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OZEL OGRENME GUCLUGU OLAN OGRENCILERI TANILAMAYA YONELIK
MODELLER VE TURKIYE’DEKi DURUM

MODELS FOR IDENTIFICATION STUDENT WITH SPECIFIC LEARNING DISABILITIES AND

SITUATION OF TURKEY

Tahsin FIRATY, Ahmet BILDIREN?

0Z: Ozel 6grenme giiliigii (OOG) olan 6grencilerin erken
ve dogru tanilanmasi ile ilgili problemler giincelligini
korumaktadir. Son 50 yillik deneyimler OOG olan
Ogrencilerin tanilanmasinda farkli bakis acilarinin olugmasina
neden olmustur. Bu siire¢ boyunca yaygin olarak 1Q-basart
tutarsizligi, miidahaleye yanit ile giiglii ve zayif yonlerin
oriintiisii modellerinin OOG olan 6grencileri tanilamada
kullanildig1 goriilmektedir. Kullanilan her bir modelin OOG
olan oOgrencileri tanmilamada belirli avantajlarimin = ve
dezavantajlarinin - oldugunu séylemek miimkiindiir. Bu
modellerin &zelliklerinin, avantajlarinin ve dezavantajlarinin
ayrntil1 bir sekilde ortaya konulmasi1 OOG olan 6grencilerin

dogru tanilanmasina katki saglayacaktir. OOG olan
ogrencilerin  tanilanmasindaki  problemlerin  iistesinden
gelinebilmesi igin uluslararasi alanyazinda yer alan

deneyimlerden faydalanilmas: gerekmektedir. Bu dogrultuda
OOG olan &grencilerin tanilanmasinda Hibrit olarak ifade
edilen karma modeller nerilmektedir.

Anahtar sbzciikler: Ogrenme giicliikleri, tanilama,

modeller

Bu makaleye atif vermek icin:

ABSTRACT: Problems related to early and correct identification
of students with specific learning disabilities (SLD) are still up-
to-date. The experiences of the last 50 years have led to the
formation of different perspectives in the identification of
students with SLD. During this process, it is seen that 1Q-
achievement discrepancy, response to intervention, and pattern of
strengths and weaknesses models are widely used to identify
students with SLD. It is possible to say that each model used has
certain advantages and disadvantages in identifying students with
SLD. Describing the features, advantages and disadvantages of
these models in detail will contribute to the correct identification
of students with SLD. In order to overcome the problem of
identifying students with SLD in Turkey, it is necessary to benefit
from the experiences in the international literature. In this
direction, mixed models expressed as Hybrid are recommended
for the identification of students with SLD.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Since the term learning disability was first introduced into the educational vocabulary by Samuel Kirk in
1963, researchers have yet to agree on an ideal model for classifying students with SLD (McGilll & Busse,
2017). This situation may arise from the nature of the SLD as well as from identification approaches.
Individuals with Disabilities Education Act (IDEA, 2004) has included models for (a) IQ-achievement
discrepancy, (b) response to intervention, and (c) pattern of strengths and weaknesses (Maki, Barrett,
Hajovsky, & Burns, 2020).

The IQ-achievement discrepancy model was formalized in 1977 as the cornerstone of the
identification of students with SLD and was used as the primary method for identifying students with SLD
until the 2004 IDEA (Benson et al., 2020). In line with this model, the presence of a discrepancy (ie the
difference between expected and actual success) means the presence of a much lower academic
performance level than expected (Kavale & Spaulding, 2008). In other words, if the score in an achievement
test is significantly lower than the score obtained in an IQ measurement, learning difficulties are actually
assumed to be unexpected because the IQ score is seen as a measure of "learning potential" and
inconsistencies occur when exceptions are removed (Fletcher, Lyon, Fuchs, & Barnes, 2019). According
to this model, a student is expected to be significantly behind other students in order to benefit from special
education services (Lyon et al., 2001). In other words, it points to the difficulties (reading, writing and
mathematics) that arise after the student starts school. Therefore, it can be said that this model is an
unsuccessful model to support early intervention as no intervention is made to the student until the student
experiences academic failure (Vaughn & Fuchs, 2003).

Response to intervention model was introduced by IDEA 2004 as an alternative to the 1Q-
achievement discrepancy model for the identification of students with SLD (IDEA, 2004). It can be said
that it is the most interesting model used and researched for the identification of students with SLD in the
last 15 years. This model enables to distinguish between students with SLD and those with low academic
achievement by providing focused support for students with learning difficulties (Vaughn & Fuchs, 2003).
Response to intervention model is used to provide high quality education appropriate to the needs of
students, to make important educational decisions by using the learning level according to time and
performance (Batsche et al., 2005). In many studies, it has been emphasized that the Response to
intervention model is effective in determining students with SLD (Burns & Senesac, 2005; Maki & Adams,
2020). In addition to these, there are various criticisms of the Response to intervention model. For example,
Maki's (2018) research has shown that participants' graduate preparation for response to intervention, their
use of this model in regular practice, and their choice of response model to identification SLD do not
increase the likelihood of consistently identification students with SLD.

Another model used to identification students with SLD is the pattern of strengths and weaknesses
model. This model IDEA 2004 is considered as an alternative model for identifying students with SLD.
The pattern of strengths and weaknesses model often requires the identification of a cognitive strength and
weakness in addition to an academic weakness (Fiorello, Flanagan, & Hale, 2014). In this model, it is
assumed that academic difficulties are experienced due to a deficiency in cognitive processes (Flanagan,
Alfonso, & Mascolo, 2010). On the other hand, there is a significant body of research that suggests that the
pattern of strengths and weaknesses model is insufficient to describe students with SLD reliable or valid
(Kranzler et al., 2019; Maki & Adams, 2020).

