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Editorden...
Sevgili Okurlarimiz,

Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Ozel Egitim Dergisi’nin 2018 Mart, 19. cilt, 1. sayisiyla
karsinizdayiz. Oncelikle bu sayimizdaki heyecan verici bir degisikligi sizlerle paylasmak istiyorum. Dergimiz
2018 yilindan itibaren Mart, Haziran, Eyliil ve Aralik aylari olmak tizere yilda dort say1 ¢ikacaktir. Bu nedenle
dergimizde katki saglayan yazarlarimiza, hakemlerimize, okurlarimiza, Akademik Danigma Kurulumuza ve
Editorler Kurulumuza sizlerin huzurunda tesekkiir ediyorum: Sizler olmasaniz bunu basaramazdik... Editorler
Kurulu olarak bundan 6ncesinde oldugu gibi, bundan sonraki siirecte de dergimizi niceliksel ve niteliksel olarak
daha iist seviyeye tagima gayretinde oldugumuzu Sizlere bildirmekten gurur duyuyorum...

Dergimizin bu sayisinda yayimlanan ¢aligmalarin kisa bir 6zetini asagida dikkatinize sunmak istiyorum.
Bu sayimizda yayimlanan ilk arastirma makalesi Nesime Kiibra TERZIOGLU ve Ahmet YIKMIS tarafindan
yiiriitiilen “Otizm Spektrum Bozuklugu Olan Ogrencilere Temel Cikarma Islemi Ogretiminde Nokta Belirleme
Tekniginin Etkililigi” adli ¢alismadir. Aragtirmada otizm spektrum bozuklugu (OSB) olan 6grencilere temel
¢ikarma iglemi 6gretiminde dogrudan &gretim yontemine gore sunulan nokta belirleme tekniginin etkililiginin
incelenmesi amaglanmistir. Calismada tek denekli aragtirma modellerinden yoklama evreli denekler arasi ¢oklu
yoklama modeli kullanilmigtir. Arastirmanin katilimcilarini, Bolu merkez ilgede bulunan ilkokullara devam eden
OSB tanis1 almig, yaslar1 10 ile 11 arasinda degisen ii¢ erkek Ogrenci olusturmustur. Calismada OSB olan
ogrencilere temel ¢ikarma isleminin kazandirilmasinda, dogrudan gretim yontemine gore sunulan nokta belirleme
tekniginin etkili oldugu goriilmiistiir. Bununla birlikte dgrencilerin kazandiklari ¢ikarma igleminin kaliciligini
Ogretim bittikten 7, 14 ve 21 giin sonra da koruyabildikleri, 6grencilerin tamaminin bu beceriyi farkli ortam ve
kisilere genelleyebildikleri ve 6gretmenlerin nokta belirleme teknigi hakkindaki goriislerinin olumlu oldugu
bulunmustur.

“Isitme Yetersizligi Olan Ogrencilerin Egitimlerinde Bilgisayar Destekli Kelime Ogretim Materyali
Kullaniminin Incelenmesi” adh ikinci arastirma makalesi Hacer KESER ve Oguzhan OZDEMIR tarafindan
yiriitiilmiistiir. Calismada, isitme yetersizligi olan &grenciler igin Mayer’in (2001) Tiretimci Coklu Ortam
Ogrenme Kurami’na dayali bilgisayar destekli bir kelime 6gretim materyalinin gelistirilmesi, uygulanmas1 ve
materyalin 6grencilere katkisinin 6gretmen goriislerine gore incelenmesi amaglanmistir. Bunun yaninda
Ogretmenlerden alinan goriislerle isitme engelliler okullarinda yasanan sorunlara ve ¢oziim Onerilerine yer
verilmistir. Calisma, Dogu Anadolu Bélgesi’nde bulunan bir Isitme Engelliler Ortaokulu’nda 6grenim géren 27
ogrenci ve okulda gorev yapan 14 6gretmen ile ylriitiilmiistiir. Arastirmada, nitel aragtirma ydntemlerinden
olgubilim (fenomenoloji) yontemi kullanilmigtir. Gelistirilen kelime 6gretim materyali siniflarda akilli tahta
araciligiyla ve d6gretmen gozetiminde sekiz hafta boyunca haftada bir ders saati olarak 6grencilerin kullanimina
sunulmugtur. Elde edilen bulgulara gore, gelistirilen kelime 6gretim materyalinin 6grencilerin kelime bilgisini ve
derse katilimint arttirdigi, okudugunu anlamasini ve bilgiye ulagsmasii kolaylastirdigi sonucuna ulagilmustir.
Ayrica dgretmenler 6grencilerin kelime 6grenmede yasadiklar giigliiklerin ¢dziimiine yonelik olarak bilisim
teknolojilerinden yararlanilarak hazirlanacak gorsel yonden zengin ve etkilesimli materyallerin kullanimini
Onermistir.

Ugiincii arastirma makalesi Hazan OGUZ ve Nesrin SONMEZ tarafindan yiiriitiilen “Otizm Spektrum
Bozuklugu Olan Cocuga Sahip Ailelerde Anne-Cocuk ve Baba-Cocuk Etkilegiminin Incelenmesi” adli calismadir.
Arastirmada 36-72 ay arasinda otizm spektrum bozuklugu (OSB) tanisi olan ¢ocuga sahip olan anne (n=12) ve
babalarin (n=12) ¢ocuklart ile olan etkilesimsel davraniglarinin ne diizeyde oldugunu belirlemek, anne ve babalarin
cocuklariyla etkilesim diizeyleri arasinda egitim durumu, ¢ocugun cinsiyeti ve ¢ocukta OSB gdoriilme olasilig1
acgisindan fark olup olmadigini degerlendirmek amaglanmigtir. Tarama modelinde betimsel bir g¢aligma olan
aragtirmanin ¢aligma grubunda 36-72 aylik OSB olan ¢ocuga sahip 12 anne-baba cifti yer almistir. Arastirma
verileri anne ve babalarin ¢ocuklari ile etkilesimleri sirasinda video kayd1 alinarak toplanmistir. Ebeveyn etkilesim
davramglari, Ebeveyn Davramist Degerlendirme Olgegi-Tiitkce Versiyonu (EDDO-TV) kullanilarak
puanlanmigtir. Calisma sonucunda, OSB olan g¢ocuga sahip annelerin ve babalarin ¢ocuklariyla etkilesimlerinde
EDDO-TV duygusal ifade edici olma ve duyarli yanitlayict olma alt dlgeklerinden ortalamanin altinda puan
aldiklar1 belirlenmistir. Anne ve babalarin EDDO-TV basar1 odakl1 ve yonlendirici olma alt 6lceginden ise yiiksek
puan aldiklari, dolayisiyla fazlasiyla basar1 odakli olduklari goriilmiistiir. Anne-¢ocuk ve baba-gocuk
etkilesiminde, g¢ocuklarda OSB goriilme olasiligi, ¢ocuklarin cinsiyeti ve annelerin/babalarin egitim durumu
acisindan anlamli bir farkliliga rastlanmamustir.

Hiiseyin NERGIZ ve Sait ULUC tarafindan kaleme alinan dordiincii arastirma makalesi “Cocugunda
Gorme Yetersizligi Olan Anne ve Babalarin Cesitli Psikolojik Degiskenler A¢isindan Karsilastiriimas:” adini
tagimaktadir. Arastirmada gorme yetersizligi olan ¢ocuk ve ergenlerin anne-babalarinin stres, basa ¢ikma
yontemleri, yasam doyumu ve tikkenmislik diizeyleri arasindaki fark incelenmistir. Calismada Ankara'daki gérme
engelliler okullarinda okuyan 6-18 yas arast 75 6grencinin anne-baba ciftine ulagilmis ve Kisisel Bilgi Formu,
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Kontrol Odag1 Olgegi, Maslach Tiikenmislik Olgegi, Yasam Doyumu Olgegi ve Engelli veya Siiregen Hastalig
Olan Bir Cocuga Sahip Anne Babalarin Kaygi ve Endise Diizeylerini Olgme Araci’ndan olusan &lgek setini
eksiksiz dolduran 58 ebeveyn ¢iftine ait veriler analiz edilmistir. Bulgularda gérme engelli ¢ocugu olan ebeveyn
ciftlerinde anne-babalar arasinda, sahip olunan kontrol odagi, yasam doyumu diizeyi, stres diizeyi ve tiikenmiglik
diizeyi bakimindan anlaml fark gézlenmemistir. Basa ¢ikma bicimlerine bakildiginda babalarin inkar egiliminin
annelerden anlamli olarak yiiksek oldugu bulunmustur. Stres kaynaklari agisindan annelerin aileye getirecegi
zorluklar ile ilgili kaygisinin babalardan anlamli olarak daha yiiksek oldugu ve babalarin annelere gére anlamli
diizeyde daha fazla mali kayg1 yasadig1 belirlenmistir. Bulgulara gore arastirmada ele alinan degiskenlerin ¢ogunda
anne-babalar arasinda anlamli fark olmadigi, bu nedenle psikoegitim grup ¢alismalarina anne-baba ciftlerinin
birlikte katiliminin yararh olabilecegi belirtilmistir.

Besinci arastirma makalesi olan “Okul Oncesi Ogretmenlerinin Otizmli Cocuklarin Kaynastirilmasi
Haldandaki Diigiincelerinin Incelenmesi” adli ¢alisma Dila Nur YAZICI ve Berrin AKMAN tarafindan
yiriitiilmiistiir. Otizmli ¢ocuklarin genel egitim smiflarinda kaynastirma 6grencisi olarak goriilme sikliginin
artmast nedeniyle bu g¢alismada okul Oncesi Ogretmenlerinin otizmli ¢ocuklarin kaynastirilmasina iligkin
diistincelerinin incelenmesi amaclanmistir. Calismada temel nitel arastirma yontemi kullanilmig ve kartopu
ornekleme yoluyla secilen 20 okul dncesi dgretmeninin goriisleri standartlastirilmis acik uglu goriisme sorulari
yoluyla alinmustir. Yapilan icerik analizi sonucunda 6gretmenlerin genel olarak otizmin temel 6zelliklerini
bildikleri, siniflarinda otizmli ¢ocuk bulunmasini istedikleri, kaynastirma egitiminin otizmli ¢ocuk i¢in daha
faydali oldugunu diisiindiikleri, siniflarina otizmli bir ¢ocuk geldiginde Oncelikle onu tanimaya ¢alisacaklari,
ebeveynleriyle iletisim kuracaklari, egitim programu hazirlayacaklari, diger cocuklar1 ve ebeveynleri
bilgilendirecekleri gibi bulgular elde edilmistir.

“Cok Duyulu Opykiilerin Agir ve Coklu Yetersizligi Olan Goérmeyen Ogrencilerin Dinledigini
Anlamalarina Etkisi” adli son arastirma makalesi Pinar SAFAK, Pinar DEMIRYUREK ve Hatice Cansu YILMAZ
tarafindan kaleme alinmistir. Bu ¢aligmada agir ve goklu yetersizligi olan gérmeyen 6grencilerin dinledigi 6ykiiyi
anlamada sabit bekleme siireli 6gretim yontemi ile sunulan ¢ok duyulu ykii anlatiminin etkililiginin sinanmasi
amacglanmigtir. Katilimcilar gérme yetersizligi ve otizm tanist almig 11-15 yaslarinda iki kiz ve bir erkek
ogrenciden olugsmaktadir. Aragtirmada “denekler arasi yoklama denemeli ¢oklu yoklama™ deseni kullanilmustir.
Arastirmanin bagimh degiskeni, dgrencilerin dinledigi 6ykiiyii anlama diizeyleri, bagimsiz degiskeni ise, sabit
bekleme siireli 6gretim yontemi ile sunulan ¢ok duyulu dykii anlatim1 uygulamasidir. Yapilan 6gretim oturumlari
sonrasinda her ii¢ katilimcinin da dinledikleri 6ykiiye dair sorulara dogru cevap verme diizeylerinin arttig
bulunmustur.

Bu sayimizda yer alan ilk derleme arastirmasi1 Ufuk OZKUBAT ve E. Riiya OZMEN tarafindan kaleme
alinan “Ogrenme Giicliigii Olan Ogrencilerin Matematik Problemi Cézme Siireglerinin Incelenmesi: Sesli
Diisiinme Protokolii Uygulamas:” adli galismadir. Calismada dgrenme giicliigii (OG) olan dgrencilerin matematik
problemi ¢6zme siirecinde kullandiklar biligsel ve stbiligsel stratejilerin degerlendirilmesinde kullanilan sesli
diistinme protokoliiniin (think aloud protocols) tanitilmasi amaglanmistir. Bu amag dogrultusunda, ilk olarak,
matematik problemi ¢dzmede gerekli olan stratejiler agiklanmis ve OG olan &grencilerin matematik problem
¢ozme giicliiklerine deginilmis; ikinci olarak, matematik problemi ¢dzmede bilissel ve istbiligsel stratejilerin
Olciimlenmesinde sesli diisiinme protokoliiniin kullanimi tanitilmis ve ilgili arastirma bulgulart tartisilmuistir.
Ugiincii olarak ise sesli diisiinme protokolii ile yapilan degerlendirme sonuglarinin 6gretime yansimalarina iliskin
bilgiler verilmistir. Sonug béliimiinde ise OG olan 6grencilerin ve akranlarinin kullandiklar bilissel ve iistbilissel
stratejileri inceleyen arastirmalara ihtiya¢ olduguna deginilerek 6nerilerde bulunulmustur.

“Okul Oncesi Kaynastirmada Kalite: Kapsam ve Degerlendirme” konulu son derleme ¢alismasi Betiil
YILMAZ ve Necdet KARASU tarafindan kaleme alinmigtir. Calismada okul oncesi kaynastirmanin kalitesi, kalite
degerlendirmeyle ilgili boyutlart ve bu dogrultuda kullanilabilecek degerlendirme araglar1 ele almmustir.
Caligmada egitim ortamlarinda sunulan hizmetlerin kalitesinin bir¢ok boyutu etkileyebilecek bir tartigma konusu
oldugu ve bu durumun okul 6ncesi kaynastirmada daha da belirgin hale geldigi ileri siiriilmiistiir. Daha sonra kalite
kavraminin hizmetlerin sunumu ve niteligi a¢isindan énemi degerlendirilmistir. Son yillarda kaynastirmanin “ne”
oldugundan ¢ok, “nasil” ele alindig1 ve nasil kaliteli hale gelebilecegi, bu durumun hangi 6zellikler baglaminda
ele alinacag: uluslararasi alanyazinda siklikla tartisildig: vurgulanmastr.

Dergimizin zamaninda ¢ikmasi ve niteliginin artirilmasi i¢in yogun ¢aba harcayan Editorler Kurulu’nda
yer alan ¢alisma arkadaslarim Ogr. Gor. Dr. Meral Cilem OKCUN-AKCAMUS, Aras. Gor. Dr. Seyda DEMIR,
Aras. Gor. Dr. Zeynep BAHAP KUDRET ile Teknik Koordinasyon Sorumlulari Aras. Gor. Gamze ALAK ve Aras.
Gor. Hatice AKCAKAYA’ya sizlerin huzurunda ¢ok tesekkiir ediyorum. Sonsuz enerjileri ve sabirlari ile en zor
zamanlarda bile ¢alismalarimizi keyifli ve heyecanli kiliyorlar. Bu sayidan itibaren Teknik Koordinasyon
Sorumlularimiza bir meslektagimiz daha katildi. Aras. Gor. Cebrail KARADAS a aramiza hosgeldin diyerek
dinamizmi ve enerjisi ile dergimize 6nemli katkilar saglamasini diliyorum.
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Siz degerli okurlarimiza, yazarlarimiza ve hakemlerimize destekleriniz ve katkilariniz igin bir kez daha
tesekkiir ediyorum ve siiregte de okur, yazar ve hakem olarak desteklerinizi ve katkilarimizi siirdiirmenizi rica
ederek saygilarimi sunuyorum. Giizel haberlerle dniimiizdeki sayilarda bulusmak dilegiyle...

Dog. Dr. Hatice Bakkaloglu



From Editor...
Dear Readers,

We are with you again with the Ankara University Faculty of Educational Sciences Journal of Special
Education’s March 2018, volume 19, issue 1. | would like to share the exciting news with you initially. Our
journal will be published four times a year, starting from 2018, as the March, June, September, and December
issues. Therefore, 1 would like to thank here those who contributed as our authors, reviewers, readers, our
Academic Advisory Board, and our Editorial Board: We would not have achieved this without you...l am proud
to announce that as the Editorial Board, as we have always been, we will make an effort to move our journal to a
higher level both quantitatively and qualitatively in the forthcoming process...

In the following section, | would like to present a summary of the studies published in our journal’s
current issue. The first research article which is published in our current issue is “The Effectiveness of the Touch
Math Technique on Basic Subtraction Facts of Children with Autism Spectrum Disorders” which was authored
by Nesime Kiibra TERZIOGLU and Ahmet YIKMIS. The purpose of this study was to determine the effectiveness
of teaching subtraction facts using the touch math technique offered with direct teaching method to students with
autism spectrum disorders (ASD). One of the single subject research designs, a multiple probe design across
participants, was used in this study. Participants of the study consisted of three male students aged between 10
and 11 who had been diagnosed with ASD attending a Primary School in Bolu central province in Turkey.
Research findings showed that touch math technique offered with direct teaching method was effective in
teaching basic subtraction skills to students with ASD. Results of this study also showed that students with ASD
could maintain the skills they learned after 7, 14, and 21 days after the instruction, all the students could
generalize this skill across different individuals and settings, and teachers had positive opinions about the touch
math technique.

The second research study “Examination of the Use of Computer Aided Word Teaching Material for the
Education of Students with Hearing Impairment” was conducted by Hacer KESER and Oguzhan OZDEMIR. In
this study, it was aimed to develop and apply a vocabulary teaching material based on Mayer's (2001) Cognitive
Theory of Multimedia Learning for the students with hearing impairment, and to examine the effects of the
material on the students via the opinions of the teachers. In addition to this, considering the opinions of the
teachers, the problems experienced in the schools for the students with hearing impairment and the solutions for
these problems were presented. The study was conducted with 27 students in the Secondary School for Students
with Hearing Impairment in Eastern Anatolia and 14 teachers in the school. In the study, phenomenology
method, which is one of the qualitative research methods, was used. The developed vocabulary teaching material
was presented to students in the classrooms via intelligent boards and under the supervision of the teachers for
eight weeks as an hour per week. The findings showed that the vocabulary teaching material developed increased
the vocabulary of the students and their participation in the lessons and facilitated reading comprehension and
access to information. Also, the teachers suggested the use of visually enriched and interactive materials that
would be prepared by using information technology to solve the learning difficulties experienced by the students
with hearing impairment.

The third research article was the study “The Examination of Mother with Child and Father with Child
Interaction in Families of Children with Autism Spectrum Disorders” which was conducted by Hazan OGUZ
and Nesrin DONMEZ. The aim of this study was to identify the level of interactional behaviors of mothers
(n=12) and fathers (n=12) with their child with autism spectrum disorder (ASD) who were 36 to 72 months old,
and to examine the interactional behaviors of the parents in terms of educational status of the parent, gender of
the child, and the probability of having a diagnosis of ASD. In this descriptive survey study, the participants
were 24 parents, of which 12 were mothers, and 12 were fathers, who had a child with autism spectrum disorder
within 36-72 months-old age range. The data were collected through video records of interactions of parents and
their child. The parents’ interactional behaviors were scored by the Maternal Behavior Rating Scale-Turkish
Version (MBRS-TV). The results showed that the parents who had a child with ASD had low interaction scores
in the subscales of emotional expressive and responsive-interactional behaviors. Their scores in the subscale of
guiding and success-oriented interactional behaviors were high, meaning that they were extremely success-
oriented. There was not a noteworthy difference in the mother-child and the father-child interactions in terms of
the variables as the ASD probability of child, child’s gender, and educational status of the parents.

The fourth research article which was authored by Hiiseyin NERGIZ and Sait ULUC is “Comparison of
Mothers and Fathers with Visually Impaired Children in Terms of Various Psychological Variables. ” This study
aimed to examine the difference between the parents' stress, coping strategies, life satisfaction, and burnout
levels of children and adolescents with visual impairments. Within the scope of the research, parents of 75
students between the ages of 6 and 18 who attended the schools for students with visual impairments in Ankara
were reached. Data from a sample of 58 parents who completed the scale set consisting of the Personal
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Information Form, the Locus of Control Scale, the Maslach Burnout Scale, the Satisfaction with Life Scale, and
the Questionnaire on Resources and Stress for Families with Chronically 11l or Handicapped Members were
analyzed. According to the findings, there was not a significant difference between mothers and fathers in terms
of locus of control, life satisfaction, stress level, and burnout. In terms of patterns of coping, fathers’ tendency to
deny was significantly higher than mothers. In terms of stress sources, it was determined that mothers' anxiety
about family difficulties was significantly higher than fathers and that fathers had significantly more financial
anxiety than mothers. According to the findings, there were no significant differences between the parents in
most of the variables, and therefore it was indicated that it would be beneficial for the parents to participate
together in the psychoeducation group studies.

The fifth research study “An Investigation of Pre-school Teachers' Opinions about the Inclusion of
Children with Autism”” was conducted by Dila Nur YAZICI and Berrin AKMAN. Today we frequently encounter
the concept of autism which has been in our lives for the last 75 years. Since the frequency of children with
autism to be seen in general education classrooms has increased the purpose of this study was to examine the
opinions of teachers regarding the inclusion of children with autism. Basic qualitative research method was used
in the study; opinions of 20 teachers who were chosen with snowball sampling were taken through standardized
semi-structured interview questions. As a result of the content analysis it was seen that teachers generally knew
the basic features of autism, they wanted children with autism in their classrooms, inclusive education was more
useful for the child with autism, if a child with autism attended their classrooms they would try to get to know
the child, they would communicate with the family, and prepare an educational program, and they would inform
other children and families.

The last research article which was authored by Pinar SAFAK, Pinar DEMIRYUREK and Hatice Cansu
YILMAZ is “The Effect of Multisensory Stories on Listening Comprehension of Children Who Are Blind with
Severe and Multiple Disabilities.” In this study, the effectiveness of multisensory storytelling teaching with the
method of constant time delay procedure on understanding the story listened by the students with multiple
disabilities and visual impairment was investigated. Two females and one male student who were 11-15 years
old, with visual impairment and autism participated in this study. Multiple probe design across subjects was used
in this research. The dependent variable is the level of understanding the story for blind students with multiple
disabilities; the independent variable is the practice of telling multisensory stories introduced with the method of
constant time delay procedure. After teaching sessions, the level of correctly answering the questions asked
regarding the stories they listened increased for each participant.

The first review article of this issue is “Analysis of Mathematical Problem Solving Process of Students
with Learning Disability: Implementation of Think Aloud Protocol ” by Ufik OZKUBAT and E. Riiya OZMEN.
The purpose of this study was to describe the think aloud protocols utilized in the assessment of cognitive and
metacognitive strategies that are used in the process of mathematical problem solving by the students with
learning disabilities (LD). Regarding the purpose of the study, the strategies required in mathematical problem
solving were firstly clarified, and students’ mathematical problem-solving difficulties were stated. Secondly, the
use of think aloud protocols for the assessment of cognitive and metacognitive strategies in mathematical
problem solving were identified, and the related research findings were discussed. Thirdly, the information about
the educational implications of assessment results concerning the application of think aloud protocol was
provided. In conclusion section, suggestions were made for addressing the needs of research focused on
cognitive and metacognitive strategies used by students with learning disabilities and their peers.

The last review article “Preschool Inclusion Quality: Context and Assessment” was authored by Betiil
YILMAZ and Necdet KARASU. In the study quality of preschool inclusion, quality assessment dimensions, and
assessment tools that could be used in this regard were addressed. It was suggested that the quality of services
provided in the educational settings that could impact several dimensions is a question of debate and this
becomes more evident for preschool inclusion. Later, the importance of the quality concept regarding service
delivery and quality was evaluated. It was emphasized that in the recent years there had been a frequent debate
on “how” the inclusion is addressed and how it can be more qualified, and how this can be addressed in terms of
which characteristics rather than “what” it is in the international literature.

I would like to kindly thank my colleagues who are working with me on the Editorial Board for our
journal to be published timely and to increase the quality: Instructor Meral Cilem OKCUN-AKCAMUS, Ph.D.,
Res. Assist. Seyda DEMIR, Ph.D., Res. Assist. Zeynep BAHAP-KUDRET, Ph.D.; and Technical Coordination
Executives Res. Assist. Gamze ALAK and Res. Assist. Hatice AKCAKAYA. Their infinite energy and patience
make our work exciting and enthusiastic even during the most difficult times. With this issue, as a Technical
Coordination Executive one of our colleagues joined us. | would like to welcome Res. Assist. Cebrail KARADAS
and wish that he will make a significant contribution to our journal with his dynamism and energy.
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2 NESIME KUBRA TERZIOGLU-AHMET YIKMIS

Otizm spektrum bozuklugu [OSB]; iletisim ve sosyal becerilerde eksiklikler, sinirliliklar ve tekrar eden
davranislar olarak tanimlanan nérogelisimsel bir sendromdur (Allen ve Cowdery, 2015; Diagnostic and Statistical
Manual of Mental Disorders-5 [DSM-5], 2013; Heward, 2009; Tekin-iftar, 2013). Bu 6zelliklere ek olarak giinliik
rutinlerde ya da g¢evrede yapilan degisikliklere direng, sosyal iliskilerde sinirliliklar, tesadiifi gézlem ve taklit
yoluyla Ogrenmede sinirliliklar ve oyunu paylasma ya da arkadas edinmede giigliikler gdsterme OSB’li
ogrencilerin diger 6zellikleri arasinda yer almaktadir (Chakrabarti ve Fombonne, 2001; DSM-5, 2013; Westwood,
2011).

OSB’li 6grenciler iletisim, sosyal-duygusal ve davranis alanlarina ek olarak bilissel beceri alanlarinda da
cesitli sinirhiliklar yasamaktadirlar (Minshew, Goldstein, Tylor ve Siegel, 1994). Yapilan arastirmalar biligsel
beceriler ile iliskili olan okuma yazma ve matematiksel becerilerde OSB’li 6grencilerin bir bliimiiniin basarisizlik
gosterdigini (Charman ve dig., 2011) ve matematiksel becerileri 6grenmede ¢esitli giiliikler yasadiklarini
vurgulamaktadir (Hartnedy, Mozzoni ve Fahoum, 2005). Benzer sekilde Wei, Lenz ve Blackorby (2012) nin
¢alismasinin sonucunda OSB’li 6grencilerin islem yapma ve problem ¢6zme becerilerinde 6grenme gii¢liigii olan
ogrencilerden daha diisiik performans gosterdikleri goriilmiistiir. OSB’li 6grencilerin matematiksel becerileri
o0grenmede giiclik yasamalarinin olasi nedenleri arasinda, bu cocuklarin sahip olduklari dil ve iletisim
bozukluklart (Donlan, 2007), dikkat eksiklikleri (Rockwell, Griffin ve Jones, 2011), iletisim kurma, oyun
baglatma- siirdiirme ve benzeri durumlarda yasadiklar1 sinirhiliklar (Fuchs ve digerleri 2005; Hartnedy ve dig.,
2005; Kurth ve Mastergeorge 2010; Mayes ve Calhoun 2003) gosterilebilir.

Matematiksel beceriler, iist diizey matematiksel becerilerini (Hartnedy ve dig., 2005) ve bagimsiz yasam
becerilerini (Patton, Cronin, Bassett ve Koppel, 1997) edinmede gii¢lii bir belirleyici olmasindan dolay1 OSB’li
ogrenciler igin kritik becerilerdir (Royer, Tronsky, Chan, Jackson ve Merchant, 1999). OSB’li 6grencilerin de
sorumlu oldugu ilkokul matematik dersi 6gretim programi; (1) sayilar ve islemler, (2) geometri, (3) 6lgme ve (4)
veri olmak iizere dort 6grenme alanindan olugmaktadir. Sayilar ve islemler 6grenme alani, sayilarin 6gretimi ile
baglamakta, sinif seviyesi arttikga daha biiylik sayilar ve basamaklarin O6grenilmesini igerecek sekilde
genislemektedir. Programda sayma ve say1 kavramina iliskin becerilerin hemen ardindan islem yapma becerileri
gelmektedir (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2015).

Islem yapabilme becerileri 6zellikle problem ¢dzme asamasindan dnce kazanilmasi gereken en temel
beceriler arasinda yer almasina ragmen (Gersten, Jordan ve Flojo, 2005) OSB’li 6grencilerin de igerisinde oldugu
ozel gereksinimli dgrencilerin en ¢ok zorlandiklari matematiksel beceriler arasinda gosterilmektedir (Bryant ve
dig., 2008; Cawley ve Miller 1989; Cawley, Parmar, Foley, Salmon ve Roy 2001; Maccini ve Hughes, 1997; Morin
ve Miller, 1998). Bu becerilerin 6grencilere kazandirilmast ve dgrencilerin bu islemleri akici ve dogru sekilde
yapabilmesi biiyiik bir 6neme sahiptir (National Council of Teachers of Mathematics [NCTM], 2000).

OSB’li dgrenciler, islem yapma becerileri gibi matematiksel becerilerin 6gretiminde standart programlar
ve egitsel tekniklerle tam anlamiyla basarili olamazlar. Bu 6grencilere ihtiyaglari olan egitsel destekler saglaniyor
olsa bile etkili 6gretim teknikleri ile desteklenmelidirler (Adcock ve Cuvo, 2009). Etkili yontem ve teknikler
kullanilirsa OSB’li 6grencilerin matematiksel becerileri edinmede daha basarili olabilecekleri diisiiniilmektedir
(King, Lemons ve Davidson, 2016; Whitby, 2012).

Giintimiizde OSB tanis1 alan 6grencilere matematiksel becerilerin 6gretiminde etkili 6gretim yontem ve
tekniklerin arayist siirmekte ve bu konuda arastirmalara daha gok yer verilmektedir. flgili alanyazin incelendiginde
OSB’li dgrencilere matematiksel becerilerinin dgretiminde normal gelisim gosteren 6grenciler i¢in gelistirilmis
yontemlerin yani sira deneysel ¢aligsmalar ile etkililik ve verimlilikleri kanitlanmis olan yanligsiz 6gretim
yontemleri, etkilesim initesi ve akran aracili 6gretim gibi yontemler de kullanilmaktadir (Adcock ve Cuvo, 2009;
Bouck, Satsangi, Doughty ve Courtney, 2014; Cihak ve Grim, 2008; Gardill ve Browder, 1995; Ginali-Goris,
2006; Kamps, Locke, Delquadri ve Hall, 1989; Polychronis, McDonnell, Johnson, Risen ve Jameson, 2004;
Yikmis, 2016). Bu ¢aligmalar degerlendirildiginde OSB olan 6grencilere matematiksel becerilerin 6gretiminde en
¢ok kullanilan yontem yanligsiz 6gretim yontemleri olup, bu yontemlerden de ¢ikarma islemi ve para becerilerinin
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ogretiminde ipucunun giderek arttirilmast (Bouck ve dig., 2014; Cihak ve Grim, 2008), toplama, ¢ikarma ve
carpma becerilerinin 6gretiminde ipucunun giderek azaltilmasi (Adcock ve Cuvo, 2009), saat sdyleme
becerilerinin dgretiminde sabit bekleme siireli 6gretim (Polychronis ve dig.,2004) yontemlerinin kullanildigi ve
etkili oldugu gortilmektedir. OSB’li 6grencilere matematiksel becerilerin 6gretiminde yontemler ile birlikte ¢esitli
tekniklerin de kullanildig1 goriilmektedir. Yapilan calismalar incelendiginde OSB olan Ogrencilere temel
matematiksel becerilerin 6gretiminde say1 dogrusu teknigi ile nokta belirleme tekniginin (Cihak ve Foust, 2008;
Fletcher, Boon ve Cihak, 2010), somut-yar1 somut- soyut 6gretim tekniginin (Flores, Hinton, Stroizer ve Terry,
2014; Stroizer, Hinton, Flores ve Terry, 2015), video modelle 6gretimin (Jowett, Moore ve Anderson, 2012) ve
nokta belirleme tekniginin (Berry, 2007; Eichel, 2007; Yikmis, 2016) siklikla kullanildig goriilmektedir.

Nokta belirleme teknigi, normal gelisim gdsteren ve 6zel gereksinimli 6grencilere 6zellikle islem yapma
becerileri olmak iizere matematiksel becerilerinin 6gretiminde kullanilan bir 6gretim teknigidir (Eli¢in, Dagseven-
Emecen ve Yikmis, 2013; Fletcher ve dig., 2010; Scott, 1993; Waters ve Boon, 2011). Nokta belirleme teknigi ilk
kez Kramer ve Krug (1973) tarafindan kullanilmis ve daha sonra Bullock, Pierce ve McClellan (1989) tarafindan
gelistirilmistir.
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Sekil 1. Nokta belirleme teknigine (TouchMath) gore rakamlar ve referans noktalar1 (Calik, 2008).

Nokta belirleme tekniginde, her bir rakamin iizerinde rakamin ¢izilis yoniine dogru, yeri sabit olan
“touchpoints” denilen rakamin degeri kadar dokunma noktalar1 vardir. Sekil 1’de goriildiigii gibi 1 ile 5 arasindaki
rakamlar kendi degeri kadar nokta igerirken, 6'dan sonra noktalarin etrafinda beliren ¢emberler yer almaya baslar;
bu da noktalarin iki kez sayilacagini anlamina gelir (Bullock ve dig., 1989; Cihak ve Foust, 2008; Waters ve Boon,
2011; Wisniewski ve Skarbek, 2002). Rakamlarin {izerinde bulunan dokunma noktalari 6grencilerin islem siirecini
sembolik olarak gérmelerini saglar ve rakam degerlerine iligkin bilgi verir (Simon ve Hanrahan, 2004).

Bu aragtirmada OSB’li 6grencilere ¢ikarma iglemi dgretiminde nokta belirleme teknigi kullanilmigtir.
Arastirmada nokta belirleme tekniginin kullanilmasinin nedenleri goyle siralanabilir: Birincisi bu teknik somuttan
soyuta dogru giden zihinsel siiregleri icermektedir (McCulloch-Vinson, 2004). OSB’li 6grenciler somut ve yari
somut sunumlar ile matematiksel becerileri daha kolay 6grenebilmektedirler (Kurth ve Mastergeorge, 2010). ikinci
olarak nokta belirleme teknigi, OSB’li ¢ocuklarin &grenmelerini kolaylagtiracak gorsel ipuglari igermektedir
(Boutot ve Miles, 2011; Ganz, Earles-Volrath ve Cook, 2011). Bunlara ek olarak diger bir neden nokta belirleme
tekniginin isitsel, gorsel ve dokunsal bilginin kullanimini igeren ¢oklu duyuya hitap etme 6zelliginin (Calik, 2008;
Eligin ve dig., 2013; Scott, 1993; Vinson, 2004) olmasidir.

Alanyazin incelendiginde OSB’li 6grencilere nokta belirleme teknigi ile matematiksel becerilerin
Ogretiminin yapildig: ¢alismalarin sinirl oldugu goriilmektedir (Berry, 2007; Cihak ve Foust, 2008; Eichel, 2007;
Fletcher ve dig., 2010; Yikmis, 2016). Bu c¢aligmalar incelendiginde OSB olan 6grencilere ¢ikarma islemi
becerisinin dgretiminde nokta belirleme tekniginin kullanildig1 sadece bir arastirmaya ulasilmistir. Berry (2007),
ilkokula devam eden otizm tanis1 almis on 6grenci ile toplama ve ¢ikarma islemi becerisinin gretiminde nokta
belirleme tekniginin etkililigini aragtirmistir. Bu arastirmanin sonunda 6grenciler nokta belirleme teknigini
O0grenmis ve bu teknik ile toplama-¢ikarma iglemi yapabilmistir.

Nokta belirleme tekniginde, her bir rakamin iizerinde rakamin ¢izilis yoniine dogru, yeri sabit olan
“touchpoints” denilen rakamin degeri kadar dokunma noktalar1 vardir. Sekil 1°de goriildiigii gibi 1 ile 5 arasindaki
rakamlar kendi degeri kadar nokta icerirken, 6'dan sonra noktalarin etrafinda beliren ¢emberler yer almaya baslar;
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bu da noktalarin iki kez sayilacagini anlamina gelir (Bullock ve dig., 1989; Cihak ve Foust, 2008; Waters ve Boon,
2011; Wisniewski ve Skarbek, 2002). Rakamlarin {izerinde bulunan dokunma noktalar1 6grencilerin islem siirecini
sembolik olarak gérmelerini saglar ve rakam degerlerine iligkin bilgi verir (Simon ve Hanrahan, 2004).

Bu aragtirmada OSB’li 6grencilere ¢ikarma iglemi 6gretiminde nokta belirleme teknigi kullanilmistir.
Arastirmada nokta belirleme tekniginin kullanilmasinin nedenleri s6yle siralanabilir: Birincisi bu teknik somuttan
soyuta dogru giden zihinsel siiregleri icermektedir (McCulloch-Vinson, 2004). OSB’li 6grenciler somut ve yar1
somut sunumlar ile matematiksel becerileri daha kolay 6grenebilmektedirler (Kurth ve Mastergeorge, 2010). ikinci
olarak nokta belirleme teknigi, OSB’li ¢ocuklarin 6grenmelerini kolaylagtiracak gorsel ipuglar1 igermektedir
(Boutot ve Miles, 2011; Ganz, Earles-Volrath ve Cook, 2011). Bunlara ek olarak diger bir neden nokta belirleme
tekniginin isitsel, gorsel ve dokunsal bilginin kullanimini igeren ¢oklu duyuya hitap etme 6zelliginin (Calik, 2008;
Eli¢in ve dig., 2013; Scott, 1993; Vinson, 2004) olmasidir.

Alanyazin incelendiginde OSB’li 6grencilere nokta belirleme teknigi ile matematiksel becerilerin
6gretiminin yapildigi ¢alismalarin sinirl oldugu goriilmektedir (Berry, 2007; Cihak ve Foust, 2008; Eichel, 2007;
Fletcher ve dig., 2010; Yikmis, 2016). Bu c¢aligmalar incelendiginde OSB olan 6grencilere ¢ikarma iglemi
becerisinin 6gretiminde nokta belirleme tekniginin kullanildig1 sadece bir aragtirmaya ulagilmistir. Berry (2007),
ilkokula devam eden otizm tanis1 almis on 6grenci ile toplama ve ¢ikarma islemi becerisinin dgretiminde nokta
belirleme tekniginin etkililigini aragtirmistir. Bu arastirmanin sonunda Ogrenciler nokta belirleme teknigini
6grenmis ve bu teknik ile toplama-¢ikarma islemi yapabilmistir.

Yontem
Arastirma Modeli

Aragtirmada tek denekli aragtirma modellerinden yoklama evreli denekler arasi ¢oklu yoklama modeli
kullanilmustir. Yoklama evreli denekler arasi ¢oklu yoklama modeli, ¢oklu yoklama modelinin bir gesididir. Coklu
yoklama modelleri, bir davranig degistirme ya da Ogretim programinin etkililigini birden fazla durumda
degerlendirme amaciyla kullanilir. Coklu yoklama modeli, bir 6gretim ya da davranisg degistirme programinin
farkli denekler tzerindeki etkililigini arastirdigindan bulgularin farkli deneklere genellemesine olanak
saglamaktadir (Gast, 2010; Tekin-Iftar, 2012).

Aragtirmada kullanilan yoklama evreli ¢oklu yoklama modeli; (1) tiim durumlarda es zamanl olarak
baslama diizeyi evresinin 6ncelikli olarak birinci durumda kararli veri elde edinceye kadar siirdiirmesi, (2) birinci
durumda kararli veri elde ettikten sonra bagimsiz degiskenin uygulanmaya baslanmasi ve 6lgiit karsilanip kararl
veri elde edilinceye kadar veri toplanmast, (3) tiim durumlarda es zamanli olarak yoklama evresinin diizenlenmesi,
(4) birinci durumda verilerin diizey, egilim, siklik ya da siiresinde goriilen degisikliklerin (a) uygulama ve yoklama
evresi karsilagtirilarak ve (b) birinci durumun uygulama verileri diger durumlarin yoklama verileri ile
karsilastirilarak degerlendirilmesi, (5) bu siire¢ diger durumlar i¢in de benzer sekilde tekrarlanarak bagimli-
bagimsiz degisken arasinda islevsel iligki kurulmasi seklinde siralanan bu asamalar yoklama evreli ¢oklu yoklama
modellerinin iig tiirii (denekler arasi, davramslar aras1 ve ortamlar arasi) igin de gegerlidir. (Tekin-Iftar, 2012).

Bagimsiz Degisken

Aragtirmanin bagimsiz degiskeni dogrudan 6gretim yontemine gore sunulan nokta belirleme teknigi ile
yapilan Ogretimdir. Arastirmada nokta belirleme teknigi ile 6gretim; (1) noktali sayilarla yapilan 6gretim
oturumlari, (2) noktasiz sayilarla yapilan 6gretim oturumlar: seklinde iki 6gretim asamasindan olugmaktadir.
Arastirmada nokta belirleme teknigi ile 6gretim birebir 6gretim diizenlemesi bigiminde gerceklestirilmistir.

Bagimh Degisken

Aragtirmanin bagimli degiskeni, aragtirmaya katilan 6grencilerin, temel ¢ikarma islemini gergeklestirme
diizeyleridir. Temel ¢ikarma iglemi dgrencilerin yasina ve 6grenme diizeyine uygun olmasi ve dgrencilere giinlitk
yasamlarinda kolaylik saglayacak islevsel bir beceri olma 6zelligini tasidigi igin secilmistir.
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Cawley, Hayes ve Foley (2008) ¢ikarma islemi siirecini agamalara ayirmistir. Bu asamalarin ilk on
basamagi Tablo 1’ de goriilmektedir. Tabloda da goriildiigii lizere ¢ikarma igleminin ilk basamagi tek basamakl
sayidan tek basamakli say1y1 ¢ikarma islemidir.

Tablo 1
Cikarma Islemi Asamalar:

Asama Tamm Ornek
1 Tek basamakli sayidan tek basamakl say1y1 ¢ikarir. 5-4
2 Iki basamakl sayidan tek basamakl1 say1y1 onluk bozmadan ¢ikarir. 26-3
3 Iki basamakl sayidan iki basamakli say1y1 onluk bozmadan ¢ikarir. 28-15
4 Iki basamakl1 sayidan tek basamakli sayry1 onluk bozarak cikarir. 24-6
5 iki basamakl sayidan iki basamakli say1y1 onluk bozarak ¢ikarir. 54-26
6 Ug basamakli sayidan tek basamakli say1y1 onluk bozmadan ¢ikarir. 565-2
7 Ug basamakli sayidan iki basamakli say1y1 onluk bozmadan gikarir. 857-24
8 Ug basamakli sayidan tek basamakli say1y1 onluk bozarak ¢ikarir. 471-4
9 Ug basamakli sayidan iki basamakli say1y1 birler basamaginda onluk bozarak ¢ikarir. 763-38
10 Uc basamakli sayidan iki basamakli say1y1 onlar basamaginda onluk bozarak ikarir. 365-73

Bu arastirmada OSB’li 6grencilere ¢ikarma islemlerinin ilk asamasi olan tek basamakli sayidan tek
basamakli sayiy1 c¢ikarma islemi becerisinin 0gretimi hedeflenmistir. Bu hedef dogrultusunda 6grenciden
istenildiginde, 10 adet ¢ikarma islemini %100 dogruluk diizeyinde ¢ozmesi beklenmektedir. Nokta belirleme
teknigine gore tek basamakli sayidan tek basamakli sayiy1 ¢ikarmanin beceri analizi su sekildedir:

Islemin gikarma islemi oldugunu sdyler.

