableti araclarini ve az goren birey 14 punto ile yazilmis metinler
kullanmaktadir. Pilot ¢aligmalarin ardindan goriisme formunda kabartma yazi ve grafiklere iligkin diizenlemeler
yapilmistir. Bu diizenlemelerde nokta vurus sikligi ve cesitliligi gibi dokunsal materyallerde degisiklikler
yapilmistir.

Goriisme formu ‘kisisel bilgiler’, ‘matematik egitimine ve uygulamalara iliskin bilgiler’ ve ‘cebir
kavramlarina iligkin bilgiler’ bagliklarindan olugmaktadir. Kisisel bilgiler altinda bireyin gérme engellilik
diizeyine, egitim durumuna ve kullandiklar1 destek egitim araglarmna iligkin sorular yer almaktadir. Matematik
egitimine ve uygulamalara iligkin bilgiler bdlimiinde, bireylerin matematik 6gretimi uygulamalarindaki
tecriibelerini, sorunlarint ve ihtiyaglarini belirlemeyi, s6z konusu uygulamalarm etkililigine dair bilgi edinmeyi,
matematiksel kavramlara iliskin goriislerini almay1 amaglayan sorulara yer verilmistir. Cebir kavramlarina iligkin
bilgiler boliimiinde ise cebirsel kavramlar (degisken, esitlik, fonksiyon vb. ve temsil tiirleri) i¢in gérme engelli
bireylerin giicliikleri, kullandiklar1 somut materyalleri ve bu cebirsel kavramlara dair tanim, algi ve hata gibi
anlamalarina dair eksiklikleri belirlemek amaciyla sorular tasarlanmistir. Goriisme formundan 6rnek sorular
asagida sunulmustur:

1. Kisisel bilgiler: Kaynastirma egitimi uygulamalarinda karsilastiginiz giicliikler neler(di)? Ogretim
uygulamalarinda yararlandiginiz materyaller neler(di)? Bu materyallerden kaynaklanan sorunlariniz
olduysa paylasabilir misiniz?

2. Matematik egitimine ve uygulamalara iliskin bilgiler: Hatirladigimiz etkili bir matematik dersinizi
paylasabilir misiniz? Matematik 6grenirken sizi zorlayan noktalar neler(di)? Matematik dersinde destek
egitim araglarina ihtiya¢ duydugunuz kavramlar varsa agiklayabilir misiniz?

3. Cebir kavramlarma iligkin bilgiler: Degisken, denklem ve fonksiyon gibi cebir kavramlarini 6grenirken
yasadigimiz  giicliikler neler(di)? Ogretmenlerinizin bu kavramlar ic¢in kullandif1 stratejilerde
karsilastiginiz giicliikler neler(di)? Bir hayvanat bahgesinde giinliik tiiketilen yem miktarini gosteren
tabloyu inceleyiniz. Bu iki kiime arasindaki iligkiyi nasil temsil edersiniz? Asagidaki grafiklerden hangisi
bu iligkiyi temsil etmektedir? Bu iliskiyi cebirsel olarak ifade edebilir misiniz? Hayvanat bahgesinde
tiiketilen yem miktar1 6rnegi igin fonksiyon kavramini inceleyebilir misiniz?

Goriismelerde katilimeilarin diigsiinme siireglerini etki altinda kalmadan belirleyebilmek igin asina
olduklar1 kabartma yazi ya da biiyiik puntoda metin, diyagramlar ve grafikler kullanilmstir (bk. Sekil 1). Kabartma
yazi metinler i¢in matematiksel ifadeler ve grafikler TactileView programinda diizenlenmistir.

Sekil 1
Goriigmelerde Tablo ve Grafik Temsilinde Kullanilan Dokunsal Materyal Ornekleri
'I‘R‘ﬁr
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Diyagram ve grafikleri incelerken gérme engelli bireylerin el hareketleri dnem arz ettiginden goriismeler
video kaydina alinmistir. Bu kayitlar, aragtirmanin diger veri toplama araclarimi olusturmaktadir. Katilimcilardan
gorligmelerin yapilmasi ve video kaydina alinmasi i¢in onam formu alinmstir.

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Yari-yapilandirilmig goriigmeler, katilimcilarla sessizligi saglanmis mekanlarda yiiriitiilmiistiir (sinif veya
aragtirmacinin odast). 90-120 dakika arasinda farklilik gdsteren bir veya iki oturumda gergeklestirilen goriigmeler,
katilimcinin el hareketlerine de odaklanacak sekilde video kaydina alinmigtir. Katilimeilarin kendilerini daha rahat
ifade etmesi ve onlar1 daha yakindan tanimak i¢in katilimeilar ve bazi katilimeilarin (lise 6grencilerinin) aileleri
ile birlikte yaklasik 15 dakikalik tanisma ve katilim onay1 goriismeleri yapilmistir. Tablo 2’de arastirma siireci
betimlenmistir.

Tablo 2

Arastirma Siireci Takvimi

Arastirma siireci basamaklari Tarih
Goriisme formunun tasarlanmasi Subat 2018
Gorlisme formu uzman gorisii & pilot uygulama Mayi1s 2018
Goriisme formunun uyarlanmasi Nisan 2018
Goriismeler icin katilimcilarin belirlenmesi ve goriismelerin gergeklestirilmesi 25 Nisan-10 Agustos 2018
Verilerinin transkript ve analiz edilmesi 20 Agustos-20 Aralik 2018

Verilerin analizinde Merriam (1998) igerik analizi adimlari takip edilmistir. Bireysel goriismelerden elde
edilen veriler sdylemler ve el hareketleri dikkate alinarak, aragtirmanin amacit dogrultusunda transkript edilmis ve
bir kez sadece okunmustur. Ardindan her bir katilimci i¢in 6nemli ifadeler isaretlenmis, yansitict notlar alinmis ve
kategoriler olusturulmustur. Yapilan literatiir incelemesi (Bitter, 2013; Edwards vd., 1995; Kizilaslan & So6zbilir,
2018; Spindler, 2006) 1s18inda kategoriler ele almmistir. Aym igerigi vurgulayan ciimleler ve/veya ekran
goriintiileri birka¢ katilimcida ya da tek bir katilimcida birkag kez tespit edildi ise ayri bir kategori olarak
belirlenmigtir. Tek bir ana fikir altinda toplanabilen kategoriler temalar altinda ele alinmistir. Verilerin analizine
iligkin 6rnek Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3
Veri Analiz Ornegi
Tema Kategori Aciklama Katilime1 6rnegi

De,s.t ?k Arag kullanarak ya da_ N .kl.lyucu.blrey K5: “Tablet kalemde tak ¢ikar her islemde

egitim N yardimryla ders igerigini, metinleri, N ; . .
ot tutma . . zor oluyor. Kiiptasi da lisede islemlerde hig

araglarina e sembolleri, islemleri not tutarken kullanilan :
S glicliigii . kullanamadim. Islem yapmak zor olunca,
iliskin materyalden kaynaklanan sorunlar; kolay ve . . v
o . o matematik de zor geliyor.
ihtiyaglar zengin not tutma ihtiyaci

Matematisin Problem ¢dzme, denklem ve ¢oziimii, K12: “islem uzunlugu ¢ok oldugunda islemi
dodasin fa N Matematiksel ~ sembolik temsiller gibi rakam, sembol ve kafadan yapabiliyorum, ama belli bir siire
kagnaklanan islemlerin isaret igeren matematiksel iglemlerin birbiri ~ sonra unutuyorum. Ust iiste bir siirii islem
50|Yunlar siklig1 ardina devam etmesi ve bu islemleri bireyin ~ oldugunda birbirine karisiyor. Bolii isaretini

zihinden takibinin gii¢ olmasi tek nokta goriip ¢arptigim oldu.”

K10: “Gorme engelliler matematik¢i olamaz
Gorme engelli bireylerin matematik 6grenme  diye bir alg1 var. Bence olabilir, ancak

Duyussal Bireylerin stireclerine dair 6gretmenlerin, akranlarin ve  entegre etmek yerine disliyoruz. Lisedeki

faktorler tutumu okuyucu bireylerin tutumu; sinavlarda ve hocalarim da ayni sekilde boyle
sinif uygulamalarinda okuyucu birey destegi  davransaydi, ‘sen nerde kullanacaksin, biz
icin bireylerin tutumu sana +, - soralim gegirelim” deseydi ben su

an burada olmayacaktim.”

Verilerin analizinde elde edilen kategorilerin kapsami ve bu kategorilerin uygun temalar altinda
toplanmasi baglaminda arastirmacilar fikir birligine varmistir ve gérme engelliler bdliimiinde uzman bir
aragtirmacidan goriis alinmigtir. Bu siirecte aragtirmacilar semboller ve isaretler kategorisini iki farkli baglamda
diistinerek ayr1 temalarin altinda ele alinmasina kanaat getirmistir. Clink{i matematiksel sembollerin ve isaretlerin
sikligindan, Latin ve braille alfabelerde farkli yazi dilinden kaynaklanan giiglitkler barindirdigi i¢in semboller ve
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isaretler kategorisi ‘matematigin dogasindan kaynaklanan sorunlar’ temasi altinda ele alinmigtir. Ayrica
smavlarda okuyucu bireylerle matematiksel dile dayali iletisim giigliigiiniin yasanmas1 semboller ve isaretler
kategorisinin ‘sinavlarda yasanan sorunlar’ temasi altinda da ele alinmasini gerektirmistir.

Arastirmacinin Rolii

Yazarlar arastirmaci rolii ile ¢aligmayi tasarlamis, siirdiirmiis ve kaleme almistir. Goriismeler ilk yazar
tarafindan gerceklestirilmistir. Gorligmelerde arastirmaci, kabartma yazi kullanan katilimcilara hazirlanan
dokiimanlar1 incelemeleri icin ‘Oniindeki metni inceleyebilir misin?’ ve ‘Baska bir grafik veriyorum.’ seklinde
yonlendirici agiklamalarda bulunmugstur. Ayrica arastirmact iki ay boyunca haftada bir giin bir gérme engelliler
ortaokulunda gdzlemler yapmistir ve bir 6zel egitim kurumunda gérme engelli 12. sinif 6grencilerine goniilli
olarak bireysel matematik dersleri sunmustur. Boylece gorme engelli bireyler ile matematiksel iletisim siireci
hakkinda deneyim kazanmistir. Yapilan gozlemler ise gérme engelli bireylerin ihtiyag ve sorunlarma iliskin
goriigme sorularinin yapilandirilmasina katki sunmustur.

Gecerlik ve Giivenirlik Calismalar:

Aragtirmanin inanirligint (Patton, 2014) artirmak i¢in uzun siireli etkilesime ve uzman incelemesine yer
verilmistir. Bunun i¢in katilimcilar ile goriigmelerden 6nce yaklasik yarim saat sohbet etme ve aragtirma hakkinda
bilgi verme firsati olusturulmustur. Katilimcilar kartopu érnekleme metodu ile belirlendigi i¢in olusan giiven
ortami uzun siireli etkilesim stratejisine katki sunmugtur. Arastirma sonuglarinin aktarilabilirligi amagli 6rnekleme
metodu ile saglanmistir. Olgiit ve maksimum cesitlilik drnekleme metodlar1 ve katilimeilarin betimlenmesi bu
amaca hizmet etmistir. Veri toplama araglari i¢in uzman goriislerinin alinmasi ve pilot ¢aligmanin yapilmasi da
aragtirmanin giivenirligini artirmigtir. Veri analizleri i¢in ikinci kodlayici ile fikir birligine varilmasi tutarliliga
katki sunmustur.

Bulgular

Bu béliimde katilimcilarin matematik egitimi uygulamalarinda ortaya ¢ikan ihtiyaglari ve sorunlari
oncelikle ele alinacaktir. Bdylece cebir kavramlari 6zelinde matematiksel kavramlara ve bu kavramlarin
ogretimine iligkin ihtiyaglarin ve sorunlarin yorumlanmasi miimkiin olacaktir.

Matematik Egitimi Uygulamalarindaki ihtiyaclar ve Sorunlar

Katilimeilarin matematik egitimi ve 6gretiminde siif uygulamalari, ulusal sinavlar ve ders gegme
siavlari, destekleyici 6gretim uygulamalari ve bireylerle iletisim gibi karsilagtiklari sorunlar ve bu sorunlarin yol
actig1 ihtiyaglar Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4
Gorme Engelli Bireylerin Matematik Egitimi Uygulamalarindaki Ihtivaclar: ve Sorunlar

Temalar Kategoriler
Ogretim stratejisi

Sozlii anlatim ve betimleme ihtiyaci ve sorunlari

Sinif diizenine dair ihtiyaglar

Tekrar etme ihtiyaci

Tecriibe eksikligine dayal1 sorunlar

Destek ve/veya bireysellestirilmis egitim ihtiyaci Dersi taklp Ed,e,meme ,Sorljhu
Dokunsal iletisim eksikligi

Okuyucu birey ihtiyaci ve sorunlar1
o Akran destegi ihtiyact

o Okuyucu-6grenci etkilegimi
e Okuyucu bireye dair sorunlar

Yazili materyal ihtiyaci

Teknolojik materyal ihtiyaci

Somut materyal ihtiyaci
Destek egitim araglarina iliskin ihtiyaglar Not tutma giigliigii
Ekran okuyucu sorunu

Ses kaydi sorunu
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Tablo 4 (devami)

Temalar Kategoriler
Gorsel igerige erigim sorunu

Kisaltma kullanma sorunu

Latin harfleri ve rakamlari bilmeme

Zihinden islem yapma gii¢liigi
Matematigin dogasindan kaynaklanan sorunlar Braille yazi ile matematigin giigliigii
Matematiksel iglemlerin sikligi
Semboller ve isaretler

Matematiksel formiiller

Bireylerin tutumu (6gretmen, akran ve okuyucu birey)

Duyussal faktorler
Kaygi

Motivasyon kaybi

Okuyucu birey sorunu
Sinavlarda yasanan sorunlar .

Semboller ve isaretler

Sinav tiirii

Katilimcilarin matematik egitimindeki ihtiyaclar: ve sorunlari incelendiginde, destek/bireysellestirilmis
egitim ihtiyaclari, destek egitim araglari, duyussal faktorler, sinavlarda yasanan sorunlar ve matematigin
dogasindan kaynaklanan ihtiyaglar ve sorunlar basliklari altinda ele alinabilmektedir. Kategoriler incelendiginde
ise ihtiyaglarin ve sorunlarin genel olarak egitim-6gretim uygulamalarinda karsilasilan not tutma giigliigii, kayg,
okuyucu birey sorunu ve akran destegi gibi problemleri icerdigi gozlenmektedir (bk. Tablo 3). Ancak bu ihtiyaclar
ve sorunlar matematik uygulamalarinda matematige dair igeriklere odakli ortaya ¢ikmaktadir. Ayrica katilimeilar
icin matematigin soyut ve sembolik yapist matematigin dogasindan kaynaklanan sorunlari da beraberinde
getirmistir.

Destek ve/veya Bireysellestirilmis Egitim Ihtiyact

Ozel egitime ihtiyac duyan gorme engelli bireylerin matematik egitimi Ozelinde destek egitim
uygulamalarina ve bireysellestirilmis egitim firsatlarina ihtiya¢ duymasi kagiilmazdir. Bu ihtiyaci meydana
getiren en dikkat ¢eken kategori katilimcilarin ve onlari &gretmenlerinin birlikte matematik §grenimi-6gretimi
gerceklestirmedeki tecriibe yetersizligidir. ilkogretim egitimlerini gérme engelliler okulunda tamamlayan
katilimcilar, ortaggretimde kaynastirma uygulamasina tabi olmalariyla dersi takip etme ve sinif diizeni gibi gesitli
giicliiklerle karsilagtiklarini belirtmislerdir. Bu giicliikklerin tistesinden gelmeleri ve matematik 6gretmeniyle
kabartma yazinin diginda Latin alfabesinde iletisim kurmalarinin sorun olmasi, katilimcilarin matematiksel
iletisimde ve ¢evreye adapte olmada tecriibesiz olmalarindan kaynaklandigi belirlenmistir. Benzer sekilde daha
once gorme engelli bireye 6gretim uygulamalar tasarlamayan ve bu konuda egitim ge¢misi olmayan matematik
ogretmeninin de fecriibe eksikligi oldugu katilimcilar tecriibelerine dayanarak vurgulamistir. Nitekim
katilimeilarm tiimii kaynastirma okullarinda destek egitim uygulamalarindan yararlanmadiklarimi belirtmistir.
Egitim hayatini kaynastirma okullarinda devam ettiren K9 bu durumu “Ben liseyi bitirdigimde dort islem ile sinava
hazirlanmaya bagladim. Ciinkii bir sey bilmeden beni geciriyorlardi. Okumay1 bile ilkokul dortte 6grendim. Ciinkii
benimle ilgilenmediler hig. (...) Az gérenlerin sayisal bolimde okumasi bityiik bir sikinti. Yani 6rnegi yok, ilk
kez benim gibi bir 6grenci miihendislik boliimiine gelmis. Ilk olmak ¢ok kétii bir sey. Gormeyen bireyi
anlayabiliyorlar, ama az goren bireyi anlayamiyorlar.” ifadeleri ile agiklamistir. K9 un ifadelerinde 6gretmenlerin
az goren Ogrenciler ile matematiksel iletisim kurmada yasadig giicliiklerin yani sira, 6grencinin s6z konusu
tecriibe yetersizliginden kaynaklanan sorun dikkat ¢ekmektedir. Benzer sekilde K6 da {iniversite diizeyinde
matematik derslerinde yasadig1 sorunlardan bahsetmistir.

K6: (...) tiniversitede de matematik dersim var, iki senede anca verebildim. O hocamiz da ‘ben sana nasil
anlatacagim bunlar’’ diye diisiiniiyordu. Su anda istatistik dersim var, maalesef ayni sorunlarla
kargilagiyorum.

Ogretmenlerin 6zel egitim uygulamalarina dair bilgi ve tecriibe eksikligini vurgulayan baska bir bulgu
ise dgrencilere uygulamada tecriibeler kazandirmayla ilgilidir. K12 matematik ile giinliik hayat: iligkilendirirken,
gbrme engelli 6grencinin somut yasantilarla tecriitbe etmedeki yetersizliklerden s6z etmistir. K12’ye gore “(...)
goérme engelli dogustan sinirlandirilmamigsa, bir havuza gidip dokunmamigsa (...) ya da hayatinda hi¢ mumla
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oynamamig, mumun nasil yandigini zamanla nasil eridigini bilmiyorsa belki de eksiklik olabilir” ifadeleri ile
hayatin icinde matematiksel bilgiden yoksun kalinabildigini belirtmistir. Katilimeilar her ne kadar kaynastirma
smiflarinda matematik derslerine katilsa da dersi takip etmede giicliik yasadiklarini belirtmistir.

K1: Matematikte agikcasi sinifin matematigine katilamiyorum, ¢iinkii hoca da anlatamiyor, zaten sinifla
birlikte beni idare edemiyor ve arkadaslarim da bana okurken kendileri defterlerine yazamadiklari i¢in
matematik konusunu ayrica 6zel ders alarak saglamaya calistyorum.

K1’in ifadesinde 6gretmenin tecriibesindeki yetersizlik ve ders takibinde yasanan giicliiklerin yani1 sira
dikkat ¢eken diger bulgu okuyucu birey ihtiyacidir. Burada K1’in akran destegi ile smifta ders takibini saglamaya
cabaladig1 agiktir. Tecriibe eksikligi ve okuyucu birey ile iletisim sorunu birbiri ile iligkili kategoriler olarak
kargimiza ¢ikmaktadir. Katilimcilara gére matematiksel igerik hakkinda iletisim kurma, gorsel igerigi agiklama ve
sembolik dil kullanma okuyucu birey igin tecriibe ve bilgi gerektirdigi sdylenebilir. Benzer sekilde katilimeilarin,
ozellikle ilk defa kaynastirma egitimine tabi olanlarmn, &gretmenleri, akranlari ve okuyucu bireyler ile
matematiksel iletisim kurmasi 6nemli bir sorun olarak belirlenmistir. Okuyucu birey yetersizligi sorununu
giiclendiren degiskenlerden digeri sézlii anlatimdaki yetersizlikler olarak kategorilendirilmistir. Baska bir ifade ile
katilimcilarin kendileri igin tasarlanacak olan matematik dersinde betimsel bir dil kullanimina ihtiya¢ duyduklari
aciktir. Ancak katilimcilara gore dgretmenlerin veya okuyucu bireylerin diyagram gibi gorsel igerikleri ve
matematiksel sembolleri betimlemede yetersiz oldugu ya da isteksiz oldugu sdylenebilir. K7, matematiksel
islemlerin takibi ve sembollerin algilanmasi i¢in betimleyici bir dil kullanilmasinin 6nemini soyle ifade etmistir:

K7: (...) matematik gretmenim mesela bir soru anlatiyor sdyle ¢dziiyor; ‘Iste sunu suradan aldik, sunu
sunla ¢arptik, sonra sunla topladik, sonug¢ su’. Ne kadar ‘Sayilar1 okur musunuz?’ desem de ya yariya
kadar okuyordu ya da hi¢ tam olarak okumuyordu.

K10 ise izledigi videolarda yer alan matematiksel denklemler i¢in akran destegine ihtiya¢ duydugunu
vurgulamistir. Okuyucu birey ihtiyaci ders igeriklerinin tekrar edilmesinde de ortaya ¢ikmaktadir. Nitekim ders
takibinde giigliik yasamasi bireyin not tutmada da giicliiklerle karsilasmasina neden oldugundan, anlatilanlarin
tekrar edilmesinde goren akranlardan ya da 6greticilerden okuyucu destegine ihtiya¢ duyulmaktadir. Ayrica sinif’
diizeni ders takibini giiclestiren degiskenlerdendir. Ciinkii kaynagtirma simniflarinda gérme engelli bireylerin
tahtadaki bilgiye okuyucu birey destegi ile erigsmesi, bireyin ve akranlarinin siniftaki oturma diizenini
etkilemektedir. K4 smiftaki gérme engelli olmayan akranlari i¢in ifadelerinde oturma diizeninden soyle
bahsetmistir:

K4: (...) arkadasimin dikkati dagiliyordu, onun igin pek soramiyordum, arkada oturmayi tercih
ediyorlardi.

Bir diger katilimc1 K12 ise akran destegi ve oturma diizenine iligkin sorunlarini su sekilde ifade etmistir:

K12: Ben tahtadaki bilgilere ¢ok ulasabildigimi sdyleyemem (giiler). Yani kalkip tahtaya yakindan bakip
bir satir, iki satir ya da kag ciimle artik okuyabiliyorsam, tekrar yerime oturup bu sekilde ¢ok git gellerim
oldugunu hatirliyorum. Ama belli bir siire sonra artik ‘Oniimden ¢ekil géremiyorum’ gibi tepkiler
olustugu i¢in biraktim. Bu sebepten ¢ok az bir durumda yanimdaki arkadagimin seslendirmesini istemis
olabilirim.

Sozlii anlatim, betimleyici dil gibi bahsi gegen ihtiyaglar ve sorunlar katilimeilar i¢in 6gretim stratejilerin
onemine dikkat cekmektedir. Ogretim stratejilerindeki sorunlar sdz1ii anlatimdaki betimleyici dilin olmamast,
dikkat ¢ekici etkinliklere ve somut materyallere yer verilmemesi gibi sorunlari igermektedir. K7 matematiksel
islemlerin ve sembolik gosterimlerin yer aldig1 dersler arasinda yaptigi karsilastirma ile 6gretim stratejisine dair
soruna yer vermistir:

K7: Kimya 6gretmenim ¢ok iyiydi, ¢ok giizel anlatirdi. Her seyi bana sorardi, hani hi¢ ‘su gorsel’
demezdi, biitiin iglemleri 6zellikle anlatirdi, tekrar tekrar anlamadigimda. Kimya da sayisal bir ders ama
anliyordum. Ama matematik 6gretmenim Oyle anlatmadi. Onun i¢in basarili olamadim.

Ogretim stratejileri ve betimleyici dili destekleyen bir diger kategori ise dokunsal iletisime yer
verilmemesidir. Gérme engelli bireylerin tasarlanan somut materyallere, denklem ¢oziimiinde birbiri ardina takip
eden iglemlere ve diyagram gibi gorsel unsurlara dokunmasi 6grenmenin ger¢eklesmesi i¢in dnem arz etmektedir.
Ancak katilimcilarin s6z konusu uygulamalarin eksikliginin yani sira avug igine ¢izme, ellerinin sekil {izerinde
gezdirilmesi veya dokunsal araglarla ¢alisma gibi dokunsal iletisime dair aktivitelerin eksikliginden soz etmistir.
Ornegin; K3 say1 dogrusu kavramini sezgisel bir dogru gizerek 6grendigi soyle ifade etmistir:
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K3: Liseden mezun olduktan sonra 6zel egitim kurumunda bir 6gretmenim eliyle elimi tutarak masanin
iizerine sOyle (isaret parmagi ile masa iizerine soldan saga dogru bir ¢izgi cizerek) bir dogru ¢izdirmisti.
Bu say1 dogrusu demisti.

Destek Egitim Araglarina Iliskin fhtiyaglar

Katilimeilarin matematik 6gretimi uygulamalarinda ve kavram 6grenme siirecinde cesitli materyallere
ihtiya¢ duydugu belirlenmistir. Braille alfabe veya biiyiik punto metinlerin basimina ve erisimine dair ihtiyaclar
yer almaktadir. Ancak bu ihtiyacin, denklem ve sembol gibi gorsel matematiksel iceriklerin yaygin kullanilan
ekran okuyucu programlar tarafindan okunamamasi sorunu tarafindan 6ne g¢ikarildigt sdylenebilir. Ayrica braille
yazida veya bilyiik puntoda yazi yazmanin getirdigi giigliikkler géz 6niine alindiginda katilimeilar i¢in not tutma
onemli bir sorun olarak belirlenmistir. Nitekim kabartma yazi tabletiyle not tutmak giic oldugundan ve braille
alfabede matematiksel semboller i¢in kullanilan yazi karakterlerin sayis1 fazla oldugundan katilimcilarin
gereksinimleri dikkat ¢ekmektedir. K1 daktilo ve tablet gibi materyallerin not tutma igin yetersiz kaldigini ifade
etmistir:

K1: (...) basit bir daktilo icat edilse tasinabilme agisindan sikintim olmasa, boyle istedigimiz her yere
gotiirsek ve mesela katlanabilir bir sey olsa.

Katilimeilarin bu sorunu bertaraf etmek i¢in en sik bagvurduklari yollardan biri ses kaydi almaktir. Fakat
ses kaydi yapilmis kaynaklarin ve ders sunumlarin yetersizligi 6nemli ihtiyaglar olarak karsimiza ¢ikmistir. Ayrica
ses kaydina dair dikkat ¢eken sorunlar, alinan ses kayitlart dinlenirken ortaya ¢iktig1 belirlenmistir. Katilimcilardan
K6, bu genel sorunu 6zetlemektedir.

K6: Ses kaydi aliyordum, ama dinlerken 40 dakikalik bir ders siiresinde dinlemek istedigim 5 dakikalik
kismi bulmak uzun zaman aliyordu. (...) Matematik hocamiz smifin kontroliini saglayamazdi, ¢ok
giiriiltii olurdu. Zaten pek bir sey duyamazdim, ses kaydinda da ¢ikmazdi tabi o giiriiltiiden.

Ses kayitlarini dinlerken katilimcilarin karsilastigr giigliikler, diger destek egitim materyallerine iligkin
ihtiyaglar ve sorunlar goz 6niine alindiginda teknolojik materyallerin gelistirilmesi kategorisini desteklemektedir.
Ornegin, katilimeilardan K1 not tutma giigliigiinii artiran degiskenler arasinda tasmmasi ve kullanimi ergonomik
olmayan teknolojik materyallerden s6z etmistir. K11 biiyiitegler ile okumanin gii¢liigiinden ve bilgisayar destekli
programlarin yetersizliginden bahsetmistir. K3 ise teknolojik programlarin eksikliginden bahsetmistir:

K3: Yazili materyallerimiz yok, ekran okuyucu programlar i¢in kaynaklari elektronik dokiimana
doniistiirmek gerek, ama biz cep telefonu ile taratamryoruz. Bizim i¢in ¢ok gii¢ bir sey.

K9 ise biiyiik punto ile yazilmig kaynaklari anlamakta ve hafizada tutmakta giicliik yasadigini belirtmis
ve bu nedenle sesli videolarin ya da diledigi kismi dinleyebilecegi seslendirme programlarinin énemli ihtiyaglar
oldugunu vurgulamaistir.

K3, K7 ve K12 ise matematik derslerinde kullanilabilecek somut materyallerin eksikliginden sdz etmistir.
K3 kiiptas kasa materyalinin taslarindaki karakterlerin yetersizliginden ve ergonomik olmayisindan bahsederken,
K12 ise trigonometri 6gretiminde kullanilan birim ¢ember materyali gibi somut materyallerin kullanilmasinin
gerektigini belirtmistir.

Matematigin Dogasindan Kaynaklanan Sorunlar

Destek egitim uygulamalarma ve araglarmma olan ihtiyaglar incelendiginde, bu gereksinimlere
matematigin soyut, sembolik ve gorsel dogasindan kaynaklanan sorunlarin zemin hazirladigi belirlenmistir.
Matematigin sembolik yapisi 6zellikle dogustan gérme engelli katilimcilar igin dnemli bir engel teskil ettigi
sOylenebilir. Katilimcilar cebirsel kavramlarda, sembollerin ve isaretlerin siklikla kullanilmasinda, okuyucu
bireyler tarafindan betimlenmesinde ve kabartma yazida temsil edilmesinde giicliikler yasadiklarim
belirtmislerdir. Latin ve braille alfabedeki sembollerin temsil farkliliklarinin, katilimeilarin okuyucu ve 6gretici
bireylerle matematiksel dil kullaniminda ve dolayisiyla matematiksel iletisimde giigliikler yagsamalarina neden
oldugu tespit edilmistir. Tamamen gorme yetisini kaybeden katilimcilarin matematik 6grenmede karsilastiklari
sorunlarin temelinde Latin harfleri ve rakamlart bilmemeleri, matematiksel sembollerin ve isaretlerin siklikla
kullanilmasi yer almaktadir. Latin alfabede matematiksel sembollerin ve isaretlerin kullanilmasi, braille yazi
kullanan katilimeilar igin yeni bir matematiksel dil teskil ettigini sdyleyebiliriz. Katilimeilarin her iki alfabede de
matematiksel sembollerin ve isaretlerin kullanima dair bilgi sahibi olmasi beklendigi belirlenmistir. Ancak
kaynastirma uygulamalarinda gérme engelli bireyler ile 6gretim tecriibesi olmayan ve braille kodlara hakim
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olmayan matematik Ogretmenlerinin ve okuyucu bireylerin matematiksel iletisimi ve dolayisiyla kavramsal
anlamay giiclestirdigi sdylenebilir. Ayrica braille kod ile matematiksel sembollerin ve isaretlerin temsilinin birden
fazla kod icermesi (6rnegin, rakam isaretinin kullanilmasi gibi), bireylerin bu kodlara hakim olmamas1 ve
matematiksel iglemleri not almadaki zorluklar braille yazida matematik yapmamin giighigii Kategorisini
olugturmustur. Braille alfabesinde kullanilan cesitli kisaltmalarin yani sira, katilimeilarin bilmedikleri kodlar
yerine matematiksel semboller ve isaretler icin kendilerine 6zgii kisaltmalar kullandig1 belirlenmistir. ilerleyen
yaslarda gorme yetersizligi yasayan K6 bireysel kullandig1 sembol alternatiflerinden s6z etmistir:

K6: Kabartma yaziy1 da sonradan 6grendigim i¢in matematik isaretlerinin ¢ogunu bilmiyordum ve ben
de mesela kok isareti yerine kok yaziyordum (...) bana ait mesela log:tab gibi kisaltmalar yaparak o
sekilde yazardim.

Katilimeilar kullandiklar1 kisaltmalardan dolayr okuyucu bireyler ile ortak bir matematiksel dil
kullanmadiklarin1 ve zamanla bireysel kisaltmalarini unuttuklarini belirtmistir. Ayrica katilimcilar matematiksel
sembollerin birbiri ardina siralanan matematiksel islemler ile daha karmasik bir hal aldigini ifade etmistir. Nitekim
katilimcilarin sembolik dil kullanim1 ve braille yazi ile not tutma zorluklarindan dolayr matematiksel islemleri
takip etmede giicliik yasadiklar1 belirlenmistir. Ornegin K1 yasadig1 sorunlar1 sdyle agiklamistir:

K1: (...) Goérme orani biraz daha yiiksek olup da islemleri alt alta yazabilseydim, belki daha etkin bir
sekilde matematik yapabilirdim. Ama braille-de birazcik matematik yapmak da bence zor oluyor (...) alt
alta yazamadigim ig¢in taraf tarafa gdtiirme yontemleri falan var denklem konusunda, onlari
anlayamiyorum mesela.

K8 ve K12 ise denklem ¢oziimlerinde islem basamaklarini takip edemedigini vurgulamistir. Boylece
matematiksel iglemlerin siklig1, braille yazinin dogasi ve not tutma gibi ¢esitli nedenlerden dolay1 katilimeilar igin
matematik basarilarinin 6niinde bir engel oldugunu séyleyebiliriz. Ayrica katilimcilar not tutmada yasadiklari
gligliikten dolay1 zihinden igslem yapmayi tercih ettiklerini, ancak islemleri art arda takip edemediklerini
vurgulamistir. Dolayistyla 6zellikle cebirsel ifadeler ile denklem ¢oziimiinde katilimcilarin zihinden iglem yapma
gii¢liigii yasadiklari belirlenmistir.

Katilimeilar matematigin dogasi geregi sembolik dilin kullanilmas1 ve islemlerin takibi gibi engellerin
yani sira matematiksel formiillerin sikligindan bahsetmistir. K3 formiil olarak adlandirdigi cebirsel ifadeleri ve
matematiksel genellemeleri zihninde tutmakta giigliik yagsadigini belirtmistir.

K3: Mesela sdyle bir olay var (X + y)? = x2+ 2xy + y?, bu direk bildiginiz bir formiildiir. Bunu x? + y? +
2xy diye sOylediler bir ara, o zaman kafam allak bullak oldu. (...) Kiimeleri gormiistiik 9.siifta anlamaya
¢alismigtim parantezler falan vardi mesela isaretlerden dolay1 anlayamamistim, aklimda kalmadi mesela

(.).

Matematigin dogasinda yer alan sembol ve isaret kullanimin yan1 sira diyagram, grafik ve sekiller de
buradaki sinirliligin, katilimeilar i¢in s6z konusu iceriklerin erigilebilir hale doniistiiriilmemesinden kaynaklandig:
tespit edilmistir. Bu nedenle matematik 6greniminde gérsel igerige erisim sorunu matematik egitimindeki sorunlar
arasinda yer almaktadir.

Duyussal Faktorler

Katilimeilarin matematik dgretimi ve 6grenimi siirecinde bireyler ile iletisimleri sadece bilissel igeriklere
dair etkilesimlerle simirli kalmayip, ayrica duyussal olarak yansimalar: belirlenmistir. K3 bu durumu soyle
aciklamistir:

K3: [...] Ogretmenin sefkatle yaklasmasi yeterli degil, anlatmak icin istekli olmali. Matematigin benim
igin gerekli olmadigini diisiinerek dylesine anlatiyorsa sefkatli olmasinin da bir 6nemi yok (...).

Ayrica ilkdgretim egitiminin tamamin1 ya da bir kismin1 goérme engelliler okullarinda tamamlayan
katilimcilarin, kaynagtirma uygulamasiyla ilk karsilastigi 6grenim yasantisinda giicliikler yasadiklari
belirlenmigtir. K6 6gretmenlerin ve akranlarinin tutumunu su sekilde anlatmistir:

K6: Lise doneminde c¢ok net hatirliyorum, ‘ben farkliyim’ diislincesiyle zaten okula gidiyorsunuz.
Pekistiregler oldugu zaman o diigiince sizde sabit kaliyor. Matematik dersinde hocamiz gorsel bir konuyu
anlatiyordu, tahtaya bir seyler ¢izdi, yani sozel olarak da bir sey anlatmisti. O yiizden sordum ‘hocam
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anlatabilir misiniz ne soruyor soruda?’ dedim. ‘Bu seni ilgilendirecek bir sey degil’ dedi. Biitiin simifin
icinde ¢ok ciddi bir seydi, o glinden sonra hocaya bir sey sormadim zaten.

K6’nin ifadelerinden kaynasgtirma uygulamalarina adapte olma siirecinde yasadigi kaygi ve dgretmenin
tutumu matematik basarisinin devami i¢cin 6nem arz ettigi agiktir. Nitekim K10 matematik 6grenme siirecine iliskin
tutumunun kariyer gelisimine yansidigini ifade etmistir.

K10: Baya ilgim var, matematik en sevdigim dersti diyebilirim. Cok seviyorum, hatta bir ara matematik
Ogretmeni olmay diisiiniiyordum. Ama sonradan vazgectim. Cilinkii 6niimiize engel koyuluyor, bir¢ok
meslek icin bu var zaten. Akademisyenler bile bunu boyle diigiindiigii i¢in toplum da zaten belli.

Ogretmenlerin siniftaki tutumunu vurgulayan K7’ nin ifadeleri soyledir:

K7: Ben yokmusum gibi davraniyordu matematik 6gretmenim. Mesela ‘su soruyu da sen ¢6z’ diyebilirdi
ya da bir sekilde iletisim kurarsin, sonugta 6gretmensin, ama bu hi¢bir sekilde olmuyordu, bir iletigimimiz
yoktu sinifta.

Katilimeilar 6gretmenlerinin yanit sira akranlarinin benzer tutumlara sahip oldugunu ve hatta ders
takibinde okuyucu olarak destek olmak istemediklerini belirtmistir.

Sinavlarda Yasanan Sorunlar

Matematik ders gecme sinavlari ve ulusal sinavlar baglaminda degerlendiren katilimeilar, sinav tirii ve
gorsel icerik gibi degerlendirme siirecine dair sorunlarin yani sira okuyucu bireylere iligkin sorunlardan sz
etmigtir. Katilimcilar ders gegme sinavlarinda agik uclu sorular ve ulusal sinavlarda ¢oktan segmeli sorulara gore
daha basarili olduklarini belirtmislerdir. Bu nedenle smav tiiriiniin 6nemli oldugunu sdyleyebiliriz. Ancak
katilimeilarin  ulusal smavlarda daha basarisiz olmalarinin nedenleri ayrintili incelendiginde, metinlerin
okunmasina yardimci olan okuyucu bireyin tutumuna ve matematik sembol bilgisine dayali motivasyon ve
matematiksel iletisim sorunlar dikkat cekmektedir. Katilimeilar sinavlarda yardimci olan bireylerin genellikle
matematiksel kavramlara ve sembollere iliskin bilgilerinin yetersiz oldugunu, ayrica sorulari tekrar tekrar okumak
igin isteksiz olduklarini belirtmistir. Bu sorunlar katilimcilarin motivasyonlarinin azalmasina ve matematiksel
iletisimdeki eksiklige dayali hatalara neden olmaktadir.

Cebir Kavramlarma Dair Ogrenme ihtiyaclan

Matematik dgretimi ve 6grenme siireglerine dair ihtiyaglar ve sorunlar i¢in elde edilen boyutlar g6z dniine
alindiginda, katilimcilarin cebir kavramlarma iligkin bilgi eksikliklerinin olmast kaginilmazdir. Nitekim
katilimcilar arasinda her ne kadar matematik akademik basarisi ve motivasyonu yliksek bireyler yer alsa da
katilimcilarin temel cebir kavramlarina dair kavram bilgilerinin eksik oldugu belirlenmistir. Oncelikle
katilimcilarin ilkogretim diizeyinden baslayarak siiregelen 6grenim hayati boyunca karsilastigi denklem ve ¢oziimii
basamaklarinda eksiklikleri dikkat cekmektedir. Katilimeilarin 6zellikle problemde verilen bilgileri ve
bilinmeyeni tespit etmede, bu tespite gore denklemi ifade etmede ve cebirsel islemleri gerceklestirmede giigliikler
yasadiklar1 belirlenmistir. Burada katilimeilarin kavram bilgisindeki temel ihtiyacin bilinmeyeni tespit etme ve
cebirsel ifadelerle islem becerisi izerine oldugu sdylenebilir. Ornegin, K2’nin denklem yazmak yerine dort islemi
¢esitli kombinasyonlarda tekrarlayarak dogru cevaba ulagsmaya ¢abaladigi, K5’in ise problem ¢6ziimii i¢in kurdugu
denklemin ¢6ziimiinde esit isaretinin her iki tarafina ayni say1y1 ekleme veya ¢ikarma islemlerinde basarisiz oldugu
belirlermistir.

Denklem ¢dzme siireglerindeki yanilgilar1 ayrintili belirlemek igin katilimeilara gesitli problemleri nasil
¢ozebilecekleri soruldugunda, esit, kiiciik veya esit, biiyiik veya esit sSembollerine iligkin yanilgilarinin da oldugu
belirlenmistir. Ornegin K3’ {in ifadeleri sdyledir:

K3: Kiigiik esitte sag soldan kiiciik, bilyiik esitte sag soldan biiyiik... yok... ya da tam tersi bilmiyorum,
ben bu biiyiik kiiciikleri biraz karistirtyorum.

K7 ise x = 12 ifadesinde = semboliiniin islevi i¢in su ifadelere yer vermistir:
K7: Esitlik i¢in burada baska sayilar da olmali sanki (...)

Benzer sekilde diger katilimeilarin da <, > ve = sembollerinin anlamlarina ve islevine dair yanilgilari
tespit edilmistir. Katilimcilarin <, > sembolleri i¢in yanilgilarinin séylemden kaynaklandig: belirlenirken, = isareti
i¢in katilimcilarin ‘denge’ anlamindan ziyade ‘islem yapma’ anlamina odaklandig tespit edilmistir.
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Denklem ve ¢oziimiinde katilimeilar bilinmeyeni belirlemekte, harf ile temsil etmekte ve bilinmeyenle
islem yiritmekte giiglik yasamislardir. Bilinmeyen kavramini agiklamalari beklendiginde katilimcilarin
algilarinin harfli ifade oldugu belirlenmistir. Bilinmeyen kavrami igin katilimcilarin kavrayiglari “hep x ile
gosteriyoruz”, “29 harftir”, “x, y gibi bilinemeyenin yerine getirilen” seklinde elde edilmistir. Degisken kavramina
dair algilarin da benzer yanilgilari icerdigi tespit edilmistir. Katilimeilar degiskeni “islemlerin degismesi”, “farkl
harfler ile temsil etme” veya “sabit olmayan” olarak agiklamiglardir. Degisken ve bilinmeyen kavramlarini es
zamanl olarak diisiinmeleri istendiginde katilimcilar tekrar benzer yamlgilarini siirdiirmiistiir. Ornegin K10> un
degisken ve bilinmeyen kavramlari arasindaki iliskiyi agiklamakta yetersiz kaldigi su ifadelerinde yer almaktadir:

K10: Degisken ve bilinmeyen... aklima esitsizlik geliyor. Ciinkii aralik olay1 var ya degisiyor siirekli,
ama bilinmiyor da ayni zamanda (...)

K10’ un ifadeleri esitsizlik kavramui ile iliskilendirmesi kavramlarin tanimlarina dair kavram bilgisinin
olmadigimi ortaya ¢ikarmaktadir.

Son olarak bulgularda katilimcilarin temel cebir kavramlarindan fonksiyon kavramina iliskin algilar: elde
edilmistir. Fonksiyon kavraminin grafik temsili gibi gorsel kavramlar icermesi katilimcilar i¢in sinirhiliklar
olusturdugu belirlenmigtir. Ciinkii katilimcilarin sadece fonksiyonun cebirsel temsili ile tanim kiimesindeki
elemanlarin goriintiisiiniin  belirlenmesine dair 6grenme ge¢mislerinin oldugu tespit edilmistir. Ayrica
katilimcilarin kavram 6grenmelerinde, kavramin temsil tiiriinde birbirini takip eden farkli sembollerin yer
almasinin da rol aldig1 belirlenmistir. K4 kiime kavraminin sembolik temsili i¢in su ifadelere yer vermistir:

K4: (...) Kimelerle pek galigamiyorum, parantezler, kesisim, birlesim gibi ¢ok fazla sembol var, hatirda
tutamiyorum, yazmak da zor geliyor.

Bagka bir ifade ile destek egitim araglari olmadan grafik, diyagram ve sembol temsilleri, katilimcilarin
cebir kavramlarini anlamalarinda sinirlilik olusturmaktadir.

Tartisma
Matematik Egitimi Uygulamalarinin incelenmesi

Gorme engelli bireylerin cebir kavramlari baglaminda matematik egitimi uygulamalarinda karsilastiklart
ihtiyaglarim1 ve sorunlarini incelemeyi amaglayan bu arastirmanin sonuglari, destek egitim uygulamalarmdan
degerlendirme siireglerine kadar egitim uygulamalarinin her adimini kapsamaktadir. Bu dogrultuda bireysel egitim
uygulamalarmin siirdiiriilmesine, destek egitim araclarmin kullanilmasina ve degerlendirme uygulamalarinin
tasarlanmasina iliskin ihtiyaglar ve sorunlar elde edilmistir. Ancak biligsel ve duyussal boyutta elde edilen sonuglar
dikkat ¢cekmektedir. Duyussal boyutta yer alan sonuglarda, matematik dgretmenlerinin gérme engelli bireylere
Ogretim uygulamalar1 tasarlamada ve gergeklestirmede tecriibesiz olmalarma dayali olumsuz tutumlar
sergilemeleri 6nemli bir sorun olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Bu sonug gérme engelli bireyler ile kaynastirma
uygulamalarinda 6gretmen yetersizliklerinin (Hacisalihoglu-Karadeniz, 2017; Karshmer vd., 2007) yansimalarina
dair 6nemli bir sorunu ortaya koymaktadir. Biligsel boyutta ise matematigin dogasindan kaynaklanan sembolik
yapi ile kabartma yazi arasindaki ihtiyaglara ve sorunlara dayal1 bir nedensellik iliskisi yer almaktadir.

Bulgular incelendiginde gérme engelli bireylerin mevecut durumda var olan sorunlarinin, egitim-6gretim
uygulamalarindaki karsilanmayan ihtiyaglardan kaynaklandigi sdylenebilir. Karsit olarak, ¢dziim bekleyen
ihtiyaglarin da uygulamada sorunlara yol actig1 agiktir. Bu nedenle bulgularda ortaya konulan destek egitime,
destek egitim araclarina, matematigin dogasina, duyusgsal faktorlere ve sinavlara iliskin ihtiyaglar ve sorunlar
incelendiginde temalarm birbiri ile neden-sonug iliskisinde oldugu sdylenebilir (bk. Sekil 2). Zira not tutmaya
yarayan fonksiyonel bir destek egitim aracinin olmamasi ya da betimleyici bir dil kullanilmayan yetersiz bir sozli
anlatim, gérme engelli bireyin matematiksel kavramlar1 anlamasini ve iglem takibi yapmasin giiclestirmektedir.
Ayrica matematigin sembolik yapisinin destek egitim araglari ile zenginlestirilmis egitim firsatlarii gerekli
kilmasi, bu ¢ift tarafli iligkiyi aciklayan etkili bir 6rnektir. Benzer sekilde matematigin dogasindan kaynaklanan
sorunlar, sinavlarda sembollerin ve isaretlerin algilanmasinda ve/veya okuyucu birey ile iletisim kurmada
sorunlara yol agmaktadir. Ayrica, bulgular duyussal faktdrlerden kaynaklanan sorunlarin destek egitime duyulan
ihtiyaci artirdigini gostermektedir.
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Sekil 2
Gérme Engelli Bireylerin Matematik Egitimindeki Ihtiyaclart ve Sorunlart Arasindaki Iliski

Duyussal = Destek egitim ihtiyaci ~=p  Destek eZitim araclarina
faktorler - iliskin ihtiyaclar

\ 4 \\ Vs

Smavlarda Matematigin dogasindan

yasanan sorunlar kaynaklanan sorunlar

Sonuglar matematik egitimi Ozelinde ele alinmasina ragmen, biiylk ¢ergevede destek egitim
uygulamalarini ve araglarini kapsayan ihtiyaglar elde edilmistir. Farkli alan egitimi ¢aligmalarinda (Bayram, 2014;
Kizilaslan & Sozbilir, 2018; Zorluoglu & Sozbilir, 2017) da karsilagilan sinif diizeni, sinavlarda yasanan sorunlar,
materyal ve tekrar etme ihtiyaci gibi genel egitim uygulamalarina dair ihtiyaclar elde edilmistir. Ancak matematik
egitimi Ozelinde ihtiyaclarin ve sorunlarin sarmal bir yapiya sahip oldugunu sdyleyebiliriz. Bulgular
incelendiginde not tutma ve yazili materyal ihtiyaglari, bireyleri ekran okuyucu programlar kullanmaya sevk
etmektedir. Ancak, matematigin sembolik ve gorsel yapisi not tutmay1 giiclestirdigi gibi teknolojik materyaller
icin siirliliklar barindirmaktadir. Ayrica matematigin sembolik yapisindan kaynaklanan sorunlar, betimleyici bir
dil kullanim1 ve okuyucu birey destegini gerekli kilmaktadir. Bu gereklilikler ise dgretici ve/veya okuyucu birey
ile gorme engelli birey arasinda matematiksel iletisim tecriibesine ve duyugsal faktorlere dayanmaktadir.
Nihayetinde sonuglar, Sekil 2°de goriildiigii gibi birbiri ile etkilesimi olan ihtiyaclar ve sorunlar sarmalini
olugturmaktadir. Dolayisiyla, not tutmay: kolaylastiran ve teknolojik eksiklikleri dolduran destek egitim
araclarmim ve matematigin dogasina uygun diizenlenmis egitim uygulamalarinin tasarlanmasinin gerektigi
sOylenebilir.