Students with SLD in Turkey are evaluated in two dimensions, including educational and medical.
While hospitals carry out medical diagnosis, Guidance Research Centers carry out the educational diagnosis
process. After the school staff has considered the possibility of SLD, they refer students to these institutions,
where the main assessment method is clinical; They use IQ assessment and compare the result with
children's academic performance in reading, writing and mathematics (Sakiz, 2018). This situation shows
that Turkey 1Q-achievement discrepancy model used (Melekoglu, 2017).
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Results and Discussion

Current studies show that the response to intervention and pattern of strengths and weaknesses models are
preferred by practitioners more than the IQ-achievement discrepancy model in order to identification
students with SLD (Benson et al., 2020; Maki & Adams, 2019). It is possible to say that each of these
models has certain advantages and disadvantages in identifying students with SLD. In addition, it seems
that there is no ideal model defined as the "Gold standard" to identification students with SLD (Benson et
al., 2020; McGilll & Busse, 2017). As a matter of fact, Francis et al. (2005) concluded that neither
approach, which they used as inclusive criteria to identify students with SLD, is not applicable on their
own. On the other hand, researchers can bring together the advantageous aspects of these approaches and
develop an approach that contributes to the accurate and early identification of students who may not be
perfect, but who have SLD. In recent years, researchers have proposed "hybrid" (mixed) approaches to
identification SLD (Fletcher, 2008; Miciak & Fletcher, 2020). This approach is called "hybrid" because it
may involve methods based on low achievement, assessment of teaching response, and consideration of
contextual factors and other disorders (Miciak & Fletcher, 2020). Thus, students with SLD can be evaluated
more comprehensively. For example, intelligence tests are not typically used during the implementation of
the Response to Intervention Model, but can be included as part of a comprehensive assessment completed
at the end of this process to determine special education eligibility by essentially ruling out intellectual
disability as a reason for academic success (Kranzler, Benson, & Floyd, 2016). In this context, the
introduction of new models integrated into the response to intervention model in Turkey will contribute to
the early and accurate identification of students with SLD.

GIRIS

Ogrenme giigliigii terimi ilk kez 1963 yilinda Samuel Kirk tarafindan egitim sozliigiine girmistir.
Ancak bu tarihten giiniimiize, arastirmacilar OOG olan dgrencilerin simiflandirmasinda ideal bir model
iizerinde heniiz anlasamanuslardir (McGill & Busse, 2017). Bu durum OOG dogasindan kaynaklanabildigi
gibi tanilama yaklagimlarindan da kaynaklanabilmektedir. Engelli Bireylerin Egitim Yasasi’nda (The
Individuals with Disabilities Education Act [IDEA], 2004), OOG olan dgrencilerin tanilanmasina y&nelik:
(a) 1Q-basar tutarsizligi, (b) miidahaleye yanit ve (¢) gii¢li ve zayif yonlerin Oriintiisii modellerine yer
vermistir (Maki, Barrett, Hajovsky, & Burns, 2020). Bu modellerde 00OG olan Ogrencileri tanilanirken,
yetenek-basari tutarsizligina mi, miidahaleye yanit verememelerine mi yoksa biligsel siiregler ile gili¢liikler
arasindaki iliskiye mi dikkat etmemiz gerektigi gibi dnemli sorulara cevap aranmaktadir. Bu modellerin
avantajlarin1 ve dezavantajlarini birlikte ele alarak, 6zelliklerinin ayrintili bir sekilde ortaya konulmasinin
OOG olan 6grencilerin dogru tanilanmasina katki saglayacag: diisiiniilmektedir. Ayrica bu caligmada
ortaya konulan ilgili literatiir, Tiirkiyede’de OOG olan dgrencileri tanilamak icin hangi modellerin tanilama
stirecine entegre edilmesi konusunda yol gostermesi agisindan dnemlidir.

1Q-Basar1 Tutarsizhig1 Modeli

IQ-basar1 tutarsizhig modeli, 1977'den itibaren OOG olan dgrencilerin tamlamasinin temelini
olusturmakta ve IDEA 2004’de kadar OOG olan 6grencilerin tanimlamasinda birincil ydntem olarak
kullanilmigtir (Benson vd., 2020). Giiniimiizde popiilerligini yitirse de bu modelin, OOG olan égrencilerin
tanilanmasinda halen yaygin olarak kullanilmaya devam ettigi goriilmektedir (Maki & Adams, 2019).
Nitekim, Lopes, Gomes, Oliveira ve Elliott (2020) yaptiklar1 ¢alismada 800 arastirmay1 gozden gegirmis
ve bu calismalarinda, 1Q-basar1 tutarsizliginin en sik kullanilan kriter oldugunu belirlemistir. Bu model
dogrultusunda, bir tutarsizligin varligi (yani beklenen ve gergek basar1 arasindaki fark), beklenenden ¢ok
daha diisiik bir akademik performans seviyesinin varligi anlamina gelmektedir (Kavale & Spaulding, 2008).
Bir diger ifade ile bir basari testindeki puan, bir IQ 6l¢iimiinde elde edilen puandan 6nemli 6l¢iide diistikse,
OOG’nin aslinda beklenmedik oldugu varsayilir, bunun nedeni IQ puani "6grenme potansiyeli" dlgiisii
olarak goriiliir ve istisnalar kaldirildiginda tutarsizliklar olusur (Fletcher, Lyon, Fuchs, & Barnes, 2019).
1Q-basari tutarsizligi modeli kullanilarak OOG olan dgrenciler, entelektiiel yetenek (IQ puani) ve akademik
basar1 (norm referansli okuma, yazma ve yazma test puanlari) arasinda Onemli bir tutarsizlik
gosterdiklerinde tanilanabilirler (Fletcher vd., 2019; Miciak & Fletcher, 2020; Williams & Miciak, 2018).
1Q test puanlarinin bireylerin 6grenme kapasitesini, basar1 testi puanlarinin ise bireylerin gercek 6grenme
diizeyini temsil ettigi goz oniine alindiginda, bu farkin yeterince biiyiik olmas1 bir dgrencinin OOG’ye sahip
olabileceginin kaniti olarak kabul edilmektedir (Beaujean, Benson, McGill, & Dombrowski, 2018).
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Bu model "basarisizligi bekle" yaklasimi olarak da bilinmektedir (Fuchs, McMaster, Fuchs, & Al
Otaiba, 2013; Hale, Wycoff, & Fiorello, 2011). Bu modele gore bir 6grencinin 6zel egitim hizmetlerinden
yararlanabilmesi i¢in diger 6grencilerin dnemli 6l¢iide gerisinde olmas1 beklenir (Lyon vd., 2001). Diger
bir ifade ile 6grencinin okula baglamasi sonrasi ortaya ¢ikan giicliiklere (okuma, yazma ve matematik) isaret
etmektedir. Dolaysiyla bu modelde 6grenci akademik basarisizlik yasamayana kadar 6grenciye herhangi
bir miidahale yapilmadigindan, erken miidahaleyi desteklemede basarisiz bir model oldugu sdylenebilir
(Fletcher, Coulter, Reschly, & Vaughn, 2004; Vaughn & Fuchs, 2003). Bununla birlikte, 1Q-basar1
tutarsizlig1 ile psikolojik siireclerdeki zayifliklar arasinda da bir baglanti olduguna dair kanit bulunamamasi
modeldeki bir diger eksiklik olarak goze ¢arpmaktadir (Lyon vd., 2001). Yapilan ¢alismalarda 1Q-basar1
tutarsizligt modeline gére yapilan degerlendirmelerde OOG olan ve olmayan 6grencilerin benzer akademik,
biligsel ve davranigsal performans sergiledikleri goriilmiistiir (Stuebing vd., 2002). Psikometrik kanitlar,
test puanlarindaki kesme noktalarina dayali siniflandirmalarin giivenilirlikle ilgili sorunlar1 oldugunu
gostermektedir (Fletcher vd., 2019; Francis vd., 2005; Kavale, Holdnack, & Mostert, 2006). Ornegin,
boylamsal verilerden elde edilen bulgular 1s18inda iiciincii smifta OOG’ye sahip olarak belirlenen
ogrencilerin %39'u, besinci simifta tekrarlanan testlerde bu taniyr almadiklar1 belirlenmistir (Francis vd.,
2005). Bu nedenle, IQ-basar1 uyusmazligi siniflandirma hipotezinin gegerliliginin zayif oldugu ve diisiik
basarinin farkli bigimlerini temsil eden alt gruplar arasinda farkliliklar1 ortaya koymada yetersiz kaldigi
belirtilmektedir (Fletcher vd., 2019). Bu durum IQ-basari tutarsizligt modelinin OOG olan 6grencilerin
tanilanmasinda 6nemli dislayici faktorleri (sosyo-ekonomik statii gibi) géz ardi ettigini gostermektedir.