Ustteki sayidan alttaki say1y1 ¢ikaracagini soyler.

Ustteki say1y1 sdyler.

Alttaki sayiy1 sdyler.

Usteki sayidan alttaki saymin noktalari kadar geriye sayar.
Sonucu iglem ¢izgisinin altina yazar.

Baska say1 olmadigi i¢in islem bittigini sdyler.

5
_ 2

Sekil 2. Noktali 6gretim oturumlarinda kullanilan ¢alisma kagitlarinda yer alan iglem 6rnegi.

Nogah~owphE

Katilimeilar

Aragstirma, Bolu merkez ilgede bulunan iki ilkokulun 6zel egitim siniflarina devam eden OSB tanis1 almus,
yaglar1 10 ile 11 arasinda degisen ii¢ erkek 6grenciyle yiiritiilmiistiir. Arastirmanin katilimcilarini segebilmek
amaciyla ilk olarak Bolu merkez ilgede 6zel egitim sinifi olan devlet okullari belirlenmistir. Belirlenen okullara
gidilerek oncelikle okul yonetimi ile gorisiilmistiir. Bu goriismelerin sonunda OSB tanisi almis dgrencilerin
oldugu 6zel egitim simflar1 belirlenmistir. Ozel egitim siniflarinin dgretmenleri ile siniflarinda bulunan OSB tanisi
almig Ogrencilerle ilgili bilgi almak amaciyla goriismeler yapilmistir. Goriismelerde arastirmacilar tarafindan
hazirlanan &gretmen goriisme formu kullanilmistir. Goriisme formunda Ogrencinin ¢ikarma islemi 6n kosul
becerilerine iliskin performansi hakkinda bilgi edinmeye yonelik sorular yer almaktadir. Goriismeler
Ogretmenlerle birebir olarak gergeklestirilmistir. Goriismelerin sonunda 6gretmenler ile siniflarindaki ¢ikarma
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islemi 6n kosul becerilerini yerine getiren, ancak ¢ikarma islemi gergeklestiremeyen toplam 6 &grenci tespit
edilmistir. Daha sonra bu 6 6grenci ile katilimci segme oturumlarina yer verilmistir. Oturumlar okul yonetiminin
belirledigi ortamlarda 6grenciler ile birebir ger¢eklesmistir. Oturumlarda katilimeilarin 6n kosul becerilere iliskin
performanslarini belirlemek igin 6grencilere arastirmacilar tarafindan hazirlanan ¢ikarma islemi 6n kosul beceriler
kontrol listesi uygulanmistir. On kosul beceriler kontrol listesi sekiz boliimden olusmaktadir. Bu sekiz béliim sozlii
yonergeler, sayilar1 yazma, sayilari okuma, say1 nesne esleme, ileri ve geri ritmik sayma, temel toplama islemi ve
nokta belirleme teknigi referans noktalar1 seklinde siralanmaktadir. Her boliim i¢in dl¢iit % olarak belirlenmistir.
Oturumlar sonunda arastirmaya katilmasi uygun bulunan 5 6grenci belirlenmistir. Bu dgrencilerden 4’1 biri pilot
uygulamada yer almak tizere tesadiifi 6rnekleme yolu ile segilerek aragtirmanin katilimeilari olarak belirlenmistir.
Arastirmaya baglanmadan Once, ogrencilerin ailelerine ve Ogretmenlerine ¢alisma kosullart hakkinda bilgi
verilmis, ailelerden ¢ocuklarinin arastirmaya katilmalari igin yazili izinler alinmigtir. Ayrica arastirmaya katilan
dgrencilere kod isimler verilmistir. Ogrencilerin demografik 6zellikleri Tablo 2°de gdsterilmistir.

Tablo 2
Arastirmaya Katilan Deneklerin Demografik Ozellikleri

Ogrencinin Ad1 Cinsiyeti Yasi Tansi Sumf Diizeyi Egitim Ortami

Deniz E 10 y1l 5 ay 0SB 2 Ozel Egitim Sinifi
Bulut E 10 y1l 7 ay 0SB 2 Ozel Egitim Sinifi
Riizgar E 11 y110ay 0SB 3 Ozel Egitim Smifi

Deniz, 6zel egitim sinifina devam eden on yas bes aylik OSB’li bir erkek 6grencidir. Deniz, bazi nesneleri
parmaklarini kullanarak tutabilme, kiiplerle kule yapabilme, boncuk dizme, basit boyama etkinlikleri yapabilme,
kagit katlayabilme gibi g6z koordinasyonu gerektiren becerileri gosterebilmektedir. Kendisine verilen basit
yonergeleri yerine getirebilmektedir. Heceleyerek okuyabilmekte ve hecelenerek soylenen kelimeleri
yazabilmektedir. 1-20 arasinda sorulan rakami gosterebilmekte, sOyleyebilmekte ve yazabilmektedir. 1-20
arasinda sdylenen bir sayidan ileri ya da geri birer ritmik sayabilmektedir. Tek basamakli bir sayi ile tek basamakl
bir say1y1 toplayabilmektedir. Deniz, arastirmanin katilimeilarindan beklenen 6n kosul becerilerine sahiptir. Buna
ek olarak Deniz’in temel ¢ikarma iglemi 6gretimine iligkin nokta belirleme teknigi ile sistematik bir egitim gegmisi
yoktur.

Bulut, 6zel egitim sinifina devam eden on yas yedi aylik OSB’li bir erkek 6grencidir. Bulut, bazi nesneleri
parmaklarini kullanarak tutabilme, kiiplerle kule yapabilme, boncuk dizme, basit boyama etkinlikleri yapabilme,
kagit katlayabilme gibi g6z koordinasyonu gerektiren becerileri gosterebilmektedir. Resimli kartlarda gdsterilen
nesneleri adlandirabilme ihtiyaglarini basit sozciiklerle ifade edebilme gibi iletisim becerilerini yerine
getirebilmektedir. Biiylik ve kiigiikk kas becerilerinde akranlariyla benzer o6zellikler gostermektedir. Dis
firgalayabilmekte, elini-yliziinii yikayabilmekte, tuvalet gereksinimlerini yetiskin yardimi ile karsgilayabilmektedir.
Kendisine verilen basit yonergeleri yerine getirebilmektedir. Akici bir sekilde okuyabilmekte ve sdylenen
kelimeleri yazabilmektedir. Bulut, arastirmanin katilimcilarindan beklenen 6n kosul becerilerine sahiptir. Buna ek
olarak Bulut’ un temel ¢ikarma iglemi 6gretimine iliskin nokta belirleme teknigi ile sistematik bir egitim ge¢misi
yoktur.

Riizgar, 6zel egitim sinifina devam eden on bir yas 0 aylik OSB’li bir erkek 6grencidir. Riizgar, bazi
nesneleri parmaklarini kullanarak tutabilme, kiiplerle kule yapabilme, boncuk dizme, basit boyama etkinlikleri
yapabilme, kagit katlayabilme gibi g6z koordinasyonu gerektiren becerileri gosterebilmektedir. Resimli kartlarda
gosterilen nesneleri adlandirabilme ihtiyaglarini basit sdzciiklerle ifade edebilme gibi iletisim becerilerini yerine
getirebilmektedir. Biiyiikk ve kiiclik kas becerilerinde akranlariyla benzer ozellikler gostermektedir. Dis
firgalayabilme, elini-yiiziinii yikayabilme, tuvalet gereksinimi kendisi karsilayabilme gibi 6z bakim becerilerini
sergileyebilmektedir. Kendisine verilen basit yonergeleri yerine getirebilmektedir. Heceleyerek okuyabilmekte ve
hecelenerek sOylenen kelimeleri yazabilmektedir. Riizgar, arastirmanin katilimcilarindan beklenen on kosul
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becerilerine sahiptir. Buna ek olarak Riizgar’ in temel ¢ikarma iglemi 6gretimine iligskin nokta belirleme teknigi ile
sistematik bir egitim ge¢misi yoktur.

Alanyazin incelendiginde nokta belirleme teknigi ile c¢ikarma islemi 6gretimine baglayabilmek icin
ogrencilerden beklenen bazi davraniglar vardir. Bu davraniglar 6grencilerin say1r kavramini belli bir diizeyde
kazanmis olmalari, ¢esitli kiimeler olusturabilmeleri, 10°dan geriye dogru birer sayabilmeleri, temel toplama
islemlerini belli bir diizeyde kazanmis olmalar1 (Baykul, 2016) ve 1'den 9'a kadar rakamlarin iizerindeki noktalarin
yerlerini biliyor olmalar1 (Simon ve Hanrahan, 2004) seklinde siralanabilir. Bu bilgiler dogrultusunda arastirmada
ogrencilerden bazi 6n kosul becerilere sahip olmasi beklenmistir. Ogrencilerden beklenen 6n kosul beceriler su
sekildedir:

Sozlii yonergeleri takip edebilme.

10’a kadar birer ritmik sayabilme.

10°dan geriye birer ritmik sayabilme.

0-10 arasindaki rakamlari okuyabilme ve yazabilme.

10* a kadar olan bir ¢okluktan belirtilen say1 kadarini ayirabilme.
Temel toplama islemi yapabilme.

Nokta belirleme teknigine gore rakamlara noktalar: yerlestirebilmesidir.

Nougk~owphE

Aracg Gerecler

Arastirmanin birinci yazari tarafindan hazirlanan, 6grencilere nokta belirleme teknigini rakamlarinin
referans noktalarini 6gretmek icin; lizerinde 400 punto biiyiikliigiinde, Arial Black yaz stiliyle yazilmis rakamlar
ve rakamlarin noktalarini gosteren 297x210 mm boyutunda nokta belirleme teknigi kartlari, lizerinde 90 punto
biiyiikliigiinde, Arial Black yazi stiliyle yazilmis rakamlar ve rakamlarin noktalarini gdsteren 297x420 mm
boyutunda “Noktali Rakamlar1 Ogreniyorum” posteri, 90 punto biiyiikliigiinde, Arial Black yazi stiliyle
hazirlanmis eva kagitlarindan rakamlar ve rakamlarin noktalart materyalleri kullanilmustir.

Temel ¢ikarma islemi becerilerinin 6gretimi i¢in; noktali 6gretim oturumlarinda kullanilacak ustteki
rakamin iizerinde noktalarin olmadig: sadece alttaki rakamda noktalarin oldugu tek basamakli sayilarla 10 adet
¢ikarma isleminin yer aldig1 ¢aligma kagitlari, noktasiz 6gretim oturumlarinda kullanilacak rakamlarin tizerinde
noktalarin olmadigi ¢alisma kagitlart kullanilmistir. Tiim oturumlarda kullanilan ¢aligma kagitlart, 297x210 mm
boyutunda ve iizerlerindeki islemler 72 punto biiyiikliigiinde olup Times New Roman yazi stiliyle yazilmistir.
Bununla birlikte oturumlarda kullanilan ¢alisma kagitlar: {izerindeki islemler birbirinden farklidir ve ayni zorluk
derecesine sahiptir.

Veri Toplama Araclari

Aragtirmada katilimcilarin performansina iliskin kayit tutabilmek amaciyla; giinliik yoklama oturumlari
veri kayit formu ile toplu yoklama, izleme ve genelleme oturumlari veri kayit formundan yararlanilmistir. Buna
ek olarak aragtirmanin uygulama giivenirligi ve gozlemciler arasi giivenirlik verilerinin toplanmasi igin, video
kamera, 6gretim oturumlari uygulama giivenirligi veri kayit formu, toplu yoklama, giinlilk yoklama ve izleme
oturumlar1 uygulama giivenirligi veri kayit formlari, genelleme oturumlari uygulama giivenirligi veri kayit formu
kullanilmusgtir.

Uygulama Siireci

Arastirmanin uygulama siireci birinci yazar tarafindan gergeklestirilmistir. Ogrencilerle, temel ¢ikarma
islemi 6gretimine baglamadan 6nce, 6n kosul beceriler arasinda yer alan, nokta belirleme teknigine gére rakamlara
noktalar1 yerlestirme becerisini galisilmistir. Bu siiregte ¢ikarma islemi ile ilgili ¢aligmalara yer verilmemis,
Ogrencilere sadece noktalar1 rakam iizerinde dogru yere ¢izme ve rakam iizerindeki noktalar1 dogru olarak sayma
becerisi ogretilmistir. Nokta belirleme teknigine gore rakamlara noktalari yerlestirme becerisinindgretimi igin
oncelikle, 6grencilerin 6gretmenleri ile goriisiilerek hazirlanan poster 6grencilerin noktali rakamlar1 6grenmeleri
ve 6grenim gerceklestikten sonra da unutmamalar1 amaciyla sinifta 6grencilerin rahatlikla gorebilecekleri bir yere
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yerlestirilmistir. Bu asamadan sonra rakamlara noktalar1 yerlestirme becerisinin 6gretimine baglanmistir. Ogretime
ilk olarak 1-5 arasindaki rakamlar ile baglamis ve sonra ¢ift noktali olan 6-9 arasindaki sayilar ile devam edilmistir.
Bu oturumda, arastirmaci ve 6grenci yan yana oturmustur. Arastirmaci ilk olarak iizerinde 1(noktali) yazan karti
masanin ilizerine koymus, 1’in noktasina dokunarak sesli bir sekilde noktay1 saymistir ve 6grencinin de rakamin
iizerine dokunmasini ve saymasini istemistir. Daha sonra arastirmaci eva kagidindan hazirlanmis olan 1 rakamini
masanin tizerine koymus, rakami temsil eden noktayr rakamin iizerine yerlestirerek sesli bir sekilde noktay1
saymistir ve 6grencinin de rakamin iizerine noktay1 yerlestirmesini ve saymasini istemistir. Son olarak aragtirmaci
6grencinin Oniine lizerlerinde nokta olmayan rakamlarin yazili oldugu kagidi ve kalemi koymustur ve grenciden
rakamin {izerine noktasini ¢izmesini istemistir. Nokta belirleme teknigine gore rakamlara noktalar1 yerlestirme
becerisi 6gretiminde dgrencilerin dogru tepkileri sdzel pekistirecler ile pekistirilmis, tepkide bulunmamasi ya da
yanlis tepkide bulunmasi ise model olunarak diizeltilmistir. Bu asamalar, 1-9 arasindaki rakamlarin hepsi i¢in
sirayla uygulanmistir. Ogrencilerin hepsi rakamlarin {izerine nokta belirleme teknigine uygun olarak noktalar:
dogru yere ¢izene kadar 6gretime devam edilmistir.

Arastirmanin uygulama siireci; yoklama, 0gretim, genelleme ve izleme oturumlarindan olusmustur.
Oturumlar 6grencilerin egitim programlarini aksatmayacak bi¢cimde hafta i¢i Pazartesi, Sali, Carsamba, Persembe
ve Cuma giinleri giinde tek oturum olmak iizere haftada bes oturum seklinde gergeklestirilmistir. Uygulama siireci
yaklagik 3 ay stirmiistiir. Uygulama siirecindeki tiim oturumlar birebir 6gretim diizenlemesiyle gergeklestirilmistir.
Oturumlar 6grencilerin ailelerinden ve 6grencilerden izin almarak kamera ile kaydedilmistir. Ayrica Abant izzet
Baysal Universitesi Etik Kurulu’ndan arastirmanin etik kurallara uyduguna dair izin alinmistir.

Aragtirmada yoklama oturumlari toplu yoklama ve giinlik yoklama olmak izere iki sekilde
diizenlenmistir. Toplu yoklama oturumlarina ait veriler ardigik dort oturumda toplanmustir. Toplu yoklama
oturumlarmin birincisi, 6gretim oturumlarina baslamadan 6nce alinan baslama diizeyi verileri olarak; ikincisi,
birinci 6grenci ile tek basamakli sayidan tek basamakli sayiy1 ¢ikarma islemi 6gretimi bittikten sonra; ti¢ilinciisi,
ikinci 6grenci ile 6gretim bittikten sonra; dérdiincii toplu yoklama oturumu ise {iglincii 6grenci ile 6gretim bittikten
sonra ger¢eklestirilmistir. Giinlilk yoklama oturumlari ise dgrencilerin ¢ikarma islemini gergeklestirme yiizdelerini
belirlemek amaciyla her 6gretim oturumun sonunda diizenlenmistir.

Ogretim oturumlarinda dogrudan 6gretim yontemiyle sunulan nokta belirleme teknigi ile temel ¢ikarma
isleminin 6gretimi yapilmistir. Nokta belirleme teknigi ile ¢ikarma islemi 6gretimi dogrudan 6gretim yonteminin
model olma, rehberli uygulama, bagimsiz uygulama asamalariyla sunulmustur. Bir 6gretim oturumunun siiresi
yaklagik 15-20 dakika arasinda degismektedir. Arastirmaci 6gretim oturumlarina model olma, rehberli uygulama
ve bagimsiz uygulama asamalarini birlikte kullanarak baglamis, katilimeilarin %100 6lgiitiinti karsiladigr ilk
giinliikk yoklamadan sonraki 6gretim oturumlarinda sadece bagimsiz uygulama asamasi ile dgretime devam
etmistir. Nokta belirleme teknigine gbre ¢ikarma isleminin 6gretimine alanyazinda belirtildigi tizere iistteki say1
noktasiz alttaki say1 noktali olarak baglanilmis, katilimeilarin % 80 ve lizeri dogru tepki verdigi ilk giinliik yoklama
oturumundan sonraki Ogretim oturumunda noktalar kaldirilmistir. Ogretim oturumlari, katilhimecilar giinliik
yoklama oturumlarinda %100 dlgiite ulasip en az ii¢ oturum kararlilik gdsterdiginde sonlandirilmigtir. Ogretim
oturumlar1 sona erdikten sonra 7, 14 ve 21 giin sonra izleme oturumlari ve son toplu yoklama oturumlarindan sonra
genelleme oturumlart gergeklestirilmistir.

Noktali sayilarla yapilan 6gretim oturumlari, uygulamaci ile dgrenci yan yana oturduktan sonra
uygulamacinin 6grenci ile kisa bir sohbet edip, bir 6nceki oturum yapilanlar1 6grenciye hatirlatmasi ile baglamustir.
Uygulamaci, 6nceki oturumu tekrar ettikten sonra 6grenciye “Simdi sana ¢ikarma islemi yapmay1 6gretecegim”
diyerek o6grencinin dikkatini ¢alisilacak olan beceriye ¢ekmis ve dgrenciye “Sen istteki sayidan alttaki sayinin
noktalarin1 geriye dogru sayarak c¢ikarma islemlerini dogru olarak ¢6zebilirsin. Bu sayede hem parmaklarini
saymana gerek kalmayacak hem de matematikte daha basarili olacaksin” demis, dersin dnemini ve amacini
vurgulamistir. Bunun ardindan uygulamaci “Benim sdylediklerimi yaparsan dersin sonunda sana bir &diil
verecegim” (Ogrenci igin pekistirec belirleme formu ile daha 6nceden belirlenen 6diil) diyerek ddiilii soylemis ve
O0grencinin onay1 alindiktan sonra 6gretime gegmistir. Tek basamakli sayidan tek basamakli sayiy1 ¢ikarma
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isleminin dgretim oturumlarinda uygulamac istteki sayida noktalarin olmadigr alttaki sayida noktalarin oldugu
daha 6nceden yansiz atama yoluyla olusturulan ¢aligma kagitlarindan birini 6grencinin oniine ve ayni ¢alisma
kagidindan birini de kendi &niine koymustur. Ogrenciye “Islemleri dnce ben ¢dzecegim, beni izle” dedikten sonra
calisma kagidindaki ilk islemi gdstermistir (6rnegin 8-5). Ogrenciye (-) semboliinii gostererek “Bu ne islemi?”
diye beceri yonergesini sunmus ve dgrenciden cevap beklemeden hemen kendisi “Bu bir ¢ikarma islemi, diyerek
yanitlamistir. Benzer sekilde, 6grenciye kagittaki islemi gosterip “Hangi sayidan hangi sayiy1 ¢ikaracagiz?” diye
beceri yonergesini sunmus ve hemen “Ustteki sayidan alttaki say1 ¢ikaracagiz.” seklinde cevaplamustir. Ustteki
sayry1 gostererek “Ustteki say1 8” , alttaki say1y1 gostererek “Alttaki say1 5” demistir. Uygulamaci, daha sonra
ogrenciye “Ustteki sayidan alttaki sayinin noktalarini geriye dogru saytyoruz” diyerek “7-6-5-4-3 seklinde kalemin
ucuyla 5 rakaminin referans noktalarina dokunmus ve geriye dogru saymustir. 5’in tizerindeki noktalarinin hepsini
sayinca durmus “Sonucu kutucuga yaziyoruz” diyerek sonucu kutucuga yazmustir. Arastirmaci, 6grenciye
kagittaki islemi gostermis “Baska say1 olmadig1 icin islem bitti” demistir. Islemi model olarak ¢dzdiikten sonra
aragtirmaci 6grenciye  Simdi islemi birlikte yapalim” diyerek dgrencinin dikkatini gekmistir. Ogrenci ile birlikte
8’den geriye 5’in noktalarini geriye sayarak sonu¢ kismindaki kutucuga bulduklari sonucu yazmustir. Rehberli
uygulama yapildiktan sonra dogrudan 6gretim yonteminin bagimsiz uygulama asamasina ge¢ilmistir. Uygulamact
ogrenciye “ Simdi sira sende” diyerek dgrencinin dikkatini ¢ektikten sonra ayni1 islemi 6grenciden bagimsiz olarak
¢dzmesini ve sonucu kutucuga yazmasint beklemistir. Caligma kagidindaki tiim islemler yukaridaki sirayla
calisildiktan sonra arastirmaci 6grenciye “Bu derste seninle noktali sayilarla ¢ikarma islemi ¢alistik, sen ¢ok giizel
calistin, benim soylediklerimi yerine getirdin, dersin basinda soyledigim 6diilii kazandin” diyerek 6diilii verilmis
ve ders bitirilmistir. Uygulamaci noktasiz sayilarla yapilan 6gretim oturumlarinda noktali sayilarla yapilan 6gretim
oturumlarinda izlenilen siray1 izlemistir ancak bu oturumlarinda sayilarin {izerindeki noktalar kaldirilmistir ve
noktalar yerine nokta yerlerine dokunulup sayilarak ¢ikarma islemi 6gretimi yapilmistir.

Giivenirlik

Aragtirmada, gozlemciler arasi giivenirlik ve uygulama giivenirligi olmak iizere iki tiir giivenirlik verisi
toplanmuistir. Gozlemciler arasi gilivenirlik, arastirmacinin ve iki bilim uzmani gézlemcinin video kayitlarini
izleyerek tuttugu kayitlarin birbiriyle tutarli olup olmadigini belirlemek amaciyla hesaplanmistir. Arastirmada
yoklama, genelleme ve izleme oturumlarinin %30’unda goézlemciler arasi giivenirlik verisi toplanmustir.
Gozlemciler tarafindan, giivenirlik verisi toplanan oturumlarin video kayitlarini izlenmis ve sonuglar kayit
formlarina kaydedilmistir. Gozlemciler aras1 giivenirlik hesabi [(goriis birligi) / (goriis birligi + goriis ayriligi)] X
100 formiilii kullanilarak hesaplanmistir (Tekin-Iftar, 2012). Arastirmanin gdzlemciler arasi giivenirlik verileri
Tablo 3’te goriildiigii gibidir ve her 6grenci igin ortalama %100 bulunmustur.

Tablo 3

Osrencilere Iliskin Gozlemciler Arasi Giivenirlik Verileri

Ogrenci Toplu Yoklama Giinliik Yoklama izleme Genelleme
Deniz 100 100 100 100
Bulut 100 100 100 100
Riizgar 100 100 100 100

Arastirmada uygulama giivenirligi verileri dogrudan 6gretim yontemi ile sunulan nokta belirleme teknigi
ile yapilan O6gretimi uygulamacinin ne derece giivenilir olarak uyguladigini belirleyebilmek amaciyla
hesaplanmigtir. Arastirmada Ogretim, yoklama, izleme ve genelleme oturumlarmin %30’unda uygulama
giivenirligi verisi toplanmistir. Yansiz atama yoluyla segilmis olan oturumlarin video kayitlar1 Ozel Egitim Ana
Bilim Dali’nda doktora egitimine devam eden iki bilim uzmam tarafindan degerlendirilmistir. Uygulama
giivenirliligi [(gozlenen uygulamaci davranisi) / (planlanan uygulamact davranigt) x 100] formiilii kullanilarak
hesaplanmistir (Tekin-iftar ve Kircaali-iftar, 2012). Arastirmanin uygulama giivenirligi verileri Tablo 4’te
goriildiigii gibidir ve her 6grenci i¢in ortalama % 99.3 bulunmustur.
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Tablo 4

Ogrencilere Yonelik Ogretim, Toplu-Giinliik Yoklama, Izleme Ve Genelleme Oturumlarina Yénelik Uygulama
Giivenirligi Verileri

Ogrenci Toplu Yoklama  Giinliik Yoklama Ogretim izleme Genelleme
Deniz 100 100 90 100 100
Bulut 100 100 100 100 100
Riizgar 100 100 100 100 100

Sosyal Gegerlik Verilerinin Toplanmasi

Arastirmada sosyal gegerliligin belirlenmesi i¢in amaci ile 6znel degerlendirme kullanilmistir. Sosyal
gegerlilik verilerini toplamak i¢in dgrencilerin devam ettigi okullardaki dort 6gretmene verilmek iizere bir video
kaset ve aragtirmacilar tarafindan hazirlanmig olan sosyal gegerlik formunun oldugu bir zarf hazirlanmistir. Video
kasetin icerisinde arastirmanin 6zeti, nokta belirleme teknigi ile ilgili agiklama ve uygulama siirecini gosteren
goriintiiler yer almaktadir. Tablo 2’de goriildiigii lizere sosyal gecerlik formu sekiz sorudan olusmaktadir. Formda
yer alan sorular, 6grencinin ¢ikarma islemlerini yapmasinda ve ¢ikarma islemi becerilerinin dogruluk oraninda bir
farklilik olusup olusmadig1, nokta belirleme teknigini bagka 6grencilerde kullanmayi diisiiniip diisinmedigi, nokta
belirleme tekniginin kullanigh bir yontem olup olmadigi, nokta belirleme teknigiyle Ogretilen becerilerin
genelleme ve kaliciligi saglama olasiliginin yiiksek olup olmadigi, nokta belirleme tekniginin 6zel gereksinimli
Ogrencinin smifa uyumunu artirip artirmayacagi, bu teknigini kullanmayi baska 6gretmenlere tavsiye edip
etmeyecekleri konularindaki goriislerini belirlemeye yonelik sorulardir. Sorular 6gretmenlerin “evet”, “hayir”,
“kararsizzm” yamtlarin1 verebilecekleri seklinde hazirlanmistir. Ogretmenlerden 6ncelikle video kasetteki
goriintiileri izlemeleri, sonra sosyal gegerlik formunu doldurmalari ve kendilerine verilen zarfa koymalari
istenmistir. Daha sonra zarf 6gretmenlerden teslim alinmustir.

Verilerin Analizi

Arastirmada OSB olan dgrencilere, temel ¢ikarma iglemlerinin 6gretilmesinde dogrudan 6gretim yontemi
ile sunulan nokta belirleme tekniginin etkili olup olmadigini belirlemeye yonelik etkililik verileri, farkl: kisilere
(6grencilerin 6gretmenleri) ve farkli ortamlara (6grencilerin sinifi) genellenip genellenemedigine iligskin elde
edilen genelleme verileri, sosyal gegerlik verilerinin analizi yapilmigtir. Etkililik verileri analizi igin 6grencilerin
gostermis olduklar1 dogru ve yanlis tepkiler toplu ve giinliik yoklama, izleme ve genelleme oturumlari veri kayit
formlarina kaydedilerek, dogru tepki yilizdeleri hesaplanmistir. Arastirmada elde edilen veriler grafiksel analiz
yoluyla analiz edilmistir. Grafiksel analizlerden ¢izgisel grafigin kullanildig1 aragtirmanin verileri bulgular baglig
altinda niteliksel olarak yorumlanmistir. Arastirmada temel g¢ikarma islemi becerisine iliskin veriler analiz
edilirken baslama diizeyi yoklama oturumlarinda elde edilen verilerin diizeyi, 6gretim uygulamalari sonunda
gerceklestirilen giinliik yoklama oturumlarinda elde edilen verilerin diizeyi ile karsilastirilmistir. Kazandirilmasi
istenen bir davranig oldugu i¢in giinliik yoklama oturumlarinda elde edilen verilerin diizeyinin baglama diizeyine
yoklama oturumlarina gore yiikselmesi beklenmistir. Dogrudan 6gretim yontemi ile nokta belirleme tekniginin
temel ¢ikarma islemi becerisini farkli kisilere (6grencilerin 6gretmenleri) ve farkli ortamlara (6grencilerin sinift)
genellenip genellenemedigine iliskin elde edilen genelleme verileri, etkililik verileri ile birlikte grafiksel analiz
yoluyla analiz edilmistir. Arastirmada toplanan sosyal gegerlik verilerinin analizi ise sosyal gecerlik formu
araciligi ile 6grencilerin 6gretmenlerinden elde edilen verilerin frekans ve yilizde hesaplamasi yapilarak yapilmistir
ve analiz sonucunda elde edilen bulgular niteliksel olarak yorumlanmustir.

Bulgular

Arastirma sonunda elde edilen veriler, Deniz, Bulut, Riizgar igin sirayla Sekil 3’te yer almaktadir.
Grafikteki yatay eksen oturum sayisini, diisey eksen ise dgrencilerin dogru tepki yiizdelerini gostermektedir.
Arastirmada elde edilen veriler; yoklama (giinliik-toplu), uygulama, izleme ve genelleme olmak {izere dort evrede
incelenmis ve bu dort evre grafiklerde gdsterilmistir. Deneklerin toplu yoklama oturumlarinda sergiledikleri
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tepkiler yoklama verilerini, giinliik yoklama oturumlarinda sergiledikleri tepkiler uygulama verilerini ve izleme
oturumlarinda sergiledikleri tepkiler de izleme verilerini olugturmaktadir. Ayrica dgrencilerin hedef beceriyi
edindikten sonra gerceklestirilen genelleme oturumlarinda sergiledikleri tepkiler de genelleme verilerini
gostermektedir.

Sekil 3°te verilen grafik incelendiginde, Deniz, kendisi ile baslama diizeyi verisi almak i¢in
gerceklestirilen ilk toplu yoklama evresinde %0 diizeyinde performans gostererek hi¢ dogru tepkide
bulunmamistir. Baglama diizeyinde ii¢ oturum iist iiste kararli veriye ulasildiginda Deniz ile 6gretim oturumlarina
gecilmistir. Deniz sirasiyla giinliik yoklama oturumlarinda %30, %80, %90, %90, %100, %100, %100 diizeyinde
dogru tepkide bulunmustur. Deniz ile temel ¢ikarma isleminin gretimi igin yedi 6gretim oturumu ve yedi giinliik
yoklama oturumu olmak iizere toplam on dort oturum diizenlenmistir. Her oturumda 10 deneme yer almis ve
toplamda 140 deneme gergeklestirilmistir. Deniz ile 6gretim oturumlarini sonlandirildiktan sonra her 6grenci ile
ikinci toplu yoklama oturumu gergeklestirilmistir. Ikinci toplu yoklama oturumunda Deniz, %100, %100, %100
diizeyinde dogru tepkide bulunurken diger Ogrenciler baglama diizeyine benzer sekilde performans
gostermislerdir. Sekil 3’te Riizgar’a iligkin veriler incelendiginde, Riizgar’in baglama diizeyi oturumlarinda ve
Deniz ile hedeflenen 0lgiit karsilandiktan sonra gergeklesen ikinci toplu yoklama evresinde gosterdigi
performansin benzer oldugu goriilmektedir. Riizgar, baglama diizeyi oturumlarinda %0, %0, %0, ikinci toplu
yoklama oturumlarinda ise %0, %0, %10 diizeyinde dogru tepkide bulunmustur. Ikinci toplu yoklama evresinde
Riizgar birinci ve ikinci oturumda %0, iigiincii oturumda %10 diizeyde dogru tepkide bulunmustur. Ug oturum iist
iiste kararli veriye ulagildig: icin Riizgar ile 6gretim oturumlarina gegilmistir. Riizgar sirasiyla giinliik yoklama
oturumlarinda %0, %20, %50, %50, %60, %80, %100, %100, %100 dogru tepkide bulunmustur. Riizgar ile temel
¢ikarma igleminin dgretimi i¢in dokuz 6gretim oturumu ve dokuz giinlikk yoklama oturumu olmak iizere toplam
on sekiz oturum ve 180 deneme gergeklestirilmistir. Riizgar ile hedef beceriye iliskin 6lgiit karsilaninca tim
dgrencilerde iiciincii toplu yoklama evresine gegilmistir. Uciincii toplu yoklama evresinde Deniz ve Riizgar %100,
%100, %100 diizeyinde dogru tepkide bulunurken Bulut ise baglama diizeyine ve ikinci toplu yoklama
oturumlarindaki performansina benzer bir sonug sergilemistir. Bulut, {igiincii toplu yoklama oturumlarinda ii¢
oturum art arda %0 diizeyinde dogru tepkide bulunmus ve kararli veriye ulasildigi igin Bulut ile 6gretim
oturumlarina gecilmistir. Bulut sirasiyla giinliik yoklama oturumlarinda %10, %10, %40, %60, %80, %90, %100,
%100, %100 dogru tepkide bulunmugtur. Bulut ile hedef becerinin 6gretimi i¢in dokuz 6gretim oturumu ve dokuz
giinliik yoklama oturumu olmak iizere toplam on sekiz oturum ve 180 deneme gergeklestirilmistir. Bulut ile
Ogretim oturumlar1 sonlandirildiktan sonra her dgrenci igin son toplu yoklama oturumlari diizenlenmistir. Son
toplu yoklama oturumlarinda Deniz %100, %100, %100 Riizgar %100, %100, %100 ve Bulut da %100, %100,
%100 diizeyinde dogru tepkide bulunmuslardir. Her 6grenci ig¢in 6gretim oturumlarinin ardindan diizenlenen
yoklama oturumlarinda elde edilen dogru tepki diizeylerinin yatay eksenden giderek uzaklastigi goriilmektedir.
Ayrica dgrencilerin 6gretim Oncesi ve sonrasi gostermis olduklari performans diizeyleri arasinda anlamli bir
farklilik oldugu goriilmektedir. Bu bulgulara gére dogrudan 6gretimle sunulan nokta belirleme tekniginin ¢ikarma
isleminin 6gretiminde etkili oldugu sdylenebilir.
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Sekil 3. Deniz, Riizgar ve Bulut’un ¢ikarma islemi becerisine yonelik baglama diizeyi (BD), giinliik yoklama (GY),
toplu yoklama (TY) ve izleme (1) oturumlarindaki dogru tepki yiizdeleri.

Ogretim tamamlandiktan 7, 14 ve 21 giin sonra izleme oturumlar1 gergeklestirilmistir. Izleme
oturumlarinda temel ¢ikarma islemi 6gretimine iliskin Deniz, Riizgar ve Bulut’un birinci, ikinci ve {i¢lincii izleme
oturumlarinda %100 dogru tepkide bulunduklar1 Sekil 3’te goriilmektedir. Bu bulgulara gére dogrudan 6gretim
yontemi ile sunulan nokta belirleme tekniginin ¢ikarma islemi 6gretimi bittikten 7, 14 ve 21 giin sonra kaliciligim
korudugu soylenebilir. Ayrica Sekil 3’te goriildiigii iizere arastirmada temel g¢ikarma isleminin Ogretimi
tamamlandiktan sonra 6grencilerin kendi 6gretmeni ile kisiler arast ve &grencilerin kendi bireysel sinifinda
yiriitiilmesiyle de ortamlar arasi genelleme oturumlari diizenlenmistir. Genelleme oturumlarinda 6grencilerin
hepsi %100 dogru tepki gostererek, becerinin farkli kisi ve farkli ortamlara genelleyebildiklerini gdstermislerdir.
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Aragtirmanin sosyal gegerligini belirlemek i¢in 6grencilerin 6gretmenlerinin goriislerine bagvurulmustur.
Tablo 2’de goriildiigii {izere dort gretmene nokta belirleme teknigi ile ilgili sekiz soru yoneltilmistir. Ogretmenler
1,2,3,4.,5., 7. ve 8. sorulara %100 oraninda “evet” yanitin1 vermislerdir. Ancak 6. soru olan “Nokta belirleme
teknigi ile Ogretilen becerilerin kalicilif1 sizce yiiksek midir?” sorusunu 6gretmenlerden iicii “evet”, biri ise
“kararsizim” seklinde cevaplamistir. Bunun sonucunda 6gretmenlerin sorusuna dort 6gretmenden sadece biri %25
oraninda “kararsizim” yamitim1 verirken, geri kalan {i¢ 6gretmen %75 oraninda “evet” yanitini vermistir.
Ogretmenlerin sosyal gecgerlik formunda yer alan sorulara vermis olduklar1 yanitlar incelendiginde, temel ¢ikarma
isleminin 6gretiminde dogrudan 6gretim yontemi ile sunulan nokta belirleme teknigi ile ilgili olumlu goriis
belirtmislerdir. Ogretmenlerin goriisleri arastirma sonunda elde edilen bulgular1 desteklemektedir.

Tablo 2
Sosyal Gegerlik Verileri

Sosyal Gegerlik Sorulari Evet Hayrr Kararsizim
1. Ogrencinin ¢ikarma islemlerini yapmasinda farklilik olustu mu? %100 %0 %0
2. Ogrencin ¢ikarma islemi becerilerinin dogruluk oraninda bir farklilik olustu mu? %100 %0 %0
3. Nokta belirleme teknigini diger 6grencilerinize uygulamayi diisiiniir miisiiniiz? %100 %0 %0
4. Nokta belirleme tekniginin kullanisl bir teknik oldugunu diisiiniiyor musunuz? %100 %0 %0
fﬁié\ilgkta belirleme teknigi ile ogretilen becerilerin genelleme olasilig1 sizce yiiksek %100 %0 %0
6. Nokta belirleme teknigi ile dgretilen becerilerin kalicilig1 sizee yiliksek midir? %75 %0 %25
I7ﬁllecr)i<ta belirleme teknigi ile 6gretilen becerilerin dgrencinizin sinifa uyumunu artmis %100 %0 %0
8. Nokta belirleme teknigini uygulamayi bagka dgretmenlere tavsiye eder misiniz? %100 %0 %0

Tim bulgular incelendiginde, OSB’li 6grencilere temel ¢ikarma islemi 6gretiminde, nokta belirleme
teknigi ile yapilan ogretimin etkili oldugu, 6gretim bittikten sonra da Ogrenilen becerinin siirdiirebilir ve
genellenebilir oldugu sdylenebilir. Ayrica nokta belirleme teknigi ile yapilan d6gretimin dgretmenlerden olumlu
doniitler ile desteklendigi, sosyal olarak gegerli oldugu ifade edilebilir.

Tartisma ve Sonug¢

Arastirma bulgular;; OSB’li 6grencilere temel ¢ikarma igleminin 6gretilmesinde, dogrudan &gretim
yontemi ile sunulan nokta belirleme tekniginin etkili oldugunu, &grencilerin 6grendikleri ¢ikarma isleminin
kalicih@imin 6gretim bittikten 7, 14 ve 21 giin sonra da koruyabildiklerini, 6grendikleri bu beceriyi farkli ortam ve
farkl kisilere genelleyebildiklerini ve 6gretmenlerin nokta belirleme teknigi ile ilgili goriislerinin olumlu oldugunu
gosterir niteliktedir.

Aragtirmada OSB’li dgrencilere ¢gikarma isleminin kazandirilmasinda, dogrudan 6gretim yontemi ile
sunulan nokta belirleme tekniginin etkili oldugu ifade edilebilir. Bu bulgu, nokta belirleme teknigi ile daha 6nce
gerceklesen yart deneysel (Avant ve Heller, 2011; Badir, 2014; Berry, 2007; Cihak ve Foust, 2008; Calik, 2008;
Eichel, 2007; Eligin ve dig., 2013; Fletcher ve dig., 2010; Kot, Sénmez, Yikmis ve Cora-ince, 2016; Newman,
1994; Pupo, 1994; Scott, 1993;; Simon ve Hanrahan, 2004; Waters ve Boon, 2011; Yikmisg, 2016) ve deneysel
(Bedard, 2002; Dev, Doyle ve Valente, 2002; Dulgarian, 2000; Green, 2009; Rudolph, 2008; Strand, 2001;
Velasco, 2009; Wisniewski ve Skarbek, 2002) caligmalarin sonuglartyla benzerlik gostermektedir. Bu bulgudan
yola ¢ikilarak nokta belirleme tekniginin 6grencilere matematiksel becerilerin kazandirilmasinda etkili olmasinin
nedeninin bu teknigin ¢oklu duyuya sahip bir yapisinin olmasi ve rakamlar iizerine noktalart koyup bu noktalara
dokunarak sayma gibi somut yoniiniin olmasi gosterilebilir. Alanyazin incelendiginde bu goriisiin bazi
aragtirmacilar tarafindan desteklendigi goriilmektedir (Bielsker, Napoli, Sandino ve Waishwell, 2001).

Nokta belirleme teknigi ile temel ¢ikarma isleminin 6gretiminde Ogrencilerin Olglite ulasmak icin
gergeklestirdikleri oturum ve deneme sayilarinda bazi benzerlikler ve farkliliklar goriilmektedir. Elde edilen veriler
incelendiginde; her oturumda 10 deneme olmak iizere Deniz ile 7 6gretim oturumunda 70, Riizgar ile 9 dgretim
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oturumunda 90 ve Bulut ile de 9 6gretim oturumunda toplam 90 deneme gergeklestirilmistir. Olgciit karsilanincaya
kadar en az oturum ve deneme, Deniz ile gergeklestirilmistir. Riizgar ve Bulut ile giinliik yoklama oturumlarinda
alman performans artiglar1 farklilik gostermekle birlikte ikisi de Olgiiti 9. Ogretim oturumu sonunda
kargilamislardir. Bu durumun 6grencilerin matematik dersine ilgi duyup duymama gibi bireysel 6zelliklerinin
farkli olmasindan kaynaklanabilecegi diisiiniilmektedir. Bununla birlikte Deniz’in iigiincii ve doérdiincii 6gretim
oturumu sonundaki performansinin sabit kaldigi goriilmektedir. Bu duruma Cuma gilinii gerceklesen iigiincii
Ogretim oturumundan sonra hafta sonu tatiline girilmesi ve dordiincii oturumunun Pazartesi glinii ger¢eklesmesinin
neden olebilecegi diisiiniilmektedir. Benzer sekilde Riizgar’in da dordiincii 6gretim oturumu sonrasindaki
performansinin liglincii 6gretim oturumun sonundaki ile ayn1 oldugu gdzlemlenmektedir. Riizgar’in 6gretmeni ile
yapilan goriismede Ogretmeni 6grencinin hasta oldugunu bunun da performansini olumsuz yonde etkilemis
olabilecegini belirtmistir. Dolayisiyla Riizgar’mn performansinin sabit kalmasmin nedeninin o giinlerde hasta
olmasina ve bu nedenle de derse karst isteksiz olmasindan ve dikkatini tam olarak 6gretime verememis olmasindan
kaynaklanabilecegi soylenebilir.