Matematigin dogasindan kaynaklanan ihtiyaglar incelendiginde, matematigin sembolik yapisi ve
matematiksel iletisime dayali sorunlar olarak iki sonug¢ dikkat ¢cekmektedir. Gorsel unsurlar igermesi ve sembolik
yapisindan dolay1 gérme engelli bireylerin matematik uygulamalarinda sinirlandirildigi bilinmektedir (Aktas,
2020; Bitter, 2013; Spindler, 2006; Safak, 2005). Ancak Aktas ve Argiin (2020), bu sinirliliklarin yazili ve sozlii
matematiksel dil kullanimina dayandigini ortaya koymustur. Nitekim simdiki arastirmada da braille yazida
matematiksel sembollerin yazilmasmin ve islemlerin takip edilmesinin giigliik olusturdugu belirlenmistir. Bu
giicliik ise matematiksel formiillerin siklig1 ve zihinden islemlerin takibinin yetersizligi ile dnemli bir soruna
doniismektedir. Bu nedenle, gérme engelli bireyler ile matematiksel iletisim igin braille ve Latin alfabede
matematik diline hakim olmanin gerekliligi dikkat ¢cekmektedir. Sonuglarda, 6grenme tecriibeleri dokunma duyusu
ile sekillenen gérme engelli bireyler i¢in diger bir iletisim tiirii olan dokunsal iletisimin yetersiz oldugu énemli bir
sorun olarak yer almaktadir. Dolayisiyla gorsel igerikleri betimlenme ve somut materyallerin gerekliligini
vurgulamakta yarar vardir.

Egitim uygulamalarinda, gérme engelli bireyler i¢in sinavlarda ya da simif uygulamalarinda okuyucu
birey destegine duyulan ihtiya¢ kaginilmaz bir sonugtur. Ancak matematigin sembolik yapisindan dogan iletisime
dayal1 sorunlarin, okuyucu bireylerin sdylemlerine yansimasi akademik basarisizlig1 beraberinde getirmektedir
(Bitter, 2013; Biilbiil vd., 2012; Cowan, 2011; Zorluoglu & Sozbilir, 2017). Sonuglar, okuyucu birey ile
matematiksel iletisimin alan bilgisi iizerine kurulan betimleyici sylem, dokunsal iletisim ve tutum iizerine inga
edilmesinin gerektigini ortaya koymaktadir. Gorme engelli bireyler ile matematiksel iletisimde, sozli
matematiksel dilin 6nemli oldugu kadar yazili dilin de 6nemli oldugu vurgulanmalidir. Hatta yazili matematiksel
dil kullaniminda kabartma yazinin dogasindan kaynaklanan giigliiklerin, matematik &grenmede sorunlar1 da
beraberinde getirmesi alan yazini destekler niteliktedir (Aktas & Argiin, 2020; Bitter, 2013). Ancak sonuglar
matematiksel iletisimde duyussal boyutun da onemli bir faktdr oldugunu isaret etmektedir. Destek egitim
uygulamalarinda ve smavlarda &greticinin, akranlarin ya da okuyucu bireyin kolaylastirict olmaya istekli
olmasmin gorme yetersizligi olan bireyin kaygi ve motivasyon diizeyini etkiledigini soyleyebiliriz. Nihayetinde
egitimin ayrilmaz bir pargasi olan duyussal faktorlerin matematik egitim uygulamalarinda engel degil, destekleyici
bir degisken olmasinda yarar vardir.
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Cebir Kavramlarmin incelenmesi

Gorme engelli bireylerin cebir kavramlarina dair kavram 6grenme siireclerine iligskin ihtiyaglar incelendiginde,
denklem yazmadan fonksiyon kavramina kadar temel cebir kavramlarinda yanilgilarinin ve kavram bilgilerinde
eksikliklerin oldugu belirlenmistir. Bu sonuglarda elde edilen ihtiyaglarin ve sorunlarin temelde destek egitim
uygulamalarinin yetersizliginden meydana geldigi sdylenebilir. Bunun yani sira daha dnce gesitli arastirmalarin da
(Bitter, 2013; Biilbiil vd., 2012; Cansu, 2014; Cowan, 2011; Edward vd., 1995; Karshmer vd., 2007) ortaya koydugu
gibi gorme engelli bireylerin kavram 6grenme siireglerinde giigliikler yasamalarinda ve kavram yanilgilarina sahip
olmalarinda destek egitim araclarinin ve betimleyici dil kullaniminin eksikligi de rol almaktadir. Daha ayrintili
incelendiginde oncelikle bireylerin, not tutmalarini ve iglem takibini saglayacak kullanigli bir materyale ihtiyact oldugu
sOylenebilir. Ayrica kavramlarin sembolik temsillerinin Latin ve braille alfabede agiklanmasinin yani sira sdylemler ile
betimlenmesi 6nem arz etmektedir. Nitekim =, < veya > sembollerinin kullanimina dair yanilgilarin, betimlemedeki
yetersizliklerden ve materyal eksikliginden kaynakladigi tespit edilmistir. S6z konusu temel cebir kavramlarina iliskin
kavram bilgisindeki eksiklikler, bireylerin denklem ve ¢oziim siireglerine yansimaktadir. Ayrica, denklem ve ¢oziim
stireclerindeki sorunlarin iglem takibi ve zihinden islem yapma giigliiklerinden de kaynaklandigini séyleyebiliriz.
Dolayisiyla cebir kavramlarina iligkin ihtiyaglarin ve sorunlarin giderilmesi i¢in dncelikle destek egitim araglarinin
tasarlanmasinda yarar vardir. Bdylece, sembolik matematiksel dil ile desteklenmis uygulamalar yoluyla kavram
o0grenmenin gergeklesmesi miimkiin olacaktir.

Degisken, bilinmeyen ve fonksiyon kavramlarina iliskin ihtiyaglar ve sorunlar incelendiginde destek egitim
uygulamalarindaki yetersizlikler dikkat cekmektedir. Ciinkii sonuglar bireylerin degisken kavramini tanimlayamadigin,
degisken ve bilinmeyen kavramlarini ayirt edemedigini ortaya koymustur. Ayrica bireylerin fonksiyon kavramini
aciklayamamas: da o6gretim uygulamalarindaki sinirliliklardan kaynaklandigi sdylenebilir. Zira bireylerin sadece
fonksiyonun cebirsel temsili ile galigmalari, onlarin fonksiyonu denklem olarak algilamalarmna zemin hazirladigi
belirlenmistir. Halbuki goriismelerde kullanilan basit kabartma grafiklerle gérme engelli bireylerin fonksiyon kavramina
dair iki kiime arasindaki iligkiyi fark edebildigi ve ifade ettigi belirlenmistir. Dolayisiyla gérme engelli bireyler i¢in
tasarlanacak olan destek egitim uygulamalarinda, destek egitim araglari ile zenginlestirilmis uygulamalarla ileri diizey
kazanimlara yer vermenin miimkiin oldugu sdylenebilir. Nihayetinde gorme engelli bireylerin cebirsel kavram 6grenme
diizeyinin artirilmasi i¢in bireysel egitim programlarinda, s6z konusu kavramlara iliskin kazanimlarin ve etkinliklerin
diizenlenmesi yararli olacaktir. Ayrica bu arastirmanin bir siirlilig1 olarak sadece cebir 6grenme alaninda ele alinan
ihtiyac¢larin ve sorunlarin, sayilar ve geometri gibi her bir 6grenme alaninda incelenmesinde yarar vardir. Boylece gorme
engelli bireylerin bir bilimi 6grenmesine firsat sunulmus olacaktir.

Sonuc ve Oneriler

Arastirmada gérme yetersizlik diizeyi ve yetersizligin basladigi doneme odaklanmaksizin elde edilen ihtiyaglar
ve sorunlar incelenmigtir. Elbette az goren ve tamamen gérme kaybi olan bireylerin yazili metinlere ve dolayisiyla
matematiksel dile dair talepleri farklilik gostermektedir. Bilyiikk puntolu metinler kullanan az goéren bireyler icin
kabartma yazida matematiksel dil 6grenmeleri gerekmemektedir. Ancak az géren bireyler i¢in de not tutma giigligi,
yazili materyallere erigim sorunu, okuyucu birey destegi, zihinden islem yapma gii¢liigii gibi ihtiyaclarin ve sorunlarin
yer aldig1 belirlenmistir. Dolayisiyla sonuglar 1s1g8inda gérme yetersizlik ge¢cmisine ve diizeyine bagli olmaksizin,
taleplerindeki basit farkliliklar dikkate alinarak ihtiyaglarin karsilanmasi gerekmektedir. Sonuglarda ortaya konulan her
bir ihtiya¢ ve sorun kategorisinin ¢oziim Onerisi bekleyen birer arastirma konusu oldugu agiktir. Bunun igin
aragtirmacilarin ortaya koyacagi ayrintili ihtiyag analizleri destek egitim araglar gelistirilmesine, destek egitim
uygulamalarinin tasarlanmasina ve sinav uygulamalarinin diizenlenmesine katki sunacaktir.

Aragtirmanin sonuglari, Tiirkiye’ de gérme engelli bireylerin matematik egitiminde 6grenme ihtiyaglarina,
Ogretim uygulamalarina dair sorunlarina ve dlgme degerlendirme uygulamalarinin yetersizligine iliskin 6nemli bir
¢ergeve sunmustur. Not tutma, matematiksel sembolleri okuma gibi temel ihtiyaglardan kavram 6grenmeye kadar ¢esitli
stireglerde kullanilmak iizere destek egitim araglarinin ihtiyact ve cebir kavramlarina dair yanilgilarin varligi ise,
aragtirmanin bir sinirligi olarak derinlemesine konu bazli incelemelerin gerekliligini isaret etmektedir. Boylece, gorme
engelli bireylerin 6grenme ihtiyaglar lizerine tasarlanacak olan destek egitim araglar ile bireylerin kavram 6grenme
stiregleri sonucunda zengin ¢iktilar elde edilmesi muhtemeldir. Nihayetinde arastirma sonuglari, bireysel egitim
programlar tasarlayanlardan degerlendirme uygulamalarinm tasarlayanlara kadar ¢esitli karar mercileri i¢in uygulama
prosediirlerinin belirlenmesinde dikkate deger birer neridir. Daha ayrintili ifade etmek gerekirse; elde edilen ihtiyaglar
ve sorunlar, program tasariminda ele alinacak konular ve kazanimlar, 6gretim uygulamalarinda yararlanilmas: gereken
araglar, egitim ortamlarinin tasarlamasi, degerlendirmenin yapilmasi gibi matematik egitimi uygulamalarinin her
adiminin diizenlenmesine dair birer 6neri niteligi tagimaktadir.
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Abstract

Introduction: Regardless of visual impairment, every student may have difficulties in learning algebra. However,
algebra which has visual elements such as symbols, notations and graphics, has important limitations for
individuals with visual impairment. Therefore, this study aimed to identify the needs and problems of individuals
with visual impairment in learning mathematics in the context of algebraic concepts.

Method: A multiple case-embedded study design was employed. 12 participants were included. Content analysis
was utilized in the qualitative data analysis obtained through semi-structured interviews.

Findings: The findings revealed five themes: Supportive and/or individualized training needs, needs for
supportive training resources, problems arising from the nature of mathematics, affective factors and problems in
the exams.

Discussion: The results indicated that the needs and problems formed a relational pattern that triggered each other.
Therefore, when the needs and problems in the findings are examined, the themes are in a cause-effect relationship
with each other.

Conclusion and Suggestions: Although the results are discussed specifically for mathematics education, needs
covering supportive education applications and tools, in general, have been determined. It is obvious that the needs
that are waiting for a solution cause the problems in practice. The participants with visual impairment were
reported to hold misconceptions about the concepts of variable, unknown, equation and its solution, equality,
inequality, function along with the lack of concept knowledge. Accordingly, there is a need for concept-oriented
research to improve educational practices.
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Introduction

Education is among the basic human rights to be offered to individuals in line with their needs, strengths
and weaknesses. Regarding those students who engage in individual education programs and need special
education, the curriculum, supportive training resources and assessment processes that consider their individual
characteristics are insufficient (Zorluoglu & S6zbilir, 2017). In addition, since individuals with visual impairment
(IVA) cannot receive the visual information such as symbols and shapes for mathematics education, they are
among the priority groups (Spindler, 2006). This plays a role in important issues such as the lack of mathematical
skills and career choices that belong to IVA. Therefore, identifying the difficulties arising from the nature and
abstract structure of mathematics and suggesting solutions are required. Previous studies on the comprehension
and understanding of VA regarding basic algebraic concepts reveal similarities and differences in learning in the
context of needs based on vision (Aktas, 2020; Knauff & May, 2006; Maulana, 2019; Spindler, 2006). Therefore,
basic algebraic concepts (variable, unknown, equality, equation, generalization, function) are discussed in this
research.

Needs analysis provides the opportunity to identify the expectations and requirements that reveal the
current situation. As a matter of fact, the needs analysis is found extensively from curriculum development to
planning a course in educational practices (Kilig et al., 2019). The purpose of the current research is to identify the
needs and problems of IVA in mathematics education. The research questions are stated in the following:

1. What are the needs and problems of IVA in mathematics education?
2. What are the learning needs of the IVA regarding the algebraic concepts?
Method
Research Design

This study was designed as a case study which provided the opportunity to reveal the results with a holistic
interpretation by examining the current situation in its context (Merriam, 1998). Since the current study aimed to
identify the needs and problems of IVVA, each participant constituted a case of the research. Therefore, the study
was designed as a multiple-case embedded research (Yin, 2003).

Participants

The level of visual impairment and the period of the vision loss play role in oral and written mathematical
language use skills (Aktag & Argiin, 2020). Therefore, the participants with different demographic characteristics,
types of visual impairment and medical-developmental background were recruited by the maximum variation
sampling method. In addition, each participant contributed to contact with IVA whom they thought would provide
rich information after the interviews. Thus, the snowball sampling method was also utilized. According to the
criteria of using large font Latin letter or braille, color-light perceptions and no concomitant disability or
impairment as well as identifying the vision rates by Counseling and Research Center [CRC] or medical report,
the criterion sampling method were utilized to include the participants. Information about the participants was
presented in Table 1.

Table 1
Information About Participants
Vision loss rate

Name . Period of Perception Perception  Knowing Knowing/using . .
(code) (CRrCéérgretc)ilcal vision loss  of light of color braille Latin alphabet Education/occupation
. Anatolian High School
0,
K1 85% Congenital A N/A Yes No (12" Grade)
. Anatolian High School
0,
K2 80% Congenital A A Yes Yes (Uses) (12 Grade)
. Anatolian Imam Hatip
0,
K3 90% Congenital A N/A Yes No High School (Alumni)
K4 85% Congenital A A Yes No Anatolian High School

(Alumni)

Aktas & Argun 2021, 22(3)



THE NEEDS AND PROBLEMS OF INDIVIDUALS WITH VISUAL IMPAIRMENT IN MATHEMATICS EDUCATION: 718
THE CONTEXT OF ALGEBRAIC CONCEPTS

Table 1 (continue)
Vision loss rate

Name . Period of Perception Perception Knowing Knowing/using . .
(code) (CRrCe::)?ﬁ()jlcal vision loss  of light of color  braille Latin alphabet Education/occupation
. Anatolian Imam Hatip
0,
K5 90% Congenital A A Yes No High School (Alumni)
K6 90% At12 A A Yes  Yes (Does notuse) DcPartmentof Social
Sciences (Sophomore)
K7 85% Congenital A A Yes Yes (Does not use) Department of Turkish
Language (Freshman)
K8 90% Congenital A A Yes No Department of Sociology
(Sophomore)
Between Yes (Uses 18-font size Mechanical Engineer
0,
K9 90% 7-12 A A No condensing lens)  (Junior)
Between . Department of Psychology
0,
K10 90% 7-10 N/A N/A Yes Yes (Only writes) (Senior)
Between Yes (Uses 16-font size .
0,
K11 70% 12-20 A A No condensing lens) IT Engineer
K12 85% Beltg(;en A A Yes Yes (Only writes)  Academic

Data Collection Tools

In this study, the data were obtained through semi-structured individual interviews. The questions in the
interview form focused on the level of visual impairment, mathematics learning processes, mathematical concepts
in daily life skills, their knowledge of algebraic concepts and their deficiencies. Firstly, previous studies handling
the problems and needs of IVA were examined (Bayram, 2014; Bitter, 2013; Biilbiil et al., 2012; Edwards et al.,
1995; Karshmer et al., 2007; Kizilaslan & S6zbilir, 2018; Spindler, 2006). The nature of the concepts for algebraic
concepts, their definitions, student comprehension and curriculum were examined in detail (Argiin et al., 2014;
Kieran, 1992; MEB, 2018a, 2018b). This examination was blended with studies on teaching mathematics for IVA
(Aktas, 2020; Biilbiil, 2013; Cansu, 2014; Cowan, 2011; Safak, 2005). The interview form was prepared as a result
of expert opinions from three academics. In line with these opinions, the steps to see the texts written in various
font sizes and distinguish the objects according to their colors were added for the level of visual impairment.
Afterwards, the interview form took its final form with the pilot study which included two participants with visual
impairment who were following the 121" grade. One was congenitally blind (no color and light perception) and the
other had 80% vision loss. The first participant used braille, cubarithm arithmetic board, and braille slate.
Following the pilot study, the arrangements were made regarding the braille and graphics in the interview form.

Sample questions from the interview form were presented below:

1. Personal information: What are/were the difficulties you encounter in inclusive education practices?
What are/were the materials you use in teaching practices? If you have/had any problems, could you
please share your problems arising from these materials?

2. Information about mathematics education and practices: Could you share an effective mathematics lesson
that you remember?, What are/were the difficulties that you have/had while learning mathematics? Could
you explain the concepts you need/needed for supportive training resources (if there are)?

3. Information about algebraic concepts: What are/were the difficulties you experience/experienced while
learning algebraic concepts such as variable, equation and function? What are/were the difficulties you
had with the strategies used for those concepts by your teachers? Check out the table showing the daily
amount of forage consumption in a zoo. How do you represent the relationship between these two sets?
Can you express this relationship algebraically?
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Figure 1
Tactual Materials Used for The Representation of The Tables and Graphics in The Interviews

Since the hand movements of IVA were important when examining diagrams and graphics, the interviews
were video-recorded. These recordings were among the other data collection tools.

Data Collection and Analysis

Semi-structured interviews were conducted in quiet places with the participants. The interviews were held
in one or two sessions (in April-August 2018). The duration of the interviews was between 90 to 120 minutes.
They were video-recorded. The steps of the content analysis suggested by Merriam (1998) were followed in data
analysis. The data were transcribed and read only once. Subsequently, important statements were marked for each
participant, reflective notes were taken and categories were created. In the light of the literature review (Bitter,
2013; Edwards et al., 1995; Kizilaslan & Sozbilir, 2018; Spindler, 2006), the categories were discussed. The
categories that could be gathered under a single main idea were discussed under themes.

Findings
Needs and Problems in Mathematics Education Practices

The problems stated by the participants included classroom practices, national exams and passing exams,
supportive training practices and communication with individuals and the needs as a result of these problems were
presented in Table 2.

Table 2
Needs and Problems of Visually Impaired Individuals in the Mathematics Education
Themes Categories
Learning strategy
Needs and problems of narration and description
Problems with the lack of experience
Needs for classroom arrangements
Needs for reviews
Supportive and/or individualized training needs Problems about following the lessons
Deficiency regarding kinesthetic communication
Reader needs and problems
o Need for peer support
¢ Reader-student interaction
o Reader related problems

Written material needs
Technological material needs
Concrete material needs
Difficulty in note-taking
Screen reader problems
Voice-recording problems

Needs for supportive training resources
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Table 2 (continue)

Themes Categories
Not knowing Latin letters and numbers

Difficulty in mental calculation
Frequency of mathematical operations
Difficulty in mathematics in braille
Problem regarding abbreviation use
Symbols and signs

Mathematical formulas

Access problem to visual content

Problems arising from the nature of mathematics

Attitudes of the individuals (teacher, peer and reader)

Affective factors .
Anxiety

Loss of motivation

Problem regarding the reader
Symbols and signs

Type of the exam

Problems in the exams

Supportive and/or Individualized Training Needs

The most remarkable category under this theme was the lack of experience of the participants and their
teachers in learning mathematics together. The participants who completed primary school for the visually
impaired stated that they faced various difficulties such as following the lesson and classroom arrangement as they
involved in the inclusive education in secondary education. It was reported that the problem of communicating
with the mathematics teacher in the Latin alphabet apart from braille stemmed from the lack of experience in
communication. Similarly, there was a lack of experience of mathematics teachers who had not prepared the
content and design of the lessons for the person with visual impairment before. Continuing his education at
inclusive schools, K9 explained this in the following: “When 1 graduated from high school, 1 started getting
prepared for the exam with four operations. This was because they let me pass without knowing anything (...)”.

While K12 related mathematics to daily life, he spoke about the problems the students with visual
impairment faced while gaining concrete experiences. K1 stated that one may not possess mathematical knowledge
by saying: “(...) If someone has never played a candle in his life, if he doesn’t know how the candle burns and
melts in time, it may be a problem”. Although the participants attended mathematics lessons, they stated that they
had difficulty in following the lessons. In addition to the lack of teacher experience and difficulties in following
the lessons, the need for reader was highlighted.

The participants, especially those who got involved in the inclusive education for the first time, had
problems with engaging in mathematical communication with their teachers, peers and readers. Another variable
that strengthened the reader problem was categorized as inadequacies in narration (verbal expressions). It was
clear that the participants needed the use of a descriptive language in the mathematics lesson that was designed for
them. The need for a reader also arised during the course reviews. Since the difficulty in following the lesson
caused the individual to have difficulties in note-taking, reader support was needed from sighted peers or teachers
for the reviews. In addition, classroom arrangement was another variable that made it difficult to follow the lesson.
The access of the visually impaired individuals to the information on the board in the inclusive classes affected
the individual's and his/her peers' seating arrangement in the classroom.

The problems in teaching strategies included the absence of a descriptive language in narration, the
absence of remarkable tasks and concrete materials. Another category that supported these problems was the lack
of kinesthetic communication activities such as drawing in the palm, working with tactile instruments.

Needs for Supportive Training Resources

It was observed that the participants needed various materials in learning maths. There were needs for
printing and accessing braille alphabet or texts in large fonts. However, this need increased with the problem that
visual mathematical contents such as equations and symbols which could not be read by common screen reader
programs. Since it was difficult to take notes with the braille tablet and the braille alphabet, the lack of material
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for note-taking was noteworthy. One of the ways that participants used to overcome this problem was to record
the lesson. However, the inadequacy of voice-recorded resources emerged as important needs. The difficulties
faced by the participants while listening to the voice-recordings supported the category of developing
technological materials. K3 mentioned the lack of technological programs in the following: “We do not have
written materials, it is necessary to convert the resources to electronic documents for screen reader programs, but
we cannot scan with mobile phones. It's a very difficult task for us.”

Problems Arising from the Nature of Mathematics

Participants stated that they had difficulties in the use of symbols and signs frequently in the algebraic
concepts, their description conducted by the readers and representation in braille. It was found that the
representation differences of symbols in Latin and braille alphabet caused the participants to have difficulties in
using mathematical language with readers. Not knowing the Latin letters and numbers and the use of mathematical
symbols and signs frequently was at the core of the problems of participants in learning mathematics. In inclusive
practices, it can be said that mathematics teachers and readers who do not have experience in the instruction of
those with visual impairment and who do not have full knowledge of braille codes, make mathematical
communication and therefore conceptual understanding difficult. In addition, the representation of mathematical
symbols and signs in braille contains more than one code, the lack of full knowledge of these codes and difficulties
in note-taking of mathematical operations refer to the difficulty of mathematics in braille.

It was reported that the participants had difficulty in following the mathematical operations due to the
symbolic language use and the difficulties of note-taking in braille. For example, K1 stated the problems he
experienced in the following: “I think it is a little bit difficult to do mathematics in braille (...) Since | can not
write the operations one under the other, there are methods of operations for equations, | can not understand them
at all”. In addition, the participants emphasized that they preferred to perform mental calculation due to the
difficulties in note-taking, but they could not follow the operations consecutively. The participants mentioned the
frequency of mathematical formulas as well as the obstacles due to the nature of mathematics such as the use of
symbolic language and the follow-up.

Affective Factors

It was observed that the participants had difficulties in the learning process when they experienced the
inclusion for the first time. Regarding the attitude of the teachers in the classroom, K7 stated: “He was acting as if
I were not in the class. For example, he could say ‘you solve this question’, but we had no communication in the
classroom.” In addition, the participants stated that their peers did not want to support them as a reader during the
follow-up.

Problems in the Exams

Regarding passing the maths and national exams, the participants mentioned the problems related to the
assessment procedures such as exam type and visual content as well as problems related to the readers. The
participants drew attention to the reader’s attitudes, motivation based on the reader’s symbol knowledge and
mathematical communication in national exams. The participants stated that the individuals who helped the exams
generally had insufficient knowledge about mathematical concepts and symbols and were reluctant to repeat the
questions.

Learning Needs About the Algebraic Concepts

First of all, the problems faced by the participants in the equation and solution steps are noteworthy. It
was seen that the participants had difficulties particularly in identifying the information and knowledge given in
the problem, expressing the equation according to this determination and performing algebraic operations. Hereby,
the participants did not have the conceptual knowledge of identifying the unknown and perform operations with
algebraic expressions. In addition, it was observed that the participants had misconceptions regarding the =, <, >
signs and symbols. For example, K3 stated the following: “Right is less than left with less-than or equal sign, right
is greater than left with the greater-than or equal sign... no... or vice versa I don’t know”. It was pointed out that
while the misconceptions of the participants regarding the <, > signs stemmed from the discourse, the participants
focused on meaning of ‘making operation” for ‘= sign. The participants had difficulty in identifying the unknown,
representing it in letters, and making operations with the unknown. When they were expected to explain the
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concept of unknown, the perceptions of the participants were determined to be an explanation with letters. It was
seen that the participants had learning experiences about only the function of algebraic representation and the
visual identification of the elements in the definition set. In addition, including different symbols played a role in
the concept learning. K4 explained this in the following: "(...) | can't study with the sets, there are too many
symbols like parentheses, intersections, union, | can't remember, it's also hard to write them".

Discussion
Results on Mathematics Education Practices

When the findings are examined, it can be said that the current problems of IVA stem from unfulfilled
needs in educational practices. However, it is obvious that the needs that are waiting for a solution cause the
problems in practice. Therefore, when the needs and problems in the findings are examined, the themes are in a
cause-effect relationship with each other (see Figure 2). The lack of a functional supportive training resource for
note-taking or an inadequate narration without a descriptive language makes it difficult for the VA to understand
mathematical concepts and follow the operations. In addition, the fact that mathematics requires educational
opportunities enriched with supportive educational resources is an effective example explaining this two-sided
relationship.

Figure 2
The Relationship Between the Needs and Problems of IVA in Mathematics Education

Affective | __ Supportive training need = <% Needs for supportive
factors o training resources

\ A\ (

Problems in Problems arising from the

ST nature of the mathematics

It is observed that the needs of note-taking and written material lead the individuals to use screen reader
programs. However, the symbolic and visual structure of mathematics makes it difficult to take notes. There are
restrictions for technological material as well. In addition, these problems necessitate descriptive language and
reader-individual support. These requirements are based on mathematical communication experience and affective
factors between the instructor and/or reader and the IVA. Ultimately, the results form the chain of needs and
problems that interact with each other as can be seen in Figure 2. Therefore, supportive education resources that
facilitate note-taking and educational practices arranged in accordance with the nature of mathematics that remove
the technological limitations need to be designed.

The problems regarding the symbolic structure of maths and mathematical communication were evident
based on the responses of the participants. It is known that IVA are restricted in mathematics practices since they
include visual elements and symbolic structure (Aktas, 2020; Bitter, 2013; Spindler, 2006; Safak, 2005). However,
Aktas and Argiin (2020) revealed that these restrictions stemmed from the use of written and verbal mathematical
language. The current study also showed that that it was difficult to write mathematical symbols and follow the
operations in braille. This difficulty turned into an important problem with the frequency of mathematical
formulas. The participants were not able to follow the mental calculations. Therefore, a comprehensive knowledge
of mathematical communication with IVA in braille and Latin alphabet is necessary.

Conclusion and Suggestions

It was seen that IVA had misconceptions in fundamental algebraic concepts that ranged from equation to
the function. The needs and problems might be mainly caused by insufficient supportive training practices. In
addition, the lack of supportive training resources and descriptive language played a role in the learning process
of IVA including their misconceptions. These individuals need a functional material that will help them take notes
and follow up the operations. Besides, it is important to describe the symbolic representations of the concepts in
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Latin and braille alphabet as well as to explain them with specific instructions. The misconceptions on the use of
“=, < or >” symbols stemmed from the lack of description and material. In addition, the problems in the equation
and solution processes arose from the difficulties of following the operations and mental calculations.

Insufficient supportive training resources were noteworthy in that the individuals could not define and
distinguish the concepts including variable and unknown. In addition, it can be said that the inability of individuals
to explain the concept of function was due to the restrictions in instruction. It was observed that the participants
studied the algebraic representation of the function only, which led to the perception of the function as an equation.
Thus, important clues about basic algebraic concepts could be presented to those designing individualized
education programs and working on conceptual understanding.
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Giris: Okul dis1 6grenme ortamlarindan olan doga egitimi ve bilim kamplari, 6zel yetenekli 6grencilere yonelik
zenginlestirilmis programlar hazirlama firsati sunar. TUBITAK 1in destekledigi bu calismada, dzel yetenekli

ogrenciler i¢in hazirlanan atik yonetimi temali doga egitimine Ogrencilerin katilma nedenleri ve sonrasinda
goriiglerinin incelenmesi amaglanmaistir.

Yontem: Nitel arastirma ydntemlerinden durum calismasiyla yiiriitiilen aragtirmanin calisma grubu, Istanbul
ilindeki BILSEM’lere kayitl 29 dzel yetenekli 5. smiftan 6. siifa gegmis dgrencilerdir. 2019 yili haziran ayinda
5 giin siiren projeye dair dgrencilerin goriisleri, icerik analizi kullanilarak incelenmistir. Veriler, aragtirmacilar
tarafindan hazirlanan bagvuru formu ve proje degerlendirme formu ile katilimci giinliikleri araciligiyla
toplanmustir.

Bulgular: Bulgular 6grencilerin ¢ogunlukla projeye bilgi edinmek, ¢esitli becerilerini gelistirmek ve dogaya olan
sevgileri sebebiyle katildiklarini gostermistir. Projeye katilirken atiklar ile ilgili bilgi diizeylerinin ise temel ve orta
diizey oldugu goriilmiistiir. Ayrica projeye yonelik olumlu goriisleri oldugu, atik yonetimi konusunda iist diizey
bilgi edindikleri, diisiinme becerilerini gelistirdikleri, sosyal ve duygusal doyuma ulastiklari, ¢evre farkindalig:
kazandiklar ortaya ¢gikmustir.

Tartisgma: Elde edilen bulgular alan yazin ile karsilastirildiginda, birgok ¢aligmanin bu galismay1 destekledigi
goriilmiistiir. Arastirmanin 6zel yeteneklilerde okul dis1 6gretim ve doga egitimi uygulamalari ile benzer projelere
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meraklart dogrultusunda katildiklart atik yonetimi temali doga egitiminin onlarin iist diizey bilgi edinmelerine,
diisiinme becerilerini gelistirmelerine, sosyal ve duygusal olarak doyuma ulastiklarina, ¢cevreye yonelik farkindalik
kazanmalarina katkis1 oldugu gériilmiistiir. Ozel yetenekli 6grencilerin ¢evre egitimi ihtiyaglarmin yeterli diizeyde
kargilanmasi amaciyla ¢evre sorunlarini temele alan zenginlestirilmis ya da farklilagtirilmis etkinlikler, programlar
hazirlanabilir.
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Giris

Atik yonetimi, {ilkemizde ilkogretimden yiiksekdgretime kadar verilen cevre egitiminin temel
konularindan biridir. Milli Egitim Bakanligi’nin (2018) fen bilimleri dersine iliskin son programi incelendiginde
cevre egitimi altinda ¢evre tanimu, kirlilik tiirleri, atik tiirleri, geri doniisiim ve tekrar kullanim, kaynaklarin verimli
kullanimi, yerel ve kiiresel ¢evre sorunlari konularma deginildigi goriilmektedir. Cevre sorunlariyla miicadele
etmek icin cesitli yasal ve teknolojik tedbirler alinsa da bunlar yeterli degildir (Erten, 2003). Coziim yollarindan
biri de hi¢ kuskusuz dogaya duyarl bireyler yetistirmek ve onlarin olumlu tutum gelistirmelerini saglamak ile
miimkiindiir. i¢inde bulundugumuz tiiketici toplumunun siirekli artan ihtiyaglar1 sonucu ayni oranda hatta
kiimiilatif olarak ¢evreye verilen zararin artmasi sebebiyle, ¢ocuklara verilecek ¢evre ve cevre sorunlari
konusundaki egitim 6nemli hale getirmektedir (Giilersoy vd., 2020). Cevre egitiminin en dnemli amaglarindan
biri, ¢evre konularma kaygi duyan ve farkindaliga sahip, sorunlart ¢ozmek icin yeterli bilgisi olan ve bu
ozelliklerini siirdiiriilebilir bigimde davranisa doken ¢evre okuryazari bireyler yetistirilmesidir. Bireylerin, biligsel
acidan cevre okuryazari olmast; duyussal agidan ise ¢cevreye yonelik olumlu tutum ve farkindalik yaratarak, deger
yargilarinda gelisme saglayacak disiplinler arasi ¢evre egitimi ortamlar1 diizenlenmelidir (Ayayadin vd., 2018;
Budak, 2008). Cevre egitimi tiim bireylere verilmelidir ancak bu alanlarda yasitlarina gére daha fazla meraka ve
problem ¢dzme istegine sahip olan 6zel yetenekli bireyler i¢in ileri seviyede ¢evre egitimi planlanmasi daha uygun
olacaktir. Strdiiriilebilirlik ve ¢evresel konularla ilgili arastirmalar hem acik ug¢lu hem de karmasik
olabileceginden, onlar i¢in ideal ¢alisma alanlaridir (Renzulli & Reis, 2014; Treffinger vd., 2004). O sebeple bu
bireylere zenginlestirilmis, zorlayici (challenge), diisinme ve problem ¢6zme becerilerini gelistirici 6grenme
ortamlar1 sunmak gerekir. Ogretim ortamini zenginlestirmek, grencinin bir konu iizerinde digerlerinden daha
derin ve genislikte ¢aligmasi olarak ifade edilebilir. Zenginlestirme stratejilerini bireysel egitim, bagimsiz galisma,
asamal1 O6devler, arastirma, cumartesi ve okul sonrasi programlar, yaz programlari, mentorliik, alan gezileri ve
cesitli yaraticiligr gelistiren projeler seklinde ifade eden Davis ve digerleri (2014), zenginlestirme programlartyla
ilgili yapilabilecekleri su bigimde siralamistir:

Yasa gore degil, ihtiyaca gore temel becerilerde maksimum basari,
Mevcut miifredatin 6tesinde igerik ve kaynaklar,
Cesitli ¢calisma alanlarinin i¢inde olma,
Derinlemesine galismalar dahil 6grenci tarafindan segilen igerik,
Ust diizey igerik karmasikligy, teoriler, genellemeler, uygulamalar,
Yaratici diisiinme ve problem ¢dzme becerilerini gelistirme,
Ust diizey diisiinme becerileri, elestirel diisiinme, kiitiiphane ve arastirma becerilerini gelistirme,
Kendini anlama ve etik gelisim dahil duygusal gelisimi saglama,
Akademik motivasyon, 6zyonetim ve kariyer hedeflerinin gelistirilmesi,
. Bilgisayar becerilerinin gelistirilmesi.
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Ozel yetenekli bireylerin hizli ve kolay 6grenme, zihinsel siireglere ve problem ¢dzme becerilerine sahip
olma ve etkili ¢oziim yollar1 iiretme gibi 6zellikleri vardir (Distin, 2006). Bu bireylerin, bahsettigimiz
ozelliklerinden dolay1 bir¢ok alanda basarili olabilmelerini saglayan potansiyellerinin fark edilmesi ile yiiksek
benlik kavramina sahip olmalar1 saglanmistir (Hoge & Renzulli, 1993; McCoach & Siegle, 2003). Ayrica bircok
sosyal konuda ileri derecede duyarl olmalar1 ve yiiksek motivasyon ile sorunlara ¢oziim tiretmeleri (Sak, 2012),
Ozel yetenekli bireylere doganin korunmasima yonelik farkindalik ve biling kazandirmanin ne kadar onemli
oldugunu gostermistir. Nacaroglu ve Bozdag (2019) calismalarinda 6zel yetenekli 6grencilerin ¢evre sorunlarina
ait sonuglara ve bu sorunlarin ¢dziimlerine dair algilarinin yetersiz oldugunu ifade etmislerdir. Ayrica egitim
hayatlari siiresince bu dgrencilere yeterli ¢evre egitiminin verilmedigini de eklemislerdir. Bu sebeple yetenekli
ogrencilere verilecek gevre egitimi gerekli hale gelmektedir. Yetenekli 6grencilerin ¢evre sorunlarina dair algilar
onemlidir ¢iinkii onlar yerel ve kiiresel ¢evre sorunlarina daha fazla duyarlilik gostererek, olast sorunlara ¢éziim
iretmede akranlarina gore aktif rol iistlenirler (Sontay vd., 2014). Kiiresel sorunlara kars1 gosterdikleri hassasiyetin
karsilig1 olarak (Piechowski, 1997) sahip olduklar iist diizey diisiinme, problem ¢6zme becerisi ve {iriin iiretim
becerileri ile ¢cevresel sorunlara kars1 farkindaliklarinin artirilmasi gerekli goriilmektedir (Monks vd., 2002). Cevre
ile ilgili yapilacak caligmalar, her yastan 6zel yetenekli cocuklarin elestirel ve yaratic1 diigiinme becerilerini
gelistirirken ayni zamanda fen (science), teknoloji (technology), miihendislik (engineering) ve matematik
(mathematics) (STEM) alanlarinda beceriler gelistirmeleri ig¢in firsatlar sunar (Schroth & Helfer, 2017).
Stirdiiriilebilir ¢evre egitimini ortaokul egitimine entegre etmek, {iistiin yetenekli ¢cocuklar i¢in ideal olan soyut
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diisiincelerle ugragmay gerektirir (Renzulli & Reis, 2014; Tomlinson vd., 2009; Treffinger vd., 2006). Bu durum,
ogrencilerin elestirel ve yaratici diisiinme becerilerini gelistirirken, akademik bilgilerini gelistiren etkinliklerine
katilmalarini saglar (National Research Council, 2000; Spellman & Stoudt, 2013). Bu sebeple siirdiiriilebilirlik ve
cevresel sorunlara odaklanan projeler dil, matematik, sosyal bilgiler, bilim, sanat, miizik ve diger alanlar dahil
olmak tizere miifredatin tiim yonlerine deginebilir (Johnsen & Kendrick, 2005; Schroth vd., 2011).

Yavuz ve Tortop (2009) 6zel yetenekli 6grencilerin proje basamaginda yapacaklar1 alan gezilerinde
birinci elden deneyim kazanmalar1 ve yaraticiliklarini artirmalari agisindan 6nemli oldugunu vurgulamaktadir.
Ustiin yetenekli 6grencilerin ¢ok yonlii gelisimlerinin desteklenmesi okul dis1 6gretim uygulamalarinimn etkili ve
sistemli sekilde gergeklestirilmesine baglidir (Freeman, 2012; Pfouts & Schultz, 2003). Yalnizca sinif ortaminda
¢evreden uzak bir bigimde teorik olarak &gretilen gevre egitimi, 6grencilerin dogal gevrelerini yeterli diizeyde
tanimamalarina ve gevrelerine bilingli yaklasmamalarma sebep olacaktir (Ozgel vd., 2018). Ogurlu ve digerleri
(2013) okullarda uygulanan ¢evre egitimlerinin, bireylerde ¢evre duyarliligi olusturmada yetersiz kaldigin ifade
etmistir. Ogretmenlerin okul miifredatinin yogunlugu ve egitim siirelerinin yetersizligi nedenleriyle, dgrencilerinin
yaparak ve yagayarak 6grenmelerini yeterince destekleyemedikleri yapilan arastirmada ifade edilmistir (Temizdz
& Koca, 2008). Mevcut 6gretim programlarinda bulunan ¢evre egitimi konularinin eksiklikleri, 6grencinin aktif
O0grenmesi sirasinda siirenin yetersiz kalmasi, derslerde bilginin yogun sekilde aktarilmasi karsimiza c¢evre
egitimlerinin olmas1 gerektigi bicimde verilmemesi problemini ¢ikarmaktadir. Ornegin Tiirkiye’de 6zel yetenekli
cocuklara yonelik Bilim ve Sanat Merkezlerinin (BILSEM) bazilarinin yaz okulu programi hazirladig
bilinmektedir. Amerika’da ise sadece alt1 6zel yetenekli arastirma merkezinde yaklasik 186.000 6zel yetenekli
ogrenci, kendileri i¢in hazirlanmis hizlandirma ve zenginlestirme tiiriinde miidahaleler igeren yaz programlarina
katilmaktadir (Lee vd., 2008). Bu da bizim iilkemizde yaz kamplari, yaz okullar1 ve okul dig1 grenme ortamlarinin
ne derece yetersiz oldugunu gostermektedir.

Doga Egitimi Program

Ozel yeteneklilerde gevre egitimi ve okul digt programlar alaninda bahsedilen eksiklikleri gidermek
amaciyla iilkemizde ¢esitli kurumlarin destegi ile projeler yiiriitiilmektedir. Birgok tilkede 6grencilerin okul dis1
egitim masraflar1 ¢esitli sponsorlar veya devlet kurumlar: tarafindan karsilanarak okul dist 6gretim uygulamalari
gerceklestirilmektedir (Jeronen & Jeronen, 2012). Tiirkiye Bilimsel ve Teknolojik Arastirma Kurumunun
(TUBITAK) nakdi olarak destekledigi bu projeler, 6zel yetenekli dgrenciler icin de zenginlestirilmis 6grenme
ortamlarina katilma firsat1 sunar. Alan yazinda da (Davis vd., 2014) bahsedildigi gibi 6zel yetenekli 6grenciler i¢in
zenginlestirme yapmak yalnizca igerik bakimindan degil, siire¢ ve iiriin boyutunu kapsayan birgok beceriyi ve
ozelligi gelistirecek bi¢cimde diizenlenmeli ve sunulmalidir.

Ozel yetenekli 6grenciler igin yapilan zenginlestirme ¢alismalar: icerik transferi, miifredat daraltma,
bagimsiz ¢aligma, alan gezileri ve okul sonrasi programlar1 kapsar. Bu projenin programi ise genel olarak okul
sonras1 ve okul dis1 zenginlestirme tiiriinde olusturulmustur. Oncelikle 6grenciler i¢in mevcut miifredatta yer alan
atik yonetimi konusu incelenmistir. Fen bilimleri programinda 5. sinif diizeyine kadar atiklar ve atik yonetimi ile
ilgili temel kavramlar verilmektedir. Bu projede ise atik yonetimi ile ilgili temel seviye bilgiler ile baglanmis ve
iist siif bilgi diizeyinde igerik ile proje hazirlanmustir. fleri igerige yonelik etkinlikler alan gezisi, gézlem, seminer,
soru-cevap ve deneyler aracilifi ile gesitli ortamlarda verilmistir. Etkinliklerin bir kism1 da yaraticilik, problem
¢bzme becerisi, aragtirma becerisi gibi becerileri merkeze alan etkinlikler olmustur. Bu etkinlikler ise istasyon
teknigi, tartisma, problem ¢ézme yontemi, STEM aracilig: ile gerceklestirilmistir. Bunun yaninda programda
WEB 2 araglarinin kullanildigi, teknolojinin atik temast ile entegre edildigi etkinlikler de goriilmektedir. Ayrica
drama, grup caligmalari, yaratici tasarim ¢alismalart ile 6grencilerin igbirlikli ¢alisma, gevreye yonelik olumlu
tutum gibi sosyal becerileri de gelistirilmeye ¢alisilmistir. Projede yer alan etkinliklerden birine ait plan 6rnegi
Tablo 1’de goriilmektedir.

Ceylan & Aslan 2021, 22(3)



OZEL YETENEKLI OGRENCILERIN ATIK YONETIMI TEMALI DOGA EGITIMINE KATILMA 728
NEDENLERI VE EGITIM SONRASI GORUSLERI

Tablo 1
Projede Yer Alan Bir Etkinlik Plani
Etkinlik ad: Gelecek problemleri benim elimde ¢6ziim buluyor
Amact Ogrencilerin var olan veya gelecekte var olabilecek problemlere yonelik ne diisiineceklerine degil, nasil

diisineceklerine odaklanan yaratici cziim iiretme teknigini 6grenmeleri ve uygulamalari amaglanmistir.

Paul Torrance tarafindan kurulan Torrance Yaraticilik Merkezi’nde olusturulan Uluslararasi Gelecek
Problemleri C6zme Programi (FPSPI), 6grencilerin elestirel ve yaratici diisiinme becerilerini
gelistirmeyi amaglar. Gelecek problemleri ¢6zme programi miifredat i¢inde dgrencilerin ilgisini ¢eken
Konusu ve rekabete dayali yaratici problem ¢ézme firsatlar: sunar. Elestirel ve yaratic diigiinme becerilerini
kullanarak ¢ocuklarin ve genglerin pozitif bir gelecek tasarlama ve planlama becerilerini gelistirmeye
dayanan bu etkinlikte, kiiresel bir gevre sorunu tizerinden gelecege yonelik yaratici problem ¢ézme
tekniginin basamaklar1 grup ¢alismasi ile uygulamali olarak anlatilacaktir.

Gegmis tarihli gazete sayfalari

Bant
Renkli karton kagitlar
Kullanilacak A4 kagidi
malzeme Renkli kalemler

Atik malzemeler
Bilgisayar ve yansitict
Ses sistemi

Uygulanacak

yontem Grup calismast

Siire 60’ + 60’

Giris

Ogrencilere atik gazeteler gosterilerek bu malzeme ile en yiiksek kuleyi nasil yaparsmiz? sorusu sorulur.

Gelisme

Ogrenciler 5 kisilik 6 gruba ayrilir.

Her bir gruba gazete sayfalar1 ve yapistirma bandi verilir.

Kendilerinden verilen siire iginde en yiiksek ve en uzun siire ayakta kalabilecek bir kule yapmalar1
istenir.

En yiiksek kuleden daha yiiksek ve daha uzun sureli dayanabilecek bir kule yapimi igin daha ne
yapilabilir? sorusu egitmen tarafindan sorulacak ve yaratici diisiinme becerisinin siiriin olmayacagi

Uygulama iizerinde durulacaktir.
plan Ne diistineceklerini mi yoksa nasil diislineceklerini mi bilmenin 6nemi iizerine tartismalari i¢in iki gruba

ayrilan dgrencilere miinazara yaptirilir.

Gelecek problemleri ¢ozme program tekniginin amaci, bilesenleri ve yararlari anlatilir.

6 basamakl1 yaratici problem ¢6zme teknigi anlatilir.

5 kisilik 6 gruptan olas1 kiiresel gevre problemleri olugturmalar istenir ve ortak kararla bir problem
segilir.

Sonug

Her bir grubun se¢ilen probleme yonelik gelecek problemleri ¢6zme program tekniginin basamaklarina
dayanarak ¢6ziim bulmalar1 ve ¢éziimlerini istedikleri teknikle sunmalari istenir.

Biiyiik grup oylamasi ile en yaratici ¢6ziim Onerisi segilir.

2019 yili haziran ayinda dgrencilerle bes giin boyunca toplam 40 saat siiren 26 etkinlikten olusan bir
uygulama yapilmistir. Ogrencilerin ana etkinlik merkezi olan Kartal BILSEM disinda egitim aldig1 yerler; Omerli
Igme Suyu Aritma Tesisi, Pasakdy Ileri Biyolojik Atik Su Tesisi, Eyiip ISTAC atik depolama, doniisiim, kompost
tesisleri, Gebze Teknik Universitesi Cevre Miihendisligi laboratuvarlari, Pera Miizesi’dir. Bu alanlarda yapilacak
etkinliklerde zenginlestirme calismasi yapilirken, proje c¢iktisi olarak ogrencilerin belirlenen temaya dair
akranlarindan ile diizeyde akademik bilgi edinmeleri, iist diizey diisiinme becerilerini gelistirmeleri ve yaratici
¢Oziimler tiretmeleri hedeflenmistir.

Bu ¢alismanin amaci da TUBITAK destegi ile 6zel yetenekli 6grencilere yonelik gergeklestirilen “Atik
Ajanlar1 Doniistimiin Pesinde” isimli 4004 Doga Egitimi ve Bilim Okulu Projesi’ne 6grencilerin katilim nedeni ve
uygulama sonucunda projeye yonelik goriislerini ortaya koymaktir. Bu ¢alismanin da bundan sonra yapilacak proje
ve aragtirmalara, 6grencilerin ihtiyaglari dogrultusunda hazirlik yapilmasi noktasinda 151k tutmasi beklenmektedir.
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Daha o6nce farkli katilimeilar veya 6zel yetenekli 6grencilere yonelik yapilan projelerin degerlendirme galismalari
(Ayaydin vd., 2018; Demirhan, 2018; Hirca, 2013; Kinik-Topalsan vd., 2019; Oztiirk-Akar & Ayvaz,2018; Oztiirk
vd., 2020; Su, 2019) mevcuttur. Ulkemizde 6zel yeteneklilerde okul dis1 6grenme ortamlarinin ve gevre egitimi
aragtirmalarinin, son yillarda iizerinde durulan bir konu oldugu sdylenebilir. Ogrencilerin bu tiir okul dist
ortamlardan elde ettigi kazanimlarin ortaya konmasi onlarim bilissel, sosyal ve psiko-motor gelisimleri hakkinda
bilgi sahibi olmalarina firsat sunabilir. Ayrica arastirmanin doga egitimi ve bilim okulu projelerinin beklenti ve
sonuglarina, okul dig1 6grenme ortamlar1 ve yaz kamplar1 kazanimlarina, atik yonetimi ve ¢evre egitimi alanina
katkida bulunmasi beklenmektedir. Bu ¢aligmanin drneklem 6zelligi, atik yonetimi temasi, uygulama alanlari,
etkinlikleri birlikte ele alindiginda arastirmanin 6zgiin oldugu diisiiniilmektedir. Verilen bilgiler dogrultusunda
aragtirmanin sorulari asagidaki gibidir:

1. Ozel yetenekli 6grencilerin atik yonetimi temali doga egitimine katilim nedenleri nelerdir?
2. Ozel yetenekli dgrencilerin atik yonetimi temali doga egitimi uygulamalarma yénelik diisiinceleri nedir?