Fletcher ve Miciak (2019) arastirmalarinda, 1Q-basar1 tutarsizlig: yaklasiminin OOG’ye uygunlugu
belirlemede zayif bir kararhiliga sahip olma egiliminde oldugunu ve OOG olan ve olmayan &grenci
gruplarini giivenilir bir sekilde simflandirmadigini ortaya koymustur. Bu durum ayni zamanda OOG olan
Ogrencilerin asir1 ve yanlig tanilanmasina neden olmustur (Kavale vd., 2006). 1Q-basar1 tutarsizligi
modelinin bir diger eksikligi, bu model dogrultusundaki tanilama kararlarimin tedavi i¢in yol gosterici
olmadigidir, elde edilen veriler neyin nasil 6gretilecegine iliskin anlamli bilgi saglamamaktadir (Vaughn &
Fuchs, 2006). Diger taraftan, Kavale vd. (2006) modeller agisindan dogru tanilamanin 6ncelikli tutulmasi
gerektigini savunmustur. Ayrica bu yaklasim akademik zorluklar1 olan ancak entelektiiel yetenekleri ile
akademik basar1 puanlan arasinda yeterince biiylik bir tutarsizlik gostermeyen bireyleri gézden kagirma
egilimindedir (Dombrowski, Kamphaus, & Reynolds, 2004). Son olarak, 1Q ve basar1 testlerinin kii¢iik
olgiim hatasina atfedilebilecek psikometrik sorunlar ile 1Q ve basarmin degerlendirilerek OOG’yi
belirlemek, bu modeli giivenilmez kilan diger faktorler olmustur (Eissa, 2018).

Miidahaleye Yanit Modeli

Miidahaleye yanit modeli IDEA 2004 tarafindan OOG olan égrencilerin tanmilanmasi igin 1Q-basar1
tutarsizligi modeline alternatif olarak ortaya konulmustur (IDEA, 2004). Son 15 yillik siiregte OOG olan
Ogrencilerin tanilanmasinda kullanilan, arastirilan ve en ilgi ¢ceken model oldugu sdylenebilir. Bu model
giicliik yasayan ogrencilere yogunlasan destekler sunarak, OOG olan dgrenciler ile diisikk akademik
basariya sahip dgrencileri ayirt etmeyi saglar (Fuchs, Mock, Morgan, & Young, 2003; Vaughn & Fuchs,
2003). Miidahaleye yanit modeli 6grencilerin ihtiyaglarina uygun yiiksek kaliteli egitim saglamak, 6grenme
diizeyini zamana ve performansa gore kullanarak 6nemli egitim kararlar1 almak i¢in kullanilir (Batsche vd.,
2005). OOG’nin belirlenmesi i¢in dislayic1 kriterlerin incelenmesine ek olarak, akademik performans
tutarsizligina ve yetersiz ilerleme hizina bakilir (Kranzler, Gilbert, Robert, Floyd, & Benson, 2019). Bu
modelde, tiim 6grenciler (anaokulu veya birinci sinif ile ikinci veya ligiincii sinifta) akademik ve davranigsal
alanlarda potansiyel sorunlar igin taranirlar. "Risk altinda" olarak tamimlanan Ggrencilere, belirlenen
alandaki risklerini azaltmak i¢in (6rnegin, dil, okuma, aritmetik / matematik, davranig) etkili bicimde egitim
verilir (Vaughn & Fuchs, 2003). Boylelikle 6grencilerin okul siirecinde basarisizlik yasamalara firsat
verilmeden OOG olan 6grencilerin belirlenmesi ve uygun yaklagimlar dahilinde desteklenmesi saglanir
(IDEA, 2004).