Arastirmanin bulgulari OSB’li 6grencilere matematiksel becerilerin &gretiminde nokta belirleme
tekniginin etkililigini inceleyen diger aragtirmalarla desteklenmektedir. Berry (2007), toplama ve c¢ikarma
islemlerinin 6gretiminde; Eichel (2007), madeni paralar1 tanima becerisinin 6gretiminde; Cihak ve Foust (2008),
Fletcher ve digerleri (2010) ve Yikmis (2016) tek basamakli sayilarla toplama islemi becerisinin 6gretiminde nokta
belirleme tekniginin etkili oldugunu ortaya koymuslardir. Daha dnce gergeklestirilen bu ¢aligmalarla biiyiik 6l¢iide
tutarhilik gostermekte olan bu aragtirmanin alanyazina katki saglayacag ifade edilebilir.

Bu aragtirmanin bulgulari, Berry (2007)’in ¢ikarma islemi 6gretiminde nokta belirleme teknigini
kullandig1 galigmanin bulgularini destekler ve genisletir niteliktedir. Bu aragtirmada hedef beceri olarak temel
¢ikarma islemi, Berry ’in calismasinda tek ve c¢ift basamakli toplama ve ¢ikarma iglemleri secilmistir.
Arastirmalarin katilimer sayilari ve 6zelliklerine baktigimizda; Berry’in ¢alismasina on, bu arastirmaya ise ii¢
OSB’li 6grenci katilmistir. Calisma desenlerine baktigimizda ise bu arastirmada tek denekli arastirma
yontemlerinden denekler arasi ¢oklu yoklama modeli, Berry’in ¢aligmasinda deneysel arastirma yontemlerinden
on test-son test modeli kullanilmistir. Berry’nin calismasinin sonucunda &grenciler hedeflenen becerileri
gerceklestirmede bagarilt olmuglardir. Temel ¢ikarma isleminin 6gretiminde nokta belirleme tekniginin
etkililiginin incelendigi bu aragtirma, Berry’in ¢aligmasindan bagimli degisken, katilimct sayisi, aragtirma modeli
gibi 6nemli noktalarda farkliliklar gdstermekte ve bu yoniiyle bu aragtirmanin gelecekte yapilacak olan
aragtirmalara 6rnek olusturacag: diisiiniilmektedir.

Aragtirmanin bulgularina gore 6grenciler, 6gretim tamamlandiktan bir siire sonra da 6grendikleri beceriyi
koruyup siirdiirebilmektedirler. Bu bulgular incelendiginde, nokta belirleme teknigi ile temel ¢ikarma islemi
Ogretimi bittikten 7, 14 ve 21 giin sonra Deniz, Riizgar ve Bulut’un gerceklestirilen her ii¢ izleme oturumunda da
%100 dogruluk diizeyinde o6grendikleri beceriyi koruduklart gériilmektedir. Bu bulgular, 6zel gereksinimli
ogrencilere nokta belirleme teknigi ile dgretimi yapilan matematiksel becerilerinin kalict oldugunu gosteren
arastirmalarin bulgular1 ile desteklenmektedir (Badir, 2014; Calik, 2008; Eli¢in ve dig., 2013; Scott, 1993; Simon
ve Hanrahan, 2004). Ayrica bu ¢aligmalardan farkl olarak ilk kez mevcut aragtirmada OSB’ li 6grenciler ile nokta
belirleme teknigi kullanilarak yapilan &gretimin kaliciligl incelenmistir. Bu ydniiyle mevcut arastirmanin
alanyazina katki saglayabilecegi soylenebilir.

Bu arastirmada, OSB’li 6grencilerin nokta belirleme teknigi ile 6grendikleri temel ¢ikarma islemini farkl
kisiler ve ortamlara genelleyebildikleri bulgular ile ortaya konmustur. Arastirmada genelleme oturumlarinin
ogrencilerin kendi 6gretmenleri ile yiirtitiilmesiyle kisiler arasi, uygulamanin yapildigt ortamdan farkli olarak
ogrencilerin kendi siniflarinda gergeklesmesiyle de ortamlar aras1 genelleme ¢alismasi yapilmistir. Genelleme
oturumlarina ait veriler Sekil 3’teki grafikte goriilmektedir. Grafikte de goriildiigi tizere Deniz, Riizgar ve
Bulut’un 6grendikleri beceriyi %100 dogruluk diizeyinde farkli kisi ve ortamlara genelleyebildikleri ifade
edilebilir. Alanyazinda nokta belirleme teknigi ile 6gretimi yapilan matematiksel kavram ve becerilerin genelleme
etkisinin incelendigi arastirma sayist oldukga sinirlidir (Avant ve Heller, 2011; Badir, 2014; Calik, 2008; Elicin
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ve dig., 2013; Scott, 1993; Simon ve Hanrahan, 2004; Yikmis, 2016). Bu arastirmalar incelendiginde OSB’li
ogrencilere temel ¢ikarma islemi 6gretiminin genellenmesinin degerlendirildigi bir calismaya rastlanmamustir.
Alanyazinda bu konu ile ilgili sinirl sayida calismaya ulasilmasi ve OSB’li 6grencilere nokta belirleme teknigi ile
Ogretilen temel ¢ikarma isleminin genellenebilirligine bakilan ilk ¢alisma olmasi nedeniyle mevcut arastirmanin
alanyazinina katki saglayabilecegi diistiniilmektedir.

Arastirmanin sosyal gecerlik bulgulari, 6grencilerin 6gretmenlerinin nokta belirleme teknigi ile ilgili
olumlu goriislere sahip oldugunu gostermektedir. Sosyal gecerlik formunda yer alan “Nokta belirleme teknigi ile
Ogretilen becerilerin kalicilig1 sizce yiiksek midir?” sorusuna dort 6gretmenden sadece biri “kararsizim” yanitini
vermistir. Bu yanit {izerine dgretmen ile goriisme yapilmis ve kararsiz olmasinin nedeni sorulmustur. Ogretmen,
ogrencilerinin 6gretim tamamlandiktan 7, 14 ve 21 giin sonra 6grendikleri beceriyi koruyabildiklerini gérdiigiini
sOylemistir. Ancak Ogrencilerin yaz tatiline girecegini ve bu uzun siirede 6grendikleri beceriyi unutabilme
ihtimallerinin oldugunu diigiinerek kararsiz oldugunu ifade etmistir. Bunun diginda 6gretmenlerin tamami nokta
belirleme tekniginin kullanish oldugunu, bu teknikle dgretilen becerilerin genellenebilir oldugunu ve OSB olan
Ogrencinin smifa ve derse uyumunu artirdigini belirtmiglerdir. Alanyazinda nokta belirleme teknigine yonelik
sosyal gecerlik incelenmesinin yapildigi sinirli sayida arastirma bulunmaktadir (Badir, 2014; Calik, 2008; Waters
ve Boon, 2011). Bu arastirmanin nokta belirleme teknigi ile OSB’li 6grencilere temel ¢ikarma islemi 6gretimine
yonelik Ogretmen goriislerinin incelendigi ilk arastirma olmast bakimindan alana katki saglayabilecegi
sOylenebilir.

Arastirma bulgulari, dogrudan 6gretim yontemine gore sunulan nokta belirleme teknigi ile yapilan
ogretimin etkili oldugunu gostermistir. Bu etkililigin nedenlerinin, dogrudan dgretim yonteminin kiigiik adimlarla
ve ardigik bir sirayla 6gretmenin dgrenciye model olmasi ve dgretmenin aktif olarak derse baslayip, sonrasinda
Ogrencinin aktiflesmesi ile devam eden bir siire¢ olmasindan kaynaklanabilecegi diisliniilmektedir. Nokta
belirleme teknigi ile alanyazinda var olan galismalara baktigimizda ¢alismalarin genellikle bir yaklagima dayali
olarak sunulmadigi, bu ¢aligmalarin teknik 6gretimi ile gergeklestigi goriilmektedir (Berry, 2007; Dulgarian, 2000;
Fletcher ve dig., 2010; Strand, 2001; Wisniewski ve Skarbek, 2002). Buna karsin alanyazinda nokta belirleme
tekniginin 6gretim yaklasimlari ile sunuldugu sinirli da olsa ¢alismalara rastlanmaktadir (Badir, 2014; Calik, 2008;
Eli¢in ve dig., 2013; Kot ve dig., 2016). Bu ¢alismalardan Calik (2008), genel egitim siniflarinda egitim goren
zihinsel yetersizlige sahip 6grencilere sonucu tek basamakli sayilar olantoplama igslemi becerisinin 6gretiminde
nokta belirleme teknigini dogrudan 6gretim yontemi ile; Eligcin ve digerleri (2013), zihinsel yetersizligi olan
ogrencilere temel toplama becerisinin 6gretiminde, nokta belirleme teknigini dogrudan dgretim yontemi ile ve Kot
ve digerleri (2016), yaslart yedi-on bir arasinda degisen isitme yetersizligi gdsteren ii¢ 6grenciye eldeli toplama
islemi becerisinin 6gretiminde nokta belirleme teknigini dogrudan 6gretim yontemi ile sunmustur. Bu ¢aligmalar
incelendiginde dogrudan 6gretim yontemine gore sunulan nokta belirleme teknigi ile yapilan 6gretiminin 6zel
gereksinimli 6grencilere matematiksel becerilerin 6gretiminde etkili oldugu goriilmektedir. Buradan yola ¢ikilarak
bu aragtirmanin bulgularmin alanyazindaki diger ¢aligmalarin bulgulari ile benzerlik gosterdigi soylenebilir.
Ayrica bu aragtirmanin OSB’li 6grencilere temel ¢ikarma iglemi 6gretiminde nokta belirleme tekniginin dogrudan
Ogretim yontemine gore sunuldugu ilk ¢alisma olmasindan dolay1 alanyazinini genisletebilecegi diisiiniilmektedir.

Aragtirmaya katilan OSB’li ogrenciler noktalarla islem yapmanin kolay ve zevkli oldugunu
belirtmislerdir. Ogrenciler caligmaya istekli bir sekilde diizenli olarak katilmislar ve her ¢alisma sonunda
performanslarini merak ederek dgrenmek istemiglerdir. Arastirma sonucuna gozlemlenen bu bulgu daha 6nce
gerceklesen aragtirmalar ile tutarlilik gostermektedir (Green, 2009; Waters ve Boon, 2011). Ayrica OSB’li
Ogrencilerin nokta belirleme teknigi ile temel ¢ikarma iglemini 6grendikten sonra iglemleri hizli bir sekilde
yaptiklar dikkat ¢ekmistir, bu durum uygulamacinin gézlemleri ile siirli olup alanyazindaki diger ¢aligmalarla
desteklenmektedir (Fletcher ve dig., 2010; Waters ve Boon, 2011). Simon ve Hanrahan (2004) tarafindan yapilan
caligmada goriildiigli gibi 6grenciler nokta belirleme teknigini 6grendikten sonra temel ¢ikarma iglemi yaparken
daha once kullandiklar1 parmak sayma gibi yontemleri kullanmay1 biraktiklar1 goriilmiistiir. Flexer ve Rosenberger
(1987), nokta belirleme tekniginin yararlar1 géz oniinde bulunduruldugunda bu durumun sasirtict olmadigini ifade
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etmislerdir. Bunlara ek olarak arastirmaya katilan OSB’li 6grencilerin aileleri ve 6gretmenlerinden olumlu
doniitler alimmustir. Aileler ¢ocuklarinin temel c¢ikarma islemini evde de hizli ve kolay bir sekilde
gerceklestirdigini, bu durumunda c¢ocuklarmin sif igerisinde ve aile ortaminda davraniglarima olumlu
yansimalariin oldugunu belirtmislerdir. Arastirmanin bu bulgusu, Waters ve Boon (2011) tarafindan yapilan
caligsma ile desteklenmektedir.

Arastirma siiresince nokta belirleme teknigi ile ilgili dikkat cekici bir bulguya rastlanmistir. Bu bulgu
ogrencilerden ikisinin (Riizgar ve Bulut) genellikle 7 ve 9 rakamu ile temel ¢ikarma islemi yaparken hata yapma
oranlarimin artmasidir. Ogrencilerin cogunlukla 7 ve 9 rakamlarinin ¢ift olan noktalarini yerlestirdikten sonra tek
olan noktay1 yerlestirmekte giicliik yasadiklari gézlemlenmistir. Bu bulgu, Scott (1993) ve Calik’in (2008)
aragtirma bulgulariyla benzerlik gdstermektedir. Bu arastirmalara katilan 6grencilerin genellikle 7 sayisinin
noktalarin1 dogru bir sekilde ¢izmekte zorlandiklar1 gézlemlenmistir. Bunun nedeninin bu rakamlarda hem tek
hem de ¢ift noktanin birlikte olmasindan kaynaklanabilecegi diisiiniilmektedir (Calik, 2008).

Aragtirmanin bazi sinirliliklari da vardir. Mevcut arastirma; Bolu ilinde merkez ilkokullarinda 6zel egitim
smiflarina devam eden OSB’ li ii¢ erkek 6grenci, 1-9 arasindaki rakamlardan olusan ¢ikarma islemleri, nokta
belirleme tekniginin dogrudan 6gretim yontemine dayali olarak sunulmast ile siirlidir.

Son olarak arastirmadan elde edilen bulgulara dayali olarak, uygulamaya ve ileri arastirmalara yonelik
onerilerde bulunulabilir. Uygulamaya yonelik olarak; alanda calisan 6gretmenlere OSB’li dgrencilere islem
becerilerinin 6gretimi yapilirken nokta belirleme teknigini kullanmalari, bu dgretmenlere nokta belirleme teknigi
ile 6gretimlerin planlanmasi ve uygulanmasi konularinda egitim verilmesi onerilebilir. Ayrica ileri aragtirmalara
yOnelik olarak aragtirmacilara nokta belirleme tekniginin; (1) OSB’li 6grencilere farkli matematiksel kavram ve
becerilerin 6gretiminde, (2) daha fazla sayidan olusan ¢alisma gruplarinda, (3) farkli yetersizlik tiirtindeki
Ogrencilerde, (4) tablet, akilli tahta gibi teknolojilerle sunularak etkililiginin arastirilabilecegi onerilebilir.
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The studies emphasize that some of the students with ASD fail in literacy and mathematical skills related
to cognitive skills (Charman et al., 2011) and experience various difficulties in learning mathematical skills
(Hartnedy, Mozzoni and Fahoum, 2005). Therefore, in this study, touch math technique was used to teach the
basic subtraction process to students with ASD. The reasons for using the touch math in the research can be listed
as follows: Firstly the touch math technique involves mental processes that follows a line from concrete to abstract
(McCulloch-Vinson, 2004). Secondly, touch math technique contains visual cues that will facilitate the learning
of the children with ASD (Boutot and Miles 2011; Ganz, Earles-Volrath and Cook, 2011). Another reason is that
touch math technique has the ability to address multiple senses, including the use of auditory, visual, and tactile
information (Calik, 2008; Eligin, Dagseven-Emecen and Yikmus, 2013; Scott, 1993; Vinson, 2004).

The purpose of this study is to determine the effectiveness of teaching subtraction facts using the touch
math technique offered with direct teaching method to students with ASD. In this research following questions are
answered: (1) Is the touch math technique offered with direct teaching method effective in teaching basic
subtraction skills to students with ASD?, (2) Can the students with ASD sustain the skills they have learned after
7, 14 and 21 days, when they learn subtraction skills through teaching provided in accordance with the touch math
technique?, (3) Can the students with ASD generalize (across different individuals and environment) this skill
when they learn basic subtraction skills through teaching provided in accordance with the touch math technique?,
(4) What are the opinions of teachers on the touch math technique?

Method

A multiple probe design across participants was used in this study. Multiple probe design between
participants is a type of multiple probe model. Multiple probe models are used to assess the efficiency of a behavior
modification or instruction program at different periods. Since multiple probe design examines the effectiveness
of instruction or behavior modification program across participants, it allows generalization of findings to various
subjects (Gast, 2010; Tekin-Iftar, 2012).

The independent variable of the research is the touch math technique offered with direct teaching method.
The study, composed of instruction via touch math technique consisted of (1) instructional sessions with number
dots and (2) instructional sessions without number dots. The study utilized one-on-one instruction via touch math.
The dependent variable of the study is the level of achievement of the basic subtraction skill of the students
participating in the research. Basic subtraction procedure was selected in the study since it is appropriate for
students’ age and learning level and a functional skill that will facilitate daily life. In the framework of the study,
students were expected to solve 10 subtraction facts with 100% accuracy when asked. Based on touch math
technique, skill analysis related to subtracting a single digit number from another single digit number includes the
following:
Student expresses that the operation is subtraction.
Student expresses that the number at the bootom will be subtracted from the number at the top.
Student tells what the number at the top.
Student tells what the number at the bottom.
Student counts backward from the number at the top as the dots of the number.
Student writes the outcome at the bottom of the operation line.
Student informs that the operation is over since there is no other number left.

Nogh~wDdNE

Examination of literature shows that students are expected to display some behaviors in order to start
instruction via touch math technique. These behaviors are listed as the acquisition of number concepts to a certain
level, ability to create various clusters, ability to count backward from 10, acquisition of basic addition skills
(Baykul, 2016) and knowledge of dots on numbers from 1 to 9 (Simon and Hanrahan, 2004). In the light of this
information, students were expected in the study to have the following prerequisite skills:

1. Ability to follow verbal instructions.
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Ability to count to 10 one by one.

Ability to count backward from 10 one by one.

Ability to read and write the numbers between 0 and 10.

Ability to set aside the required amount from a multitude.
Ability to undertake basic addition operations.

Ability to place dots on numbers based on touch math technique.

Noogk~wn

Participants of the study consist of three male students aged between 10 and 11 who have been diagnosed
with ASD attending a Primary School in Bolu central province. In order to select study participants, state schools
with special education classes in Bolu central district were identified. These schools were visited to inform school
management of the study. Special education classes with students diagnosed with ASD were determined based on
the interview with school management. Teachers of special education classes and students diagnosed with ASD
were interviewed to collect information by using the interview form developed by the researchers. The interview
form included questions related to prerequisite skills for subtraction operation. Interviews were held with teachers
on a one-on-one basis. Based on interviews, a total of 6 students were selected; these students had subtraction
prerequisite skills but were unable to perform the operation. Later, these 6 students were involved in participant
selection sessions conducted on a one-on-one basis which took place at places determined by school management.
In these sessions, students were given a checklist for subtraction prerequisite skills prepared by researchers. This
prerequisite skills checklist was composed of eight parts listed as verbal instructions, writing the numbers, reading
the numbers, matching numbers with objects, counting forward and backward one by one, basic addition operation
and reference points in touch math technique. The criteria selected for each part was %. At the end of these sessions,
5 students were identified as suitable to participate in the study. Four of these students were selected via random
sampling to be included in piloting as study participants. Before the study commenced, parents and teachers of
participating students were provided with information about study conditions and written permissions were
obtained from parents.

Materials used to teach students the reference points of in touch math technique were as follows: 297x210
mm touch math technique cards that included numbers and dots on these numbers prepared in type size 400 and
Arial Black font style, 297x420 “I am Learning Dots” poster that included numbers and dots on these numbers
prepared in type size 90 and Arial Black font style and numbers and dots on these numbers from ethlyvinly acetate
(eva) paper prepared in type size 90 and Arial Black font style.

In order to teach basic subtraction skills, worksheets with 10 subtraction problems were used during
instructional sessions to focus on dots where only the numbers at the bottom of the operation had dots whereas
worksheets with no dots were utilized for sessions that focused on numbers without dots. All worksheets used in
sessions had the dimension of 297x210 mm, and the operations on worksheets had a type size of 72 and written in
Times New Roman style. However, operations included on the worksheets used in sessions were different and had
various degree of difficulty.

Data record forms were kept for daily, full, maintenance and generalization probe sessions to record
participants’ performance in the study. In addition, video cameras, data record form for treatment fidelity of
instructional sessions, data record form for implementation fidelity of full, daily and maintenance and
generalizations sessions were utilized to collect implementation fidelity and inter-observer reliability data.

The implementation process was undertaken by the first researcher. Before starting instruction on basic
subtraction, students were given time to practice how to place dots on numbers based on touch math technique, a
skill included among prerequisites. No work was done on subtraction during this period, and students were only
taught how to draw the dots on numbers correctly and count the dots on number accurately. In order to teach
students how to place dots on numbers according to touch math technique, a poster prepared with consulting their
teachers were placed at a strategic point in the classroom first to ensure that student learned numbers with dots and
did not forget them after instruction. After this phase, instruction started on how to place the dots on numbers. At
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first, numbers between 1-5 were used in instruction and later it continued with numbers between 6-9 with double
dots. The researcher first placed the card with 1 (with a dot) on the table, touched the dot on 1, counted it aloud
and asked the student to touch the number and count it. Later, the researcher placed the number 1 card prepared
from eva paper and asked the student to place the dot on the number and count it. Finally, the researcher placed
the sheet that included the numbers without dots and a pencil in front of the student and asked the student to draw
the dot on the number. During instruction of placing dots on the numbers based on touch math technique, correct
student responses were reinforced with verbal reinforcement, and in cases where students had no response or
provided an incorrect response, students were corrected via modeling. These steps were implemented for all
numbers between 1-9. Instruction continued until all students drew the dots on numbers according to touch math
technique.

The implementation process of the study was composed of probe, instruction, generalization and
maintenance sessions. Sessions were held for five times a day on Mondays, Tuesdays, Wednesdays, Thursdays,
and Fridays in single sessions not to disrupt students’ curriculum. Implementation process lasted approximately 3
months. All sessions during implementation were held one-on-one. Sessions were video recorded by taking prior
permission from students and their families. Also, permission was granted by Abant izzet Baysal University Ethics
Committee for the study.

Probe sessions were organized as a full probe and daily probe. Full probe data were collected in four
consecutive sessions. The first full probe was conducted for baseline data before instructional sessions started; the
second was conducted after instruction with the first student was completed on how to subtract a single digit
number from another, the third was collected after instruction was completed with the second student and the
fourth full probe was conducted after instruction was completed with the third student. Daily probe sessions were
conducted at the end of each instructional session in order to determine the percentage of achievement of students
in subtraction.

Instructional sessions taught basic subtraction operations via touch math technique through direct
instruction. Modeling, guided practice, and independent practice were used in teaching basic subtraction operations
via touch math technique. Each instructional session lasted for approximately 15-20 minutes. The researcher
started instructional sessions by using the modeling, guided practice and independent practice phases together and
continued with only independent practice in next sessions. As mentioned in literature, teaching basic subtraction
operations via touch mat technique started with operations where the numbers at the top had dots while the numbers
at the bottom did not. After the first daily probe session in which 80% or more participants gave accurate responses,
dots were removed. Instructional sessions were discontinued when participants reached the criteria of 100% during
daily probe sessions and were consistent in at least three sessions. Maintenance seasons were conducted at 7,
14" and 21% days after the end of instructional sessions and generalization sessions were undertaken after the last
full probe.

Instructional sessions with numbers that had dots started by having the implementer and the students sit
side by side, chatting for a while to remind what was done during the previous session. After repeating the previous
session, the implementer diverted student interest to the skill at hand by telling “I will now teach you subtraction”
and adding “You can solve subtraction problems by counting the dots forwards in the number at the bottom from
the number at the top. That way, you will not need to count your fingers, and you will succeed in mathematics” to
emphasize the significance and goal of the activity. The implemented continued by stating the reward saying “If
you do as | told you, | will give you a reward at the end of the lesson” (the reward previously identified with the
reinforcement form for the student) and continued with the lesson after having student consent. In subtraction
operations where a single digit number is subtracted from another one, the implementer placed in front of the
student and her own seat randomly assigned worksheets where the dots were included only in the numbers at the
bottom, not at the top. After telling student “I will first solve the operations, watch me.” the implementer showed
the student the first operation on the worksheet (for instance 8-5). The implemented showed the student (-) symbol
and asked “What is this operation?” and answered the question herself without waiting for the student to reply, by
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stating “This is subtraction.” Similarly, by pointing the operation on the worksheet to the student, the implementer
asked “Which numbers we will subtract from one another?” and replied, “We will subtract the number at the
bottom from the one at the top.” Pointing to the number at the top, the implementer stated that “The number at the
top is 8” and showing the number at the bottom; the implementer stated that “The number at the bottom is 5”.
Then, by stating “We are counting the dots at the bottom number backward from the number at the top.” the
implementer touched the reference points of number 5 with the tip of her pencil, counting backward as “7-6-5-4-
3”. When the implementer counted all the dots on 5, she stopped and wrote the result in the box by stating “We
write the result in the box.” The researcher showed the operation on the worksheet to the student and said: “Since
there are no more numbers, the operation is done.” Having modeled the operation, the researcher attracted student
interest by saying “Let’s do it together now.” The researcher counted the dots on 5 towards 8 with the student and
wrote the result in the box. After guided practice, independent practice started in the framework of direct
instruction. By saying “Now it is your turn” to attract student attention, the implementer expected the student to
independently solve the operation and write the result inside the box. After all operations in the worksheets were
studied in this manner, the implementer said: “We studied subtraction by using numbers with dots, you did very
well, followed my instructions and won the reward I mentioned at the beginning of the class” and gave the reward
to the student before finishing the lesson. The implementer followed the same route instructional sessions with
numbers without dots as well however since the dots were removed during these sessions, students touched the
places where dots were used while learning how to subtract single digits.

Generalization data collected to determine whether students with ASD generalized the effectiveness of
using touch math technique to teach basic subtraction via the direct instruction to different individuals (students’
teachers) and different environments (students’ classroom) were analyzed for social validity. During this analysis,
correct and incorrect responses obtained from students were recorded in full and daily probe, maintenance and
generalization sessions data record forms and accurate response rates were calculated. Data obtained in this study
were graphically analyzed by using a line chart, a type of graphical analysis. Research data were qualitatively
interpreted under the heading of “Findings.” While analyzing the data in regards to basic subtraction, level of data
obtained from baseline sessions was compared with the level of data obtained from daily probe sessions conducted
at the end of instructional practices. Since the study focused on the acquisition of the desired behavior, the level
of data obtained for daily probe sessions was expected to be higher than those obtained at the baseline.
Generalization data obtained to determine whether subtraction skills learned via touch math technique and direct
instruction were generalized to different individuals (students’ teachers), and different settings (students’ classes)
were graphically analyzed along with data on effectiveness. Analysis of the social validity data collected during
the study was undertaken by calculating the frequency and percentages of the data collected from the teachers of
participating students with the help of social validity form. Findings obtained as a result of analysis were
interpreted qualitatively.

Results

Research findings have shown that teaching sessions in line with the touch math technique based on a
direct teaching approach are effective in teaching basic subtraction skills to the students with ASD. Deniz, Riizgar,
and Bulut met the criteria respectively after 5, 7 and 7 teaching sessions. Deniz, Riizgar, and Bulut sustained their
success afterward, during the probe sessions and maintenance sessions held 7, 14 and 21 days after all the probe
sessions had been finalized. Accordingly, the teaching sessions provided in line with the touch math technique
based on a direct teaching approach may be considered as effective for students’ learning and sustainment of basic
subtraction skills. Finally, in the light of the data as observed in the generalization sessions, all the three subjects
scored 100% success in the generalization of the skills that they had learned in an individualized environment to
the classroom environment and their teachers. Additionally, social validity findings have shown that the teachers’
views are positive concerning this research.
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Discussion and Conclusion

Research findings have shown that: (1) touch math technique offered with direct teaching method
effective in teaching basic subtraction skills to students with ASD, (2) Students with ASD can sustain the skills
they have learned after 7, 14 or 21 days, when they learn subtraction skills through teaching provided in accordance
with the touch math technique, (3) Students with ASD can generalize this skill when they learn basic subtraction
skills through teaching provided in accordance with the touch math technique, (4) Teachers’ views are positive
concerning touch math technique.

Based on the findings of the research, the teaching provided in line with the touch math technique based
on a direct teaching approach is found to be effective in teaching the basic subtraction skills to the students with
ASD. Findings on effectiveness reported in this research are in conformity with the findings of the previous
research studies concerning teaching of mathematics skills with the touch math technique (Avant and Heller, 2011;
Badir, 2014; Bedard, 2002; Berry, 2007; Cihak and Foust, 2008; Calik, 2008; Dev, Doyle and Valente, 2002;
Dulgarian, 2000; Eichel, 2007; Eli¢in et al., 2013; Fletcher, Boon and Cihak, 2010; Green, 2009; Newman, 1994;
Pupo, 1994; Rudolph, 2008; Scott, 1993; Simon and Hanrahan, 2004;Velasco, 2009; Waters ve Boon, 2011,
Wisniewski and Skarbek, 2002; Yikmis, 2016).

The sustainability of teaching was proved by the fact that all the students could perform the skills taught
7, 14 and 21 days after the teaching sessions. This finding is also coherent with the findings of the research on the
teaching of mathematics skills in line with the touch math technique (Badir, 2014; Calik, 2008; Eligin et al., 2013;
Scott, 1993; Simon and Hanrahan, 2004).

Also, in the light of the data as observed in the generalization session results, all the three students scored
100% success in the generalization of the skills. Findings on generalization reported in this research are in
conformity with the findings of the previous research studies concerning teaching of mathematics skills with the
Touch math technique (Avant and Heller, 2011; Badir, 2014; Calik, 2008; Eligin et al., 2013; Scott, 1993; Simon
and Hanrahan, 2004; Yikmis, 2016).

In conclusion, the finding that teaching provided in line with the touch math technique based on a direct
teaching approach is effective, sustainable, generalizable and socially valid in teaching basic subtraction skills to
students with ASD, conforms to other research conclusions in the literature.
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Bu calismada, isitme yetersizligi olan dgrenciler i¢in Mayer’in (2001) Tiiretimci Coklu Ortam Ogrenme
Kurami’na dayali bilgisayar destekli bir kelime 6gretim materyalinin gelistirilmesi, uygulanmasi ve materyalin
ogrencilere katkisinin 6gretmen goriisleriyle incelenmesi amaglanmistir. Bunun yaninda gretmenlerden alinan
gorislerle igitme engelli okullarinda yasanan sorunlara ve ¢6ziim oOnerilerine yer verilmistir. Caligma, Dogu
Anadolu Bélgesi’nde bulunan bir Isitme Engelliler Ortaokulu’nda 6grenim goren 27 6grenci ve okulda gorev
yapan 14 dgretmen ile yiiriitiilmiistiir. Arastirmada, nitel arastirma yontemlerinden olgubilim (fenomenoloji)
yontemi kullanilmistir. Gelistirilen kelime &gretim materyali siniflarda akilli tahta araciligiyla ve 6gretmen
gozetiminde sekiz hafta boyunca haftada bir ders saati olarak 6grencilerin kullanimina sunulmustur. Elde edilen
bulgular degerlendirildiginde, gelistirilen kelime 6gretim materyalinin 6grencilerin kelime bilgisini ve derse
katilimini arttirdigl, okudugunu anlamasini ve bilgiye ulagsmasini kolaylastirdigi gibi olumlu sonuglar ortaya
cikmustir. Ayrica arastirma sonucunda, dgrencilerin kelime 6grenmede yasadiklart giigliiklerin ¢dziimiine yonelik

olarak bilisim teknolojilerinden yararlanilarak hazirlanacak gorsel yonden zengin ve etkilesimli materyallerin
kullanimi 6nerilmektedir.
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Yasamimizda 6grenmek icin en ¢ok kullandigimiz duyulardan bir tanesi de isitme duyusudur. Isitme
duyusu yardimiyla ¢evredeki sesler ayirt edilebilir ve olaylar arasinda iliski kurulabilir. Isitme duyusunda yasanan
yetersizlik bireylerin ¢evreden gelen kelime uyarisini algilayamamasina, bu da kelime dagarciginin yeterince
gelismemesine dolayistyla anlama ve kavrama giicliikleri yasamalarina neden olmaktadir (Cift¢i, 2009). Bu durum
bireylerin bilissel, egitim-6gretim, duygusal-sosyal, mesleki ve toplumsal alanlarda da giicliik gekmelerine neden
olmaktadir (Kargin ve Baydik, 2002). Egitim ortamlarinda isitme yetersizligi olan 6grencilerin kelime dagarcigini
arttirmaya yonelik resim ve yazinin bir arada oldugu aktiviteler 6gretmenler tarafindan gelistirilmektedir. Ancak
bu uygulamalar 6grencilerin dikkatini ¢ekmede ve onlar1 derse giidiilemede yetersiz kalmakta, konunun yeteri
diizeyde anlasilabilmesine gerekli katkiy1 saglayamamaktadir. Isitme yetersizligi olan bireylerin egitim ve sosyal
yasamlarindaki gii¢liikleri en aza indirebilmek i¢in onlara yonelik ¢alismalarin yapilmasi gerekmektedir (Cakair,
Cetin ve Bag, 2013).

Giinimiiz diinyasinda teknolojide yasanan hizli gelismeler insanlara her alanda kolaylik saglamustir.
Ozellikle bilgisayar ve internet teknolojilerinin gelismesi egitim ortamlarinda bilisim teknolojilerinin kullanimin
vazgecilmez hale getirmistir. Bilisim teknolojilerinin kullaniminin egitimi destekledigi, zenginlestirdigi ve
kolaylastirdig1 bilinmektedir (Gorhan ve Oncii, 2015). Bunun yaninda bireysellestirilmis egitim materyalleri ile
ogrencilere kendi yetenek ve hizlarina gore 6grenme imkani1 sunulmaktadir. Normal geligsim gosteren bireylerin
yani sira isitme yetersizligi olan bireylerin egitiminde de biligim teknolojilerinden yararlanilmaktadir. Hatta 6zel
egitime gereksinim duyan bu bireylerin egitiminde bilisim teknolojilerinden yararlanilmasinin daha biiyiik bir
oneme sahip oldugu sdylenebilir. Ciinkii isitme yetersizligi olan bireylerin gereksinimlerin dolayi bilgiye ulasma
ve bilgiyi kullanma olanaklar1 normal gelisim gosteren akranlarindan daha diisiik diizeylerdedir (Cakir ve dig.,
2013; Karal ve Ciftci, 2008). Bilisim teknolojilerinin sagladig1 olanaklardan yararlanarak isitme yetersizligi olan
bireylerin gereksinimlerine uygun 6grenme ortamlart ve 6grenme materyalleri diizenlenerek onlarin normal
gelisim gosteren akranlarina gére dezavantajli durumlari en aza indirilebilir (Kuzu, Odabas ve Girgin; 2011). Bu
acidan bilisim teknolojilerinin isitme yetersizligi olan bireylerin egitimine yonelik sundugu araglar ve uygulama
olanaklar1 olduk¢a 6nemlidir (Ciftgi, 2009).

Isitme yetersizligi olan bireylerin egitiminde teknoloji destekli 6gretim materyali kullanimi konusunda
yurt diginda yapilan ¢aligmalar incelendiginde: Trezek ve Wang (2006) ve Stinson, Elliot ve Easton (2014)
caligmalarinda, mobil teknolojilerin isitme yetersizligi olan Ogrencilerin egitim ortamina entegre edilmesi
konusunda c¢alismis ve bu teknolojilerin kullaniminin &grencilerin bilgiye ulasmasini ve &grenmelerini
kolaylagtirdigt gibi olumlu sonuglar ortaya ¢ikardigina ulagmiglardir. Marschark ve digerleri (2006)
calismalarinda, isitme yetersizligi olan 6grencilerin igaret dili programlari ve es zamanli doniit veren uygulamalar
yardimiyla ilk defa karsilastiklart kelimeleri 6grenme durumlarini incelemistir. Caligma sonucunda 6grencilerin
kullanilan program ve uygulamalar sayesinde daha hizli 6grendiklerine ulagsmistir. Reitsma (2008) 10 yaslarinda
11 isitme yetersizligi olan g¢ocugun okuma ve hecelemeyi Ogrenmeleri icin bilgisayar tabanli iki egzersiz
gelistirmis ve bu egzersizlerin 6grencilerin okuma seviyelerinde artis sagladigi sonucuna ulagsmistir. Ditcharoen,
Naruedomkul ve Cercone (2010) yapmis olduklar1 ¢alismada, farkli kaynaklarda yer alan (ders kitabi, karikatiir,
hikaye, gazete) ciimleleri isaret diline ¢evirmek igin alternatif dil 6grenme aracin1 (SignMT) hayata gegirmistir.
Bu araci dogruluk ve kullanici memnuniyeti agisindan test etmis ve degerlendirmistir. Caligmaya katilanlarin
memnuniyet diizeyleri yiiksek ¢ikmistir. Fajardo, Parra ve Caias (2010) caligmalarinda, isaret dili web Nagivasyon
araci gelistirmis ve bu aracin isitme yetersizligi olan bireylerin web arama verimliligini arttig1 sonucuna ulagmustir.
Ulkemizde yapilan calismalar incelendiginde: Karal ve Ciftgi (2008) calismalarinda, isitme yetersizligi olan
ogrencilerin egitim yasantilarinda isitme kaybi nedeniyle yasadiklari anlama ve kavrama problemlerinin bilgisayar
destekli animasyonlar yardimryla ortadan kaldirilabilecegine ve gelistirilecek materyallerin gorsel yonden zengin,
etkilesimli ve bilgisayar destekli olmas1 gerektigine deginmislerdir. Demirhan (2008), ¢alismalarinda, bilisim
teknolojilerinin isitme engellilerin egitimine etkisini incelemis ve calisma sonucunda derslerinde bilisim
teknolojileri kullanilan grubun dersleri daha hizli kavradiklar1 ve yillik plana gore diger gruptan ¢ok daha 6nde
olduklarma ulagmiglardir. Cift¢i (2009), isitme engelli 6grenciler icin bilgisayar destekli yazili anlatim becerisi
gelistirme materyali tasarlamis, derslerde bilgisayar destekli egitim materyali kullanmanin isitme engelli
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ogrencilerin yazili anlatim becerilerini gelistirdigi sonucuna ulasmistir. Kuzu ve digerleri (2011), ¢aligmalarinda,
mobil teknolojilerinden olan Personal Digital Assistan (PDA)’lar1 igitme yetersizligi olan 6grencilerin derslerinde
kullanimini incelemistir. Caligsma sonucunda 6grencilerin PDA destekli derse karsi olumlu tutum i¢inde olduklar1
ve PDA kullammindan biiyiik oranda memnun olduklar1 goriilmiistiir. Ogrenciler, PDA destekli bir dersin
kendilerine zaman kazandirdigini, istedikleri her yerden ve her zaman internete erisim ve bilgi edinme olanag:
sundugunu ifade etmislerdir. Yapilan calismalar isitme yetersizligi olan Ogrenciler igin bilisim teknolojileri
yardimryla ihtiyaclarina uygun ortam diizenlemeleri yapilarak gelistirilen teknoloji destekli materyallerin olumlu
sonuglar ¢ikardigini gostermektedir.

Karal ve Ciftgi (2008) calismalarinda, iilkemizde isitme yetersizligi olan bireylerin gereksinimleri goz
oniinde bulundurularak egitimlerine yonelik olarak gelistirilmis bilgisayar destekli 6gretim materyalleri
bulunmadigini ortaya koymustur. Bu ¢alismanin yiiriitiilmesi esnasinda arastirilan literadiirde, isitme yetersizligi
olan bireyler igin gelistirilen teknoloji destekli Ogretim materyali kullanimi ile alakali sekiz arastirmaya
rastlanmigtir. Oysa isitme yetersizligi olan bireyler gereksinimlerinden dolay1 normal gelisim gosteren akranlarina
oranla bu 6gretim materyallere cok daha fazla ihtiyag duymaktadirlar. Her ne kadar zihinsel kapasiteleri ayni olsa
da isitme yetersizligi olan bireylerin okuma-yazma ve matematiksel becerileri duyan insanlardan diisiiktiir. Ciinkii
olagan konusmalar ve anlik cevap iiretme yetenegi iyi derecede kelime bilgisi gerektirmektedir. Alanyazin
incelenerek ulasilan ¢aligmalardan elde edilen veriler dogrultusunda isitme yetersizligi olan 6grencilerin kelime
bilgilerinin ¢ok diisiik seviyelerde oldugu ve bu durumun 6grencilerin hem egitim hem de sosyal hayatini olumsuz
etkiledigine ulasilmistir. Bu durum isitme yetersizligi olan 6grenciler igin gelistirilecek olan materyalde kelime
Ogretimi izerinde durulmasinin 6nemini goéstermektedir. Demirhan (2008), Cift¢i (2009), Karal ve Cift¢i (2008)
calismalarinda, isitme yetersizligi olan 6grenciler igin hazirlanmis olan materyallerin alandaki ihtiyaca yeterince
karsilik veremedigi, materyallerin azlig1 ya da kullanigli olmadigini belirtmislerdir. Bu arastirmanin isitme
yetersizligi olan bireylerin egitimine yonelik yapilacak galigsmalara yol gosterici nitelikte olmasi ve bu alandaki
ihtiyaci gidermeye katki saglayacagi diisiiniilmektedir. Gelistirilen bilgisayar destekli 6gretim materyali ile igitme
yetersizligi olan dgrencilerin daha fazla kelime bilgisine sahip olmasi bu durumun 6grencilerin hem egitim hem
sosyal hayatlari iizerinde olumlu etkiler olusturmasi beklenmektedir. Boylece 6grencilerin 6zgiivenleri artacak ve
sosyallesmeleri kolaylagacaktir. Arastirma, isitme yetersizligi olan bireylerin egitimlerinde &gretim
materyallerinin ve dgrenme ortaminin dnemini anlamak adina olduk¢a dnemli goriilmektedir. Bunun yaninda
arastirmada isitme engelli okullarinda yasanan sikintilarin ve bunlara yonelik ¢oziim 6nerilerinin yer almasi, hem
ogrencilerin hem de 6gretmenlerinin yagadiklari sorunlar1 daha iyi anlamaya ve ihtiyaclarini gérmeye yardimcei
olacaktir. Bu ¢alisma bu ac¢idan 6nem arz etmektedir.

Bu aragtirmanin amaci, isitme yetersizligi olan 6grencilerin gereksinimlerine uygun bilgisayar destekli
kelime Ogretim materyali gelistirmek ve gelistirilen materyalin &grencilere katkisini katilime1 6gretmenlerin
gorisleriyle ortaya koymaktir. Bu temel amag dogrultusunda asagidaki sorulara cevap aranmistir.

1. Gelistirilen kelime 6gretim materyali, isitme yetersizligi olan 6grencilerin kelime bilgisine nasil katki
saglamistir?

2. Isitme yetersizligi olan 6grencilerin egitim ortamindaki ihtiyaglari nelerdir?

3. Isitme engelliler okulunda gérevlendirilen 6gretmenlerin yasadiklar1 sorunlar ve bu sorunlarin ¢dziimiine
yonelik onerileri nelerdir?