Yontem
Arastirma Deseni

Ozel yetenekli 6grencilerin atik yonetimi temali doga egitimi projesine katilim nedenleri ve uygulama
sonucunda projeye yonelik goriislerini ortaya koymak amaciyla yapilan bu ¢aligma nitel arastirma yontemlerinden
durum c¢aligmasi kullanilarak yiriitiillmiistiir. Durum calismasi, nasil ve nigin sorularini temele alarak, gergek
hayatin ya da giincel ortam igerisindeki bir durumun incelenmesine (Yin, 2009); kontrol altina alinamayan olgu
ya da olaylarin ayrintili bir bicimde irdelenmesine (Yildirim & Simsek, 2016); bireylerin deneyimlerine dayanarak
kendilerini nasil algiladiklari, duygular1 ve bunlarin altinda yatan sebeplerin ortaya konmasina (Gillham, 2000)
imkan taniyan nitel arastirma yontemidir. Bu arastirmada uygulanan doga egitimi programina yonelik bir
degerlendirme s6z konusu oldugundan biitiinciil tek durum deseni kullanilmistir.

Cahisma Grubu

Aragtirmanin ¢alisma grubu amagli 6rnekleme yontemlerinden 6l¢iit 6rnekleme yontemi ile segilmistir.
Orneklem seciminde kullamilan &lgiitler; Istanbul’da yer alan BILSEM’lerden birine kayitli olmak, 5. siniftan 6.
sinifa gegmis olmak, daha dnce bir 4004 projesine katilmamig olmak ve programin konusu olan atik yonetimine
ilgi duymaktir. Online bagvuru formu ile okullarina projeden bir ay 6nce duyuru yapilmis, olgiitleri saglayan ve
goniillii oldugu kabul edilen bagvurular arasindan se¢ilmistir. Katilimcilar 15 kiz 14 erkek toplam 29 6zel yetenekli
ogrenciden olugmaktadir. Katilimeilarin demografik yapisi Tablo 2°de goriilmektedir.

Tablo 2
Katilimcilarin Demografik Yapist

Degisken Kategori f
Cinsiyet Kiz 15
Y Erkek 14
o Devlet okulu 19
Okul tiirii Ozel okul 10
ilkdgretim 1
o Lise 4

A tim d .
nne eg1 1m durumu |_|sans 14
Lisansiistii 10
Tlkdgretim 1
Baba egitim durumu Lise 3
Lisans 23
Lisanstusti 2

Arastirmacinin Rolii ve Yeterligi

Aragtirmaci, verilerini topladig1 projenin yiiriitiiclisiidiir ve projenin yiiriitiildiigii kurumda 6gretmen
olarak gorev yapmaktadir. Doktora dgrencisi olan arastirmaci fen egitimi, gevre egitimi, atik yonetimi ve 6zel
yetenekliler ile ilgili ¢esitli yayinlara sahiptir ve doktora tez konusu 6zel yetenekliler ile ilgili fen miifredat tasarimi
iizerinedir. Daha Once benzer projelerde katilimci, egitmen, yiriitiicii gibi gorevlerde bulunmustur. Proje
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programinin igerigini 6grencilerin 6zelliklerini g6z 6niinde bulundurarak hazirlamis, proje yiiriitme esnasinda ayni
zamanda gozlemci roliinde olmustur.

Veri Toplama Araclari

Aragtirmada 6grencilerin projeye katilim nedenlerini belirlemek amaciyla bagvuru formu, uygulamaya
dair diistincelerini belirlemek amacryla katilimei giinliigii ve proje degerlendirme formu veri toplama aract olarak
kullanilmaistir.

Proje Bagvuru Formu

Aragtirmaci/proje yiiriitiiciisii tarafindan gelistirilen bagvuru formunda kisisel bilgiler boliimiiniin yaninda
“Doga egitimine neden katilmak istediginizi ve bu egitimden beklentilerinizi yaziniz?” sorusu ile “Atik yonetimi ile
ilgili ne biliyorsunuz?” sorusu yer almistir. Sorular hazirlanirken benzer projelerde sorulmus sorular ve
TUBITAK 1 kriterleri goz éniinde bulundurulmustur. Projede bulunan alan uzmanindan goriis alinmis ve son hali
verilmistir. Bu iki sorudan elde edilen cevaplar analiz edilerek, arastirmanin birinci sorusuna cevap aranmistir.

Katilhimcr Giinliigii

Projeye dahil olan Ogrencilere projenin etkinlikleri baslamadan once giinliikkler dagitilmistir.
Ogrencilerden bu giinliikleri yapilan etkinlikler, proje ortamu, sosyal iliskiler, egitimciler, kazanimlar1 gibi duygu
ve diisiincelerini ayrintili olarak her giin yazmalar1 istenmistir. Proje sonunda Ogrencilerden giinliikler
degerlendirme yapmak amaciyla toplanmistir. Ogrenci giinliiklerinden elde edilen bilgiler bilgisayar ortamina
aktarildiktan sonra kendilerine geri verilmistir.

Proje Degerlendirme Formu

Ogrencilerin projenin uygulama haftasina dair diisiincelerini belirlemek amaciyla 10 agik uglu soru iceren
form, arastirmaci tarafindan gelistirilmis ve proje uzmanlar tarafindan kontrol edilip son hali verilmistir. Form
sorulari;

Proje ile ilgili genel diisiincelerin nelerdir?

Projede yapilan etkinlikleri ¢evrendeki insanlarla paylagtin m1? Kimlerle paylagtin?

Proje siiresince verilen 6devleri ne kadar yaptin?

Senin bu projeye katilman, evinizde burada ele alinan konularla ilgili degisiklikler/gelismeler olmasina
ne kadar katki sagladi?

Bu projenin en ¢ok begendigin yanlar1 nelerdi?

Bu projenin sevmedigin veya degistirilmesini isteyecegin yanlart nelerdi?

Proje sayesinde atik yonetimi ile ilgili 6grendigin yeni kavramlar var m1? Varsa nelerdir?

Atik yonetimi ile ilgili proje gelistirmek istesen ne gibi ¢éziim onerilerin olur?

Projenin sana katkist oldu mu? Olduysa 6rnek vererek agiklayiniz (bilgi, sosyal iligkiler, duygusal gelisim
vb.)

10. Proje beklentilerini karsiladi m1? Hedefledigin kazanimlarin ne kadarini elde ettin?

b

©oNo G

seklindedir.
Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Basgvuru asamasinda kullanilan basvuru formu ile katilimcilar se¢ilmis, etkinlik programi bes giin
uygulanmistir. Bu siire boyunca 6grencilere katilimer giinliigli yazdirilmigtir. Besinci giinlin sonunda proje
degerlendirme formu verilmis ve 6grencilerden doldurmalari istenmistir.

Bagvuru formu, giinliik ve proje degerlendirme formu igin puanlama yapilmamistir. Verilerin analizi
icerik analizi yontemi ile yapilmistir. Toplanan veriler iki farkli arastirmaci tarafindan ayri ayrn kodlanmigtir.
Ardindan tema ve kategoriler olusturulmus, diizenleme yapilmugtir. ki arastirmacmnin tema ve kategorileri
karsilastirilmis ve benzer olanlar dogrudan alinmis olmayanlar iizerinde fikir birligine varilarak tekrar
olusturulmugtur. Sonunda her kod i¢in frekans (f) degeri bulunmustur. Arastirmanin giivenirligini saglamak
amaciyla iki arastirmaci arasinda kategoriler Miles ve Huberman’in (1994) formiilii (Giivenirlik = Goriis birligi /
Gortis ayriligr + Goriis birligi) ile hesaplanmistir. Sonucunda ¢alismanin arastirmacilar arast giivenirligi %86
bulunmusgtur. Bu deger de arastirmacilar arasi giivenilirligin saglandigin1 gostermektedir.

Aragtirma niteliginin saglanmasi amaciyla: etik tutum olarak kullanilan veri toplama araglar1 i¢in 6nceden
ilgili ilge milli egitim miidirligiinden izin alinmis; katilimcilara ve velilerine, uygulama dncesinde bilgi verilmis
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ve yalnizca goniillii 6grencilerin katilimlar1 saglanmis, projeden gekilmek isteyen dgrenciler (bir 6grenci projenin
ikinci giinii ¢ekilmistir) zorlanmamus; katilimcilar O1, Oy, Os...0z9 seklinde kodlanmus; arastirmadan elde edilen
veriler oynanmadan dogrudan aktarilmis; veri toplama, aragtirmaci gesitliligi yapilmis; arastirma yontemi agik ve
anlasilir bicimde anlatilmistir. Arastirma 2018 yilinda planlandig1 ve 2019 yilinda veri toplandig1 igin etik kurul
izni alinmamis, arastirmanin yapilacagi ilgenin milli egitim midiirligiinden yasal izin belgesi alinmustir.

Bulgular

Aragtirmanin birinci sorusu “Ozel yetenekli dgrenciler atik ydnetimi temali doga egitimine katilim
nedenleri nelerdir?” seklindedir. Bu soruya yonelik 6grencilerin bagvuru formunda yer alan sorulara verdikleri
cevaplardan elde edilen bulgular Tablo 3’°te goriilmektedir.

Tablo 3
Ozel Yetenekli Ogrencilerin Atik Yonetimi Temali Doga Egitimine Katilma Nedenleri
Tema Kategori Kod
Bilgi Bilgi edinme Derinlemesine bilgi (10), Temel bilgi (8)
Bilimsel siire¢ becerisi Problem ¢6zme (2), Fark etme (2), Aragtirma (1), Goézlem (1)
Beceri Diisiinme becerisi Su{aratm diistinme (4), Meta-bilissel diisiinme (6z kapasite) (3)
Miihendislik tasarim becerisi Uriin tiretmek (3), Proje tiretmek (1)
Ogrenme becerileri Alan gezileri (2), Alan uzmani (1)
Duyussal boyut Doga"sng"isi (9), Farkindalik (8), D}lyarhhk (3), 1lgi (2), Merak (2),
Tutum Goniilliiliik (1), Sorumluluk (1), Eglenme (1)

Cevreyi koruma (6), Kisileri bilinglendirmek (5), Girisimcilik (1), Akran

Davranis boyutu iletisimi (1), Kaynaklar: verimli kullanma (1), Kirlilige engel olma (1)

Tablo 3’te goriildigii gibi 6zel yetenekli 6grencilerin atik yonetimi temali doga egitime katilma nedenleri
bilgi, beceri ve tutum olmak {izere ii¢ tema ve onlara bagh yedi kategori ile 26 kod altinda toplanmustir.

Ogrencilerin katilma nedenlerinden bir kism1 “bilgi” temasi altinda toplanmus, bilgi edinme kategorisine
bagli temel bilgi (f = 8) ve derinlemesine bilgi (f = 10) kodlar ile iki tiir bilgiden s6z etmislerdir. Ayrica 6grencilere
atik yonetimi ile ilgili ne bildikleri sorulmus ve 6grencilerin cevaplari incelendiginde agiklamalari temel diizey (f
= 14), orta diizey (f = 10) ve iyi diizeyde (f = 5) oldugu goriilmiistiir.

Bilgi edinme kategorisinde derinlemesine bilgi koduna ait olarak O3 isimli grenci:

“Atiklarm imhas1 ve saklanmasi1 hakkinda detayli bilgi edinebilmek icin.” ifadesini, Os isimli 6grenci
“...Ve atik degerlendirme konusunda detayli bilgilenmesini saglayip ilerisi i¢in merak ve farkindalik
olusturabilmek...” ifadesini ve Oy isimli dgrenci “...Babam Prof. Dr. Kriton Curi'nin &grencilerindenmis.
Ogrenciyken copliiklerde metan gazi 6lgiimii yaptiklarini ve ¢opleri ayristirarak tarttiklarini anlatmists. Bu da
benim ¢ok ilgimi ¢ekmisti. Ben de bu konuda ayrintili bilgi edinmek isterim... ” ifadesini kullanmiglar ve projeye
katilma nedenleri arasinda derinlemesine bilgi edinmek oldugunu belirtmislerdir. Temel bilgi koduna ait O1g isimli
ogrenci “Doga egitimine katilma nedenim doga ve atik yonetimi ile ilgili bilgim az bu yiizden en bastan bilgi
almak ve bu konuda daha ¢ok calisma yapmak ayrica gevremdeki insanlar1 bilgilendirmek...” ve O14 isimli 6grenci
“Atiklarin toplanmasi, gegirdigi yolculuk, sonunda bize geri doniis sekli... en bagindan itibaren 6grenmek ve bilgi
almak istiyorum...” seklinde diisiincelerini belirtmisler ve projeye katilim nedeni olarak atik yonetimi konusunda
temel bilgi edinmeyi gostermislerdir.

33

Ogrencilerin katilma nedenlerinin bir kismi1 da “beceri” temasi altinda toplanmistir. Bu tema bilimsel
stire¢ becerisi (f = 5), diisiinme becerisi (f = 7), mithendislik tasarim becerisi (f = 4) ve 6grenme becerileri (f = 3)
kategorilerine sahiptir.

Bilimsel siireg becerisi kategorisine ait dgrenci cevaplarinda, fark etme kodunda O, isimli 6grenci
“...Cevremdeki doga problemlerinin farkindayim ve gézlemliyorum...” ifadesini kullanarak atik yonetimi ve
cevre sorunlarmi hakkinda farkinda oldugunu séylemistir. Problem ¢6zme kodunda ise Oi7 isimli &grenci
“Ulkemizdeki atik geri doniisiim sorunlarina ¢oziim iiretmek istiyorum.” diyerek atik yonetimi problemini ¢ézmek
istedigini belirtmistir. Arastirma kodunda O isimli 6grenci “Cevre sorunlarini arastirmayi ve dogay1
seviyorum...” ifadesini kullanmis ve ¢evre sorunlarini aragtirmak amaciyla projeye katildigini dile getirmistir.
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Diisiinme becerisi kategorisine ait dgrenci cevaplarinda O isimli grenci yaratic1 diisiinme kodunda
“...Gelecekte bu alanda gergeklestirilecek ¢oziimlere yaratici fikirlerle katkida bulunmak istiyorum...” ifadesini
kullanarak cevre sorunlarini yaratici bir bigimde ¢dzmeyi amaclamistir. Meta-biligsel diisiinme kodunda O, isimli
6grenci “Bu konuda neler yapabilecegimin farkina varmak istiyorum. Bununla ilgili bu faaliyette kendimi
gelistirebilecegimi diisiiniiyorum.” demis ve 6z kapasitesini arttirmay1 amaclamigtir. Ogrencilerin bir kismi proje
araciligi ile bir takim diistinme becerilerini gelistirmek icin katilim gdstermek istemislerdir.

Miihendislik tasarim becerisi kategorisine ait 6grenci cevaplarinda iiriin iiretmek kodunda O isimli
ogrenci “...Atiklarla ilgili dogaya faydali makineler yapmak istiyorum.” ve O isimli 6grenci “...Atiklari
doniistiirebilecek robot yapmak istiyorum. Boyle bir fikrim var umarim yapabilirim...” diyerek projeye iiriin
{iretmek amaciyla katildiklarmi dile getirmislerdir. Proje iiretmek koduna Oo7 isimli 6grenci “...Geri déniisiim
projelerimi hayata gecirmek icin.” ifadesini kullanmig, atik sorununa proje iireterek ¢6ziim getirecegini
belirtmistir. Ogrenciler projeye katildiklarinda bazi tasarim becerilerini ise kosacaklarini ifade etmislerdir.

Ogrenme becerileri kategorisine ait 6grenci cevaplarinda alan gezisi kodunda Ogs isimli 6grenci “Degisik
yerler gormeyi ¢ok seviyorum. Nasil ¢alisir belgesellerini ¢ok severim ve izlerim. Atik tesislerini gormek ve nasil
calistiklarin1 6grenmek istiyorum...” ifadesini kullanarak atik yonetimi ile ilgili tesislerini gérmek amaciyla
projeye katilmak istedigi belirtmistir. Alan uzmani kodunda Qg isimli grenci “...bu konularda uzman kisilerden
fikir almak ve fikir sunmak yasadigimiz ¢evre icin neler yapabiliriz bunu 6grenmek i¢in katilmak istiyorum.”
[fadesini kullanmis ve doga egitimine katilim amacini, alan uzmanindan egitim almak ile iliskilendirmistir.

Ogrencilerin katilma nedenleri son olarak “tutum” temas1 altinda toplanmistir. Tutum temasinda duyussal
boyut (f =27) ve davranis boyutu (f = 15) olmak tizere iki kategori olusturulmustur.

Duyussal boyut kategorisi altinda doga sevgisi koduna 6rnek olarak Og; isimli &grenci “Dogay1 ¢ok
sevdigim igin onu korumanin etkin yontemlerini 6grenmek istiyorum.” demis ve katilim nedeni olarak doga
sevgisini gostermistir. Goniilliilik kodunda O, isimli 6grenci “...Dogay1 korumak i¢in géniilliiyiim. Bu yiizden
projede olmak istiyorum” ifadesini kullanmig ve dogay1 korumaya goniillii oldugunu belirtmistir. Merak koduna
021 isimli dgrenci “...evlerimizden ¢op kamyonlariyla toplanan c¢oplerin nasil dogaya zarar vermeden yok
edildigini merak ediyorum.” diyerek atiklarin gegirdigi yolculuga dair merakini dile getirmistir. Duyarlilik ve
farkindalik kodunda O1o isim 6grenci “Cevreye duyarliyim ve bu alandaki bilgilerimi ve farkindaligimi artirmak
istiyorum” ciimlesi ile cevreye dair duyarli ve farkindaligi oldugunu ortaya koymustur. flgi ve sorumluluk kodunda
Oy isimli 6grenci “Dogaya ve cevreye kars1 ilgim ve sorumlulugum oldugunu diisiiniiyorum biz ¢ocuklarin ileride
yetiskin olup is sahalarinda gorev aldigimizda bu bilingle yetismis kisiler olursak daha ¢evreci kararlar alabiliriz.”
ifadesini kullanarak katilim amacini sahip oldugu sorumluluk ve ilgi ile iliskilendirmistir. Eglenme koduna O13
isimli 6grenci “Hem 6grenmek hem de eglenceli zaman gegirmek istiyorum.” diyerek katilim amacini eglenceli
zaman ge¢irmek olarak belirtmistir.

Davranis boyutu kategorisi altinda akran iletisimi koduna 6rnek olarak Os isimli 6grenci *...benim gibi
diistinen arkadaglarla tanisip sosyallesmek istiyorum...” diyerek yeni arkadaslar edinmeyi amagladigini
sdylemistir. Kisileri bilinglendirmek kodunda O1, isimli 8grenci “Doga ile uyumlu yasamay1 hayatima sokmayi
ve bilinglenerek, bagkalarini da bilinglendirmek.” demis ve dncelikle kendini bilin¢lendirip bunu sosyal hayatina
yaymay1 amaglamustir. Girisimcilik kodunda O24 isimli 6grenci “Ciinkii ben girisimciyim ve atik yonetiminde
bunu kullanacagim” ifadesinde bulunmus ve sahip oldugu kisilik 6zelligini bu alanda kullanmak istedigini
sdylemistir. Cevreyi korumak kodunda Os isimli 6grenci “Doganin korunmasi i¢in miimkiin oldugunca az atik
¢ikarmak ve atiklarm geri doniistimiinii saglamak icin birseyler yapmak istiyorum.” diyerek ¢evreyi korunmasi
adma yapilabilecek faaliyetleri 6grenmek amaciyla katilmak istemistir. Kaynaklari verimli kullanma kodunda Oz
isimli 6grenci “...bana yeterli gelmiyor, dogal kaynaklarin kullanimi ve atik yonetimi ile ilgili daha fazla sey
dgrenmek istiyorum.” ifadesini kullanarak enerji verimliligi kavramindan séz etmistir. Kirlilige engel olma
kodunda Oy isimli 6grenci “buradan dgrenecegim bilgiler ile gevre kirliligine engel olmak istiyorum.” diyerek
katilim amacini belirtmistir.

Aragtirmanin ikinci sorusu “Ozel yetenekli Ogrencilerin atik yonetimi temali doga egitimi
uygulamalarma yonelik diisiinceleri nedir?” seklindedir. Ogrencilerin proje degerlendirme formuna verdikleri
cevaplar ve katilimer giinliikleri incelendiginde elde edilen verilere ait bulgular Tablo 4’te goriilmektedir.
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Tablo 4
Ozel Yetenekli Ogrencilerin Atk Yonetimi Temali Doga Egitimi Uygulamalarina Yénelik Diisiinceleri
Tema Kategori Kod
Etkinliklere Tiir Gezi (18), Deney (15), Tiimii (12), Drama (10), Problem ¢6zme (7), Proje (5)
yonelik gortis Sayi Az sayida gezi (5), Cok sayida test(12)
Etkinliklere o Eglenceli (23), Bilgilendirici (20), Bilinglendirici (18), Faydali (16), ilgi ¢ekici (11),
yonelik goriig ~ Ozellik Gelistirici (7), Sikict (2), Yorucu (2), Alakasiz (1)
Duygu Sevgi (29), Mutluluk verici (13), Eglenceli (12), Heyecanli (9)
Siirece yonelik  Paylasim Aile (23), Arkadas (8)
goris Siire Kisa siireli (4)
Hizmetler Uygulama yerleri (9), Yemekler (5), Ucretsiz olmasi (2)

Bilgi edinme (17), Biling kazanma (14), Farkindalik olusma (14), Eve katki (11),

Temaya yonelik Atk yonetimi Uygulamaya dokme (8), Ulkeye katki (3)

gortis Cevre Biling kazanma (26), Koruma (21), C6ziim Uretme (8)
Yeni bilai Geri doniistim (20), Geri kazanim (13), Atik tesisi (11), Aritma (9), Atik tiirleri (8),
Kazanimlara g Tekrar kullanim (5), Cevre laboratuvari (2), Mesleki bilgi (2), Atik bertarafi (1)

yonelik goriis  Duyussal kazanim  Duyarlilik (22), Aileyi bilinglendirme (17), Arkadaslar1 bilinglendirme (8)
Sosyal kazanim Yeni arkadas edinme (7), Uzman ile tanisma (3)

Atik yonetimi temali bes giinliik doga egitimine katilan 29 6zel yetenekli 6grencinin goriislerini tespit
etmek amaciyla gilinliikler ve proje degerlendirme formlar1 incelendiginde Tablo 4’te yer alan tema, kategori ve
kodlar bulunmustur. Dort tema, 13 kategori ve onlara bagl kodlar elde edilmistir.

“Etkinliklere yonelik goriis” temasi tiir (f = 67), siire (f = 13), say1 (f = 17) ve dzellik (f = 98) olmak lizere
dort kategoriye sahiptir. Bu tema, projede yapilan etkinlikler hakkinda 6grencilerin diisiincelerini ele alir. Tiir
kategorisi, programda yer alan etkinlik tiirlerine yonelik yapilan yorumlari; siire kategorisi, etkinliklerin stireleri
ile ilgili yapilan yorumlari; say: kategorisi etkinliklerin sayilarina ait yorumlari ve ozellik kategorisi etkinliklerin
genel 6zellikleri hakkinda yapilan yorumlari icermektedir.

Katilimeilarin etkinliklere yonelik goriis temas tiir, siire, say1 ve 6zellik kategorilerine 6rnek olarak bir
ogrenci ““...Projede ¢ok yer gordiik. En ¢ok gezi yapilan giinleri sevdim eglenceliydi. Bana ¢ok katkisi oldugunu
diisiiniiyorum. Atiklar konusunda bilinglendim ailemide bilinglendirdim onlarda ¢ok memnun kaldi. Iyi ki
katilmigim...” (Og, 22.06.2019) ifadesinde bulunmus ve genel olarak gezi etkinliklerini sevdigini, eglenceli ve
faydali oldugunu belirtmistir. O13 isimli 6grenci de “Bugiin iiniversiteye gittik. Uzmanlar laboratuvarda deneyler
yaptirdt. Cok ilgimi ¢ekti. Ayrica profesor bize kimyasal atiklari, giinlik hayatimizdaki kimyasallari anlatti. Eve
gelince anneme Ogrendiklerimi anlattim. O da bilinglendi bu sayede. Gozliklii onlikli fotograflar ¢ekildik,
arkadaslarim eglenceli pozlar verdi. Keske daha ¢ok gezi olsa.” (21.06.2019) ciimlesini yazarak etkinliklerin
Ozelliklerinden ve olumlu deneyimlerinden s6z etmislerdir. Bir baska 6grenci “Diin ¢ok sikildim bugiin gitmek
istemedim ama annem git dedi. Fakat bugiin ¢ok giizel gecti, etkinlikler faydaliydi. Bence testler ¢ok sikici ve ¢ok
fazla. Onlar olmasa daha iyi olur.” (02, 19.06.2019) seklinde ifade kullanmis ve projede yapilan dlgme
etkinliklerine dair olumsuz diisiincelerini dile getirmistir. O1g isimli 8grenci projenin sosyal boyutunu “Bugiin ilk
giindii. Drama yaparak yeni arkadaslarla tanistim. Cok eglenceliydi hatta 6gretmenlerde katildi. Yeni yeni bilgiler
ogrendik faydaliydi...” (O1s, 18.06.2019) diyerek dile getirmistir. Yine baska bir 6grenci projede yer alan bazi
etkinlikleri anlayamadigini ve sikildigini belirtmis ve “projenin genelde tiim etkinlikleri giizeldi, bazilar1 atiklarla
alakasizd1 anlayamadim neden yaptik. Testler béliimiinde ¢ok sikildim...” (O2s, 22.06.2019) demistir. Projenin
etkinlik giinlerinin siiresinin kisa olmasin belirten bir 6grenci de diisiincelerini “Bugiin sadece okuldaydik gezi
yoktu belki diger giinler olur. Cok yoruldum ¢iinkii bence biraz ge¢ saatte bitiyor. Giin sayisi fazla olabilirdi
etkinlikler diger giinlere dagitilabilirdi. Problem ¢ozme etkinligi yaptik ¢ok eglenceliydi masalara ¢ikip en uzun
kuleyi yapmaya calistik ama biz kazanamadik ®...” (O3, 18.06.2019) bi¢iminde belirtmistir.

“Stirece yonelik goriis” temasi duygu (f = 63), paylasim (f = 31), siire (f = 4) ve hizmetler (f = 16) olmak
iizere dort kategoriye sahiptir. Bu tema projenin genel olarak yapisi, yiiriitiilmesi gibi boyutlar1 ele alir. Duygu
kategorisi, proje geneline yonelik hissedilen duygulari; paylasim kategorisi projeyi kimlerle paylastiklari; stire
kategorisi projenin genel siiresine ait diisiinceleri ve hizmetler kategorisi projeden alman hizmetler hakkinda
yapilan yorumlar1 igermektedir.
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Katilimeilarin siirece yonelik goriis temasi duygu, paylagim, siire ve hizmetler kategorilerine ait verdikleri
cevaplara 6rnek olarak O4 isimli grenci “Projeyi ¢ok sevdim katildigim i¢in ¢ok mutluyum. Cok yer gordiik ¢ok
bilgiler 6grendik. Hepsi eglenceliydi...” (Os, 22.06.2019) diyerek duygularindan sdz etmistir. Yine O1 isimli
ogrenci de “...Burada olmaktan ¢ok mutluyum. Babamla her giin etkinlikleri konustuk onlarda yeni yeni bilgiler
ogrendi. Yaz tatilimi verimli gecirmek iyi oldu arkadaslarimada anlatacagim buray1. Kisaca ¢ok sevdim ¢ok
tesekkiir ederim.” (O12, 22.06.2019) duygularindan bahsetmis ve cevresi ile dgrendiklerini paylastigimi ifade
etmistir. O1q isimli 6grenci duygularina ek olarak projenin siiresine yonelik neride bulunmus ve “...atik ajanlarint
¢ok sevdim. Katilirken ¢ok heyecanliydim yeni bilgiler 6grenmek ailemle paylasmak onlarida mutlu etti. Siiresi
biraz daha uzun olabilirdi...” (O19, 22.06.2019) demistir. Op7 isimli 6grenci projeyi sevdigini ve ekonomik
bakimdan ona firsatlar sundugunu “Ben en ¢ok yemekleri sevdim hemde bedavaydi hersey. Okulda gezilere
katilamiyordum benim i¢in giizel firsat oldu. Iyiki katilmisim herkeze ¢ok tesekkiirler.” (027, 22.06.2019) ciimlesi
ile ortaya koymustur. Bir 6grenci de projenin siiresinin daha uzun olmasi gerektigini “Bugiin projenin son giiniiydii
bittigi icin iiziildim c¢linkii ¢cok sevmistim her sabah erken kalkmak olsada mutluydum. Keske biraz daha
gelebilsek®...” (O17, 22.06.2019) seklinde ifade etmistir. O10 dgrenci de “Projeye yonelik diisiincem genelde
olumlu. Yemekler giizeldi etkinlikler giizeldi bazilar1 heyecan vericiydi. Tekrar olursa katilabilirim...” (Oso,
22.06.2019) diyerek hizmetlere yonelik diisiincelerinden ve yemeklerden bahsetmistir.

“Temaya yonelik goriis” temasi atik yonetimi (f = 67) ve gevre (f = 55) olmak iizere iki kategoriye
sahiptir. Bu tema, projenin temasi olan atik yonetimi hakkinda 6grencilerin diisiincelerini ortaya koyar. Atik
yonetimi kategorisi programda atik yonetimi baglig1 altinda 6grencilerin diisiincelerini bir araya toplarken; ¢evre
kategorisi, ¢evre ile ilgili yapilan yorumlari igermektedir.

Katilimcilarin temaya yonelik goriis temasina ait verdikleri cevaplara 6rnek olarak O1 isimli dgrenci
“...Bugiin ISTAC gezisinde kimyasal atiklar t1ibbi atiklar gibi atik tiirlerini 6grendim. Cevreyi koruma bilinci
kazandim. Annemle ne yapabiliriz diye konustuk artik evimizde atiklar1 ayirmaya daha ¢ok dikkat ediyoruz...”
(01, 20.06.2019) diyerek atik yénetimine dair 6grendigi bilgilerden ve ¢evre koruma bilinci kazandigindan s6z
etmistir. O16 isimli 6grenci de cevre koduna 6rnek olacak bicimde “Bugiin yaptigimiz etkinlikte bana cevre
sorunlarina ¢6ziim tiretme sansi verdi. Fikirlerimi biiyiik heyecanla 6gretmenler ile paylastim, aragtirma yaptim
umarim birgiin bu sorunlar1 ¢dzebilirim...” (O, 19.06.2019) ciimlesini kurmustur. O isimli 6grenci atik
yoOnetimi temasinda “...proje sayesinde ben ve ailem bilinglendik. Bu tiir projelerin ¢ogalmasini herkesin
katilmasini isterim. Evimizde atiklarla ilgili bazi kurallar olusturduk. Herkes yaparsa iilkeye biiytik katkisi olur...”
(O26, 22.06.2019) ifadesini kullanmstir. Yine baska bir 6grenci de atik ydnetimi ve gevre temasinda “...atik
yonetimini 6grenerek hem ¢evreyi korumus hem tasarruf yapmis oluruz. Bu yiizden evde atiklarimizi farkli
posetlerde toplamaya karar verdik...” (O11, 21.06.2019) demis ve egitim sonunda evde atiklara kars1 aldiklar
onlemlerden sz etmistir. Oz isimli 6grenci ise atik yonetimi koduna “Bugiin yaptigimiz etkinlikte atiklarin
hayvanlar1 nasil etkiledigini gordiik. Bu konu iistiine biraz diigiindiim ve bu sorunu nasil ¢dzebiliriz diye
arkadagimla konustuk. Birkag fikrimiz var yarin 6gretmenlerle paylasacagim...” (024, 20.06.2019) diyerek atik
yoOnetiminin hayvanlar iizerindeki etkisine dikkat ¢ekmistir.

“Kazammlara yonelik goriis” temasi yeni bilgi (f = 71), duyussal kazanim (f = 47), sosyal kazanim (f =
10) olmak iizere ii¢ kategoriye sahiptir. Bu tema 6grencilerin proje siiresince edindikleri kazanimlari igermektedir.
Yeni bilgi kategorisi, projeden 6grencilerin 6grendigi bilgi tiirlerini; duyussal kazanmim kategorisi, 6grencilerin
projeden edindigi tutum, davranis duygu gibi duyussal kazanimlari; sosyal kazanim kategorisi, dgrencilerin proje
stiresince sosyal becerileri hakkinda yorumlarini igermektedir.

Katilimeilarin projeden elde ettikleri kazanimlara yonelik goriis temasinda O, isimli ogrenci “Bugiin
ISKI gezimiz ¢ok eglenceliydi burada ¢evre miihendisi bir ablayla tanistim ne is yaptigin1 6grendim. Ornegin su
aritma tesisi nasil ¢aligir atiklar nasil geri doniistiiriiliir bu bilgileride 6grendim ¢ok faydaliydi. Artik dogaya daha
farkl1 bakacagim dikkatli davranacagim...” (O7, 22.06.2019) demistir. Ogrencinin ifadesinde 6grendigi bilgiler ile
yeni bilgi kategorisine, yeni insanlarla tanismasi sosyal kazanim kategorisine, eglenmesi ve farkindaligi artmasi
ise duyussal kazanim kategorisine 6rnek ifadeler olarak ortaya ¢ikmustir. O14 isimli dgrenci “... gezide otobiiste
yanima tanimadigim bi kiz oturdu Once istememistim ama sonra ¢ok iyi anlastik facebookta ekledim yeni
arkadasim oldu. Tim gezide beraberdik. Gezilerin nasil oldugunu soracak olursan giinliik, geri doniigiim
asamalarin1 6grendim. Atiklar nasil bertaraf edilir 6grendim. Kardesime anlattim oda bilinglensin istiyorum. Artik
cevreye ¢Op atismn istemiyorum herkez bu duyarliligi kazanmali.” (O14, 21.06.2019) demistir. Ogrencinin
ifadesinde yeni arkadas edindigini ve kardesi ile bilgisini paylastigini sdylerek sosyal kazanim kategorisine,
edindigi bilgilerden bahsederek yeni bilgi kategorisine ve duyarliliktan s6z ederek de duyussal kazanim
kategorisine ait drnekler yer almistir. Oz isimli 8grencinin “...cevre miihendisliginin laboratuvarlar1 cok giizeldi
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cok sevdim deney yapmak tam bana gore. Tekstil atik suyunu boyasindan ayirdik ¢ok ilgingti. Universitedeki
ogretmenler ¢ok bilgilendirdiler. Arkadasima bahsettim keske oda gelebilseydi daha ¢ok eglenirdik...” (Ozs,
21.06.2019) ifadesinde yeni bilgi ve sosyal kazanim temalarindan rnek ciimleler gériilmektedir. Son olarak O1s
isimli 6grenci de “Bugiin geri doniisiim, geri kazanim, tekrar kullanim kelimelerinin ayni anlama gelmedigini
o0grendim. Ben hepsi ayn1 santyordum ama degilmis. Pet siseden yaptigim kalemlik tekrar kullanima giriyormus.
Ne kadar ¢ok bilgi varmis bazen hepsini aklimda tutamryorum...” (O35, 19.06.2019) diyerek yeni bilgi kategorisine
ait ifadelerde bulunmustur.

Tartisgma

Ozel yetenekli 6grencilerin atik ydnetimi temali doga egitimine katilma nedenlerini ve egitim sonrast
goriislerini ortaya koymayr amaglayan bu calisma, TUBITAK tarafindan desteklenen bilim ve toplum
programlarindan olan 4004 kodlu “Atik Ajanlart Doniisiimiin Pesinde” isimli projeden elde edilen verilerin bir
kismi kullanilarak yapilmistir.

Projeye katilimci secilirken neden katildiklari sorulmus ve elde edilen kodlar bilgi, beceri ve tutum olmak
iizere ii¢ kategori altinda toplanmistir. Projenin genel amaglari; katilimcilarin bilgi seviyelerini arttirmak, atiklar
konusunda bilingli hale getirmek, eglenerek dgrenmelerini saglamak, atik yonetimi ve geri doniistim alanlarimi
yerinde incelemek, kendileri gibi 6zel yetenekli akranlari ile aragtirma, sorgulama ve atik sorunlarina yaratici
coziimler iiretmeye yonelik davranislar kazandirmak olarak belirlenmistir. Ogrenciler cogunlukla atik yénetimi
konusunda bilgi edinme amaciyla katildiklarini ifade etmislerdir. Ayrica dogay1 ¢cok sevdigini, atiklar konusunda
farkindalig1 arttirmak ve ¢evreyi korumak istedigini sdyleyen 6grenciler gogunluktadir. Renzulli ve Reis (2014)
ozel yetenekli 6grencilerin dogaya karsi oOzel ilgileri ve tutkuyla bagli olduklarini ifade etmislerdir. Beceri
kategorisi incelendiginde ¢evre sorunlarimi yaratici bir bigimde ¢dzmek ve iriin tiretmek, 6z-kapasitesini
gelistirmek isteyen ogrenciler yer almaktadir. Bu durumda &grencilerin bagvuru amaglart ile projenin genel
amaglarinin Ortiistiigli s6ylenebilir. Bu tiir programlarda katilimcilarin hedefi ile proje hedefi ortiisiiyorsa, elde
edilen kazanimlar daha anlamli ve kalici olacaktir. Ciinkii 6grenme gergeklesirken biligsel ve duyussal
hazirbulunusluk énemlidir. Oztiirk-Akar ve Ayvaz (2018) 6zel yetenekli dgrencilerin benzer bir projeye katilma
nedeni olarak konuya ilgi duymalari, potansiyellerini gelistirmek istedikleri, yeni bilgiler ve yeni arkadaslar
edinmek istediklerini ¢alismalarinda ortaya koymuslardir. Bu aragtirmada ise farkli olarak 6grencilerden yalnizca
biri katilim nedeni olarak, kendi gibi akranlar ile iletisim kurmak istedigini ifade etmistir. Bu bulguya benzer
olarak Sahin ve digerleri (2019) 6zel yetenekli lise 6grencileri ile yaptiklari okul dig1 bilim egitimine 35 6grenciden
yalnizca iki 6grencinin iletisim kurmak ve isbirligi yapmak icin katildigmi ifade etmislerdir. Ozel yetenekli
ogrencilerin sosyal duygusal olarak sorun yasadiklari bilinmektedir (Sak, 2012). Bu ¢alismadan ¢ikan bulgu ile
ogrencilerin sosyal olarak yalniz olma hislerini yansittiklar1 sdylenebilir. Bu tiir organizasyonlarda sosyal
becerileri gelistirmeye dayali etkinlik sayisi arttirilabilir ve temel amaglardan biri haline getirilebilir.

Projenin degerlendirilmesi amaciyla incelenen katilimer giinliikleri ve proje degerlendirme formlarindan
elde edilen bulgulara gore 6grencilerin cevaplari etkinliklere, siirece, temaya ve kazanimlara gore kategorize
edilmistir. Etkinlikleri degerlendiren 6grenciler, tiir olarak en fazla gezilerden, deneylerden ve genel olarak
tiimiinden memnun olduklarmi ifade etmislerdir. Ozel yetenekliler ile ilgili yapilan okul dis1 egitim ortamlari
¢alismalarinda Ayaydin ve digerleri (2018) 6grencilerin eglenerek dgrendiklerini ve bilgilerin kalic1 oldugunu;
Tortop (2012) 6grencilerin gevreye yonelik tutumlarinda belirgin gelisme ve enerji konusunda bilgilerinin
arttigini; Cavus ve digerleri (2013), dgrencilerin ¢evre bilinci kazanmalarinda okul dis1 6grenme ortamlarinin
onemli bir yeri oldugunu ve okul disinda yapilan etkinliklerin sayisinin artirtlmast gerektigini belirtmislerdir.
Diger bir bulguda 6grenciler 6lgme degerlendirme etkinliklerinde kullanilan testleri sayica fazla ve siire olarak
uzun bulduklarini ifade etmislerdir. Ayrica 6grencilerin testleri yaparken sikildig1 da gozlenmistir. Bu durumun
kaynagi olarak son yillarda BILSEM’ler araciligiyla 6zel yetenekli ogrencilere yonelik yapilan bilimsel
aragtirmalardaki artis ve Ogrencilerin sik sik testlere maruz kalmasi yorumu yapilabilir. Projelerde 6lgme
degerlendirme faaliyetlerinin 6nemli oldugu bilinmekle beraber 6grencileri sikmamak adina onlarin seviye ve
ihtiyaglar1 gbéz onilinde bulundurulmas: oOnerilebilir. Yine Ogrenciler etkinliklerin g¢ogunlukla eglenceli,
bilgilendirici ve bilinglendirici oldugu yoniinde goriis bildirmistir. Benzer bir¢ok caligmada (Altan vd., 2019;
Hirga, 2013; Oztiirk vd., 2020; Oztiirk-Akar & Ayvaz, 2018; Su, 2019) bahsedilen bulgulara rastlanmigstir. Olumlu
goriiglerin yaninda sikici, yorucu ve alakasiz seklinde ifadelere rastlanmigtir. Bu yorumlar sayica az olmakla
birlikte 6grencilerin bazi etkinliklerden sikildig1; giin igerisinde sabah saatlerinde baslayip aksam saatlerinde sona
eren ve yogun bir program oldugu i¢in yorulduklari; bazi etkinlikleri de atik yonetimi ile iliskilendiremedikleri
goriilmiistiir. Benzer ¢alismalarda da 6zel yetenekli 6grencilerden bazilarinin ¢evre egitimlerini sikici, yogun ve
zor olarak tanimlayabildikleri belirtilmektedir (Ayaydin vd., 2018; Oztiirk-Akar & Ayvaz, 2018). Ogrencilerin ilgi
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ve yeteneklerinin farkli oldugu diistiniilerek her yontemin dikkatlerini gekemeyecegi akla gelmektedir. Bu noktada
sikilan 6grenciler icin farkli 6gretimsel miidahaleler yapilabilir. Programin yogunlugunu azaltmak icin de giin
say1si arttirilabilir ya da etkinlik sayis1 azaltilabilir. Warber ve digerleri (2015) okul dist 6grenme ortamlari ya da
kamplar konusunda genel kaninin, kamp siirelerinin uzun olmasi ile kalic1 sonuglar elde edildigi yoniinde oldugunu
ifade etmislerdir. Projeye yonelik genel yorumlara dair olumlu bulgular ise cogunlukla projenin sevildigi, aile ile
proje hakkinda paylagim yapildigi, uygulama alanlarinin sevildigi ve yemekler hakkindaki memnuniyettir. Projeyi
aile ya da arkadaslar ile paylasma durumu, atik yonetimi ile ilgili bilgilerin yaygilastiriimasi, TUBITAK 1n
tanitim1 ve olumlu diisiince gelistirmeye katki saglayabilir. Olumsuz yorum ya da 6neri olarak ifade edilebilecek
bulgu ise projenin giin sayisinin daha fazla olmasidir. Ayrica projenin licretsiz olmast 6grenciler tarafindan dile
getirilen olumlu bir &zelliktir. Ogrencileri cevre egitimi konusunda egitmek 6nemli olmakla birlikte, bazi
kaynaklarda bir¢ok ¢ocugun bu dersi alma firsati olmadig ifade edilmistir (Spellman & Stoudt, 2013). Bu tiir
projelerin 6grenciler arasinda firsat esitligi yarattig1, 6zellikle dezavantajli bireylere (sosyo-ekonomik durum, 6zel
egitim dgrencisi olmasi, etkinliklere ulagsma zorlugu vb.) yonelik olunca proje degerinin arttig1 bilinmektedir. Bu
sebeple projeye cogunlukla devlet okulunda 6grenim goéren 6grenci (f = 19) secilmistir.

Atik yonetimi kategorisinde dgrencilerden gelen cevaplar dogrultusunda tema ile ilgili olan kavramlar
belirlenmigtir. Genel olarak atik yonetimi ve gevre temasi hakkinda bir¢ok bilgi, duygu, tutum, davranis iceren
deneyimler yasandig ifade edilmistir. Bilgi edinme, biling kazanma, farkindalik, ev ve iilke ekonomisine katki
gibi sonuglar ile projenin amaglarina ulasildigi goriilmektedir. Siirdiiriilebilirlik ve c¢evresel kaygilar ile ilgili
konularin arastirilmasi 6zel yetenekli 6grencilerin sorunlari tespit etmesine, arastirma sorulart gelistirmelerine,
verileri toplamalarina ve analiz etmelerine, olasi ¢oziimler gelistirmelerine ve bu bilgileri bagkalarina yaymalarina
izin verir (Schroth & Helfer, 2017). Ogrencilerin projeden edindigi kazanimlar arasinda yeni bilgi kazanimi yer
almaktadir. Atik yonetimi ve ¢evre egitimine dair akranlarindan ileri diizeyde bir¢ok kavram o6grendikleri,
farkindaliklarini arttirip atik sorununa yonelik ¢6ziim liretme agamasina geldikleri goriilmiistiir. Yapilan benzer
¢aligmalarda her yastan bireyin doga kampi, bilim ya da yaz okullarinin ¢evre bilinci ve ¢evresel tutumlarina biiyiik
olciide katki sagladigi (Akbasl, 2018; Keles vd., 2010), bilime ve bilimsel ¢aligsmalara kars1 ilgilerini artirdigi
(Akay, 2013), gevreye olan duyarliliklarint ve c¢evre kirliligine yonelik farkindalik diizeylerini arttirdig:
belirtilmektedir (Avct vd., 2015; Feyzioglu vd., 2012; Ugulu, 2019).

Bu c¢aligmanin sonucu olarak, &zel yetenekli dgrencilerin istek, ilgi ve meraklart dogrultusunda
katildiklar1 atik yonetimi temali doga egitiminin onlarmn iist diizey bilgi edinmelerine, diisiinme becerini
gelistirmelerine, sosyal ve duygusal olarak doyuma ulasmalarma etkisi oldugu sdylenebilir. Ayrica gevreye
yonelik farkindalik ve biling kazanmalarina da katkist oldugu gériilmiistiir. Ozel yetenekli dgrencilerin sahip
olduklar1 yetenekleri goz 6niinde bulundurarak onlar1 gelecegin 6nemli ¢evre sorunlarindan biri olan atik yonetimi
konusunda egitmenin Onemli oldugu, potansiyellerini bu sorunlart1 ¢6zme yoniinde kullanabilecekleri
disiiniilmektedir. Kii¢iik yaslardan itibaren verilen doga egitimlerinin onlarin ¢evre sorunlarint fark etme ve
duyarlilik kazanmalari ile baglayan ilk adimlari olacag1 sdylenebilir.

Arastirmanin Stmrliig ve Oneriler

Yapilan arastirma Istanbul ili, 29 6zel yetenekli dgrenci, atik yonetimi temasi, 5 giin ve 40 saat siiren 26
etkinlik ve kullanilan veri toplama araglari ile sinirhdir. Bu dogrultuda sonraki ¢aligmalara dair su oneriler
verilebilir:

1. Atk yonetiminin 6ncelikle egitim programlarinda ayrintili olarak yer almasi ve okullarda gesitli geri
doniisiim kampanyalar1 diizenlenmesi 6nerilebilir.

2. Proje siireleri bir haftadan daha uzun siireli olabilir. Bu projede yer alan 6grencilerin istegi de ayni
yondedir.

3. Gelecekte 6zel yetenekli 6grenciler de dahil tiim 6grencilere yonelik hazirlanmasi planlanan projeler tist
diizey diisiinme becerini, 21. yy. becerilerini, problem ¢6zme becerilerini gelistirmeye yonelik olmalidir.

4. Benzer temada bir projenin erken farkindalik ve duyarlilik kazandirmak amacryla, daha kiigiik yasta olan
ozel yetenekli 6grencilere uygulamasi yapilabilir.

5. Egitimlere dgrencilerin ilgileri dogrultusunda bagvurdugu diisiintildiigiinde, yalnizca ¢evre egitimi ya da
atik yonetimi temasinda degil birgok farkli alandan spesifik konularda proje 6nerileri hazirlanabilir.
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6. Ozel yetenekli Ogrencilerin gevre egitimi ihtiyaclarmin yeterli diizeyde karsilanmasi amactyla
o0gretmenler ¢evre sorunlarini temele alan zenginlestirilmis ya da farklilagtirilmig etkinlikler, programlar
hazirlayabilir.

7. Okul dis1 6gretim yontemlerine yillik planlarda daha fazla yer verilmelidir.

Yazarlarin Katki Diizeyleri

Ozge CEYLAN destek alman projenin yiiriitiiciisiidiir. Ayn1 zamanda arastirmanin konusunu belirleyen,
veri toplayan, veri analizi yapan ve raporlamanin biiyiik cogunlugu yapan aragtirmacidir. Zeynep ASLAN, projede
egitmendir. Arastirmanin veri toplama, veri analizi yapma yardimi ve raporun bir boliimiinii yazma gdrevini
gerceklestirmistir.

Tesekkiir

Aragtirmamiza mali kaynaklik eden TUBITAK ve projenin gergeklestirilmesinde ayni desteklerini
esirgemeyen Kartal Bilim ve Sanat Merkezine tesekkiirlerimizi sunariz.

Ceylan & Aslan 2021, 22(3)



OZEL YETENEKLI OGRENCILERIN ATIK YONETIMI TEMALI DOGA EGITIMINE KATILMA 738
NEDENLERI VE EGITIM SONRASI GORUSLERI

Kaynaklar

Akay, C. (2013). Ortaokul &grencilerinin TUBITAK “4004 yapiyorum &greniyorum yaz bilim okulu” projesi
sonrasi bilim kavramina yonelik goriisleri [The opinions of the secondary school students towards science
concept following “TUBITAK 4004 learning by doing summer science school”’]. Mersin Universitesi
Egitim Fakiiltesi Dergisi, 9(2), 326-338. https://dergipark.org.tr/tr/pub/mersinefd/issue/17383/181626

Akbagli, S. (2018). The evaluation of nature education training. International Online Journal of Education and
Teaching (IOJET), 5(2), 295-311. http://iojet.org/index.php/IOJET/article/view/385/236

Altan, E. B., Ugiinciioglu, 1., & Oztiirk, N. (2019). Preparation of out-of-school learning environment based on
science, technology, engineering, and mathematics education and investigating its effects. Science
Education International, 30(2), 138-148. https://doi.org/10.33828/sei.v30.i2.7

Avey, E., Ozenir, O. S., Kurt, M., & Atik, S. (2015). TUBITAK 4004 doga egitimi ve bilim okullar1 kapsaminda
ortaokul ogrencilerine yonelik gergeklestirilen “Bizim Deniz Akdeniz” projesinin degerlendirilmesi
[Assessment of “Our sea is Mediterranean” project planned for secondary school students financed by
TUBITAK under 4004 nature and science schools program]. Amasya Universitesi Egitim Fakiiltesi
Dergisi, 4(2), 312-333. https://dergipark.org.tr/en/download/article-file/234050

Ayayadin, Y., Acar-Sesen, B., Usta-Gezer, S., & Camci-Erdogan, S. (2018). EnVironmen_‘gal awareness and
sensitivity of the gifted students “science and art explorers in the nature”. Bartin Universitesi Egitim
Faliiltesi Dergisi, 7(2), 507-536. https://doi.org/10.14686/buefad.379723

Budak, B. (2008). flkogretim kurumlarinda cevre egitiminin yeri ve uygulama ¢alismalari [The status of
environmental education in primary school and application studies] (Tez Numarast: 215970) [Yiiksek
lisans tezi, Ege Universitesi]. Yiiksekogretim Kurulu Ulusal Tez Merkezi.