Fuchs ve Fuchs (2006) bu modelin, kanita dayali miidahale programlarina dayandigini ve genellikle
birbiri {izerine insa edilen {i¢ farkli agamadan olustugunu belirtmektedir. Birinci agamada tiim 6grencilere
genel olarak sinif diizeyinde egitim verilir ve dgrencilerin bireysel gelisimleri izlenir. Ikinci asamada ise
genel egitime yeterince cevap veremeyenler risk grubu olarak degerlendirilir bu 6grencilere daha yogun,
kamt temelli miidahaleler uygulanir. Bu asmada kiigiik grup egitimi yapilir. Ogrencideki gelismeler veri
toplama yoluyla daha yakindan izlenir. Ugiincii asamada, verilen egitime yanit vermeyen &grenciler daha
yogun ve bireysellestirilmis bir egitime tabi tutulur. Ayrica bu asamada 6grenciler daha kapsamli bir
degerlendirmeye tabi tutulur ve/veya onlarin 6zel egitim ve ilgili hizmetler i¢in uygun olup olmadigina
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karar verilir (Fletcher & Vaughn, 2009; Fuchs & Fuchs, 2006; Fuchs & Vaughn, 2012). Bu siiregler, tim
diizeylerde titizlikle uygulanmali ve asagidaki ilkeler dogrultusunda hareket edilmelidir (Reschly, 2014):
(a) Bilimsel temelli akademik 6gretim ve davranmis miidahaleleri, 6grenci ihtiyaglart ile eslestirilir ve
performans beklentilerini karsilayacak kazanimlarin beklenmesi i¢in makul olan bir siire boyunca iyi
niyetle uygulanir. (b) Ilerlemeyi hedeflerle karsilastirmak amaciyla kullanilan sonuglarla égrencilerin
ihtiyaclarinin derecesi ve miidahalenin yogunluguyla eslesmek i¢in yeterince sik ve hassas olan ilerleme
izlenir. ilerleme verilerine gore hedeflerde veya egitim / miidahalede degisiklikler yapilir. (¢) Ogrencilerin
ilerlemesine dayali olarak bu ihtiyaglar karsilamak i¢cin gereken egitim hizmetlerinin yogunlugu hakkinda
veriye dayali olarak karar verilir. (d) Ogrenci ihtiyaglarina goére miidahale yogunlugu bakimindan degisen
¢ok katmanli veya miidahale seviyeleri olusturulur.

Yapilan pek ¢ok arastirmada miidahaleye yanit modelinin OOG olan dgrencileri belirlemede etkili
oldugu vurgulanmistir (Burns, Jacob, & Wagner, 2008; Burns & Senesac, 2005; Maki & Adams, 2020).
Bu modelin genel avantajlarina bakildiginda erken tanilama ve miidahaleye olanak vermesi (O'Connor &
Sanchez, 2011), miidahalelerin kanita dayali uygulamalarla desteklenmesi (Danielson, Doolittle, &
Bradley, 2007; Hughes & Dexter, 2011) ve tanilamayla beraber OOG’yi énlemeyi hedeflemesi 6n plana
cikmaktadir (Fuchs, Fuchs, & Compton, 2004). Bu model ayrica, giicliik yasayan 6grencilerin akademik
veya sosyal / duygusal gelisimini olumlu bir sekilde etkileyerek 6zel egitim yonlendirmelerini ve ilgili
yerlestirmeleri azaltma potansiyeline sahiptir (Hoover, 2010). Boylelikle bu model OOG olan 6grencilerin
okul ortamlarinda orantisiz bir sekilde artmasina engel olabilmektedir.

Bunlarin yaninda miidahaleye yanit modeline yonelik cesitli elestirilerde mevcuttur. Ornegin, Maki
(2018) yaptig1 arastirmada, katilimcilarin miidahaleye yanita yonelik lisansiistii egitimlerinin, bu modeli
kullaniminin ve OOG’yi tamlama i¢in miidahaleye yanit modeli tercihinin OOG olan &grencileri tutarl:
tamlama olasiigini artirmadimi gdstermistir. Miidahaleye yanit modelinin OOG olan 6grencileri
tanilamasi i¢in gerekli verilerin toplanmasi ve dzellikleri ile ilgili olarak bunlarin uygulanmasiyla ilgili cok
sayida belirsizlik ve tartisma vardir (Fuchs & Deshler, 2007). Arastirmacilara gére bazi OOG riski tastyan
Ogrenciler i¢in bu asamalarin uygulama sirasi ve siiresiyle ile ilgili problemler vardir (Compton vd., 2012;
Gartland & Strosnider, 2020; Vaughn & Fletcher, 2012). Ornegin ciddi risk altindaki dgrencilerin ikinci
asamada zaman kaybetmen, dogrudan ihtiyag duyduklari daha yogun ve siirekli miidahaleye ilerlemeleri
gerektigi savunulmustur (Compton vd., 2012; Fuchs & Vaughn, 2012; Vaughn & Fletcher, 2012). 00G
olan dgrencilerin tanilanmasi i¢in miidahaleye yanitin ne kadar yetersiz olmas1 gerektigini belirlemek i¢in
yaygin olarak kabul edilmis bir kriter olmamasi, bu modelin tanisal kararlar vermek i¢in kullanilmasini
zorlagtirmaktadir (Reynolds & Shaywitz, 2009a). Ayrica, Ofiesh (2006) bir 6grencinin miidahaleye yanit
vermemesinin OOG disinda birgok nedenin olabilecegini, kapsamli bir degerlendirme olmaksizin bu
modelin amaca hizmet etmeyecegini belirtmistir.

Modelin kalitesi, miidahalelerin etkinligine, egitimcilerin etkili miidahaleler saglama becerisine,
egitimcilerin ilerlemeyi dogru bir sekilde izlemek i¢in taramasina, ilerleme izleme araglarini yonetmesine
ve yorumlama becerisine baglidir (Gartland & Strosnider, 2020). Diger taraftan 6gretmen ve okullarin bu
miidahaleleri uygulama konusundaki yeterlilikleri ve isteklilikleri tartisma konusudur (Burns vd., 2008;
Maki & Adams, 2019; Maki, Floyd, & Roberson, 2015). Bir diger eksiklik ise miidahaleye yanitin zeka
dagiliminin alt ucundaki ¢ocuklari agir1 tanilamasidir (Kranzler, Yaraghchi, Matthews, & Otero-Valles,
2020a). Ayrica, Reynolds ve Shaywitz (2009a, 2009b) bu modeldeki genel eksiklikleri su sekilde
stralamustir: (a) uygulamada modelin kritik detaylarmin belirsizligi; (b) OOG yasayan parlak (iistiin)
ogrencilerin dikkate alinmamasi; (c) kimin tanimlandiginin géreceli, baglamsal, duruma bagli dogasi; (d)
OOGnin teshisi veya belirlenmesi i¢in miidahaleye yanit siirecinin endise verici eksiklikleri ve (e)
yaklagimlarin ve miidahale bilesenlerinin etkili secimine rehberlik edecek 6grenci temelli verilerin goriintir
eksikligi sayilabilmektedir. Ayrica, miidahaleye yanit modelinde tarama yapilirken diisiik basariya
odaklanilmaktadir. Bu yiizden ¢ogu akademik alanda iyi performans gosteren, ancak belirli bir alanda
beklenmedik zorluk ¢eken (6rnegin, kod ¢dzme), ortalamanin iizerinde zekaya sahip 6grenciler (OOG olan
iistiin yetenekliler), genellikle miidahaleye yanit modelinde, performanslar1 akran alt gruplarina kiyasla
ortalama araliga diistiigii i¢in gozardi edilmektedir (Kranzler vd., 2020a).