4. Gelistirilen kelime 6gretim materyali, isitme yetersizligi olan d6grencilerin derse katilimina, okudugunu
anlamasina ve bilgiye ulagsmasina nasil katki saglamistir?

Yontem

Arastirma iki boyutta incelenmistir. ilk boyutta katilimc1 6gretmenlerin 6gretim materyali ve 6grencilerin
ihtiyaglar1 hakkindaki goriiglerini incelemek amaciyla nitel aragtirma yontemlerinden biri olan olgubilim
(fenomenoloji) deseni kullanilmistir. Olgubilim arastirmalarinda veri analizi yasantilari ve anlamlari ortaya
c¢ikarmaya yoneliktir. Bu amagla yapilan igerik analizinde verinin kavramsallastirilmast ve olguyu
tanimlayabilecek temalar1 ortaya cikarilmasi ¢abasi vardir. Sonuglar betimsel bir anlatim ile sunulur ve sik sik

OZEL EGITIM DERGISI



32 HACER KESER-OGUZHAN OZDEMIR

dogrudan alintilara yer verilir. Bunun yaninda ortaya ¢ikan temalar ¢ercevesinde elde edilen bulgular agiklanir ve
yorumlanir (Simsek ve Yildirim, 2008). Bu yontem kullanilarak katilimci 6gretmenlerle yart yapilandirilmisg
gorlismelerden elde edilen veriler, tematik analiz kullanilarak degerlendirilmistir. Aragtirmanin ikinci boyutunda
ise Ogretim materyalinin 6grencilerin kelime bilgisine katkisi, 6grencilere uygulanan kelime-nesne eslestirme
sorularindan alman nicel veriler tek gruplu ontest-sontest desenli bagimli degisken ¢ testi uygulanarak
incelenmistir.

Arastirmanin Katihmeilar

Aragtirmacilar, Dogu Anadolu Bolgesi'nde bulunan ve isitme engelliler ortaokullarmin ortalama
Ozelliklerini tastyan bir okulu amagsal 6rneklem segim teknigi kullanarak segmistir. Arastirma, 2016-2017 Giiz
déneminde segilen bir igitme engelliler ortaokulu’nun 5, 6, 7 ve 8. siniflarinda 6grenim goéren 27 6grenci ve okulda
gbrev yapan 14 O6gretmen ile yiritilmiistir. Calisma grubunda yer alan 27 6grencinin isitme yetersizliginin
yaninda gesitli problemleri bulunmaktadir. Bu problemlere Tablo 1°de yer verilmistir.

Tablo 1

Calisma Grubunu Olusturan Ogrencilerin Isitme Yetersizligine Ek Problemleri

Ek Yetersizlikler Frekans
Gorme problemi 3
Bedensel yetersizlik 3
Hafif diizeyde zihinsel yetersizlik 5
Diger saglik problemleri (yeme bozuklugu, diyaliz hastasi, kanser hastasi) 3
Okuma-yazma problemi 3
Sesleri hi¢ ¢ikaramama 11
Sesleri biraz anlasilir sekilde ¢ikarma 10
Sesleri anlagilir sekilde ¢ikarma 6

Tablo 1 incelendiginde, Ggrencilerin bir boliimiiniin yasadigi ek yetersizlik tirleri ve akademik
becerilerindeki problemler goriilmektedir. Bunun yaninda siniflarda okuma-yazma problemi olan 6grencilerin de
oldugu goriilmektedir. Bu durum 6grencilerden birinin yabanct asilli (Suriyeli), diger ikisinin de hafif diizeyde
zihinsel yetersizliginin olmasindan kaynaklanmistir. Bu ii¢ 6grenci igin programda harf ve hece ¢aligmalari igeren
gorsel, ses ve isaret dili videolarinin da yer aldig1 bir boliim hazirlanmistir. Isitme cihazi kullanimi durumuna gore
incelendiginde ise 24 6grencinin koklear implant cihazi kullandigi geriye kalan ii¢ 6grencinin de isitme cihazi
kullandig1 goriilmiistiir. Sekil 1’de ¢alisma grubunu olusturan igitme yetersizligi olan dgrencilerin siniflara gore
dagilimlar1 verilmistir. Sekil 1 incelendiginde, siniflar arasinda sayr bakimindan c¢ok fazla fark olmadig:
gorilmektedir.

10

8
6
4
2
0

5. Sinif 6. Sinif 7. Sinif 8. Sinif

Sekil 1. Calisma grubunda yer alan isitme yetersizligi olan 6grencilerin siniflara gére dagilimu.

Goriismeye katilan 6Z@retmenlerin 6zellikleri. Arastirma kapsaminda, ¢aligma grubunda yer alan ve
cesitli branglarda gorev yapmakta olan 14 6gretmenle goriisiilmistiir. Goriismeye katilan 6gretmenlerden bes
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tanesi Ozel egitim Ogretmeni geriye kalan dokuz &gretmen farkli branslarda yer almaktadir. Katilimci
ogretmenlerin igitme engelli okullarindaki gorev stireleri incelendiginde, dgretmenlerin gorev siirelerinin 1-3 yil
arasinda yogunlastigt ve bunu takiben 4-6 yil arasi gorev siirelerinin oldugu ve dagilimin 7-9 yil arasinda
seyreklestigi goriilmektedir. Bu durum, katilimci 6gretmenlerin onemli kisminin isitme yetersizligi olan
ogrencilerin egitimi konusunda ¢ok fazla deneyime sahip olmadiklarini gostermektedir.

Katilimer 6gretmenlerin derslerinde kullandiklar: iletisim yontemleri incelendiginde, dgretmenlerin
yarisinin derslerinde Isitsel Sozel Yontem, Yazma Yontemi, Jest ve Mimik kullandiklar1 geriye kalan
ogretmenlerin de derslerinde bu yontemlere ek olarak Isaret Dili Yontemi’ni de kullandiklar1 gériilmektedir. Bu
durum &gretmenlerin derslerinde tek bir iletisim ydntemini tercih etmediklerini gdstermektedir. Ogretmenlerin
yarisinin derslerinde Isaret Dili Yontemi’ni de benimseyip kullanmasi bu yéntemin kullanimi konusunda fikir
ayriliklart oldugunu gostermektedir. Katilimec1 6gretmenlerin isitme yetersizligi olan 6grencilerin egitimine
yonelik olarak aldiklari egitimlere Tablo 2°de yer verilmistir.

Tablo 2
Katimei Ogretmenlerin Isitme Engelli Ogrencilerin Egitimine Yonelik Aldiklar: Egitimlerin Dagilimlar:

isitme Engelli Ogrencilerin Egitimine Yonelik Alnan Egitim Frekans Yiizde
Higbir egitim almadim 7 50
Universitede egitim aldim 3 22
Hizmet i¢i egitim seminerine katildim 1 7
Isaret dili egitimi aldim 1 7
Universitede egitim aldim + Isaret dili egitimi aldim 1 7
Universitede egitim aldim + Hizmet igi egitim seminerine katildim 1 7
Toplam 14 100

Tablo 2 incelendiginde katilimer 6gretmenlerin yarisi, isitme yetersizligi olan 6grencilerin egitimine
yonelik olarak hi¢bir egitim almadiklarini belirtmislerdir. Diger yarisinin da {iniversite, hizmet i¢i egitim semineri,
isaret dili egitimi gibi alan ya da alanlarda egitim aldiklar1 goriilmektedir. Bu durum 6 gretmenlerin biiyiik bir
kisminin igitme yetersizligi olan dgrencilerin egitimi konusunda yeterli egitimlerinin olmadigin1 géstermektedir.
Isitme engelliler ortaokulunda gérev yapan dgretmenlerin isitme yetersizligi olan dgrencilerin egitimine yonelik
herhangi bir egitim almadan bu okullarda goreve baslamas: isitsel-s6zel yontem, isaret dili yontemi gibi isitme
yetersizligi olan bireylerle iletisim kurmada kullanilan yontemleri bilmemeleri 6gretmen 6grenci etkilesimini en
aza indirmektedir. Bu da egitimde basariy1 ve kaliteyi diisiirmektedir. Ogretmenlerinin ifade etmek istedigi
konular1 tam olarak anlayamayan 6grenciler, dersleri anlama ve kavramada zorlanmaktadirlar.

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Veriler, ¢caligma grubunda yer alan 6grencilere uygulanan kelime-nesne eslestirme sorular1 ve katilimci
ogretmenler ile yapilan goriismeler ile elde edilmistir. Ogrencilere uygulanan kelime-nesne eslestirme sorularia
ait veriler istatiksel veri analizi programina aktarilarak bagimli degisken t testi uygulanarak incelenmistir.
Ogretmenlerle yapilan yari yapilandirilmis goriigmelerden elde edilen veriler ise tematik analiz ydntemi
kullanilarak analiz edilmis ve yorumlanmustir.

Goriigsmeler. Arastirmada, katitlimcir 6gretmenler ile isitme yetersizligi olan 6grenciler igin Ggretim
materyalinin tasarimi ve gelistirilmesi asamasinda bilgi saglamak amaciyla yar1 yapilandirilmig goriismeler
yapilmistir. Goriismeler isitme engelliler ortaokulu’nda gérev yapmakta olan 10 farkli brangtaki 14 6gretmenle
yapilmig ve 6gretmenlerin isitme yetersizligi olan 6grenciler igin gelistirilecek olan kelime dgretim materyalinde
bulunmas: gereken 6zelliklerle ilgili goriis ve Onerileri alinmistir. Firat Universitesi Olgme ve Degerlendirme
alaninda gorev yapmakta olan bir 6gretim iiyesi ve yedi Ozel Egitim 6gretmeni ile alanyazin taramasindan da
yararlanarak 10 sorudan olusan goriisme formu gelistirilmistir (bkz. Ek A). Calismanin gegerliligi ve giivenilirligi
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kullanilan analiz araglar1 ile smirlanmistir. Olgme aracinin igerik gegerliligi uzman gériisii alinarak yiiriitiilmiistiir.
Katilimer 6gretmenlerle yapilan goriismelere iligkin veriler Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3

Katiimer Ogretmenlerle Yapilan Gériismelere Iliskin Veriler

Ogretmen Brans Dagilim Goriismenin Gergeklestirildigi Yer Tarih Goriisme Siiresi
Ogretmen-1 Tiirkce Ogretmenler Odas1 03.10.2016 21'
Ogretmen-2 Sosyal Bilgiler Ogretmenler Odas1 03.10.2016 16'
Ogretmen-3 Ozel Egitim Ogretmenler Odasi 03.10.2016 18'
Ogretmen-4 Rehber Ogretmen Ogretmenler Odas1 03.10.2016 14'
Ogretmen-5 Ozel Egitim Ogretmenler Odas1 04.10.2016 22
Ogretmen-6 Ozel egitim Ogretmenler Odas1 04.10.2016 19'
Ogretmen-7 Miizik Ogretmenler Odast 04.10.2016 11
Ogretmen-8 Formator Ogretmenler Odasi 04.10.2016 15'
Ogretmen-9 Fen Bilgisi Ogretmenler Odas1 04.10.2016 16'
Ogretmen-10 Ozel Egitim Ogretmenler Odas1 06.10.2016 19'
Ogretmen-11 Ozel Egitim Ogretmenler Odas1 06.10.2016 14'
Ogretmen-12 Matematik Ogretmenler Odas1 06.10.2016 10'
Ogretmen-13 Okul 6ncesi Ogretmenler Odas1 06.10.2016 18'
Ogretmen-14 Beden Egitimi Ogretmenler Odasi 06.10.2016 17

Tablo 3 incelendiginde yar1 yapilandirilmig goériismelerin 14 6gretmen ile uygulama okulunun
Ogretmenler odasinda bireysel olarak tek oturumlar seklinde gerceklestirildigi goriilebilir. Goriisme siirelerine
bakildiginda en kisa goriismenin 10 dakika, en uzun gériismenin 22 dakika siirdiigii ve ortalama goriisme siiresinin
16.4 dakika oldugu bilgisine ulasilabilir.

Kelime-Nesne eslestirme sorular1. Ogretim materyalinde yer alan 305 kelime, materyal kullanilmadan
once ve materyal kullanildiktan sonra &grencilere kelime-nesne eslestirme sorulari olarak sorulmustur.
Ogrencilerin 6zel durumlari géz niinde bulundurularak hazirlanan kelime-nesne eslestirme sorulart A4 kagidina
renkli ¢ikt1 alinarak, 6grencilere cevaplamalari i¢in uygun siire verilerek sinif ortaminda gretmen ve arastirmact
gdzetiminde uygulanmustir. Ogrencilerin dntest ve sontest verileri karilastirilarak yorumlanmuistir.

Ogretim Materyalinin Tasarimi. Ogretim materyali Adobe Animate CC, Adobe Photoshop, Avidemux
ve Audacity yazilimlar1 kullanilarak geligtirilmistir. Caligmanin kelime Ogretimi {izerinde sekillenecegi
belirlendikten sonra isitme yetersizligi olan 6grenciler i¢in gelistirilecek olan kelime 6gretim materyalinde olmasi
gereken &zellikler hakkinda katilime1 dgretmenlerden goriis ve dneriler alinmugstir. Ogretmenlerden 6grencilerin
hem akademik hem de sosyal hayatlarinda karsilasabilecekleri ve gelistirilecek olan materyalde bulunmasimnin
faydali olacagini diisiindiikleri kelime listeleri alinmistir. Yapilan alanyazin arastirmalari, 6gretmenlerden alinan
kelime listeleri, dgretmenlerin goriis ve onerileri ile birlikte materyale son sekli verilmistir. Ogretim materyalinin
ilk boliimiinde bu kelimelerin gorsel (resim ve yaz1), ses ve igaret dili videolarina yer verilmistir. Materyalin ikinci
bdliimiinde ise 6grencilerin egitim ve sosyal yasamlarinda en fazla karsilastiklari ortamlar gruplandirilarak ortama
uygun kelimelere grencilerin uygulama yapmasina dolayisiyla aktif olmasina imkan verecek sekilde materyalde
yer almistir. Boylece isitme yetersizligi olan &grencilerin ihtiyaglar1 dogrultusunda gorsel-isitsel olarak
zenginlestirilmis ve Ogrencilerin 6grenme siirecinde aktif olmasini saglayacak kelime Ogretim materyali
gelistirilmistir. Ogretim materyali, TCOK’e ve ilkelerine uygun olarak hazirlannus ve bu kuramin materyal
gelistirme ilkelerinden olan Tasarim, Gelistirme, Degerlendirme ve Diizeltme asamalarinda incelenmistir.

Tasarim asamasinda; arastirmaya katilan Ogretmenlerin goriis ve Onerileri dogrultusunda igitme
yetersizligi olan 6grencilerin 6zel durumlari ve ihtiyaglarina uygun bir 6grenme ortami olusturmak hedef olarak
belirlenmistir. Gelistirme asamasinda; tasarim agamasinda edinilen verilerden faydalanilarak isitme yetersizligi
olan 6grencilerin birden fazla duyusuna hitap eden ve dgrencilere 6grenme ortaminda aktif olma imkani saglayan
Ogretim materyali gelistirilmistir. Degerlendirme asamasinda; gelistirilmis olan &gretim materyali uygulama
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okulundaki 6gretmenlerin ve 6grencilerin kullanimina sunulmus, 6gretmenlerden ve 6grencilerden gelen geri
doniitler dogrultusunda tasarim agsamasinda belirlenen hedefe uygunlugu tartigilarak sonuglar degerlendirilmistir.
Diizeltme asamasinda; degerlendirme agamasinda gelen geri doniitler ve oneriler dikkate alinarak gerekli
diizenlemeler yapilmis ve yapilan bu diizenlemelerin saglayacagi katkilar tartigilmistir.

Arastirmaci tarafindan gelistirilen dgretim materyali Mayer’in (2001) TCOK’sine ve TCOK ilkelerine
uygun olarak hazirlanmisgtir. Bu kuram 6grenenin zihinsel olarak segme, organize etme ve kaynastirma islemleriyle
stirece aktif olarak katildigini ileri sliren bir kuramdir. Kuram 6grenenin, birden ¢ok duyuyu hedef alan uyaranlar
iceren ¢oklu dgrenme ortamlarinda, daha etkili ve kalic1 6grenmeler elde ettigine dayanmaktadir. Arastirmaci
tarafindan etkili bir 6gretim materyali hazirlanmasinda bu kuramin dayandigi ilkeler ve sundugu kurallar yol
gdsterici olmustur. Mayer’in TCOK’sinden yola cikarak etkili bir coklu 6grenme ortamini tasarlamadaki yedi
ilkesi, bu caligmanin materyal tasariminda yol gdsterici olmustur. TCOK 'nin ilkelerine gore tasarlanan bilgisayar
destekli kelime 6gretim materyalinde dikkate alinan hususlar asagida ilkeler 1s1ginda agiklanmustir.

1. Coklu Ortam flkesi (Multimedia Principle): Bu ilkeden yararlanilarak dgretim materyalinde yer alan
harf ve kelimeler resim, sekil, sozciik ve ses ile zenginlestirilmigtir. Ayrica ¢aligma grubunu igitme
yetersizligi olan dgrencilerin olugturmast dolayisiyla 6gretim materyaline harf ve kelimelerin isaret dili
videolarmin bulundugu butonlar eklenmistir.

2. Uzamsal Yakinhk ilkesi (Spatial Contiguity Principle): Bu ilke, birbiriyle iliskili kelime ve resimlerin
birbirine yakin oldugu ortamlarda daha etkili 6grenmeler gergeklestigine dayanmaktadir. Bu nedenle
gelistirilen 6gretim materyalinde yer alan kelime ve kelimeye ait resimler ekran {izerinde birbirine yakin
olarak verilmistir.

3. Zamansal Yakinlik ilkesi (Temporal Contiguity Principle): Birbiriyle iliskili sozciik ve resimlerin
eszamanli olarak verilmesi gerektigine dayanan bu ilke dikkate alinarak materyalde yer alan kelime ve
resimler ayni anda verilmistir. Bunun yaninda 6grencilerin isitme kaybi dikkate alinarak kelimelere ait
isaret dili videolar1 ve kelimelere ait sesler de ayni anda verilmistir.

4. Tutarhlik ilkesi (Coherence Principle): Konu ile ilgisi olmayan sozciik, resim ve seslerin ortamin
disinda tutuldugu durumlarda daha iyi 6grenmeler gerceklestirildigine dayanan bu ilke goz Oniinde
bulundurularak materyalde ilgisiz isitsel ve gorsel dgelerin kullanilmamasina dikkat edilmistir.

5. Béliimlere Ayirma ilkesi (The Segmentation Principle): Béliimlere ayirma ilkesi, ¢oklu ortam
¢evrelerinin diizenlenmesinde 6grenmenin anlamli bir sekilde olusabilmesi ve transfer edilebilmesi igin,
bilginin kisa boliimlere ayrilarak sunulmasi ve bunlarin kullanict kontroliinde se¢ilmesine dayanmaktadir.
Gelistirilen materyalde bu ilke dikkate alinarak 6grenmelerin gerceklesmesini saglayacak ayri ayri
boliimler olusturulmustur. Materyalde yer alan her boliim igerisinde transfer edilebilir ve 6grenenin aktif
olarak secimler yapabilecegi bilgiler igermektedir.

6. Gereksizlik Ilkesi (Redundancy Principle): Gereksizlik ilkesinde, 6grenenlerin bir taraftan ekrandaki
gorseli, bir taraftan duydugu bilgiyi anlamaya ¢alisirken bir taraftan da ekrandaki yazili anlatimi okumaya
calismasi gereksiz biligsel yiik olusturmaktadir. Bu olumsuz durum goz Oniinde bulundurularak
materyalde gereksiz bilissel yiik olusturabilecek durumlardan kaginilmustir.

7. Bireysel Farkhhklar ilkesi (Individual Differences Principle): Materyali kullanacak grup isitme
yetersizligi olan Ogrencilerden olustugundan dolayr bu ilke uyarinca, gorsel yonden zengin igerikler
kullanilmustir.

Ogretim Materyalinin Uygulanmasi. Ogretim Materyali akilli tahta aracihigiyla haftada bir ders saati
olarak sekiz hafta boyunca 6grencilerin kullanimina sunulmustur. Ogrencilere ilk bdliimde yer alan kelime
caligmalar1 yaptirilmigtir. Kelime caligmalar1 tamamlandiktan sonra 6grencilerin materyalin ikinci kisminda yer
alan uygulamalari kullanmalar1 saglanmistir. Bu kisimda 6grenciden ismi verilen nesneleri se¢gmeleri ya da
ortamda yer alan nesneleri kendi se¢imleri dogrultusunda isimlerinin yazili oldugu alana siiriikleyip birakmalari
istenmistir. Ogrenci yazili olan kelimeye uygun nesneyi sectifinde ya da belirtilen kelimenin {izerine dogru
nesneyi biraktiginda caligma alaninda belirip daha sonra sonen bir yi1ldiz ve ayn1 zamanda alkis sesi doniit olarak
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verilmistir. Ogrenci yanlis nesneyi biraktig1 zaman ise ekranda garp1 isareti belirmis ve 6grenciden tekrar segim
yapmasi beklenmistir. Boylece 6grencinin yanlis eslestirme yapmasi engellenmistir.

Ogretim materyalinin gelistirilmesi, uygulanmas1 ve degerlendirmesinde, Firat Universitesi Olgme ve
Degerlendirme alaninda gorev yapmakta olan bir dgretim iiyesi ve yedi Ozel Egitim 6gretmeni ile alanyazin
taramasindan da yararlanarak degerlendirme formu gelistirilmistir. Calismanin gecerliligi ve giivenilirligi
kullanilan analiz araglari ile sinirlanmistir. Degerlendirmeler uzman goriigii alinarak ytirtitiilmiistiir.

Bulgular
Birinci Alt Amaca Ait Bulgular

Aragtirmanin birinci alt amact “Gelistirilen kelime 6gretim materyali, isitme yetersizligi olan 6grencilerin
kelime bilgisine nasil katki saglamistir?” seklinde ifade edilmistir. Bu amag¢ dogrultusunda 6grencilerin kelime
bilgisindeki degisimi belirlemek adina ¢alisma grubunda yer alan 6grencilerin kelime-nesne eslestirme sorularina
ait Ontest ve sontest puanlari karsilastirilarak analiz edilmistir.

Kelime-nesne eslestirme sorularina ait bulgular. Ogrencilere, gelistirilen kelime 6gretim materyalinde
bulunan 305 kelimenin yer aldigi kelime-nesne eslestirme sorulari, materyal kullanimindan 6nce ve materyal
kullanimindan sonra sorulmustur. Ogrencilerin kelime-nesne eslestirme sorularma ait verileri istatistiksel veri
analiz programi yardimiyla tek grup ontest-sontest desenine uygun olan bagimii degisken t testi uygulanarak analiz
edilmistir. Analize iliskin sonuglar Tablo 4’te gortilmektedir.

Tablo 4
Ogrencilerin Ontest ve Sontest Puanlarina Iliskin BagimhiGgruplar t testi Sonuclar
Olciim N x ss Sd t
Ontest 27 150.259 8.548
Sontest 27 224.444 10.51 26 14,335
*p<.05

Tablo 4’te, calisma grubunda yer alan isitme yetersizligi olan &grencilerin kelime 6gretim materyali
kullanim1 dncesinde ve sonrasinda dogru eslestirdikleri kelime sayilarina ait dl¢iimler yer almaktadir. Olgiimler
incelendiginde, dgrencilerin dntest ve sontest puanlari arasinda anlamli bir fark oldugu bulunmustur (t=-14.335,
p<.05). Ogrencilerin &ntest sonucunda dogru eslestirdikleri kelimelerin ortalamasi 150.259 iken, sontest
sonucunda dogru eslestirdikleri kelimelerin ortalamasi 224.444’e yiikselmistir. Bu bulgu, 6grenciler grup olarak
ele alindiginda 6gretim materyalinin 6grencilerin kelime bilgisini arttirmada dnemli bir etkiye sahip oldugunu
gostermektedir.

ikinci Alt Amaca Ait Bulgular

Arastirmanin ikinci alt amaci “Isitme yetersizligi olan ogrencilerin egitim ortamindaki ihtivaclart
nelerdir?” seklinde ifade edilmistir. Bu amag¢ dogrultusunda katilimec1 6gretmenlerle yapilan yar1 yapilandirilmis
goriismelerden elde edilen veriler tematik analiz ile analiz edilmistir. Bu analiz sonucunda elde edilen veriler bes
ana tema altinda toplanmistir. Bu ana temalara ve agiklamalarina Tablo 5’te yer verilmistir.

Tablo 5
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Katilimci Ogretmenlerle Yapilan Gériisme Verilerinden Elde Edilen Ana Temalar

Sira Ana Temalar Aciklama
i Ogretmenlerin isitme yetersizligi olan 6grencilere uygun olarak gelistirilen
! ) Materyal eksikligi ) materyallerin eksikligi konusunda goriigleri
2 Ogrencilerin zorlandig1 Ogretmenlerin isitme yetersizligi olan 6grencilerin anlamakta en fazla
konular zorlandiklar1 konu(lar) hakkindaki goriigleri
3 Yozihmlara ilgi Ogretmenlerin isitme yetersizligi olap ().gr"enakrln yazilimlara olan ilgisi
hakkindaki goriisleri
Ogretim materyalinin Ogretmenlerin isitme yetersizligi olan dgrenciler igin gelistirilecek olan 6gretim
icerigi materyalinde bulunmasi gerektigini diigiindiikleri 6zelliklere iligkin goriisleri

Ogretmenlerin derslerinde kullandiklar1 egitim teknolojileri arac ve gereclerinin

5 Arag-gereg yeterliligi yeterliligine iliskin goriisleri

Tablo 5 incelendiginde, katilimc1 dgretmenlerle yapilan goriisme verilerinin bes ana temaya ayrildigt
goriilmektedir. Ogretim materyalini gelistirme asamas1 ve dncesinde; dgrencilerin zorlandigi konular, 6gretim
materyalinin igerigi Ve yazilimlara ilgi temalar1 materyalin kelime 6gretimi lizerine sekillenmesine ve materyalde
bulunmasi gereken ozelliklerin belirlenmesine yardimeci olmustur. Materyal eksikligi ve arag-gereg yeterliligi
temalari ise isitme yetersizligi olan dgrencilerin ihtiyaglarinin daha agik bir sekilde ortaya konulmasi adina 6nem
tagimaktadir. Bu temalar, basliklar altinda varsa alt temalara ayrilarak agagida incelenmistir.

Materyal eksikliklerinden kaynaklanan sorunlar. Katilimei 6gretmenlerin hepsi isitme yetersizligi
olan Ogrenciler igin hazirlanmig olan materyallerin alandaki ihtiyaca yeterince karsilik vermediginden,
materyallerin azligindan ya da materyalin kullamigh olmadigindan, ders materyallerini genellikle kendileri
hazirladiklarindan séz etmislerdir. Bu konuda, Ogretmen-1’in ifadesi su sekildedir: “...kendi dokiimanlarimizi
hazirliyoruz. Bunu interaktif bir ortamda degil ama ¢esitli Office yazilimlarina bagh olarak gérsellerin anlatmak
istediklerini veya bizim vermek istedigimiz ana fikri, diistinceyi onlarm anlayacagi bir tarzda kendilerini de
konunun igerisine katarak verdigimiz i¢in bir nebze de olsa basaril oluyoruz ama tamamen basarili oluyor muyuz?
Hayrr.” Bu ifadeden, ders materyallerinin 6gretmenler tarafindan hazirlanmaya ¢alisildigini fakat 6gretmenlerin
hazirladiklar1 bu materyalleri tam anlamiyla basarili olamadiklar1 sonucuna ulasilabilir. Ogretmen-4' “Bizim
ogrencilerimizin gorsel materyallere, teknolojiye ilgileri ¢ok fazla ama maalesef isitme engelli 6grenciler igin
hazirlanmig materyal bulmakta zorlaniyoruz...” seklindeki goriisii isitme yetersizligi olan 6grenciler igin biligim
teknolojileri destekli materyal ihtiyacinin oldugunu gostermektedir. Diger dgretmenlerden alinan goriisler de
Ogretmen 4’iin belirttigi goriise benzer sekildedir. Bu goriisler isitme engelli 6grencilerin 6zel ihtiyaglarina uygun
materyallere ihtiyac¢ oldugu ve bu alanda ¢alismalarin yapilmasi gerektigi yoniindedir.

Arag gerec yeterliligi konusundaki goriisler. Katilime1 6gretmenlerin hepsi siniflarda bulunan akilli
tahtalarin ihtiyaclari biiyilkk oranda karsiladiklarini belirtmistir. Sahsi bilgisayarlarinin ve akilli tahtalarin
kullaniminin diger egitim teknolojileri ar ag ve gereglerine olan ihtiyaci ortadan kaldirdigin1 yoniinde ifadeler yer
almaktadir. Ogretmen-2 “Akilli tahtada diger programlar uygulanabildigi i¢in ihtiyacimizi fazlasiyla gériiyor su
anda.” ifadesini kullanmistir. Diger 6gretmen goriisleri de Ogretmen-2’nin goriisiinii desteklemektedir.

Ogrencilerin anlamakta zorlandi®i konular hakkindaki gériisler. Katilimc1 6gretmenlerin hepsi
isitme yetersizligi olan dgrencilerin egitim ortaminda goérsel (resim, sekil, video, model, gergek nesne vb.) olarak
bulunmayan nesneleri ve soyut kavramlari anlamakta zorlandiklarini ifade etmislerdir. Bunun yaninda,
ogrencilerin zaman kavramini anlamakta zorlandiklar1 ve ek kullanimiyla ilgili hatalar yaptiklar1 gibi goriisler de
one ¢ikmustir. Isitme yetersizligi olan 6grencilerin toplumla ¢ok fazla i¢ i¢e olmadiklarindan dolay1 cogu kisi
tarafindan bilinen soyut bir ifadeyi bilemeyebilecegi, “drnegin isitme engelli 6grenci toplumca ayp olarak
nitelendirilen bir davranmigin ayip oldugunu bilmiyor olabilir.” seklinde goriisle bildirilmistir. Bunun yaninda 6ne
¢ikan gorisler arasinda, 6grencilere soyut kurallarin anlatilmasinda zorlanildig1 seklinde bir ifade yer almustir.
Ornegin, igeri girerken kapinin ¢alinmast gerektigi gibi bir kuralin anlatilmasinda zorlamldig: ifade edilmektedir.
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Ogrencilerin yazihmlara olan ilgisi hakkindaki goriisler. Katiimc1 ogretmenlere &grencilerin
yazilimlara olan ilgisi hakkindaki diistinceleri sorulmustur. Tiim 6gretmenlerden 6grencilerin 6zellikle gorsel
yonden zengin olan materyallere cok fazla ilgileri oldugu yéniinde gériisler alinmustir. Bu konuda, Ogretmen-3iin
“Canli degilse gercegi yansitmiyorsa gercege yakin degilse ilgileri ¢ok ¢abuk dagiliyor. Ama canliysa aktivitenin
sonucunda belli bir pekistire¢ varsa bu yildiz da olabilir, alkis da olabilir ilgilerini artiyor.” seklinde goriisii
incelendiginde gercege yakin, etkilesimli ve pekistire¢ kullanilan yazilimlara &grencilerin ilgilerinin yiiksek
oldugu sdylenebilir. Ogretmen-10"un “isitme yetersizligi olan 6grenciler bilgisayara karsi daha fazla merakhlar.”
seklindeki ifadesi yazilimlarin bilisim teknolojileri araglarindan faydalanilarak sunulmasinin 6grencilerin ilgilerini
arttiracagi seklinde yorumlanabilir. Konu hakkinda ifade edilen goriisler 1s18inda 6grencilerin seviyesine uygun,
gorsel yonden zengin yazilimlara ilgilerinin oldugu ve bu ortamlarin etkilesim, geri doniit, pekistire¢ vb. ile
desteklenmesinin 6grenci ilgisini de arttiracagl yoniindedir.

Ogretim materyalinin icerigi hakkindaki goriisler. Katilimc1 dgretmenlere isitme yetersizligi olan
ogrenciler icin gelistirilecek olan Ogretim materyalinin hangi 6zelliklere sahip olmasi gerektigi sorusu
yoneltilmistir. Bu konuda, Ogretmen-3 “Gdrsel yonden zengin olacak, geri déniit kesinlikle olacak. Cocuk basard:
mi basarmadi mi kesin olacak ve anlik etkilegimli olsa ¢ok daha verimli olur. Yani geri doniitii ¢ocuga aninda
vermeli...” yanitini vermistir. Bu goriiste, materyalin gorsel yonden zengin olmasi, anlik geri doniit ve etkilesim
gibi 6zelliklere sahip olmasi gerektigi 6ne cikmistir. Ogretmen-1 de “Etkilesim olmast en 6nemlisi ¢iinkii 6grenciyi
de hedefe yonlendirecektir. Diger tiirlii sadece izleyecektir. Onun disinda gorsellerle desteklenmesi lazim ¢iinkii
kavram hafizalart ¢cok gelismedigi icin gorseli gordiigii zaman taniyor ama adimi bilmiyor. Iste o birbirini
destekledigi zaman daha da rahat 6grenebilir.” ifadesinde Ogretmen-3’e benzer &zelliklerden bahsetmistir ancak
degindigi 6nemli bir husus ise 6grencilerin gorselleri gordiikleri zaman tanidiklar: fakat adlarini bilmedikleridir.
Bu ifade dolayli olarak kelime &gretimi konusuna dikkat cekmektedir. Ogretmen ifadeleri genel olarak; materyalde
gorsellik, etkilesim, geri doniit, ses ve isaret dilinin bulunmasi gerektigi yoniindedir. Bunun yaninda 6grencilerin
hem egitim hem de sosyal hayatlarini kolaylastirabilecek bir materyal olmasi gerektigi belirtilmistir.

Uciincii Alt Amaca Ait Bulgular

Arastirmanin iigiincii alt amac1 “Isitme engelliler okulunda géreviendirilen égretmenlerin yasadiklart
sorunlar ve bu sorunlarin ¢éziimiine yonelik onerileri nelerdir? ” seklinde ifade edilmistir. Bu amag¢ dogrultusunda
katilime1 &gretmenlerin Isitme Engelli Ortaokulu’nda yasanan sorunlar hakkindaki gériisleri ve bu sorunlarmn
¢oziimiine yonelik Onerileri alt temalara ayrilarak incelenmistir. Bu inceleme sonucunda elde edilen alt temalar
Tablo 6’da yer almaktadir.

Tablo 6
Isitme EngelliOokullarinda Yasanan Sorunlar Temasinin Alt Temalar:

Okul Sorunlari Frekans
Brang 6gretmenleri ile ilgili sorunlar 13
Materyal eksikliklerinden kaynaklanan sorunlar 14
Rehberlik ve Arastirma Merkezleri (RAM) ile ilgili sorunlar 3
Milli Egitim Bakanlig1 (MEB) ile ilgili sorunlar 8
Isbirligine iliskin sorunlar 6

Tablo 6 incelendiginde Ogretmenlerin en fazla materyal eksikliginden kaynakli sorunlar ile brang
ogretmenleriyle ilgili sorunlardan bahsettigi goriilmektedir. Bunu MEB ile ilgili sorunlar ve isbirligine iliskin
sorunlar takip etmektedir. En az deginilen sorun ise Rehberlik ve Arastirma Merkezleri (RAM) ile ilgili sorunlar
olarak goriilmektedir.

Bu alt temalardan, materyal eksikliginden kaynakli sorunlar temasi gelistirilecek materyale olan ihtiyacin
gorlilmesi adina 6nem tagirken, brans égretmenleriyle ilgili sorunlar temasi igitme engellilerin egitiminde yasanan
sikintilarin daha agik bir sekilde goriillmesini saglayacaktir. MEB ile ilgili sorunlar, RAM ile ilgili sorunlar ve
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isbirligine iliskin sorunlar temalar ise, isitme yetersizligi olan dgrencilerin egitim ve sosyal hayatlarini daha iyi
bir sekilde siirdiirebilmeleri icin 6zel ihtiyaclarina uygun diizenlemeler, yerlestirmeler ve yazili-gorsel
materyallerin kullanimi konularini aydinlatici nitelik tasimaktadir. Bu temalar, asagida basliklar altinda toplanarak
incelenmistir.

Brans 6gretmenleri ile ilgili sorunlar. Katilimc1 6gretmenlerden 13’1 isitme engelli ortaokulu’nda
gorevlendirilen brans 6gretmenlerinin isitme yetersizligi olan dgrencilerin egitimine yonelik herhangi bir egitim
almadan geldiklerini, bu durumun hem 6gretmenler hem de dgrenciler acisindan sikintilara sebep oldugundan s6z
etmislerdir. Katilimc1 6gretmenler, brang 6gretmenleri ile ilgili sorunlarin ¢éziimiine yonelik olarak onerilerde
bulunmuslardir. Ogretmenlerin bu konuda sundugu ¢dziim dnerileri gruplandirilarak Tablo 7°de verilmistir.

Tablo 7
Brans Ogretmenleriyle Ilgili Sorunlara Yénelik Coziim Onerilerinin Dagilim:

Coziim onerileri Frekans Yiizde
Dersi 6zel egitim dgretmeni ile birlikte yliriitme 3 23
Universitede egitim 9 69
Hizmet igi egitim 1 8

Tablo 7 incelendiginde, 6gretmenlerin cogunlugu brang 6gretmenlerin isitme engelli egitimi konusunda
tiniversitede egitim almasi gerektigi konusunda goriis bildirmislerdir. Bunu sirasiyla dersi dzel egitim 6gretmeni
ile birlikte yiiriitme ve en az da hizmet i¢i egitim almalar1 gerektigi yoniinde oneriler takip etmektedir.

Rehberlik ve Arastirma Merkezi (RAM) ile ilgili sorunlar. Katilimer 6gretmenlerden iigii RAM
tarafindan gonderilen 6grencilerden bazilarmin bu okullarda olmamasi gerektigi yoniinde goriis bildirmislerdir.
Ogretmenler bu 6grencilerden bazilarmin isitme yetersizliginin yani sira zihinsel bazi engellere de sahip
olduklarini ve bu 6grencilerin ¢ok daha farkli daha 6zel bir egitim almasi gerektigini belirtmislerdir.

Milli Egitim Bakanhg (MEB) ile ilgili sorunlar. Katilimci 6gretmenlerden sekizi isitme yetersizligi
olan dgrencilerin gereksinimleri dikkate alinarak MEB tarafindan yazili ve goérsel materyallerin olusturulmasi
gerektigi yoniinde goriis bildirmislerdir. Bu konuda, Ogretmen-1 “Simdi bizim égrencilerimiz su an MEB'e bagh
fakat miifredat olarak diger ogrencilerle aym kategoride yer alyor. Mesela TEOG smavina girecekler bu
ogrenciler ve TEOG smavinda diger ogrencilerle ayni kategoride yarigsacaklar. Bundan dolayr bizim egitim
programumizin isitme engelli 6grencilere yonelik hazirlanmasi gerektigine inaniyyorum. Program hazirlandig
takdirde biz 6grencilerimize daha faydali olacagiz...” ifadesini kullanmis ve Ogretmen-3 “Miifiedat égrencilere
uygun olarak diizenlenmeli, ogrencilerimiz i¢in hazirlanan kitaplarin ogrencilerin ihtiyaglarima uygun olmast
gerekir.” seklinde goriis bildirmistir. Ogretmen gériisleri incelendiginde, normal okullarda uygulanan miifredatin
isitme engelli okullarinda uygulandigi ve bu miifredatin isitme yetersizligi olan 6grenciler i¢in ¢ok agir oldugu
ortaya ¢ikmistir. Ogretmenler miifredatin dgrencilere uygun olarak yeniden diizenlenmesi gerektigi belirtilmistir.
Ayrica 6grencilerin normal gelisim gosteren 6grencilerle ayni sinava (TEOG) girmelerini dogru bulmamaktalar.
Bunun yaninda isitme yetersizligi olan Ogrencilerin ders kitaplarinin &grencilerin gereksinimlerine uygun
olmadigi, MEB tarafindan bu 6grencilere uygun gorsel ve basili (kitap, dergi, kelime kartlar1 vb.) materyallerin
olusturulmasi gerektigi diislincesi paylagilmistir.

isbirligine iliskin sorunlar. Katilimci Ogretmenler aile-okul isbirligi ve iiniversite-okul isbirligi
konularinda goriis bildirmiglerdir. Konu hakkinda agiklama ve dnerilerde bulunmuslardir. Tablo 8 incelendiginde,
isbirligine iligkin sorunlardan okul-aile isbirligine iliskin sorunlara daha fazla deginildigi gériilmektedir. Okul-
aile isbirligi konusunda gériisler incelendiginde Ogretmen-1 “Ailelerin cocuklarin egitimine evde de devam
etmeleri gerekir. Cocugun dgretmenin burada verdigi ddevi yaziya gegirerek 6grenemeyecegi uygulayarak
yaparsa daha iyi 6grenebilecegi velilere anlatilirsa bu is daha basarili olur.” seklinde ve Ogretmen-3 “Ailelerin
biiyiik bir kismi ogrencilerin egitimi konusunda yeterince bilin¢li degil. Bu konu iizerinde durulmast ve ailelerin
¢ocuklarin egitiminin evde de devam etmesi gerektiginin anlatilmasi lazim.” seklinde ifade kullanmistir. Konu
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hakkindaki goriisler incelendiginde, ailelerin ¢ocuklarin egitimini takip etmeleri, egitime evde de devam
etmelerinin 6nemi iizerinde duruldugu goriilmiistiir. Ogretmenler isitme yetersizligi olan dgrencilerin ailelerinin
bu 6grencilerin egitimi konusunda yeterince bilin¢lendirilmediginden dolay1 cocugun egitimini okul diginda ¢ok
fazla siirdiiremediklerine deginmislerdir.

Tablo 8
Isbirligine Iliskin Sorunlarin Alt Temalara Dagilimi

Isbirligine iliskin Sorunlar Frekans
Okul-Aile Isbirligi 4
Universite-Okul Isbirligi 2

Universite-okul isbirligine iliskin olarak da {iniversitelerde isitme yetersizligi olan bireylerin egitimi
konusunda yapilan arastirma ve galismalarin yetersiz oldugu ve olanlarin da okullarda uygulanmadigini belirterek
iiniversitelerin ve okullarin birbirleriyle daha fazla isbirligi yapmas1 gerektigini belirtmislerdir. Bu konuda,
Ogretmen-11 “... Maalesef Tiirkiye’de ézellikle iiniversitelerin ilgili boliimleri ile devlet kurumlart arasinda ¢ok
ciddi bir kopukluk var. Yani iiniversitelerde yapilan c¢alismalarin biz okullarda ¢ok fazla yansimasini
gormiiyoruz.” seklinde ifade kullanmistir. Bu problemin ¢odziimiine yonelik olarak da tiniversitelerin ilgili
boliimlerinde yapilan aragtirmalarin yerinde goriiliip daha sonra gerekli diizenlemelerin yapilarak okullara entegre
edilmesi seklinde oneriler yer almigtir.