Cavus, R., Topsakal, U. U., & Oztuna-Kaplan, A. (2013). Informal 6grenme ortamlarinin c¢evre bilinci
kazandirmasina iligskin 6gretmen goriisleri: Kocaeli bilgi evleri 6rnegi [Teachers views’ on awareness
of environmental acquiring in informal learning environments: The sample of Kocaeli science houses].
Pegem Egitim ve Ogretim Dergisi, 3(1), 15-26. http://www.pegem.net/dosyalar/dokuman/137907-
2013042911303-makale-2.pdf

Davis, G. A., Rimm, S. B., & Siegle, D. (2014). Education of the gifted and talented (6th ed.). Pearson Education
Limited.

Demirhan, E. (2018). Opinions of gifted students and prospective teachers on nature education program based on
mentoring approach, Inonu University Journal of the Faculty of Education, 19(3), 175-188.
https://doi.org/10.17679/inuefd.483536

Distin, K. (Ed.). (2006). Gifted children: A guide for parents and professionals. Jessica Kingsley Publishers.

Erten, S. (2003). 5. smnif &grencilerinde “¢Oplerin azaltilmasi1” bilincinin kazandirilmasina yonelik bir dgretim
modeli [By the study of a teaching model on development of awareness on "garbage reduction” for the
fifth  class students]. Hacettepe  University Journal of Education, 25, 94-103.
https://dergipark.org.tr/tr/pub/hunefd/issue/7813/102572

Feyzioglu, B., Ozenoglu-Kiremit, H., Oztiirk-Samur, A., & Aladag, E. (2012). YIBO’lar dogal ortamda bilimsel
diisiiniiyor [YIBO’s are thinking scientifically in natural environtment]. Egitim ve Ogretim Arastirmalar:
Dergisi, 1(4), 65-74. http://dx.doi.org/10.7827/TurkishStudies.44074

Freeman, M. (2012). Kurt Hahn: Inspirational, visionary, outdoor and experiential educator. History of Education:
Journal of the History of Education Society, 41(4), 563-565,
https://doi.org/10.1080/0046760X.2012.680924

Gillham, B. (2000). Case study research methods. Bloomsbury Publishing.

Giilersoy, A. E., Diilger, 1., Dursun, E., Ay, D., & Duyal, D. (2020). Nasil bir ¢evre egitimi? Cagdas yaklasimlar
cercevesinde bazi 6neriler [What kind of environmental education? Some suggestions in the context of
contemporary approaches]. Turkish Studies, 15(5), 2357-2398.
http://dx.doi.org/10.7827/TurkishStudies.44074

Ceylan & Aslan 2021, 22(3)


https://dergipark.org.tr/tr/pub/mersinefd/issue/17383/181626
http://iojet.org/index.php/IOJET/article/view/385/236
https://doi.org/10.33828/sei.v30.i2.7
https://dergipark.org.tr/en/download/article-file/234050
https://doi.org/10.14686/buefad.379723
http://www.pegem.net/dosyalar/dokuman/137907-2013042911303-makale-2.pdf
http://www.pegem.net/dosyalar/dokuman/137907-2013042911303-makale-2.pdf
https://doi.org/10.17679/inuefd.483536
https://dergipark.org.tr/tr/pub/hunefd/issue/7813/102572
http://dx.doi.org/10.7827/TurkishStudies.44074
https://doi.org/10.1080/0046760X.2012.680924
http://dx.doi.org/10.7827/TurkishStudies.44074

OZEL YETENEKLI OGRENCILERIN ATIK YONETIMI TEMALI DOGA EGITIMINE KATILMA 739
NEDENLERI VE EGITIM SONRASI GORUSLERI

Hirga, N. (2013). Gifted students’ summer science camp experiences. Journal of Gifted Education Research, 1(1),
22-30. http://www.acarindex.com/dosyalar/makale/acarindex-1423937373.pdf

Hoge, R. D., & Renzulli, J. S. (1993). Exploring the link between giftedness and self-concept. Review of
Educational Research, 63(4), 449-465. https://doi.org/10.3102/00346543063004449

Jeronen, E., & Jeronen, J. (2012). Outdoor education in Finnish schools and universities.
https://tr.scribd.com/document/159479238/Finland-1

Keles, O., Uzun, N., & Uzun, F. V. (2010). Ogretmen adaylarinin gevre bilinci, ¢evresel tutum, diisiince ve
davraniglarinin doga egitimi projesine bagl degisimi ve kaliciliginin degerlendirilmesi [The change of
teacher candidates' environmental consciousness, atitude, thought and behaviors with nature training
project and the assessment of its]. Electronic Journal of Social Sciences, 9(32), 384-401.
https://dergipark.org.tr/tr/pub/esosder/issue/6146/82520

Kimik-Topalsan, A., Tiirk, Z., & Giiler, G. (2019). Korunmaya muhtag ¢ocuklara yonelik gergeklestirilen “Dogada
bilim yapiyorum!” TUBITAK 4004 projesinin degerlendirilmesi [Assessment of the project “Doing
science in nature!” carried out for children in need of protection financed by TUBITAK under 4004].
Itobiad: Journal of the Human & Social Science Researches, 8(1), 581-607.
https://doi.org/10.15869/itobiad.488344

Johnsen, S. K., & Kendrick, J. (Eds.). (2005). Science education for gifted learners. Prufrock Press.

Lee, S. Y., Matthews, M. S., & Olszewski-Kubilius, P. (2008). A national picture of talent search and talent search
educational programs. Gifted Child Quarterly, 52(1), 55-69. https://doi.org/10.1177/0016986207311152

McCoach, D. B., & Siegle, D. (2003). The structure and function of academic self-concept in gifted and general
education students. Roeper Review, 25(2), 61-65. https://doi.org/10.1080/02783190309554200

Milli Egitim Bakanligi [Ministry of National Education]. (2018). Fen bilimleri dersi 6gretim programi (Ilkokul ve
ortaokul 3, 4,5, 6, 7, 8. stniflar) [Science course curriculum (Primary and secondary school 3, 4, 5, 6, 7,
8. grades)]. https://ttkb.meb.gov.tr/www/ogretim-programlari/icerik/72

Miles, M. B., & Huberman, A. M. (1994). Qualitative data analysis: An expanded source book (2nd ed.). Sage.

Monks, F. J., Heller, K. A., & Passow, H. A. (2002). The study of giftedness: Reflections on where weare and
where we are going. In K. A. Heller, F. J. Monks, R. J. Sternberg, & R. F. Subotnik (Eds.), International
handbook of giftedness and talent (2nd ed., pp. 839-863). Elsevier.

Nacaroglu, O., & Bozdag, T. (2020). Ozel yetenekli 6grencilerin ¢evre sorunlarina yonelik algilarinin kelime
iligskilendirme testi kullanilarak incelenmesi [An investigation into the perceptions of gifted students on
environmental problems by using word association test]. Gazi Universitesi Gazi Egitim Fakiiltesi Dergisi,
40(2), 385-409. http://www.dergipark.org.tr/tr/pub/gefad/issue/56462/573864

National Research Council. (2000). Inquiry and the National Science Education Standards: A guide for teaching
and learning. National Academies Press.

Ogurlu, L., Alkan, H., Unal, Y., Ersin, M. O., & Bayrak, H. (2013, 10-13 Haziran). Cevre ve doga egitimlerinin
cografya egitimine katkilari: IDE projeleri ornegi [Contributions of environment and nature training to
geography education: IDE projects case study] [Sozli bildiri]. 3. Uluslararas1 Cografya Sempozyumu,
Antalya, Tirkiye.

Ozgel, Z. T., Aydogdu, M., & Yildirim, E. G. (2018). Doga kamp1 destekli cevre egitiminin ¢evre sorunlarina
yonelik farkindalik ve tutuma etkisi [Impact of nature camp-assisted environmental education on
awareness and attitude towards environmental problems]. ilara Egitim Arastrmalart Dergisi, 3(2), 90-
106. https://dergipark.org.tr/en/download/article-file/495322

Oztiirk-Akar, E., & Ayvaz, U. (2018). Ustiin yetenekli cocuklar neden bir bilim okulu projesine katilmak ister?
[Why do gifted students wants to participate in a science school project?]. Milli Egitim Dergisi, 47(1),
333-342. https://dergipark.org.tr/tr/pub/milliegitim/issue/40518/481766

Ceylan & Aslan 2021, 22(3)


http://www.acarindex.com/dosyalar/makale/acarindex-1423937373.pdf
https://doi.org/10.3102%2F00346543063004449
https://tr.scribd.com/document/159479238/Finland-1
https://dergipark.org.tr/tr/pub/esosder/issue/6146/82520
https://doi.org/10.15869/itobiad.488344
https://doi.org/10.1177/0016986207311152
https://doi.org/10.1080/02783190309554200
https://ttkb.meb.gov.tr/www/ogretim-programlari/icerik/72
http://www.dergipark.org.tr/tr/pub/gefad/issue/56462/573864
https://dergipark.org.tr/en/download/article-file/495322
https://dergipark.org.tr/tr/pub/milliegitim/issue/40518/481766

OZEL YETENEKLI OGRENCILERIN ATIK YONETIMI TEMALI DOGA EGITIMINE KATILMA 740
NEDENLERI VE EGITIM SONRASI GORUSLERI

Oztiirk, N, Bozkurt-Altan, E., & Tan, S. (2020). Ortaokul 6grencilerinin “gelecege hazirlantyorum: Problemlere
¢bziim artyorum” projesinin kendilerine katkilarma yonelik degerlendirmelerinin  incelenmesi
[Investigation of the middle school students’ evaluation on the self-contribution of the project named
“preparing for future: Looking for solutions™]. Milli Egitim Dergisi, 49(225), 153-179.
https://dergipark.org.tr/tr/pub/milliegitim/issue/52526/690649

Pfouts, B. R., & Schultz, R. A. (2003). The benefits of outdoor learning centers for young gifted learners. Gifted
Child Today, 26(1), 56-63. https://doi.org/10.4219/gct-2003-91

Piechowski, M. M. (1997). Emotional giftedness: The measure of intrapersonal intelligence. In N. Colangelo &
G. A. Davis (Eds.), Handbook of gifted education (2nd ed., pp. 366-381). Allyn & Bacon.

Renzulli, J. S., & Reis, S. M. (2014). The school-wide enrichment model: A how-to guide for talent development
(3rd ed.). Prufrock Press.

Sak, U. (2012). Ustiin zekalilar: Ozellikleri tanilanmalar: egitimleri [Gifted and talented: Characteristics,
identification, education]. Vize Yayincilik.

Schroth, S. T., & Helfer, J. A. (2017). Gifted & Green: Sustainability/environmental science investigations that
promote gifted children’s learning. Gifted Child Today, 40(2), 14-28.
https://doi.org/10.1177/1076217516675903

Schroth, S. T., Helfer, J. A., Beck, D. L., & Swanson, B. L. (2011). Planning differentiated instruction and
assessing results: Teaching to assure each learner’s success. Kendall/Hunt.

Sontay, G., Gékdere, M., & Usta, E. (2014). Ustiin yetenekli 6grencilerle akranlarinin gevresel davranislarmimn
karsilagtirmali incelenmesi [A comparative investigation of environmental behaviors of gifted students
and  their  peers]. Tiirk  Ustin ~ Zekd  ve  Egitim  Dergisi, 4(2), 90-106.
https://app.trdizin.gov.tr/makale/TWpNek9EVTBOQTO09

Su, S. (2019). TUBITAK 4004 kapsaminda yiiriitiilen “Ozel yetenekliler arkeoloji ile tarihe dokunuyor” projesinin
degerlendirilmesi [The evaluation of the project “The gifted students touch the history with archeology”
project carried out within the scope of TUBITAK 4004]. Informal Ortamlarda Arastirmalar Dergisi,
4(2), 117-143. https://dergipark.org.tr/en/pub/jrinen/issue/51520/582440

Spellman, F. R., & Stoudt, M. (2013). Environmental science: Principles and practices. Scarecrow Press.

Sahin, E., Kabasakal, V., & Celebi, O. (2019, 23-27 EKim). Informal 6grenme ortamlarinda gerceklestirilen bilim
egitimlerine yonelik dzel yetenekli ogrencilerin goriigleri [The views of gifted students on science
education conducted in informal learning environments] [So6zli Bildiri]. 2. Uluslararast Temel Egitim
Kongresi, Mugla Sitki Kogman Universitesi, Mugla, Tiirkiye.

Temizdz, Y., & Koca, S. A. O. (2008). Matematik gretmenlerinin kullandiklar1 dgretim yontemleri ve bulus
yoluyla 6grenme yaklagimi konusundaki goriisleri [The instructional methods that mathematics teachers
use and their perceptions on the discovery approach]. Egitim ve Bilim, 33(149), 89-103.
http://egitimvebilim.ted.org.tr/index.php/EB/article/view/643

Tomlinson, C. A, Kaplan, S. N., Renzulli, J. S., Purcell, J. H., Leppien, J. H., Burns, D. E., Strickland, C. A., &
Imbeau, M. B. (2009). The parallel curriculum: A design to develop learner potential and challenge
advanced learners (2nd ed.). Corwin Press.

Tortop, H. S. (2012). Ustiin yetenekli dgrencilerle yenilenebilir enerji kaynaklari ile ilgili anlamli alan gezisi [The
meaningful field trip of gifted students about renewable energy resources]. Abant Izzet Baysal
Universitesi Bolu Egitim Fakiiltesi Dergisi, 12(1), 181-196. https://dergipark.org.tr/en/download/article-
file/16823

Treffinger, D. J., Isaksen, S., & Stead-Doval, B. (2006). Creative problem solving: An introduction (4th ed.).
Prufrock Press.

Treffinger, D. J., Nassab, C. A., Schoonover, P. F., Selby, E. C., Shepardson, C. A., Wittig, C. V., & Young, G.
C. (2004). Thinking with standards: Preparing for the future (Middle ed.). Prufrock Press.

Ceylan & Aslan 2021, 22(3)


https://dergipark.org.tr/tr/pub/milliegitim/issue/52526/690649
https://doi.org/10.4219%2Fgct-2003-91
https://doi.org/10.1177/1076217516675903
https://app.trdizin.gov.tr/makale/TWpNek9EVTBOQT09
https://dergipark.org.tr/en/pub/jrinen/issue/51520/582440
http://egitimvebilim.ted.org.tr/index.php/EB/article/view/643
https://dergipark.org.tr/en/download/article-file/16823
https://dergipark.org.tr/en/download/article-file/16823

OZEL YETENEKLI OGRENCILERIN ATIK YONETIMI TEMALI DOGA EGITIMINE KATILMA 741
NEDENLERI VE EGITIM SONRASI GORUSLERI

Uguly, 1. (2019). Efficacy of recycling education integrated with ecology course prepared within the context of
enrichment among gifted students. International Journal of Educational Sciences, 26(1-3), 49-58.
https://www.doi.org/10.31901/24566322.2019/26.1-3.1086

Warber, S. L., DeHudy, A. A., Bialko, M. F., Marselle, M. R., & Irvine, K. N. (2015). Addressing “nature-deficit
disorder”: A mixed methods pilot study of young adults attending a wilderness camp. Evidence-Based
Complementary and Alternative Medicine, 2015, 1-14. https://doi.org/10.1155/2015/651827

Yavuz, M., & Tortop, H. (2009, 25-27 Mart). Ustiin yetenekli 6grencilerin proje ¢alismalarinda alan gezisinin
ogrenci tutumlarina ve degerler egitimine etkisi [ The effect of field trips on gifted students' project studies
on student attitudes and values education] [Sozlii bildiri]. II. Ulusal Tiirkiye Ustiin Yetenekli Cocuklar
Kongresi, Eskisehir, Tirkiye.

Yildirim, A., & Simsek, H. (2016). Sosyal bilimlerde nitel aragtirma yontemleri [Qualitative research methods in
the social sciences] (10. bask). Se¢kin Yayincilik.

Yin, R. K. (2009). Case study research: Design and methods (4th ed.). Sage.

Ceylan & Aslan 2021, 22(3)


https://www.doi.org/10.31901/24566322.2019/26.1-3.1086
https://doi.org/10.1155/2015/651827

- Ankara University Faculty of RESEARCH
Educational Sciences Journal of

Special Education Recieved Date: 24.08.20
Accepted Date: 27.01.21
2021, 22(3), 725-747 OnlineFirst: 09.02.21

Gifted Students’ Reasons for Participating in Waste Management Themed
Nature Education and Post-Training Views"

Ozge Ceylan ='! Zeynep Aslan'='2

Abstract

Introduction: Nature education and science camps, which are out-of-school learning environments, offer the
opportunity to prepare enriched programs for gifted students. This study supported by Turkey Scientific and
Technological Research Council of Turkey (TUBITAK), it is aimed to examine the reasons gifted students
participate in waste management themed nature education and their opinions about education.

Method: The method of the study is a case study which is one of the qualitative research methods. The study
group consists of 29 5th to 6th grade gifted students enrolled in science and art centers (SACs) in Istanbul.
Students’ views about the project that lasted for 5 days in June 2019 were analyzed using content analysis. The
data were collected through the application form and project evaluation form prepared by the researchers, and the
diaries were collected from the participants.

Findings: Findings showed that students mostly participated in the project because of their knowledge,
development of various skills and love for nature. At the beginning of the project, the students' level of knowledge
about waste management was basic and intermediate. Also, they had positive opinions about the project, gained
high-level knowledge about waste management, developed thinking skills, reached social and emotional
satisfaction, and gained environmental awareness.

Discussion: It was seen findings of previous research are consistent with those in the current study. This research
can contribute to the preparation phase of out-of-school education and nature education practices and similar
projects for gifted students.
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Introduction

When the latest science lesson program of the Ministry of National Education (2018) is examined, it is
seen that description of the environment, pollution types, waste types, recycling and reuse, efficient use of
resources, local and global environmental problems are mentioned under environmental education. Although
various legal and technological preventions are taken to combat environmental problems, they are not sufficient
(Erten, 2003). One of the solutions is undoubtedly by raising sensitive individuals who are conscious of nature,
and by increasing their awareness and developing a positive attitude. As a result of the ever-increasing needs of
the consumer society, with the cumulative increase in environmental damage, the importance of environmental
education and environmental problems education for children increases. (Giilersoy et al., 2020). Environmental
education should be provided to all individuals, but it would be more appropriate to plan advanced environmental
education for gifted individuals who have more curiosity and problem-solving desire in these areas than their peers.
Since research on sustainability and environmental issues can be both open-ended and complex, they are ideal
study areas for them (Renzulli & Reis, 2014; Treffinger et al., 2004). Because it will be beneficial to provide these
individuals with challenging learning environments that have differentiated and enriched contents and develop
their thinking and problem-solving skills. Enriching the teaching environment can be described as a student's work
on a subject more deeply and broadly way than others. Enrichment strategies can be defined as individual
education, independent study, gradual assignments, research, Saturday and after-school programs, summer
programs, mentorship, field trips and projects that develop various creativity (Davis et al., 2014).

Nacaroglu and Bozdag (2019) stated that the perceptions of gifted students regarding the consequences
and solutions of environmental problems were insufficient, and in this case, these students were not given sufficient
environmental education. The perceptions of talented students about environmental problems are important
because they show more sensitivity to local and global environmental problems and take an active role in finding
solutions to possible problems compared to their peers (Sontay et al., 2014). It is important to bring talented
individuals to a level where they can produce the solutions and develop projects, rather than developing interest
and attitude in environmental sustainability, waste management, environmental education. Gifted children are
usually passionately interested in the world around them and have a keen interest in work involving life issues
(Renzulli & Reis, 2014; Treffinger et al., 2004). In response to their sensitivity to global problems (Piechowski,
1997), it is deemed necessary to increase their awareness of environmental problems with their high-level thinking,
problem-solving and producing skills (Monks et al., 2002). Environmental education, which is only taught
theoretically in the classroom environment away from the environment, will cause students not to know their
natural environment sufficiently and to approach their environment consciously (Ozgel et al., 2018). Supporting
the multidimensional development of gifted students depends on the effective and systematic implementation of
out-of-school teaching practices (Freeman, 2012; Pfouts & Schultz, 2003). The descriptions of environmental
education in the current curricula, insufficient time for the active participation of the individual in learning, and
intensive transfer of information in lessons appear as problems in terms of providing nature education sustainably.
For example, while some of the Science and Art Centers (SACs) prepare summer school programs for gifted
children, approximately 16,000 students in six gifted research centers in America participate in summer programs
that include acceleration and enrichment models (Lee et al., 2008).

Nature Education Program

In many countries, out-of-school education expenses of students are covered by various sponsors or
government institutions, thus allowing out-of-school education practices to emerge (Jeronen & Jeronen, 2012). In
Turkey, lots of projects are carried out with the support of various organizations to remedy the lack of gifted
children’s environmental education and out of school education one of which is The Scientific and Technological
Research Council of Turkey (TUBITAK) Science and Society Department.

Enrichment studies for gifted students include content transfer, curriculum narrowing, independent study,
field trips and after-school programs. This study contains information about the training program of a project
prepared with the support of TUBITAK. The program of this project is generally formed in the type of after-school
and out-of-school enrichment. First of all, the waste management subject in the current curriculum was examined
and activities containing information at the upper-class level of students were prepared. Advanced content-oriented
activities have been given in various environments through field trips, observations, seminars, questions and
answers, and experiments. Some of the activities focused on skills such as creativity, problem-solving skills, and
research skills. These activities were carried out through station technique, discussion, problem-solving method,
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and Science, Technology, Engineering and Mathematics (STEM). Besides, activities in which WEB 2.0 tools are
used and technology is integrated with the theme of waste are also seen in the program. Students’s social skills
such as collaborative work, positive attitude towards the environment through drama, group work, creative design
studies were also targeted. Also, it was aimed to develop students' social skills such as collaborative work, positive
attitude towards the environment through drama, group work, creative design studies. While preparing the content
of the program under the main theme of waste management, some points were taken into consideration. For
example, basic concepts related to waste and waste management are given up to the 5th grade in the science
program. In this program, it started with basic level information about waste management and the project was
prepared with upper-class information level content. This information was conveyed by field experts in field trips
through seminars, questions and answers and experiments.

In June 2019, a total of 40 hours of practice was carried out for five days with the students. 26 activities
were carried out in six different out-of-school environments, including field trips on waste management, problem-
based learning activities, technological design, artistic activities, experimental activities, mathematics, e-learning,
games, collaborative group work. Apart from Kartal SAC, which was the main activity setting, the places the
students attended were Omerli Drinking Water Treatment Plant, Pasakoy Advanced Biological Wastewater Plant,
Eyiip ISTAC waste storage, recycling, compost facilities, Gebze Technical University Environmental Engineering
laboratories, and Pera Museum.

The aim of this study is to determine the reasons for the participation of gifted students in 4004 nature
education and science school projects carried out with the support of TUBITAK. Also, it is to take the opinions of
students about the project program. Accordingly, the general objectives of the project and the consistency or non-
overlapping sides of the students' expectations and achievements from the project were revealed. The study is
considered to be original when the sampling feature, waste management theme, application areas and activities of
this study are taken together. It is also expected to contribute to the expectations and results of nature education
and science school projects, the field of gifted education, out-of-school learning environments and summer camps,
waste management and environmental education. Therefore, the following research questions guided the study:

1. Why do gifted students participate in nature education with the theme of waste management?
2. What are the opinions of gifted students about waste management themed nature education practices?

Method
Research Design

The design of the study is a case study which is one of the qualitative research methods. Since there is an
evaluation of the nature education program applied in this study, a holistic single-case design was used.

Study Group

The study group of the research was chosen by criterion sampling method, one of the purposeful sampling
methods. The criteria used in sample selection were as follows; being enrolled in one of the SAC centers in
Istanbul, passing from 5th to 6th grade, not participating in the 4004 projects before and dealing with waste
management, which was the subject of the program. The participants consisted of 15 girls and 14 boys, a total of
29 gifted students.

Data Collection Tools and Analysis

Application form to determine the reasons for students' participation in the project in the research;
Participant diary and project evaluation form were used as data collection tools to identify thoughts on
implementation. The data were started to be collected with the form used at the application stage. Participants
meeting the eligibility criteria were selected and the activity program was implemented for five days. During this
period, a participant diary was written for the students. At the end of the fifth day, a project evaluation form was
given and students were asked to fill it out. Since the research was planned in 2018 and data were collected in
2019, the ethics committee consent was not obtained. A legal permit was obtained from the national education
directorate of the district where the study was conducted.

The analysis of the data was done by the content analysis method. Then the data were encoded separately
by two different researchers. Subsequently, themes and categories were developed and edited. The themes and
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categories of the two researchers were compared, and similar ones were reconstructed by reaching a consensus on
those that were not taken directly. To ensure the reliability of the study, the categories between the two researchers
were calculated with Miles and Huberman's (1994) formula “Reliability = [Agreement / (Disagreement +
Agreement)]”. As a result, the reliability of the study among researchers was found to be 86%. This value shows
that inter-researcher reliability is ensured.

Results

Regarding to the first research question, the students were asked why they participated in the waste
management themed nature education. Findings for the first question were obtained from the analysis of the
application form. The reasons for gifted students to participate in the waste management themed nature education
are gathered under 26 codes with three themes as knowledge, skills and attitude and seven categories.

Some of the students' reasons for participating were gathered under the "knowledge" theme, and they
talked about two types of knowledge, with basic knowledge (f = 8) and in-depth knowledge (f = 10) codes,
depending on the category of acquiring knowledge. Besides, when the students were asked what they knew about
waste management, it was seen that their explanations were basic (f = 14), intermediate (f = 10) and good (f = 5).
Some of the reasons for students' participation were gathered under the "skill" theme. The skill theme has
categories as scientific process skill (f = 5), thinking skill (f = 7), engineering design skill (f = 4) and learning skills
(f = 3). The students' reasons for participation were finally collected under the theme of "attitude". Two categories
were created in the attitude theme: affective dimension (f = 27) and behavior dimension (f = 15).

The second research question is "What are the opinions of gifted students on waste management themed
nature education practices?” in the form. Data were obtained by examining the answers given by the students to
the project evaluation form and participant diaries. The opinions of the students who participated in the waste
management themed nature education were revealed through diaries and project evaluation forms. Four themes,
thirteen categories and 52 codes were created from the data collected from these tools.

The "views on activities" theme has four categories: type (f = 67), duration (f = 13), number (f = 17), and
feature (f = 98). This theme reflects students' thoughts on program activities. The type category reflects the
comments made about the types of activities in the program. The duration category reflects the comments made
about the duration of the activities. The number category reflects the comments on the number of activities. The
feature category reflects the comments made about the general characteristics of the activities. The "views on the
project" theme has four categories: emotion (f = 63), sharing (f = 31), duration (f = 4) and services (f = 16). This
theme addresses dimensions such as the general structure and execution of the project. The emotion category
reflects the feelings towards the whole project. The sharing category reflects who they shared the project with. The
duration category reflects ideas about the overall duration of the project. The services category reflects the
comments on the services received from the project. The "views on the theme" theme has two categories: waste
management (f = 67) and environment (f = 55). This theme reveals students' views about waste management,
which is the theme of the project. While the theme of waste management gathered students' thoughts under the
title of waste management in the program; The environment category includes the comments made about the
environment. The "view on acquisitions" theme has three categories: new knowledge (f = 71), affective acquisition
(f = 47), social acquisition (f = 10). The acquisition theme includes the acquisitions students have acquired during
the project. The new knowledge category reflects the types of knowledge students learn from the project. The
affective acquisition category reflects the students' affective acquisitions such as attitude, behavior and emotion
obtained from the project. The social acquisition category reflects students' comments about their social skills
during the project.

Discussion

In line with the research questions, the data were analyzed and findings were obtained. Findings were
grouped under three categories as knowledge, skills and attitude. The general objectives of the project for gifted
students were to increase their level of knowledge, to raise awareness about waste management, to enable them to
learn while having fun, to examine waste management and recycling areas on-site, to investigate and question
waste problems with their gifted peers, and to produce creative solutions. The students stated that they were mostly
attended this program to get information about waste management. In addition, the majority of students stated that
they loved nature very much and wanted to raise awareness about waste and protect the environment. Moreover,
some students wanted to solve environmental problems creatively, produce products and improve their self-
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capacity. In this case, it can be said that the application purposes of the students and the general aims of the project
coincide. In such project-based out-of-school education programs, the acquisitions will be more meaningful and
permanent if the goals of the participants and the goals of the project coincide. Because at the beginning of the
learning process, cognitive and affective preparation is important. Oztiirk-Akar and Ayvaz (2018) revealed the
reasons for gifted students to participate in a project similar to the program in this study. According to their
research, the students stated that they were interested in the subject of the Project and wanted to develop their
potential, acquire new information and make new friends. On the other hand, in this study only one of the student
stated that he wanted to communicate with his peers like himself. Similar to this finding, Sahin et al. (2019) stated
that in their out-of-school science education with 35 gifted students at the high school level, only two of them
participated in the project to communicate and collaborate. It is known that gifted students experience social-
emotional problems (Sak, 2012). With the finding of this study, it can be said that the students reflect the feeling
of being socially alone.

To evaluate the implemented program, participant diaries and project evaluation forms were examined.
According to the findings, the answers of the students were categorized into four themes as activities, projects,
themes and acquisitions. Evaluating the activities, the students stated that they were satisfied with the trips,
experiments and overall. In another study, Ayaydin et al. (2018) stated that the students learned by having fun and
the information they learned from the project was permanent. Tortop (2012) reported that students' attitudes
towards the environment and their knowledge about energy increased at the end of the program. Cavus et al. (2013)
stated that out-of-school learning environments have an important role in students' gaining environmental
awareness and that the number of activities outside of school should be increased. Another finding of this study is
that the students stated that the tests used in assessment and evaluation activities were numerous and long-term. It
was also observed that the students got bored while doing the tests. The reason for this situation can be interpreted
as the increase in the number of tests given to gifted students in SACs in recent years and the frequent exposure
of students to such research tests. It is known that measurement and evaluation activities are important in projects.
To prevent students from getting bored with measurement activities, researchers may be advised to consider their
levels and needs. Again, the students stated that the activities were mostly fun, informative and conscious. The
findings reported in many similar studies (Altan et al., 2019; Hirca, 2013; Oztiirk-Akar & Ayvaz, 2018; Oztiirk et
al., 2020; Su, 2019). In addition to positive opinions, there are comments such as boring, tiring and irrelevant.
Although such comments are few, some of the students are bored with the activities; some are tired due to the busy
schedule that starts in the morning and ends in the evening; others said that they could not associate activities with
waste management. Considering that the interests and abilities of the students are different, it comes to mind that
not every method can attract their attention. At this point, different educational interventions can be made for bored
students. To reduce the intensity of the program, the number of days can be increased or the number of activities
can be decreased. The positive findings of the general comments about the project are mostly the likes of the
project, the sharing of the project with the family, the love of the application areas and the satisfaction about the
meals. Sharing the project with family or friends contributes to the dissemination of information about waste
management, the promotion of TUBITAK and the development of positive thinking. Also, the intensity of families'
interest in the project can be related to their demographic structure, that is, their education level is usually
undergraduate and above. The finding that can be expressed as negative comments or suggestions is that the
number of days of the project is more. The free project is another feature expressed by the students. Although the
importance of providing environmental education to students is known, some sources state that many children do
not have the opportunity to take this course (Spellman & Stoudt, 2013). It is known that such projects create equal
opportunities among students, and the value of the project increases especially when it is aimed at teaching
disadvantaged individuals (e.g., low socio-economic status, needing special education, difficulty in accessing
activities, etc.). For this reason, most state school students (f = 19) were selected for this project.

In the waste management category, the concepts related to the theme were determined in line with the
answers from the students. In general, it was stated that there are many experiences with information, feelings,
attitudes and behaviors about waste management and environmental theme. It shows that the objectives of the
project have been achieved with the results such as obtaining information, awareness, contribution to home and
country economy. Gaining new knowledge is among the acquisitions of the students from the project. It was
observed that they learned many advanced concepts from their peers on waste management and environmental
education, increased their awareness and came to the stage of generating solutions for waste problems. In similar
studies, nature camps, science or summer schools contribute greatly to the environmental awareness and
environmental attitudes of individuals of all ages (Akbaslh, 2018; Keles et al., 2010); increased students' interest
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in science and scientific studies (Akay, 2013); and it is stated that students increase their environmental awareness
and awareness of environmental pollution (Avci et al., 2015; Feyzioglu et al., 2012; Ugulu, 2019).

As a result, it was observed that the nature education program, which was attended by gifted students in
line with their wishes, interests and curiosities, contributed to their acquisition of high-level knowledge,
development of thinking skills, social and emotional satisfaction, and awareness of the environment. Considering
their abilities, it is important to educate them about waste management, which is one of the important
environmental problems of the future, and that they can use their potential to solve these problems. Moreover,
nature education at an early age will be the first step that starts with making them aware of environmental problems
and gain sensitivity.

Limitations and Recommendations

The research is limited to Istanbul province, 29 gifted students, the theme of waste management, 26
activities lasting 40 hours and the data collection tools used. In this direction, the following suggestions can be
made to researchers who will work on nature education for gifted students;

Waste management should be included in education programs in detail and various recycling campaigns
should be organized in schools.

1. Project duration may be longer than a week. The request of the students in this project is in the same
direction.

2. Projects for all students, including gifted students, should focus on developing higher-order thinking
skills, 21st century skills and problem-solving skills.

3. A project with a similar theme can be applied to younger gifted students to raise early awareness and
sensitivity.

4. Considering that students apply to the training in line with their interests, project proposals can be
prepared not only on the theme of environmental education or waste management but also on specific
topics from many different fields.

5. Teachers can prepare enriched or differentiated activities and programs based on environmental problems
to meet the environmental education needs of gifted students sufficiently.

6. Out-of-school teaching methods should be included more in annual plans.
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Bu ¢alisma, erken ¢ocukluk donemindeki kaynastirma uygulamalarinda tipik gelisen ¢ocuklarla otizm spektrum
bozuklugu olan ¢ocuklar arasindaki sosyal etkilesimi gelistirmeye yonelik miidahaleler arasinda 6n plana gikan
akran aracili miidahalelerle ilgili genel bir bilgi sunmay1 amaglamaktadir. Bu amag dogrultusunda, 6ncelikle akran
aracili miidahalelerin amaglari, temel 6zelikleri, Otizm Spektrum Bozuklugu olan ¢ocuklara, tipik gelisen
akranlara, erken ¢ocukluk egitim ortamlarmna katkilar1 ve sinirhiliklarindan s6z edilmistir. Ayrica bu miidahalelerin
smiflandirilmast ve erken gocukluk donemindeki g¢ocuklarda uygulanma siireci agiklanmigtir. Ardindan son
yillarda alanyazinda kullanimi 6n plana ¢ikan Akran Aracili Dogal Gelisimsel Davranigsal Miidahalelerle ilgili
aragtirmalara yer verilmistir. Son olarak konuyla ilgili ileri aragtirmalara ve erken ¢ocukluktaki kaynastirma
uygulamalarma yonelik 6neriler sunulmustur.
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Erken gocukluk doneminde 6zel egitim hizmetlerinin 6nemli bir boliimii kaynastirma uygulamalart
yoluyla saglanmaktadir. Kaynastirma uygulamalarinda Otizm Spektrum Bozuklugu (OSB) olan ¢ocuklarla tipik
gelisen (TG) akranlar genel egitim ortamlarinda bir araya getirilmekte ve giin igerisindeki 6gretim etkinliklerine
katilimlar1 saglanmaktadir (Guralnick, 2010; Odom, 2000). Bugiin bulundugumuz noktada, erken g¢ocukluk
déneminde kaynastirma uygulamalarinin nitelikli bir gekilde yiiriitiildiigiinde hem OSB olan hem de TG ¢ocuklara
getirdigi katkilar konusunda alanyazinda oldukca genis kapsamli bir aragtirma destegi bulunmaktadir (Justice,
Logan, Lin, & Kaderavek, 2014; Strain & Bovey, 2011). Dolayisiyla kaynastirma uygulamalarinin giiniimiizdeki
odak noktasi nasil daha nitelikli hale getirilebilecegidir. Kaynastirma uygulamalarmin niteligini artiracak
hedeflerden biri de genel egitim ortamlarindaki akran iliskilerinin gelistirilmesidir.

OSB olan ve TG ¢ocuklar arasindaki akran iligkilerinin gelistirilmesinde, ¢ocuklarin akranlarla iligkili
sosyal yeterlikleri (peer-related social competence) 6nemli bir unsur olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Akranlarla
iliskili sosyal yeterlik, ¢ocugun sahip oldugu sosyal davranislari akranlarinin katildig: biitiin baglamlarda uygun
ve etkili bir sekilde kullanabilme yetenegidir (Guralnick, 1990). Cocugun akranlarla iligkili sosyal yeterlige sahip
olmasina temel olusturan sosyal etkilesim davranislari ise, erken ¢ocukluk doneminde gézleyerek 6grenme yoluyla
kendiliginden edinilmekte ve dogal baglamlarda baskalariyla sosyal etkilesim kurdukc¢a gelismektedir (Bandura,
1989). OSB olan ¢ocuklarin sosyal becerilerinin, sosyal ortamlardaki deneyimlerinin ve bu ortamlara erigsme
firsatlarinin yetersiz olmasi nedeniyle, bu davranislar1 sistematik bir 6gretim siirecine dahil olmaksizin
kendiliginden 6grenmeleri giictiir (Chang & Locke, 2016). Bu nedenle OSB olan ¢ocuklarin akran iligkilerini
gelistirmede etkili miidahalelerin kullanilmas: 6nemlidir.

Akranlarla iligkili sosyal becerilerin ve sosyal etkilesim davraniglarinin 6gretiminin amaglandigi bu
miidahaleler alanyazinda yetigkin aracili miidahaleler ve akran aracili miidahaleler olmak tizere iki temel baslik
altinda kapsamli olarak incelenmektedir. Yetiskin aracili miidahalelerde OSB olan g¢ocuklara, akranlariyla
etkilesim kurarken kullanacaklari sosyal etkilesim davranislari, yetiskinler (6gretmenler, 6gretmen yardimcilari,
anne-babalar ve arastirmacilar vb.) tarafindan 6gretilmekte, ¢ocuklarin yeni 6grendikleri bu davraniglart TG
akranlartyla etkilesimleri sirasinda kullanmalar1 beklenmektedir. Akran aracili miidahalelerde ise OSB olan
cocuklara yonelik miidahaleler, sosyal agidan yeterlige sahip TG akranlar araciligiyla saglanmaktadir. Bir bagka
deyisle, TG akranlara OSB olan ¢ocuklarla etkilesim kurmanin yollar1 sistematik olarak 6gretilmekte, bu yolla da
OSB olan ¢ocuklar i¢in sosyal etkilesim firsatlar1 sunan destekleyici bir sosyal ¢evre olusturulmaktadir (Battaglia
& Radley, 2014).

Bu caligma, erken ¢ocukluk donemindeki kaynastirma uygulamalarinda akranlarla iligkili sosyal etkilesim
davraniglarinin gelistirilmesinde alanyazinda kullanimi 6n plana ¢ikan akran aracili miidahaleler konusunda genel
bir bilgi vermeyi amaglamaktadir. Bu amag dogrultusunda, dncelikle akran aracili miidahalelerin amaglari, temel
Ozelikleri, gesitli gruplar agisindan katkilar1 ve smirliliklarindan séz edilmistir. Ardindan bu miidahalelerin
alanyazinda simiflandirilmasi ve erken ¢ocukluk donemindeki ¢ocuklarla uygulanma siireci agiklanmis, son olarak
alanyazinda akran aracili Dogal Gelisimsel Davranigsal Miidahaleler (DGDM) konusunda yapilan arastirmalara
yer verilerek uygulama onerileri sunulmustur.

Akran Aracih Miidahalelerin Amaclari, Temel Ozellikleri, Katkilar1 ve Simrhhklar:

Akran aracili miidahaleler TG akranlara OSB olan ¢ocuklarla etkilesim kurmanin yollarini 6gretmeyi, bu
etkilesimleri dogal baglamlardaki etkinlikler sirasinda kullanmalarmi saglamayr ve davranislar iizerindeki
yetiskin destegini azaltmayr amaglamaktadir (Sperry, Neitzel, & Engelhardt-Wells, 2010). Bu amaglar
dogrultusunda TG akranlara OSB olan ¢ocuklarla etkilesim baslatma, onlara model olma, ipucu sunma ve onlarin
uygun davraniglarim pekistirmeleri 6gretilmekte, onlarin yeni 6grendikleri davraniglart OSB olan ¢ocuklarla dogal
baglamlarda gerceklesen etkinlikler ve rutinler sirasinda uygulamalari hedeflenmektedir. Akran aracili
midahalelerde yetigkinler, OSB olan ¢ocuklara yonelik dogrudan bir midahale yerine, yalnizca TG akranlarin
uyguladiklart miidahaleleri kolaylastirici girisimlerde bulunmaktadirlar. Bunlar genellikle ortamin diizenlenmesi,
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arag-gereclerin hazirlanmasi, TG akranlara ipuglarinin ve Onerilerin sunulmasi gibi girisimlerdir (McFadden,
Kamps, & Heitzman-Powell, 2014).

Amerika Birlesik Devletleri’nde (ABD) kanit temelli miidahaleleri raporlayan iki 6nemli kurulus olan
Ulusal Otizm Merkezi (National Autism Center, [NAC], 2015) ve Amerikan Ulusal Mesleki Gelisim Merkezi’nin
(National Proffessional Development, [NPDC], 2020) giincel raporlarina gore akran aracili miidahaleler,
kullanilmasi 6nerilen kanit temelli miidahaleler arasinda kabul edilmektedir. Alanyazinda yer alan pek ¢ok meta-
analiz ve derleme ¢alismasinda da bu miidahalelerin, OSB olan ¢ocuklarin egitiminde oldukg¢a etkili oldugu
belirtilmektedir (Chang & Locke, 2016; Watkins vd., 2015).

Akran aracili miidahaleler, erken cocukluk doéneminden eriskinlige kadar gesitli yas, cinsiyet ve
yetersizlik gruplarindaki ¢ocuklarin (a) ortak dikkat, iletigsim, etkilesim baglatma, etkilesimi siirdiirme, etkilesime
yanit verme, sira alma gibi sosyal iletisim (Kasari, Rotheram-Fuller, Locke, & Gulsrud, 2012; Katz & Girolametto,
2015), (b) akademik (Bene, Banda, & Brown, 2014), (c) oyun (Hundert, Rowe, & Harrison, 2014), (d) glinliik
yasam (Blew, Schwartz, & Luce, 1985) ve (e) dil becerilerinde (Parsons, Cordier, Munro, & Joosten, 2020;
Thiemann-Bourque, McGuff, & Goldstein, 2017) ilerlemelere yol agmaktadir. Bu miidahaleler ayn1 zamanda OSB
olan cocuklarin sosyal agidan uygun olmayan davraniglarini azaltmada da etkili miidahaleler olarak kabul
edilmektedir (Lee, Odom, & Loftin, 2007). Akran aracili miidahalelerin, OSB olan ¢ocuklarin yani sira TG
akranlara da katkilari bulunmakta; akranlarin sosyal etkilesim davramiglarinin yani sira empati, arkadaglik
becerileri ve liderlik gibi 6zelliklerinin de gelismesini saglamaktadir (Charlop, Lang, & Rispoli, 2018). Bu
midahaleler TG akranlarmm OSB olan ¢ocuklarla ilgili bilgi gereksinimlerini karsilamakta, OSB olan ¢ocuklara
yonelik olumlu tutumlar gelistirmelerine yardimci olmakta ve onlarin sosyal etkilesimlerini gelistirebilecekleri
destekleyici bir ¢evre olusturmaktadir.

Akran aracili miidahaleler, erken ¢ocukluk déneminde kaynastirma uygulamalarinin yiiriitildigii genel
egitim ortamlarinin ozelliklerine de uyum gostermektedir (Boudreau, Corkum, & Smith, 2019; Gunning,
Breathnach, Holloway, McTiernan, & Malone, 2019). Bu ortamlarda ¢ok sayida ve farkli 6zelliklerde TG akrana
ulagilabilmekte (Battaglia & Radley, 2014); bireysel, kiigik ve biiyiikk grup c¢alismalari kolaylikla
yapilabilmektedir. Ayrica okuldncesi egitim ortamlarinda teneffiis zamaninin olmamasi, OSB olan ¢ocugun TG
akranlariyla tiim giin kesintisiz olarak bir arada olmasini saglamakta, okuldncesi egitim programinin giinliik akisi
(6r. selamlagma, kahvalti zamani, oyunlar, etkinlikler) pek ¢ok sosyal etkilesim davranisinin dogal baglamlarda
gerceklesmesi icin firsatlar sunmaktadir. Akran aracili miidahalelere bu 6zellikleri nedeniyle erken ¢ocukluk
doneminde kaynastirma uygulamalarinin yiiriitiildiigii ortamlarda yer verilmesi 6nerilmektedir (Hemmeter, 2000).
Akran aracili miidahaleler Onerilen midahaleler olmasma ragmen uygun sekilde yiiriitiilmedigi zaman
miidahalenin etkileri azalabilmektedir. Ornegin, miidahale siirecinde TG akranlar “sosyal agidan yeterli akran”
roliinde olmakta, bu durum istemeden de olsa OSB olan ¢ocugun yetersizligine vurgu yaparak etiketlenmesine ve
zamanla sosyal agidan izole olmasina yol agabilmektedir (Bellini, Peters, Benner, & Hopf, 2007). Akran aracili
miidahalelerin odak noktas1 TG akranlarla OSB olan ¢ocuklar arasindaki sosyal etkilesimi gelistirmek oldugundan,
TG akranlarmn kendi okul miifredatinda yer alan amaglarin 6gretimi zaman zaman gézden kagabilmektedir (Chan
vd., 2009). Benzer sekilde TG akranlarin miidahalelerin uygulanma siirecindeki sorumluluklarmin fazla olmasi,
onlarin iizerinde yiik olusturabilmekte; bu durum zamanla tiikenmislige yol agabilmekte ve onlarin OSB olan
arkadaglarina yonelik olumsuz tutumlar gelistirmeleriyle sonuglanabilmektedir (Reiter & Vitani, 2007). Akran
aracilit miidahalelerin uzmanlar tarafindan gergeklestirilen bir 6gretime kiyasla uygulama giivenirliginin daha
diisiik olmas1 da miidahalenin etkisinin azalmasina yol agabilmektedir. Alanyazinda akran aracili miidahalelerin
egitim programlarinda yer almasinim, genel egitim siniflarinin rutinlerinin aksamasina neden olabildigi de
vurgulanmaktadir (Chan vd., 2009).

Akran aracili miidahalelere yonelik yukarida siralanan endiselerin en az seviyeye indirilmesi igin gerekli
diizenlemelerin yapilmasi ¢ogu zaman miimkiindiir. Ornegin, TG akranlarin kendi 6gretimlerine ayiracaklar
zamani artirabilmek igin, OSB olan ¢ocuklarla etkilesim kuracak akran sayis1 artirilarak her bir TG akran iizerine
diisen is yukii azaltilabilir (Pierce & Schreibman, 1997b). Baska bir diizenleme de akran aracili miidahalenin genel
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egitim smiflariin rutinlerini ne kadar aksattigi ve TG akranlarin miidahale sirasinda ne kadar zorlandiklariyla
ilgili sosyal gegerlik verilerinin toplanararak siirecin iyilestirilmesidir (Chan vd., 2009). Bir diger diizenleme ise,
TG akranlarin uyguladiklart miidahalenin uygulama giivenirligi verilerinin toplanarak uygulama siirecinin aksayan
yonlerinin belirlenmesidir. Akran aracili miidahalelerin basariya ulasmasinda dikkat edilmesi gereken 6nemli bir
nokta da g¢ocuklarda gelistirilmesi hedeflenen davraniglara ve onlarin gereksinimlerine uygun bir miidahale
tiriniin se¢ilmesidir. Akran aracili miidahalelerle ilgili alanyazin incelendiginde, bu miidahalelerin siniflandiriima
cabasi olmasma karsin miidahale tiirlerinin adlarinin ¢ogu zaman birbirlerinin yerine kullanildig1 hatta bazi
miidahale tiirlerinin kapsaminda yer alan uygulamalarn ig ige gectigi goriilmektedir. izleyen bashkta akran aracili
miidahale tiirleri siniflandirilarak agiklanmustir.

Akran Aracili Miidahalelerin Simiflandirilmasi

Odom ve Strain (1984) sosyal etkilesimi gelistirmeye yonelik akran aracili miidahaleleri akran yakinlig
(peer proximity), ipucu verme ile pekistirme (prompt and reinforce) ve akran 6nciiliigi (peer initiation) olarak tig
temel grupta simiflandirmistir. Akran yakinhigi, sosyal agidan yeterlige sahip TG akranlara sosyal yeterlikleri sinirl
cocuklarin sosyal etkilesimlerini gelistirmeleri i¢in herhangi bir akran egitiminin verilmedigi miidahale tiiriidiir.
Akran yakinhiginda OSB olan ¢ocuklar ve TG akranlar, sosyal etkilesim firsatlarini artiracagi diisiincesiyle ayni
ortamlarda bir araya getirilmekte, 6gretim ortami ve arag-geregler, etkilesim firsatlari olusturacak sekilde
diizenlenmektedir. Ipucu verme ve pekistirme miidahalesinde ise TG akranlara OSB olan cocuklarin sosyal
etkilesim davranislarina ipucu sunmalari ve uygun davraniglarini pekistirmeleri 6gretilmektedir (Odom & Strain,
1984). TG akranlarin sosyal etkilesim davraniglarina ipucu sunmalari (6r. ‘Oyun oynayalim mi1?’ diye sorma, oyun
arag-gerecleri arasindan se¢im yapmasma yardim etme) OSB olan ¢ocuklarin ayni etkinlige katilmalarini
kolaylastirmakta, pekistirmeleri ise (Or. topu sepetin i¢ine atma oyununda ‘Topu tam da sepetin igine attin.’
demesi) sosyal etkilesim davramiglarmin sikligim artirmaktadir. Akran onciiliigii, TG akranlarm, OSB olan
¢ocuklarla uygun bir bicimde sosyal etkilesim baglatmalarinin 6gretildigi bir miidahale tiradir. Akran
onciiligiinde TG akranlara OSB olan ¢ocukla géz temasi kurma, oyuna davet etme, yardim talep etme ya da
Onerme, paylasma, karsilikli sohbeti genisletme, pekistirme ve onailgi gosterme gibi 6zel davranislar 6gretilmekte;
TG akranlarin o6grendikleri bu davraniglari, OSB olan c¢ocuklarla etkilesimleri sirasinda kullanmalari
desteklenmektedir (DiSalvo & Oswald, 2002; Utley, Mortweet, & Greenwood, 1997).