Giiclii ve Zayif Yonlerin Oriintiisii Modeli

OOG olan &grencilerin tanilanmasinda kullanilan bir diger model giiglii ve zayif ydnlerin driintisii
modelidir. Bu model OOG olan 6grencileri tanilamada alternatif model olarak ele alinmaktadir (IDEA
2004). Gii¢la ve zay1f yonlerin oriintiisii modeli genellikle akademik bir zayifliga ek olarak bir biligsel gii¢
ve zayifligin tanimlanmasini gerektirir (Fiorello, Flanagan, & Hale, 2014; Fletcher & Miciak, 2017). Bu
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modelde bilissel siire¢lerdeki bir yetersizlikten kaynakli akademik gii¢liiklerin yasandig1 varsayilmaktadir
(Flanagan, Alfonso, & Mascolo, 2010). Bir diger ifade ile bu modele gére, OOG olan bir dgrenci, bilissel
zayifliklarin ve gli¢lii yonlerin (Ornegin, gelismis gorsel-uzamsal becerilere ve fonolojik islem
yetersizliklere sahip) esit olmayan bir profiliyle, iliskili olan basarida bir zayiflik (6rnegin, kelime okuma)
gosterir (Grigorenko vd. , 2020). Ornegin, kelime okuma dogrulugu ve / veya akiciliktaki giiliik, fonolojik
islemede ilgili bilissel islem eksikliginin varliginin belgelenmesini gerektirecektir (Miciak & Fletcher,
2020).

Bu model ¢ergevesinde, bilissel profili (6riintiiyii) ortaya koyan bir IQ testi ile standart basart testleri
arasindaki iliski, bir 6grencinin OOG olup olmadig1 konusunda énemli kanitlar sunmaktadir (Beaujean vd.,
2018). Ciinkii, biligsel siireclerin akademik becerilerle iliskili oldugu ve OOG olan &grencilerin eksik
akademik alan1 yansitan biligsel zayifliklara sahip oldugu ifade edilmektedir (Taylor, Miciak, Fletcher, &
Francis, 2017). Ozetle bu modelde: Ogrencinin bilissel olarak zayif ve giiclii oldugu alanlar nelerdir? Yani
bilissel siireglerde bir tutarsizlik var mi? Ogrencinin akademik olarak basarisizligi var mi1? Bu akademik
basarisizliklar ile bilissel zayifliklar tutarli m? sorularmna verilecek yanitlar gergevesinde 6grenciye OOG
tanist konulabilir. Bu sorular dogrultusunda: (a) bir veya daha fazla alanda akademik bir zayifligin
belirlenmesi, (b) akademik zayifligin dncelikle dislayici faktoérlerden kaynaklanmadigini belirlenmesi, (c)
biligsel bir zayiflig1 tanimlamasi ve (d) ortaya ¢ikan giiglii ve zayif yonlerin, dogrulayici giiglii ve zayif
yonlerin oriintiisii yansitip yansitmadiginin belirlenmesi gerekmektedir (McGill, Conoyer, & Fefer, 2018).
Bunun i¢in OOG siiphesi olan 6grenciler icin en az ii¢ veri kaynagindan bilgilerin toplanmasini ve entegre
edilmesini gerektirir: (a) informal bilgi (arsiv kayitlar, sinif gézlemleri, sinif calismasi drnekleri ve veli ve
Ogretmen bilgileri gibi), (b) standartlastirilmamis test puanlar1 (miifredata dayali 6l¢giiler, mevcut sinif
kayitlar1 ve olgiit referansli testler) ve (c) standartlastirilmis test (norm referansli, bireysel olarak yonetilen
akademik basar1 ve biligsel yetenek testleri) puanlaridir (Phipps & Beaujean, 2016).

Bu model son yillarda OOG olan &grencilerin tanilanmasinda popiiler hale gelmistir. Ornegin,
Kranzler vd. (2020b) Amerika Birlesik Devletleri’nde yaptiklari calismada birgok okul psikologunun OOG
olan ogrencileri tanilarken zeka alt testlerini analiz etmeye ve giiclii ve zayif yonlerin Oriintiilerini
kullanmaya istekli olduklarini belirlemistir. Maki ve Adams (2019) calismasinda ise artan sayida okul
psikologunun, OOG olan &grencileri tanimlamak i¢in miidahaleye yanit ile giiclii ve zayif yonlerin driintiisii
modellerine yonelik egitim alarak ve bu modelleri kullandigini, ancak yetenek-basari tutarsizliginin
kullanimi tercihlerinin azaldigini belirlemistir. Bu ¢alismada katilimcilar birincil olarak giiglii ve zayif
yonleri kullanimini (%35.14) ikinci olarak, miidahaleye yanit kullanimini (%34.49) ve ardindan 1Q-basari
tutarsizhigint (%30.37) kullandiklarin1 bildirmistir. Bu modeli savunanlar, bu oriintiiyii anlamanin,
Ogrencinin giiclii yonlerinden yararlanan (yani akademik motivasyonu siirdiiren ve gelistiren) ve zayifliklar
telafi eden (yani, okumanin edinilmesi ve otomatiklestirilmesi i¢in gereken fonolojik islemeyi gelistiren)
miidahaleleri kisisellestirmek icin bilgilendirici oldugunu 6ne siirmektedir (Grigorenko vd. , 2020). Bu
baglamda, akademik miidahalelerin belirli biligsel profillere gore uyarlanabilecegini (giiclii ve zayif
yonlerin orilintiisii modelinin degerlendirme siireci araciligiyla ortaya g¢ikarilabilir) ve 6grenci igin etkili bir
miidahale tasarlamak igin &grencinin biligsel profilinin tam olarak anlagilmasi gerektigini savunurlar
(Fletcher & Miciak, 2019). Fletcher ve Miciak’a (2019) gore bu model, hangi 6grencinin OOG oldugundan
daha ¢ok hangilerinin OOG olmadigim ortaya c¢ikarmaktadir. Bu da en azindan OOG’ye saglanacak
hizmetler i¢in hedef olmamasi gereken 6grencileri belirlemede yararh olabilir.