Dérdiincii Alt Amaca Ait Bulgular

Aragtirmanin dordiincii alt amaci “Gelistirilen kelime dgretim materyali, isitme yetersizligi olan
ogrencilerin derse katilimina, okudugunu anlamasina ve bilgiye ulagsmasina nasil katki saglamigtir?” geklinde
ifade edilmistir. Bu amag¢ dogrultusunda arastirmaci tarafinda gelistirilen kelime dgretim materyali 6grencilerin
kullanimina sunulmug sonra materyali degerlendirmeye yonelik olarak katilimct &gretmenlerden goriisler
almmustir. Yapilan goriisme verileri incelendiginde 6gretmenler, gelistirilen 6gretim materyalinin dgrencilerin
derse katilimlarini ve ilgilerini arttirdigini, okudugunu anlama diizeyini gelistirdigini, basit ve kullanigh oldugu
i¢in 6grencilerin bilgiye kolayca ulagmasini sagladigini ifade etmislerdir. Bunun yaninda materyalin igeriginin ve
materyalde kullanilan gorsel-igitsel 6gelerin dgrencilerin gereksinimlerine ve seviyelerine uygun oldugunu,
materyaldeki uygulamalar1 severek yaptiklari, motivasyonlarim arttirdigi, derslere daha istekli olarak geldikleri,
ogrencilerin aktif olmasi, anlik geri doniit ve pekistire¢ bulunmasinin 6grencilerin 6grenmesini kolaylastirdigi
seklinde olumlu yonde goriis bildirmiglerdir.

Tartisma ve Sonu¢

Ulkelerin gelismislik diizeyleri ve egitime verdikleri Snem arasinda paralellik goriilmektedir. Gelismis
ilkelerde egitim flizerinde yapilan caligmalara biiylik 6nem verilmektedir. Cagdas egitim anlayisi, egitim
ortamlarmin bireysel farkliliklar1 g6z oniinde bulundurularak diizenlenmesi temeline dayanir. Bu baglamda 6zel
egitime onem verilmesi, egitim sistemlerinin 6zel egitime gereksinim duyan bireylerin ihtiyaglar1 dogrultusunda
siirekli yenilenmesi ve gelistirilmesi gerekmektedir (Ciftci, 2009). Ulkemizde de son dénemlerde dzel egitim
alanina 6nem verilmesine ve bu alanda ¢aligmalar yapilmasina karsin isitme yetersizligi olan bireylerin egitiminde
ciddi sikintilar goriilmektedir. Bu sikintilardan bir tanesi bu alanda gorevlendirilen brans 6gretmenlerinin isitme
yetersizligi olan dgrencilerin egitimi konusunda daha 6nceden bir egitim almadan gorevlendirilmesidir. Oysa 6zel
egitim alaninda gorevlendirilecek 6gretmenlerin bu alandaki ihtiyaglar1 kargilamak i¢in 6zel bir egitim almasi
gerekir (MEB, 2016). Ozgelik’in (1987) 6zel egitim dgretmenleri ve sorunlariyla ilgili yapmis oldugu calismada,
iilkemizde gdrev yapan Ogretmenler arasinda en elverissiz olan grubun 6zel egitim 6gretmenleri olduguna
deginmesi bu konudaki sikintinin boyutunu gostermektedir. Cift¢i’nin (2009) de ¢alismasinda, isitme engelli brans
ogretmeleri konusundaki sikintilara deginmesi bu goriisii destekler niteliktedir. Bu sorunun ¢oziimiine yonelik
olarak Karal ve Cift¢i (2009) ¢alismalarinda, isitme engelli okullarinda gorevlendirilen 6gretmenlerinin gerekli
egitimi alarak bilgilerini derslere yansitmalarinin 6grenci basarisini arttiracagina deginmislerdir. Bu egitim
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kapsaminda Ogretmenlere, isitme yetersizligi olan Ogrencilerle iletisim kurabilmelerini saglayacak iletisim
yontemleri ve derslerde kullanacaklari materyalleri 6grencilere uygun olarak diizenlenmesi ve sunulmasini
saglayacak 0zel yontemler dgretilebilir. Ayrica 6gretmenlere, isitme yetersizligi olan dgrencilerin konusma ve
sosyal hayata adaptasyonlarina yardimci olabilecek egitimler verilerek &gretmenlerin bu becerileri dgrencilere
kazandirmalarina yardime1 olunabilir. Bir diger problem ise isitme engelli okullarinda uygulanan miifredat ile
normal okullardaki miifredatin ayni1 olmasindan kaynaklanmaktadir. Arastirmaya katilan 6gretmenler, miifredatin
isitme yetersizligi olan O&grencilerin gereksinimleri dikkate alinarak tekrar diizenlenmesi gerektigini
belirtmislerdir. Avcioglu (2011), egitimin bireysel farkliliklara gore diizenlenmesi gerektigini belirtmistir. Kargin
ve Akcamete (1991) de bireyler arasindaki farkliliklar kadar, bireylerin sahip oldugu o6zellikler arasindaki
farkliliklarin da goz 6niinde bulundurulmas: gerektigini ifade etmistir. Diger bir problem ise, RAM tarafindan
isitme engelli okullarina yerlestirilen 6grencilerin isitme kaybinin yani sira sahip oldugu yetersizliklerin oldugu
ve bu 6grencilerin daha 6zel bir egitim almalar1 gerektigi gorisiidiir.

Ciftci’nin (2009) de ¢alismasinda, isitme engelli brans 6gretmeleri konusundaki sikintilara deginmesi bu
goriisii destekler niteliktedir. Bu sorunun ¢oziimiine yonelik olarak Karal ve Ciftci (2009) calismalarinda, isitme
engelli okullarinda gorevlendirilen 6gretmenlerin gerekli egitimi alarak bilgilerini derslere yansitmalarinin 6grenci
basarisini arttiracagina deginmislerdir. Bu egitim kapsaminda 6gretmenlere, isitme yetersizligi olan 6grencilerle
iletisim kurabilmelerini saglayacak iletisim yontemleri ve derslerde kullanacaklari materyallerin 6grencilere
uygun olarak diizenlenmesini ve sunulmasini saglayacak 6zel yontemler 6gretilebilir. Ayrica 6gretmenlere, igitme
yetersizligi olan 6grencilerin konusma ve sosyal hayata adaptasyonlarina yardime1 olabilecek egitimler verilerek
6gretmenlerin bu becerileri 6grencilere kazandirmalarina yardimei olunabilir. Bir diger problem ise isitme engelli
okullarinda uygulanan miifredat ile normal okullardaki miifredatin ayni olmasindan kaynaklanmaktadir.
Arastirmaya katilan 6gretmenler miifredatin isitme yetersizligi olan 6grencilerin gereksinimleri dikkate alinarak
tekrar diizenlenmesi gerektigini belirtmislerdir. Avcioglu (2011) egitimin bireysel farkliliklara gore diizenlenmesi
gerektigini belirtmistir. Kargin ve Akcamete (1991) de bireyler arasindaki farkliliklar kadar, bireylerin sahip
oldugu ozellikler arasindaki farkliliklarin da g6z oniinde bulundurulmas: gerektigini ifade etmistir. Diger bir
problem ise, RAM tarafindan isitme engelli okullarina yerlestirilen 6grencilerin isitme kaybinin yan1 sira sahip
oldugu yetersizliklerin oldugu ve bu 6grencilerin daha 6zel bir egitim almalar1 gerektigi goriigiidiir.

Yapilan bu arastirmada, isitme yetersizligi olan 6grencilerin kelime bilgisindeki eksiklilerin kendilerini
ifade etmelerini zorlastirdigi, bu durum da 6zgiivenlerini yitirmelerine neden oldugu goriisleri yer almaktadir.
Arastirma bulgularina bakildiginda gorsel yonden zengin ve etkilesimli bilisim teknolojileri destekli dgretim
materyali kullanimmin 6grencilerin kelime bilgisinde, ilgilerinde, derse katilimlarinda, okudugunu anlama
diizeylerinde artis sagladig1 goriilmektedir. Ogretmenler dzellikle dgrencilerin ortamda gérsel olarak bulunmayan
nesneleri ve soyut kavramlari zihinlerinde canlandiramadiklari i¢in anlamakta giicliik ¢ektiklerini belirtmislerdir.
Bu konuda bilisim teknolojilerinden yararlanilarak hazirlananégretim materyallerinin yetersiz oldugu ve isitme
engelli 6grencilerin gereksinimlerine uygun 6gretim materyallerinin gelistirilmesi gerektigi ortaya ¢ikmistir. Bu
sonug ogrencilerin gereksinimlerine uygun teknoloji destekli 6gretim materyali gelistirilmesi konusunda Karal ve
Cift¢i (2008) ile Demirhan *in (2008) ¢aligmalarini destekler niteliktedir.

Duyu organlarmin dgrenmedeki 6nemi gok biiyiiktiir. Ogrenmede bireysel farkliliklarin géz éniinde
bulundurulmasinin ve 6grenme ortamlarinin birden fazla duyuya hitap edecek sekilde teknoloji destekli olarak
diizenlenmesinin verimli ve kalic1 6grenmeyi sagladig1 yapilan arastirmalarla goriilmiistiir (Baek ve Layne, 1988;
Demirhan, 2008; Karal and Cift¢i, 2008; Menne ve Mene, 1972; Raupers, 2000; Sezgin, 2002; Shepherdson,
2001). Sonug olarak arastirmada isitme yetersizligi olan 6grenciler igin gelistirilen bilgisayar destekli 6gretim
materyalinin 6grencilerin derse katilimlarini ve ilgilerini arttirdig1, okudugunu anlama diizeyini gelistirdigi, basit
ve kullanigh oldugu icin 6grencilerin bilgiye kolayca ulagsmasini sagladigi bulgulari, bu 6grencilerin egitiminde
teknoloji destekli materyal kullanim1 konusunda yapilan ¢alismalarin bulgulariyla paralellik gostermektedir.
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Sonug¢

Bu ¢alisma, isitme yetersizligi olan 6grencilerin kelime bilgisindeki eksikligin ihtiyaglarina uygun olarak
gelistirilen kelime 6gretim materyali sayesinde azaltilabilecegi diisiincesinden yola ¢ikilarak yapilmigtir. Caligma,
kelime Ogretim materyalinin gelistirilmesi, uygulanmas1 ve degerlendirilmesi asamalarindan olugmaktadir.
Ogretim materyalinin isitme yetersizligi olan &grenciler iizerindeki etkileri katilime1 dgretmenlerin gériisleri
dogrultusunda belirlenmeye calisilmistir. Ayrica isitme yetersizligi olan dgrencilerin gereksinimlerinin daha iyi
bir sekilde goriilmesi amaciyla katilimci 6gretmenlerden bu 6grencilerin egitimlerinde karsilastiklart sorunlar ve
bu sorunlarin ¢dziimiine yonelik onerileri alinarak incelenmistir.

Aragtirmada, 6grencilerin kelime bilgisindeki degisimi gérmek amaciyla materyal kullanimindan 6nce ve
materyal kullanildiktan sonra Ogrencilere  uygulanan kelime-nesne eslestirme sorular1  sonuglar
degerlendirildiginde 6grencilerin kelime dagarciginda artis oldugu goriilmiistiir. Ciftgi’nin (2009) ¢alismasinda
elde edilen bulgu arasgtirmamizi destekler niteliktedir. Arastirmada, katilime1 6gretmenlerle yapilan goriismelerden
elde edilen veriler dogrultusunda isitme yetersizligi olan 6grencilerin egitimi konusunda okullarda ciddi sikintilar
oldugu goriilmektedir (Karal ve Ciftci, 2008). Bu sorunlardan biri, isitme engelliler ortaokulu’nda gorevlendirilen
brans Ogretmenlerinin isitme engellilerin egitimine yonelik hicbir egitim almadan mezun olmalarindan
kaynaklanmaktadir. Bu durum, bu okullarda gorevlendirilen brans dgretmenleri ve 6grenciler arasinda iletigim
problemlerinin yaganmasina dolayistyla dgrencilerin isitme kaybindan kaynakli 6grenme eksiklerinin katlanarak
artmasina neden olmaktadir. Diger bir problem ise, igitme yetersizligi olan 6grenciler i¢in hazirlanmis olan
materyallerin alandaki ihtiyaca yeterince karsilik vermedigi, materyallerin azlig1 ya da kullanish olmadigidir. Bu
problem, 6grencilerin gereksinimlerine uygun olarak gelistirilecek materyallere ihtiya¢ oldugunu géstermektedir.
Diger bir problem ise, RAM tarafindan isitme engelliler okullarina y6nlendirilen 6grencilerden bazilarinin igitme
yetersizligine ek yetersizlikleri oldugu ve bu 6grencilerin ¢ok daha 6zel bir egitim almasit gerektigi goriisiidiir.
Bunun yaninda, igitme yetersizligi olan 6grencilerin 6zel gereksinimleri dikkate alinarak yazili ve gorsel
materyallerin olusturulmadigi, 6grencilerin egitim miifredatlarinin ¢ok agir oldugu ve miifredatin Sgrencilere
uygun olarak yeniden diizenlenmesi gerektigi sorunu ortaya ¢ikmustir. Ayrica isitme yetersizligi olan 6grencilerin
normal gelisim gosteren 6grencilerle ayni sinava (TEOG) girmeleri dogru bulunmamaktadir. Bu sinavlarin ancak
bu dgrencilere uygun diizenlemelerinin ve sinav ortamiin olusturulmasiyla yapilabilecegi belirtilmistir. Okul-aile
isbirligi konusunda sorunlar yasandigi, ailelerin igitme yetersizligi olan ¢ocuklarinin egitimine evde de devam
etmeleri konusunda yeterince bilinglendirilmediginden dolay1 ¢ocugun egitiminin okul disinda ¢ok fazla
siirdiiriilemedigi bu konuda calismalarin yapilmasi gerektigi sonucuna ulasilmistir. Universite-okul isbirligine
iliskin ise, liniversitelerde isitme yetersizligi olan 6grencilerin egitimi konusunda yapilan arastirma ve galismalarin
yetersiz oldugu ve olanlarin da okullarda uygulanmadigi, iiniversitelerin ve okullarin birbirleriyle daha fazla
isbirligi yapmasi gerektigi belirtilmistir. Bu durum iiniversiteler ile okullar arasinda kopukluk oldugu sonucunu
ortaya ¢ikarmistir. Bunun yaninda 6grencilerin kelime bilgilerinin zayif oldugu, dil bilgisi ve eklerin kullanimi ve
zaman kavramui konularinda sikint1 yasadiklari ortaya ¢ikmustir.

Elde edilen veriler dogrultusunda egitim ortamlarinda akill tahtalarin kullanilmasiyla isitme yetersizligi
olan Ogrencilerin egitim teknolojileri arag¢ gereglerine olan ihtiyaci bilyiik oranda ortadan kalktig1 sonucuna
ulagilabilir. Bunun yaninda, gercek nesnelerin ve modellerin her zaman sinifa getirilmesi miimkiin olmadigin1 igin
gorsel (resim, video, gergek nesne vb.) olarak bulunmayan nesnelerin ve soyut kavramlarin anlatildigi ¢alismalara
ihtiyag oldugu ortaya ¢ikmistir. Ogrencilerin dzellikle gorsel yonden zengin olan bilgisayar destekli materyallere
cok fazla ilgileri oldugu, bunun yaninda materyalde etkilesim, geri doniit, ses ve isaret dilinin bulunmasi gerektigi
ortaya ¢ikmustir.

Ogretim materyalinin dgrenciler iizerindeki etkilerini ortaya ¢ikarmak adina katilimci 6gretmenlerle
yapilan goriismeler sonucunda; isitme yetersizligi olan 6grencilerin egitiminde bilisim teknolojileri kullanilarak
uygun ortam diizenlemelerinin yapilmasiyla onlarin normal gelisim goOsteren akranlariyla aralarindaki farkin
azaltilabilecegi bu sayede bireyin topluma uyumunun kolaylasabilecegi goriisleri belirtilmistir. Katilimci
Ogretmenlerin goriisleri dogrultusunda isitme yetersizligi olan Ogrenciler igin gelistirilen kelime &gretim
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materyalinin 6grencilerin ilgilerini ¢ektigi, derse katilimi arttirdigi, anlama diizeyini gelistirdigi, materyaldeki
uygulamalar1 severek yaptiklar1 ve derslere daha istekli olarak geldikleri gibi olumlu sonuglar ortaya ¢iktigi
gorilmiistiir.

Oneriler

Elde edilen bulgular ve sonuclar dikkate alinarak c¢esitli oneriler gelistirilmistir. Bu 6nerilerin bazilari

uygulamaya yonelik iken bazilar1 ise bu konuda ¢alisma yapacak arastirmacilara yonelikir. Farkli basliklar altinda
toplanan oneriler agsagida verilmistir.

Okul Sorunlarina Yénelik Oneriler

1.

Isitme engelli ortaokullarinda gérevlendirilen brans dgretmenleri, isitme yetersizligi olan dgrencilerin
egitimine yonelik daha dnceden bir egitim almadan gorevlendirilmektedir. Bu sorunun ¢6ziimiine yonelik
olarak; isitme engelli sinif 6gretmenleri ile brans 6gretmenleri ortaokul derslerini birlikte yiiriitebilir ya
da isitme yetersizligi olan Ogrencilerin egitimi konusunda daha Onceden bir egitim almadan
gorevlendirilen brang 6gretmenlerine hizmet i¢i egitim kurslar1 verilebilir.

RAM’dan isitme engelli okullarina yonlendirilen 6grencilerin daha dikkatli bir sekilde segilip diger
engellerinin de g6z 6nilinde bulundurularak en uygun okullara yerlestirilmesi onerilir.

Isitme yetersizligi olan 6grenciler icin miifredat diizenlemesi yapilmasi, bu dgrencilerin ihtiyaclarina
uygun yazili (kitap, kelime kartlar1 vb.) ve gorsel-isitsel materyallerin (ses, animasyon, film, video vb.)
gelistirilmesi ve egitimlerinde kullanilmasi dnerilebilir.

Sinavlarin ve sinav ortamlariin isitme yetersizligi olan Ogrencilerin gereksinimlerine uygun olarak
hazirlanmasi 6nerilmektedir.

Isitme yetersizligi olan 6grencilerin aileleri gocuklarin egitimi konusunda bilinglendirilmeli, egitimin
sadece okulla sinirli kalmamasi gerektigi evde de siirmesi gerektiginin farkina vardirilmali ve okul-aile
isbirligi kurulmalidir. Bu konuda veliler i¢in seminerler diizenlenebilir.

Universitelerde isitme engellilerin egitimi konusunda daha fazla ¢alisma yapilmali, yapilan ¢alismalarin
okullara entegre edilmesi saglanmalidir. Akademik ¢evreler ve okullar arasinda kopukluk giderilmeli
iiniversite-okul igbirligi saglanmalidir.

isitme Engelli Ogretmenlerine Verilecek Egitim Konusunda Oneriler

1.

Ogretmenlere, isitme yetersizligi olan 6grencilerle iletisim kurabilmelerini saglayacak iletisim yontemleri
(sozel-isitsel yontem, isaret dili, dudak okuma gibi) hizmet i¢i egitim kurslar1 diizenlenerek dgretilebilir.

Isitme yetersizligi olan ogrencilerin egitiminde kullanilan &gretim materyallerinin dgrencilerin
gereksinimlerine uygun olarak diizenlenmesini ve sunulmasini saglayacak 6zel yontem ve teknikler,
Ogretmenlere hizmet igi egitim kurslari diizenlenerek 6gretilebilir.

Ogretmenlere, isitme yetersizligi olan dgrencilerin konusma ve sosyal hayata adaptasyonlarina yardimci
olabilecek egitimler verilebilir. Bdylece Ogretmenlerin bu becerileri Ogrencilere kazandirmalarina
yardimci olunabilir.

Isitme Engelliler icin Gelistirilecek Materyale Yonelik Oneriler

1.

Isitme yetersizligi olan dgrenciler gorseller yardimiyla dgrendikleri igin 6zellikle gorsel yonden zengin
yazilimlara ilgileri ¢ok yiiksektir. Bu yiizden hazirlanacak dgretim materyalinde gorsellik ve etkilesimin
olmas1 onerilebilir.

Isitme yetersizligi olan &grenciler ortamda gérsel olarak bulunmayan nesneleri ve soyut kavramlar
zihinlerinde canlandiramadiklart igin anlamakta giigliik ¢ekmektedirler. Bilisim Teknolojileri’nden
yararlanilarak hazirlanacak gorsel yonden zengin ve etkilesimli materyaller sayesinde &grencilerin
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anlama giicliikleri azaltilabilir. Bunun yaninda, 6gretilecek kavramlar 6grencilerin seviyesine uygun
diizenlemeler ile isaret dili, video ya da animasyonlardan yararlanilarak verilebilir.

Yapilan ¢caligmada, isitme yetersizligi olan 6grencilerin kelime dagarciginin yeterince gelismedigi ve yeni
kelimeler 6grenmede sikint1 yasadiklari goriilmiigtiir. Bu 6grencilerin kelime dagarcigini geligtirmeye
yonelik calismalarin yapilmasi onerilebilir. Bunun yani sira 6grenciler zaman kavrami, dil bilgisi ve ek
kullanim1 konusunda da sorun yasamaktadir. Bu konular iizerinde durulmasi ve calisma yapilmasi
Onerilebilir.

Gelistirilen 6gretim materyalinin isitme yetersizligi olan 6grencilerin 6grenmelerini kolaylastirdig:
gorilmiistiir. Bu alanda yapilan ¢aligmalarin da yetersiz oldugu g6z oniinde bulunduruldugunda isitme
yetersizligi olan dgrencilere uygun materyallere ihtiya¢ oldugu goriilmektedir. Bundan sonra yapilacak
olan caligmalarda arastirmacilara isitme engellilerin egitimine yonelik dgretim materyali gelistirmeleri
Onerilebilir.

Isitme yetersizligi olan 6grencilerin egitiminde etkilesim, aninda geri doniit ve pekistirec iceren gorsel-
isitsel (ses, video, animasyon, sekil, resim, renk, yazi) yonden zengin materyallerin kullaniminin
ogrencilerin ilgilerini arttirdignt ve kalici-izli 6grenmeleri sagladigi disiiniilerek hazirlanacak
materyallerde bu unsurlarin yer almasi 6nerilmektedir.

Isitme yetersizligi olan bireylerin egitiminde kullanilacak dgretim materyallerin ¢ok az sayida olmasi ya
da kullanigli olmamasi sebebiyle gereksinimlerine uygun materyallerin gelistirilmesi dnerilmektedir.

Isitme yetersizligi olan &grencilerin teknolojiye ilgilerinin oldukga yiiksek oldugu ve uygulamalar
kendileri yapma konusunda istekli olduklar1 gériilmistiir. Bu nedenle gelistirilecek olan materyallerin
akilli tahta, tablet ve bilgisayarlarda kullanilabilir olmasina dikkat edilebilir.
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The vocabulary knowlegde of students with hearing impairment are less than their normally hearing peers
due to hearing loss. This situation may cause them to experience difficulties in understanding and comprehension,
thus render the communication with typically developing individuals difficult and therefore it may lead to isolation
from the society. With the help of the possibilities provided by information technologies, learning environments
suitable for the specific needs of these students can be developed and their learning difficulties caused by their
hearing impairment can be reduced. At this point, the special methods which are used in the lessons by the teachers
who have an important place in the education of students with hearing impairment, the teaching materials, the
problems that the teachers encounter in the lessons and the solutions proposed by them are crucial. In the study, it
was aimed to develop and apply a vocabulary teaching material based on Mayer's Cognitive Theory of Multimedia
Learning for the students with hearing impairment and to examine the effect of the material on the students via the
obsrvations of the teachers. In addition to this, considering the opinions of the teachers, the problems experienced
in the schools for the students with hearing impairment and the solutions for these problems are presented.

In today's world, rapid developments in technology provide convenience to people in every field. The
development of computer and internet technologies in particular has made the use of information technologies
indispensable in education environments. It is known that the use of information technology supports, enriches,
and facilitates education (Goérhan and Oncii, 2015). Besides, with individualized training materials, it offers
learning opportunities to students according to their own talents and speeds. In addition to the education of
individuals with typical development, information technology is also used in the education of individuals with
hearing impairment. In fact, it can be said that the use of information technology in the education of these
individuals who need special education has greater importance. Because, people with impaired hearing have
trouble obtaining and using information due to their requirements. By using the benefits of technology, learning
environments and materials can be developed that are suitable to the needs of people with impaired hearing, thus
reducing the disadvantages they are in compared to their normally developing peers. From this perspective, the
possibilities of tools and applications that information technology presents for these individuals are very important
(Ciftei, 2009).

Karal and Cift¢i (2008) have shown in their studies that there are no computer aided instructional
materials developed considering the needs of individuals with hearing impairment for the education of these
individuals in our country. Eight studies that included the use of technology-supported instructional material
developed for individuals with hearing impairment in our country were found in this study. However, due to their
needs, individuals with hearing impairment need much more of this teaching material than their peers with typical
development. Although their mental capacities are the same, the literacy and mathematical skills of individuals
with hearing impairment are lower than people who can hear. This is because the ability to produce regular
conversations and instant answers requires good vocabulary. In the light of the data obtained from the studies
reached by analysing the literature, it has been found that the students with hearing impairment had very low levels
of vocabulary and this affected both the education and the social life of the students. This shows the importance
of concentrating on vocabulary teaching in the material to be developed for students with hearing impairment. In
their study, Karal and Cift¢i (2008), Demirhan (2008), Cift¢i (2009) stated that the materials prepared for the
students with hearing impairment could not adequately satisfy the need in the field and that the materials were not
sufficient or useful. It is thought that this research will be a guide to the studies to be done for the education of the
individuals with hearing impairment and contribute to meet the need in this field. With the computer aided teaching
material developed, it is expected that the students with hearing impairment will have more vocabulary knowledge
and this situation will have a positive effect on the education and social life of the students. Thus, students' self-
confidence will increase and this will facilitate their socialization. This research is quite important to understand
the importance of teaching materials and learning environment in the education of individuals with hearing
impairment. In addition, the fact that the research mentioned the problems and solution offers for these problems
in the schools for children with impaired hearing will help to better understand the problems experienced by both
the students and their teachers and to see their needs. In this study, it was aimed to develop and apply a vocabulary
teaching material based on Mayer's Cognitive Theory of Multimedia Learning for the students with hearing
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impairment and to examine the effect of the material on the students via the observations of the teachers. In addition
to this, considering the opinions of the teachers, the problems experienced in the schools for the students with
hearing impairment and the solutions for these problems are presented. This study is important in this regard. In
line with this main purpose, answers to the following questions were sought:
1. How did the developed word teaching material contribute to the vocabulary of the students with hearing
impairment?
2. What are the needs of students with hearing impairment in the educational environment?
3. What are the recommendations of teachers assigned to the schools for students with hearing impairment?
4. How did the developed word teaching material contribute to class of students with hearing impairment
participation and reading comprehension and access to information?

Method

The study was conducted with 27 students in the schools for students with hearing impairment in Eastern
Anatolia and 14 teachers in the school. In the study, phenomenology method which is one of qualitative research
methods was used. Data analysis in phenomenological studies is aimed at experiences and discovering their
meanings. Content analysis conducted in this regard attempts to conceptualize data and discover themes that can
identify phenomena. Results are descriptively presented and frequently includes direct quotes. The discoveries
revealed around the these themes are explained and interpreted (Simsek and Yildirim, 2008). Using this method,
the data obtained from semi-structured interviews made with participant teachers have been evaluated using
thematic analysis. In the quantitative dimension of the study, the data from students were examined using "single-
group pretest-posttest design." Data from students were examined and interpreted by applying “dependent variable
t test.” In the qualitative dimension of the study, teacher views were analyzed by “thematic analysis.” The
developed vocabulary teaching material was presented to students in the classrooms via intelligent boards and
under the supervision of the teachers for eight weeks as an hour per week.

In the development, implementation and evaluation of the teaching materials, an evaluation form was
developed with the help of a faculty member who work in the Assessment and Evaluation at Firat University and
seven Special Education teachers as well as a literature review.

Results

In this study, based on the data obtained from interviews with the participating teachers, it is seen that
there are serious problems related to the education of people with hearing impairment. One of these problems
stems from the fact that branch teachers assigned to the schools for students with hearing impairmentgraduate
without any training in the education of people with hearing impairments. Another problem is that the materials
prepared for students with hearing impairment do not adequately respond to the needs in this field, and the
materials are not enough or useful. Another problem is that some of the students who are directed to the schools
for students with hearing impairment by Guidance and Research Center (GRC) have some other impairments
besides the hearing impairment and that these students should receive much more special education support. In
addition, it has become evident that the written and visual materials are not created by taking into account the
special needs of the students with hearing impairment, the curricula of the students are too heavy, and the
curriculum should be rearranged appropriately to the students. It is also not correct for students with hearing
impairment to enter the same tests for students with normal development. It is stated that these tests can only be
done by setting the appropriate regulations and the test environment for students with hearing impairment. As a
result of problems with school-family cooperation, families have not been sufficiently aware of the need for their
students with hearing impairment to continue their education at home, which results in a lack of education outside
school, and this has led to the conclusion that work should be undertaken on this issue. As for university-school
cooperation, it is stated that research and studies on education of people with hearing impairment in universities
are inadequate and existing studies are not applied in schools and that universities and schools should cooperate
more with each other.
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When the findings were evaluated, it was observed that the vocabulary teaching material developed by
the researcher increased the vocabulary of the students, increased their interest and participation in the lessons and
the application yielded positive results as well as the students liked the application.

Discussion and Conclusion

Despite the fact that more emphasis has been placed on special education in our country in recent years
and studies have been made in this area, serious difficulties have been observed in the education of individuals
with hearing impairment. One of these difficulties is that branch teachers assigned to this field are assigned to
education of students with hearing impairment without any training beforehand (Ministry of National Education,
2016). The fact that Ozgelik (1987), in its study on special education teachers and their problems, mentions that
most unfavorable group among the teachers working in our country is the special education teachers reveals the
magnitude of the problems in this field. The fact that Cift¢i (2009) mentioned about the problems about branch
teachers for the children with hearing impairment supports this view. For the solution of this problem, Karal and
Ciftci (2009) pointed out that when the teachers assigned to the schools for children with hearing impairment
receive the necessary education and reflect their knowledge to their courses, this will increase students'
achievement. Within the scope of this training, teachers can be taught communication methods to enable students
with hearing impairment to communicate and special methods to ensure that the materials they will use in the
lessons are arranged and presented in accordance with the students. In addition, teachers can be provided with
training to help students with hearing impairments with their speaking and adapt to social life so that teachers can
help them gain these skills. Another problem arises from the fact that the curriculum for schools for children with
hearing impairment and the curriculum for school for typically developing students are the same. Teachers who
participated in the research stated that the curriculum should be rearranged considering the needs of students with
hearing impairment. Avcioglu (2011) stated that education should be organized according to individual
differences. Kargin and Akgamete (1991) also stated that differences between individuals' characteristics should
be taken into account as well as differences between individuals. Another problem is that the students who are
placed in the schools for children with hearing impairment by the GRC have hearing loss as well as inadequacies
and that these students should receive more special education support.

This research suggests that the lack of vocabulary in the students with hearing impairment makes it
difficult for them to express themselves and this leads to their loss of self-confidence. When the findings of the
research are examined, it is seen that the use of instructional material which is visually rich and supported by
interactive technology increases the levels of vocabulary, interest, participation in the lesson, and reading
comprehension of the students. Teachers stated that since the students cannot visualize the objects they cannot see
and the abstract concepts in their minds, they have difficulty in understanding these objects. In this context, it has
been found that the teaching materials to be prepared by using the information technologies are insufficient and
the teaching materials suitable for the needs of children with impaired hearing need to be developed. This result
supports the work of Karal and Cift¢i (2008), Demirhan (2008) on the development of technology-aided teaching
material that is appropriate for the needs of the students.

The importance of sensory organs in learning is quite big. It has been seen in the studies conducted that
consideration of individual differences in learning and technology-assisted arrangement of learning environments
to appeal to multiple senses ensures efficient and lasting learning (Baek and Layne, 1988; Demirhan, 2008; Karal
and Cift¢i, 2008; Menne and Menne, 1972; Raupers, 2000; Sezgin, 2002; Shepherdson, 2001). In conclusion, the
findings that computer aided instructional materials developed for students with hearing impairment increase the
attendance and interest of the students, improve their reading comprehension level and provide the students with
easy access to the information because it is simple and useful show parallelism with the findings of the studies on
the use of technology-supported material in the education of these students.
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At the end of the study, the study suggests the use of visually enriched and interactive materials that will

be prepared by using information technology to solve the learning difficulties experienced by students with hearing
impairment. However, feedback, voice and sign language can be included in the material.

Recommendations

Various suggestions have been developed considering the findings and conclusions obtained. These

suggestions are gathered under different titles and are given below.

Suggestions for School Problems

1.

Branch teachers assigned to secondary schools for children with impaired hearing are assigned to these
schools without receiving the necessary training for the education of these children. In order to solve this
problem, teachers of children with impaired hearing and branch teachers can be in the classrooms at the
same time or in-service training courses can be provided to branch teachers who have been appointed
without receiving training on the education of students with hearing impairment.

It is recommended that students who are directed to schools for children with impaired hearing from GRC
should be selected more carefully and placed in the most appropriate schools, taking into account their
other obstacles.

It may be advisable to arrange curricula for students with hearing impairment, to develop written (books,
vocabulary cards, etc.) and audiovisual (sound, animation, movie, video, etc.) materials suitable for these
students’ needs and to use them in their education.

It is recommended that examinations and examination environments be prepared according to the
requirements of students with hearing impairment.

Families of students with hearing impairment should be educated on their children's education and they
should be aware that education should not be limited to school and should continue at home, and school-
family cooperation should be established. Seminars can be organized for the parents on this.

More studies should be carried out on the education of the children with hearing impairement in
universities and these studies should be integrated into the schools. The disconnection between academic
circles and schools should be eliminated and university-school cooperation should be provided.

Suggestions for the Training to Be Given to the Teachers of Children with Hearing Impairement

1.

Teachers can be taught communication methods (Verbal-auditory method, sign language, lip reading etc.)
that will enable them to communicate with students with hearing impairment through in-service training
COurses.

Special methods and techniques for arranging the teaching materials used in the education of students
with hearing impairment in accordance with the requirements of these students can be taught to the
teachers through in-service training courses.

Teachers can be given training to help students with hearing impairments to speak and help them adapt
to social life. Thus, teachers can help the students gain these skills.

Suggestions for the Material to be Developed for the Hearing Impairement

1.

Since the students with hearing impairments learn with the help of visuals, these students are especially
interested in visually rich software. Therefore, it is suggested that the teaching material to be prepared be
visual and interactive.

Since the students cannot visualize the objects that they cannot see and the abstract concepts in their
minds, they have difficulty in understanding these objects. Thanks to visually rich and interactive
materials to be prepared using Information Technologies, students' difficulties in understanding can be
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reduced. In addition to this, the concepts to be taught can be given by using sign language, videos or
animations appropriate to the level of the students.

3. It was found out in the study that the vocabulary of the students with hearing impairment did not improve
sufficiently and they had difficulty in learning new words. It may be suggested to conduct studies to
improve the vocabulary of these students. In addition, students have problems with time concept,
language knowledge and use of suffixes. It is advisable to focus on these issues and to carry out studies
on them.

4. 1t has been seen that the teaching material developed facilitates the learning of students with hearing
impairment. Considering that the works conducted in this field is insufficient, it seems that appropriate
materials are needed for the students with hearing impairment. In subsequent studies, it may be advisable
for researchers to develop teaching materials for the education of hearing impairement.

5. Itis suggested that these elements be included in the materials to be prepared considering the fact that the
use of audiovisual-rich (Audio, video, animation, shape, picture, color, font) materials that involve
interaction, immediate feedback and reinforcement in the education of students with hearing impairment
increases students' interest and ensures permanent learning.

6. It is recommended to develop materials that are suitable for the needs of individuals with hearing
impairment because of the limited number of teaching materials to be used in the education of these
individuals or because these materials are not useful.

7. It has been seen that students with hearing impairment are highly interested in technology and these
individuals are eager to do the practices themselves. For this reason, it may be ensured that the materials
to be developed are available for smart boards, tablets, and computers.
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Ekler

Ek A. Ogretmenlerin Isitme Yetersizligi Oan Ogrenciler I¢in Tasarlanacak Bilgisayar Destekli Ogretim Materyalin
Sahip Olmasi1 Gereken Ozellikleri Hakkindaki Gériislerini Almaya Yonelik Hazirlanmis Goriisme Sorular

1.

Isitme yetersizligi olan dgrencilerin egitimine yonelik herhangi bir egitim aldimz mi? Isitme engelli
okullarinda gorev yapmakta olan 6gretmenlerin isitme yetersizligi olan dgrencilerin egitimine yonelik
olarak 6zel bir egitim almalar1 gerektigini diisiiniiyor musunuz? Bu konudaki diisiinceleriniz nelerdir?

Derslerde hangi iletisim yontem veya yontemlerini kullantyorsunuz? Bu iletisim yontemlerinin igitme
yetersizligi olan 6grencilere sagladigi faydalar ya da olumsuz etkiler hakkindaki diisiinceleriniz nelerdir?

Ogrencilerinizin derslerde ve sosyal hayatlarinda isaret dilini ve diger iletisim ydntemlerini kullanimlar
hakkindaki diisiinceleriniz nelerdir?

Isitme yetersizligi olan dgrencilerin egitimine yonelik 6zel bir egitimin olmasi gerektigini diisiiniiyor
musunuz? Evet ise; bu egitim nasil olmasi gerektigi, ne zaman verilmesi gerektigi ve icerigi hakkindaki
goriisleriniz nelerdir?

Derslerinizde yararlanildiginiz egitim teknolojileri ara¢ ve geregleri var mi1? Varsa bunlar1 ne sekilde
kullantyorsunuz? Sizce bu araclara ek olarak herhangi bir aragtan yararlaniimali mi1? Bu konudaki
goriisleriniz nelerdir?

Ogrencilerinizin anlamakta giicliik ¢ektigi konu ya da konular nelerdir? Ogrencilerin anlamakta
zorlandig1 bu konular1 anlatmak i¢in kullandiginiz herhangi bir 6gretim yontemi var mi1? Bu konudaki
diisiinceleriniz nelerdir?

Bugiine kadar isitme yetersizligi olan 6grencilerin egitimine yonelik olarak gelistirilmis bir egitim
yazilimi kullandiniz mi? Kullandiysaniz bu yazilimlarda eksik ya da fazla buldugunuz 6zellikler var m1?
Bu konudaki diistinceleriniz nelerdir?

Ogrencilerinizin anlamakta giigliik cektigi konular bir 6gretim materyali yardimiyla nasil anlatilabilir?
Bu konudaki diistinceleriniz nelerdir?

Ogrencilerin egitim yazilimlarina olan ilgisi hakkindaki diisiinceleriniz nelerdir?

Isitme yetersizligi olan dgrenciler igin gelistirilecek olan bir egitim yazilimi hangi 6zelliklere sahip

olmalidir? Daha verimli bir yazilim i¢in hangi &zelligin 6n planda bulundurulmasi gerekir? Bu konudaki
diisiinceleriniz nelerdir?
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Bu arastirmada 36-72 ay arasinda otizm spektrum bozuklugu (OSB) tanisi olan ¢ocuga sahip olan anne (n=12) ve
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puanlanmstir. Elde edilen veriler bir istatistik programi araciligi ile analiz edilmistir. Calisma sonucunda, OSB
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Otizm spektrum bozuklugu (OSB), erken dénemde ortaya ¢ikan, toplumsal iletisim ve etkilesimde
yetersizlikle birlikte kisitli, tekrarlayici davranislar, ilgiler ya da etkinlikler ile karakterize olan bir yetersizliktir
(American Psychiatric Association, 2013). Nedeni tam olarak bilinemeyen OSB’nin yayginlik orani her iilkede
farkli rapor edilmektedir. 2014 yilinda ABD’de yapilan ¢aligmalarda OSB’nin 68 cocugun 1’inde goriildiigi,
cinsiyetle iliskili olarak OSB’nin farkli yayginlik orani (42 erkek cocukta 1, 189 kiz cocukta 1) sergiledigi
belirtilmektedir (Autism Speaks, 2014).

Amerikan Psikiyatri Birligi tarafindan hazirlanan DSM V tani 6lgiitleri el kitabina gore, OSB tanist igin
kullanilan iki temel 6l¢iit bulunmaktadir. Bu 6lgiitlerden birincisi sosyal etkilesim/ iletisim problemleri, ikincisi
ise sinirlt ve yineleyici ilgi, davranis ve etkinliklerdir. OSB tanisi olan ¢ocuklarda, sosyal etkilesim, sdzel olmayan
iletisimsel davranislarindan biri olan goz temasi kurma, nesneleri ya da kisileri isaret ederek gésterme, konusmay1
siirdiirme, akranlar1 ile karsilikli etkilesime dayali oyun oynama becerilerinin sinirli oldugu goriilmektedir
(Osterling ve Dawson, 1994). Ayrica amagh olarak kullandiklar1 s6zel ve sézel olmayan iletisim becerilerinin
simirhi diizeyde olmasi giinliik yasam igerisinde ¢ocuk ile ebeveynin etkilesimini de etkilemektedir (Meirsschaut,
Roeyers ve Warreyn, 2011). Sosyal etkilesim becerilerini kullanmadaki yetersizlikler nedeniyle OSB tanili
cocuklar diger insanlarla etkilesime girmeye daha az ilgi gdsterir ve daha az ¢aba sarf ederler. Oyunlarda daha ¢ok
yalniz oynamay1 tercih eder, akranlarin1 ya da yetiskinleri tercih etmezler (Charlop, Dennis, Carpenter ve
Greenberg, 2010). Bu nedenlerden dolay: OSB tanili gocuga sahip ebeveynler cocuklari ile etkilesimleri i¢in ¢ok
zaman ayirmakta, bu sirada fiziksel yakinlik kurmaya caligarak daha fazla yonerge kullanmakta (Watson, 1998)
ve ¢ocuklari ile oynadiklar1 oyunlardaki etkilesimlerinin kisa ve niteliginin diisiik olmasindan dolay1 da etkilesim
sirasinda gii¢liik yasamaktadirlar (Téret, Ozdemir, Giirel-Selimoglu ve Ozkubat, 2014).

OSB’nin 6lg¢iitlerinden bir digeri olan tekrarlayict davraniglar igerisinde ise bazi davranig kaliplarimi
stirekli tekrarlama, el sallama, vurma gibi tekrarlayici davranislarda bulunma ve nesnelerin pargalari ile ugragsma
Ornek olarak gosterilebilmektedir (American Psychiatric Association, 2013). Bu davraniglar, OSB tanili ¢ocuklarin
ebeveynleri ile olan etkilesimlerini, 6grenme ve performanslari ile sosyal iligki gelistirmelerini engelleyebilecek
diizeyde ortaya ¢ikabilmekte (Wilke ve dig., 2012) ve bu nedenle ebeveynlerin bu problem davraniglarla bag
edebilme konusunda yogun stres yasadiklar1 bilinmektedir (Ludlow, Skelly ve Rohleder, 2012). Tiim bunlarin yani
sira OSB tanili ¢ocuklarda 6fke ndbetleri ve kendine ya da ¢evreye zarar veren davraniglar gibi duygusal ve
davranigsal problemler de goriilmektedir (Dominick, Davis, Lainhart, Tager-Flusberg ve Folstein, 2007). OSB
olan c¢ocuklarla en ¢ok iletisim kuran ebeveynlerin, ¢ocuklarinin sinirlt sosyal etkilesim davranislari sergilemesi,
tekrarlayici davraniglar igerisinde bulunmasi ve duygusal-davranigsal problemleri olmasi nedeniyle ebeveyn-
cocuk etkilesimleri 6nemli 6l¢iide etkilenmektedir (E1-Ghoroury ve Romanczyk, 1999).