Sosyal etkilesim davraniglarinin kazandirilmasinda yukarida s6z edilen akran aracili miidahalelerden
hangisinin uygulanacagi konusunda alanyazinda genel bir fikir birligi bulunmasa da miidahale tiiriine karar
verilirken OSB olan ¢ocuklar ve TG akranlar i¢in belirlenen amaglarin neler oldugunu dikkate almak gerektigi
vurgulanmaktadir. TG akranlar ve OSB olan ¢ocuklar arasinda halihazirda uygun bir etkilesim varsa ve yalnizca
etkilesim firsatlarinin sayisinin artirllmast amaglaniyorsa, ¢ocuklarin ayni ortamda bir araya getirildikleri akran
yakinligi miidahalesi uygulanabilir. TG akranlarin OSB olan ¢ocuklarla nasil etkilesim kurabilecekleri konusunda
destege gereksinimlerinin oldugu durumlarda ise TG akranlara OSB olan ¢ocuklarla etkilesim kurmaya yonelik
bir igerigin 6gretildigi ipucu verme ile pekistirme ve akran onciiliigii miidahalelerini uygulamak daha uygun
olacaktir. Alanyazindaki genel kabul, ipucu verme ve pekistirme ile akran 6nciiliigii gibi miidahalelerin, OSB olan
cocuklara sosyal etkilesim davranislarinin kazandirilmasinda akran yakinligina goére daha olumlu sonuglar
meydana getirdigidir (Odom, 2019). Ozellikle akran énciiliigii, alanyazinda en sik kullanilan miidahaledir ve erken
cocukluk doneminde konuyla ilgili yiiriitillen pek ¢ok aragtirmada, bu miidahalenin OSB olan ¢ocuklarin sosyal
etkilesim davraniglarin1 artirdigi goriilmektedir (Katz & Girolametto, 2013; Odom & Strain, 1986). Akran
onciiligii, sinirhh sayida TG akranla uygulanabilecegi gibi ¢ok sayida TG akranm katilimiyla da
uygulanabildiginden, arkadaslik iliskilerini simif ¢apinda gelistirmenin amaglandigi durumlarda kullanilabilir
(English, Shafer, Goldstein, & Kaczmarek, 1997; Laushey & Heflin, 2000; Kamps, vd., 2015).

Son yillarda alanyazinda akran aracili miidahalelerde ortaya ¢ikan egilimler dogrultusunda akran aracili
miidahaleler “kapsamli uygulamalar” ile birlestirilerek kullamilmaktadir (Charlop vd., 2018). Kapsaml
uygulamalar, yetersizlik gruplar1 arasinda yer alan OSB olan ¢ocuklarin etkilendigi temel alanlarda gelisim ve
ogrenmenin kapsamli bir sekilde saglanmasi amactyla gelistirilen uzun sireli (6r. 1 yildan fazla) ve yogun bir
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bi¢imde (6r. haftada 25 saat) yiiriitiilen uygulamalardir (Charlop vd., 2018; Odom, Boyd, Hall, & Hume, 2010).
OSB olan gocuklarin egitimlerinde son yillarda olduke¢a yaygin olarak kullanilan bazi kapsamli uygulamalar, akran
aracili miidahaleleri de biinyesinde barmdirmaktadir. Bu uygulamalar ¢ogunlukla Temel Tepki Ogretimi (TTO)
(Pivotal Response Treatments [PRT]), Ogrenme Deneyimleri: Okuléncesi Cocuklar ve Aileleri I¢in Alternatif Bir
Program (Learning Experiences an Alternative Program for Preschoolers and Parents [LEAP]) ve Firsat Ogretimi
gibi DGDM’dir.

Akran aracili DGDM’de, etkinliklere yalnizca OSB olan ¢ocuklarin degil TG akranlarin da keyif alarak
katilimlar1 desteklenmektedir. Miidahalede TG akranlara OSB olan g¢ocuklarin sosyal etkilesime yonelik
motivasyonlarint artirabilecek bazi davranislar dgretilmekte ve akranlarin 6grendikleri davraniglari onlarla
etkilesim kurarken uygulamalar1 desteklenmektedir. Bu davraniglar Tablo 1’de verilmektedir.

Tablo 1
Akran Aracili DGDM de TG Akranlara Ogretilen Davranislar

DGDM TG akranlara 6gretilen davraniglar
Hedef ¢ocugun dikkatini ¢cekme, onun gelisimsel diizeyine uygun bir dil kullanma, ona se¢im firsati
TTO sunma, oyun davraniglarina model olma, konugmasini cesaretlendirme, sira alma, olumlu sosyal

davraniglarini ve ¢abalarini pekistirme, oyun davraniglarini betimleme

LEAP Hedef ¢ocugun dikkatini ¢gekme, oyunu baglatma, sira alma, ona sdzel ve/veya sosyal pekistiregler sunma
Firsat Kendisinin ve arkadasinin tercih ettigi oyun ve/veya oyun arag-gereglerini kullanma, etkilesim baglatma,
Ogretimi ipucu ve sekil verme tekniklerini dogal baglamlarda kullanma

Not: Uyarlandigi kaynak (McGee, Almeida, Sulzer-Azaroff, & Feldman, 1992; Pierce & Schreibman, 2007; Strain, 2003).

Akran aracili miidahaleler, kapsaminda yukarida s6z edilen farkli uygulamalari barmdirsa da (TTO,
LEAP ve Firsat Ogretimi) erken cocukluk dénemindeki uygulama siireci genellikle benzer asamalardan
olusmaktadir. izleyen paragraflarda bu asamalarin agiklanmasi sirasinda yerine gore “egitici akranlar (trained
peers)” ve “hedef ¢cocuklar (target children)” terimleri kullanilmigtir. Egitici akranlar terimi, OSB olan ¢ocuklarla
etkilesim kurmasi hedeflenen TG akranlari, hedef cocuklar terimi ise, miidahalenin odagi olan OSB olan ¢ocuklar1
tanimlamak i¢in kullanilmaktadir.

Akran Aracili Miidahalelerin Uygulanma Siireci

Erken c¢ocukluk doéneminde akran aracili miidahalelerin uygulama siireci bes temel asamadan
olugsmaktadir (Neitzel, 2008). Bu asamalar; (1) egitici akranlarin belirlenmesi, (2) egitici akranlarin yetistirilmesi
ve desteklenmesi, (3) egitici akranlarin hedef ¢ocuklarla yapilandirilmis oyun ortaminda bir araya getirilmesi, (4)
miidahalenin sinif ortaminda uygulanmasi ve (5) etkilesimlerin genisletilmesidir (Sperry vd., 2010).

Egitici akranlarin belirlenmesi. Akran aracili miidahalenin ilk asamasi miidahaleyi uygulayacak olan
egitici akranlarin belirlenmesidir. Egitici akranlarda aranan 6zellikler; akranlarin yaglari, kisilik 6zellikleri, tutarl
davranislara sahip olmalari, ulagilabilir olmalar1 ve sayilar1 bakimindan ele alinabilir. Egitici akranlarin yaslar
arttikca mildahaleyi uygulama becerileri daha yeterli hale gelmektedir. Diger taraftan egitici akranlar, hedef OSB
cocuklarla ayni yasta olduklarinda oyun sirasinda gelisimsel olarak daha uygun bir model olmakta ve onlarla
arkadaglik gelistirme olasiliklar1 daha fazla olmaktadir (Lord & Hopkins, 1986; Odom & Strain, 1984). Egitici
akranlarin belirlenmesinde kisilik 6zellikleri de 6énemli olmakta, sabirli, empati kurabilen, sorumluluk sahibi,
olgun ve uyumlu bir kisiligi olan akranlar miidahaleyi kolaylikla uygulayabilmektedir (Pierce & Schreibman,
2007). Sosyal, dil ve oyun becerilerinde yeterlige sahip olan (McCormick, 2006), sosyal gevrelerindeki akranlari
tarafindan iyi taninan, yetiskinlerin yénergelerine uyabilen ve en az 10 dakika boyunca kendilerine verilen gérevi
stirdiirebilen egitici akranlarin se¢ilmesi 6nerilmektedir (Sperry vd., 2010). Egitici akranlarin tutarli davranislar
sergilemeleri egitici akranlarda aranan 6zelliklerden bir digeridir. Egitici akranlarin miidahale sirasinda kendilerine
Ogretimi sunulan hedef davraniglart OSB olan ¢ocuklarla bir araya geldiklerinde tutarlt bir sekilde sunmalari
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beklenmektedir. Egitici akranlarin tutarli davraniglar sergilemeleri, OSB olan ¢ocuklar i¢in anlasilir ve tahmin
edilebilir bir sosyal ¢evre olusturulmasina katkida bulunacaktir.

Egitici akranlarin belirlenmesinde, akranlarin sahip olmalar1 gereken oOzelliklerin yani sira dogal
ortamlardaki ulagilabilirlikleri de 6nemlidir. Hedef ¢ocuklarin egitici akranlara kolayca ulasabilmeleri i¢in ayni
siifta olmalari, devamsizlik sorunu olmayan ve okula diizenli olarak devam eden 6grenciler arasindan secilmeleri
uygun bir ¢oziim olabilmektedir (Kerr & Nelson, 1998; Pierce & Schreibman, 2007). Akran aracili miidahalelerde
hedef ¢ocukla etkilesimde bulunacak olan egitici akran sayisinin da uygun bir sekilde belirlenmesi gerekmektedir.
Miidahalenin amacina uygun olarak, bazi miidahalelerde hedef ¢ocuk-egitici akran giftleri, bazi miidahalelerde ise
hedef ¢ocuk ve ¢ok sayida egitici akranin yer aldigi akran gruplart olusturulmaktadir. Egitici akran sayisinin az
olmasi, akranlarin tizerindeki is yikiini arttirabilmekte ve bikkinliga yol agabilmektedir (Reiter & Vitani, 2007).
Boyle durumlarda hedef gocukla ilgili sorumluluklar birden fazla egitici akrana paylastirilarak her bir egitici
akranin yalnizca belirli etkinliklerde (6r. yalnizca sanat etkinliginde) hedef ¢ocuga destek olmasi saglanabilir
(Laushey & Heflin, 2000; McFadden vd., 2014). Bu durum egitici akranlarin etkinliklere goniillii olarak katilimina
firsat yaratabilir.

Egitici akranlarin yetistirilmesi ve desteklenmesi. Akran aracili miidahalenin ikinci asamasi, egitici
akranlarin yetistirilmesi ve desteklenmesi siirecidir. Siire¢ igerisinde egitici akranlara ¢ogu zaman grup ¢alismasi
yoluyla iki asamali bir icerik sunulmaktadir. Ik asamada, egitici akranlarin hedef ¢ocugun bireysel farkliliklarim
tanimalarin1 ve kabul etmelerini kolaylastirmak amaciyla benzerlikler ve farkliliklar konusunda bilgi verici bir
icerik sunulmaktadir. Egitici akranlara, yaslarina ve gelisim diizeylerine uygun hikayeler, sarkilar, ¢izgi filmler,
oyunlar ve drama etkinlikleri sunularak farkindaliklari gelistirilmektedir (Sperry vd., 2010). ikinci asamada ise,
egitici akranlara miidahale sirasinda kullanacaklar1 davraniglar kazandirilmaktadir. Siire¢ icerisinde egitici
akranlara miidahale sirasinda kullanacaklar1 davraniglar 6nce sozel olarak agiklanmakta, ardindan rol oyunlari
sirasinda davranislar1 nasil kullanacaklar1 gosterilmekte, son olarak egitici akranlarin, hedef ¢ocuk ve egitici akran
rollerini istlenerek bu davranislari uygulayabilmelerine firsat verilmektedir. Rol oyunlarinda, egitici akranlara
gerekli oldugunda ipuglart ile Oneriler sunulmakta ve davraniglart kullanmalar1 pekistirilmektedir (Pierce &
Schreibman, 2007). Egitici akranlarin yetistirilmeleri ve desteklenmeleri siirecinde miidahalenin amacina uygun
olarak ¢ok sayida davranig kazandirilmasi miimkiindiir. Bu davraniglar Tablo 1°de goriilmektedir.

Egitici akranlarin hedef cocuklarla oyunlar sirasinda bir araya getirilmesi. Akran aracili
midahalenin ii¢iincii agamasi, egitici akranlarin hedef ¢ocuklarla oyunlar sirasinda bir araya getirilmesi ve bir
onceki agamada 6grendikleri davraniglari, hedef ¢cocuklarla oyunlari sirasinda kullanmalaridir. Bir dnceki asama
ile benzer sekilde bu agamada da egitici akranlara geribildirimler ve 6neriler sunulmakta, onlarin 6grendikleri
davraniglari kullanmalar1 ve gabalar1 pekistirilmektedir. Egitici akranlar, 6grendikleri davraniglari uygulamada
zamanla daha yeterli hale geldiklerinde ipuglar1 ve pekistirecler siliklestirilmektedir. Oyun oturumlarmnin
tamamlanmasinin ardindan ¢ocuklar baska bir ortama gitme ya da etkinlige devam etme konusunda serbest
birakilmaktadirlar (Sperry vd., 2010).

Miidahalenin smif ortaminda uygulanmasi. Akran aracili midahalenin doérdiincii asamasi,
miidahalenin sinif ortamimda uygulanmasidir. Miidahaleyi sinif ortaminda uygularken ortam, etkinlikler ve rutinler
miidahaleye uygun bir bicimde diizenlenmeli, miidahaleden sorumlu olacak personel ile kullanilacak oyun arag-
gerecleri, ipuglari ve pekistiregler belirlenmelidir (Sperry vd., 2010). Cocuklarin dikkatlerini etkinliklere
yoneltebilmeleri igin ortamdan ¢ocuklarin dikkatini dagitabilecek uyaranlar kaldirilmalidir. Etkinlikler ve sinif
rutinleri diizenlenirken miidahalenin igeriginde yer alan sosyal etkilesim davramiglarinin, glinliik egitim akig1
icerisinde hangi etkinlikler ve rutinler sirasinda ele almacagi planlanmalidir. Etkinliklerin ve rutinlerin 6nceden
planlanmast, baglarda tutarli bir sekilde her zaman ayni ortam ve zamanda yapilmasi OSB olan ¢ocugun katilimini
artiracaktir. Cocuklar zaman igerisinde hedeflenen davraniglarda yeterli hale geldikge ve aralarindaki etkilesimler
daha dogal oldukgca, sinif icerisinde kendiliginden olusan bagka rutinler sirasinda da kullanilabilecektir.
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Miidahalenin smif ortaminda uygulanmasi siirecinde sinif igerisinde akran aracili miidahalenin
uygulanmasindan sorumlu bir personelin bulunmasi gerekli olabilmektedir (Sperry vd., 2010). Ornegin; 6gretmen
etkinlik veya rutinleri siniftaki cocuklarla yiiriitiirken, bagka bir 6gretmen ya da 6gretmen yardimcisi akran aracili
miidahalenin ayni etkinlik veya rutinde uygulanmasindan sorumlu olabilir. Miidahalenin smif igerisinde
uygulanmasi sirasinda ipucu verme ve pekistirme siireci ile ilgili neriler de verilmektedir. Genel kural olmasa da
hedef cocuk ve egitici akran 30 saniye herhangi bir etkilesim kurmazsa egitici akranlara sézel olarak (or.
“Hayvanlarla ilgili konusabilirsin.”) veya gorseller kullanilarak (6r. ipucu kart1 gostererek) kullanmalar1 gereken
beceriler hatirlatilabilir. Sézel ve/veya gorsel ipuglart sunulmasma ragmen egitici akranlar sosyal etkilesim
davranisini uygulayamiyorsa, ipucu tekrar sunulabilir (Strain, 2003), davranisa model olunabilir ya da fiziksel
ipucu sunulabilir. Egitici akranlarin sosyal etkilesim davraniglarini giivenilir bir sekilde uygulamalar1 alanyazinda
cogu zaman sdzel ve sembol pekistirme yoluyla saglanmaktadir (Ozaydm, Tekin-iftar, & Kaner, 2008; Strain,
2003). Egitici akranlar sosyal etkilesim davramglarimi kullanmada yeterli hale geldikge ipuglar1 ve pekistirecler
siliklestirilebilir.

Miidahalenin smif ortaminda uygulanmasi sirasinda dikkat edilmesi gereken noktalardan biri de
etkinlikler sirasinda kullanilacak olan oyun arag-gereglerinin belirlenmesidir. Etkinlikler sirasinda uygun arag-
gereglerin kullanilmas1 OSB olan ¢ocuklarin etkinliklere yonelik motivasyonlarini artirmaktadir (Koegel, Koegel,
& McNerney, 2001). Miidahalede egitici akranlarin Ve hedef ¢ocuklarin tercih ettikleri (Koegel, Dyer, & Bell,
1987), akranlar arasinda sosyal etkilesim kurma firsatlarini artirabilecek oyun-arag gereglerinin (6r. toplar, masa
oyunlari, kum oyunlari, oyun hamurlari, temali oyuncaklar) tercih edilmesi gerekmektedir (Strain, 2003). Ayrica
oyun arag-gereclerinin ¢esitlendirilerek, dontistimlii bir sekilde sunulmasi, hedef c¢ocugun takintili oldugu
nesnelerin 6gretim sirasinda ortamdan uzaklastirilmast ya da bu nesnelerin pekistire¢ olarak kullanilmasi da
onerilmektedir (Pierce & Schreibman, 2007).

Etkilesimlerin genisletilmesi. Akran aracili miidahalenin son asamasi, 6grenilen davranmiglarin giin
icerisindeki tiim etkinliklere genisletilmesidir (Sperry vd., 2010). Etkilesimlerin genigletilmesi agamasinda, egitici
akranlar 6grendikleri davranislart giin igerisindeki etkinlik ve rutinlerde uygulamaktadirlar. Bu sayede hedef
cocuklar yukarida verilen asamalar yoluyla 6grendikleri davraniglari farkli durumlara (6r. oyunlar, teneffiisler,
yemek zamani, oyuncaklarin toplanmasi) genelleyebilmektedirler (Strain, 2003).

Akran aracili midahaleler ve DGDM alanyazinda kapsamli kuramsal altyapilari olan miidahalelerdir.
OSB olan ¢ocuklarin sosyal etkilesim davraniglarini gelistirmede her iki miidahalenin de etkililikleri arastirma
bulgulariyla desteklenmektedir (Chang & Locke, 2016; Schreibman, vd., 2015). Akran aracili miidahalelerin
DGDM bilesenlerini igermesi, erken ¢ocukluk doneminde genel egitim ortamlarinda kullanimini kolaylastirsa da
bu iki miidahalenin 6zellikle erken gocukluk doneminde bir arada kullanimina iligkin sinirh sayida arastirma
bulunmaktadir (Boudreau, Corkum, Meko, Smith, & 2015). izleyen baslikta erken cocukluk déneminde OSB olan
cocuklarla TG akranlar arasindaki etkilesimi gelistirmeyi amaglayan akran aracili DGDM’nin kullanildig:
arastirmalar incelenmektedir.

Erken Cocukluk Doneminde Akran Aracili Dogal Gelisimsel Davramsgsal Miidahalelerin Uygulandig
Arastirmalar

Erken ¢ocukluk doneminde akran aracili DGDM nin incelendigi yedi aragtirmaya ulagiimigtir. Tablo 2°de
verilen bu arastirmalar katilimcilar agisindan incelendiginde, hedef ¢ocuklarin 3-8 yas araligindaki OSB’li
cocuklar, egitici akranlarin ise bir arastirma disinda OSB’li ¢ocuklarla aynmi yaslardaki TG akranlar olduklar
goriilmektedir (McGee vd., 1992; Pierce & Schreibman, 1997a, 1997b; Sunyoung, 2019; Takezawa, 2004;
Trembath, Balandin, Togher, & Stancliffe, 2009). Arastirmalardan yalnizca birinde egitici akran olarak zihin
yetersizligi (ZY), 6grenme giicliigii (OG) ve gelisimsel geriligi olan ¢ocuklarin katilimer oldugu goriilmiistiir
(Kuhn, Bodkin, Devlin, & Doggett., 2008). Arastirmalarda egitici akran-hedef ¢ocuk ciftleri olusturulurken bir
aragtirma diginda (Sunyoung, 2019) diger alti aragtirmada (Kuhn vd., 2008; McGee vd., 1992; Pierce &
Schreibman, 1997a, 1997b; Takezawa, 2004; Trembath vd., 2009) hedef ¢ocuklar birden fazla egitici akranla
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eslenmistir. Akran aracili DGDM’yle yiiriitiilen aragtirmalarda uygulama ortamlari, uygulamanin zamam ve etkinlikler
degiskenlik gostermistir. Tki arastirma teneffiis zamaninda (Pierce & Schreibman, 1997a, 1997b), ii¢ arastirma serbest
oyun alaninda (McGee vd., 1992; Takezawa, 2004; Trembath vd., 2009), bir arastirma 6zel egitim sinifinda (Kuhn vd.,
2008), yine bir arastirma ise katilimcilarin agina oldugu farkli toplumsal ortamlarda (Sunyoung, 2019) yuriitilmistir.

Arastirmalarin bagimsiz degiskenleri incelendiginde, bes arastirmada akran aracili miidahale ile TTO’niin
(Kuhn vd., 2008; Pierce & Schreibman, 1997a, 1997b; Sunyoung, 2019; Takezawa, 2004), bir arastirmada ise firsat
ogretiminin (McGee vd., 1992) hedeflenen davraniglar tizerindeki etkileri incelenmistir. Tablo 2°de goriildiigi gibi bir
aragtirmada akran aracili miidahale dogal 6gretimle birlestirilmis ancak miidahale tiiriiniin ismi belirtilmemistir
(Trembath vd., 2009). Arastirmalarin bagimli degiskenleri incelendiginde, arastirmalarda egitici akranlarin miidahaleyi
giivenilir bir sekilde uygulayabilmeleri hedeflenmistir. Hedef ¢ocuklar igin belirlenen bagimli degiskenler sosyal
etkilesim baglatma (Kuhn, vd., 2008; McGee vd., 1992; Pierce & Schreibman, 1997a, 1997b; Sunyoung, 2019;
Takezawa, 2004), sosyal etkilesimi yanitlama (Kuhn, vd., 2008; Sunyoung, 2019; Takezawa, 2004; Trembath vd., 2009),
baglayan bir etkilesimi siirdiirme (Pierce & Schreibman,1997b; Takezawa, 2004), etkinliklere katilim gdsterme
(Takezawa, 2004), basit diizeyde oyunlar oynama, etkilesim sirasinda dili kullanma (Pierce & Schreibman, 1997a), simif
icerisindeki sosyal kabul (McGee vd., 1992) ve ¢ocugun etkilesim kurmaya istekli olmas: (Sunyoung, 2019) gibi
davranislardan olusmustur. Hedef ¢ocuklara yonelik bagimli degiskenler incelendiginde sosyal etkilesimi gelistirmeye
yonelik akran aracili miidahalelerin hedefledigi davranislarla birebir iligkili olduklar1 goriilmiistiir.

Egitici akranlarin yetistirilmesinde tiim aragtirmalarda benzer bir siire¢ izlenmistir. Uygulamacilar egitici
akranlara ogretilecek olan davranislari 6nce sozel olarak agiklamislar, ardindan davraniglarin nasil uygulanacagina
model olmuglardir. Egitici akranlarin yeni 6grendikleri davranislari rol oyunlarinda uygulamalarina firsat vererek, gorsel
ve sozel ipuglari, geribildirimler ve pekistirecler sunmuslardir. Tablo 2°de yer alan arastirmalarin sonuglar, ZY, OG ve
gelisimsel gecikmesi olan akranlar da dahil olmak iizere tiim egitici akranlarin miidahaleyi kabul edilebilir bir
giivenirlikle uygulayabildiklerini; hedef ¢ocuklarin ise, sosyal etkilesim baglatma (Kuhn vd., 2008; McGee vd., 1992;
Pierce & Schreibman, 1997a, 1997b; Sunyoung, 2019; Takezawa, 2014), siirdiirme (Pierce & Schreibman, 1997b),
yanitlama (Kuhn vd., 2008; Sunyoung, 2019; Takezawa, 2004; Trembath vd., 2009), oyun oynama (Pierce &
Schreibman, 1997a, 1997b), etkilesim sirasinda dili kullanma (Pierce & Schreibman, 1997a) davranislarinda, sosyal
kabul (McGee vd., 1992) ve etkilesim kurma isteklerinde (Sunyoung, 2019) artiglarin oldugunu gostermistir.

Aragtirmalarin kalicilik bulgulari incelendiginde bes arastirmada hedef c¢ocuklarin tamami Ogrendikleri
davraniglart 6gretim tamamlandiktan sonra da siirdiirmiis (Pierce & Schreibman, 1997b; Sunyoung, 2019; Takezawa,
2004; Trembath vd., 2009), bir arastirmada ise ii¢ katilimc1 ¢ocuktan yalnizca biri davranigini siirdiirebilmistir (McGee
vd., 1992). Arastirmalarin ikisinde ise kalicilik verileri rapor edilmemistir (Kuhn vd., 2008; Pierce & Schreibman,
1997a). Arastirmalarda dikkat ¢eken 6nemli bir bulgu ise, bazi ¢alismalarda hedef ¢cocuklarin 6grendikleri davraniglart
iki aya kadar siirdiirdiikleri rapor edilirken (Takezawa, 2004), bazi arastirmalarda ise kalicilik verilerinin galigmanin
tamamlanmasindan ne kadar siire sonra toplandigin belirtilmemesidir. Arastirmalarin genelleme verileriyle ilgili
bulgular, bir aragtirmada genelleme verisinin toplanmadigini (Kuhn vd., 2008), yine bir arasgtirmada hedeflenen
genellemenin gergeklesmedigini (McGee vd, 1992), diger arastirmalarda ise hedef ¢ocuklarin 6grendikleri davraniglart
farkli ortamlara, oyun arag-gereglerine, etkinliklere ve egitici akranlara genelleyebildiklerini (Pierce & Schreibman,
1997a, 1997b; Sunyoung, 2019; Takezawa, 2004; Trembath vd., 2009) géstermistir.

Aragtirmalarin sosyal gegerlik verileri incendiginde ise sinirh sayida calisgamadan sosyal gecerlik verisi
toplandig1 goriilmiistiir. Sosyal gecerlik verisinin toplandigi {i¢ arastirmada hedef ¢cocuklarin 6gretmenlerinin (McGee
vd., 1992; Sunyoung, 2019; Takezawa, 2004), arastirmanin katilimcilar1 olan egitici akranlarin (McGee vd., 1992) ve
miidahalenin toplum temelli ortamlarda uygulandigi tek bir arastirmada ise cocukla dogrudan etkilesimi olan kardeslerin,
goniillilerin ve din gorevlilerinin (Sunyoung, 2019) 6znel degerlendirmelerine basvurulmustur. Sosyal gegerlik
bulgulari, miidahalelerin uygulanabilir ve kabul edilebilir oldugunu gostermistir. Dort aragtirmada ise sosyal gegerlik
verileri rapor edilmemistir (Kuhn, vd., 2008; Pierce & Schreibman, 1997a, 1997b; Trembath vd., 2009).
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Tablo 2
Erken Cocukluk Doneminde Yiiriitiilen Akran Aracili DGDM Arastirmalar
Ortam/ Bagimsiz Bagiml degisken Arastirma TG akranlarin Sosyal
Kaynak Katilmeilar Etkinlik degisken EA HC modeli yetistirilme siireci Sonug Genelleme Kaheilik gegerlik
McGee, 3-6yas  Okuloncesi  Akran  Midahaleyi 0@ TD ARY/ 1. Agiklama Ortamlar ve +)
Almeida, . e 7 etkilesim Katilimcilar . .
3 OSB’li egitim aracil giivenilir bir 2. Model olma .. etkinlikler arasi Ogretmenler
Sulzer-Azaroff, K f ¢ il baglatma arasi ¢oklu . 1 Etkili K +) e
& Feldman, _Igocuk bsml 1, .wlI'S'.fit . se 1I de Sosyal baslama i Ro (l;yllén ari 2 rouk ) Vek eg1‘:1c1
1992 5TG akran  serbestoyun  Ggretimi uygulama kabul modeli . Geribildirim 1 ¢ocuk (+) akranlar
" : Sosyal TD ARY/ Ortamlar, arag-
. 7-8 yas Miidahaleyi e 1. Aciklama
Pierce & 208B'li Oyunalam, K@ gyuenilirbr  Cikilesim - Katlhmetlar o, e o o geredlerve Rapor Rapor
Schreibman, K teneffii aracili Kild baslatma aras1 ¢oklu 3 Rol 1 Etkili kisiler aras1 gil . 4il .
becerileri modeli ' +)
Sosyal
.. . e TD ARY/ Ortamlar, arag-
Pierce & 7-8 ya’s. Akran Mudahz.iley.l etkilesim Katilimcilar 1. Agiklama geregler ve
; 2 OSB’li Oyun alani, giivenilir bir  baslatma ve 2. Model olma - - (+) Rapor
Schreibman, . aracil . e arasi ¢oklu Etkili kisiler arasi . .
1997b gocuk teneffiis TTO sekilde stirdiirme baslama 3. Rol oyunlar1 (EA) 2 ay edilmemis
8 TG akran uygulama Oyun msodeli 4. Geribildirim )
becerileri
Miidahaleyi e
glivenilir bir El:l;ﬁiﬁe TD ARY/ Ortamlar, arag-
46 ya’s. Oku} oncest Akran sekilde diizeyi Katilimcilar I Aciklama gerecler ve
3 OSB’li egitim uygulama 2. Model olma - . +)
Takezawa, 2004 aracili : Sosyal arasi ¢oklu Etkili kisiler arast +) .
cocuk sinifi, P Ipucuna L 3. Rol oyunlar1 Ogretmenler
12 TG akran  serbest oyun 10 ereksinim etkilesim baslama 4. Geribildirim EA)
Y 9 duvma baglatma ve modeli ' +)
d"y . yanitlama
lizeyi
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Tablo 2 (devami)
Ortam/ Bagimsiz Bagimli degisken Arastirma TG akranlarin Sosyal
Kaynak Katihmerlar Etkinlik degisken EA HC modeli yetistirilme siireci Sonug  Genelleme  Kalieilik gecerlik
7-8 yas
Kuhn, 205Bligocuk Miidahaleyi Sosyal TD ARY/ 1. Agiklama
Bodkin, 3 OG ¢ocuk Ozel egitim K 7 N Katilimcilar
Devlin. & | 7y K A Akran  giivenilir bir etkilesim ) 2. Model olma Etkili Rapor Rapor Rapor
, gocul sinifi, oyun W TTO Kild baslat arasi goklu 3 Rol 1 ili dil . dil . dil .
Doggett | selisimsel aracili sekilde aslatma ve basl . Rol oyunlari edilmemis  edilmemis edilmemis
9gett geligimse zamant uygulama amitlama aslama 4. Geribildirim
2008 gecikmesi olan Y8 y modeli '
cocuk
Akran 1. Dogal 6gretimin
Trembath, Okul éncesi ~ aracthi dogal oo TD ARY/ lfl?li*}maﬁ?rg‘ o
Balandin, 3-5 yas egitim sinifi, Ogretim iivenilir gir Sosyal Katilimcilar ; ylf/lo le o(l)mlell a Ortamlar (+) Ranor
Togher, & 3 OSB’li gocuk  serbest oyun Konusma & ckilde etkilesimi aras1 ¢oklu 3-R | 1 Etkili arasl 1 ¢ocuk (+) d.lapo .
Stancliffe, 6 TG akran ve kahvalt1 iireten 3 yanitlama baslama - 207 oyunian (+) 2 ¢ocuk (-) edrimernis
e . uygulama - 4. Geribildirim
2009 rutini cihazlarm modeli )
Kullanmi 5. Cihazin ¢aligma
prensibini agiklama
Kurs Sosyal o)
siniflari, etkilesimi TD ARY/ Ebevevnler
6-10 va restoran Miidahaleyi bagslatma ve Katilimci 1. Agiklama Ortamlar K dyl
Sunyoung, 4 OSB’l'y 4  oyun alani, Akran giivenilir bir yanitlama ciftler arasi 2. Model olma - . ardegler
2019 1 gocu kiitliphane aracili TTO sekilde Cocugun ¢oklu 3. Rol oyunlari Etkili arast *) Ogretmenler
4 TG akran - > Lo, : A +) Gonulluler
eglence uygulama etkilesim baglama 4. Geribildirim Din
merkezi ve kurmaya modeli srevlisi
ev ortami istekli olmasi goreviist
Not: TD ARY: Tek Denekli Arastirma Yontemleri, EA: Egitici Akranlar, HC: Hedef Cocuklar kargilig: olarak kullanilmugtir.
g
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Sonug¢ ve Oneriler

Alanyazinda hem akran aracili miidahalelerin hem de DGDM’nin, OSB olan ¢ocuklarin egitiminde
etkililigi konusunda 6nemli bir goriis birligi bulunmaktadir. Ancak Tablo 2’de goriildiigii gibi akran aracili
uygulamalarin DGDM kapsaminda erken cocukluk doéneminde kullanimryla ilgili sinirli sayida arastirma
bulunmaktadir. Akran aracili DGDM’nin kanit temellerinin incelenebilmesi i¢in etkililik ve verimliligini
belirlemeye yonelik aragtirmalarin yapilmasi 6nerilmektedir (Boudreau vd., 2015). Alanyazinda var olan
aragtirmalarin  katilimer gruplari, uygulama ortamlari, bagimhi ve bagimsiz degiskenleri ile sonuglar
incelendiginde gelecekteki aragtirmalara yon verecek Oneriler izleyen paragraflarda sirasiyla sunulmustur.

Calisma kapsaminda ulasilan arastirmalarin uygulamalari gogunlukla genel egitim ortamlarinda oyun ve
teneffiis sirasinda, bir ¢aligmada ise toplum temelli ortamlarda gergeklestirilmistir. Gelecekte miidahalenin farkli
ortamlarda uygulanabilirliginin etkilerini incelemek amaciyla uygulamalar OSB olan ¢ocuklarin bagimsiz
yasamina katki saglayacak oyun parklari, ev bulugmalari, dogum giinii etkinlikleri, hobi kurslar1 gibi farkli
toplumsal ortamlarda gergeklestirilebilir. Arastirmalarin katilimer ¢iftleri incelendiginde bir arastirma diginda
diger alti arastirmada hedef ¢ocuklar birden fazla egitici akranla eslenmistir. Alanyazinda akran aracili
miidahalelerde egitici akranlarin iizerindeki sorumlulugu ve is yiikiinii azaltmasi nedeniyle birden fazla egitici
akrana yer verilmesi Onerilen bir uygulamadir. Bu nedenle daha biiyiik akran gruplariyla gerceklestirilecek
arastirma verilerine ihtiya¢ duyulmaktadir.

Incelenen arastirmalarmn diger dnemli bir bulgusu ise OSB’li hedef ¢ocuklarin kendileri icin belirlenen
davraniglar1 (6r. sosyal etkilesim baglatma, siirdiirme ve yanitlama) edinmeleridir. Ancak gelecekteki
aragtirmalarda; miidahalenin uygulanmasiyla birlikte hedef ¢ocugun sinif igerisindeki roliiniin farklilagip
farklilagmadigini, akran etkilesiminin karsilikli olup olmadigini saptamak ve etkilesimin siiresi ile sosyal kabul
diizeylerini incelemek amaciyla daha kapsamli arastirmalar planlanabilir. Arastirmalarin TG egitici akranlara
yonelik bulgulari incelendiginde ise egitici akranlarin miidahaleyi kabul edilebilir bir uygulama giivenirligiyle
uygulayabildikleri ve OSB olan akranlarina daha fazla iletisim firsati sunduklar1 goériilmektedir. Gelecekteki
aragtirmalarda ise hem egitici akranlarin hem de hedef g¢ocuklarin edindikleri bu davramiglari ne kadar
stirdiirebildikleri incelenerek miidahalenin uzun donemli etkilerine bakilabilir. Ayn1 zamanda egitici akranlarin
yas, kisilik 6zellikleri ve sosyal beceri diizeyleri gibi farkli degiskenlerin miidahaleye olan etkisi de incelenebilir.

Arastirmalarin genelleme bulgulari incelendiginde, verilerin daha ¢ok hedef ¢cocuklara yonelik toplandigi
goriilmektedir. Hedef ¢ocuklar edindikleri davraniglar: farkli ortamlara, oyun arag-gereclerine ve egitici akranlara
basgarili bir sekilde genelleyebilmislerdir (Pierce & Schreibman, 1997a, 1997b; Takezawa, 2004). Bu durum akran
aracili DGDM’nin genelleme bulgulari tizerindeki etkileri konusunda umut vadetmektedir. Arastirmalarda sosyal
gecerlik verilerinin ise arastirmanin birebir katilimcilarindan (TG akranlar, 6gretmenler, vb.) toplandigi dikkati
¢ekmektedir. Ek olarak hedef ¢ocuk ve egitici akranlarla dogrudan etkilesimde bulunmayan arastirmacilar ve
uygulamacilardan, farkli aileler ve akranlardan da toplanarak sosyal gecerlik verileri zenginlestirilebilir. Son
olarak akran aracili DGDM’nin yayginlastirilmasi amaciyla kaynastirma uygulamalarinin yiiriitildigii erken
cocukluk egitim ortamlarinda goérev yapan okuloncesi 6gretmenlerine, miidahalelerin uygulanmasina iliskin yiiz
yiize ve/veya uzaktan egitimler verilerek 6gretmenlerin bu uygulamalar1 sinif igerisinde kullanimlariin etkileri de
incelenebilir.

Bu caligma akran aracili miidahalelerle ilgili genel bir bakis agis1 saglasa da yalnizca erken ¢ocukluk
donemindeki akran aracili DGDM ile gergeklestirilen aragtirmalara yer vermektedir. Arastirma kapsami
genisletilerek derleme ve metaanaliz ¢alismalarinin yapilmasi konuyla ilgili alanyazina katkida bulunacaktir. Tim
bu oneriler dogrultusunda ileride yapilacak arastirmalarin erken ¢ocukluk kaynastirma uygulamalarinda TG
akranlarla OSB olan ¢ocuklar arasindaki akran etkilesimlerini planlamada yol gosterici olacagi diigtiniilmektedir.
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Abstract
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An important part of special education services in early childhood is provided through inclusive practices.
Children with Autism Spectrum Disorder (ASD) and typically-developing (TD) peers are together in general
education settings and participate in the teaching activities and daily routines during inclusive practices (Guralnick,
2010; Odom, 2000). Today, in the literature, there is extensive research supporting that the inclusion practices
contribute to children with ASD and TD children when they are carried out appropriately in early childhood
(Justice, Logan, Lin, & Kaderavek, 2014; Strain & Bovey, 2011). At this point, the focus of these practices is on
how to make them more qualified. One of the targets of increasing the quality of inclusion practices is to ensure
peer interactions in the general education settings.

During the development of social relationship between children with ASD and TD children, peer-related
social competence seems to be an important aspect. Peer-related social competence is the ability of using social
skills appropriately and effectively in all contexts (Guralnick, 1990). Social interaction is acquired spontaneously
through observational learning and developed in natural contexts (Bandura, 1989). Children with ASD who usually
have limitations in social communication areas can hardly learn these skills spontaneously without being provided
with systematical teaching procedure (Chang & Locke, 2016). For this reason, it is important to use effective
interventions for fostering the peer interactions of children with ASD.

The interventions which aim to teach peer-related social interaction include (a) adult-mediated
interventions and (b) peer-mediated instruction/intervention (PMII). The present study aims to provide information
about PMII in early childhood inclusive practices.

The Purpose, Characteristics, Benefits and Limitations of PMII

PMII aims to teach TD children the ways of interacting with children with ASD, to help them engage in
these interactions during the activities in natural contexts and to enable them to act without adult support as much
as possible (Sperry, Neitzel, & Engelhardt-Wells, 2010). TD children are taught to initiate interaction with their
peers with ASD, be a model to them, give them prompts, and reinforce their appropriate behaviors. TD children
use these strategies during plays, activities and routines in natural contexts with children with ASD. In PMII, adults
(teacher or paraprofessional) do not give any instruction to children with ASD. Instead, they arrange the setting
and prepare materials for intervention, in addition to providing prompts, cues, reinforcement and suggestions to
TD peers (McFadden, Kamps, & Heitzman-Powell, 2014).

PMII is among evidence-based practices as stated by the recent reports published by the two important
organizations including National Autism Center (NAC, 2015) and National Professional Development Center
(NPDC, 2020). PMII has an important role in developing (2) the social interaction skills such as joint attention,
communication, initiating, continuing with and responding to interaction, turn-taking (Kasari, Rotheram-Fuller,
Locke, & Gulsrud, 2012; Katz & Girolametto, 2015), (b) academic (Bene, Banda, & Brown, 2014), (c) play
(Hundert, Rowe, & Harrison, 2014), (d) daily living (Blew, Schwartz & Luce, 1985) and (¢) commuciation skills
(Parsons, Cordier, Munro, & Joosten, 2020; Thiemann-Bourque, McGuff, & Goldstein, 2017). These are also used
as effective interventions for decreasing the socially inappropriate behaviors of these children (Lee, Odom, &
Loftin, 2007). PMII have benefits not only for children with ASD but also for TD peers. These interventions foster
social interaction, empathy, friendship skills and leadership skills among TD peers (Charlop, Lang, & Rispoli,
2018).

PMII takes the characteristics of early childhood inclusive settings into account. In these settings, many
different TD peers are available (Boudreau, Corkum, & Smith, 2018; Gunning, Breathnach, Holloway, McTiernan,
& Malone, 2019), and individual, small and big group activities can be easily conducted. Besides, having no recess
times in these settings brings together these children all day. Also, the daily routines (e.g., greeting, breakfast time,
play time, activities) in the preschool education program provide opportunities for social interaction in natural
contexts. Therefore, it is recommended to use PMII in these practices (Hemmeter, 2000).
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The effects of PMII may decrease when it is not implemented properly. TD peers are in the role of
“socially competent peer” during the intervention and this position of TD peers may inadvertently imply the social
deficits of the children with ASD and may cause the social isolation of these children (Bellini, Peters, Benner, &
Hopf, 2007). Also, when TD peers participate in these interventions, their own educational goals can be overlooked
(Chan et al., 2009). Similarly, too much responsibility for the TD peers in these interventions may act as too much
burden for these children (Reiter & Vitani, 2007). These interventions may have less treatment integrity when
compared with adult-implemented interventions. Lastly, PMII may negatively affect the routines of the inclusive
classrooms (Chan et al., 2009). It is possible to make arrangements in order to minimize these concerns. One of
these arrangements is to increase the number of TD peers who will show interaction with the children with ASD
in order to increase the instruction time of the TD peers in their own program (Pierce & Schreibman, 1997b).
Another arrangement is to collect social validity data to find out how PMII may negatively affect the daily routine
of the inclusive classrooms and how much difficulty TD peers may face (Chan et al., 2009). Another arrangement
is to collect treatment integrity data. An important point is to choose a type of intervention that is appropriate for
the target behaviors and the needs of children.

Classification of PMII

Odom and Strain (1984) grouped PMII into three basic groups: Peer proximity, prompting and
reinforcement, and peer initiation. In peer proximity procedure, TD peers are not provided with any training.
Instead, the setting and materials are adapted for them to interact and play together. In peer prompting and
reinforcement procedure, TD children are taught to give prompts to their peers with ASD and reinforce their
behavior (Odom & Strain, 1984). In peer initiation procedure, TD peers are provided training about how to initiate
social interaction with their peers with ASD, and they use these strategies during their interaction with children
with ASD (DiSalvo & Oswald, 2002; Utley, Mortweet, & Greenwood, 1997).

PMII is used together with “Comprehensive Treatment Models” (Charlop et al., 2018) which include the
practices developed for ensuring a broad learning and development in the core areas affected by ASD (Odom,
Boyd, Hall, & Hume, 2010). Some of these models are widely used in the teaching programs of children with ASD
that include PMII. These interventions are Naturalistic Developmental Behavioral Interventions (NDBI) such as
Pivotal Response Treatments (PRT), Learning Experiences and Alternative Program for Preschoolers and Parents
(LEAP), and Incidental Teaching.

In peer-mediated NDBI, TD peers are taught some strategies to increase the motivation of their peers with
ASD for social interaction. Then, TD peers are supported to use these strategies during the interactions with the
children with ASD. The strategies include receiving attention of the child with ASD, using a clear and explicit
language as s/he can understand, using the materials preferred by the peer with ASD during the intervention, and
reinforcing not only the correct responses but also the social communication efforts (McGee, Almeida, Sulzer-
Azaroff, & Feldman, 1992; Pierce & Schreibman, 2007; Strain, 2003). In peer-mediated NDBI, TD children are
also supported to take part in the activities together with their peers with ASD.

The implementation procedure of PMII interventions in early childhood often consists of similar steps.
In the following, the terms “peers” and “target child/children” are used during the explanation of these steps. Peers
refer to the TD children who make interaction with the ones with ASD whereas target children refer to the ones
with ASD who are the focus of interventions.

The Implementation Procedure of PMII

The implementation procedure of PMII consists of five basic steps (Sperry et al., 2010). These steps are
in the following:

Selecting peers. Specific characteristics of peers affect the success of the intervention (Sperry et al.,
2010). In peer-mediated NDBI, the age, personality, consistency, availability, and number of peers are considered
(Pierce & Schreibman, 2007). As the age increases, the peer ability to implement the intervention becomes more
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remarkable. On the other hand, when they are at the same age as their peers with ASD, they become more
appropriate models during the play sessions, and the possibility for developing friendship with children with ASD
increases (Lord & Hopkins, 1986; Odom & Strain, 1984). Besides the age, their personality characteristics hold
an important role in the effectiveness of the intervention (Pierce & Schreibman, 2007). Peer competence in
language, play, and social skills (McCormick, 2006; Odom & Strain, 1986) are primary characteristics (Sperry et
al., 2010). During peer selection, their access to natural settings is also suggested. Peers should be accessible (e.g.,
in the same class) for children with ASD (Pierce & Schreibman, 2007). In PMII, there are also suggestions about
the number of peers. Depending on the purpose of the intervention, peer and target child dyads are formed (e.g.,
peer tutoring), whereas in some other interventions, a target child and small groups are organized. When the
number of peers is limited, the burden of peers may result in fatigue and burnout (Reiter & Vitani, 2007). As a
solution, it is recommended to look for volunteer peers to take part in the activities, split the responsibilities among
them, and provide support in some activities (Laushey & Heflin, 2000; McFadden et al., 2014).

Training and supporting peers. Peers are usually provided with a two-phase content via group work. In
the first phase, the aim is to introduce the individual differences of the target children to TD peers. In the second
phase, the strategies of PMII are taught to the peers (Sperry et al., 2010). In the training process, the implementer
describes the strategies verbally, asks the peers to implement these strategies during role plays, and finally gives
them feedback related to their use of strategies (Pierce & Schreibman, 2007). During implementation, many
strategies are taught such as organizing game, sharing, helping, providing reinforcement, staying, playing and
having a conversation with the target children.

Implementing a structured instruction. During this step, peers show the expected behaviors during the
interactions with the target children. Peers are also provided with feedback and suggestions, and they are reinforced
for the implementation and efforts (Sperry et al., 2010).

Implementing in classroom and school settings. The fourth stage of PMII is implementing the
intervention in the classroom in order to provide generalization across settings. It is essential to pay attention to
some specific aspects during the implementation in the classroom. These include organizing the setting and
routines appropriate for the implementation and identifying the prompts, reinforcers, and the staff responsible for
implementing the intervention (Sperry et al., 2010).

The aim of the organization of the classroom is to create a setting in which the children pay attention to
the activities. The social interaction taking place in PMII is ensured through arrangements such as activities and
routines. In time, children will have mastery of these skills and implementations will be observed during
simultaneous class routines.

Identifying the materials to be used during the activities is another important aspect. It is recommended
to use materials preferred by both target children and peers during the activities (Koegel, Dyer, & Bell, 1987),
choose play materials which provide opportunities for social interactions among peers (Strain, 2003), make
variations in materials and use them alternatively (Pierce & Schreibman, 2007).

Another issue is the appointment of the staff for implementing PMII in the class. It is frequently suggested
to have a staff member (e.g., teacher aide) in the classroom and s/he is responsible for implementing the
interventions (Sperry et al., 2010). There are also suggestions for providing prompts and reinforcers. If the peer
and the target child do not have any interaction for 30 seconds, peers are reminded verbally (or through visual
reminders) about the behaviors they should use. If peers do not interact after they are provided with verbal or
visual prompts, it is recommended to repeat the prompt (Strain, 2003), model the behavior or provide physical
prompts. Social interaction is ensured in a reliable way through verbal or symbol reinforcement (Ozaydin, Tekin-
Iftar, & Kaner, 2008; Strain, 2003).
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Extending initiations across the day. The last step of PMII is to extend the interaction into the activities
(Sperry et al., 2010). The target children are expected to generalize the behaviors by using the aforementioned
steps in daily activities and routines (e.g., plays, meal time, collecting the toys) (Strain, 2003).

PMII and NDBI are comprehensive. The effectiveness of both interventions on developing social
interaction among children with ASD is supported by studies. Although PMII including NDBI components is used
in early childhood education settings, there is a limited number of studies (Boudreau, Corkum, Meko, & Smith,
2015). In the following, previous studies that aimed to ensure interaction among children with ASD and TD
children in early childhood through peer-mediated NDBI were presented.

Peer-Mediated Naturalistic Developmental Behavioral Interventions during Early Childhood

Regarding the research topic, seven studies were found in the literature. Target children were the children
with ASD who were between 3 and 8 years old. They were at the same age as their TD peers (McGee et al.,1992;
Pierce & Schreibman, 1997a, 1997b; Sunyoung, 2019; Takezawa, 2004; Trembath, Balandin, Togher, &
Stancliffe, 2009). In only one study, the participants consisted of children with intellectual disability, learning
disability, and developmental delay as the peers (Kuhn, Bodkin, Devlin, & Doggett, 2008). While constructing the
dyads, target children were matched with more than one peer except in one study by Sunyoung (2019).