Giiglii ve zayif yénlerin riintiisii modellinin OOG olan 6grencileri giivenilir veya gegerli tanimlama
yetersiz kaldigini 6ne siiren 6nemli sayida bir arastirma kitlesi de vardir (Kranzler, Floyd, Benson, Zaboski,
& Thibodaux, 2016; Kranzler vd. , 2019; Maki & Adams, 2020; McGill vd., 2018; Miciak, Fletcher,
Stuebing, Vaughn, & Tolar, 2014; Miciak, Taylor, Denton, & Fletcher, 2015; Miciak, Taylor, Stuebing, &
Fletcher, 2018; Stuebing, Fletcher, Branum-Martin & Francis, 2012; Taylor vd., 2017). Ornegin, Miciak
vd. (2014) bu modele gore OOG tanis1 alan ve almayan diisiik basarili gdsteren dgrencilerin basari testlerini
karsilastirmistir. Bu iki grubun basari profillerinde ¢ok az bir farklilik oldugu goriilmiistiir. Maki ve Adams
(2020) 461 okul psikologu ile yaptiklari galismada, OOG olan 6grencileri tanilamada miidahale yanit
modeli tutarli sonuglar ortaya koyarken, bunu giiclii ve zayif yonlerin oriintlisii modeli, en az tutarlilik
gosteren model ise 1Q-basar1 tutarsizligi olmustur. Beaujean vd. (2018) bu modelin ii¢ ana boyutta
elestirmektedir: (a) test puanlarinin temelde eksik olan 6zelliklere sahip olmasi, (b) kullanimini destekleyen
deneysel fayda kamtlarinin eksikligi ve (c) OOG’yi dogru bir sekilde tanilamay: destekleyen kanit
yetersizligidir. Bunun yaninda, Phipps ve Beaujean (2016) dgrencilerin biligsel profillerini bilmenin (giiglii
ve zayif) uygun miidahaleler hakkinda bilgi saglamayabilecegini belirtmistir.
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Tiirkiye’deki Durum

Tirkiye’de 6zel egitime yonelik ilginin giderek arttigini sdylememiz miimkiindiir. Tirkiye’de
(Kuzey Kibris Tiirk Cumbhuriyeti ile birlikte) 33 devlet 15 vakif iiniversitesinde 6zel egitim bolimil
bulunmaktadir. Ozel egitim béliimiinde okuyan dgretmen adaylar1 Ogrenme Giigliikleri ve Ozel Yetenek
dersini zorunlu ders statiisiinde alirken, segmeli ders havuzundan da OOG ile ilgili cesitli dersler
secebilmektedir. Bunun yaninda Egitim Fakiiltelerindeki diger 6gretmen yetistirme programlarinda da
Ogrenme Giigliigii dersi segmeli ders olarak verilmektedir. Diger taraftan, OOG ile ilgili ders saatlerin
yeterliligi ve se¢meli dersleri verebilecek uzmanlarin olup olmasi iizerinde durulmasi, tartisiimasi ve
arastiriimasi gereken bir konudur. Nitekim mevcut arastirmalar dgretmenlerin OOG riski olan 6grencilerin
belirlenmesi ve yonlendirilmesinde (Firat & Kogak, 2020; Sakiz, 2018) ve bu &6grencilere verilecek
egitimde yeterli olmadiklarin1 gostermektedir (Birol & Aksoy Zor, 2018; Kuruyer, & Cakiroglu, 2017).
Sakiz (2018) yaptig1 calismada, (a) okul personelinin bu gocuklarin basarisizliginin olast nedenlerini géz
oniinde bulundurmamasi ve bu nedenleri 6nlemek i¢in 6nlemleri almamasi, (b) tanilanma siirecinin 1Q-
basar1 tutarsizligina dayali olmasi ve (¢) aday gosterme ve tanimlama islemleri aileler ve diger ilgili
paydaslardan destekleyici bilgilerin uzmanlar tarafindan az diizeyde alinmasim1i bu ¢ocuklarin
tanilanmasindaki engeller olarak ortaya koymustur. Bunlarin yaninda, rehberlik arastirma merkezlerinde
test araclarinin yetersizligi (Cakiroglu, 2017) ve ailelerin OOG hakkindaki bilgi yetersizligi ve yardim
kanallar1 konusundaki bilgi yetersizlikleri tanilamanin 6niindeki diger engeldir (Firat, 2018; Kargin &
Guldenoglu, 2016). Biitin bunlar, OOG olan 6grencilerin tanilanmasini, Tiirkiye'deki en sorunlu
konulardan biri haline getirmektedir (Kargin & Guldenoglu, 2016). Ozmen (2017), OOG olan 6grencilerin
tan1 siirecinde Onemli sorunlar yasandigimi ve bu Ogrencilere gerekli 6zel egitim hizmetlerinin
saglanamadigini belirtmektedir. Tiirkiye’de OOG olan dgrencilerin tiim dzel egitime gereksinim duyan
ogrencilerin %31 oldugu belirtilmektedir (Melekoglu, 2017). Bu oranin Amerika Bilesik Devletleri’nde
son ¢ikan raporda %38.2 oldugu tespit edilmistir (U.S. Department of Education, 2019).

Tiirkiye’de OOG olan dgrenciler egitsel ve tibbi olmak iizere iki boyutta degerlendirilmektedir.
Tibbi tanilamay1 hastaneler yaparken, egitsel tanilama siirecini Rehberlik Arastirma Merkezleri
yapmaktadir. Okul personeli OOG olasihgimi  diisiindiikten sonra, oOgrencileri bu kurumlara
yonlendirmektedir. Burada 1Q degerlendirmesi yapilarak, IQ degerlendirme sonucu 6grencilerin okuma,
yazma ve matematikteki akademik performansiyla karsilastirilmaktadir (Sakiz, 2018). Bu durum,
Tiirkiye’de 1Q-basari tutarsizlik modelinin kullanildigin1 géstermektedir (Melekoglu, 2017; Sakiz, 2018).
Sakiz (2018) yaptign calisma OOG olan dgrencileri tamlamada odak noktasinin agirhikli olarak
standartlastirilmis basit okuma ve hesaplama uygulamasiyla desteklenen IQ testlerinin oldugunu
belirlemistir. Ayrica, bu calismada gocuklarin tan1 dlgiitlerine ve 6zelliklerine bakildiginda, OOG olan ve
diisiik basarili 6grencilerin anlamli olarak farkli oldugunu destekleyen yeterli kanit bulunamamustir.