Otizmden kaynakli smirliliklarin azaltilabilmesi i¢in Oncelikle anne ve baba olmak iizere tiim aile
tiyelerinin bu konuda bilinglendirilmesi ve destek verilmesi biiyliik 6nem tagimaktadir. Ebeveyn davraniglarini ve
cocuklarin gelisimsel davraniglarini desteklemek icin ise 6zel gereksinimli ¢ocuga sahip ebeveynlerin ¢ocuklart
ile etkilesimleri sirasinda ne kadar yanitlayici ve destekleyici olduklarini belirlemek 6nemlidir (Mahoney, 2009).
Ebeveyn-gcocuk etkilesimini inceleyen caligmalarin sonuglarina bakildiginda, OSB tanili ¢ocuga sahip olan
ebeveynlerin ¢ocuklari ile etkilesimlerinde normal gelisim gosteren ¢ocuga sahip olan ebeveynlere gore daha
kontrol edici olduklar1 (Watson, 1998), oyunlar icerisinde daha fazla yonlendirici olduklari (Diken ve Mahoney,
2013; Kasari, Sigman, Mundy ve Yirmiya 1988; Mahoney, Boyce, Fewell, Spiker ve Wheeden, 1998; Wan ve
dig., 2012); annelerin daha basari odakli olduklar1 (Diken, 2009, 2012), ayrica annenin yanitlayiciligi ile gocugun
iletisiminin dogru orantili oldugu (Siller ve Sigman, 2002) ifade edilmektedir. Bunlara ek olarak OSB tanili gocuga
sahip ailelerde annelerin babalara gore daha yanitlayici olduklar1 (Karaaslan, 2016a, 2016b); OSB’den etkilenme
derecesi yiiksek olan ¢ocuga sahip annelerin etkilesimlerinde fazlasiyla yonlendirici davrandiklar1 (Wan ve dig.,
2012), duygusal ifade edici ve yanitlayici olma diizeylerinin ise daha diisiik diizeyde oldugu ifade edilmektedir
(Téret, Ozdemir ve Ozkubat, 2015).

Yurtdis1 alanyazinda ebeveyn-g¢ocuk etkilesim davramiglarina yonelik ¢aligmalarda, anneler ile birlikte
babalarinda etkilesim davraniglarinin incelendigi goriilmektedir (Chiarello, Huntington ve Bundy,2006; Kochanska
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ve Aksan, 2004; Mendonga, Cossette, Strayer ve Gravel, 2011; Nugent, 1991; Rusell ve Rusell 1987; Wilson ve
Durbin, 2013). Tiirkiye’de ise ebeveyn-¢cocuk etkilesimini incelemek amaciyla yapilan ¢aligmalarda genellikle
anne-cocuk ciftinin etkilesiminin degerlendirildigi (Ceber-Bakkaloglu ve Sucuoglu, 2000; Ceyhun, Ozdemir,
Toret ve Ozkubat, 2015; Giirel-Selimoglu, 2015; Diken, 2012; Diken ve Mahoney, 2013; Diken, Topbas ve Diken,
2009; Dogan ve dig., 2016; Topbas, Mavis ve Ozdemir, 2003; Toret ve dig., 2014; Toret ve dig., 2015)
goriilmektedir. Tirk anne-babalarin etkilesim davraniglarini es zamanli inceleyen oldukca sinirli sayida
arastirmaya rastlanmigtir (Karaaslan, 2016a, 2016b; Kiiciiker, Bakkaloglu ve Sucuoglu, 2001; Mavis, 2004; Tagkin
ve Erkan, 2009). Dolayisiyla, bu ¢alismada ¢ocugun gelisiminde baba-gocuk etkilesiminin de en az anne-gocuk
etkilesimi kadar 6nemli olmas1 (Cooksey ve Fondell, 1996; Fagan ve Iglesias, 1999) ve ulusal alanyazinda OSB
tanili cocuk-ebeveyn etkilesimini inceleyen ¢alismalarin sinirli olmasi nedeniyle, anne-gocuk ¢iftinin etkilesiminin
yani sira baba-gocuk ¢iftinin etkilesimi de degerlendirilmistir. Bu aragtirmada; (1) 36-72 ay arasinda OSB tanili
¢ocuga sahip olan anne ve babalarin ¢ocuklari ile olan etkilesimsel davraniglart ne diizeydedir? (2) Anne-gocuk ve
(3) baba-gocuk etkilesiminde anne ve babalarin ¢ocuklariyla etkilesim diizeyleri arasinda egitim durumu, gocugun
cinsiyeti ve ¢ocukta OSB goriilme olasilif1 agisindan fark var midir? sorularina yanit aranmistir.

Yontem
Arastirma Modeli

OSB tanili ¢ocuga sahip olan anne ve babalarin ¢ocuklari ile olan etkilesimsel davranislarini incelemek
amaciyla yapilan bu arastirma, tarama modelinde betimsel bir aragtirmadir. Tarama modelleri gegmiste ya da su
an var olan bir durumu var oldugu sekli ile betimlemeyi ama¢ edinen aragtirmalar i¢in uygun bir modeldir.
Arastirmaya konu olan olay ve birey kendi kosullar i¢inde ve oldugu gibi tamimlanmaya galigilir. Durumu
degistirmek ve etkilemek igin herhangi bir cabada bulunulmaz. Onemli olan bilinmek istenileni uygun bir bigimde
“gozleyip” belirleyebilmektir (Karasar, 2006).

Evren ve Orneklem

OSB tanili ¢ocuga sahip anne ve babalar aragtirmanin evrenini olusturmaktadir. Arastirmanin 6rneklemini
ise, Antalya ilinde yasayan ve 6zel bir 6zel egitim merkezine devam eden, OSB tanili 36-72 ay araligindagocuga
sahip on iki anne ve on iki baba olusturmaktadir. Orneklem belirlenmesi igin, seckisiz olmayan &rnekleme
yontemlerinden, amagsal Ornekleme yonteminin alt basamagi olan Olgilit 6rnekleme yontemi kullanilmistir
(Karasar, 2006). Orneklem secim &lgiitii olarak anne ve babalarm 36-72 ay araliginda olan, OSB tanis1 almis ve
OSB disinda ek bir klinik tanisi olmayan ¢ocuga sahip olmalari yeterlidir. OSB’nin kesin teshisi cogu zaman 3 yas
oncesinde konulamadigi i¢in, kesin tanili ¢ocuklara ulasabilmek amaciyla 36-72 ay araligindaki ¢ocuklar ¢aligma
i¢in segilmistir. Birinci yazarin ¢alismakta oldugu kurumda, bu 6lgiitleri saglayan yirmi bes ebeveyn ¢ifti oldugu
saptanmis ve ebeveynlerle goriisiilmiistiir. Ancak goriisiilen {i¢ ebeveyn ciftinde annelerin, alt1 ebeveyn ¢iftinde
ise babalarin ig durumlari nedeniyle kuruma gelememesinden dolayi, dort ebeveyn ¢iftinde ise babalarin ¢alismaya
katilmaya goniilli olmamasindan dolay1 on iigebeveyn ¢iftinin katilimi saglanamamistir. Sonug olarak ¢alisma,
arastirmaya katilim Olglitlerini karsilayan ve calismaya katilmak icin goniillii olan on iki ebeveyn cifti ile
yliriitilmiistiir.

Calismaya katilan annelerin yaslar1 24 ile 49 arasinda degismekte olup, ortalamasi 36’dir. Annelerin
dordii ilkogretim, dordii lise, {igii lisans ve bir anne de yiiksek lisans egitim diizeyine sahiptir. Tablo 1°de annelerin
demografik ozellikleri verilmistir. Anne katilimeilarin isimleri yerine ‘anne katilime1r” (AK 1, AK 2) ifadesi
kullanilmusgtir.
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Tablo 1

Anne Katilimcilarin Demografik Ozellikleri
Anne Katilimel Yasi Ogrenim Durumu  Cocugun Cinsiyeti Cocukta OSB Goriilme Olasihg:
AK1 35 Lise Kiz OSB gériilme olasilig yiiksek
AK2 24 Lise Erkek OSB goriilme olasilig yliksek
AK3 30 Lise Erkek OSB goriilme olasiligr yiiksek
AK4 49 Yiiksek Lisans Kiz OSB goriilme olasilig yliksek
AKS 31 [kdgretim Kiz OSB goriilme olasiligi var
AKG 26 Lisans Erkek OSB goriilme olasiligr yiiksek
AK7 33 Lisans Erkek OSB gériilme olasilig1 yiiksek
AK8 43 [kogretim Erkek OSB gériilme olasilig yiiksek
AK9 36 Lisans Kiz OSB gériilme olasilig var
AK10 34 [kdgretim Erkek OSB goriilme olasilig: var
AK11 26 [kogretim Erkek OSB gériilme olasilig var
AK12 37 Lise Erkek OSB goriilme olasilig1 var

Calismanin katilimer babalarin yaslari 28 ile 47 arasinda degismekte olup, ortalamasi 37°dir. Katilimci
babalardan biri ilkdgretim, altisi lise, ikisi On lisans, ii¢ baba da lisans egitim diizeyine sahiptir. Tablo 2°de
babalarin demografik 6zellikleri verilmistir. Baba katilimcilarin isimleri yerine ‘baba katilimer’ (BK1, BK2)
ifadesi kullanilmustir.

Tablo 2

Baba Katilimcilarin Demografik Ozellikleri
Baba Katihme1 ~ Yas1 Ogrenim Durumu Cocugun Cinsiyeti Cocukta OSB Goériilme Sikhig
BK1 45 On Lisans Kiz OSB goriilme olasilig1 yiiksek
BK2 28 Lise Erkek OSB goriilme olasiligr yiiksek
BK3 35 Lise Erkek OSB goriilme olasiligr yiiksek
BK4 47 Lisans Kiz OSB goriilme olasilig yiiksek
BK5 37 On Lisans Kiz OSB goriilme olasilig1 var
BK6 44 Lise Erkek OSB goriilme olasiligr yiiksek
BK7 36 Lisans Erkek OSB goriilme olasilig1 yiiksek
BK8 42 Lise Erkek OSB goriilme olasilig1 yiiksek
BK9 36 Lise Kiz OSB goriilme olasilig1 var
BK10 33 [kdgretim Erkek OSB goriilme olasiligi var
BK11 43 Lise Erkek OSB goriilme olasilig1 var
BK12 40 Lisans Erkek OSB goriilme olasilig1 var

Anne ve Baba Ciftlerinin Sahip Oldugu Cocuklar Ozellikleri

Aragtirmanin bagimli degiskenlerinden biri olan g¢ocuklarda OSB goriilme olasiligina gore etkilesim
davraniglarinin diizeyinin degisip degismedigini inceleyebilmek i¢in ¢ocuklarin OSB diizeylerini belirlemek
gerekmistir. Cocuklarin stereotip davraniglari, iletisim ve sosyal etkilesim davranmiglari, Gilliam Otistik Bozukluk
Derecelendirme Olgegi (GOBDO-2-TV) kullanilarak uygulama sertifikasi olan birinci yazar tarafindan
degerlendirilmistir. GOBDO-2-TV, OSB &zellikleri gosteren bireylerin belirlenmesinde kullanilmaktadir. Bu
Olgek, Tirkiye’deki gegerlik ve gilivenirlik ¢alismalart 3-23 yaslari arasinda ve OSB 6zellikleri gosteren 1191
katilimc ile gerceklestirilen bir OSB derecelendirme dlgegidir. Olgek; Stereotip Davramslar, Iletisim ve Sosyal
Etkilesim ile ilgili olmak {izere maddelerin yer aldig1 {i¢ alt dlgekten olugsmaktadir. Her alt 6lgekte 14 olmak
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iizereGOBDO-2-TV’de toplam 42 madde yer almaktadir. Bu lgek sonucunda otistik bozukluk indeksi 85 ve iizeri
olan ¢ocuklarda otistik bozukluk “gdriilme olasilif1 oldukca yiliksek™, otistik bozukluk indeksi 70-84 arasi olan
cocuklarda “otistik bozukluk goriilme olasilig1 var” ve otistik bozukluk indeksi puani 69 ve alt1 olan ¢cocuklarda
ise” otistik bozukluk goriilme olasilig1 yok™ seklinde bir degerlendirme yapilmaktadir (Diken, Ardi¢ ve Diken,
2011).

Bu degerlendirme sirasinda dl¢ek giinliik yasantilari igerisinde ¢ocukla birebir vakit geciren anne ve baba
ile birlikte doldurulmustur. Tablo 3’te arastirmaya katilacak anne ve babalarin sahip olduklari OSB tanili
cocuklarin  GOBDO-2-TV’den aldiklar1 otistik bozukluk indekslerine (OBI), dogum tarihlerine ve
cinsiyetlerineyer verilmistir. Cocuklarin isimleri yerine ‘C’ (C1, C2) ifadesi kullanilmistir.

Tablo 3
Cocuklarin Demografik Ozellikleri

Cocuklar Dogum Tarihleri Cinsiyet OBI* 0BGO**

C1 29.02.2012 Kiz 97 Goriilme olasilig1 oldukea yiiksek
C2 07.10.2012 Erkek 112 Goriilme olasilig1 oldukea yiiksek
C3 24.08.2012 Erkek 88 Goriilme olasilig1 oldukca yiiksek
C4 13.08.2010 Kiz 118 Goriilme olasiligi oldukea yiliksek
(03] 21.02.2012 Kiz 82 Goriilme olasilig1 var

Cc6 28.04.2011 Erkek 105 Goriilme olasiligi oldukga yiiksek
Cc7 25.10.2010 Erkek 97 Goriilme olasiligi oldukga yiiksek
C8 03.03.2011 Erkek 113 Goriilme olasiligt oldukga yiiksek
9 02.07.2011 Kiz 75 Goriilme olasilig1 var

c10 19.01.2011 Erkek 81 Goriilme olasilig1 var

Cl11 16.12.2010 Erkek 70 Goriilme olasihig1 var

Cl12 20.07.2010 Erkek 79 Goriilme olasihigi var

*OBI: Otistik Bozukluk Indeksi; **OBGO: OSB Gériilme Olasilig
Veri Toplama Araglari

Ebeveyn Bilgi Formu. Arastirmada ebeveyn giftlerinin demografik bilgilerinin kaydedildigi bir bilgi
formu, aragtirmacilar tarafindan gelistirilmistir. Anne ve babaya ait yas, egitim diizeyi, sahip olduklar1 ¢ocuklarin
cinsiyeti gibi degiskenlere iligkin bilgiler bu forma kaydedilmistir.

Ebeveyn Davramslarii Degerlendirme Olcegi-Tiirkce Versiyonu (EDDO-TV). Anne ve baba
katilimcilarin - g¢ocuklar1 ile etkilesimleri sirasindaki davranislarint  degerlendirmek amaciyla Ebeveyn
Davranislarini Degerlendirme Olgegi-Tiirkce Versiyonu EDDO-TV kullanilmistir. EDDO-TV, 1985 yilinda
Mahoney ve arkadaslari tarafindan MaternalBehaviorsRaitingScale (MBRS) adiyla ebeveyn-cocuk etkilesimsel
davraniglarin1 degerlendirmek igin gelistirilen bir derecelendirme 6lgegidir. Mahoney ve arkadaslarimin en son
2008 yilinda revize ettikleri MBRS nin Tiirkiye’deki gegerlik ve giivenirlik ¢aligmalari, Diken (2009) tarafindan
yliz yirmi ii¢ anne-gocuk ¢ifti ile yapilmustir. Gegerlik ve giivenirlik ¢alismalar1 sonucunda EDDO-TV’nin on iki
maddesinin ii¢ alt faktérde toplandigi, EDDO-TV’yi olusturan alt dlgeklerin giivenirliklerinin yiiksek oldugu
bulunmustur. EDDO-TV, ebeveyn ve cocuk etkilesimi sirasinda, ebeveynlerin etkilesimsel davranislarini
degerlendirmek amaciyla kullanilabilecek gegerli ve giivenilir bir 6lgektir (Diken, 2009).

Ebeveyn davranmisim degerlendirme &lgegi “Duyarli-Yanitlayic1 Olma”, “Duygusal ifade Edici Olma” ve
“Bagar1 Odakli ve Yonlendirici Olma” olmak iizere toplam ti¢ alt 6lgekten olusmaktadir. Bu {i¢ alt 6l¢ek altinda
ebeveyn davraniglarini degerlendiren toplam on iki madde bulunmaktadir. Bu maddeler, “Duyarli-Yanitlayici
Olma” alt dlgeginde “Duyarli Olma, Yanitlayict Olma, Etkili Olma ve Yaratict Olma”; “Duygusal ifade Edici
Olma” alt Olgeginde “Kabullenme, Keyif Alma, S6zel Pekistire¢ Kullanma, Sicak Olma ve Duygusal ifade Edici
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Olma” ve “Bagart Odakli ve Yonlendirici Olma” alt 6l¢eginde ise “Basart Odakli Olma, Yénlendirici Olma ve
Etkilesim Hiz1” maddelerinden olugmaktadir.

Serbest oyun zamaninda ebeveyn-cocuk oyun etkilesimleri gézlem yoluyla degerlendirilmekte ve
ebeveyn davranislar1 her alt 6lgekte yer alan madde i¢in 1-5 arasi puan verilerek derecelendirilmektedir (Diken,
2009). Duyarli-yanitlayici olma alt 5lgeginden alinabilecek en yiiksek toplam puan 20°dir. Olgegin ikinci alt 6lcegi
olan duygusal ifade edici olmadan ise alinabilecek en yiiksek toplam puan 25°tir. Bu ilk iki alt 6l¢egin
maddelerinden yiiksek puan alan ebeveynler nitelikli etkilesime girebilen ebeveynler olarak yorumlanmaktadirlar.
Son alt 6lgek olan bagart odakli-yonlendirici olma alt dlgeginden ise alinmasi beklenen toplam puan en yiiksek
9’dur. Bagar1 odakli-yonlendirici olma alt dlgeginin maddeleri diger maddeler ile karsilastirildiginda aslinda
olumsuz maddelerdir, yani nitelikli ebeveyn etkilesimsel davranislari ile ters orantilidir (Diken ve dig., 2009). Bu
alt Olgekten dokuzdan yiiksek puan alan ebeveynler nitelikli etkilesime giremeyen ebeveynler olarak
yorumlanmaktadirlar.

Veri Toplama ve Analizi

Arastirma verileri gézlem teknigi ile toplanmistir. Her anne-¢ocuk ve baba-cocuk ciftinin on bes dakika
boyunca oyun etkilesimleri video kamera ile kayit edilmistir. Bir cocugun annesi ve babasi ile oyun etkilesiminin
video kayitlart ayn1 giinde birbirinin arkasi sirave birer kez yapilmigtir. Video kayitlari sirasinda diger ebeveyn
ortamda bulunmamistir. Zaman sikintisinin bulunmasi ve ebeveynlerin ¢alisiyor olmasi nedeniyle video kayitlar
katilimcilarin evinde degil, cocugun devam ettigi 6zel bir 6zel egitim merkezinin bir odasinda gergeklestirilmistir.
Video kayd1 alinan odanin tabaninda etkilesimlerin yerde gerceklestirilebilmesi agisindan bir hali, anne-¢ocuk ve
baba-gocuk ¢iftinin masa bas1 etkilesimine olanak vermek igin de ¢ocuklarin fiziksel 6zelliklerine uygun nitelikte
bir masa ve bir sandalye, anne-babalarin fiziksel 6zelliklerine uygun bir sandalye hazirlanmstir.

Kayitlarin alinacagi odada arastirmacilar tarafindan ¢ocuklarin gelisim diizeylerine uygun gesitli oyuncak
setleri hazirlanmistir. Bu oyuncak setleri tim anne-gocuk ve baba-gocuk ciftinde ayni sekilde kullanilmis ve
ortamda rahatlikla ulagilabilecek sekilde konumlandirilmistir. Oyuncak olarak bol resimli kitaplar, resimli kartlar,
takmagikarmali oyuncaklar (¢esitli yap-bozlar), oyuncak arabalar, evcilik seti, ¢iftlik hayvanlar seti, mutfak arag-
geregleri seti, sesli sekil kutusu, oyuncak bebekler, kukla, bowling seti, patates kafa oyun seti, kopiik-balon ve
trambolin hazirlanmistir. Anne ve babalara video kaydi dncesinde, “Cocugunuz ile evde nasil oyun oynuyorsaniz
o sekilde oynayiniz” agiklamasi yapilmis, kendilerine higbir sekilde miidahale edilmeyecegi ve arastirmaci ile
iletisim kurmamalar1 gerektigi belirtilmistir.

Video Kayitlarinin Kodlanmasi ve Gozlemciler Arasi Giivenirlilik

Video kayztlari, birinci yazar ve bagimsiz iki gézlemci tarafindan EDDO-TVkullanilarak kodlanmistir.
Birinci yazar ve gdzlemciler EDDO-TVegitimive sertifikas1 almis kisilerdir. Arastirmanin birinci yazari, yiiksek
lisans derecesi ve dort yillik 6zel egitim deneyimi olan bir ¢cocuk gelisimcidir. Gozlemciler arasi giivenirlik
siirecinde yer alan birinci gozlemci, 6zel egitim yiiksek lisans derecesi olan on dort yillik zihin engelliler
dgretmenidir. Ikinci gdzlemci isealt1 y1l ¢aligma deneyimi olan zihin engelliler 6gretmenidir.

Gozlemciler arasi giivenirlik ¢aligmasi yapilmadan dnce ¢alisma kapsaminda olmayan ebeveyn-¢cocuk
etkilesim videolar1 birinci yazar ve iki gdzlemci tarafindan ayri ayriizlenerek gozlemciler arasi giivenirlik i¢in 6n
calisma yapilmistir. Bu 6n ¢aligmada %80 goriis birligi saglandiktan sonra arastirma kapsamindaki videolar
izlenmistir. Verilerin analizi i¢in, anne-gocuk ve baba-cocuk ¢iftinin on bes dakika boyunca kaydedilen oyun
etkilesim videolarinin ilk bes dakika ve son bes dakikasi disinda kalan bes dakikasi arastirmact ve iki gézlemci
tarafindan izlenmis ve kodlama yapilmistir. Aragtirmaci arastirma verilerinin tiimiinii kodlamus, diger iki gozlemci
ise yalnizca %30 unu kodlamistir. Diger iki gdzlemcinin izleyecegi videolar yansiz atama ile belirlenmistir.

Gozlemciler arasi giivenirlik verileri “Goris birligi / Goriis birligi + Goriis ayrihgr X 100” formiilii
(Kircaali-iftar ve Tekin, 1997) kullanilarak analiz edilmistir. Analiz sonucunda %80’in altinda goriis birligi
olanvideo kayitlar1 olmadigindan, kayitlarin tekrar izlenmesine gerek kalmamugtir. Bu arastirmada, etkilesim
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goriintii kayitlari verilerinin %30’u i¢in hesaplanan gbzlemciler arasi giivenirlik degeri, duyarli-yanitlayici olma
alt 6lgegi i¢in %95, duygusal ifade edici olma alt dlcegi icin %95, bagar1 odakli-yonlendirici olma alt 6lgegi i¢in
%093 ve gozlemciler arasi toplam giivenirlik puani ise %95 olarak hesaplanmustir.

Veri Analizi

Anne ve babalarmn EDDO-TV’nin alt 6lgeklerinden aldiklar1 puanlar, bir istatistik paket programima
yiiklenmis ve arastirmacinin kodladigi puanlar girilmistir. Puan ortalamalar1 arasinda anlamli bir farklilik olup
olmadig1, parametrik olmayan testlerden Mann Whitney U-testi ve Kruskall Wallis kullanilarak belirlenmistir. Bu
iki test anne-cocuk ve baba-c¢ocuk etkilesiminde, ebeveynlerin egitim durumu, ¢ocuklarin yasi ve ¢ocuklarda OSB
goriilme olasilig1 degiskenleri arasinda manidar bir farklilik olup olmadigini belirlemek amaciyla kullanilmistir.

Bulgular
OSB Tamili Cocuga Sahip Anne ve Babalarin Etkilesimsel Davramislarina iliskin Bulgular

OSB tanili ¢ocuZa sahip annelerin ve babalarin, ¢ocuklart ile etkilesimleri sirasinda alinan video
kayitlarinin EDDO-TV kullanilarak degerlendirilmesi sonucunda, 6lgegin “duyarli yanitlayict olma”, “duygusal
ifade edici olma” ve “basar1 odakli yonlendirici olma” alt 6l¢eklerinden aldiklar1 puanlarin ortalamalar1 Tablo 4°te
verilmigtir.

Tablo 4

EDDO-TV Alt Olceklerine Gore Puan Ortalamalar

Anne Baba
X SS X SS
Duyarl: yanitlayict olma 12.16 4.89 9.00 2.95
Duygusal ifade edici olma 14.41 3.84 12.16 4.08
Basari odakli yonlendirici olma 11.91 2.74 11.50 3.42

Tablo 4’te ebeveynlerin alt olgeklerden almis olduklari puan ortalamalari incelendiginde; annelerin
duyarli-yanitlayici olma alt &lgeginden aldiklar1 ortalama puan X=12.16, duygusal ifade edici olma alt 5lceginden
aldiklar1 puan X=14.41 ve basar1 odakli-ydnlendirici olma alt &lgeginden aldiklar1 puan ise X=11.91 olarak
goriilmektedir. Babalarm ise, duyarli-yamtlayici olma alt 8lgeginden aldiklar1 puan X=9.00, duygusal ifade edici
olma alt 6lceginden aldiklar1 puan X=12.16 ve basar1 odakli-ydnlendirici olma alt dlgeginden aldiklar1 puan ise
X=11.50 olarak goriilmektedir.

Anne-Cocuk Etkilesiminde EDDO-TV’nin Alt Ol¢eklerinde Aldiklar: Puanlarin Cocuklarda OSB Gériilme
Olasiligl, Cocugun Cinsiyeti ve Anne Egitim Durumu Degiskenlerine Gore Incelenmesine Iliskin Bulgular

Annelerin duyarli yanitlayict olma, duygusal ifade edici olma ve basar1 odakli-yonlendirici olma alt
Olceklerinden aldiklar1 puanlarin ¢ocuklarda OSB goriilme olasiligi degiskenine goére manidar bir sekilde
farklilasip farklilagmadigina iliskin Mann Whitney U-testi sonuglar1 Tablo 5’te verilmektedir.
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Tablo 5

Annelerin Cocuklarda OSB Gdrii{me Olasilig1 Degiskenine Gore EDDO-TV Alt Olgeklerinde Aldiklar: Puanlar
Arasindaki Farkin Anlamliligina Iliskin Yapilan Mann Whitney U-Testi Sonuglart

Alt Olgek coGo* OrtaSll;?nam Tosl:f:ml
iy i S M T - N L
Basar1 odakli yonlendirici olma Gémlné%glﬁglcg)llgiﬁgfg\?;ﬁksek ; ggg gggg 15.00

*COGO: Cocukta OSB goriilme olasilig

Tablo 5°’deki sonuglara gore, annelerin; duyarli yanitlayici olma alt dlgeginden aldiklari puanlarin
cocuklarda OSB goriilme olasiligina gére manidar bir sekilde fark gostermedigi (U=17.00, p=.94), duygusal ifade
edici olma alt dlgegine iliskin puanlarinin ¢ocuklarda OSB goriilme olasiligina gére manidar bir sekilde fark
gostermedigi (U=12.50, p=.41), anne-cocuk etkilesiminde, annelerin bagar1 odakli yonlendirici olma alt l¢egine
iliskin puanlarmin ¢ocuklarda OSB goriilme olasiligina gore manidar bir fark gostermedigi goriilmektedir
(U=15.00, p=.68).

Aragtirmaya katilan annelerin duyarli yanitlayict olma, duygusal ifade edici olma ve basart odakli-
yonlendirici olma alt 6lgeklerinden aldiklari puanlarin gocuklarin cinsiyeti degiskinine gére manidar bir sekilde
farklilasip farklilasmadigina iligkin Mann Whitney U-testi sonuglar1 Tablo 6’da verilmektedir.

Tablo 6

Annelerin Coquklarm Cinsiyetine Goére EDDO-TV Alt Olgeklerinde Aldiklart Puanlar Arasindaki Farkin
Anlamliligina Iliskin Yaptlan Mann WhitneyU-Testi Sonuglar

Alt Olgek Cocugun Cinsiyeti N Sira Ortalamasi Sira Toplam U

Duyarli yanitlayict olma EIr<klezzk g Zg? gigg 13.50
Duygusal ifade edici olma EIr<k1§k g ?’gg éggg 8.00
Basart odakli yonlendirici olma Elr(k‘;k g 2'82 éégg 12.50

Tablo 6’daki sonuglar incelendiginde; annelerin, duyarli yanitlayici olma alt Slgeginden aldiklar
puanlarin ¢ocuklarin cinsiyetine gére anlamlh bir farklilik gostermedigi (U=13.50, p=.67), duygusal ifade edici
olma alt 6lgeginden aldiklar1 puanlarin ¢ocuklarin cinsiyetine gore anlamh sekilde fark gostermedigi (U=8.00,
p=.17), basar1 odakli yonlendirici olma alt 6l¢eginden aldiklari puanlarin ¢ocuklarin cinsiyetine gére manidar
sekilde fark gostermedigi goriilmektedir (U=12.50, p=.55).

Arastirmaya katilan annelerin duyarli yanitlayici olma, duygusal ifade edici olma ve basar1 odakli-
yonlendirici olma alt dlgeklerinden aldiklari puanlarin annelerin egitim durumu degiskinine gore manidar bir
sekilde farklilagip farklilagsmadigina iliskin Kruskall Wallis testi sonuglar1 Tablo 7°de verilmektedir.
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Tablo 7

Annelerin Egitim Durumuna Gore EDDO-TV Alt Olgeklerinde Aldiklart Puanlar Arasindaki Farkin Anlamliligina
Liskin Yapilan Kruskall Wallis Testi Sonuglar:

Alt Olgek Egitim Durumu N Sira Ortalamasi Sd x>
[kogretim 4 4.25
Duyarli yanitlayict olma Lise 3 5.17 2.00 4.63
Lisans ve tizeri 5 9.10
[kdgretim 4 3.75
Duygusal ifade edici olma Lise 3 7.17 2.00 3.74
Lisans ve iizeri 5 8.30
[kogretim 4 7.63
Basar1 odakli yonlendiriciolma Lise 3 6.83 2.00 .90
Lisans ve iizeri 5 5.40

Tablo 7’deki sonuglar incelendiginde; annelerin; duyarli yanitlayici olma alt 6lgegine iliskin puanlarinin
annelerin dgrenim diizeylerine gére manidar bir sekilde fark gostermedigi (x*,,-, ,-,,,=4.63, p=.10), duygusal
ifade edici olma alt 6lgegine iligkin puanlarinin annelerin 6grenim diizeylerine gére manidar bir sekilde fark
gostermedigi (-, ,-1,,=3-74, p=.15), basar1 odakli yonlendirici olma alt 6lgegine iliskin puanlarmin annelerin

0grenim diizeylerine gore manidar bir sekilde fark gdstermedigi goriilmektedir (x*,,_, ,-,,=-90, p=.64)

Baba-Cocuk Etkilesiminde EDDO-TV Alt Ol¢eklerinde Aldiklar1 Puanlarin Cocuklarda OSB Goriilme
Olasihigl, Cocugun Cinsiyeti ve Baba Egitim Durumu Degiskenlerine Gore Incelenmesine Iliskin Bulgular

Arastirmaya katilan babalarin duyarli yanitlayict olma, duygusal ifade edici olma ve basart odakli-
yonlendirici olma alt 6lgeklerinden aldiklari puanlarin ¢ocuklarda OSB goriilme olasiligi degiskinine gore manidar
bir sekilde farklilagip farklilagsmadigina iliskin Mann Whitney U-testi sonuglar1 Tablo 8’de verilmektedir.

Tablo 8

Babalarin Cocuklarda OSB G(')'rl'{lm@ Olasilig1 Degiskenine Gére EDDO-TV Alt Olgeklerinde Aldiklar: Puanlar
Arasindaki Farkin Anlamlhiligima lliskin Yapilan Mann WhitneyU-Testi Sonuglar:

Alt Olgek COGO” Ortill;?nam TOS;;;ml
I - T
Duygusal ifade edici olma Gérﬁlrgzr(;.lﬁf: ::lillaos]l(liluglj?afﬁksek ; ?Zg g%gg 13.00
Basart odakh yonlendirici olma Gérﬁlzzr"éﬁ::ia"sll‘ll:fglfgjafﬁksek ; ;:8(7) 22288 10.00

*COGO: Cocukta OSB goriilme olasiligt

Tablo 8’deki sonuglara gore, babalarin; duyarli yanitlayict olma alt 6lgeginden aldiklari puanlarin
cocuklarda OSB goriilme olasiligina gore manidar bir sekilde fark gostermedigi (U=14.50, p=.62), duygusal ifade
edici olma alt dlgegine iliskin puanlarinin ¢ocuklarda OSB goriilme olasiligina gére manidar bir sekilde fark
gostermedigi (U=13.00, p=.46), basar1 odakli yonlendirici olma alt 6l¢egine iliskin puanlarinin ¢ocuklarda OSB
goriilme olasiligina gére manidar bir fark gostermedigi goriilmektedir (U=10.00, p=.22).

Arastirmaya katilan babalarin duyarli yanitlayici olma, duygusal ifade edici olma ve basar1 odakli-
yonlendirici olma alt dl¢eklerinden aldiklar1 puanlarin ¢ocuklarin cinsiyeti degiskinine gére manidar bir sekilde
farklilagip farklilasmadigina iliskin Mann Whitney U-testi sonuglar1 Tablo 9’da verilmektedir.
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Tablo 9

Babalarin Cocuklarin Cinsiyetine Gore EDDO-TV Alt Olgeklerinde Aldiklari Puanlar Arasindaki Farkin
Anlamlhiigina Iliskin Yaptlan Mann WhitneyU-Testi Sonuglar

s < PR Sira
Alt Ol¢cek Cocugun Cinsiyeti N Ortalamast Sira Toplanu U
Kiz 4 6.13 24.50

Duyarli Yanitlayict Olma Erkek 8 6.69 5350 14.50
: .. Kiz 4 5.50 22.00

Duygusal Ifade Edici Olma Erkek 8 700 56.00 12.00

Basar1 Odakli Yonlendirici Kiz 4 4.00 16.00 6.00

Olma Erkek 8 7.75 62.00 '

Tablo 9°daki sonuglar incelendiginde, babalarin duyarli yanitlayici olma alt 6l¢eginden aldiklari puanlarin
(U=14.50, p=.80), duygusal ifade edici olma alt dlgeginden aldiklar1 puanlarin (U=12.00, p=.49), basar1 odakli
yonlendirici olma alt dlgeginden aldiklari puanlarin (U=6.00, p=.08) c¢ocuklarin cinsiyetine gére manidar bir
sekilde fark gostermedigi goriilmektedir.

Arastirmaya katilan babalarin duyarli yanitlayict olma, duygusal ifade edici olma ve basart odakli-
yonlendirici olma alt dlgeklerinden aldiklar1 puanlarin babalarin egitim durumu degiskinine gére manidar bir
sekilde farklilagip farklilagsmadigina iligskin Kruskall Wallis testi sonuglar1 Tablo 10°da verilmektedir.

Tablo 10

Babalarin Egitim Durumuna Gore EDDO-TV Alt OlgeklerindeAldiklar: Puanlar Arasindaki Farkin Anlamlihgina
Lliskin Yapilan Kruskall Wallis Testi Sonuglar

Alt Olgek Egitim Durumu N Sira Ortalamasi Sd x>
Lise ve alt1 7 6.36
Duyarl: yanitlayict olma On lisans 2 5.25 2.00 .59
Lisans ve iizeri 3 7.67
Lise ve alt1 7 6.43
Duygusal ifade edici olma On lisans 2 7.00 2.00 49
Lisans ve iizeri 3 6.33
Lise ve alt1 7 8.43
Basar1 odakli yonlendirici olma On lisans 2 4.50 2.00 5.11
Lisans ve iizeri 3 3.33

Tablo 10°dan elde edilen sonuglara gore, babalarin duyarli yanitlayici olma alt 6l¢egine iliskin puanlarinin
(X31=2, n=12y=-59, p=.75), duygusal ifade edici olma alt Slgegine iliskin puanlarimin (x3;_, ,-12=-49, p=.98),
basar1 odakli yonlendirici olma alt Glgegine iliskin puanlarmin (xZ2;-, ,-12=5.11, p=.08), babalarm 6grenim
diizeylerine gore manidar bir sekilde fark gostermedigi goriilmektedir.

Tartisma ve Sonu¢

Bu arastirmada 36-72 ay arasinda OSB tanili gocuga sahip olan anne ve babalarin gocuklar: ile olan
etkilesimsel davraniglarinin diizeyini incelemek ve anne-¢ocuk ve baba-¢ocuk etkilesiminde annelerin ve
babalarmetkilesim davraniglarinin ¢ocugun cinsiyeti, cocukta otizm goriilme olasilig1 ve egitim durumu agisindan
farklilasip farklilagmadigini ortaya koymak amaglanmustir.

Arastirmanin birinci alt problemi kapsaminda ebeveynlerin EDDO-TV alt 6lgeklerinden (duyarli-
yanitlayict olma, duygusal ifade edici olma ve basar1 odakli-yonlendirici olma) almis olduklar1 puanlar
degerlendirilmistir. EDDO-TV’nin ilk alt 6lgegi olan duyarli-yanitlayict olma alt dlgeginden alinabilecek en
yiiksek puan 20’dir (Diken, 2009). EDDO-TV’nin duyarli-yanitlayici olma alt dlgeginden alinan puan ne kadar
yiiksekse, ebeveynin ¢ocuklarinin oyun tercihlerine, baslattig1 ya da oynadig etkinliklere o kadar duyarli oldugu,
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¢ocugun davranislarina yonelik verdigi tepkilerde motive edici oldugu, ayni zamanda tutarli bir yanitlayicilik
sergiledigi anlamina gelmektedir. Bu calismada annelerin bu alt dlgekten ortalama 12.16 puan, babalarin ise
ortalama 9.00 puan aldiklar1 goriilmistiir. Yani en yiiksek puana gore degerlendirildiginde ebeveynlerin yeterince
duyarli yanitlayici olamadiklart s6ylenebilir. OSB tanili gocuga sahip ebeveynlerin ¢ocuklari ile olan etkilesimini
inceleyen benzer arastirmalarda da (Diken, 2012; Dogan ve dig., 2016; Toret ve dig., 2015), ebeveynlerin ¢gocuklari
ile etkilesimlerinde diisiik diizeyde yanitlayicilik davraniglart sergileyebildikleri sonuglari belirtilmistir.
Dolayistyla ebeveynlerin duyarli-yanitlayici olma konusunda destege ihtiyaclar: oldugu sdylenebilir.

Anne ve babalarin 6lgegin duyarli-yanitlayict olma alt dlgeginden aldiklart ortalama puanlara
bakildiginda annelerin, babalara oranla daha fazla duyarli-yanitlayici etkilesim davranislar sergiledikleri
sOylenebilir. Yani duyarli-yanitlayict etkilesimsel davraniglar baglaminda annelerin, ¢ocuklarinin oyun
tercihlerine, baslattigi ya da oynadigi etkinliklere daha duyarli olduklari, ¢ocuklarnin davranislarina yonelik
verdikleri tepkilerde babalara oranla daha motive edici, ayn1 zamanda tutarli bir yanitlayicilik sergiledikleri
sOylenebilir. OSB tanili ¢ocuga sahip ailelerle yapilan benzer ¢alismalarda da annelerin babalara goére daha
yanitlayict olduklart (Karaaslan 2016a, 2016b) belirtilmektedir. Ancak bu ¢alismada annelerin duyarli-yanitlayici
olma etkilesimsel davranislarinin babalardan daha yiliksek olmasi anne-cocuk etkilesiminin nitelikli ve yeterli
diizeyde oldugu anlamina gelmemektedir. Annelerin duyarli-yanitlayici olma etkilesim davraniglarinin babalardan
yiiksek olmasinin, annelerin birincil bakici (karnini doyuran, altin1 degistiren vb.) konumunda ve ¢ocuklartyla daha
fazla vakit gegiren ebeveynler olmasindan kaynaklandigi diistiniilebilir.

Olgegin ikinci alt 6lcegi olan duygusal ifade edici olmadan almabilecek en yiiksek puan 25’tir (Diken,
2009). EDDO-TV’nin duygusal ifade edici olma alt lgeginden alinan puan ne kadar yiiksekse, ebeveynin
etkinlikler sirasinda etkilesimde enerjik ve coskulu oldugu, ¢ocuklarina sicak davrandigi ve etkilesimden zevk
aldigini ¢cocuklarina gosterdikleri anlamina gelmektedir (Mahoney ve MacDonald, 2007). Bu ¢aligmada annelerin
bu alt dlgekten ortalama 14.41 puan aldiklari, babalarin ise 12.16 puan aldiklar1 gériilmektedir. Yani, duygusal
ifade edici olma alt 6l¢eginden alinabilecek toplam puana gore degerlendirildiginde ebeveynlerin ¢ocuklartyla
etkilesimlerinde yeterince duygusal ifade edici olamadiklari sdylenebilir. Benzer aragtirmalarda da (Diken, 2012;
Lemanek, Stone ve Fishel, 1993), OSB tanili ¢ocuga sahip ebeveynlerin ¢ocuklart ile etkilesimleri sirasinda
kabullenme, keyif alma, sicak olma ve duygusal ifade edici olma davraniglarin1 diigiik diizeyde kullandiklar
sonucu elde edilmistir.

Anne ve babalarim 6l¢egin duygusal ifade edici olma alt 6l¢eginden aldiklar1 ortalama puanlara
bakildiginda annelerin, babalara oranla daha fazla duygusal ifade edici etkilesim davramslari sergiledikleri
sOylenebilir. Annelerin duygusal ifade edici olma etkilesimsel davranig ortalamalarinin babalardan daha yiiksek
olmasi, anne-gocuk etkilesiminin nitelikli ve yeterli diizeyde oldugu anlamina gelmemektedir. Ancak babalarin,
cocuklariyla gerceklestirdikleri etkilesimlerde, annelere oranla ¢ocukla daha az etkilesim kurabildikleri, jest ve
mimikleri agisindan daha diisiik diizeyde ifade edici olduklar1 ve daha az keyif aldiklar1 sonucuna varilabilir.

