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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,

2021, 22(3)



ERKEN COCUKLUK DONEMINDEKI KAYNASTIRMA UYGULAMALARINDA SOSYAL ETKILESIMIN 751
GELISTIRILMESINE YONELIK AKRAN ARACILI MUDAHALELER

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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