Bununla birlikte son yillarda OOG riski olan ¢cocuklari erken tanilamak igin erken okur-yazarlik testi
(EROT) (Kargin, Ergiil, Biiyiikoztiirk, & Giildenoglu, 2015), ¢alisma bellegi dlcegi (Ergiil, Yilmaz, &
Demir, 2018) ve hizl1 isimlendirme testi (Bakir & Babiir, 2018) gibi testlerin egitimcilerin ve uzmanlarmn
kullanimina hazir hale getirildigi goriilmektedir. Ayrica daha dnce gelistirilen Sesli Okuma Becerisi ve
Okudugunu Anlama Testi (SOBAT) 7-14 yas c¢ocuklarin okuma ve okudugunu anlama becerilerini
degerlendirmek amaciyla SOBAT-II olarak yeniden gelistirilmistir (Melekoglu, Erden, & Cakiroglu,
2021). Bunlarin yaninda iilke kiiltiirii normlarma uygun olarak 2016’da ASIS-Anadolu-SAK zeka testinin
hazirlamis olmas1 OOG olan dgrencilerin tanilanmasina katki saglamasi beklenmektedir.

TARTISMA

Tgili literatiir ayrintili bir sekilde incelendiginde OOG olan &grencilerin tanilanmast ile ilgili farkli
goriislerin oldugu goriilmektedir. OOG olan dgrencilerin tanlanmasinin 1Q-basari tutarsizigi, miidahaleye
yanit ile giiclii ve zayif yonlerin orlintlisii yaklagimlar1 etrafinda kiimelendigi goriilmektedir. Giincel
calismalar OOG olan 6grencileri tanilamak amaciyla miidahaleye yanit ile giiclii ve zayif yonlerin oriintiisii
modellerinin, 1Q-basar1 tutarsizligi modeline kiyasla uygulayicilar tarafindan daha fazla tercih edildigini
gostermektedir (Benson vd, 2020; Maki & Adams, 2019). Tabi ki bu durum iilkelerin benimsemis olduklari
tamlama anlayigina bagli olarak degiskenlik gosterebilecek bir durumdur. Bu modellerin her birinin OOG
olan 6grencileri tanilamada belirli avantajlar1 ve dezavantajlari oldugunu séylemek miimkiindiir. Bunun
yaninda, OOG olan dgrencileri tanilamak igin “Gold standard-altin standart” olarak ifade edilen ideal bir
model de bulunmamaktadir (Benson vd, 2020; Kranzler vd., 2019; McGilll & Busse, 2017). Nitekim
Francis vd. (2005), OOG olan 6grencileri tanimlamak igin kapsayici kriter olarak (yani, IQ tutarsizlig1 veya
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diisiik basari) kullanilan her iki yaklasimin da kendi basina uygulanabilir olmadigi sonucuna varmistir.
Diger taraftan arastirmacilar bu yaklasimlarin avantajli yonlerini bir araya getirerek belki kusursuz olmayan
ama OOG olan &grencileri dogru ve erken tanilamaya katki saglayacak bir yaklasim gelistirilebilirler.
Ayrica, son yillarda arastirmacilar OOG tanimlamada “hibrit” (karma) yaklasimlar dnermektedir (Fletcher,
2008; Kranzler vd., 2020; Miciak & Fletcher, 2020). Bu yaklasim diisiik basariya, 6gretim yanitinin
degerlendirilmesine, baglamsal faktorlerin ve diger bozukluklarin dikkate alinmasina dayanan yontemleri
icermesi nedeniyle "hibrit" olarak adlandirilmaktadir (Miciak & Fletcher, 2020). Béylelikle OOG olan
ogrenciler daha kapsamli degerlendirilebilmektedir. Ornegin, zeka testleri, miidahaleye yanit modelinin
uygulanmasi sirasinda tipik olarak kullanilmamaktadir, ancak bu siirecin sonunda tamamlanan kapsamli bir
degerlendirmenin pargasi olarak, diisiik akademik basarinin bir nedeni olarak zihinsel engelliligi esasen
ekarte edilmesi ve 6zel egitim uygunlugunu belirlemek igin dahil edilebilmektedir (Kranzler, Benson, &
Floyd, 2016). Hale vd. (2010) o6grenme gecikmeleri olan &grencilere erken miidahale hizmetleri
sunulmasinin (Miidahaleye yanit modelinin kullanilmasi) 6zel egitim sevk ve degerlendirme ihtiyacini
azaltabilecegini, miidahale yanit vermeyen Ogrenciler igin ise ek giiclii ve zayif yonler degerlendirmesi
yapilmasinin OOG ve diger bozukluklarin daha dogru tanilanmasina yol agabilecegini belirtmistir. Bu
baglamda Tiirkiye’de miidahaleye yanit modeline entegre edilmis modellerin kullanilmaya baslanmasi
OOG olan dgrencilerin erken ve dogru tanilanmasina katki saglayacag diisiiniilmektedir.