Olgegin son alt 6lgegi olan basari odakli-ydnlendirici olma alt 5lgeginden alinmasi beklenilen en yiiksek
puan 9°dur (Diken, 2009). Olcekten alinan puanin dokuz puani asmasi ebeveynlerin yiiksek diizeyde basar1 odakli-
yonlendirici oldugunu gdstermektedir. Bagart odakli yonlendirici olma alt dlgegi maddeleri diger alt dlgeklerin
maddeleri ile karsilastirildiginda aslinda olumsuz maddelerdir, yani nitelikli ebeveyn etkilesimseldavranislari ile
ters orantilidir (Diken ve dig., 2009). Bu maddelerden yiiksek puan alan ebeveynler nitelikli etkilesime giremeyen
ebeveynler olarak yorumlanmaktadirlar. Bu ¢aligmada, annelerin alt 6lgekten aldiklar1 puan ortalamasinin, bu
6lgekten alinmasi gereken iist sinir1 asarak 11.91, babalarin da 11.50 puan oldugu bulunmustur. Yani, arastirmaya
katilan tiim ebeveynlerin yiiksek diizeyde basar1 odakli (¢ocuga siirekli olarak yeni bir seyler 6gretmeye calismak
vb. ) olduklari, ¢ocuklarla olan etkilesimde gok hizli olduklar1 ve etkilesim siirecinde serbest oyun ortaminda iken
devamli olarak ¢ocuklarinin neyi segmeleri ve nasil yapmalar1 konusunda benzer diizeyde yonlendirici etkilesim
Ozelliklerine sahip olduklar sGylenebilir. Bu arastirmanin sonuglarina benzer olarak, Diken (2009) ve Diken ve
Mahoney (2013) de OSB tanisi olan g¢ocuk ve ebeveynlerinin ¢ocuklar1 ile etkilesimlerini inceledikleri
calismalarinda OSB tanili ¢ocuga sahip olan ebeveynlerin daha yo6nlendirici davrandiklari ve basari odakli
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olduklar1 belirlemistir. Ayni sekilde Dogan ve digerlerinin (2016) de normal gelisim gdsteren ve OSB tanili
cocuklarin anneleri ile yaptiklar1 ¢alismada OSB tanili cocuga sahip annelerin daha yonlendirici davraniglara sahip
oldugunu ortaya koymustur.

Basar1 odakli ebeveynler her dakika ¢ocuga bir sey 6gretmeye calisan, cocugun isteklerini gérmezden
gelerek kendi istekleri dogrultusunda ilerleyen ve dolayisiyla etkilesim hizlar1 (bir etkinlikten hizla baska bir
etkinlige gecen vb.) oldukca yiiksek olan ebeveynlerdir. Bu ¢alismada hem annelerin hem de babalarin yiiksek
diizeyde bagar1 odakli olmasinin, kiiltiirel 6zelliklerimizden kaynaklandigi yani Tiirk anne ve babalarinin ortak
ozellik olarak ¢ocuklarini siirekli korumaya ve de yonlendirmeye ¢alisan anne-babalar olmasindan kaynaklandig:
distiniilebilir. Bu durum Mavis’in (2004) Tiirk anne ve babalarin, erken dil gelisimi donemindeki ¢ocuklariyla
iletisimlerindeki etkilesim seklini belirlemeyi amagladigi ¢alismasinda da belirtilmektedir. Mavis, arastirma
sonucunda, anne ve babalar1 davranis diizenleyici, asirt kontrol edici ve yonlendirici olarak betimlemistir. Benzer
sonucun elde edildigi Topbas, Mavis ve Ozdemir’in (2003) calismasinda da 1.5 ve 3 yas araliginda alt1 normal
gelisim gosteren ve sekiz gecikmis dil ve konusma 6zelligi gosteren ¢ocugun ebeveynlerinin etkilesimsel
davranisglar1 incelenmistir. Aragtirma sonucunda her iki gruptaki ebeveynler de aragtirmacilarin betimledigi sekli
ile yonlendirici ve daha cok talep edici olarak bulunmustur. Bu da yine iilkemizde anne-babalarin etkilesim
strasinda basart odakli olmamalar1 konusunda destege ihtiyaci olduklarini birkez daha vurgulamaktadir.

Bir¢ok aragtirmada ebeveyn etkilesimi ile gocugun gelisimi arasindaki iligki incelenmis ve erken donemde
cocugun icinde yasadigi gevrenin, ebeveyn ozelliklerinin ve ¢ocugun bireysel dzellikleri ve mizacinin (Aslan,
1996; Gander ve Gardiner, 1993) cocugun gelisimi ve buna bagh olarak gelecekteki 6zellikleri ile son derece
iliskili oldugu sonucu elde edilmistir. Bunlara bagl olarak bu 6zelliklerin ebeveyn-cocuk etkilesimini etkiledigi
de diisiiniilmektedir. Bu nedenle arastirmanin ikinci ve {giincii alt probleminde anne ve babalarin ¢ocuklariyla
etkilesimlerinde kendi egitim durumlari, sahip olduklart ¢ocuklarin cinsiyeti ve otizm goriilme olasiliklar
acisindan manidar bir fark olup olmadigina bakilmistir. Arastirmanin ikinci alt problemi kapsaminda elde edilen
bulgularda anne-cocuk etkilesiminde, annelerin EDDO-TV alt 8lgeklerine (duyarli yamtlayic olma, duygusal
ifade edici olma ve basar1 odakli olma) iliskin puanlarinin ¢ocuklarda otizm goriilme olasiligi, cocuklarin cinsiyeti
ve annelerin egitim durumu agisindan manidar bir fark olmadig1 sonucu elde edilmistir. Alanyazinda bu arastirma
bulgularindan farkli olarak, ¢ocuklarinda otizm goriilme olasiliginin yiiksek olmasinin ebeveynlerin etkilesim
davramslarim 6nemli derecede etkileyen bir faktor oldugu bulgularina rastlanmistir. Téret, Ozdemir ve Ozkubat
(2015) da, ciddi diizeyde OSB olan c¢ocuklar ile annelerinin ebeveyn-cocuk etkilesimlerini
inceledikleriarastirmalarinda ciddi diizeyde OSB olan ¢ocuga sahip annelerin etkilesim siireglerinde daha pasif
olduklar1 sonucunu ortaya koymuslardir. Toret ve digerlerinin (2015) ¢alismalarinda 30 OSB tanili ¢ocuk ve
anneleri aragtirma 6rneklemini olusturmaktadir. Dolayisiyla 6rneklem biiyiikliigiiniin farkli olmasi nedeniyle farkli
sonuglar elde edilmis olabilecegi diistiniilmektedir.

Aragtirmanin ii¢iincii alt problemi kapsaminda elde edilen bulgularda baba-¢ocuk etkilesiminde, babalarin
EDDO-TV alt lgeklerine (duyarli yanitlayic1 olma, duygusal ifade edici olma ve basar1 odakli olma) iliskin
puanlarinin ¢ocuklarda otizm goriilme olasiligi, ¢ocuklarin cinsiyeti ve babalarin egitim durumu agisindan manidar
bir sekilde farklilagmadigi sonucu elde edilmistir. Babanin ¢ocuguyla etkilesim i¢inde olmasi, ¢ocugun genel
gelisimi ve aile yapisi i¢in ¢ok Onemli bir yere sahiptir. Ancak ulusal alanyazinda babalarin da katildig:
oldukgasinirh sayida aragtirmaya rastlanmistir (Karaaslan, 2016a, 2016b; Kiigiiker ve dig., 2001; Mavis, 2004;
Taskin ve Erkan, 2009). Alanyazinda babanin ¢ocugun yasamina katilimini inceleyen g¢aligmalarda, babanin
cocugu ile etkilesiminin ¢ocugun biligsel ve sosyal gelisimi ile dogru orantili oldugu (Fagan ve Iglesias 1999;
Nugent, 1991; Rusell ve Rusell 1987; Taskin ve Erkan, 2009), babanin egitim seviyesi arttik¢a ¢ocuk gelisimi ve
¢ocuguyla iletisim konusunda kendini daha yeterli gérdiigii ve daha ¢ok sorumluluk aldigi (Coltrane,1995; Model,
1981) belirtilmektedir. Cocugun cinsiyetinin de baba-gocuk katilimmi etkiledigi babanin erkek ¢ocugunun
yasamina daha ¢ok katildig1 ve daha ¢ok sorumluluk aldig1 (Harris ve Morgan, 1991), erkek ¢ocuklarina daha ¢ok
dokunsal temas sagladig1 (Parke ve O’levy, 1976), daha fazla uyaran sundugu (Parke, 1981), daha fazla iletisim
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kurdugu ve daha fazla oyun oynadigi (Marsiglio, 1991) séylenmektedir. Bu nedenle baba-¢ocuk etkilesimini
etkileyen faktorlere iliskin daha fazla ¢alismaya gerekoldugu diistiniilmektedir.

Ailelere nitelikli destegin verilebilmesi i¢in Oncelikli olarak etkilesim davranislariin belirlenmesi ve
buna gore miidahale programi uygulanmasi gerekmektedir. Alanyazinda, ebeveynlerin etkilesimsel davraniglarinin
niteliginin belirlenerek yapilan miidahalelerin, hem ebeveynlerin hem de ¢ocuklarin etkilesimsel davraniglarini
olumlu yonde etkiledigini gdsteren ¢ok sayida ¢alisma mevcuttur (Giirel-Selimoglu, 2015; Karaaslan, 2010;
Karaaslan, Diken ve Mahoney, 2011, 2013; Kim ve Mahoney, 2004, 2005; Kiigiiker ve dig., 2001). Bu ¢aligmalara
bakildiginda, down sendromlu (Karaaslan ve Mahoney, 2013), zihinsel yetersizligi olan (Ceber-Bakkaloglu ve
Sucuoglu, 2000), gelisimsel yetersizligi olan (Karaaslan ve dig., 2011; Kiigiiker ve dig., 2001) ve OSB tanili
¢ocuklarin (Ceyhun ve dig., 2015; Diken ve Mahoney, 2013; Dogan ve dig., 2016; Giirel-Selimoglu, 2015; Toret,
ve dig., 2014; Toret, ve dig., 2015) anneleriyle de olmak iizere, normal gelisim gdsteren ¢ocuklardan, farkli
yetersizlik gruplarindaki ¢ocuklara uzanan bir yelpazede ¢alisma gruplari ile ¢alisildigi goriilmektedir. Ancak bu
calismalarda genellikle annelerle galisildigl, anne-babalarin etkilesim davranislarini eszamanli inceleyen oldukga
siirli sayida aragtirma yapildigi (Karaaslan, 2016a, 2016b; Kiiciiker ve dig., 2001; Mavis, 2004; Taskin ve Erkan,
2009) goriilmektedir. Dolayisiyla hem annelerin hem de babalarin otizmli ¢ocuklariyla etkilesimlerinin
incelemesine ve buna yonelik miidahale programlarinin gelistirilmesine ihtiyag oldugu soylenebilir.

Arastirma sonugclar1 incelenirken arastirmanin sinirliliklart dikkate alinmalidir. Arastirmanin en biiyiik
siurliligl drneklem biiyilikliglidiir. Calismada elde edilen verilerin normal dagilim géstermemesi nedeniyle ve
katilan goniillii ebeveyn sayisinin sadece on iki anne ve on iki baba olmasindan dolayi, ¢aligmada non-parametrik
testler yapilmigtir. Dolayisiyla daha biiyiik bir 6rneklem grubuyla yapilacak bir ¢aligmada, anne-¢ocuk ve baba-
cocuk etkilesiminde ebeveynlerin egitim durumu, ¢ocuklarin cinsiyeti ve ¢ocuklarda otizm goriilme olasilig
degiskenleri agisindan, bu arastirmada bulunandan farkli sonuglar ¢ikmasinin olasi olabilecegi diisiiniilmektedir.

Aragtirma sonuglarina gore ileri arastirmalar ve uygulamalar igin su 6nerilerde bulunulabilir. Arastirma
sonuglarimin genellenebilmesi i¢in benzer 6zelliklere sahip ebeveyn-gocuk ¢iftlerinin daha biiyiik bir 6rneklem
grubunda etkilesimleri incelenebilir ve ebeveyn-¢cocuk etkilesimini etkileyen degiskenler belirlenebilir. Ayni
konuyu amag edinen arastirmalarda, farkli yas diizeylerinde, farkli tan1 gruplarindaki ebeveyn-cocuk etkilegsimleri
incelenebilir. Anne ve babalar diginda ¢ocugun yakin ¢evresinde bulunan kardes, bakici, babaanne/anneanne, dede
vb. kisilerle 6zel gereksinimli ¢ocuklarin etkilesimleri incelenebilir. Ebeveynlerin ve ¢ocuklarin gereksinimlerine
yonelik egitim/erken miidahale programlar1 hazirlanip uygulanabilir. Bu tiir miidahale programlarinin 6zellikle
erken egitim hizmeti veren kurum ve kuruluglarda ailelere sunulmas: yoluyla anne-baba ve ¢ocuk etkilesiminin
niteligi artirilarak 6zel gereksinimli bireylerin gelisimine destek olunabilir.
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THE EXAMINATION OF MOTHER WITH CHILD AND FATHER WITH CHILD INTERACTION IN FAMILIES OF 73
CHILDREN WITH AUTISM SPECTRUM DISORDERS

Autism Spectrum Disorder (ASD), occurring in early period of life, is a developmental disorder
characterized by lack of social contact and social interaction seen in different ways. It is also a deficiency seen
with restricted repetitive behaviors, and interests or activities in social communication (American Psychiatric
Association [APA], 2013). The prevalence rate of the ASD which is not fully known is reported differently in each
country. Studies conducted in the United States in 2014 show that ASD is present in 1 of the 68 children and that
ASD has a different prevalence (1 in 42 boys and 1 in 189 girls) in relation to gender (Autism Speaks, 2014).

According toThe Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders, Fifth Edition (DSM-V) prepared
by the APA (2013), there are two basic criteria used for the diagnosis of ASD. The first of these criteria is social
interaction / communication problems and the second is limited and repetitive interest, behavior and activities. The
limited level of verbal and non-verbal communication skills they use intentionally affect the parent and child
communication in daily life (Meirsschaut, Roeyers and Warreyn, 2011). For these reasons, parents of children
with ASD spare a lot of time to communicate with their children. Meanwhile they use more directives while trying
to establish a physical closeness (Watson, 1988) and face difficulties due to their short and low-quality interactions
during their plays (Téret, Ozdemir, Giirel-Selimoglu and Ozkubat, 2014).

In repetitive behaviors, which are another criteria of the ASD, some behavioral patterns can be shown as
examples of repeated repetitive behaviors such as continuous repetition, hand shaking, tapping, and dealing with
parts of objects (APA, 2013). These behaviors can occur at a level that can prevent children with ASD from
interacting with their parents, learning and performing, and developing social relationships (Wilke et al., 2012)
and it is known that parents have had intense stress to cope with these problem behaviors (Ludlow, Skelly and
Rohleder, 2012). There are also emotional and behavioral problems such as anger attacks and self-destructive
behaviors in children with ASD (Dominick, Davis, Lainhart, Tager-Flusberg, and Folstein 2007). Parent-child
interactions are significantly influenced by parents having the most communication with children with ASD, due
to their children exhibiting limited social interaction behaviors, having repetitive behaviors, and emotional-
behavioral problems (EI-Ghoroury and Romanczyk, 1999).

In order to reduce the limitations caused by autism, it is crucial to raise awareness and support for all
family members, especially parents. It has been observed that interaction behaviors of mothers and fathers were
examined in parent-child interaction behaviors in abroad litareture (Chiarello, Huntington and Bundy, 2006;
Kochanska and Aksan, 2004; Mendonca, Cosette, Strayer and Gravel, 2011; Nugent, 1991; Rusell and Rusell,
1987; Wilson and Durbin, 2013). In the domestic literature, a limited number of research studies have been carried
out which simultaneously examine the interaction behaviors of Turkish parents (Karaaslan, 2016a, 2016b;
Kiigiiker, Bakkaloglu and Sucuoglu, 2001; Mavis, 2004; Taskin and Erkan, 2009). Therefore in this study, the
interaction of father-child couple as well as the interaction of the mother-child couple has been evaluated because
of father-child interaction is at least as important as mother-child interaction in the development of the child
(Cooksey and Fondell, 1996; Fagan and Iglesias, 1999) and because of the limited study of parent-child interaction
in the domestic literature.

In summary, it was aimed to determine the level of interactional behaviors of the children with their
mothers (n=12) and fathers (n=12) who had ASD children between 36-72 months and also to determine whether
the level of parental interaction with their children on mother with child and father with child basis differ in terms
of educational status, child's gender, and the ASD probability of the child.

Method

A group consisting of 12parents with a child with ASD aged between 36-72 months participated in the
descriptive survey model of the study. As a sample selection criterion, it is considered sufficient for the parents to
have a child 36-72 months of age range with ASD diagnosis and without an additional clinical diagnosis other
than ASD. Since the precise diagnosis of ASD is often not put in before the age of 3, 36-72 months of age children
were selected for the study to reach the children with definite diagnosis. The institution in which the first author
works was identified as having twenty-five parent pairs that met these criteria and parents were interviewed.
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However, 13 parental pairs were not able to attend due to the fact that working conditions of the mothers of the
three interviewed parents andof the fathers of the six interviewed parents; and that the fathers of four parents were
not willing to participate in the study. As a result, the study was conducted with 12parent pairs meeting the criteria
for participation in the study and volunteering to participate in the study.

Research data were collected by the first researcher separately, using videos which contained interaction
between the parents and the children. Parental interaction behaviors were rated by the researcher and by two
observers using Parental Behavior Rating Scale-Turkish Version (PBRS-TV; Diken, 2009). The obtained data
were analyzed by means of a statistical program.

Results

According to the initial sub-purposive findings of the study, it was noted that mothers scored 12.16 while
the fathers scored 9 as being sensitive-responsive at the subscale of the Turkish Version of Maternal Behavior
Rating Scale (TV-MBRS). It was also noted that the mothers scored 14.41 while the fathers scored 12.16 at the
subscale of being emotional expressive. And finally at the subscale of being success focused and router, the
mothers’ average score was 11.91 while the fathers’ was 11.50.

According to the second and third sub-purposive findings of the study; in terms of the probability of ASD
in children, we may say that there is no remarkable difference between the scores gained by mothers and fathers
at the subscale of being sensitive-responsive, and the scores gained at the subscale of being emotional
expressiveand also the scores at the subscale of being success focused and router. We may also say that there is
no remarkable difference between the scores gained by mothers and fathers at all of three subscalesin terms of the
gender of the children. And finally, there is no remarkable difference between the mothers’ and father’s scores at
all of three subscalesin accordance with the level of education of the mothers.

Discussion and Conclusion

In this study, it was aimed to find out the level of interaction behaviors of mothers and fathers who have
children with ASD between 36-72 months and to determine whether the interaction behaviors of mothers and
fathers in mother-child and father-child interactions differ according to gender of child, likelihood of ASD in child,
and educational status of the parents. For this general aim of this study, the scores of PBRS-TV subscales were
first examined to determine the level of interaction behaviors of parent-child pairs. Firstly, when looking at the
being sensitive-responsivesubscale scores which is the first subscale of PBRS-TV, it was seen that the mothers
received average of 12.16 points and the fathers received an average of 9.00 points. The highest score is 20 that
can be taken fromthis subscale (Diken, 2009). If the score taken from this subscale is how much higher, the parents
are so sensitive to their children's play preferences and the activities they initiate or play, and are more motivating
in responding to the child's behavior and at the same time more exhibiting a consistent responsiveness. On account
of this it could be said that they obtained scores which can be categorized as “low” compared with the highest
score. In other research studies on interaction of parents with children with ASD (Diken, 2012; Téret, Ozdemir
and Ozkubat, 2015), the results indicate that parents can face difficulties in starting a conversation and sustaining
it and exhibit a low level of responsiveness. In addition, it can be said that when mothers and fathers' average
scores on the subscale of sensitivity-response were compared, mothers displayed more sensitive-responsive
interaction behaviors than fathers. In other words, it can be said that in the context of sensitive-responsive
interactive behaviors, mothers are more motivated by their children's play preferences, initiated or played
activities, and their children respond more actively and consistently to their behaviors than their fathers. This is
also stated in similarstudies done with families with children with ASD that mothers are more responsive than
fathers (Karaaslan, 2016a, 2016b).

The highest score that can be taken from the being emotional expressivesubscale, the second subscale of
the PBRS-TV, is 25 (Diken, 2009). The higher the score on the being emotional expressive subscale of PBRS-TV,
the more likely it is that the parent demonstrates energetic and enthusiastic interaction during the events, showing
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children their warmth and enjoyment of interaction (Mahoney and MacDonald 2007). In this study, it was seen
that the mothers got 14.41 points from this subscale and the fathers got 12.16 points. In other words, they obtained
low points when evaluated according to at the being emotional expressivesubscale. In similar studies (Diken, 2012;
Lemanek, Stone and Fishel, 1993), it was also concluded that parents with children who have ASD show low
levels of acceptance, enjoyment, warmth and emotional expression during their interaction with their children.
Therefore, that parents need support at beingemotional expressive is avowable. In addition, it can be said that when
the average scores of the emotional expressive subscale of the parents were compared with the scores of the mother,
the emotional expressive interaction behaviors of the mothers were higherthan fathers’. The higher the average of
emotional expressive behavioral behaviors of the mothers than the fathers, does not mean that the mother-child
interaction is qualified and adequate. However, interactions that fathers have with their children can result in less
interaction with their children than with mothers, less expression and less enjoyment in terms of gestures and
mimics.

The highest score expected from the subscale of beingsuccess focused and router, is 9, which is the last
subscale. If the points of parents exceed 9, it means that the parents are highly success oriented. The items of the
subscale of being success focused and router are actually negative items when compared to the items of other
subscales, i.e., they are inversely proportional to the interactive behaviors of qualified parents (Diken, Topbas and
Diken, 2009). Parents who score high on these items are interpreted as non-qualified interacting parents. In this
study, it was found that the average score of the mothers from the subscale was 11.91, which exceeded the upper
limit of this scale, and that of the fathers was 11.50 points. Success-focused parents are parents who are trying to
teach the child every minute of the moment, going forward in their own desires, ignoring the child's wishes, and
thus being extremely high in their interaction rates (passing quickly to another activity, etc.). In this study, it can
be considered that both mother and father's high level of being success-focused is due to our cultural
characteristics, that is, parents are trying to protect and direct their children as a common feature of Turkish parents.
This is also indicated by Mavis’s (2004) study of Turkish parents aiming to determine the way they interact with
their children during early language development. As a result of the research, Mavis described mothers and fathers
as behavioral regulators, over-controlling, and directing. Topbas, Mavis and Ozdemir (2003) also examined the
interactional behaviors of the parents of six children who showed normal development and of eight children who
had delayed speech and language skills. The children were between the age of 1.5 and 3. Similar to the previous
work, as a result of the research, they found that the interaction behaviors of the parents in both groups were more
directive and more demanding. Hence, parents need support for being less successful focused and less directive
during interaction.

The relationship between parent-child interaction and the child's development have been examined by
many research studies and it has been concluded that in the child's early life, the environment she/he lives, parental
characteristics and the child's individual characteristics and temperament (Aslan, 1996; Gander and Gardiner,
1993) is highly related to the development and hence the future characteristics of the child. Depending on these, it
is also considered that these characteristics affect parent-child interaction. For this reason, in the second and third
sub-problem of the study, it was examined whether there is a meaningful difference between parents’ interactional
behaviors and their educational situation, the sex of their children and the possibility of autism in their children.
According to the findings obtained under the second sub-problem of the research, it was seen that there is no
significant difference between the scores gained by mothers in all of the PBRS-TVsubscales (being sensitive-
responsive, being emotional expressiveand being success focused and router) in terms of the mother's educational
status, the probability of ASD in children, and gender of their children. In the literature, unlike these research
findings, it was found that the findings that the high probability of autism seen in children is to be a factor that
significantly influence the interaction behaviors of the parents. Toret et al. (2015) also found in their comparison
study that mothers were more passive during the interaction with their children with severe ASD. In their study,
the research sample consisted of thirty mothers and their children with ASD diagnoses. Therefore, it is thought
that different results may have been obtained because the sample size is different.
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According to the findings obtained under the third sub-problem of the research, it was seen that there is
no significant difference between the scores gained by fathersin all of the PBRS-TV subscales (being sensitive-
responsive, being emotional expressiveand being success focused and router) in terms of the father's educational
status, the probability of ASD in children, and gender of their children. The interaction of the father with the child
has a very important place for the general development of the child and the family structure. However, a very
limited number of studies also attended by fathers were found in the domestic literature (Karaaslan, 2016a, 2016b,
Kiigiiker, Ceber-Bakkaloglu and Sucuoglu, 2001, Mavis, 2004, Taskin and Erkan, 2009). In the literature, in the
studies examining the participation of the father in the child's life, it has been indicated that the interaction of the
father with his child is directly related to the child's cognitive and social development (Fagan, and Iglesias, 1999;
Nugent, 1991; Rusell and Rusell, 1987; Taskin and Erkan, 2009); that as father's level of education increases, he
sees himself as sufficient about child development and communication with the child and takes more responsibility
(Coltrane, 1995; Model, 1981). In addition, it has also been stated that the gender of the child affected father-child
participation; the father was more involved in the life of his son and took more responsibility (Harris and Morgan,
1991); he touched to son more (Parke and O'levy, 1976); he offered more stimulus (Parke, 1981); he established
more communication and played games more (Marsiglio, 1991). For these differentresults, it is considered that
more work needs to be done on the factors affecting the father-child interaction.

Determination of the interaction behavior as a priority in order to give qualified support to the family and
intervention programs must be implemented accordingly. There are a number of studies in the literature that
indicate that the interventions made by determining the nature of the parent's interactive behaviors have a positive
effect on the interactional behaviors of both the parents and the children (Giirel-Selimoglu, 2015; Karaaslan, 2010;
Karaaslan, Diken and Mahoney, 2011; Karaaslan, Diken and Mahoney; 2013; Kim and Mahoney 2004, 2005;
Kiigiiker et al., 2001). When looking at these studies, it is seen that were studies with a range of working groups,
ranging from mothers of children with normal development to children with mothers of different disabilities
including Down syndrome (Karaaslan and Mahoney, 2013), intellectual disability (Ceber-Bakkaloglu and
Sucuoglu, 2000), developmental disability (Karaaslan et al., 2011; Kigiiker et al., 2001) and ASD (Ceyhun,
Ozdemir, Téret and Ozkubat, 2015; Diken and Mahoney, 2013, Dogan et al. 2016, Giirel-Selimoglu, 2015, Téret
et al., 2014, 2015). However, it seems that these studies are usually conducted with mothers and that there are a
very limited number of studies (Karaaslan, 2016a, 2016b; Kiigiiker et al., 2001; Mavis, 2004; Taskin and Erkan,
2009) which simultaneously examine the interaction behaviors of parent diads. Therefore, it can be said that there
is a need to examine the interactions of both mothers and fathers with their children with ASD and to develop
intervention programs for the interaction.

The limitations of the research should be taken into account when examining the research results. The
greatest limitation of the study is the size of the sample. Since the number of volunteer parents participating in this
study reached only twelve mothers and twelve fathers, non-parametric tests were conducted in the study.
Therefore, in a study with a larger sample group, it is thought that in the interaction between mother-child and
father-child, there may be different results in the research in terms of educational status of parents, sex of children
and likelihood of autism in children. According to the results of the research, the following suggestions can be
made for further research studies and applications:

a. It may be suggested to examine the parent-child interaction levels in a larger sample group so that the
results of the research can be generalized and the variables affecting the parent-child interaction can be
determined.

b. It may be suggested to examine parent-child interactions with children and parents in different diagnostic
groups at different age levels than in this study.

c. Except for mothers and fathers, interactions between people such as siblings, caregivers, grandparents,
ans so forth who are in close relationshipwith the child with special needs may be examined.

d. Training/early intervention programs can be prepared and implemented according to the needs of the
parents and children.

2018, 19(1)



THE EXAMINATION OF MOTHER WITH CHILD AND FATHER WITH CHILD INTERACTION IN FAMILIES OF 77
CHILDREN WITH AUTISM SPECTRUM DISORDERS

e. By providing such intervention programs to families, especially early education providers, the quality of
parent-child interaction can be increased and the development of individuals with special needs can be
supported.
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Diinya Saglik Orgiitiiniin 2011 smiflamasina (ICD-10) gére normal gérme islevinde ortaya cikan
bozulmalar ortalama gérme engeli, agir gorme engeli ve tam gorme engeli (korliik) olmak iizere ii¢ ana grup altinda
toplanmustir. Gorme engellilik ise hem tam gorme kaybini (gérme keskinliginin 3/30'dan daha az olmast veya
gorme alanmmin 10 derecenin altina diismesi) hem de az gérme olgularim (gérme keskinliginin 6/18'den az,
3/30'dan fazla olmast veya gorme alamimin 20 derecenin altina diismesi) kapsayacak bi¢imde kullamilan bir
tanimdir. Diinyanin tamaminda 39 milyonu tam gérme kaybi ve 246 milyonu az goren olmak iizere toplam 285
milyon gérme engelli birey bulundugu disiiniilmektedir. Resnikoff ve digerleri (2004), 55 iilkeyi kapsayan
caligmalarinda 15 yasin altinda 1.368.000 gdrme engelli gocuk bulundugunu tespit etmistir. Tiirkiye Istatistik
Kurumunun (TUIK) 2002 y1l1 verileri Tiirkiye’deki 0-9 yas aras1 cocuklarin %0,33'niin ve 10-19 yas aras1 ¢ocuk-
ergenlerin %0,36'simin gorme engelli olduguna isaret etmistir. Adrese Dayali Niifus Kayit Sistemi verileri temel
alindiginda Tiirkiye’de 0-19 yas arasi1 yaklasik 87.050 gorme engelli bireyinyasamakta oldugu bilinmektedir. Hem
diinyada hem Tiirkiye'de gozlenen yayginlig1 ve sorunun yagam boyu siirerligi goz oniinde bulunduruldugunda
gorme engellilik olgusunun hem toplumsal boyutuyla hem de engelli bireyin ve yakin c¢evresinin psikolojik
gereksinimleri baglaminda bilimsel olarak ¢alisiimasinin olduk¢a 6nemli oldugu diistiniilmektedir.

Engellilik durumunun etkilerini tam olarak anlayabilmek i¢in sadece engelli bireyin kendisiyle simirli
kalmadan hem uzak hem de yakin ¢evresini dahil edecek bigimde biyopsikososyal bir bakis agis1 benimsemek
biiyiik 6nem tagimaktadir. Burada tanimlanan yakin ¢evre aile iiyeleri, akrabalari, komsulari, is veya okul
arkadaslarini, uzak ¢evre ise ayni otobiis, hastane veya okul gibi ortak kurum ve alanlar1 kullanan diger bireyleri
kapsamaktadir. Herhangi bir siiregen sorunu bulunmayan bir bebegin diinyaya gelmesi bile anne-baba i¢in uyum
yapmay1 gerektiren dnemli bir stres kaynagidir. Ote yandan siiregen bir sorunu olan bir bebegin aileye katilmast,
aile yapisinda, isleyisinde ve gorevlerinde kokli degisiklikler yapmay1 gerektirmektedir (Giines ve dig., 2005).
Ornegin, gérme yetersizligi olan cocuklarm uyarilma yoniindeki gereksinimleri, goren akranlariyla
karsilastinldiginda daha fazla olmaktadir (Ozyiirek, 1995). Engelliligin veya siiregen hastaligin tiirii ne olursa
olsun ¢ocugun yetersizlik diizeyine bagh olarak bakim gereksinimi ortaya ¢ikmaktadir (Troster, 2001). Engelli bir
bireyin aileye katilmasi; yakin ¢evreyle kurulan temaslarin sikligini ve bi¢imini, yasanilacak yerlesim yerini,
ebeveynlerin ¢alisma saatlerini ve dinlenme sikligini1 6nemli 6l¢iide etkilemektedir. Cocugunun engelli oldugunu
Ogrenen ebeveynlerin yasam amaglarint gézden gegirmesi, yapmak istedikleri birgok seyi ertelemesi veya
tamamen vazgegmek zorunda kalmasi sik gozlenen durumlardir. Cocugun dogumundan onceki aile iligkilerinin,
ortamimin ve yapisinin sagliksiz olmasi da bu zorluklari arttirmaktadir (Ozsenol, Unay, Aydin, Akin ve Gokgay,
2002). Bu ¢alisma kapsaminda, ¢ocugunda gérme yetersizligi olan ebeveynlerin yasadiklari tiikenmislik, engele
bagli stres diizeyi ve yasam doyumu gibi giigliikler ve bu giigliiklere yonelik atiflart (kontrol odagi) ve listesinden
gelme c¢abalart ele alinmistir. Ek olarak ilgili degiskenler agisindan anne-babanin deneyim diizeyleri birbiriyle
karsilastirilmistir.

Gorme Yetersizligi Olan Cocuklarin Gelisimsel Ozellikleri ve Ebeveynlerinin Yasadig Giicliikler

Herhangi bir engeli olmayan ¢ocuklar giinliik yasamda kullanilan pek ¢ok kavram ve beceriyi dogal
olarak, 6zel bir yonlendirmeye gereksinim duymadan edinebilirler. Ote yandan, gérme yetersizligi olan cocuklara
diizenli ve uygun bir bigimde 6grenme deneyimleri saglanmadiginda dogal olarak kazanmalar1 gereken bu kavram
ve becerileri kazanmakta gii¢liik yasayabilirler (Tuncer, 2003). Gérme kaybi olan bireyler isitme, dokunma ve
koklama duyulariyla ¢evreden bilgi toplarlar. Ancak bu duyularla alinan bilgiler daha sinirlidir ve siirekli degildir.
Ayrica gorme yetersizligi olan her birey diger duyularini kullanmada daha basarili olamayabilir. Bireyler bunun
icin gérme de dahil biitiin duyularindan elde edilen bilgileri yorumlama konusunda egitilmelidir (Tuncer, 2003).
T.C. Milli Egitim Bakanligi Egitimi Arastirma ve Gelistirme Dairesi Bagkanligi’nin Tirkiye ¢apinda yapmis
oldugu bir ¢alismaya gore gérme engelliler ilkogretim okullarinda sunulan egitimi 6gretmenlerin %44°i, velilerin
%72’si yeterli bulmustur. Ayn1 arastirmadaki bir diger bulguya gore ise okullarda sunulan bireysellestirilmis
egitim programini dgretmenlerin %48’1 yeterli buldugunu bildirmistir (Milli Egitim Bakanligi, 2010). Buradan
hareketle gorme yetersizligi olan ¢ocuklarin aldig: egitimin yeterliligi nedeniyle de ebeveynlerin zorluklar ve
sikintilar yasayabilecegi diistiniilmektedir.
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Campbell’a (2007) gore, “...gorme engelli ¢ocuklar digerlerinin duygularini paylasma ve karsilik
vermede yasitlarina gore daha sinirlidir. Bu durum, gérme engelli ¢ocuklarin duygusal gelisimini tehlikeye
sokmaktadir." Benzer bigimde, yasamin ilk aylarinda anne ve gérme yetersizligi olan bebegi arasindaki kisilerarasi
etkilesimin gelisimi tehlikede goriinmektedir. Anne ve bebegi birbirlerinin etkinlik, duygu ve davranig dongiisii
etkilesimlerini baglatma ve siirdiirmeye yonelik girisimlerini fark etmede giigliik yasayabilmektedir (Brazelton,
Tronick, Adamson, Als ve Wise, 1975). Ebeveyn ¢ocuk etkilesimindeki bu giigliiklerin ¢ocukluk déneminde de
stirdiigiine iliskin c¢aligmalar bulunmaktadir (James ve Stojanovik, 2006). Kekelis ve Spiriz (1996) gorme
yetersizligi olan ve olmayan g¢ocuklarin anneleriyle olan sozel etkilesimlerini kargilastirmistir. Ulasilan bulgular,
gorme yetersizligi olmayan cocuklarin annelerinin g¢ocuklarina duygulari, hayalleri, olaylar hakkindaki
yorumlartyla ilgili sorular sorarken, ¢ocugunda goérme yetersizligi olan annelerin ¢ocuklarina yonelik
ogretici/didaktik (oyun esnasindaki nesnelerin isimleri, iglevleri, fiziksel 6zellikleri hakkinda) sorular sormay1
tercih ettiklerine isaret etmektedir. Karsilikli ve uyumlu etkilesim aligkanliklar1 sayesinde ¢ocuk, kendisinin ve
digerlerinin davraniglarini tahmin etmeyi 6grenmekte ve kendisi ile digerlerini amagl kisiler olarak algilamaktadir.
Bu noktada ¢cocugun gorme yetersizliginin olmasinin anneyle olan ortak dikkatte yaratilan ve paylasilan simgesel
ve sozel anlamlarda soruna yol agtig1 goriinmektedir (Loots, Devisé ve Sermijn, 2003).

Ebeveylerin yasam doyumundaki diisiis, algiladiklar stres diizeyi ve tiikenmislik diizeyi engelliligin aile
tizerindeki 6nemli etkileri arasinda sayilmaktadir. Yasam doyumu, kisinin kendi sectigi yasam kalitesi 6l¢iitlerine
gore yaptig1 genis caph ve kisisel bir degerlendirme olarak tanimlanabilir (Diener, Emmons, Larsen ve Griffin,
1985). Bireyler saglik durumu veya ekonomik olanaklari gibi pek ¢ok konuya farkli oranlarda 6nem ve deger
verebilirler. Bu nedenle, yasam doyumu olduk¢a 6znel bir kavramdir. Tiirkiye’de yapilmis ¢esitli ¢aligmalar,
engelli cocugu olan anne ve babalarin yasam doyumunun farkli boyutlarinda anlamli farklar gosterdigine isaret
etmektedir (Deniz, Dimag ve Aricak, 2009; Ende-ince ve Giidiicii-Tiifekci, 2015; Sarikaya, 2011). Tiikenmislik
sendromu ise fiziksel tiikkenme, siiregen yorgunluk, ¢aresizlik, iimitsizlik hislerine ek olarak diger insanlara yonelik
olumsuz tutumlarla belirginlesen fiziksel, duygusal ve zihinsel tiikenme durumudur (Capri, 2006). Pek ¢ok ¢aligma
tikenmigligin engelli ailelerinde sik yaganan bir durum olduguna ve annelerin babalara gore daha yogun
tikenmislik bidirdiklerine isaret etmektedir (Haugstvedt, Wentzel-Larsen, Rokne ve Graue, 2011; Jaramillo,
Moreno ve Rodriguez, 2016).

Psikolojik stresin pek ¢ok tanimi bulunmaktadir. Hobfoll’a (1989) gore stres, kaynaklarin agik kaybina
yonelik bir tehdit, kaynaklarin agik kaybi veya kaynaklara yatirnm yapmada yetersiz kalan ¢evreye kars1 verilen
tepkilerdir. Bu baglamda ebeveynlerin ellerindeki kaynaklar (psikolojik ve fiziksel hazirliklar baglaminda) engelli
bir ¢ocukla karsilaginca yetersiz kalmakta ve stresi tetiklemektedir. Ayrica engelli bir ¢gocugun diinyaya gelmis
olmasi saglikli, ileride basarili, aile i¢inde sorumluluk ve goérev alabilir bir kaynak olmasina tehdit olarak
algilanabilmektedir (Boyce, Behl, Mortensen ve Akers, 1991). Hastings’in (2003) otizmli ¢ocugu olan anne ve
babalarin stres diizeylerini karsilastirdigi ¢aligmasinda, anne ve babalar arasinda ¢ok az fark bulunmustur. Dyson'in
(1997) galigmasi da bu bulguyu destekler niteliktedir. Dell, Samuelsson, Tallborn, Fasth ve Hallberg (2006)
cocugunda seyrek goriilen hastalik (Albino, Ehlers Danlos sendroum) bulunan ebeveynlerle yapmig oldugu
calismada annelerin babalara gore anlamli olarak daha fazla duygusal ve fiziksel zorlanma bildirdigi bulgusuna
ulagmigtir. Gérme yetersizligi olan ¢ocugu (yas ortalamasi 10,6) olan ailelerle yapilmis bir ¢alismada ise ailelerin
%96,5’inin en fazla ¢ocuklarmin gelecegiyle ilgilendigi bulunmustur. Ailelerin %87,3’ti ¢ocuklarinin
gereksinimlerini karsilayabilme becerileriyle, %71'i maddi sikintilarla, %56,6’s1 ¢ocuklar1 igin en uygun bakim
hizmetini bulmakla, %56,3’i ise eslerine ve kendilerine yeterli zaman ayiramamakla ilgili sikint1 yasadigini
belirtmistir (Leyser, Heinze ve Kapperman, 1996). Ulkemizde Cavdar (2015) tarafindan yapilmis olan bir
calismada ise ¢cocugunda gorme yetersizligi olan annelerin durumluk kaygi diizeyi babalardan anlamli olarak
yiiksek bulunmugken, siirekli kaygi diizeyi agisindan anlamli bir farka ulagilmamistir. Yukarida aktarilan alanyazin
dikkate alindiginda stres, tiikenmislik ve yasam doyumunun engelli aileleri ig¢in 6nemli sorunlar oldugunu ve
ebeveynler arasinda diizey farkliliklara rastlandigini agikca gostermektedir. Ancak bu dnemli degiskenlerin
gorme yetersizligi agisindan pek fazla irdelenmedigi ise alanyazin taramasinin isaret ettigi bir diger dnemli
sonugtur.
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Anne-Babalarin Basa Cikma Yoéntemleri ve Kontrol Odaginin Rolii

Stres ve tiikenmisligin iistesinden gelme c¢abalar1 ve ebeveynlerin yasadiklar giicliiklere yonelik atiflart
(kontrol odagi) bu ¢aligma kapsaminda ele alinmasi planlanan bir diger 6nemli degiskendir. Basa ¢ikma, stresli
olayn yarattigi igsel ve/veya digsal gereksinimleri belirlemek, azaltmak veya katlanmak i¢in gosterilen biligsel ve
davranigsal ¢abalar olarak tanimlanmaktadir. Baga ¢ikmanin (1) hissedilen duyguya odaklanan diizenleme gabalari
(duygu odakli basa ¢ikma) ve (2) sikint1 yaratan sorunu yonetmeye yonelik ¢abalar (sorun odakli basa ¢ikma)
olmak iizere iki temel stratejisi oldugu sdylenebilir. Duygu odakli basa ¢ikma, bazen sonuglarin anlamlarini
degistirerek sikintili duygulart kontrol etmede kullanilmaktadir. Sorun odakli basa ¢ikma ise sikintili birey-¢evre
iligkilerini sorun ¢ozerek, tartisarak ve/veya dogrudan harekete gegerek kontrol etmede kullanilmaktadir
(Folkman, 1984). Giirbiiz (2009), istatistiksel olarak anlamli olmamakla birlikte, siiregen bobrek yetmezligi olan
cocuklarin annelerinin Stresle Basa Cikma Tarzlar1 Olgegi’nin tiim alt grup (iyimser, kendine giivenli, caresiz,
boyun egici ve sosyal destek arama) puan ortalamalarinin babalardan yiiksek oldugunu belirtmistir. Glidden,
Billings ve Jobe (2006) ise gelisimsel bozuklugu bulunan ¢ocugu olan anne ve babalarin aym basa ¢ikma
yontemlerini benzer siklikta kullandigini tespit etmistir. Cocugunda astim tanisi olan annelerin inkara bagvurma
diizeyi babalardan anlamli olarak yiiksek bulunmustur (Silva, Crespo, Carona ve Canavarro, 2015). Otizm ve diger
gelisimsel bozuklugu olan ¢ocuklarin anne-babalari arasinda ise inkara bag vurma bakimindan fark gézlenmemistir
(Wang, Michaels ve Day, 2011). Cocugunda gorme yetersizligi olan ebeveynlerin basa ¢ikma stratejilerinde ne tiir
farkliliklar olabilecegi ise heniiz ele alinmamus bir alandir.