The setting, duration and activities in which the implementation took place differed. Two studies were
conducted during recess (Pierce & Schreibman, 1997a, 1997b), three were carried out in free play (McGee et al.,
1992; Takezawa, 2004; Trembath et al., 2009), one was conducted in the special education classroom (Kuhn et al.,
2008), and one in familiar community settings (such as church class, library, home, a playground of the restaurant)
(Sunyoung, 2019). Regarding the independent variables, PMII was used with PRT in five studies (Kuhn et al,
2008; Pierce & Schreibman, 1997a, 1997b; Sunyoung, 2019; Takezawa, 2004), and with incidental teaching in
one study (McGee et al., 1992). In one study, PMII was combined with naturalistic teaching but the intervention
was not reported (Trembath et al., 2009). As for dependent variables, the peers were expected to implement the
intervention. These variables were initiating social interaction (Kuhn et al., 2008; McGee et al., 1992; Pierce &
Schreibman, 1997a, 1997b; Sunyoung, 2019; Takezawa, 2004), responding to social interaction (Kuhn et al., 2008;
Takezawa, 2004; Sunyoung, 2019; Trembath et al., 2009), continuing to interact (Pierce & Schreibman, 1997b;
Takezawa, 2004), orientation to the activities (Takezawa, 2004), playing games, ensuring communication during
interactions (Pierce & Schreibman, 1997a), social acceptance in the classroom (McGee et al., 1992), and having
interest in interacting (Sunyoung, 2019).

In all of the seven studies, a similar procedure was followed for peer training. First, the researchers
described the strategies to be taught verbally. Afterwards, they modelled the implementation. They gave the peers
opportunities to implement the strategies in role plays and provided them with visual and verbal prompts,
feedbacks, and reinforcers. The results revealed that all peers including those with intellectual disabilities, learning
disabilities, and developmental delay could respond to the intervention with an acceptable level of treatment
integrity. Besides, the results showed positive outcomes for the target children in terms of initiating (Kuhn et al.,
2008; McGee et al., 1992; Pierce & Schreibman, 1997a, 1997b; Sunyoung, 2019; Takezawa, 2014) and continuing
with social interaction (Pierce & Schreibman, 1997b), responding to the interaction initiated by peer (Pierce &
Schreibman, 1997b), using language during interaction (Pierce & Schreibman, 1997a), social acceptance levels
(McGee et al., 1992) and interest levels (Sunyoung, 2019).

Regarding the maintenance of the behaviors acquired via peer-mediated NDBI, target children maintained
the skills following the training sessions in four of the studies (McGee et al., 1992; Pierce & Schreibman, 1997b;
Sunyoung, 2019; Takezawa, 2004), and only one of the children could maintain the behavior in one of the studies
(McGee et al., 1992). In two of the studies, no maintenance data were reported (Kuhn et al., 2008; Pierce &
Schreibman, 1997a). Target children maintained their acquired behaviors up to two months (Takezawa, 2004) and
the duration of the sessions was not mentioned in some studies. On the other hand, regarding the generalization,
target children generalized their behaviors which were taught across different settings, play materials, activities
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and peers in five studies (Pierce & Schreibman, 1997a, 1997b; Sunyoung 2019; Takezawa, 2004; Trembath et al.,
2009). They were unsuccessful in generalization (McGee et al., 1992). One study did not report any generalization
data (Kuhn et al., 2008).

As for the social validity data, a limited number of studies collected this data. In three studies, the
subjective evaluations of the teachers (McGee et al., 1992; Sunyoung, 2019; Takezawa, 2004) and in two studies,
the opinions of peers were collected (McGee et al., 1992). In one study, the intervention was conducted in
community-based settings and the opinions of siblings, volunteers and the pastors who were directly in touch with
the child were asked (Sunyoung, 2019). Social validity data showed that the interventions were applicable and
acceptable. Social validity data was not reported in four studies (Kuhn et al., 2008; Pierce & Schreibman, 19973,
1997b; Trembath et al., 2009).

Conclusion

In the literature, there is an important consensus about the effectiveness of both PMII and NDBI on
training the children with ASD. A limited number of studies involving PMII were based on NDBI during early
childhood. It is recommended to conduct studies for identifying the effectiveness and efficiency of peer-mediated
NDBI in order to examine the evidence base of the intervention (Boudreau et al., 2015).

In the studies examined, the intervention was mostly conducted in general education settings during play
time and recess, and in one study it was carried out in community-based settings. The place of intervention could
be in different community settings including playgrounds, play dates, birthday activities, hobby courses to
contribute to the independent lives of children with ASD and examine the effects of the implementations among
future studies. Regarding the participant dyads, the target child was matched with more than one peer among six
of the studies. Using more than one peer is suggested to decrease the responsibility and burden of the peer in PMII.
There is still need for further research involving big peer groups.

The target children with ASD acquired the behaviors (e.g., initiating, continuing and responding to social
interaction). In the future studies, more comprehensive studies can be planned in order to find out if the role of the
target child changes in the classroom and if the peer interaction becomes reciprocal following the intervention.
Besides, the interaction duration and the social acceptance level can be examined through these comprehensive
studies. TD peers implemented the intervention with an acceptable level of treatment integrity and provided more
communication opportunities to their peers with ASD. In the future studies, the long-term effects of the
intervention can be examined by assessing the maintenance of these behaviors by collecting data from both peers
and target children. Besides, the effects of different variables such as age, personal characteristics, and social skill
levels of the peer on the intervention can be examined.

As for the generalization data, these data were collected mostly from the target children. Target children
could generalize the acquired behaviors across different settings, play materials, and peers (Pierce & Schreibman,
1997a, 1997b; Takezawa, 2004). Collecting generalization data from peers in the future studies could be
recommended. The social validity data can be collected from researchers who do not directly interact with the
target children and peers along with different families and peers.

The effects of the use of the intervention in the classrooms could be examined following face to face
and/or distance education to preschool teachers working in early childhood inclusive settings. Future research will
guide the planning regarding the interactions between TD children and children with ASD in these settings.
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Ustiin zekalilar ve egitimleri hakkindaki arastirmalar giderek artsa da bu bireyler arasinda gézlemlenen
beklenmedik diisiik basar1 (BDB) problemine odaklanan ¢aligmalar hala eksiktir (Bennett-Rappell & Northcode,
2016). Halbuki, iistiin zekali olup akademik basarisizlik gésteren kisilerle ilgili problemler egitimcileri uzun
yillardan beri mesgul etmektedir (Albaili, 2003). Bu bireyler, egitim sistemi igerisinde genellikle yanlis
tamilanmakta ya da hig fark edilmeden kaybolup gitmektedir (Davis, Rimm & Siegle 2014). Ustiin zekalilarda
BDB hem kendileri hem de gevreleri (6rn. aileleri, 6gretmenleri, akranlar ve iilkeleri) icin dnemli bir problemdir.
Bir¢cok arastirmaci, bu tlir bir insan potansiyeli israfinin, sosyal, toplumsal ve kisisel etkileri olacagini
vurgulamaktadir (Albaili, 2003; Emerick, 1992; Tsai & Fu, 2016). Bu nedenle, BDB’li {istiin zekalilarin erken fark
edilmesi ve dogru miidahaleler ile yonlendirilmesi, basta bireyin kendisi ve yakin gevresi olmak iizere, iginde
yasadigi toplum, iilke ve insanlik i¢in dnemli bir gerekliliktir.

Tanum ve Bilesenleri

Ustiin zekal bir bireyin akademik olarak basarisiz oldugunu sdyleyebilmek igin dncelikle hem {istiin
zekanin hem de akademik bagarinin dogru tanilanmasi gereklidir. Iki tanilama i¢in de arastirmacilar arasinda hala
bir fikir birligi yoktur (Reis & McCoach, 2000). Ustiin zekal bireyin potansiyelini ortaya koyamadig1 durumlarda
BDB yasayip yasamadigini tanilamak zor bir gérevdir; ¢linkii BDB’yi tanimlamak, “iistlin zekay1 tanilamak” kadar
karmasik bir siirectir (Baslanti & McCoach, 2006). Ustiin zekalilarin BDB’li bireyler olarak tanimlanmasinda, bu
iki karmasik yapinin (tanilama cergevesi ve basari 6lgiitleri) farkli degiskenlerle ele alinmasiyla yapilan yeni bir
tanimlamanin kullanildig literatiirde gériilebilmektedir. Ustiin zekalilarda BDB, her ne kadar ¢ok boyutlu olarak
aciklanmaya calisilsa da bireyin basariya giden yolunu anlamak oldukca zordur (Ferrer-Wreder, Winstrom &
Corovic, 2014). Bu zorlugu agmak igin aragtirmacilar uzun yillardir BDB’yi dogrudan ya da dolayli olarak ele alan
calismalar ortaya koymaktadir.

Arastirmacilar bu karmasik olguyu anlamak igin bireyin BDB gosterdigi siireyi, potansiyelini,
performansini, zeka testleri ya da akademik testlerini temel alarak kavramsal veya operasyonel agiklamalarla
BDB’nin siniflamasini yapmaktadir. Clark (1992), dgrencileri; durumsal (bazi sorunlara acil miidahale edilmesi
gereken) ve kronik BDB’liler olarak ele almigtir. Butler-Por (1987) ve Dowdall ve Colangelo (1982) potansiyel
ile okul performansi arasinda biiyiik bir fark bulunmasin1 BDB olarak tanimlamistir. Whitmore (1980) ise kavrami
“yiiksek genel yetenek puanlarina ragmen; diisiik notlar ve akademik test puanlari ya da yiiksek bagari testi
puanlara ragmen; giinlik c¢alismamaya bagl olan disiik notlar” olarak yapilandirmistir. Colangelo, Kerr,
Christensen ve Maxey’e (1993) goére BDB, American College Test’te (ACT) %95’lik boliimde ya da tstiinde
puanlar alinirken, dénem ortalamasinin 2.25/4.00 ya da daha altinda olmasi1 durumudur. Diger bir bakis agisina
gore, 1Q ile basar1 puanlar arasindaki iligki iistiin zekalilarda BDB’yi tanimlamak i¢in kullanilir. Genel olarak, 1Q
puani %96’lik boliim ve tstiinde iken; akademik basarinin %50°1lik boliim ve altinda olmasi BDB belirtisi olarak
degerlendirilmektedir (Ziegler, Ziegler & Stoeger, 2012). Literatiirde, test puanlari baz alinarak BDB tanilamasina
karsi, 6l¢me siirecindeki hatalar veya giivenilirlik sorunu gibi elestiriler olsa da 6grencilerin istikrarli olarak
aldiklar1 bir ya da iki standart sapma diigiik puanlarin bu tiir bir tanilama igin gegerli olacagi savunulmaktadir
(Davis vd., 2014). Sonug olarak, BDB’nin; (a) beklenen performansin sergilenememesine (b) problemin durumsal
veya kronik olmasimna ya da bu yaklasimlarin kompozit olarak sunulmasma dayanan, yani, uygun durumlara
yonelik uygun tanimlarin birlikte kullanildig: bir yap1 oldugu soylenebilir.

Goriilme Sikhg:

Ustiin zekali BDB'lilerin oran1 hakkinda farkli goriisler vardir. Tanilama kuramlarinin (6rn. Sternberg &
Zhang, 1995; Tannenbaum, 1986), yontemlerinin veya ulusal ya da bolgesel kriterlerin farkliligindan dolay:
(Sarouphim, 2009), toplumun yiizde kaginin iistiin zekali olduguna dair net bir oran belirtilememesine ragmen, iist
%10’1uk dilim igerisindeki bireylerin iistiin olarak degerlendirilmesi yaygindir (National Association for Gifted
Children, 2020). Benzer sekilde, tistiin zekalilar1 tanilamak igin esas alinan kriterler, modeller veya yontemler (6rn.
Yetenek tarama modeli; VanTassel-Baska, 1984; Doner kapi tanilama modeli; Renzulli, Reis & Smith, 1981;
Miinih tanilama modeli; Heller, 2004), bolgeye ya da egitim alanina gore degisebildiginden (Govan, 2012), BDB
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yasayan {stiin zekal bireylerin orani hakkinda da fikir birligi bulunmamaktadir (Matthews & McBee, 2007). Yine
de, tanilama yonemi (psikometrik yaklasim temelli veya ¢oklu kriter yaklasimi temelli) akademik bagar1 farkliligi
yaratmasa da (Perez-Studdard, 2010) -¢ogu Bati kiiltiirii kaynakli- aragtirma sonuglari, iistiin zekalilarin %15°den
%>50’ye kadar bir oranmnin BDB’li oldugunu gostermektedir (Abu-Hamour & Al-Hmouz, 2013; Bennett-Rappel
& Northcode, 2016; Carr, Borkowski & Maxwell, 1991; Kim, 2008; Seeley, 1993; Veas, Gilar, Mifiano &
Castejon, 2016). Ustiin zekd olup BDB yasayanlarin %5-%25’inin (%30’a kadar cikabildigini bildiren
aragtirmacilar da vardir) okul terki yasadigi belirtilmektedir (National Center for Education Statistics, 2019;
Renzulli & Park, 2002; Robertson, 1991). Literatiirde iistiin zekalilarda BDB ve okul terki ile ilgili 6nemli oranlara
rastlanilmasina ragmen; Ustiin zekal bireylerin her konuda basarili olduklarina yonelik toplumda yer alan mitler
nedeniyle, bu kisilerin diisiik basar1 géstermesi bir paradoks olarak nitelendirilmektedir (Bennett-Rappell &
Northcode, 2016; Cavilla, 2016).

Ustiin zekalilarin sahip olduklar1 potansiyeli basariya déniistirememesinin en nemli sonuclarindan birisi
olarak BDB gosterilmektedir. Bu noktada Gagné’nin (2012) potansiyelin yetenege doniismesinin bir siireg
oldugunu ortaya koyan ayrimsal iistiin zeka ve yetenek modeli 6nemlidir. S6z konusu modelde motivasyon, egitim
gecmisi, kisilik 6zellikleri gibi faktorlerin iistiin zekalhilikta pozitif veya negatif yonde etkili olabilecegi one
stirilmektedir. Kisacasi, potansiyelin yetenege doniismesi siirecinde, yetenek ¢iktisina ulagincaya kadar birgok
etki siirece dahil olmaktadir.

Tanilamada oldugu gibi, BDB’ye etki eden faktorlerde de genis bir ¢esitlilik s6z konusudur (Govan,
2012). Birgok farkli i¢ ve dig faktorden soz edilse de; hangi faktoriin BDB’ye ne derece etki ettigini bilmek zordur
(Blaas, 2014). Yine de, BDB faktorleri 6grencinin kendisi, akranlar, kiiltiirel yapisi, aile yapisi, sosyal ¢evresi ve
okul ortam1 gibi etken alanlar ile agiklanmaktadir (Balduf, 2009; Peters, Grager-Loidl & Supplee, 2010). Bu
faktorler ii¢ ana grupta toplanabilir: (a) ev veya aile igi faktorler, (b) kisisel faktorler ve (¢) okul ile ilgili faktorler
(Butler-Por, 1993; Obergriesser & Stoeger, 2015; Tsai & Fu, 2016). Aile-i¢i faktorler baghg: altinda; takipsiz ve
cesaretlendirmeyen aile tutumu, ¢aligmaya karsi olumsuz yaklasimlar, aile-i¢i ¢atismalar, kariyer yonlendirmesi
eksikligi ve ailenin isleyisleri gibi alt etkenlerden bahsedilebilir (Peterson, 2001a). Snyder ve Linnenbrink-Garcia
(2013), BDB’nin “uyumsuz yeterlilik inaniglar1” ve “deger inanislarint reddetme” seklinde iki farkli yolundan
bahsetmektedir. Yazarlar, bu yollarda “akademik zorluk kargisinda 6z-engelleme, 6z-degeri reddetme, akademik
benligi reddetme, psikolojik yiikiin artmasi, konu ile iliskiyi azaltma, etkilesime katilim degerinin azlig1 veya
yararliliga verilen degerin azalmasi” gibi olumsuzluklarin gézlenebilecegini vurgulamistir (ss. 211-212).

BDB’li Bireylerin Ozellikleri

Gagne’nin (2012) isaret ettigi katalizorler, (kisinin; fizyolojik, psikolojik veya sosyolojik agidan
barindirdigi farkli 6zellikler), BDB’nin ortaya ¢ikmasi siirecinde bireyden bireye farklilik gosterir. Ancak, BDB
ortaya ¢iktiginda, bireyler s6z konusu farkl faktorlerden etkilenme ve siirece dahil olan diger etkenlerin temelinde,
bazi ortak yonler de gosterebilir. BDB yasayan iistiin zekalilarin psiko-sosyal 6zellikleri Rimm (2008) tarafindan
16 farkl1 tipte ve dort grup altinda toplanmustir:

a) Disiik benlik saygisi, katilimi1 tamamlamadan kaginma ve basarisizliktan korkma- bagimli uyumluluk,

b) Sinirh 6z-yeterlilik, ebeveynlerini okula gitmemek igin hastalik ile kandirma, ilgileri disindaki gorevlerini
yerine getirmeme- bagimli uyumsuzluk,

c) Sadece basarili olunan konulara katilim, okuldaki derslerin yeterince zorlayici olmadigini iddia etme ve
onunla ayn1 diizeyde zekaya sahip digerleriyle birlikteyken giivensizlik- baskin uyumluluk,

d) Yetigkinlere kendilerini aciz gostermek, akademik normlari reddetmek, okulun alakasiz ve diizensiz
oldugu iddiasi- baskin uyumsuzluk (akt., Govan, 2012).
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BDB yasayan istiin zekalilarin goézlenen diger karakteristik ozellikleri ise; akademik erteleme,
organizasyonsuzluk ve umursamazliktir (Rimm, 1997). BDB’li bireyler okul ortaminda izlendiginde; (a) sorumlu
oldugu dersin kitaplarmi satin almama, (b) derse az katilim, (c) derste uyuma gibi davraniglarin goriilmesi
miimkiindiir (Neumeister & Hebert, 2003). Ferrer-Wreder ve digerleri (2014), BDB yasayan dgrencilerin ilerleyen
yillardaki meslek hayatlarini incelediginde, daha az maasli ve daha az egitim gerektiren islerde calistiklarini
bulmustur. Sonug olarak, iistiin zekalilarda BDB’nin ortaya ¢ikis siireci veya bireydeki tetikleyicileri farkli olabilse
de bireyin hayatindaki olumsuz yansimalarinin fark edilmesi; bazi kriterler ile 6lgiilerek goriilebilecegi gibi, bazi
karakteristik davranislarin gézlemlenmesiyle de yapilmaktadir.

Arastirmanin Amaci

Ustiin zekalilarda BDB etkenleri veya belirgin davranislar hakkinda bilgi sahibi olmak; (a) BDB’yi
tanilamada, (b) BDB’ye kars1 dnlem almada, (c) BDB’ye miidahale etmede ve (d) bireylerin potansiyellerinin
yetenege doniigmesi siirecindeki engelleri asmasina yardimci olmada paydaslara faydali olacaktir. Dolayisiyla, bu
arastirmada, Turkiye’deki literatiiriin eksiklerini gidermek, gelecekte arastirma planlayanlara 1gik tutmak ve
gecmis arastirma bulgularini giincellemek hedeflenmistir. Bu ¢alismanin amaci, iistiin zekalilarda BDB’yi ele
alarak, kavramla iliskili tanimlari, dl¢iitleri ve giincel arastirmalari incelemektir. Arastirmanin, BDB literatiiriiniin
nicel biiyiikliigiinii ve nitel 6zelliklerini ortaya koymak seklinde iki alt amaci vardir. Bu amaglara ulagmak i¢in
iistiin zekalilarda BDB’yi ele alan ¢alismalarin sistematik sekilde taranmasi, kapsamli incelemesi ve literatiiriin
giincel durumunu ortaya koyan, gegmisten bugiine degisimini gdsteren bir derleme yapilmigtir. Bulgular BDB’nin
genel oOzellikleri, nedenleri, geri ¢evrilmesi (miidahale programlari, miidahale programlarinda dikkat edilmesi
gerekenler ve miidahalelerinin etkililigini arttirma) seklinde siniflanan bagliklarla sunulmustur.

Yontem

Literatiirde iistiin zekd ve BDB iizerine birgok derleme yapilmistir (6rn. Balduf, 2009; Ford, 1992;
Gallagher, 1991; Reis & McCoach, 2000, 2002; Rimm & Lowe, 1988; White, Graham & Blaas 2018). Mevcut
calismada ortaya giincel bir bakis agist koyulmasi amaciyla, sistematik bir literatiir taramasi yapilmistir. Taramada,
Ozet, baglik veya anahtar kelimelerde “gifted AND underachi*” seklinde bir arama ile, Scopus veritabaninda son
20 yilda, Web of Science, Ulusal Tez Merkezi, ULAKBIM, ERIC, PsycINFO ve PsycARTICLES’de ise son 10
yilda yayimlanmis olma kosulu aranmigtir. Aragtirma iki basamaktan olugsmaktadir: literatiir taramasi ve derleme.
[k basamakta sistematik bir yol izlenerek tarama yapilmistir. Bu asamada literatiir setine dahil etme ve dislama
kriterleri; (a) calismanin dilinin Tiirk¢e veya Ingilizce olmasi, (b) calismanin tam metnine ulasilabilmesi, (c) olusan
havuzda bir aragtirmanin tekrar edeni varsa bir tanesi kalacak sekilde digerlerinin elenmesi, (d) tezlerin makale
versiyonlarinin degil, bizzat kendilerinin kullanilmasi, (e) yayimlanma yilinin 2009-2018 yillar1 arasinda olmasi
(sadece Scopus’ta son 10 yila gegis siirecini gorebilmek amaciyla 1999-2018 zaman araligi alinmistir.) ve (f)
makalelerin hakemli dergilerde yayimlanmis olmasi seklindedir. Tarama sonuglarna, dahil etme kriterlerine
uymamasina ragmen, BDB ile alakali yiiriitiilen oncii arastirmalar arasinda olan dokuz galisma da literatiirdeki
onemlerine binaen aragtirmaya dahil edilmistir (Tablo 1).

Tarama, arastirma konusu ile dogrudan iliskili olmayanlar da dahil, ¢ok fazla yayin verdigi icin (n =
16.878), dogrudan iliskili arastirmalara erisebilmek amaciyla, yukarida bahsedilen kriterler rafine bir aragtirma
seti elde edilinceye kadar uygulanmistir. /nceleme asamasinda, veri tabanlarinin sagladig1 daraltma segenekleri
sonucu 6.542 arastirmaya erisilmistir. Konu sinirlamasi yapilarak, uygun olani belirleme asamasinda, kriterler ve
daraltma secenekleri tekrar kullanilmis ve aragtirma sayisi 351°e indirgenmistir. Degisik veri tabanlarinda
birbirinden bagimsiz olarak ulasilan aragtirmalar ortak bir havuza aktarilmis ve tekrar eden aragtirmalarin
ayiklanmasinin ardindan, kalan 174 aragtirma son asamaya alinmigtir. Son asama olan dahil etme, dil kosulu, tam
metne ulagilabilir olma ve arastirmalarin tekrar etmemesi kriterleri agisindan yeniden elenmistir (Sekil 1).
Taramada elde edilen toplam 106 ¢alisma ve dokuz dnciil kaynak ile birlikte literatiir havuzu, Sekil 1°de gosterilen
basamaklar dahilinde toplam 115 ¢alismadan olusmaktadir.
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Ikinci basamak derlemenin yazim asamasidir. Ulasilan arastirmalarin “iistiin  zekdlilarda BDB”
literatiiriinii kapsamli yansittigina emin olunduktan sonra detayli incelemelere baslanmistir. Tarama siirecinde
ulasilan ¢aligmalarin derleme yazim siirecinde dislama kriterleri ise (a) derleme akiginda kullanilamayan ciimleler
icermesi, (b) eski tarihli benzeriyle karsilastirildiginda, 6zgilin bulgu ya da Oneriye rastlanmamasi ya da (c)
arastirmadan daha erken zamanda yapilan bir benzerinden genel cercevede farklilik gosteren bir diistincenin
olmamasi seklindedir. Arastirmanin raporlastirma agamasinda, Maier’in (2013) derleme hazirlanirken; aragtirma
konusu, metodolojisi, bulgular1 ve sonuglar1 olarak 6nerdigi yaklagim temel alinmistir.

Tablo 1
Ustiin Zekdlilarda BDB Arastirmalarima Ulasmak Amaciyla Yapilan Arama Anahtarlar:

Veritaban Arama Hakemli Yayimlanma Dokiiman Tam metin Dil
eritaba kelimeleri dergi kosulu yili tirt kisitt  ulagilabilirligi kosulu  smirlamasi®
(Gifted AND i } Aragtirma i i

Scopus underachi) 1999-2018 makalesi

Web of Science  (C/1ed AND : 2009-2008 - . .
underachi)

YOKTEZ (Gifted AND - Yok - - -
underachi)

. (Gifted AND } Aragtirma i

ULAKBIM underachi) * 2009-2018 makalesi *

ERIC (Gifted AND 2009-2018 - . .
underachi)

PsycINFO/ (Gifted AND

H Yok - + _
PsycARTICLES  underachi)

*Dil siirlamasinda Tiirkge ya da Ingilizce olmasi kosulu gozetilmistir.

Bulgular
Genel Ozellikleri

Kisisel faktorler iistiin zekalilarda BDB’ye yol agan 6nemli etkenlerden biridir (Reis & McCoach, 2000).
Bireyin kisisel faktorler nedeniyle sorun yasamasi iki genel cercevede incelenebilir. Birincisi, iistiin zekalilar
sosyal-duygusal 6zellikleri nedeniyle sorun yasayabilir. Ikincisi, yiiksek potansiyeli olan 6grenci iizerinde
cevrenin engelleyici etkisinden dolay1 yasanan sorunlardir (Guldemond Bosker, Kuyper & Van Der Werf, 2007).
Bulgularin bir kism1 birinci yaklagimi desteklerken (6rn. Bennett-Rappell & Northcode, 2016; Hofer & Stern,
2016; Lee & Olenchak, 2014; Maddox, 2014); bir bagka grup ¢alisma da ikinci yaklasimi desteklemektedir (6rn.
Gibbons, Pelchar & Cochran, 2012; Kanevsky & Keighley, 2003; O’Boyle, 2008; Tsai & Fu, 2016). Her iki
cergevede de birbiriyle kesisen 6nemli noktalar oldugundan bu g¢alismada iki g¢er¢eve arasindan bir ayrim
yapilmamistir. BDB bir kisisel etken sonucu ortaya g¢ikabilecegi gibi bireyin kisisel dzelliginden dolay: yasadigi
problem nedeniyle ¢evrenin BDB’yi tetikleyebilmesiyle de ortaya ¢ikabileceginden, ulagilan parcalar birbiriyle
iligkili sunulmustur.

BDB yasayan Ogrencilerin genel kisisel oOzelliklerine bakildiginda, literatiirde bir dagmklik
goriilmektedir. Bu konuda farkli arastirmacilar farkli 6zelliklere deginmistir. Ornegin, akran dislamasi (Ford &
Thomas, 1997; Govan, 2012), izolasyon (Baslanti, 2002), stres (Peterson, 2001a), anksiyete (White vd., 2018),
asenkronik gelisim (Zeidner & Shani-Zinovich, 2013), depresyon (Pyryt, 2004) ve negatif miitkemmeliyetgilik
(Blaas, 2014; Reis & McCoach, 2000; Rimm, 2007) gibi etkileri ortaya koyan ¢alismalara ek olarak; glivensiz ve
sosyal yetersizlik hissetme (Gowan, 1955), motivasyon eksikligi (Reis & McCoach, 2000; Whitmore, 1980),
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akranlarina kiyasla daha fazla sosyal geri doniitlere ve sosyal bagliliga yatkinlik (Albaili, 2003), daha az gelismis
ince motor beceriler (Ziegler & Stoeger, 2010), asosyallik (Gowan, 1955), zayif 6z-yeterlilik algis1 (Morisano &
Shore, 2010) veya yetenegi reddetme (Hebert & Olenchak, 2000) gibi 6zellikler bu kategoride yer almaktadir.

Taramala.rda ulasilan toplam arastirma sayisi
< (ULAKBIM, ERIC, Scopus, Web of Science,
= Proquest, YOKTEZ ve PsycARTICLES)
s n=16.878 Farkli kaynaklardan
= ulagilan arastirma sayisi

n=9
Veri tabanina gore farkli kriter olmak {iizere;
[«5) . .
£ yayimlanma y1l1, dokiiman tiirii ve hakemli dergi
= »  olmasi gibi kisitlarin getirilmesi ardindan elde
E kalan arastirma sayisi
n=6.542

Veri tabanina gore farkli kriter olmak iizere; konu sinirlamasi,
tekrar edenlerin ¢ikarilmasi ve alakalilarin segilmesi
asamasindan sonra elde kalan arastirma sayisi
n =351

Veri tabanlarindan elde edilen arastirmalarin bir havuzda
toplanmasi, 6zetlerin gdzden gegirilmesi ve tekrar edenlerin
c¢ikarilmasi ardindan elde kalan aragtirma sayisi
n=174

Uygun Olanlar1 Belirleme

Uygun olanlar1 belirleme sirasinda ¢ikarin bazi aragtirmalarin
diglama kriterleri ve sayilari
1. Dili Tiirk¢e ya da Ingilizce olmayan ¢alisma sayis1 = 13
2. Tam metnine ulasilamayan makale sayis1 = 11
3. Ulagilamayan kitap/kitap bolimii sayis1 = 6
4. Havuzda yer alan tekrar eden arastirma sayis1 = 38

Yukarida siralanan kistaslarin uygulanmasi sonrasi
elde kalan ulagilan toplam arastirma sayisi
n=115

Dahil Etme

A A

Sekil 1. Yapilan literatiir taramasiyla belirlenen, incelenen uygunlugu belirlenen ve dahil edilen ¢aligmalara
iligkin akig diyagramu.
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Nedenleri

Gecmisten bugiine, BDB yasayan 6grencilerin ortak kisilik 6zellikleri ile ilgili ¢cok sayida liste ve
betimleme yapilmasina ragmen; bu liste ve tasvirlerin ige yararliligi sorgulanmaktadir (McCoach & Siegle, 2003a).
Dolayistyla, BDB gosteren bireyler hakkinda yapilan 6zellik betimlemelerini gelecekte yiiriitiilecek aragtirmalarda
etkili bir sekilde kullanabilmek 6nemli bir gerekliliktir. Literatiirde sik¢a vurgulanan motivasyon eksikligi konusu,
gelistirilen Olcekler, yapilan aragtirmalar ve BDB’ye yonelik miidahalelerde kullanilmasindan dolayi, bu
gerekliligin yerine getirildigi konulardan biri olarak goriilebilir. Genel faktdrlerden ziyade, motivasyon gibi alt ve
0zel etkenleri incelemek, BDB’nin etkilerini agiklamada da yararli olabilir. Motivasyon, birgok arastirmaci
tarafindan istiin zekalilarda BDB arastirmalarinda ele alinan bir faktérdiir (6rn. Albaili, 2003; Cakir, 2014,
Maddox, 2014; McCoach & Siegle, 2003a; Obergriesser & Stoeger, 2015; Rayneri vd.2006; Richer, 2012; Snyder
& Linnenbrink-Garcia, 2013). Baslanti ve McCoach (2006), 91°i BDB’li toplam 162 6grenci ile tstiin zekalh
ogrencilerin genel 6zellikleri ve BDB‘ye sebep olan faktorleri incelemistir. Arastirma bulgularina gére; BDB’yi
en iyi yordayan alt boyutlar motivasyon ve 6z-diizenlemedir. Bu bulgu, kuramsal boyutta motivasyonun iistiin
zekaliligin en oOnemli boyutlarindan biri oldugunu savunan ii¢ halka kuramimmi da (Renzulli, 2011)
desteklemektedir. Albaili (2012) iistiin zekali basarili 6grencilerin ¢aba harcamaya, goreve yonelmeye ve rekabete
daha yatkin olmasina karsin; BDB gosteren iistiin zekali dgrencilerde bu 6zelliklere daha az rastlandigini
belirtmistir. Benzer sekilde, BDB gosteren bireylerin “caba gosterme” ile ilgili olan ‘yiiksek standartlart olma’ ve
‘organizasyon becerisinde’ yetersizlik gosterdikleri Mofield, Peters ve Chakraborti-Ghosh (2016) tarafindan
vurgulanmigtir. Motivasyon ile baglantili, derslere yonelik ilgisizlik, derslerin kolay oldugu iddiasi, arkadas
eksikligi (Gowan, 1955) ve okulu sevmeme/okula kars1 negatif diistinceler (Guldemond vd., 2007; McCoach &
Siegle, 2003a) gibi etkenler de, tstiin zekalilarda BDB’yi a¢iklamada kullanilamaktadir. Schultz (2002a), BDB
gosteren Ogrencilerin, okula isteksizce gitme veya sadece simif gegmeye odaklanma gibi davranislar
sergilediklerini bildirmistir. Sonug olarak, literatiirde motivasyonun BDB’deki 6nemine dair fikir birligi oldugu
sOylenebilir.

Motivasyon eksikligi BDB’de birgok farkli sekilde goriilebilir. Ustiin zekal1 5grenciler bazi konulara ilgili
duyarken, bazilarma karsi tamamen ilgisiz kalabilmektedir. Bu tip davranislar sergileyen &grenciler “secici
tiikketici” olarak tanimlanmaktadirlar (6rn. Delisle, 2002, 2008; Figg, Rogers, McCormick & Low, 2012). Ancak,
her secici tiiketicinin mutlaka BDB gostermesini beklemek yanligtir. Neumeister ve Hebert (2003), BDB gosteren
dgrenciler ile secici tiiketici dgrenciler arasinda énemli farklar oldugunu belirtmistir. Ogrencideki sikilma veya
derslere yonelik algi gibi noktalar, segici tiiketici BDB gdsteren 6grencilerin farklilasan davranis Oriintiilerini
aciklayabilir. Ornegin, ¢ogu iistiin zekal lise 6grencisi {iniversiteye kadar derslerde yeterince zorlanmaz (6.
Snyder & Linnenbrink-Garcia, 2013). Ayrica, derslerin zorlamamasi nedeniyle kolay sinavlarda (smnif diizeyinin
gerektirdigi zorluk derecesinin altinda) hi¢bir ¢aba harcamadan yiiksek puanlar alan 6grenciler de, disiik puanlar
alan 6grenciler gibi BDB yasayabilmektedir (Davis vd., 2014). Boylelikle, dersler zorlamadigi i¢in ilgisiz olup
diisiik notlar alan ve dersin kolay olmasi nedeniyle yiiksek notlar alarak potansiyelinin altinda kalip BDB gdsterme
ihtimali olan 6grencilerde bu durum tilkenmislige ve BDB’ye yol agabilmektedir (Davidson & Davidson, 2004).

Okullar, iistiin zekali 6grencilerin; yeteneklerinin sosyal degerlerini dlgmede, gozlemede, etiketlemede
ve ayrica aldiklar1 egitim ile yasadiklar1 toplumun sosyal yapisini kritik etmede dnemli rol oynar (Neihart, 2006).
Okul ortami1 ve 6gretmenler; Gistiin zekalinin kesfedilmesinde veya yeteneginin kendisi ve ¢evresi igin ifade ettigi
anlami fark ettirmede 6nemli iken, kosullar olumsuz oldugunda, 6grencinin diisiik basariya itilmesinde de etkili
olabilmektedir. Ogrenci, 6gretmene veya derse yonelik olumsuz tutuma sahipse, iistiin zekal olarak tanilanmak
lizere Ogretmenin aday gostermesi i¢in ondan beklenen davraniglar sergileyemeyebilir (Gowan, 1955).
Dolayisiyla, potansiyel iistiin zekdli 0Ogrenci, heniiz tanilama asamasinda fark edilmeyip yetenegi
kesfedilemeyebilir. Schober, Reimann ve Wagner (2004), 147 Alman dgrenciyle yaptiklari ¢alisma sonucunda,
BDB’de okula kars1 ilgisizligin 6nemli bir faktor oldugunu ve 6zellikle erkek 6grencilerin okula karsi daha fazla
ilgisizlik gosterdigini vurgulayarak, BDB’de cinsiyet farkliliginin da g6z onilinde bulundurulmasi gerektigini
bildirmigtir. Nooman, Hanif ve Saeed (2015), sehirde yasayan erkek Ogrencilerin, kirsalda yasayan erkek

OZEL EGITIM DERGISI



778 MEHMET BICAKCI-MUSTAFA BALOGLU

ogrencilerden daha fazla basar1 gosterdigini, kizlarda ise bu durumun tam tersi oldugunu bildirerek, cinsiyet
faktoriinde yasanilan ¢evrenin 6neminin altini ¢izmistir. Ayrica, etnik kdkenin de BDB’de etkili olabilecegine
iligkin arastirma bulgular1 vardir. Arastirmacilar, diisiik ekonomik diizeydeki ve farkli etnik kokendeki iistiin zekali
ogrencilerin gosterdigi basari eksikligini gidermek amaciyla caligmalar yiiriitmektedir (6rn. Blaas, 2014). Farkli
irktan 6grencilerdeki BDB’nin bir nedeni olarak, 6gretmenlerin bu dgrencilerle ¢alismaya hazirliksiz olmasi ve
streotip algilar1 gosterilmektedir (Ford, Howard, Harris Lii & Tyson, 2000; Kurt & Chenault, 2016). Ozetle
literatiirde, okula kars1 ilgisizligin, 6gretmene yonelik tutumun, cinsiyetin, etnik kokenin ve yasanilan gevrenin
BDB’de 6nemli olabilecegi one ¢ikmaktadir.

Ogrenciler okulda yeterince zorlanmadiginda, ilgisizligi arttiginda ya da sikildiginda; dikkatsizlik,
yerinde duramama ve konuya ilgisiz davranig sergileme gibi davranislar goriilebilmektedir (Lee & Olenchak,
2014). Ornegin, matematik alaninda iistiin zekalilarmn, derslerdeki diizeni bozucu davramslar sikilmay1 azaltma
cabas1 olarak degerlendirilebilir (O’Boyle, 2008). Fizik dersinde BDB, diisiik ilgi ve benlik algisi gosteren
ogrencilerde daha yogun goértilmiistiir (Hofer & Stern, 2016).

Motivasyon eksikligi yagayan, yeterince zorlanmayan ve ilgisiz oldugu i¢in davranig problemleri gosteren
dgrencilerin, bu problemlerinin hangi dénemlerde ortaya ¢iktigina iliskin arastirma bulgulari celiskilidir. Ornegin
Govan (2012), BDB’ye ilkokul diizeyindeki iistiin zekalilar arasinda rastlanabildigini ve belirtilerin ilkokul ikinci
smif baslangici kadar erken donemlerde goriildiigiinii savunurken; Tsai ve Fu (2016), {istiin zekali 6grencilerde
derslerden sikilmanin genellikle lisenin ilk yilinda goriilmeye baslandigimi belirtmistir. Kanevsky ve Keighley
(2003) de, ortaokul ve lisede derslerden sikilma diizeylerinin arttigini bulmusglardir. Dolayisiyla, her ne kadar
ilkokul déneminde de BDB yasantisindan bahsedilse de, ortaokuldan liseye gecis siirecinde iistiin zekalilar BDB
ile ilintili tipik davraniglar1 daha yogun sergilemektedirler. Genel olarak, bu ge¢is doneminin iistiin zekallarin
hayatlarinda 6nemli oldugu bildirilmistir (Meadows, 2017; Mendaglio, 2012).

Ustiin zekali dgrencilerde iist bilissel diisinme ve problem ¢dzme gibi bazi {ist diizey diisiinme
becerilerinin gelismemis olmasi ya da yaraticilik gibi diger bazilarinin da gelismis olmasi, iki ucu keskin bir kili¢
gibi, BDB’de etkili olabilecek bir baska faktordiir. Ustiin zekali dgrencilerin karakteristik 6zelliklerinden
kaynaklanabilecek bazi uyumsuzluklarin - 6rnegin yaraticilik diizeyinin yiiksek olmasit (6rn. Kim & VanTassel-
Baska, 2010; Renzulli, 2011) gibi - 6gretmenin otoritesine kars1 koyma, diirtiisellik ve kurallara aldirmama gibi
bazi olumsuz davraniglara yol agarak, akademik basarinin 6niinde 6nemli bir engel olabilir (Davis, 2003). BDB
gosteren Ogrencilerin tipik ozellikleri ile yiiksek diizeyde yaratici dgrencilerin davraniglart (6rn. rahatgilik,
Ogretmenler ve akranlar tarafindan daha az kabul) arasinda benzerlikler vardir (Kim, 2008). Whitmore (1980),
yaraticilik diizeyinin yiliksek olmasindan kaynakli sorunlar yagayan grencilerin isyankar, kargasaya yol acan,
zorlayici ve yersiz sorular sorabilen bireyler oldugunu belirtmistir. Bu gibi davranislar nedeniyle sinif igi sorunlar
olusmasi durumunda, 6grencinin (6gretmenin verecegi tepkiye gore degismek iizere) motivasyon kaybi ve okula,
Ogretmene ve derse yonelik negatif tutumlar gelistirmesi miimkiindiir. Yaraticilik, tstiin zekaliligin kuramsal ve
pratik boyutunda onemli bir par¢a ve tanilanmada da aranan 6nemi bir kriter olmasia ragmen, genel olarak,
arastirma bulgulan 6zellikle ortaokul ve lise diizeyinde yaraticiligin BDB igin bir risk faktoriine doniistiigiini
gostermektedir. Bunlara ek olarak, s6z konusu 6grencilerin iist-bilissel diisiinme becerileri de BDB’nin énemli
yordayicilarindan biridir (Carr vd., 1991).

Okul ile ilgili sorunlarda; yukarida sayilan degiskenlerin yani sira, birey ile ilgili 6zelliklerin de etkisi
vardir. iki kere farkli 6grenciler bu noktada en biiyiik risk grubudur (Lee & Olenchak, 2014). Ote yandan,
Maddox’a (2014) gore, BDB’de psikolojik rahatsizlar ve davranig bozukluklar1 da etkili olabilmektedir. BDB
gosteren bireylerde diisiik benlik algisi siklikla goriilen bir problemdir (Bennett-Rappell & Northcode, 2016; Hofer
& Stern, 2016). Bu baglamda, diisiik benlik saygisiin m1 BDB’ye neden oldugu yoksa tersi bir nedensel iligkinin
mi oldugu net olarak bilinmemesine ragmen; bu iki degisken arasinda bir baglantinin varlig1 konusunda fikir birligi
vardir. Ustiin zekal &grencilerin 6z-degerlerini koruyabilmek icin akademik &z-engelleme gibi birgok basa ¢ikma
mekanizmasina bagvurduklari da bilinmektedir (Snyder & Linnenbrink-Garcia, 2013).
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Ozetle, iistiin zekahilarda BDB’nin kisisel ve okul ortamu ile ilgili etkenleri arasinda yaraticilik ve
diirttisellik (Davis, 2003), diisiik 6zgiiven ve 6z-yeterlilik (Bennett-Rappell & Northcode, 2016), negatif duygusal
ozellikler (Baslanti, 2002), cinsiyet (Schober vd., 2004), 6gretmene, derse ve okula karsi olumsuz tutum (Gowan,
1955), zorlayict olmayan siavlar (Davis vd., 2014), akademik esneklik (Snyder & Linnenbrink-Garcia, 2013) ve
derslerdeki monotonluk (Kanevsky & Keighley, 2003; O’Boyle, 2008; Tsai & Fu, 2016) gibi degiskenler 6n plana
¢ikmaktadir.

BDB’nin davranigsal, akademik ya da biligsel sebepleri de vardir (Landis & Reschly, 2013). Bu noktada,
aile faktorleri gibi alanlara da deginmek, BDB’yi kapsamli olarak ele almaya yardimci olabilir. Ornegin, ailesi
diisiik sosyo-ekonomik diizeydeki 6grencilerin dezavantajli oldugu (Gibbons vd., 2012) ve bu durumun onlarda
negatif etkiler yarattigi bulunmustur. Diisiikk sosyo-ekonomik diizeydeki iistiin 6grencilerin, ekonomik olarak
avantajli olan akranlariyla kiyaslandiginda, daha yogun basar1 ve firsat eksikligi yasadigi ve bu durumun kirsal
bolgelerde yasayan dgrencilerde daha belirgin oldugu goériilmektedir (Azano, Callahan, Brodersen & Caughey,
2017). Ek olarak, diisiik sosyo-ekonomik diizeydeki iistiin zekali 6grencilerin okulda siki ¢alismaya karsi daha
cesaretli; fakat tniversite egitimi veya hizlandirma dersleri almaya karsi daha cesaretsiz olmalarinin, onlarin
sosyo-ekonomik durumlarinin bir etkisi oldugu 6ne siiriilmektedir (Neihart, 2006).

Arastirmalar, genellikle, sosyo-ekonomik durumun etkileri tizerinde dursa da aile dinamiklerinin
akademik basari ¢iktilarina demografik degiskenlerden daha fazla etkisi oldugu vurgulanmaktadir (Neihart, 2006).
Ornegin, BDB gosteren iistiin zekalilarda aile-i¢i catismalar daha fazla ve aile-ici samimiyet daha azdir (6rn.
Ferrer-Wreder vd., 2014). Peterson (2001b), 6grencilerin otonomi kazanmasinin, aile ile gatigmalarini ¢6zmesinin
ve kendine bir yol ¢izmesinin (ya da en azindan bazi yollar denemesinin) akademik motivasyonu arttirdigim
bulmustur. Boylelikle, 6grencideki BDB’nin geriye dondiirebilecegi savunulabililir.

Aile-i¢i dinamiklerin 6nemini vurgulayan bu aragtirma bulgularina ek olarak, aile i¢indeki diger etkenler
de -6rnegin uygun olmayan ebeveyn rol modelligi- BDB’de etkilidir (Maddox, 2014). Rimm ve Lowe (1988),
BDB yasayan 6grencilerin ailelerinde asagidaki 6zellikleri rapor etmistir:

a) Cocuk erken yaglardayken liberal yaklagim, sonrasinda ise ilgisizlik,

b) Anne/gocuk/baba/kardesler ve anne/baba arasindaki iletisimin kotii olmasi,
€) Babanin kariyerinde tiikkenmisglik yagamasi, annenin ev hanimi olmasi ve
d) Ebeveynlerin 6grencilerin ev 6devine yardim etmemesi.

Yukaridaki nicel arastirma bulgulari nitel arastirma bulgulartyla da desteklenmektedir. Ornegin, Bennett-
Rappell ve Northcode (2016) iki BDB’li 6grencinin; yeteneklerinden siiphe etme, kendini degersiz gérme, okulun
sosyal yonlerinde sorun yasama, okuldan keyif almama, diisiik 6zgiiven ve 6z-yeterlilikten gikayet¢i olma gibi
Ozellikler tasidiklarini belirlemistir. Benzer sekilde, Baslanti (2002), 30 istiin zekali Giniversite Ggrencisinin
basarisizliklarina etki eden faktorleri; okul ortaminda yalmizlik, depresyon, izolasyon, mutsuzluk, utangaglik,
dislanmiglik hissi ve derslerden sikilmak olarak siralamistir. BDB’li 6grencilerin zeka ve yetenege dair inanislari
da onlarm davranislarini etkileyebilir (Snyder, Malin, Dent & Linnenbrink-Garcia, 2014). “Ustiin zekali birey
zekaya kars1 ‘varsa vardir’ (entity) inanigindaysa, bir zorluk karsisinda caba sarf etmeyecek ve kendini sabote etme
yoluyla BDB yasayabilecektir” (Snyder vd., 2014, s. 230).

Miidahale

Ustiin zekahlarda BDB konusunun 6nemi genel kabul gormesine ve BDB’yi agiklamaya iliskin
caligmalara ragmen; BDB’nin geri ¢evrilmesi konusunda fazla bir birikim yoktur (Figg vd., 2012; Hebert &
Olenchak, 2000). BDB yasayan {istiin zekali 6grencilerin basari sansina sahip olabilmeleri igin uygun miidahale
stratejilerinin igse kosulmasi 6nemlidir (Ziegler vd., 2012). Bu konuda gelistirilen programlarin kuramsal
dayanaklar1 heniiz deneysel olarak tam anlamiyla gii¢lii olmasa da (Ritchotte, Matthews & Flowers, 2014),
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BDB’ye miidahalede ilk yapilmas1 gerekenler, miidahale i¢in uygulanan baz1 yontemler, gelistirilecek ¢aligmalarin
tasimasi gerekli nitelikler ve dikkat edilmesi gerekenler gibi noktalarda var olan literatiir bu boliimde 6zetlenmistir.

BDB’ye miidahale konusunda calisanlar 6ncelikle 6grenciyi “potansiyel bir basar1 aday1” goérmelidir
(Cavilla, 2016). BDB’yi gidermeyi amaglayan bir miidahale programi gelistirme siirecinde yapilacak ilk islem ise,
BDB’nin altinda yatan temellerin tam ve dogru belirlenmesidir (Phillipson & Tse, 2007). Bu konuda 6grenci
hakkinda derinlemesine bilgi edinilmesinde, Neumeister ve Hebert’ten (2003) de yararlanilarak, asagidaki
goriigme formu gelistirilmistir (Sekil 2).