Tiirkiye'de son yillarda OOG olan 6grencilere tan1 koyma cabalari artmasina ragmen bu 6grencileri
tanilamak icin kullanilan sinirlt sayida degerlendirme aracinin olmasi bu alandaki en 6nemli endiselerden
biridir (Melekoglu vd., 2021). Bununla birlikte erken tanilama i¢in (EROT) (Kargin vd., 2015), ¢aligma
bellegi 6lcegi (Ergiil vd., 2018) ve hizl isimlendirme testi (Bakir & Babiir, 2018) okuma ve okudugunu
anlama becerilerini degerlendirmek amaciyla SOBAT-II (Melekoglu vd., 2021) gelistirilmis olmasi
onemlidir. Diger taraftan okuma, yazma ve matematik basarisini birlikte degerlendirecek standart testlerde
sinirlilik oldugu goriilmektedir. Bu test araglar1 6zellikle giiclii ve zayif yonlerin Oriintiisii modellerinden
faydalanabilmek i¢in Onem arz etmektedir. Ayrica bu test araglarmmin olmasi daha kapsamh
degerlendirmelere de olanak saglayacaktir. Diger taraftan, Tiirkiye’de halen tutarsizlik modelinin OOG
olan dgrencileri tanilamada kullanilmasi, bu 6grencileri tanilamada alinmasi gereken uzun bir yolun
oldugunu gostermektedir. ilgili alanyazinda IQ-basar1 tutarsizlik modelinin kullanilmast OOG olan
ogrencilerin gec (Fletcher vd., 2004) veya yanlis tanilanmalarina neden oldugu bilinmektedir (Fletcher &
Miciak 2019; Stuebing vd., 2002). Bu durum Tiirkiye’de OOG olan dgrencilerin okula basladiktan sonra
akademik basarisizlik yasamalarindan dolay: tanilanmalarina neden olmaktadir. Dolayisiyla OOG olan
Ogrenciler gec¢ veya yanlis tanilanabilmekte ve bu 6grencilere yonelik destek hizmetler gecikebilmektedir.
Bu tiir sorunlar 6grencilerin egitim siirecine basarisiz olarak baslamalarina ve bunun daha sonraki siirecte
basarisizliklarinin daha artmasina neden olabilecektir (Stanovich, 1986). Bu baglamda Tiirkiye’deki
arastirmacilarin ve uzmanlarin uluslararasit deneyimlerden faydalanmasi, bunlar1 politika yapicilara ve
egitimcilere tanitmasi gerekmektedir.

OOG olan dgrencileri tanllamaya yonelik modellere bakildiginda, bu modellerin belirli bir felsefeyi
temsil ettigi goriilmektedir. Bunu gergeklestirebilmek igin belirli bir anlayisa, test araglarina ve bunlari
uygulayacak egitimcilere ve uzmanlara ihtiyag vardir. Dolayistyla Tiirkiye'nin OOG olan &grencileri
tanilamada ideal modeli belirleyebilmesi ve uygulayabilmesi i¢in bu 6nemli gerekliliklere odaklanmasi
gerekmektedir. Bu dogrultuda &gretmen egitimine dikkat cekilebilir. Ciinkii 6gretmenlere hem bu
ogrencilerin yonlendirilmesinde hem de egitimlerinde 6nemli gorevler diismektedir. Tiirkiye baglaminda
ele aldigimizda 6gretmenlerin bu ¢ocuklarla ilgili daha fazla bilgiye ihtiya¢ duyduklarimi goriilmektedir
(Firat & Kogak, 2020). Bununla birlikte, Tosun, Arikan ve Babiir (2021) tarafindan yapilan bir ¢alismada,
iiniversite siirecinde disleksi ile ilgili bir ders alan ilkokul 6gretmenleri, almayan 6gretmenlere gore disleksi
hakkinda daha diisiik olumsuz algilara sahip oldugu bulunmustur. Fuchs & Vaughn (2012) 6grenci
basarisim1 elde etmek icin: (a) yogun, siirekli ve yiiksek kaliteli mesleki gelisimin ve (b) gelismis
ogrenmeyle iliskili ve uygulanmasi uygun/kolay olan daha giiglii smif uygulamalarinin (miidahale
programlar1) gerekli oldugunu savunmustur. Tiirkiye’de 6gretmen yetistirme programlarinin bu dogrultuda
ele alinmasi ve dgretmenlere OOG hakkinda hizmet-igi egitim desteginin verilmesi 6nem arz etmektedir.

Sonug olarak Tiirkiye’nin farkli sosyal yapisi dikkate alindiginda mevcut sartlara gore farkli modeller
de oOnerilebilir. Alt sosyo-ekonomik yapidan gelen 6grenciler i¢in miidahaleye yanit modelinin uygun
oldugu disiiniilmektedir. 1Q ve basar1 tutarsizligi yaklagimi alt sosyo ekonomik yapidan gelen 6grenciler
icin uygun olmamasi nedeniyle (Fletcher, 2008), miidahaleye yanit yonteminde "Risk altinda" olarak
tanimlanan 6grencilere, belirlenen alandaki risklerini azaltmak i¢in etkili bigimde egitim verildigi (Vaughn
& Fuchs, 2003) igin daha dogru tanilama yapilabilir. Ustelik bu ydntemle tanilamanin 6tesinde OOG riski
olan 6grencilere yliksek kalitede egitim saglanir, 6grencilerin 6grenme diizeyini zamana ve performansa
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gore kullanarak Onemli egitim kararlar1 (Batsche vd., 2005) alnabilir. Orta ve {ist sosyo ekonomik
diizeyden gelen 6grenciler i¢in 1Q-basari tutarsizligi yaklagimi kullanilabilir. IQ test puanlarmin bireylerin
Ogrenme kapasitesini, basar1 testi puanlarinin ise bireylerin gergek 6grenme diizeyini temsil ettigi gz 6niine
alindiginda (Beaujean vd., 2018) ve bu yapidaki 6grencilerin test alma davranisinin alt sosyo-ekonomik
yapidan gelen 6grencilere gore daha iyi olabilecegi dikkate alindiginda, modelin basarili olma ihtimali
yiikselmektedir. Ozellikle OOG olan iistiin yetenekli 6grencilerin tanmlanmasinda da giiclii ve zayif yonlerin
oriintiisii modeli uygulanmasi onerilebilir. Bu modelde akademik bir zayifliga ek olarak bir biligsel gii¢ ve
zayifligin tanimlanmasi gerektiginden (Fiorello vd., 2014; Fletcher & Miciak, 2017), OOG olan iistiin
yetenekli 6grencilerin hem gii¢lii yonleri hem de zayif yonleri (Bildiren & Firat, 2020) birlikte ele alinabilir.
Boylece OOG olan iistiin yetenekli 6grencilere yonelik akademik miidahalelerin belirli biligsel profillere
gore uyarlanabilir ve etkili bir miidahale tasarlamak i¢in 6grencinin biligsel profili tam olarak anlasilabilir.
Biitiin bunlarin yaninda agikladigimiz modellerin avantajli boyutlarindan faydalanabilmek i¢in birden fazla
yaklagimin kullanildig1 Hibrit modellerin Tiirkiye’de kullanilmas1 gerektigini tekrar vurgulamak isteriz.
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