A. Genel Bilgiler
- Hamilelik yasantis1 6zeti
- Dogum bilgileri (normal dogum, sezeryan, dogum boy ve kilosu, vb.)
- Yiiriime ve konusma yas1 gibi temel gelisim bilgileri
- Gegirilen rahatsizlik, kaza ve tibbi miidahaleler
- Kullanilmis veya kullanilan ilaglar
- Kardes sayist
- Kaginci gocuk oldugu
B. Aile Bilgisi
- Ebevynler hakkinda temel bilgiler (yasam durumu, 6z-iivey olmalari vb.)
- Ebevnlerin egitim ve meslek bilgileri
- Ebeveynler - ¢ocuk iliskisi hakkinda bilgi
- Ebeveynlerin bagari hakkindaki tutumu
- Ebeveynlerin gocugun iistiin zekas1 hakkindaki tutumu ve inanisi
- Kardeslerin egitim yasantilar
- Kardes(ler) - ¢ocuk iligkisi hakkinda bilgi
C. Okul Yasantis: Bilgisi (aileden ve bireyin kendisinde ayr1 ayr1 almmahdir) [lkokul, Ortaokul, Lise ve Universite (Her
kademe i¢in ayri ayrt alimnmalidir)
- Bireyin hayatinda yer eden 6Zretmenleri, onlarin 6zellikleri ve yer etme sebepleri
- Bireyin hayatinda yer eden arkadaslar1 ve 6zellikleri
- Sevdigi ve sevmedigi dersler
- Basarili ve basarisiz oldugu dersler
- Ders disinda yapmaktan hoglandig: faaliyetler
- Yasadigi basarilar/hayal kirikliklart
- Model aldig kisiler ve dzellikleri
- Okul yasantis1 hakkinda eklenmek istenen ilave bilgi
D. Bireysel Ozellikler (Aileden ve bireyin kendisinde ayr1 ayr1 ahnmahdir)
- Kisilik 6zellikleri (igedoniik-disadoniik, karamsar-iyimser, uyumlu-uyumsuz, sorumlu-sorumsuz, yeniliklere
acik- kapali vb.)
- Biligsel ve afektif 6zellikleri (zeka, hafiza, algilama, problem ¢dzme, yaraticilik, motivasyon, vb.)
- Sosyal 6zellikleri
- Duygusal ozellikleri
- llgileri (gérsel, spor, miizik, teknoloji, doga, diger insanlar, edebiyat, matematik)
- Ihtiyaglar (basari, baskinlik, iliski, bagimsizlik, vh.)
E. Yasantimin Gegtigi Cevre ile Tlgili Bilgiler
- Cocukluk
- Ergenlik
- Genglik
F. Gelecek planlar:
- Mesleki
- Egitsel
- Ailevi
Sekil 2. Beklenmedik diisiik basar1 gosteren iistiin zekali bireye yonelik miidahale programi 6ncesi i¢in bilgi toplama formu.
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Ustiin zekalilarda BDB’yi geri ¢evirmede gesitli yontem, etkinlik ya da ¢aligma onerilerinden 6ne ¢ikanlar
arasinda; (a) grup damigmalari (Finney & Van Dalsem, 1969), (b) birebir egitim (Bennett-Rappell & Northcode,
2016), (c) mentodrlikk (Hebert & Olenchak, 2000; Kim, 2008), (d) aile danismanlig1 (Silverman, 1993), (e) egitsel
miidahaleler (Emerick, 1992) ve (f) simif disi destek programlari (van der Meulen, van der Bruggen, Spilt,
Verouden, Berkhout & Bogels, 2014) siralanabilir. Ek olarak, zorlayici ve dahil edici sekilde diizenlenen ders-
bazli miidahale 6rnekleri de mevcuttur (6rn. Tarih dersi i¢in bkz. Tieso, 2013; matematik dersi i¢in bkz. Stoeger
& Ziegler, 2005). Bahsedilen bu ydntemlere ek olarak, durum caligmalar1 da BDB gosteren 6grencilerin
Ozelliklerini anlamada yaygin olarak kullanilmaktadir. Biitiin bu 6nerilere ragmen; miidahalede etkililik ve
gegerlilik acisindan genis gevrelerce benimsenen tek bir yontemden bahsetmek zordur.

BDB’ye yonelik miidahale arastirmalarinda, istiin zekalilarin ortak &zelliklerini incelemek amaciyla
genellikle tek-denekli ya da nitel aragtirmalar (yaygin olarak goriisme ve durum galigmasi) kullanilmaktadir.
Ancak, McCoach ve Siegle (2003b) bu ortak ozelliklerin, basarililar ve basarisizlar arasinda ayrim yapmada
yeterliligini inceleyen nicel galisma sayisinin azligini vurgulamaktadir. Miidahale arastirmalarinda genellikle
SAAS-R (McCoach & Siegle, 2003b) ile okula kars1 tutumlar, 6gretmenlere karst tutumlar, hedeflerin degerliligi,
motivasyon, genel akademik 6z-algilar gibi faktorlerin 6l¢timii yapilmaktadir. Snyder ve Adelson (2017) bu

=99

amagla “Algilanan Akademik Diisiik Basar1 Olgegi”ni gelistirmistir.

Miidahale programlari. BDB’ye miidahale modelleri de gesitlilik gostermektedir. Akademik-Ydnelim
Modeli (Ritchotte vd., 2014; Siegle & McCoach, 2005); -motivasyon ile biitiinlesik- gérev anlamhiligina, cevreye
ve Oz-yeterlilige karsi algilar1 pozitifse, 6grencilerin 6z-diizenleme kazandiginda, yetenekleri oraninda basarili
olacagini savunmaktadir. Bu modelde 6ne ¢ikarildigi gibi, 6z-diizenlemeye odaklanmanin BDB’de etkili oldugunu
destekleyen baska aragtirmalar da mevcuttur (6rn. Baslanti & McCoach, 2006; Hebert & Olenchak, 2000;
Rubenstein, Siegle, Reis, McCoach & Burton, 2012; Siegle, McCoach & Roberts, 2017; Stoeger & Ziegler, 2005;
Thummaphan, Yoaleo, Suwanmonkha & Damsuwan, 2013). Diger yontemler arasinda ise, (a) miizik psikoterapisi
ve psikoterapi (Schiltz, 2016), (b) yaratic1 tretkenlik ¢aligmalar1 (Baum, Renzulli, & Hebert, 1995) (¢) miizik
psikoterapisinin karigik metotlar ile dizayni (Schiltz, 2017) sayilabilir. Snyder (2013), BDB’nin kaynaginin
bilindigi durumlara gore yontem onerileri sunmustur. Ornegin, stres sonucu BDB olustugunda, ¢alisma oturumlari,
ebeveyn katilimi, beklentileri agiklastirma ve 6gretmen destegi gibi miidahalelerin etkili olabilecegi vurgulanirken,
Ogrencinin yagadigi izolasyon nedeniyle BDB goriildiigiinde miifredat dis1 aktiviteler ve sinif digina ¢gekme gibi
programlarin uygulanmasi dnerilmektedir.

Obergriesser ve Stoeger (2015), zeka testinde {ist %9011k dilimde ve genel akademik ortalamada en az
bir standart sapma altta olan 85 iistiin zekal ile bir miidahale ¢aligmasi yiiriitmistiir. Normal sinifta egitimine
devam eden ve farkli yetenek diizeylerinde 6grencilerle yapilan arastirmada, diisiik basar1 gdsteren 6grencilere
hangi kisisel faktorlerin etki ettigi ve egiticilere miidahale firsati taninmasi konulari ele alinmigtir. Arastirma
sonucunda, motivasyon, 6grenme davranisi ve duygular BDB’de etkili faktorler olarak bulunmustur. Sonug olarak,
uygulanan 6z-diizenleyici 6grenme programinin BDB’yi gidermede pozitif yonde etkileri oldugu bildirilmistir.
BDB’de etkili olan faktdrlerden biri olan akademik benlik algist ile ilgili olarak, van der Meulen ve digerleri
(2014), ustiin zekali 6grencileri “Haftada Bir Okul” programi dahilinde haftada bir giin normal siniflarindan
cekmis ve zorlayict bir zenginlestirme uygulamasima tabi tutmus, haftanin diger giinlerinde ise dgrenciler kendi
smiflarinda egitim almaya devam etmistir. Arastirmacilar programiin 6grencilerde pozitif gelisim sagladigini
rapor etmistir. Ayrica, 6grenme stratejilerini hedefleyen programlar da BDB’ye miidahalede kullanilabilir
(Obergriesser & Stoeger, 2015; Ritchotte vd., 2014; Ritchotte, Rubenstein & Murry, 2015; Thummaphan vd.,
2013). Genel olarak, miidahale programinda, 6grencilerin 6grenme stillerinin goz 6niinde bulundurulmasi énemli
bir gereklilik olarak goriilmektedir (Rayneri vd., 2006).

Miidahale programlarinda dikkat edilmesi gerekenler. Behrend (2012), iistiin zekali basarili ve
basarisiz 6grencilerle yaptig1 goriigmelerde; (a) ayni diizeydeki akranlariyla birlikte olmanin, (b) miifredat: ilging
kilabilen 6gretmenlerle ¢alismanin, (c) rehberlik ihtiyaglarini karsilayabilecek psikolojik danigmanlara erigimin,
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(d) giiven duygusunun ve (e¢) miifredat dis1 etkinliklerin 6nemli oldugunu vurgulamigtir. Uygulanacak miidahale
programlarinda dikkat edilmesi gereken bazi 6nemli noktalar sunlar olabilir:

1. Midahale baslamadan o6nce genellikle Ogrencilerin negatif duygulari, davranislart ve kendilerine
giivensizlikleri olacagi varsayilmalidir (Bennett-Rappell & Northcode, 2016). Ancak, bu olumsuzluklara
ragmen, amacli olarak gelistirilmis bir program ile iistiin zekalilarin kendine giivenleri arttirilabilir
(Whitmore, 1980).

2. Program olusturmada, bireyi biitiinciil ele almak, egitsel gecmisini, ¢evresini ve kisilik dzelliklerini
incelemek 6nemlidir. Aile dinamiklerinin degiskenlik gostermesinden dolayi, farkli kiiltirdeki iistiin
zekali bireylerin aileleriyle farkli aile danigmanliklari yiiriitilmelidir (Neihart, 2006).

3. Program, 6grencinin 6grenme gevresi, kiiltiirii ve motivasyonel 6zelliklerine uygun baglamlarda yapilan
analizlere dayanmalidir (Cavilla, 2016).

4. BDB’ye olabildigince erken miidahale edilmelidir. BDB yasayan iistiin zekalilara yonelik bir miidahale
programini 14-16 yaslarindan sonra uygulamak programin verimliligini olduk¢a disiirecektir (Gowan,
1955).

5. BDB’ye miidahalede pozitif 6gretmen tanitimi 6nemlidir (Bennett-Rappell & Northcode, 2016).

Ritchotte ve digerleri (2015), BDB gosteren iistiin zekali ortaokul 6grencilerine yapilacak miidahale
programi i¢in asagidaki 6nerileri sunmaktadir (ss. 106-107):

1. Problemin énemliliginin dogrulanmasi,

Problem davranislarin dlgiilebilir, gézlemlenebilir ve objektif bir sekilde tanimlanmast,

2
3. Eski davranislarin yerine koyulacak yeni davraniglarin belirlenmesi,
4. Yeni davranisin isleyisi hakkinda bilgi edinilmesi,

5

Isleyisi dogrulayacak hipotezlerin kurulmasi (Ihtiyaglar tanimlanirken bu ihtiyaglar1 karsilayacak
davranislar tanimlanmalidir),

6. Isleyis bazli bir miidahale programm gelistirilmesi ve BDB davranislarmin fonksiyonlarmm
gerekliliklerini tatmin edecek sekilde uygulanmast,

7. Uygulamanin uygunlugu ve miidahale planinin etkililiginin degerlendirilmesi.

Ozet olarak, dgrencinin giiclii yanlarina ve ilgilerine odaklanilarak, motivasyon arttirmaya ve 6z-
diizenleme becerisi gelistirmeye yonelik ve akademik anlamda daha fazla efor sarf ettirici egitsel programlar BDB
yasayan Ustiin zekalilarda miidahalede dnemlidir (Hebert & Olenchak, 2000). Ayrica, miidahaleleri uygulayanlar
psikolojik danigmanlar oldugunda, iistiin zekali BDB gdsteren 6grencilerin beceri, iyi olus ve 6grenmeye yardim
eden davraniglar gelistirmesine yardim saglanabilir (Peterson, 2007).

Miidahalelerin etkililigini arttirma. Hebert ve Olenchak (2000), mentor aracili miidahale programinda,
mentdriin agik fikirli ve yargilamayan bir profilde olmasi {izerinde durmustur. Peterson (2001) ise, BDB’nin
ortadan kaldirilmasinda, kisisel hedef ya da amaglar1 netlestirmeyi ve sorumluluk bilincini kazandirmay1 6n plana
cikarmaktadir. Ote yandan, Preckel ve Brunner (2015), pozitif kisisel amag gelistirici miidahalelerin, akademik
benlik algisinin olugsmasinda hali hazirda basarili 6grencilerde etkili olabildigini, BDB gosteren dgrencilerde ise
etkili olmayacagini savunmaktadir. Whitmore (1980) ve Butler-Por (1987) en az kisitlayict okul ortaminin yaratict
ogrencilerin BDB diizeyini azalttigin1 bildirmistir (akt. Kim, 2008). Oluseyi-Akintunde ve Olusegun-Olujide
(2018), iistlin zekalilarda kontrol odaginin akademik basar1 varyansinin %40’1n1 agikladigini bulmus; egitici ve
ailelerin listiin zekalilarda optimal akademik basartya ulasmada sadece biligsel stratejilere degil; i¢sel kontrol
odagima da odaklanmalar1 gerektigini vurgulamistir. Snyder (2013), 6grencide konu eksikliginde, eksikligin
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giderilmesi ve daha kati 6nkosullar sunulmasi; 6gretmen destegi az oldugunda ise destegin arttirilmasi ve
Ogretmenle zaman gegirilecek oturumlar diizenlenmesinin etkili bir miidahale oldugunu savunmaktadir. Peterson
(2001a), kisilik faktorlerinin, aile diginda basarili olan bir rol modelin, yasanilan yer degisikliginin veya yeni
kurslar gibi etkenlerin de BDB’yi geri cevirebildiginden bahsetmektedir. Ozetle, diisiik basari; fiziksel, mental ya
da duygusal bircok degiskenle etkilesimde olabilmektedir. Bu nedenle, miidahale planlanmadan 6nce bu
degiskenlerin genis bir taramadan gecirilmesi énemlidir (McCoach & Siegle, 2003a).

Miidahalelerin etkililiginde uygulayici da bir faktér olarak degerlendirilmelidir. Uygulayicilarin
Ogrenciyi yakindan tanimasi ve miidahale konusunda yetkin olmasi bu noktadaki en 6nemli faktordiir.
Ogretmenler, 6grencinin grenme ozellikleri ve ihtiyaglar1 hakkinda bilgi sahibi oldugunda, iistiin zekali grenciler
daha iist diizey performans sergileyebilir (Rayneri vd., 2006).

Sonug olarak, BDB miidahaleleri erken baslatildiginda, 6grenciye uygun yontemler kullanildiginda ve
bireyin BDB sebepleri dogru belirlendiginde etkili olacaktir. Bunun saglanmasi i¢in 6grenci hakkinda; 6grenciden,
aileden, 6gretmenlerden, akranlardan ve 6grenci ile iligkisi bulunan diger kisi (ment6r, hekim, vb.) ve kurumlardan
bilgi toplanmali (bkz. Sekil 2) ve bu bilgiler BDB’ye yonelik model ve yontemlere entegre edilmelidir. Bunlar
basarilabildiginde, Gagne’nin (2012) belirttigi, potansiyelin yetenegin doniisiimiindeki engeller ortadan
kaldirilabilir. Bu c¢alismada bahsedilen model ve yontemler ve Wellisch’in (2016) 6nerdigi Alternatif Kapsayict
Model de potansiyelin yetenege doniismesindeki engellerin ortadan kaldirilmasina yardimer olabilir. Son olarak,
Mooij (2013), BDB’nin erken fark edilmesi noktasinda, anaokuluna baslayan her ¢ocuga tarama yapilmasini
Onermis ve bu siirece aile, 6gretmen ve diger ilgililerin katilimi ve ailenin 6gretmene, cocugun 6zellikleri hakkinda
detayli bilgi vermesi temelli bir model ortaya koymustur. Bu boliimde sunulan tiim bulgu, goériis ve onerilerden
yola ¢ikildiginda, tistiin zekali bireylerin hayatin1 olumsuz etkileme giicii oldugu vurgulanan BDB’nin 6nlenmesi,
azaltilmasi veya tersine dondiiriilmesinin miimkiin oldugu séylenebilir.

Tartisma ve Sonug¢

PsycINFO veri tabaninda “achievement (underachievement)” anahtari ile arama yapan Dai, Swanson ve
Cheng ve digerleri (2011) toplam 179 arastirmaya ulagmigtir. Bu aragtirmacilar “underachievement” ve
“achievement” anahtarlarini sadece bir veritabaninda taramislardir. Bizim arastirmamiz ise yaklasik 10 yilllik bir
zaman diliminden sonra, “underachievement” ve “achievement” anahtarlarini birden fazla veri tabanindan
tarayarak daha genis bir literatiire erigmistir.

Hem iistiin zekalihgm (Heller, 2004; Renzulli vd., 1981; VanTassel-Baska, 1984) hem de akademik
bagarinin (Reis & McCoach, 2000) tanimlanmasinda bir goriis birligi bulunmadigindan; tstiin zekalilarda
BDB’nin nedenleri, etkenleri, dzellikleri veya geriye ¢evrilmesi tizerine yapilan ¢aligmalarin da netlikten uzak
oldugu soylenebilir. BDB hakkindaki tanimlamalarin bazilart BDB gosterilen siireye (durumsal-kronik; Clark,
1992) okuldaki performansa (Butler-Por, 1987), potansiyele ya da gergek yetenege (Dowdall & Colangelo, 1982;
Whitmore, 1980); bazilar1 ise zeka testleri ya da akademik basar1 testleri temel alinarak yapilan kavramsal veya
operasyonel agiklamalara (Ziegler vd., 2012) odaklanmaktadir. Fakat genel olarak, {istiin zekalilarda BDB, bu
bireylerin potansiyelleri (ya da yetenekleri) ile mevcut performanslar (ya da basarilar1) arasindaki fark olarak
tanimlanmaktadir (Reis & McCoach, 2000). Betimsel ve miidahale arastirmalarinin birbirinden farkli yontemlerde
yiriitillebilecegine iligkin Onerilerin, basta BDB’nin dogasi olmak {izere, kavramin farkli tanimlamalarindan
kaynaklandig: séylenebilir. Burada bahsedildigi gibi, birgok tanim, dzellik ve yontem Onerilse de, BDB gdsteren
uistiin zekalilarin ¢ogu hicbir zaman kesfedilememektedir (Davis vd., 2014). Dolayisiyla, farkli sinif diizeylerinde
ve farkli ozelliklerdeki bireylerde BDB’nin tanilamasinda kullanilmak tizere verimli, etkili ve ekonomik
yontemlere ihtiya¢ vardir.

Ustiin zekahlarin yiizde kagmin BDB gosterdigi hakkinda kesin bir bilgi olmamasina ragmen (Matthews
& McBee, 2007); %15 ile %50 arasinda genis sayilabilecek bir ranjda 6grencinin BDB gésterdigini yordayan
aragtirmalar mevcuttur (Abu-Hamour & Al-Hmouz, 2013; Bennett-Rappel & Northcode, 2016; Carr vd., 1991).
Literatiirde bahsedilen yiizdeler, en tutucu oranda bile, azimsanmayacak oranda iistiin zekalilarin BDB yasadigini
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gostermektedir. Bu biiyiik insan potansiyeli israfinin bireyin yasam kalitesine ve ¢evresi ile iliskisine negatif
etkileri oldugu diisiiniildiigiinde (Albaili, 2003; Emerick, 1992; Tsai & Fu, 2016), arastirmacilarin sadece basarili
iistiin zekalilara degil, BDB’li iistiin zekalilara de odaklanmasinin zorunlulugu ortadadir.

BDB’ye etki eden faktorler; (a) cografi-ekolojik (Nooman vd., 2015), (b) etnik (Ford, 1992; Ford vd.,
2000), (c) ekonomik (Azano vd., 2017; Blaas, 2014), (d) cinsiyet (Schober vd., 2004), (e) egitsel firsat yoksunlugu
(Azano vd., 2017), (f) psikolojik (Maddox, 2014; McCoach & Siegle, 2003a), (g) ailevi (Rimm & Lowe, 1988),
(h) sosyal normlara aktif olarak uymama ve (i) yiiksek diizeyde yaraticilik (Davis, 2003) olarak siralanabilir. Bu
faktorlerden de goriilebilecegi iizere, BDB’nin genel ve 6zel birgok etkeni bulunmaktadir. Literatiiriin BDB’ye
etki eden faktorler konusunda doyuma ulastigi sdylenebilir. Bundan sonra yapilmast gereken, BDB’ye miidahale
agirlikli calismalar yoluyla, basa ¢ikma yontemlerine yonelinmesi olacaktir. Mevcut miidahale ¢aligmalarinda
genel olarak iizerinde en fazla fikir birligine varilan faktér motivasyondur. Ayrica, 6z-diizenleme, okula yonelik
tutum, akademik benlik algisi, 6gretmen ve okulun kalitesi gibi faktorler de sik¢a anilmaktadir. Ancak, BDB’li
bireylerin 6zgilin 6zellikleri ve davraniglari dolasiyla aragtirmacilar, 6gretmenler ve ailelerin BDB’nin yapisi
hakkinda bilgilendirilmeye ve yonlendirilmeye olan ihtiyaclar1 heniiz doyuma ulasmamustir. Ogrenci ile ilgili
yaygm ortak ozelliklerin ve fark edilmesi nispeten zor diger 6zgiin 6zelliklerin netlestirilmesi, miidahale
calismalarinin baslangi¢c noktas: olmalidir. Bu konuda BDB’ye yonelik 6gretmen ve aile egitimini amaglayan
caligmalara ihtiya¢ vardir.

Ek taramalarla ulagilan 2000 y1l1 6ncesi arastirmalarin genellikle aile ve 6gretmen faktdrlerinin BDB’de
oneminden daha sik bahsettigi goriiliirken; mevcut derlemede -6zellikle 2010 yili sonrasinda- aile ve 6gretmen
faktorlerine kisisel faktorlere kiyasla daha az odaklanildigi goze ¢arpmaktadir (cf. Reis & McCoach, 2000; Rimm
& Lowe, 1988). Bu nedenle, BDB’li 6grencilerin kisisel 6zelliklerinin daha iyi anlagilabilmesi, birey olarak daha
kapsamli ele alinabilmesi igin farkli yontem ve ¢alismalara ihtiyag vardir.

BDB’nin genel 6zelliklerini agiklamaya ydnelik ¢alismalar yerine, bilinen ozellikleri dogru sekilde
kullanarak BDB’yi tanilamak ve geri ¢evirmek i¢in miidahale programlar1 gelistirmeye c¢alismak daha uygun
olacaktir. Fakat bu konuda, etkenler ve 6zelliklere deginen arastirmalara kiyasla daha kisith aragtirmalar (Figg vd.,
2012; Hebert & Olenchak, 2000) oldugu goriilmektedir. Bu kisitli aragtirmalarda 6nerilen yontem ya da modellerin
farkli 6rneklemlerle denenmesi ve konu hakkindaki aragtirma sayisinin artmasi gerekmektedir (Baum vd., 1995;
Obergriesser & Stoeger, 2015; Peterson, 2001a; Preckel & Brunner, 2015; Ritchotte vd., 2014; Rubenstein vd.,
2012; Schiltz, 2016, 2017; van der Meulen vd., 2014). Bu eksiklik uluslararasi literatiirde BDB’yi tanilama ve
BDB’ye miidahale alanlarinda goriiliirken; Tiirkiye’de BDB ile ilgili tiim aragtirma alanlarinda biiyiik bir eksiklik
oldugu, taramada ve ek taramalarda ulagilan aragtirma sayisinin oldukg¢a kisith olmasindan yola ¢ikilarak
soylenebilir (bkz. Baslanti, 2002; Batdal-Karaduman, 2009, 2013; Yaman & Ogurlu, 2014; Yilmaz, 2018). Sonug
olarak, Tiirkiye i¢in giincel ve kapsamli arastirma ihtiyaci vardir. BDB’ye yonelik herhangi bir miidahale programi
Tiirkiye’deki iistlin zekali 6rneklem ile heniiz yiiriitilmemistir.

Milenyum ile genisleyen aragtirma alani, BDB’li 6grencilerin ihtiyaglarini karsilamak {izerine ¢aligan
kisiler ile BDB gosteren Ogrenciler arasinda iletisim saglamaya ve bu iletisimin igerigini zenginlestirmeye
yardimct olmaktadir (Schultz, 2002b). Bu iletisimin daha saglikli olabilmesi i¢in, BDB’nin genel 6zellikleri,
etkenleri ve miidahale yontemleri hakkinda yargida bulunmadan dnce, bu dgrencilerin basarili akranlaria gore
daha heterojen bir grup oldugu gergegi goz ardi edilmemelidir (McCoach & Siegle, 2003a). Boylelikle, her bir
bireyi daha iyi anlamak miimkiin olabilecektir. Reis ve McCoach’in 20 y1l dnce belirttigi gibi “listiin zekalilarda
BDB konusunun etrafi bir¢ok temel felsefi sorun ile sarilmistir” (2000, s. 156). Konu iizerine ¢aligmalar
yapilmasina ragmen; problem 2020 yilinda da hala gegerliligini korumaktadir. Son olarak, BDB bu sorunlari
¢ozmeye yonelik, olabildigince ileriye doniik ve 21. yiizy1l becerilerini (Partnership for 21st Century Skills, 2020)
kapsayacak, bireyleri kazanmay1 hedefleyen pratik ve ekonomik miidahale yontemlerinin gelistirilmesine ihtiyag
duyulan bir 6zel egitim alanidir.
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Gifted underachievement is important for the individual, society, country and humanity. The academic
underachievement of gifted students is a serious problem that has puzzled educators and researchers for more than
five decades (Albaili, 2003). Hence, there is a significant lack of studies focusing on the underachievement
problem among gifted individuals despite a rising number of studies on gifted education (Bennett-Rappell &
Northcode, 2016). These individuals are either misidentified or unnoticed in the educational system (Davis, Rimm,
& Siegle, 2014). Thus, gifted underachievement is an important problem both for these individuals and their milieu
(e.g., families, teachers, peers, and their countries). Many researchers stress that it is a huge waste of human
potential not to be able to benefit from this highly talented group of people (Albaili, 2003; Emerick, 1992; Tsai &
Fu, 2016). Therefore, it is better to diagnose gifted underachievement as early as possible, which should be
followed by appropriate intervention programs. In cases where gifted individuals are unable to perform within
their potential, it is a difficult task to identify whether they experience gifted underachievement as both
underachievement and giftedness are quite complex constructs to define and conceptualize (Baslanti & McCoach,
2006). Previous studies related to gifted and underachieving individuals agree on a new definition which embodies
identification framework and success criteria. In order to better understand this complex phenomenon, researchers
can classify underachievement into conceptual or operational explanations based on the timespan, performance,
potential, intelligence tests, or academic tests.

There are different approaches to underachievement. Clark (1992) classifies the types of
underachievement into situational (urgent intervention to certain problems) and chronic. This classification can be
regarded as a time-based approach to underachievement. Butler-Por (1987) defines underachievement as a striking
difference between the potential and observed school performance. Similarly, Dowdall and Colangelo (1982)
defined underachievement as the difference between expected and observed potential. Whitmore (1980) defines
this phenomenon as having high aptitude test scores but lower grades, high academic or achievement test scores
but lower grades. These definitions are in the classification group addresses gap between the potential and observed
performance.

Previous studies suggested the need for operational definitions of this phenomenon. According to
Colangelo, Kerr, Christensen and Maxey (1993), underachievement is considered when an individual scores 95%
or above in the American College Test (ACT), but at the same time achieves a GPA of 2.25 or lower. Moreover,
the gap between intelligence and achievement test’s scores is used to define underachievement in gifted students.
The combination of the 1Q score of 96% (and above) and the academic success of 50% (or below) is considered
as an indication of underachievement (Ziegler, Ziegler, & Stoeger, 2012). These attempts are criticized due to
measurement error or issue of reliability in terms of identifying underachievement through test scores. However,
it is argued that if student is fall onto one or two standard deviations below, this can be considered as one of the
identification criteria (Davis et al., 2014). It can be said that (a) BDB is a structure based on failure to perform the
expected performance and (b) the problem is situational or chronic, or these approaches are presented in a
composite form, that is, the definitions for appropriate situations are used together.

There are different opinions about the prevalence of those who are gifted and experiencing
underachievement. There are also differences in giftedness theories (e.g., Sternberg & Zhang, 1995; Tannenbaum,
1986), methods, national or regional criteria (Sarouphim, 2009). Moreover, a variety of models exists in the
identification of gifted students including “Talent research model” (VanTassel-Baska, 1984), “Revolving door
identification model” (Renzulli, Reis, & Smith, 1981), or “Munich model of identification” (Heller, 2004), may
vary by region or by educational area (Govan, 2012). Therefore, there is no clear indication of what percentage of
the society is gifted (Matthews & McBee, 2007). It is widely accepted that individuals within the upper 10% are
considered as gifted (National Association for Gifted Children, 2020) and research show that 15 to 50% of gifted
students are underachievers (Abu-Hamour & Al-Hmnouz, 2013; Bennett-Rappel & Northcode, 2016; Carr,
Borkowski, & Maxwell, 1991; Kim, 2008; Seeley, 1993; Veas, Gilar, Minano, & Castejon, 2016). Five percent to
25% of these students are experiences school dropout.
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Gagné's (2012) model of giftedness will be utilized to uncover the reasons of underachievement. This
model states that the factors including motivation, educational background and personality traits may have positive
or negative influences to the giftedness. These factors are involved in the process of transforming gift into talent.
As seen in the identification of the gifted, there is also a wide variety of factors affecting underachievement
(Govan, 2012). Although many different internal and external factors are mentioned in different approaches; it is
difficult to know which factors affect the development of underachievement (Blaas, 2014). Nevertheless, these
underachievement factors can be explained by the student's self, peers, cultural structure, family structure, social
environment, and school environment (Balduf, 2009; Peters, Grager-Loidl, & Supplee, 2010). These factors fall
into three main groups: (a) domestic or family factors, (b) personal factors, and (c) school-related factors (Butler-
Por, 1993; Obergriesser & Stoeger, 2015; Tsai & Fu, 2016). According to Rimm’s (2008) classification of
underachievement, there are 16 types of underachievers. In her classification, there are four main types:

a) Dependent conformers represent underachieving gifted children who have fear of failure, lack of
self-confidence, and avoid completing assignments;

b) Dependent non-conformers represent students who convince their parents of an illness to avoid
attending school, ignore tasks that are not within the individual’s interests, and lack self-efficacy;

¢) Dominant conformers who only participate in activities within which they will succeed, claim that
schoolwork is unchallenging, and are insecure when surrounded by people with similar intelligence
and;

d) Dominant non-conformers represent students who are disorganized, and exhibit aggression and
manipulates adults to compensate for their poor self-concept; refuses to conform to academic norms,
feels school is irrelevant, when situations are unfavorable (as cited in Govan, 2012).

The nature of the underachieving gifted including factors or causes needs to be revealed in terms of
(@) identifying underachievement, (b) taking action against underachievement, (c) managing
underachievement, and (d) assisting individuals in overcoming the barriers of turning their gift into talent.
Therefore, we conducted a comprehensive review of the studies related to underachievement in gifted
students to address these issues in our study.

Method

Many reviews of underachievement were found in the literature (Balduf, 2009; Ford, 1992; Gallagher,
1991; Reis & McCoach, 2000, 2002; Rimm & Lowe, 1988; White, Graham, & Blaas, 2018). The aim of this
systematic literature review was to update the scientific base upon which the underachievement among gifted
students was investigated. A two-step procedure was utilized: The initial step included reviewing the literature,
and the second involved the organization of the studies. The research was limited to recently published studies
among the databases entitled Scopus, Web of Science, the Council of Higher Education Thesis Center of Turkey
(YOKTEZ), Turkish Academic Network and Information Center (ULAKBIM), Education Resources Information
Center (ERIC), PsycINFO, and PsycARTICLES through searching “gifted AND underachi*” in abstracts, titles,
or keywords.

There were 16.878 studies obtained from the first screening (Table 1) and 9 seminal research reports
obtained from different sources. The following inclusion criteria was applied to refine the studies: (a) the language
of the research was in either Turkish or English, (b) the full text of the study was available for review, (c) in cases
of repetition among the identified studies, only one version of the study was considered, (d) the thesis version of
the study was included rather than the article version, (e) the year of publication was between 2009 and 2018 (and
from 1999 to 2018 for the articles found in Scopus), (f) The articles were published in the peer-reviewed journals.
The above-mentioned criteria were applied until a refined data set was obtained (n = 115). The review approach
of Maier (2013) which included the subject, methodology, findings and conclusions of the reviews was used.
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Table 1
Search Keys for Previous Studies in Gifted Underachievement
Search Peerr-reviewed Document type Full text -

Database keywords  journal restriction Release year restriction availability Language
Scopus (Gifted AND 1999-2018 Research article - -

underachi)
Web of Science ~ (Cifted AND - 2009-2008 - . .

underachi)
YOKTEZ (Gifted AND - - - . :

underachi)
ULAKBIM (Gifted AND + 2009-2018 Research article - +

underachi)

(Gifted AND ) i ) i i
ERIC underachi) 2009-2018
PsycINFO/ (Gifted AND ) _ + i,
PsycARTICLES underachi)
*The language was limited to Turkish or English.
Results

Characteristics

Personal factors were important in leading to underachievement in gifted individuals (Reis & McCoach,
2000). However, no consensus was attained on the personal characteristics in the literature as researchers
articulated different factors in this regard. These included peer exclusion, isolation, stress, anxiety, asynchronous
development, depression, and negative perfectionism (Blaas, 2014); feeling insecure and social inadequacy
(Gowan, 1955), lack of motivation (Reis & McCoach, 2000; Whitmore, 1980), more dependence on social
feedback and lack of social commitment compared to their peers (Albaili, 2003), less advanced fine motor skills
(Ziegler & Stoeger, 2010), being anti-social (Gowan, 1955), having weak self-sufficiency perception (Morisano
& Shore, 2010), or the refusing the ability (Hebert & Olenchak, 2000).

Causes

Despite numerous descriptions of common personality characteristics of the gifted underachievers, their
current benefits were questioned in the literature (McCoach & Siegle, 2003a). Therefore, the importance of
utilizing proper descriptors among future studies was emphasized. A significant number of studies frequently
highlighted the lack of motivation among gifted underachievers. (e.g., Albaili, 2003; Cakir, 2014; McCoach &
Siegle, 2003a; Maddox, 2014; Obergriesser & Stoeger, 2015; Rayneri, Gerber, & Wiley, 2006; Richer, 2012;
Snyder & Linnenbrink-Garcia, 2013).

Baslanti and McCoach (2006) examined the general characteristics and the factors that led to
underachievement. They included a total number of 162 students. 91 of these students were underachiever gifted
who attended at Bogazici University in Turkey. The findings showed that the sub-dimensions which predicted
underachievement best were motivation and self-regulation. The findings most of the studies supported that, as in
the three-ring conception of giftedness, which claimed that motivation (task-commitment) was one of the most
important dimensions of giftedness as a theoretical framework (Renzulli, 2011).

Overall, underachievement included academic, behavioral, and cognitive factors (Landis & Reschly,
2013). Also, creativity and impulsivity contributed to underachievement within gifted individuals in terms of
personal and school environment factors (Davis, 2003). The remaining factors included lower self-confidence and
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self-sufficiency (Bennett-Rappell & Northcode, 2016), negative emotional traits (Baslanti, 2002), gender
(Schober, Reimann, & Wagner, 2004), negative attitude towards teacher, lesson and school (Gowan, 1955),
unchallenging exams (Davis et. al., 2014), academic flexibility (Snyder & Linnenbrink-Garcia, 2013), and
boredom in lessons (Kanevsky & Keighley, 2003; O’Boyle, 2008; Tsai & Fu, 2016).

Treatment

A number of models was suggested regarding the intervention for underachievement. One of these models
was the academic-orientation model (Ritchotte, Matthews, & Flowers, 2014; Siegle & McCoach, 2005). It
suggested that if the student’s task was meaningful together with environmental perceptions, self-efficacy, and
positive motivational factors, s/he would self-regulate. As a consequence, s/he would engage and achieve at levels
commensurate with his or her ability. Other studies also reported that self-regulation was one of the important
factors predicting underachievement (e.g., Baslanti & McCoach, 2006; Hebert & Olenchak, 2000; Siegle,
McCoach, & Roberts, 2017). It was argued that self-regulation could enhance the effectives of interventions in
treating gifted underachievement (Stoeger & Ziegler, 2005; Thummaphan, Yoaleo, Suwanmonkha, & Damsuwan,
2013).

Interventions

Rubenstein, Siegle, Reis, McCoach, and Burton (2012) stated that the Academic-Orientation Model and
the ATLAS Project could reverse gifted underachievement. Other proposed interventions included (a) music
psychotherapy and verbal psychotherapy (Schiltz, 2016), (b) creative productivity (Baum, Renzulli, & Hebert,
1995), and (c) the design of music psychotherapy with mixed methods (Schiltz, 2017). Snyder (2013) suggested
the inclusion of extra-curricular activities within the implementation of pull-out programs on condition that
underachievement occurred as a result of stress.

Considerations for intervention programs. Some important points to be considered in the intervention
are:

The students will be expected to have negative feelings, behaviors, and self-confidence prior to the
intervention (Bennett-Rappell & Northcode, 2016). Despite these, the self-confidence of gifted individuals can be
increased with a purposefully developed program (Whitmore, 1980).

1. Itisimportant to consider the individual holistically and examine his/her educational background, milieu,
and personality traits while designing a program whose aim is to reverse underachievement. As family
dynamics vary between cultures, the families of gifted individuals should be provided with culture-
sensitive interventions (Neihart, 2006).

2. The program should be context-appropriate as it needs to take the student's learning environment, culture,
and motivational characteristics into account (Cavilla, 2016).

3. The underachievement should be intervened as early as possible. Implementing the program after the age
of 14-16 will significantly affect the desired outcome of the intervention (Gowan, 1955).

4. Forming a positive teacher image is important in underachievement intervention (Bennett-Rappell &
Northcode, 2016).

In sum, the intervention programs need to consider the strengths and interests of the students, increase
motivation, develop self-regulation, and set more academically challenging tasks (Hebert & Olenchak, 2000). In
addition, if those who apply reversing interventions to gifted students with underachievement are psychological
counselors, these counselors can help develop skills, well-being and behaviors that help learning (Peterson, 2007).

Enhancing the effectiveness of the intervention. Hebert and Olenchak (2000) emphasized that the gifted
student’s mentors should have an open-minded and non-judgmental profile in the mentor-mediated reversing
programs. According to Peterson (2001b), it is important to set personal goals and to raise responsibility awareness
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in reversing underachievement. On the other hand, Preckel and Brunner (2015) stated that interventions that
develop a positive personal goal may increase the academic self-efficacy of already successful students contrary
to gifted underachievers. Whitmore (1980) and Butler-Por (1987) reported that less restrictive school settings could
reduce the underachievement level of creative gifted students (as cited in Kim, 2008). Oluseyi-Akintunde and
Olusegun-Olujide (2018) found that the locus of control explained 40% of the variance in academic achievement
among gifted individuals; stressed that educators and families should focus not only on cognitive strategies but
also on internal locus of control in reaching optimal academic achievement among gifted students. In summary,
low success may interact with many physical, mental, or emotional factors. Therefore, it is important that these
variables be examined before the intervention is planned (McCoach & Siegle, 2003a). In order to ensure this, the
information about the student should be collected from the student, family members, teachers, peers, and allied
professionals (mentors, physicians, etc.). This information should be integrated into models and methods for
reversing underachievement.

Discussion and Conclusion

There are different views both in the definition of giftedness (VanTassel-Baska, 1984; Renzulli et al.,
1981, Heller, 2004) and academic achievement (Reis & McCoach, 2000), and thus underachievement. Moreover,
there is no consensus on the factors, characteristics, or treatment of underachievement. The suggestion of utilizing
a different method for future research is frequently reported by previous studies. This is thought to be as a result
of the use of different definitions, especially regarding the nature of underachievement. Although many definitions,
characteristics, and methods are proposed, it is the least likely case that most of the low-performing gifted
individuals are discovered (Davis et al., 2014). Therefore, efficient, effective, and economic methods need to be
used in the identification of individuals with different class levels, groups, and characteristics of
underachievement.

Although the ratio is not given clearly, the majority mentioned in the literature shows that a significant
proportion is living with underachievement. This is a great human potential waste (Albaili, 2003; Emerick, 1992;
Tsai & Fu, 2016) and has negative effects on the quality of life. It is important that researchers focus not only on
successful gifted students but also gifted underachievers.

Peters et al. (2010), listed the factors affecting underachievement as: (a) geographical-ecological factors
(e.g., Nooman, Hanif, & Saeed, 2015), (b) ethnic factors (e.g., Ford, 1992; Ford, Howard, Harris Lii, & Tyson,
2000), (c) economic factors (e.g., Azano, Callahan, Brodersen, & Caughey, 2017; Blaas, 2014), (d) gender-related
factors (e.g., Schober et al., 2004), (e) lack of educational opportunity (e.g., Azano et al., 2017), (f) physical and
psychological factors (e.g., Maddox, 2014; McCoach & Siegle, 2003a), (g) family-related factors (e.g., Rimm &
Lowe, 1988), (h) non-compliance with social norms, and (i) higher levels of creativity (Davis, 2003). As presented
in this research as well as the cited studies, underachievement has many general and specific factors. However, it
is important to focus more on planning and implementing effective intervention programs to diagnose
underachievement and eventually reverse it, rather than attempting to reveal the general characteristics of
underachievers.

It is seen that motivation is the most agreed factor of underachievement among the gifted. In addition,
self-regulation, attitudes towards school, academic self-perception, and the quality of teachers and schools are
among the remaining factors. Although these factors are often listed, the usefulness of these lists and descriptions
is questioned (McCoach & Siegle, 2003a). Therefore, it is important to treat each underachiever as a unique
individual. While pre-2000 research mostly stress the importance of family and teacher factors in
underachievement, it is striking that there is less focus on family and teacher factors compared to personal factors
among the studies cited in this research those are published especially after 2010 (cf., Reis & McCoach, 2000;
Rimm & Lowe, 1988). Therefore, different methods and studies are needed in order to better understand the
personal characteristics of underachievers and to treat them more comprehensively as unique individuals.
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There is limited literature on intervention (Figg, Rogers, McCormick, & Low, 2012; Hebert & Olenchak,
2000) compared to the studies on the factors and characteristics of underachiving students. The methods or models
proposed in this limited literature (e.g., Baum et al., 1995; Obergriesser & Stoeger, 2015; Ritchotte et al., 2014;
Rubenstein et al., 2012; Schiltz, 2016, 2017; Peterson, 2001a; Preckel & Brunner, 2015; van der Meulen, van der
Bruggen, Spilt, Verouden, Berkhout, & Bogels, 2014) need to be tested with different samples. There needs to be
a greater number of studies, as well. There is no previous research on the treatment of gifted underachievement in
Turkey. Therefore, it is an urgent necessity to develop and implement treatment programs that are culturally-
oriented and scientifically-based in Turkey.
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Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Ozel Egitim Dergisi, y1lda dért kez yayimlanan hakemli
bir dergidir. Dergide 6zel egitim alaninda yapilan derleme, nicel, nitel ve karma yontemi kullanan aragtirmalara
yer verilmektedir. Dergi elektronik ortamda iicretsiz olarak erisime agiktir.

Yazarlara rehberlik etmesi amaciyla Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Ozel Egitim
Dergisinde makalelerin DergiPark sistemine yiiklenmesi ile makalelerin degerlendirilme ve yayimlanma
stireclerinde izlenen agsamalara iligkin bilgiler, asagida sirastyla verilmistir. Ayrica dergide yayimlanacak
caligmalarda aranacak temel kosullar da listelenmistir.

Makalelerin DergiPark Sistemine Yiiklenme Siireci

1. Cahigmalarimzi, yazim dili Tiirkge ise Tiirk¢e sablon Ingilizce ise Ingilizce sablon formatinda hazirlanip
https://dergipark.org.tr/tr/pub/ozelegitimdergisi adresine “Tam Metin” yazan butona tiklayarak
yiikleyiniz.

2. Yazarlara iliskin higbir bilgi (ADI SOYADI, UNVANI, KURUMU, E-POSTA ADRESI, ORCID NO);
(Sadece ETIK KURUL ADI, KARAR NUMARASI ve TARIH BILGISINE YONTEMIN GIRISINDE
YER VERILMELIDIR) ve VARSA PROJE NUMARASI, DESTEKLEYEN KURUM ve PROJE ADI;
BIRDEN FAZLA YAZARLI CALISMALARDA YAZARLARIN CALISMAYA KATKI DUZEYLERI
(¢alisma konusunu belirleme, arastirma deseni, veri toplama, verilerin analizi ve ¢alismanin raporlanmasi
gorevlerinden hangi gorevlerde yer aldiklar1); CIKAR CATISMASI OLUP OLMADIGI BEYANI ve
VARSA TESEKKUR EDILEN KiSi YA DA KURUM ADLARI makalenin yazildigi “Tam Metin”
dosyasinda yer almamalidir. Bu bilgilere Yazar Bilgileri baslikli dosyada yer verilmelidir. Yazar Bilgileri
baslikli Word dosyasin1 “Ek desya yiikle” yazan butona tiklayarak DergiPark sistemine yiikleyiniz.

3. Telif hakki devir formunu, her bir yazar tarafindan imzalanmig ve tarayicidan gegirilmis olarak “Telif
Hakki Formu” yazan butona tiklayarak DergiPark sistemine yiikleyiniz.

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

Makalelerin Degerlendirilme ve Yayimlanma Siireci

1. Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Ozel Egitim Dergisi Editérler Kurulu, degerlendirilmek
icin dergiye gonderilen yazim dili Tiirkge veya Ingilizce olan c¢aligmalari ilk olarak “Editéryal On
inceleme” siirecinden gegirir. Bu asamada oncelikle istatistik editorleri, calismanin yontemsel olarak
uygun olup olmadigini inceler.

2. Istatistik editdrleri tarafindan incelenen ¢alismalar, daha sonra alan editérleri tarafindan incelemeye aliir.
Alan editorleri galismanin konusu, sdzciik sayist, etik kurul karari, Tiirkce sablona veya Ingilizce sablona
uygunluk, yazim kurallarina uygunluk ve benzesim orani dlgiitleri agisindan ¢alismayi inceleyerek bir
rapor hazirlar. Bu rapor dogrultusunda yazar/(lar)a iletilmek {izere ii¢ karar verilebilmektedir. Bu kararlar:
a) calismamin dergiye uygun oldugu ve hakemlere gonderilerek degerlendirme siirecinin baslatiimast
karari, b) ¢alismamn diizeltilmesi karvart (bu karar verildiginde ¢alisma ve degerlendirme raporu
yazar/(lar)a génderilmekte ve diizeltmelerin yazar/(lar) tarafindan 15 giin i¢inde yapilmasi ve ¢alismanin
tekrar sisteme yiiklenmesi istenmektedir) ve c) ret karart (bu karar verildiginde ise ¢alisma ve
degerlendirme raporu yazar/(lar)a gonderilmekte ve c¢alismanmin dergide degerlendirilemeyecegi
bildirilmektedir) olarak siralanmaktadur.

3. Editorler Kurulunca 6n incelemesi yapilan ve “Degerlendirme” siirecinin baglatilmasina karar verilen
(;allsmalar icerik agisindan degerlendlnlmek izere alan uzmani {i¢ hakeme gonderilmektedir. Ankara
Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Ozel Egitim Dergisinde arastirma, derleme ve tek denekli
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makalelere iligkin hakem degerlendirme formlar1 bulunmaktadir. Hakemler bu degerlendirme formlar
dogrultusunda Bashk ve Oz, Giris, Yontem, Bulgular, Tartisma ve varsa Sonu¢ bdliimlerini
degerlendirmekte ayrica ¢alismanin Bigim ve Anlatim dzelliklerini inceleyerek ¢aligma hakkinda Genel
Degerlendirme yapmaktadirlar. Hakem degerlendirmeleri genel olarak ¢calismalarin 6zgiinliik, kullanilan
yontem, etik kurallara uygunluk, bulgularin ve sonuglarin tutarli bir sekilde sunumu ve alanyazin
acisindan incelenmesine dayanmaktadir. Hakemler tarafindan yapilan degerlendirme siireci sonucunda
degerlendirme formlar1 tamamlanmakta ve yazar/(lara)a iletilmek iizere ii¢ karar alinabilmektedir. Bu
kararlar; a) yayimlanabilir karar1 (bu karar alindiginda ¢alisma sonraki asamalar i¢in Editorler Kuruluna
gonderilir), b) ret Karar1 (bu karar alindiginda ¢alisma hakem degerlendirme raporlart ile birlikte
yazar/(lar)a iade edilir) ve ¢) minér ya da major revizyon karar1 (bu karar alindiginda ¢alisma hakem
degerlendirme raporlari ile birlikte yazar/(lar)a génderilerek en ge¢ 15 giin icerisinde diizeltmelerini
yaparak ¢alismalarini ayni sistem iizerinden dergiye iletmeleri istenir ve diizeltilmis olan ¢alisma,
degisiklik ya da diizeltme isteyen hakemlerce tekrar degerlendirilir. Hakemler tarafindan tekrar
degerlendirilen bu ¢alismalar iginde yayimlanabilir ya da ret karart verilebilecegi gibi tekrar diizeltme
gerekli karart da verilebilir).

4. Calismalarin yayimlanip yayimlanamayacagina hakem goriisleri ve degerlendirme raporlari
dogrultusunda Editorler Kurulunca karar verilir. Hakem goriiglerinde uyumsuzluk olmas: durumunda
Editorler Kurulu gerekli goriirse ¢alismay1 alan uzmani farkli bir hakeme daha gonderebilir.

5. Hakem goriisleri ve degerlendirme raporlar1 dogrultusunda Editérler Kurulunca yayimlanmasina karar
verilen ¢alismalar, gonderim tarihlerine gore Editorler Kurulu Sekreterligince siraya konulur ve
“Editéryal Son Okuma” siirecine almnur.

6. “Editoryal Son Okuma” siirecinde ¢aligmalar, hakem oOnerileri ve yayim kurallari gbéz Oniinde
bulundurularak alan editorleri tarafindan tekrar incelenir.

7. “Editoryal Son Okuma” siireci tamamlanan makaleler, yazarlarina gonderilerek (varsa) gerekli
diizeltmeleri yapmalar1 istenir. Yazardan gelen caligmalar, gerekli diizeltmelerin yapilip yapilmadigimin
incelenmesi amaciyla tekrar “Editéryal Son Okuma” kontrolii siirecine alinir.

8. “Editoryal Son Okuma” siirecini tamamlayan ¢aligmalar;

a. Eger ¢alisma Dergipark sistemine yazim dili Tiirk¢e olarak yiiklenmisse bu agamada anadili
Tiirkge olan yazar/(lar), ¢alismalarinin Ingilizce tam metnini sertifikali redaksiyon hizmeti
veren bir sirketten alinan belge ile Dergipark sistemine yiikler,

b. Eger ¢alisma Dergipark sistemine sertifikali redaksiyon hizmeti veren bir sirketten alinan
belge ile yazim dili ingilizce olarak yiiklenmisse bu asamada ana dili Tiirkge olan yazar/(lar),
caligmalarinin tam metnini kendileri Tiirkge’ye ¢evirerek Dergipark sistemine yiikler,

c. Eger calisma Dergipark sistemine sertifikali redaksiyon hizmeti veren bir sirketten alinan
belge ile yazim dili ingilizce olarak yiiklenmisse bu asamada ana dili Tiirkge olmayan
yazar(lar) igin Ingilizce tam metin editorler kurulu tarafindan Tiirkce tam metne
doniistiiriilerek Dergipark sistemine yiiklenir.

9. Buasamada ¢alismanin Ingilizce veya Tiirk¢e tam metni Ingilizce dil editérleri tarafindan incelendikten
sonra yazar/(lar)ina gonderilerek (varsa) gerekli diizeltmeleri yapmalari istenir. Yazardan gelen Ingilizce
veya Tirk¢e tam metin, gerekli diizeltmelerin yapilip yapilmadiginin incelenmesi amaciyla tekrar
Ingilizce dil editoriine yonlendirilir.

10. Ingilizce veya Tiirkge tam metnine ile ilgili gerekli diizenlemeler yapildiktan sonra hem Tiirkge hem de
Ingilizce tam metin “Mizanpaj” icin Editorler Kurulu Sekreterligince siraya konulur ve “Mizanpaj”
stirecine alinir.
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Mizanpaj asamasi biten ¢aligmalar, “Son Okuma (Proofreading)” i¢in sorumlu yazara génderilir. Yazar,
caligmaya iligkin (varsa) diizeltmeleri 15 giin i¢inde yaparlar. Bu siire i¢inde diizeltmesi yapilmayan
caligmalar yazar/(lar)a iade edilir.

“Son Okuma (Proofreading)” siireci tamamlanan ¢alisma i¢in doi numarasi alinir ve ¢alisma derginin
“Erken Goriiniim” siirecinde de yayimlanir. Erken goriiniimdeki makaleler kabul sirasina gére derginin
sayilarinda yer alir.

Yayimlanmasina karar verilen makaleler i¢in iicret 6denmez.
Caligmalarda savunulan gériislerden ve kaynaklarin dogrulugundan yazar ya da yazarlar sorumludur.

Derginin sayilandirilmasi, her yil birbirine eklenerek siirdiiriiliir.

Dergide Yayimlanacak Calismalarda Aranacak Temel Kosullar

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

Dergiye gonderilen ¢alismalarin daha 6nce higbir yerde yayimlanmamis ya da halihazirda bagka bir
dergide incelemede olmamasi gerekmektedir.

Derginin yazim kurallarina ve Tiirkce sablon veya Ingilizce sablona uygun bigimde yazilmis olmasi
gerekmektedir.

iThenticate paket programi aracilifiyla gerceklestirilen intihal denetiminde, benzerlik oraninm %10 un
iistiine ¢cikmamasi gerekmektedir. Maksimum benzerlik orani, tamami bir ya da iki kaynaktan olmamak
izere %10’a kadar kabul edilecektir. %10-15 aras1 yazarlara geri gonderilecek ve diizeltme istenecektir.
%15’1n tizeri benzerlik orani olan ¢aligmalar reddedilmektedir.

Calismaya iliskin Etik Kurul Karariin alinmis olmasi gerekmektedir.
Tiirkce ve Ingilizce Genel Bi¢cim Ozellikleri

Dergide yayimlanacak caligsmalar i¢in genel bi¢im 6zellikleri asagida verilmistir.

Tiirkce ve Ingilizce
Sayfa Yapisi

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

Tiirkce ve Ingilizce
Yaz Tipi

Biitiin metinde 10 punto Times New Roman yazi karakteri kullanilmalidir. Baglik,
yazar isimleri, tablo ve sekillerin nasil hazirlanacagia dair ilgili béliimlere bakiniz.

Tiirkce ve Ingilizce
Paragraf Yapisi

Paragraf sekmesinde girintiler boliimii;
[k satirin baginda 1.25 cm (bir tab) bosluk (Tiirkce 6z ve Ingilizce abstract haric),

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

Tiirkce ve Ingilizce
Sozciik S

Hazirlanan ¢alismalarin uzunlugu, kaynake¢a kismi dahil olmak iizere hem Tiirkge hem
de Ingilizce tam metin icin minimum 6000 maksimum 8000 sézciik olmalidir. Tiirkge
ve Ingilizce tam metnin birbiri ile tutarli olmasina dikkat edilmelidir.

Tiirkce ve Ingilizce
Bashk

Caligmanin basghgi en fazla 12 sozciikten olusmalidir. Baghk 14 punto Times New
Roman yaz karakterinde, satir arali1 tek olacak sekilde bold yazilmali ve sayfaya
ortalanmalidir.

Calisma daha 6nce sunulmussa, bir projeden veya tezden iiretilmisse basligin sonuna *
dipnot isareti konularak dipnotta agiklama yapilmalidir. Ancak bu bilgi Yazar Bilgileri
baslikli sablon icinde verilmeli, kesinlikle MAKALE ICINDE VERILMEMELIDIR
(bk. Yazar Bilgileri sablonu).
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Yazar Isimleri

Yazar isim ve soy isimleri ilk harfleri biiyiik, 10 punto Times New Roman yazi
karakterinde verilmelidir. Ancak bu bilgi Yazar Bilgileri bashkli sablon iginde
verilmeli, kesinlikle MAKALE ICINDE VERILMEMELIDIR (bk. Yazar Bilgileri
sablonu).

Yazar(lar)in unvanlari, elektronik posta adresleri ve ORCID id’leri hem Tiirkge hem
de Ingilizce olarak Yazar Bilgileri dosyasinda belirtilmelidir. Yazar bilgilerinde yer
alan alt bilgiler, 9 punto-Times New Roman yazi karakterinde verilmeli ayrica sorumlu
yazar belirtilmelidir. Bu bilgi Yazar Bilgileri baglikli sablon ig¢inde verilmeli,
kesinlikle MAKALE ICINDE VERILMEMELIDIR (bk. Yazar Bilgileri sablonu).

Tiirkce Oz ve
Ingilizce Abstract

Her makalede Tiirkge tam metin boliimiiniin iistiinde ¢alismay1 6zetleyen bir “0z”
kismi bulunmalidir. Oz, 10 punto biiviikliigiinde, iki yana yaslh ve 250 sézciigii
gecmeyecek sekilde yazilmahdir. Ozde afif bulunmamalidir. Aymi uygulamalar
Ingilizce tam metin kismimin iistiinde yer alan Ingilizce tam metni 6zetleyen
“Abstract” kismi i¢in de gegerlidir.

Arastirma makalelerinin 6z ve abstract kisminda Giris, Yontem, Bulgular, Tartisma
ve ana metinde varsa Sonuc ve Oneriler bashiklari yer almalidir. Oz ve abstract
kisminda asagidaki icerik yer almalidir.

»  Girig: Problem durumu,

» Yéntem: Arastirmadaki katilimeilar ve katilimeilarla ilgili yas, cinsiyet ve
uyruk gibi demografik 6zelliklerine iligkin  bilgiler, arastirmanin
yontemi/deseni (eger varsa ozellikle yontemsel 6zgiinliigii),

» Bulgular: Arastirmadan elde edilen temel bulgular,

» Tartisma: Elde edilen bulgularin alanyazin 1s1ginda yorumlari, bulgularin
olasi etkileri,

» Sonugclar: (Ana metinde varsa bu bagliga yer verilebilir.) Arastirmadan elde
edilen en 6nemli ¢ikarimlar (eger varsa bu basliga oneriler de eklenebilir,
eklendiginde bulgularin olasi etkileri veya uygulamaya yansimalart).

Literatiir taramasi ya da meta-analizi ¢aligmalarinin 6z ve abstract kisminda asagidaki
icerik yer almalidir:

> Incelenen problem durumunun veya inceleme konusu olan degiskenler arasi
iligkilerin tanimlanmasi,

> Incelemeye alinan ¢alismalarin segilme 6lgiitii (meta-analizler igin),

» Ele alinan temel arastirmalardaki katilimer 6zellikleri,

» Sonug (meta-analizler igin en onemli istatistiksel etki biyiikliikleri ve buna
aracilik eden faktorler).

Kuramsal ¢alismalarin 6z ve abstract kisminda asagidaki igerik yer almalidir:
» Kuramin/modelin dayandigi temeller ve kuramim/modelin isleyisinin
agiklanmasi,
» Ampirik bulgularla iliskilendirilerek kuramim/modelin agikladig1 durum.
Yontemsel ¢alismalarin 6z ve abstract kisminda asagidaki igerik yer almalidir:
Konu edilen yontemin genel siniflamadaki yeri,
Onerilen yéntemin temel 6zellikleri,
Onerilen yéntemin uygulama alani,
Istatistiksel islemler sdz konusu ise temel 6zellikleri ve istatistiksel giicii ve
etki biyikligi.

YV VY
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Vaka ¢alismalarinin 6z ve abstract kisminda asagidaki icerik yer almalidir:
> Incelenen birey, grup, topluluk ya da kurumun dzellikleri ve tanitima,
» Vaka Ornegi yoluyla ortaya konulan ¢oziimiin agiklanmast,
» Kuramsal agiklamalar ya da sonraki arastirmalara 11k tutacak konular.

Tiirkce ve Ingilizce
Anahtar Sozciikler

Anahtar sézciikler 6z ve abstract kisminin altinda, en az bes, en fazla yedi adet olacak
sekilde, ilk anahtar sozciik biiylik harfle baslarken digerleri kiiciik harflerle aralarma
virgiil konularak verilmelidir. Tiirkge ve Ingilizce anahtar sdzciikler tutarli olmali, ayni
sayida ve sirada verilmelidir.

Tiirkce ve Ingilizce
Tam Metin

Nicel ve nitel calismalar Giris, Yontem, Bulgular ve Tartisma bdlimlerini igermelidir.
Giris
Bu kisim asagidaki igerigi kapsamalidir:
> Problem durumunun ve dnemin agiklanmast,
> llgili literatiir ve bulgularin tanimlanmasi,
» Arastirma amaglari ya da hipotezlerinin ifade edilmesi ve arastirmanin
yontemiyle iligkilendirilmesi.
Yontem
Bu kisim asagidaki igerigi kapsamalidir:

» Aragtirma deseni,

» Katilimci-6rneklem ya da deneklerin temel demografik 6zelliklerinin yeterli
sekilde tanimlanmasi; Ornekleme yontemi ve isleminin agiklanmasi,
orneklem biiyiikligi, oOrneklem biiyiikliigiiniin nasil belirlendigi ve
orneklemin evreni temsil etme giicii gibi

> Olgme araclari, varsa bu araclara iliskin gelistirilme, uyarlanma, gegerlik,
giivenirlik ve standardizasyon bilgileri,

» Eger deneysel bir ¢aligma ise deneysel islem siireci.

Yontem baghgi altinda ele alinacak igerik uygun alt bagliklarla aktarilmalidir.
Aragtirmanin tiirine gore basliklandirmada kullanilacak isimlendirme degisebilir,
ancak beklenen en temel bagliklandirma soyledir:

» Arastirma deseninin veya aragtirmada yiiriitilen islemin tanimlandigi bir
bagslik,
» Evren, 6rneklem, denekler ya da katilimcilarin tanimlandig bir baslik,
» Veri toplama araglarinin tanitildigi bir baslik.
»  Veri toplama siirecinin kisaca agiklandig1 ve yapilan analizler hakkinda bilgi
verildigi veri toplama ve analiz gibi bir baglik.
Bulgular

Bulgular kisminda toplanan veri kisaca tanitilarak, oncelikle veri tizerinde yapilan
analiz/ler agiklanmalidir. Aragtirmanin sonucunu ortaya koyan bulgular yeterince
detayli sekilde aktarilmalidir. Aragtirmanin ilgili tiim sonuglari, hipotezleri desteklesin
ya da desteklemesin, diger bir deyisle istatistiksel olarak anlamh ¢iksin ya da ¢ikmasin
rapor edilmelidir. Aragtirmacilar beklenen sekilde ¢gikmayan sonuglart rapor etmekten
kacinmamalidirlar, bunun yerine beklenmedik sonuglari tartigma bagligi altinda
tartismalidirlar. Nicel aragtirmalarda bulgular giiven araliklari ve etki biiyiikliikleri ile
birlikte verilmelidir. Bulgular verilirken Tablo 1°de verilen istatistiksel sembol ve
kisaltmalar kullamilmaly, istatistiksel semboller italik olarak verilmelidir.
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Tablo 1
Istatiksel Kisaltmalar ve Semboller
Tiirkee Ingilizce Olgiim birimi
ANCOVA ANCOVA Kovaryans analizi
ANOVA ANOVA Varyans analizi
b. bi b. bi Regresyon analizlerinde tahmin edilen standardize ve
3 I y M . . .
standardize edilmemis regresyon katsayisi
DFA CFA Dogrulayici faktor analizi
CFlI CFI Karsilagtirmali uyum indeksi
GA Cl Giiven aralig1
d d Cohen’in etki bilyiikliigi
sd df Serbestlik derecesi
AFA EFA Acimlayici faktor analizi
EB ES Etki buytikliigi
f f Frekans
fo fe Beklenen frekans
fg fo Gozlenen frekans
F F F dagilimi, Fisher’s F ratio
Frrit Ferit F testi i¢in kritik istatiksel 6nem degeri
g g Hedge’nin etki biiylikligii degeri
GFI GFlI Uyum iyiligi endeksi
GLM GLM Genellestirilmis dogrusal model
Ho Ho Sifir hipotezi
H1 (veya Ha) H: (veya Ha) Alternatif hipotez
HLM HLM Hiyerarsik dogrusal model
HSD HSD Tukey’in anlamlilik fark1
MTK IRT Madde tepki kurami
K K Devir katsayisi, meta-analizindeki ¢aligsma sayisi, bireysel ya
da deneysel bir ¢aligmadaki diizey sayisi
KR20 KR20 Kuder—Richardson giivenirlik endeksi
GBE LGC Gizil bliyiime egrisi
LL LL Giiven araligindaki en diisiik sinir
00 LR Olabilirlik orani
X M (or X) Ortalama
LSD LSD En az anlamli fark
MANOVA MANOVA Cok degiskenli varyans analizi
MLE MLE Maksimum olasilik tahmini
OK MS Ortalama Kkaresi
n n Alt drneklemler
N N Toplam 6reklem
p p Olasilik degeri
r r Pearson korelasyon katsayist
r2 r? Agiklayicilik katsayist
3 ) biserial korelasyon
s I's Spearman korelasyon
SS SD Standart sapma
Mdn Mdn Ortanca
YEM SEM Yapisal esitlik modeli
KT SS Kareler toplam1
t t t testi
U U Man- Whitney testi
z z Standart skor
n? n? Eta-kare
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Tablo 1 (devamy)
Tiirkge Ingilizce Olgiim birimi
A (lambda) A (lambda) Goodman — Kruskal ongériilebilirlik olgiisti
A (biiyiik lambda) A (capital lambda) Wilks’s ¢ok degiskenli test kriteri
a 2 (chi-squared) Ki-kare
®? ®? (omega-squared) Omega-kare
> (biiyiik sigma) > (capital sigma) Toplam

Kaynak: American Psychological Association (2020). Publication Manual of the American Psychological Association (7th ed.). American
Psychological Association. (Ayrintil bilgi igin bk. ss. 293-296).

Tartisma

Sonuglar aktarildiktan sonra, bu sonuglarin dogurgulari arastirmanin hipotezleri
1s1ginda tartisilmalidir. Ayrica sonuglar yorumlanmali, dzetlenmeli ve sonuglardan
yola ¢ikarak bazi ¢ikarimlarda bulunulmalidir.

Bu boéliimde arastirmanin sumirliliklarina bir paragrafta ya da alt baslik ikinci diizey
baslik kullanilarak yer verilebilir.

Ayrica arastirmanin sonucu, uygulama ve ileriki arastirmalar igin Onerilere yer
verilmelidir. Yazarlar isterlerse ikinci diizey bashk kullanarak Sinurliliklar ve Oneriler
ile Sonug bashg kullanabilirler.

Derleme tiirii ¢aligmalar ise problemi ortaya koymali, ilgili literatiirii yetkin bir
bigimde analiz etmeli, literatiirdeki eksiklikler, bosluklar ve ¢eliskilerin iizerinde
durmali ve ¢6ziim i¢in atilmasi gereken adimlardan bahsetmelidir.

Diger c¢alismalarda ise konunun tiiriine gore degisiklik yapilabilir, fakat bunun
okuyucunun metinden faydalanmasimi giiclestirecek detayda alt boliimler seklinde
olmamasina 6zen gosterilmelidir.

Kaynakc¢a yazimima yeni bir sayfadan baslanmalidir. Hem metin i¢inde hem de
kaynak¢ada Amerikan Psikologlar Birligi tarafindan yayimlanan Publication Manual

Tiirkce ve Ingilizce ~ of American Psychological Association (APA) (7. baski) adli kitapta belirtilen yazim
Kaynaklar kurallart uygulanmalidir.

Kaynakca yazimimda temel dgelerin kullanimi igin Temel Kaynakca Ogeleri isimli
boliime bakiniz.

Tiirkce ve Ingilizce Tablo, Sekil ve Ekler

Y

Tablo, sekil, resim, grafik gibi unsurlar metin igerisinde yer almalidir.

Makale icerisinde ne kadar gorsel 6ge (tablo, grafik, sekil vb.) kullanilacagi konusunda seg¢ici olunmalidir.
Esas olan makalede yer alan bilgileri en anlasilir sekilde okuyucuya iletmektir; uzun ve rakamlarla dolu
tablolar, karmagik sekiller ve grafikler kimi zaman verilen bilginin anlagilmasini daha da
zorlastirabilmektedir. Bu nedenle ¢alisma igerisinde anlasilir sekilde ifade edilebilecek sonuglar, tablo ile
verilmemelidir. Ornegin, gogunlukla istatistiksel anlamlilik testleri metin icerisinde yazi ile kolaylikla ifade
edilebilmektedir: “Tek yonlii varyans analizi sonuglari, F (1,136) = 4.86, p = .029, 52 = .03, sosyoekonomik
diizeye gore anlamli bir fark ... gibi”.

Metin igerisinde verilen istatistiksel sonuglar ayrica tablo ile verilmemelidir. Tabloda verilmis istatistiksel
ifadeler ise tekrar metin igerisinde yazilmamall, tabloya atifta bulunulmalidir.

Tablolar ve sekiller makale igerisinde verildigi sirayla numaralandirilmalidir (6r. Tablo 1, Tablo 2, Tablo
3, Sekil 1, Sekil 2, Sekil 3 vb.).
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» Verilen bir tabloya ve sekle metin igerisinde atif yapilmis olunmalidir. Tablolara ve sekillere atif
yaparken tablo ve sekil numarasi kullanilmalidir, “asagidaki tabloda, yukaridaki tabloda” gibi ifadeler
kullanilmamalidir (6r. Tablo 5’e bakildiginda ... gibi, Sekil 2°de goriildiigii gibi).

» Tablo ya da sekil altinda agiklayici notlara yer verilebilir, bagka bir kaynaktan alinan tablo ya da seklin
kaynag1 da tablo ve seklin altinda not olarak verilmelidir (Tablo ve sekil notu verme bigimi i¢in bk.
Tiirkge sablon veya Ingilizce sablonu).

Tiirkce ve Ingilizce Bicim Ozellikleri

Genel olarak tablo, sekil, resim, grafik gibi unsurlar metin icerisinde verilirken asagidaki bicim 6zellikleri dikkate
alinmalidir.

» Tablo ve sekillerde genel sablonun disinda 9 punto Times New Roman yazi karakteri
kullanilmalidir. Paragraf sekmesinde aralik boliimiinde; once ve sonra alani 0, satir araligi tek

olmalidir.
» Tablo ve sekil basliklarinin nasil verilecegine iliskin bilgi i¢in Baslik Sistemi boliimiine
bakiniz.

» Tablo ve sekil numaralari ilk harf biiyiik olacak sekilde, bold olmalidir (6r. Tablo 1, Tablo
2, Sekil 1, Sekil 2)

» Tablo ve sekil basliklar, tablo ve sekil numaralarini hemen altinda, her sdzciigiin ilk harfi
biiyiik olacak sekilde, italik, once ve sonra 3 nk olacak sekilde ve sola dayali olmalidir.

Ornegin;

Tablo 1
Tiirkge ve  Ogrencilerin Demografik Ozellikleri
Ingilizce » Tablo igindeki basliklarin, tablo icindeki bilgilerin ve tablo notunun sadece ilk
Tablo ve sozciiklerinin ilk harfleriyle tiim 6zel isimlerin ilk harfleri bilyilik, diger sozciikler kiigiik
Sekiller harflerle yazilmalidir.

» Tablo i¢inde yalnizca tablo alt ve iist ¢izgileriyle siitun bagliklarinin alt ¢izgisi bulunmali,

gerekli durumlarda anlasiirh@: artirmak icin yatay cizgi kullanilabilir ancak dikey ¢izgi

kullanilmamalidir.

» Tabloda tiim siitun basliklar1 ortali, tablo icinde ilk siitundaki bilgiler sola-ortali dayali,

diger siitunlardaki bilgiler ise ortali olmalidir. Tablolarda hiicre igindeki yazilar (rakamsal ifade

olmadiginda) bir satirdan fazla ise 0.15 cm asili olacak sekilde verilmeli, eger tek satirdan

olusuyorsa sola yasl olarak verilmelidir.

» Korelasyon tablosu gibi tablolar1 kullanirken kendi tablonuzu olusturmak yerine liitfen

APA 7°de yer alan 6rnek standart tablolar1 kullaniniz.

» Sekil gosteriminde renk kullanirken renk korliigii olan kisilerin bilgileri anlayabilmesi i¢in

kontrast renkler kullanilmalidir. Renk kullanimlari desen kullanimiyla eslestirilebilir.

» Metnin i¢inde verilmesi uygun olmayan materyaller “EK” olarak kaynak¢adan sonra ve her

bir ek yeni bir sayfada yer alacak sekilde verilmelidir.

» Makalede sadece bir tane varsa, “EK” olarak bagliklandirilmali, bagliktaki tiim s6zciikler

biiyiik harfle baglamali, bold olarak yazilmali, ortalanmali ve metinde ayni sekilde atifta
Tiirkge ve bulunu.lm.al.ldlr (Gr. bk. Ek A). Eger birden fazla ek var ise “Ek A, Ek B, ...” seklinde s1ra.1anma11
ingilizce ve metln iginde ayni §§k11de atifta bulunulmalidir (bk. Ek A, .Ek B). Eklerde tablq, sekil ya da
Ekler resimlere yer verilebilir. Ancak bdyle durumlarda metin iginde “bk. Ek A’daki Tablo Al”

seklinde belirtilmeli ve belirtilen her tablo, sekil ya da resim hangi ekte (6r. EK A, B, C) ise

harfi eklenmelidir. Eger Ek sadece tek bir tablodan olusuyorsa Ek B olarak belirtilebilir.

» Metnin igerisinde atifta bulunulmayan ekler, ek olarak konulmamalidir. Eklerin ayrica

bagliklar1 olmalidir ve istenildigi takdirde formiiller, rakamlar, tablolar, sekiller ya da ¢izimlere

yer verilmelidir. Ek ad1 ve baglig1 arasinda once ve sonra 3nk bogluk olmalidir.
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Ornegin,
Ek A
Rehber Ogretmenin Ozel Egitim Okulunda Ozel Gereksinimli Ogrencilerle (OGO)
Calismalar1 ve Deneyimlerine Yonelik Goriisme Formu

» p degeri ya metin i¢inde gosterilmeli ya da tabloda ayri bir siitun agilarak, iki ya da ii¢
ondalik basamaga kadar sadece tablo disinda gosterilmelidir (6r. p < .05 yerine p =.023).
Metin iginde ve tablolardaki biitiin istatistiksel ifadeler (F, p, r, N, sd, R, R?, t, U, df, f vb.) italik
olarak gosterilmelidir (Istatiksel sembollerin Ingilizce ve Tiirkge kisaltma ve sembolleri igin
bk. Tablo 1). Noktadan sonra sadece iki digit (hane) kullanilmalidir. Ayrica istatistiksel ifadeler
verilirken kullanilan “=, +, -, X, >, <” isaretleri gibi matematiksel sembollerden énce ve sonra
bir bogluk birakilmalidir (6r. F (1,40) = 6.78). Eger bir tabloda ortalama, korelasyon veya
regresyon egrileri gibi noktasal tahminler bulunuyorsa giiven araliklar1 da verilmelidir. Giiven
araliklar1 ya metin i¢inde ya da tabloda yeni bir siitunda verilebilir, her iki durumda da koseli
ayra¢ iginde alt ve iist sinirlar1 belirtilecek sekilde verilmelidir (6r. 95% CI [5.62, 8.31]).

Diger

Tiirkee ve Ingilizce Bashk Sistemi

Bagliklandirma sisteminde asagidaki baglik diizeyleri dikkate alinmalidir. Ayrica, biitiin baslik
diizeylerinde “ve, ile, de, veya” baglaglariyla “-m1, -mi” soru ekleri her zaman kiiciik harfle yazilmalidir. Apa 7’ye
gore tiim bagliklar biiyiik harfle baglamalidir.

Tablo 2
Tiirk¢e ve Ingilizce Baslik Sistemi

Birinci Diizey Bashklar Ortah, Bold ve ilk Harfler

Birinci Diizey Biiyiik Olarak Yazilmahdir

Bashk Calismanin bashg1 ve temel bagliklar (Giris, Yontem, Bulgular, Tartisma) birinci diizey
baslik olarak kabul edilmektedir.

ikinci Diizey Sola Dayali, Bold, ilk Harfler Biiyiik Olarak Yazilmahdir

Bashk Metin yeni bir paragraf olarak baglamalidir.

Ueiincii Diizey Sola Yash, Bold, Italik ilk Harfler Biiyiik Olarak Yazilmaldur

Bashk Metin yeni bir paragraf olarak baslamalidir.

Ik Satir Girintili, Bold, Her Sézciigiin ilk Harfi Biiyiik Yazilmah ve Nokta ile

Di'i'rdiincii Bitmelidir. Metin ayn1 satirda devam etmeli, alt satira gecilmemelidir. Bu baghg: takip eden ilk
Diizey Bashk paragraf bashkla aym satirda yer almalidir.

o Ik Satr Girintili, Bold, Italik, Her Sozciigiin Ilk Harfi Biipiik Yazimal: ve Nokta ile
Besinci Diizey Bitmelidir. Metin ayni satirda devam etmeli, alt satira gegilmemelidir. Bu baghgi takip eden ilk paragraf
Bashk baslikla ayni satirda yer almalidir. Bes diizeyden daha fazla baslik olusturulmasi 6nerilmemektedir.

»  Tablo numaralari tablonun iistiinde (6r. Tablo 1, Tablo 2 gibi) sola dayali, bold ve ilk harf biiyiik
yazilirken, tablo basliklari tablo numaralarinin altinda (6nce ve sonra 3nk) sola dayali, italik ve ilk

Tablo ve Sekil harfler biiyiik olarak yazilmalidir.
Bashklar »  Sekil numaralar1 da seklin tistiinde (6r. Sekil 1., Sekil 2. gibi) sola dayali, bold yazilmal: ve sekil

bashiklar: sekil numaralarimin altinda (once ve sonra 3nk) sola dayali, italik ve ilk harfler biiyiik
olarak yazilmalidwr (bk. Tiirkce Sablon veya Ingilizce sablon).

> Oz, Abstract, Kaynaklar ve EKler baslik olarak kabul edilmeli ve her biri ayr1 sayfada ortals, ilk
Diger harfi biiyiik olmali ve sadece Kaynaklar ve Ekler bold yapilmalidir (bk. Tiirkce Sablon veya
ingilizce sablon).

OZEL EGITIM DERGISI
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Tiirkge ve Ingilizce Metin i¢i Atif Kullanim

Bir aday makale igerisinde yazarin kendisine ait olmayan her tiirlii bilgiyi, veriyi, goriisii aktarirken
sahibini ve kaynagi belirtmesi zorunludur. Ayrica, daha 6nce yayimlanmis ve yazarin kendisine ait baska bir
yaymdan alinan bilgi ve goriisleri aktarirken de onceki yayma atif yapilmalidir. Metin igerisinde verilen her
kaynak, kaynakca listesinde de bulunmalidir.

Metin ici Atif
Kullanim

Tiirkge ve Ingilizce atiflarda yazarlar arasinda & ibaresi kullanilmali, atif metin iginde
veriliyorsa Tiirkge icin ve Ingilizce i¢in and ifadesi kullanilmalidur.

Ornegin,

Sarag ve Colak’in (2012) ¢alismasi ... (Kesme isaretini parantezli ifadeye koymayiniz)
(Synder & Carnahan, 2014),

Ayrica ikiden fazla yazar oldugunda tim atiflarda ilk yazar adi sonrasi Tirkg¢e i¢in vd.,
Ingilizce i¢in et al., yazilarak yil eklenir.

(Connell vd., 1993), (Allen et al., 2001)

Tablolarda ve sekillerde metinden farkli olarak yazarlar arasinda her durumda & ibaresi
kullanilmalidir. Detaylar igin Metin I¢i ve Parantez I¢i Atif Gosterimi tablosuna basvurunuz.

Atiflarm
Siralanmasi

Parantez i¢inde atiflar alfabetik olarak dizilmelidir.

Ornek,

(Bozkurt & Tekin-iftar, 2003; Ayer, 1984; Mert, 1996; Ozen vd., 2002; Sagiroglu, 2006;
Sucuoglu, 2001)

Aktarilan
Kaynak

Metin i¢inde

Seidenberg’s study (1993) (as cited in Coltheart, 1996) ...

Bacanli’nin (1992) (akt., Yiiksel, 1996) caligmasinda ...

Aktarilan (birincil) kaynagin yili bilinmiyorsa ilgili kaynagin yil bilgisi metinden ¢ikarilmali,
aktaran (ikincil) kaynagin yil bilgisi verilmelidir.

Akin’in denemelerinde (akt., Yilmaz, 2003) ...

Kaynak¢a gésterimi

Kaynakgada “aktarilan kaynak™ degil, “aktaran kaynak” verilmelidir.

Coltheart, M. (1993). Models of ...

Yiiksel, G. (1996). Sosyal beceri ...

Aym Soyadh
Yazar

Ayni soyadli iki yazar olmasi durumunda, yazarlarin adlarinin bas harfleri soyadlari ile birlikte
verilmelidir.

Omegin,
N. Ozdemir (1985) ve M. Ozdemir (1990) tarafindan yapilan yazilarda “.......... ”dir.
R. D. Luce (1959) ve P. A. Luce (1986) arastirmalarinda ...

Ayni soyadl iki yazar ayni ¢alismada yer aliyorsa yazar adlarinin bag harflerinin verilmesine
gerek yoktur.

Ornegin,
(Acar & Acar, 2017)

Ayni Yazarin
Ayni Tarihli
Calismalari

Ayn1 yazarin ayni tarihli birden fazla ¢aligmasi var ise, tarihin sonuna kii¢iik harflerle (a, b, c
gibi) siralama yapilmalidir. Siralamada metin igindeki a#if siras: dikkate alinmalidir.

Ornegin, (Demir, 1990a, 1990b, 1990c; Yilmaz, 1992 baskida-a, 1992 baskida-b)
Baheti, (2001a), Baheti (2001b)
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Aym Yazar Ayni1 yazar grubunun yer aldigt ayni tarihli ¢aligmalara atifta bulunurken farklilagan yazara
Grubunun Yer kadar olan yazarlar agik olarak sunulup ardindan ‘vd.” eklenmelidir.

Aldig Ornegin,

Cahsmalar (Y1lmaz, Orkun, Isik vd., 2014; Yilmaz, Orkun, Korkmaz vd., 2014).

Yeniden Yeniden yayimlanmis veya bagka bir dilden ¢evirisi yapilmig kaynaklar i¢in atif verilirken
Yaymmlanmis hem ilk yayim tarihi hem de gevirisinin yapildig1 veya yeniden yayimlandig tarih bilgileri
veya Cevrilmis  kronolojik siraya gore verilmelidir.

Kaynaklar Ornegin, (Freud, 1900/2010)

Ayni Yazarin
iki Calismas

Ayni yazara ait iki ¢aligma verilirken ¢aligmalarin yillarina gore verilmeli ve yillarin arasina
virgiil konulmalidir.

Ornegin, (Myers, 1998, 2003)

Kisisel iletisim
Kaynaklan

Kisisel mektuplar, goriismeler, e-posta gibi kaynaklarla elde edilen bilgilerdir. Yalnizca metin
icerisinde kaynak gosterilir, kaynakga listesine eklenmez. Kaynak verirken miimkiinse kesin
tarih verilmelidir.

(H. J. Killian, kisisel iletisim, 16 Kasim, 2015)

Diger

Yazari bilinmeyen kaynaklar i¢in kaynagin adi yazar yerine kullanilarak atif verilmelidir.
Kaynakcada da yine ayni sekilde yazar adinin yerinde kaynak gdsterilen metnin adi yer
almalidir. Kaynagin yazari ‘Anonim’ olarak belirtilmigse atifta yazar adinin yerine ‘Anonim’
yazilmalidir.

Ornegin,

(Yaratic1 Yazma, 2000)

(Anonim, 1998)

Not: APA 7°de yapilan degisiklik sonras1 metin ici atiflar iki yazarh oldugunda yazar soyadlari arasina Tiirkce icin ve Ingilizce
icin and sozciigii gelecek sekilde atif verilir. Parantez icinde ise iki yazar soyad1 arasia hem Tiirkge hem de Ingilizce igin &
isareti kullanilir. Ug ve daha fazla yazardan olusan tiim ¢alismalar metin iginde ilk yazar soyad1 ve digerleri [6r. Sucuoglu ve
digerleri (1994)] parantez i¢i kaynak gosteriminde de vd. kisaltmasi ile kullanilir [6r. (Sucuoglu vd., 1994)].

Tablo 3

Metin I¢i ve Parantez I¢i Atf Gosterimi

Auf tirt Metin i¢i atiflar Parantez i¢i atiflar
Bakkaloglu (2004) (Bakkaloglu, 2004)
Tek yazarh Williams (2003) (Williams, 2003)
iki vazarls Cakaloz ve Kurul (2005) (Cakaloz & Kurul, 2005)
y Yoder and Warren (2002) (Yoder & Warren, 2002)
- Sucuoglu ve digerleri (1994) (Sucuoglu vd., 1994)
Ug ve daha fazla yazarh Tamis-LeMonda et al.(2004) (Tamis-LeMonda et al., 2004)
Kurum (Kisaltmasi MEB (2003) (MEB, 2003)
yaygin olan) NAC (2009) (NAC, 2009)

Tan el kitaplari

Amerikan Psikiyatri Birligi (2013) Ruhsal
Bozukluklarin Tanisal ve Istatistiksel El Kitabi
(5. baski; DSM-5)

[Diagnostic and Statistical Manual of Mental
Disorders (5th ed.; DSM-5; American
Psychiatric Association, 2013)]

Sozlik, es anlamlilar
sozligii ve ansiklopedi

Amerikan Psikoloji Dernegi
(tar. yok)*

(American Psychological
Association, n.d.)

*Tarih yok
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ANKARA UNIVERSITESI EGITiM BILIMLERI FAKULTESI OZEL EGiTiM DERGISI

YAZIM KURALLARI

Tiirkee ve Ingilizce Diger Hususlar

Vurgu

Metin i¢inde vurgulanmasi gereken sozcilk veya kisim sadece yazi tipi italik yapilarak
belirtilmelidir. Kalin/koyu, alt1 ¢izili veya biiyiik harfler veya biiyiik punto ile belirtilmemelidir.

Madde
Siralamalan

Metin icerisindeki siralamada maddelendirme i¢in rakam, kiiciik harf ya da maddelendirme
isaretleri alt alta (1, 2, 3 gibi veya a, b, ¢ gibi) verilmelidir.

Paragraf

Metinde yer alan tiim paragraflar en az ii¢ climle icermelidir.

Dogrudan
Ahlntilar

> Yapilacak alint1 40 sozciikten az oldugu durumlarda tirnak igerisinde gosterilmeli ve
mutlaka sayfa numarasi verilmelidir. Ornegin, orgiit kiiltiirii kavrami “bir kurum igerisinde
yaptigimiz her tiirlii sey” olarak tanimlanmaktadir (Demir, 1997, s. 117).

» Kirk sozciik ve daha uzun alintilarda paragraf soldan satir basi hizasindan bloklanip soldan
itibaren 1.25 (1 tab) cm igeriden girintili olacak sekilde yazilmali ve sayfa numarasi
verilmelidir.

> Nitel ¢aligmalarda katilimer goriisleri yazilmak istendiginde dogrudan alint1 seklinde soldan
itibaren 1.25 (1 tab) cm igeriden girintili olacak sekilde yazilmahdir. Italik yazilmamalidur.
Kaynak ya (a) alintidaki son noktalama isaretinden sonra parantez iginde belirtilmeli ya da
(b) alintidan 6nce alintidaki yazar ve yili belirtilerek alintidaki son noktalama isaretinden
sonra yalnizca sayfa numarasi parantez i¢ine koyulmalidir. Her iki durumda da kapanis
parantezinden sonra nokta eklenmemelidir. Asagida her iki durum i¢in dogrudan alinti
verilmistir.

Arastirmacilar, insanlarin kendi kendilerine nasil konustuklarini incelediler:
*]¢ konusma paradoksal bir fenomendir. Pek ¢ok insanin giinliik yasaminin merkezinde yer alan
bir deneyimdir ve yine de onu bilimsel olarak incelemek i¢in her tiirlii gabaya énemli zorluklar
getirir. Yine de, i¢sel konugmanin 6znel deneyimine ve bilissel ve sinirsel temellerine 11k tutmak
icin ¢ok ¢esitli metodolojiler ve yaklagimlar bir araya gelmektedir. (Alderson-Day & Fernyhough,
2015, s. 957)

Metin i¢inde her s6zciik ve her noktalama isaretinden sonra bir bosluk birakilmalidir. Sadece

Noktalama kisaltmalarda kullanilan noktalar (vb., vs., i.e., e.g.,), oran gosterimleri (1:4) ve katilimci
Isaretleri isimlerini gizlemek igin kullanilan kisaltmalar (F.I.M.) bu kurala dahil degildir (vb., vs., i.e.,
e.g.,).
Metin iginde gecen say1 10°dan kiiciik ise harflerle (dokuz, sekiz gibi) yazilmalidir. Istisna olan
durumlar asagida agiklanmistir
» Eger bir climlenin baslangicinda degilse, 10’dan biiyiik sayilar harflerle degil, rakamlarla
yazilmalidir (6r. Aragtirmaya 350 iniversite 6grencisi ... gibi).
» Makalenin 6zet kisminda tiim sayilar rakamlarla yazilmalidir.
» Bir 6l¢gme biriminden bahsediliyorsa 10’dan kiigiik bile olsa rakamlarla yazilmalidir (6r. 5
mg’lik dozlar. gibi ya da 10 cm ve iizeri ... gibi).
Rakamlarin » Kesirler yazi ile yazilmalidir (6r. sinifin beste biri, ticte iki cogunluk).
Kullanim » Metin igerisinde istatistiksel veya matematiksel islevler, kesirler, ondaliklar, yiizdeler,

oranlar, yiizdelikler ve ¢eyrekliklerle ilgili sayilar veriliyorsa 10’dan kiigiik de olsa rakamla
yazilmalidir (6r. 3 katindan fazla ... gibi, 6rneklemin %51 ... gibi, 6rneklemde 1. yiizdelikte
... gibi).

» Tarih, yas, evren ve orneklemle ilgili sayilar, deneklerle ilgili sayilar, 6lgek puanlari ve
6l¢ek puanlamasinda kullanilan birimler, parasal degerler rakamlarla yazilmalidir (6r. 3 yil
icerisinde, 2 yasinda, 9 kisilik deney grubu 7 aralikli bir dlgekte 4 ile degerlendirilmistir, her
bir denege 20 TL 6denmistir gibi). Bu durum igin tek istisna yaklasik degerlerin verilmesidir
(6r. yaklasik ii¢ yil igerisinde ... gibi).
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» Sayidan onceki isim, bir dizideki belirli bir yeri ifade ettiginde biiyiik harfle yazilir (6r.
Madde 3, Soru 12, Tablo 5, Sekil 2, Boliim 7). Fakat numara isimden 6nce geldiginde say1
kullanim kurallar1 gegerlidir (6r. liglincii madde, 12. soru, yedinci boliim).

» Tablolar, sekiller ve grafik adlarinda 10°dan kiigiik de olsa sayilar rakamla yazilmalidir.

» Kiisurath sayilarda tam say1 ile kiisurati arasina nokta konulmalidir (6r. 1.235). Eger bir
istatistik rapor ediliyorsa ve rapor edilen katsay1 istatistiksel anlamlilik testi, korelasyon
katsayis1 gibi 1’den biiyiik bir deger alamiyorsa, 1’den kiiciik olan degerin basina “0”
konulmadan yazilmalidir (6r. .05). F testi, t testi gibi testlerde oldugu gibi, rapor edilen katsay1
1’den biiyiik bir deger alabiliyorsa, 1’den kii¢lik oldugu durumlarda basina “0” konulmali,
kiisurat nokta ile ayrilmalidir (6r. F (1.136) = 0.76)

» Ondalik sayilarda, ondalik kisim iki rakama yuvarlanmalidir.

» Bir ciimlede, bashga ya da alt basliklara sayi ile baglanmasi1 gerekiyorsa bu rakamlar
harflerle yazilmalidir. Eger miimkiinse rakamlarla ciimleye baglanmamalidir (6r. “Bin dokuz
yiiz seksen iki yilinda yapilan arastirmada Rogers ...” yerine “Rogers 1982 yilinda yaptig
aragtirmada...” ifadesi kullanilarak ciimleye rakamlarla baglamaktan kagimilmalidir.

Temel Kaynak¢a Ogeleri

Metin i¢i kaynak gosteriminde oldugu gibi, kaynakc¢ada verilmis olan her kaynak metnin iginde de

verilmis olmalidir. Kaynakcada, kaynaklar alfabetik sirayla verilmelidir. Soyadlar ayni ise isimlerin bas harfleri
dikkate alinmalidir. Kaynakea verilirken paragraf sekmesinde girintiler boliimiinde, once ve sonra alani 0; 6zel
sekmesi asili ve 1.25 (1 tab) cm; aralik sekmesinde dnce 6 nk ve sonra alanit 0 nk; satir araligi tek olarak
belirlenmelidir. Kaynak¢ada yer alan Tiirkce kaynaklarin kitap/makale/bildiri gibi eser isimlerinin sonuna kogeli
parantez icinde sadece eserin adinmin Ingilizcesi yazilmalidir. Doi numarast olan tiim eserlerin doi numaralar
mutlaka verilmelidir. Doi numarasinin olmadigi durumlarda link alti ¢izili ve mavi olacak sekilde verilmelidir.

Makale

Tiirkce Makale

Sucuoglu, N. B., & Demir, S. (2018). Yeterlik indeksi: Ozel gereksinimli kiiciik ¢ocuklarin
gelisimsel islevlerinin degerlendirilmesi [Abilities index: A means to evaluate
developmental functions of young children with disabilities]. /ikogretim Online, 17(1),
223-238. https://doi.org/10.17051/ilkonline.2018.413759

Tekin-iftar, E., Olcay-Giil, S., & Collins, B. C. (2019). Descriptive analysis and meta analysis of
studies investigating the effectiveness of simultaneous prompting procedure. Exceptional
Children, 85(3), 309-328. https://doi.org/10.1177/0014402918795702

Ingilizce Makale

Adamson, L. B., McArthur, D., Markov, Y., Dunbar, B., & Bakeman, R. (2001). Autism and joint
attention: Young children’s responses to maternal bids. Journal of Applied Developmental
Psychology, 22(4), 439-453. https://doi.org/doi:10.1016/S0193-3973(01)00089-2

Doi’si Olmayan ve Veri Tabanindan Alinmayan Makale

Ahmann, E., Tuttle, L. J., Saviet, M., & Wright, S. D. (2018). A descriptive review of ADHD
coaching research: Implications for college students. Journal of Postsecondary Education

and Disability, 31(1), 17-39.
https://www.ahead.org/professionalresources/publications/jped/archived-jped/jped-
volume-31

Veri Tabanindan Olmayan veya Basili Olan Dergi

Bozkurt, F., & Tekin-iftar, E. (2003). Zihin 6ziirlii bireylere yiyecek hazirlama becerilerinin
Ogretimiyle ilgili alanyazin taramasi [Teaching food preparation skills to individuals
with mental retardation]. Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Ozel Egitim
Dergisi, 4(2), 1-12.

OZEL EGITIM DERGISI


https://doi.org/10.17051/ilkonline.2018.413759
https://doi.org/10.1177/0014402918795702
https://doi.org/doi:10.1016/S0193-3973(01)00089-2
https://www.ahead.org/professionalresources/publications/jped/archived-jped/jped-volume-31
https://www.ahead.org/professionalresources/publications/jped/archived-jped/jped-volume-31

ANKARA UNIVERSITESI EGITiM BILIMLERI FAKULTESI OZEL EGiTiM DERGISI

YAZIM KURALLARI

Yirmi Bir ya da Daha Fazla Yazarh Makale

*Kalnay, E., Kanamitsu, M., Kistler, R., Collins, W., Deaven, D., Gandin, L., Iredell, M., Saha, S.,
White, G., Woollen, J., Zhu, Y., Chelliah, M., Ebisuzaki, W., Higgins, W., Janowiak, J.,
Mo, K. C., Ropelewski, C., Wang, J., Leetmaa, A., . . . Joseph, D. (1996). The
NCEP/NCAR 40-year reanalysis project. Bulletin of the American Meteorological Society,
77(3), 437-471. http://doi.org/fg6rf9

Online Yayimlanmis, Sayfa Numarasi Olmayan Ancak Makale Numarasi Olan (eLocator)

Makaleler

Burin, D., Kilteni, K., Rabuffetti, M., Slater, M., & Pia, L. (2019). Body ownership increases the
interference between observed and executed movements. PLOS ONE, 14(1), Article
€0209899. https://doi.org/10.1371/journal.pone.0209899

Basimda Olan Makale (Kabul Almis Makale)

Aslan, C., Ozdemir, S., Demiryiirek, P., & Cotuk, H. (basimda). Gérme yetersizliginden etkilenmis
ve normal gelisim gosteren ¢ocuklarin oyun cesitlilik ve karmagsiklik diizeylerinin
incelenmesi [Examining play diversity and play complexity of typically developing
children and children with visual impairments]. International Journal of Early Childhood
Special Education.

Zuckerman, M., & Kieffer, S. C. (in press). Race differences in face-ism. Does facial prominence
imply dominance? Journal of Personality and Social Psychology.

Erken Goriiniimde Olan Makale

Eren, V., & Orhan, U. (2013). Kurumsal sosyal sorumlulugun ¢alisanlarin koétii yonetimi ifsa
diizeylerine etkisi lizerine bir arastirma [An empirical study about effect of the corporate
social responsibility on level of employers’ whistleblowing. Akademik Sosyal Bilimler
Arastirmalart Dergisi. Erken Goriiniim. http://dx.doi.org/10.9761/jasss 625

Von Ledebur, S. C. (2007). Optimizing knowledge transfer by new employees in companies.
Knowledge Management Research & Practice. Advance Online Publication.
https://doi.org/10.1057/palgrave.kmrp.8500141

Kitap

Tek Yazarh Eser

Timur, T. (2000). Toplumsal degisme ve iiniversiteler [Societal change and universities]. Imge
Kitabevi.

Alexie, S. (1992). The business of fancydancing: Stories and poems. Hang Loose Press.

iki veya Daha Fazla Yazarh Eser

Poyraz, H., & Dere, H. (2006). Okuloncesi egitiminin ilke ve yontemleri [Principles and methods
of preschool education] (3. baski). An1 Yaymecilik.

Booth, W. C., Colomb, G. G., & Wiliams, J. M. (2003). The caraft of research (2nd ed.). University
of Chicago Press.

Tiirkceye Cevrilmis Eser

Grandin, T. (2011) Resimlerle diisiinme: Otizmin i¢erden anlatim: [Thinking in pictures with autism
in my life]. (M. C. Iftar, Cev.; 3. baski). Sistem Yayincilik. (Orijinal kitabin yayin tarihi
1995)

Ceviri Yapilmis ingilizce Eser

Piaget, J., & Inhelder, B. (1969). The psychology of the child (H. Weaver, Trans.; 2nd ed.). Basic
Books. (Original work published 1966)
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Editoryal Eser

Abadan-Unat, N. (Ed.). (1979). Tiirk toplumunda kadwn [Woman in Turkish society]. Turk Sosyal
Bilimler Dernegi.

Letheridge, S., & Cannon, C. R. (Eds.). (1980). Bilingual education: Teaching English as a second
language. Preager.

Editorlii Ceviri Kitapta Boliim

Neuman, S. B. & Dickinson, D. K. (2018). Okuma gelisiminde beyin, genler ve ¢evre (C. Kaymaz,
Cev.). C. Ergiil & G. Akoglu (Eds.), Erken okuryazarlik arastirmalari el kitabi i¢inde (SS.
81-94). Nobel Yayncilik. (Orijinal kitabin yayn tarihi 2001)

Tam El Kitaplar1 (DSM, ICD)

Amerikan Psikiyatri Birligi. (2014). Ruhsal bozukluklarin tanisal ve sayimsal el kitabi (5. baski)
[Diagnostic and statistical manual of mental disorders] (E. Kéroglu, Cev. ed.). Hekimler
Yaym Birligi. (Orijinal kitabin yayn tarihi 2013)

American Psychiatric Association. (2013). Diagnostic and statistical manual of mental disorders
(5th ed.). American Psychiatric Publishing.

Online Tan1 El Kitaplar:

American Psychiatric Association. (2013). Diagnostic and statistical manual of mental disorders
(5th ed.). https://doi.org/10.1176/appi.books.9780890425596

Online Sozliik, Es Anlamhilar So6zliigii ve Ansiklopedi

American Psychological Association. (n.d.). APA dictionary of psychology. Retrieved June 14,
2019, from https://dictionary.apa.org/
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