Rotter'a gore, kontrol odagi, bireylerin durumlart degerlendirirken kullandiklar1 bir 6n beklenti veya
bilissel stratejidir. I¢ kontrol odagina sahip bireyler kendi kaderlerini kontrol edebileceklerine inanirken dis kontrol
odagina sahip bireyler tam tersine, yani kaderlerini kontrol edemeyeceklerine inanmaktadir (Morris, 2002). Bir
diger ifadeyle; yasadiklari olaylarin sonuglarinda ¢evrenin daha etkili olduguna inananlarin digsal, kendi se¢im ve
davraniglarinin etkili olduguna inananlarin igsel kontrol odagina sahip olduklar1 sdylenebilir. Ebeveyn cinsiyetinin
etkisinin aragtirtldigt bir ¢aligsmada, dort farkli kalitimsal engellilik grubundan (Down, Williams, Kirilgan X ve
Prader-Willi) birine sahip ¢ocuklarin anne-babalarinin kontrol odaginda ebeveyn cinsiyeti bakimindan anlaml
fark olmadigi bulgusuna ulasilmistir (Lanfranchi ve Vianello, 2012).

Alanyazinda farkli engel gruplarindan g¢ocuklari olan ebeveynlerin kontrol odagi, yasam doyumu,
tikenmiglik, stres kaynaklar1 ve basa ¢ikma yontemleri agisindan sikga incelendigi goriilmektedir. Ne yazik ki,
ayni durum ¢ocugunda gorme yetersizligi olan ebeveynler igin gegerli degildir. Bu durumun nedenleri tartigsma
boliimiinde de kapsamli olarak ele alinacaktir. Bu ¢alisma gercevesinde ¢ocugunda gérme yetersizligi olan anne-
babalarin tiikkenmislik, yasam doyumu, kontrol odagi, basa ¢ikma yontemleri, algilanan stres kaynaklari diizeyleri
arasinda anlamli bir fark olup olmadig1 sinanacaktir.

Yontem
Arastirma Deseni

Bu arastirma iliskisel tarama modeli ile desenlenmistir. Iliskisel tarama modelinde iki ve daha cok
sayidaki degisken arasinda birlikte degisimin varligi incelenir ve bu degisimin derecesini belirlemek amaglanir
(Karasar, 2005).

Arastirma Orneklemi

Aragtirmanin Orneklemi yukarida bahsedilen Olgiitlere uyan ve c¢alismay1 kabul eden ebeveynlerden
olugsmaktadir. Altmig ti¢ anne-baba ¢ifti arastirmaya katilmayi kabul etmis, ancak bes ¢iftin 6lgek setlerinde eksik
doldurulmus olgekler oldugundan 6rneklemden ¢ikarilmasina karar verilerek 58 ¢iftin verileri ¢oziimlenmistir.
Kisisel Bilgi Formu'ndaki sorulara verilen yanitlar sonucunda elde edilmis olan bilgilerin ortalamalari, en diisiik
ve en yiiksek degerleri ile standart sapmalar1 ve yiizde dagilimlar1 Tablo 1 ve Tablo 2’de dzetlenmistir.
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Tablo 1
Calismaya Ait Orneklemin Demografik Ozellikleri
Degisken n En diisiik En yiiksek Ort. SS
Anne yas1 57 26 52 37.39 6.28
Baba yas1 56 31 56 42.10 6.17
Ailedeki cocuk sayisi 58 1 4 2.26 0.87
Cocugun yas1 58 6 18 10.12 2.76
Cocugun gorme yetersizligi orani (yiizde olarak) 53 44 100 86.87 13.66
Yetersizligin 6grenilme yast 54 0 11 0.72 1.69
Cocugun rehabilitasyon alma siiresi (y1l) 52 0 12 3.64 3.11
Tablo 2
Calismaya Ait Orneklemin Yiizde Dagilimlar:
Degisken n %
Ilkokul 35 60
Annenin egitim durumu O_rtaokul ! 12
Lise 9 16
Universite 5 9
. Calisiyor 6 10
Annenin ¢aligma durumu Calismiyor 51 88
ilkokul 24 41
< Ortaokul 9 15
Babanin egitim durumu Lise 8 14
Universite 14 24
Calistyor 46 79
Babanin ¢alisma durumu Calismiyor 11 19
Engelli cocugun cinsiyeti Kiz 33 57
Erkek 25 43
. . . Dogustan 47 81
Engelin ortaya ¢ikis donemi Sonradan 8 14

Veri Toplama Araclari

Bu aragtirmada, ¢aligmaya katilan anne-babalarin sosyo-demografik ozelliklerini belirlemek {izere
aragtirmact tarafindan arastirmanin gereksinimlerine uygun olarak hazirlanmig olan Kisisel Bilgi Formu, kontrol
odagi icin KDO (Kontrol Odag1 Olgegi), basa ¢cikma tarzlar1 icin BCTDO (Basa Cikma Tutumlarii Degerlendirme
Olgegi), yasam doyumu diizeyi i¢in YDO (Yasam Doyumu Olgegi), tilkenmislik diizeyleri i¢in MTO (Maslach
Tiikenmislik Olgegi) ve stres diizeylerini belirlemek icin Engelli veya Siiregen Hastaligi Olan Bir Cocuga Sahip
Anne Babalarm Kayg1 ve Endise Diizeylerini Olgme Aract (KEOA) kullanilmistir.

Kisisel Bilgi Formu. Katilimci ebeveynler ve ¢ocuklari hakkinda ¢esitli sosyo-demografik bilgilere
ulasabilmek icin arastirmaci tarafindan kisa bir form hazirlanmistir. Formda ebeveynle ilgili; cinsiyet, yas, egitim
durumu, ¢aligma durumu, aylik gelir, ¢ocuk sayisi, yasanilan yerlesim birimi (kdy, ilge, sehir), gérme yetersizligi
olan ¢ocugun bakimina yardimci olan birilerinin varlifi, ¢cocugun gérme yetersizliginin ¢ocuk kag aylikken
6grenildigi gibi konular sorgulanmistir. Formun gérme yetersizligi olan ¢cocukla ilgili sorularinda ise yas, cinsiyet,
kag¢inct gocuk oldugu, gérme yetersizligi diizeyi, gébrme yetersizliginin ne zaman olustugu (dogustan, sonradan),
ne kadar zamandir rehabilitasyon hizmeti aldig1 gibi bilgiler edinilmistir.

Kontrol Odag Olgegi. Katilimcilarn kontrol odagi inancini belirlemek amactyla Dag’in (2002)
gelistirmis oldugu Kontrol Odag1 Olgegi uygulanmistir. Olgek 47 maddeden olugmaktadir ve her madde bes
dereceli (likert) dlgek olarak degerlendirilmektedir: (1) “Hi¢ uygun degil”, (2) “Pek uygun degil”, (3) “Uygun”,
(4) “Oldukg¢a uygun” ve (5) “Tamamen uygun”. Kontrol Odag1 Olgegi toplam bes alt boyuttan olusmaktadir. Alt
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boyutlarin adlari, madde sayilar1 ve i¢ tutarlilik katsayilari soyledir: “Genel i¢ kontrol inanci/kisisel kontrol” (18
madde, 0=.87), “Sansa inanma” (11 madde, 0=.79), “Cabalamanin anlamsizlig1” (10 madde, a=.76), “Kadercilik”
(3 madde, a =.74), “Adil olmayan diinya inanc1” (5 madde, 0=.61). Tiim 6l¢egin i¢ tutarlilik katsayis1 Cronbach
alfa =.92, test tekrar test giivenirlik katsayisi ise .88 olarak bulunmustur. Bu ¢alismada ise tiim 6lgek i¢ tutarlilik
katsayis1 Cronbach alfa =.87 olarak bulunmustur. Olgegin 25 maddesi diiz, 22 maddesi ise ters yonlii
puanlanmaktadir. Toplam puan 47-235 arasinda degigsmektedir. Toplam puanin yiikselmesi bireyde dissal kontrol
odaginin olduguna igaret ederken toplam puanin diismesi i¢sel kontrol odaginin olduguna isaret etmektedir. Alt
Olgeklerden 1. alt 6lgek olan “i¢ kontrol inanci” igsel kontrolii temsil ederken, diger dort alt 6l¢ek dissal kontrol
inancini temsil etmektedir.

Basa Cikma Tutumlarim Degerlendirme Ol¢egi (BCTDO-COPE). Carver, Scheier ve Weintraub
tarafindan 1989°da gelistirilmis olan 6lgek Agargiin, Besiroglu, Kiran, Ozer ve Kara (2005) tarafindan Tiirkce’ye
uyarlanmistir. Olgek 60 sorudan olusan 6zbildirim seklinde bir dlgektir ve her bir madde igin dort dereceli (likert)
bir degerlendirme bulunmaktadir: (1) “Asla bdyle bir sey yapmam.”, (2) “Cok az bdyle yaparim.”, (3) “Orta
derecede boyle yaparim.”, (4) “Cogunlukla boyle yaparim.”. Olgek 15 alt boyuttan olusmaktadir ve her alt 5lcegin
dort sorusu bulunmaktadir: Pozitif yeniden yorumlama ve gelisme, zihinsel bos verme, soruna odaklanma ve
duygular1 agiga vurma, yararli sosyal destek kullanimi, aktif basa ¢ikma, inkar, dini olarak basa ¢ikma, sakaya
vurma, davranigsal olarak bos verme, geri durma, duygusal sosyal destek kullanimi, madde kullanimi, kabullenme,
diger mesguliyetleri bastirma, plan yapma. Alt 6lgeklerden alinacak puanlardaki yiikselise bakilarak bireyin hangi
basa ¢ikma tutumunu daha sik kullandig1 hakkinda yorum yapilabilmektedir. Olgegin Cronbach alfa i¢ tutarlik
katsayis1 .79 olarak bulunmustur. Yapilan test-tekrar test giivenirligi ¢alismasinda tiim 6lgegin Pearson baginti
(korelasyon) katsayis1 .91; alt 6l¢eklerin ise .49 ile .95 araliginda oldugu tespit edilmistir. Bu ¢alismada alt 6lgekler
icin i¢ tutarlilik katsayisi .30-.93 araligindadir, tiim 6l¢ek icin de .88 olarak bulunmustur. Yazarlar 6l¢egin uzun
olmasina ragmen katilimcilar tarafindan kolay anlasildigini belirtmistir.

Yasam Doyumu Olcegi. Diener ve digerleri tarafindan 1985°te gelistirilmis olan 6lgekte, katilimcilara
bes durum sunularak yedi dereceli 6l¢ekte kendilerine uygun puanlamay1 yapmalari istenmektedir: (1) “Kesinlike
katiliyorum.”, (7) “Kesinlikle katilmiyorum.”. Olgekte en az bes, en fazla 35 toplam puan elde edilebilmektedir.
Olgegin toplam puanina gore yiiksek puanlar daha yiiksek yasam doyumuna isaret etmektedir. Olgek, Durak,
Senol-Durak ve Geng6z (2010) tarafindan Tiirk¢e’ye uyarlanmis ve {iniversite 6grencisi, infaz koruma memuru*ve
yash yetiskin drneklemleriyle ayr1 ayr gecerlik ve giivenirlik hesaplamalar1 yapilmistir. Universite 6grencisi
Ornekleminde yapilmis olan calismada i¢ tutarlillk katsayisi .81 ve diizeltilmis madde toplam korelasyon
katsayilar1 .55-.63 araliginda bulunmustur. Bu ¢aligmada elde edilen i¢ tutarlilik katsayis1 .84 tiir.

Maslach Tiikenmislik Olgegi. Maslach ve Jackson (1981) tarafindan gelistirilmis olan dlgek, toplam 22
maddeden olusmaktadir. Olgek, tiikenmisligi {ic boyutta degerlendirmektedir: “Duygusal tiikenmislik” (9 madde),
“Kisisel basar1” (8 madde), “Duyarsizlasma” (5 madde). Olcek toplam puan vermemekte, sadece her alt boyuta ait
toplam puani vermektedir. Olgegin Tiirkge uyarlamas1 Ergin (1993) tarafindan yapilmis ve dlgegin 6zgiin seklinde
yedi basamakli olan yanit segenekleri Tiirk kiiltiiriine uygun olmadig1 i¢in basamak sayist bese indirilmistir. Alt
oOlgekler igin Cronbach alfa i¢ tutarlik katsayilari .65 ile .83 arasinda; test-tekrar test giivenirlik katsayilari .67 ile
.83 arasinda bulunmustur. Bu ¢alismada ise alt 6l¢eklerin Cronbach alfa i¢ tutarlilik degerleri .51 ile .76 araliginda
bulunmustur. Duygun ve Sezgin (2003) ile Aygen’in (2011) engelli ¢ocugu olan ebeveynlerle yaptiklar
caligmalarda ad1 gecen dlgekteki “isim geregi karsilastigim kisiler” ve “ig” ifadeleri “cocugum” ve “cocugumun
bakimi" seklinde degistirilerek kullanmigtir. Bu ¢alismada da 6lgek aymi diizenlemeler yapilarak kullanilmustir.

. Engelli veya Siiregen Hastahig1 Olan Bir Cocuga Sahip Anne Babalarin Kaygi ve Endise Diizeylerini
Olcme Araci-KEOA. Arag, 6zel gereksinimli cocugu olan anne-babalarin kaygilarinin nelerden kaynaklandiginin

*Ceza infaz kurumlarinda (cezaevi) diizeni, tutuklu ve hilkiimlillerin kurallara uygun bigimde davranmalarini saglamakla
gorevli kimse, gardiyan. (Giincel Tiirkce Sozliik, www.tdk.gov.tr)
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anlasilmasi ve aile bireylerinin kaygiy1 yaratan degiskenlere yonelik tepkilerinin belirlenmesi amactyla Holroyd
(1974) tarafindan gelistirilmistir (Questionnaire on Resources and Stres for Families with Chronically 11l or
Handicapped Members-QRS). Toplam 285 maddeden olusan 6zgiin form, Akkok (1988) tarafindan Tiirkiye igin
gecerlik ve giivenirlik ¢aligmalar1 yapilarak 66 maddelik kisa forma doniistiiriilmistiir (Engelli veya Siiregen
Hastalig1 Olan Bir Cocuga Sahip Anne Babalarm Kaygi ve Endise Diizeylerini Olgme Arac1-KEOA). Ozbildirim
olcegi olarak tasarlanmis aragta her soru icin “Dogru” ve “Yanlis” secenekleri bulunmaktadir. Olcegin
giivenirligine iliskin bulgular incelendiginde toplam giivenirlik katsayis1 .55°tir. Alt dlgek i¢ tutarlilik katsayilar:
.23 ile .80 arasindadir. Daha sonra Inang (1995) tarafindan astim hastalig1 olan gocuklarin ebeveynleriyle bir
gecerlik caligmasi yapilmistir (Uguz, Toros, Inang ve Colakkadioglu, 2004). Bu calismada da alt dlgekler i¢
tutarlilik katsayist (kurum bakimini tercih etme) .14-(6miir boyu bakim) .77 ve tiim 6l¢ek icin .75 bulunmustur.
Bu calismanin sadece ¢ocugunda goérme yetersizligi olan ebeveynlerle yapilmasi nedeniyle o6lcekteki bazi
maddeler, Akkok’tin (2012) bilgisi dahilinde, gérme engellilikle ilgili diizenlemeler yapilarak kullanilmigtir.
Ornegin: “...... ‘nin bir tekerlekli sandalye veya yiiriitiiciiye ihtiyaci vardir.” yerine “Oglumun/kizimin beyaz
bastona veya 6zel gozliige ihtiyact vardir.”.

Veri Toplama ve Analizi

Aragtirma kapsaminda ¢ocugunda %40 ve iizerinde gérme yetersizligi olan ve bagka herhangi bir engeli
olmayan, anne-baba ¢iftlerine ulasilarak ebeveyn ciftlerine aym dlgekleri iceren kitapgiklar verilmistir. Oncelikle
Hacettepe Universitesi Etik Komisyonu’ndan ve sonrasinda Ankara il Milli Egitim Miidiirliigi’'nden izin
alindiktan sonra Ankara’daki gérme engelli okullar1 ve gdrme yetersizligi olan ¢ocuklara 6zgii hizmet veren 6zel
egitim merkezlerine bagvurulmustur. Egitim kurumlarindaki 6gretmenler araciligiyla toplam 150 ebeveyn ¢iftine
calisma hakkinda bilgi verilmis ve ¢aligmaya goniillii katilmay1 yazili olarak onaylayan 63 ebeveyn ciftine anne
ve baba i¢in ayr1 ayr1 hazirlanmis olan dlgek kitapgiklar: verilmistir.

Veri toplama iglemi Ocak-Mayis 2013 tarihleri arasinda birinci aragtirmaci tarafindan egitim kurumlarma
gidilerek gerceklestirilmistir. Ogretmenler araciligiyla velilere 6lgek kitapgiklart ulastirilmis ve sonra yine
ogretmenler araciligiyla doldurulmus dlgekler alinmistir. Analizlerde esleme yapabilmek adina her ¢ocugun anne-
babasina ayni1 kod verilmis ve kisisel bilgi formlar1 araciligiyla anne-baba ayrimi yapilmstir. Gerek 6gretmenler
araciligiyla gerekse goniillii katilim formunda arastirmacinin iletisim bilgileri paylasilmis ve katilimcilarin
herhangi bir sorusu oldugunda yanitlanmistir.

Aragtirmada toplanan veriler Statistical Package for the Social Sciences (SPSS) programinin 18.
stirimiinde kodlanmigtir. Cocugunda gérme yetersizligi olan anne-babalar arasinda, incelenen degiskenler
bakimindan anlamli bir farkin olup olmadigini aragtirmak i¢in her ¢ocugun kendi anne ve babasi arasindaki farki
kargilagtirtlmak amaciyla anne ve babalar istatistiksel analizlerde bagimli grup olarak kabul edilmis ve bagiml
gruplar i¢in iki es arasindaki farkin 6nemlilik testi (Alpar, 2014) yapilmistir. Ancak bagimli 6l¢iimlerin parametrik
analizlere uygun olup olmadig1 degerlendirilmis ve babalarin ¢ogu Sl¢iimiiniin, annelerin ise tim dl¢limlerinin
normallik ve homojenlik sayiltilarint kargilamadig: tespit edilmistir. Bu nedenle gruplar arasi anlamli farklarin
degerlendirilmesinde Wilcoxon Isaretli Sira Toplam Testi uygulanmistir. Verilerin ¢oziimlenmesinde dlgek toplam
puanlart madde sayisina boliinerek ortalama puanlari kullanilmugtir.

Bulgular

Anne-baba c¢iftlerinin kontrol odagi, tiikenmislik diizeyi, yasam doyumu, stres diizeyi puanlari
karsilastirilmistir. Ek olarak, anne ve babalarin basa ¢ikma ydntemleri ve stres kaynaklari arasindaki farklar
incelenmistir. Bagimli dl¢timlerin parametrik analizlere uygun olup olmadig: degerlendirilmis ve babalarin gogu
Olciimiiniin, annelerin ise tiim dl¢iimlerinin normallik ve homojenlik sayiltilarint karsilamadig tespit edilmistir.
Bu nedenle gruplar arasi anlamli farklarm degerlendirilmesinde Wilcoxon Isaretli Sira Toplam Testi
uygulanmistir. Analiz sonuglari agsagida 6zetlenmistir.
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Ebeveynlerin Kontrol Odagi, Yasam Doyumu ve Tiikenmislik Diizeylerinin Karsilagtirilmasi

Ebeveynlerin kontrol odagi, yasam doyumu ve tiikenmislik diizeylerinin karsilagtirilmasina
iliskinWilcoxon Igaretli Sira Toplam Testi sonuglar1 Tablo 3’te aktarilmustir.

Tablo 3

Ebeveynlerin Kontrol Odagi, Yasam Doyumu ve Tiikenmislik Diizeylerinin Karsilastirilmast Wilcoxon Isaretli
Siralar Testi Sonuclart

Degisken Baba-Anne n Sira Toplam Sira Ortalamasi z*
Negatif sira 21 615 29.29

Kontrol odagi Pozitif sira 27 561 20.78 =277
Esit 10
Negatif sira 18 284 23.62

Yasam doyumu Pozitif sira 21 486 15.78 -.482
Esit 17
Negatif sira 21 383 18.24

Duygusal tilkenmislik Pozitif sira 19 437 23.00 -.364
Esit 18
Negatif sira 25 453.5 18.14

Kisisel basari Pozitif sira 16 407.5 25.47 -.299
Esit 17
Negatif sira 18 248.5 13.81

Duyarsizlagsma Pozitif sira 12 218.5 18.04 -.331
Esit 28

*Negatif siralar temeline dayali

Sonuglar, ebeveynler arasinda kontrol odagi ve yasam doyumu toplam puanlari agisindan anlamli
farkliliklar bulunmadigim gdstermektedir. Ek olarak, katilimcilarin Tiikenmislik Ol¢eginin alt boyutlar1 agisindan
da anlamli farklar gdstermedigi belirlenmistir (p>.05). Olgeklere iliskin ortalama ve standart sapma degerleri Tablo
4’te sunulmustur.

Tablo 4

Ebeveynlerin Kontrol Odagi, Yasam Doyumu ve Tiikenmigslik Diizeylerinin Ortalama ve Standart Sapma Degerleri

Kontrol Odag: Yasam Doyumu Duygusal Tiikenmislik Kisisel Basar: Duyarsizlasma

Ort SS Ort SS Ort SS Ort SS Ort SS
Anne 2.63 0.47 4.10 1.49 0.75 0.60 3.15 0.64 0.41 0.46
Baba 2.62 0.46 4.44 1.40 0.75 0.56 3.17 0.58 0.42 0.52

Tablo 4 incelendiginde ebeveynlerin kontrol odaginin orta diizeyde oldugu gozlenmektedir (5 puanlik
likert lizerinden yaklagik 2.5 puan). Bir diger ifadeyle ebeveynlerin i¢sel ve dissal kontrol atiflarint dengeli olarak
kullandiklar1 varsayilabilir. Yasam doyumu agisindan ise ebeveynler, 6lgek ortalamasinin iizerinde bir yasam
doyumuna sahip olduklarim bildirmiglerdir (7 puanlik likert iizerinden yaklasik 4.5 puan). Tiikenmislik 6l¢eginin
alt boyutlar1 ele alindiginda ebeveynlerin duygusal tiikkenmislik ve duyarsizlasmay1 neredeyse higbir zaman
yasamadiklarini, kisisel basari hissini ise cogu zaman deneyimlediklerini bildirdikleri goriilmektedir. Biitiin olarak
ele alindiginda ¢ocugunda gorme yetersizligi olan ebeveynlerin tiikenmislik hissini seyrek yasadiklari sdylenebilir.

Ebeveynlerin Basa Cikma Yontemlerinin Karsilastirilmasi

Basa Cikma Tutumlarim Degerlendirme Olgegi alt boyutlarina iliskin Wilcoxon Isaretli Sira Toplam Testi
sonuclart Tablo 5’te sunulmustur. Analiz sonuglarina gore inkar alt boyutu puanlarinda ebeveynler arasinda
anlamli bir fark gozlenmistir (z=-3.098, p=.002). Buna gore, babalarin inkér diizeyi annelerden anlamli olarak
yiiksek bulunmustur. Analiz sonuglar1 diger alt boyutlarda ebeveynler arasinda anlamli farklar bulunmadigina
isaret etmektedir (p>.05). Alt boyut ortalamalar1 ve standart sapmalar1 Tablo 6’da sunulmustur.
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Tablo 5

Ebeveynlerin Basa Cikma Yontemlerinin Karsilagtirilmas: Wilcoxon Isaretli Siralar Testi Sonuglart

Degisken Baba-Anne n_ Sira Toplam Sira Ortalamasi z*
Negatif sira 11 137.5 12.50

Pozitif yeniden yorumlama ve gelisme Pozitif sira 13 162.5 12.50 -.363
Esit 33
Negatif sira 18 382.5 21.25

Zihinsel bos verme Pozitif sira 17 2475 24.56 -1.121
Esit 22
Negatif sira 17 232.0 13.65

Soruna odaklanma ve duygulari a¢iga vurma Pozitif sira 9 119.0 13.22 -1.452
Esit 31
Negatif sira 21 361.0 17.19

Yararli sosyal destek kullanimi Pozitif sira 15 305.0 20.33 -.443
Esit 21
Negatif sira 11 159.0 14.45

Aktif basa ¢ikma Pozitif sira 18 276.0 15.33 -1.276
Esit 28
Negatif sira 7 38.0 5.43

Inkar Pozitif sira 16 238.0 14.88 -3.098**
Esit 34
Negatif sira 13 139.5 10.73

Dini olarak basa ¢ikma Pozitif sira 9 1135 12.61 -.433
Esit 35
Negatif sira 13 226.5 17.42

Sakaya vurma Pozitif sira 20 334.5 16.73 -.977
Esit 24
Negatif sira 13 189.0 1454

Davranigsal olarak bos verme Pozitif sira 13 162.0 12.46 -.346
Esit 31
Negatif sira 15 275.5 18.37

Geri durma Pozitif sira 18 285.5 15.86 -.091
Esit 24
Negatif sira 22 4145 18.84

Duygusal sosyal destek kullanimi Pozitif sira 17 365.5 21.50 -.344
Esit 18
Negatif sira 17 279.5 16.44

Kabul Pozitif sira 18 350.5 19.47 -.585
Esit 22
Negatif sira 16 216.0 13.50

Diger mesguliyetleri bastirma Pozitif sira 16 312.0 19.50 -.906
Esit 25
Negatif sira 16 3315 20.72 024

Plan yapma Pozitif sira 20 3345 16.73 '
Esit 21

*Negatif siralar temeline dayah, **p<.01

Ebeveynlerin basa ¢ikma tarzlarina iliskin Tablo 6’da sunulan puan ortalamalar1 4’1i likert tlizerindeki
karsiliklar1 temel alinarak incelendiginde asagidaki sonuglara ulasilmistir. Ebeveynler DB’yi ¢ogunlukla; PG, SO,
YS, AB, PY, DS, MK ve MB basa ¢ikma bigimlerini orta siklikta kullandiklarini bildirmislerdir. ZB, inkar, SV,
DV ve GD tiirii baga ¢ikma bicimlerinin gorece daha az tercih edildigi gozlenmistir. Ek olarak kabuliin ise
ebeveynler tarafindan neredeyse hi¢ kullanmadig1 anlasilmaktadir.
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Tablo 6
Ebeveynlerin Basa Cikma Yontemleri Puanlarimin Ortalama ve Standart Sapma Degerleri

PG ZB SO YS AB inkar DB PY
Ot SS Ort SS Ort SS Ort SS Ort SS Ort SS Ort SS Ort SS

Anne 338 047 214 060 269 069 293 08 306 063 170 074 371 067 3.00 061

Baba 340 047 206 057 259 066 287 0.73 314 067 185 081 369 064 299 0.64

SV DV GD DS Kabul MK MB
Ot SS Ort SS Ort SS Ort SS Ort SS Ort SS Ort SS

Anne 159 054 157 058 242 05 282 074 116 055 257 073 272 0.50
Baba 1.70 067 156 068 242 066 272 081 128 067 259 073 278 0.62

PG: Pozitif yeniden yorumlama ve gelisme, ZB: Zihinsel bos verme, SO: Soruna odaklanma ve duygulari agiga vurma, YS: Yararli sosyal
destek kullanimi, AB: Aktif basa ¢ikma, DB: Dini olarak basa ¢ikma, $V: Sakaya vurma, DV: Davranigsal olarak bos verme, GD: Geri durma,
DS: Duygusal sosyal destek kullanimi, MK: Madde kullanma, MB: Diger mesguliyetleri bastirma, PY: Plan yapma.

Ebeveylerin Algiladiklar: Stres Kaynaklarinin Karsilagtirilmasi

) Engelli veya Siiregen Hastaligi Olan Bir Cocuga Sahip Anne Babalarin Kaygi ve Endise Diizeylerini
Olgme Araci alt boyutlarina iliskin Wilcoxon Isaretli Sira Toplam Testi sonuglar1 Tablo 7’de sunulmustur.

Analizlerde mali kaygi alt boyutu puanlarinda ebeveynler arasinda anlamli bir fark gézlenmistir (z=2.032,
p=.042). Buna gore, babalarin mali kaygi diizeyi annelerden anlamli olarak yiiksek bulunmustur. Ayrica aileye
getirecegi zorluklar acisindan da ebeveynler arasinda anlamli fark gézlenmistir (z=-3.321, p=.001). Babalarin,
engelli cocugun aileye getirecegi zorluklara dair kaygi diizeyi annelerden anlamli olarak diisiik bulunmustur.
Analiz sonuglar1 diger alt boyutlarda ebeveynler arasinda anlamli farklar bulunmadigina isaret etmistir (p>.05).
Alt boyut ortalamalar1 ve standart sapmalar1 Tablo 8’de sunulmustur.

Algilanan stres kaynaklarina iligkin Tablo 8’de sunulan puan ortalamalar1 incelendiginde ebeveynlerin
KB ve OB konularinda orta diizeyin iizerinde stres yasadiklar1 gozlenmistir. Bagimlilik, BB, AS ve FS konularinda
ise ebeveynler orta diizeyin altinda kaygilandiklarim bildirmistir. Son olarak AU ve KO alanlarinda ise neredeyse
hi¢ zorluk yasamadiklar1 anlagilmaktadir.
Tablo 7

Ebeveynlerin Stres Kaynaklar: Puanlarinin Karsilastirilmas: Wilcoxon Isaretli Swralar Testi Sonuglar

Degisken Baba-Anne n Sira Toplanm SiraOrtalamasi z*
Negatif sira 9 92.0 10.22

Bagimlilik Pozitif sira 8 61.0 7.63 -.742
Esit 36
Negatif sira 9 57.5 6.39

Biligsel bozukluk Pozitif sira 3 205 6.83 -1.524
Esit 40
Negatif sira 7 57.5 8.21

Aile yagamina getirdigi sinirliliklar ~ Pozitif sira 11 113.5 10.32 -1.233
Esit 34
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Tablo 7 (devamy)
Degisken Baba-Anne n Sira Toplam SiraOrtalamasi z*
Negatif sira 10 103.0 .30
Omiir boyu bakim Pozitif sira 10 107.0 10.70 -.076
Esit 32
Negatif sira 6 425 7.08
Aile i¢i uyumsuzlugu Pozitif sira 6 355 5.92 -.281
Esit 41
Negatif sira 5 17.5 3.50
Kisisel odiil eksikligi Pozitif sira 3 18.5 6.17 -.073
Esit 44
Negatif sira 14 162.0 11.57
Fiziksel sinirliliklar Pozitif sira 9 114.0 12.67 -.742
Esit 29
Negatif sira 7 89.0 12.71
Mali kaygilar Pozitif sira 18 236.0 13.11 -2.032***
Esit 27
Negatif sira 9 76.0 8.44
Bir kurum bakimini tercih etme Pozitif sira 6 44.0 7.33 -.917
Esit 37
Negatif sira 22 347.0 15.77
Aileye getirecegi zorluklar Pozitif sira 6 59.0 9.83 -3.321**
Esit 24
*Negatif siralar temeline dayal1, **p<.01, ***p<.05
Tablo 8
Ebeveynlerin Stres Kaynaklari Puanlarinin Ortalama ve Standart Sapmalart
Bagimhihk BB AS OB AU
Ort SS Ort SS Ort SS Ort SS Ort SS
Anne 0.26 0.21 0.33 0.23 0.34 0.27 0.72 0.31 0.12 0.18
Baba 0.23 0.19 0.31 0.23 0.36 0.25 0.73 0.28 0.11 0.17
KO FS MK KB AZ
Ort SS Ort SS Ort SS Ort SS Oort SS
Anne 0.07 0.14 0.28 0.24 0.53 0.30 0.71 0.17 0.50 0.21
Baba 0.07 0.14 0.25 0.22 0.57 0.29 0.68 0.17 0.40 0.20

BB: Bilissel bozukluk, AS: Ailenin yasamina getirdigi smirliliklar, OB: Omiir boyu bakim, AU: Aile i¢i uyumsuzlugu, KO: Kisisel 6diil
eksikligi, FS: Fiziksel smirliliklar, MK: Mali kaygilar, KB: Bir kurum bakimini tercih etme, AZ: Aileye getirecegi zorluklar.

Tartisma ve Sonu¢

Bu arastirmanin amaci ¢ocugunda gorme yetersizligiolan ebeveynlerin kontrol odagi, yasam doyumu,
algiladiklar stres kaynaklari, tilkenmislik ve baga ¢ikma yontemleri diizeylerinde ebeveynin cinsiyetinin etkisini
belirlemektir. Arastirma bulgular1 genel olarak anne-babalar arasinda fark olmadigini, ancak bazi basa ¢ikma
yontemleri ve algiladiklar1 stres kaynaklar1 bakimindan farkliliklar oldugunu isaret etmektedir. Ulusal ve
uluslararasi alan yazinda ¢ocugunda gérme yetersizligi olan ebeveynlerle ilgili olduk¢a az sayida calismaya
ulagildigindan arastirma bulgulart tartisilirken siklikla diger engel gruplariyla yliriitiilmiis arastirmalarin
bulgulariyla karsilastirilacaktir.

Kontrol odag1 degiskeni igin ebeveynin cinsiyetinin anlamli bir etkiye sahip olmadigi goézlenmistir.
Lanfranchi ve Vianello’nun (2012) kalitsal hastaligi bulunan ¢ocuklarin ebeveynleriyle yapmis oldugu ¢alismanin
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bulgular1 da bu sonucu desteklemektedir. Ayrica bu ¢aligmayla tutarli olarak, egitilebilir zihinsel engelli cocugu
olan annelerin (Bilal ve Dag, 2005) ve serebral palsili cocugu olan annelerin (Sener, 2009) de tam olarak ne i¢ ne
de dis kontrol odagina sahip olmadigi gdzlenmistir. Bu benzerlik engel gruplari arasinda kontrol odag: agisindan
ebeveynler arasinda bir fark olmayabilecegine isaret etmektedir.

Ulkemizde (Arslan, Deniz ve Hamarta, 2001; Deniz ve dig., 2009; Ende-ince ve Giidiicii-Tiifekci, 2015;
Kaner, 2004; Sarikaya, 2011) ve yurtdiginda (Sloper, Knussen, Turner ve Cunningham, 1991) farkli yetersizlikleri
olan cocuklarin ebeveynleriyle yapilmis olan ¢aligmalarda da bu ¢aligmanin bulgusuyla tutarli olarak anne-
babalarin yasam doyumu diizeyleri arasinda anlamli fark gozlenmemistir. Jonsson, Lundqvist, Tiberg ve
Hallstrom’iin (2015), ¢ocugu Tip 1 Diyabet tanis1 almis ebeyenlerle ger¢eklestirmis oldugu caligmada ise annelerin
yasam doyumu diizeyi babalardan anlamli olarak diisiik ¢ikmistir. Bu durumun, ¢ocuklarda Tip 1 diyabet gibi
gece-giindiiz izlem ve ilgi isteyen bir hastalik olmasi nedeniyle annelerin daha fazla sorumluluk almasindan
kaynaklanabilecegi diistintilmistiir. Aragtirma 6rneklememize ait stres kaynaklari alt boyutlar1 bakimindan pek
cok alt boyutta anlaml farka ulagilmamis olmasi anne ve babalarin benzer nedenlerle birbirlerine yakin diizeyde
yasam doyumu yasiyor olabilecegini diisiindiirmektedir. ilerleyen calismalarda acik uclu sorularla anne-
babalardan toplanacak veriler yasam doyumu i¢in niceliksel benzerligin nitel i¢erik bakimindan da siiriip
stirmedigini belirleme olanagi sunacaktir. Sartkaya'nin (2011) ¢ocugunda zihinsel yetersizlik olan ebeveynlerle
gerceklestirdigi ¢alismada da anne ve babalarin yasam doyumu diizeyleri bizim sonuglarimiza ¢ok yakindir.
Ancak, Kaner’in (2004) calismasi zihinsel ve isitme yetersizligi olan ¢ocuklarin annelerinin ortalamanin altinda
yasam doyumuna sahip olduguna isaret etmektedir. Bu farklilik farkli engel gruplariyla galisilmis olmasindan
ve/veya ¢ocugun yetersizlik diizeyinin etkisinden kaynaklaniyor olabilir. Aragtirmalar arasindaki farkin nedeninin
daha net anlasilabilmesi i¢in farkli engel gruplarini karsilagtiran genis 6rneklemli caligmalar alana énemli bir katki
saglayacaktir.

Maslach Tiikenmislik Olgcegi’ndeki ii¢ farkli alt boyut incelendiginde bu ¢alismada her ii¢ alt boyut i¢in
anne-babalar arasinda anlamli fark gbézlenmemistir. Bu bulgu Jaramillo ve digerlerinin(2016) anne olmanin
duygusal tikkenmislik olasiligin arttirdigi seklindeki bulgusuyla gelismektedir. Yazarlar bu farkin annelerin yari
veya tam zamanli bir ig-ugrasiya sahip olmamasindan kaynaklanabilecegini bildirmistir. Bizim ¢alismamizda da
babalarin parasal konularda daha fazla sorun yasadigini bildirmesi tiikkenmislikteki olasi farki dengeliyor olabilir.
Farkli engel ve siiregen hastalik gruplarina iliskin bulgulara bakildiginda Duygun ve Sezgin (2003) de zihinsel
engelli gocuk annelerinde, bulgularimiza benzer olarak, duygusal tiikkenmisligin nadiren, kisisel basari hissinin ise
¢ogunlukla yasandigini bildirmistir. Cocugunda beyin uru (tiimdrii) tanist olan annelerde duygusal tiikenmislik ve
bedensel bitkinlik diizeyi orta diizeyde gozlenirken babalarda orta diizeyin altinda gézlenmistir (Norberg, 2007).
Lindstrom, Aman ve Norberg’in (2010) ¢aligmasinda da ¢cocugunda siiregen hastalik (Tip 1 diyabet veya iltihabi
bagirsak hastaligi) olan annelerin ve babalarin tiikenmislik diizeyi orta diizeyde bulunmustur. Bu durum Tip 1
diyabet ve iltihabi bagirsak hastaligt gibi tan1 gruplarinin daha fazla bakim ve hastane kontroliine gereksinim
duymasindan dolay1 ebeveynlerin ¢ocuklariyla ilgili daha yogun ve yorucu yasantilara maruz kalmasinin sonucu
olabilir. Sonraki ¢alismalarda anne ve babanin tiikenmislik diizeynlerini yordayan etmenlerin, farkli yetersizlik
gruplarini karsilastirarak nitel olarak incelenmesi yararli olacaktir.

Anne-babalarin basa ¢ikma tutumlari alanyazinda incelendiginde farkli yetersizlik gruplarinda, farkli basa
¢ikma tarzlar1 agisindan tutarli olmayan sonuglar gézlenmektedir. Cocugunda astim tanisi olan annelerin inkara
bagvurma diizeyi babalardan anlamli olarak yiiksek bulunurken (Silva ve dig., 2015), otizm ve diger gelisimsel
bozuklugu olan ¢ocuklarin anne-babalar1 arasinda inkara bag vurma bakimindan fark gozlenmemistir (Wang ve
dig., 2011). Bu ¢alismada yalnizca inkdr basa ¢ikma tarzi bakimindan anne-babalar arasinda anlamli fark
bulunmugtur. Bu bulgu Glidden ve digerlerinin (2006) ¢ocugunda gelisimsel bozukluk olan anne ve babalarin ayni
basa ¢ikma yontemlerini (planlt basa ¢ikma, sosyal destek arama, yiizlesmeci basa ¢ikma, 6zdenetim, pozitif
yeniden yorumlama, geri durma, sorumlulugu kabul etme, kaginma-inkar) benzer siklikta kullandigi sonucuyla
genel olarak ortiismektedir.
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Cocugunda otizm ve diger gelisimsel yetersizlik tanisi olan ebeveynlerle, bu ¢alismada da kullanilmis
olan, Baga Cikma Yéntemlerini Degerlendirme Olgegi kullanilarak yapilmis olan bir diger calismada ise annelerin
soruna odaklanma ve duygulari agiga vurma, diger mesguliyetleri bastirma tarzina daha ¢ok bagvurdugu; babalarin
da madde kullanimina daha fazla basvurdugu bulgusuna ulagilmistir (Wang ve dig., 2011). Ancak bizim
orneklemimizde babalar annelere gore inkdra daha fazla basvurdugunu bildirmistir. iki bulgu arasindaki
tutarsizligin olas1 agiklamasi; gérme yetersizliginde gelisimsel bozukluga gore daha az bakim gereksinimi
nedeniyle babalarin bakim siirecine daha az katilmasi ve buna bagli olarak da babalarin ¢cocugun yasadigi giicliigii
daha az go6zlemliyor olmasi seklinde diisliniilebilir. Bu agiklamanin sinanabilmesi igin farkli yetersizlik
gruplarindan c¢ocuklarin ebeveynlerinin gérme yetersizligi olan ¢ocuklarin ebeveynleriyle karsilistiriimast yol
gosterici olacaktir.

Durukan, Erdem, Tufan ve Tiirkbay’in (2010) cocugunda otizm tanist olan ebeveynlerle yapmis oldugu
calismada aktif basa ¢ikma; plan yapma, pozitif yeniden yorumlama depresyon puanlariyla ters; inkar ve madde
kullanim1 puanlar1 ise ayni yonde iliskili bulunmustur. Bu bulgudan yola ¢ikarak ebeveynlerin basa ¢ikma
egilimleri incelendiginde kabullenmeye ¢ok az bagvurulmasi, islevsel kabul edilebilecek basa ¢ikma ydntemlerine
(aktif basa ¢ikma, plan yapma vb.) yonelme sikligini azaltarak ebeveynlerin hem ¢ocuklart hem de kendileri igin
daha zorlayict durumlar ortaya ¢ikarabilir. Epilepsi tanisi olan ¢gocuklarin anneleriyle yapilmis olan bir ¢aligmada,
annelerin siklikla var olan sorunu kabullenme egiliminde olduklar1 bulgusuna (¢ocugunda gorme yetersizligi olan
ebeveynlerin bildirdigi sikligin 2 katindan daha fazla) ulagilmistir (Fazlioglu, Hocaoglu, Sénmez ve Cansu, 2010).
Epilepsi hastaliginda yasanan nobetler ve daha yakin izlem gereksinim nedeniyle ebeveynlerin durumu daha sik
ve siddetli deneyimlemesi daha fazla kabule yol agiyor olabilir. Oysa ki, goérme yetersizliginde tan1 agamasindan
sonra ¢ok fazla saglik ve uyum (rehabilitasyon) hizmeti sunulmamasinin ailelerin kabul siirecini zorlagtirabilecegi
diigiiniilmektedir.

Calismamizda anne ve babalarin stres kaynaklari toplam puanlari birbirine yakin bulunmustur. Bu bulgu
alanyazinda farkli yetersizlik gruplariyla yapilmis olan baz1 ¢aligmalarla tutarlhiyken (Al-Gamal ve Long, 2013;
Lanfranchi ve Vianello, 2012), bazilariyla ¢elismektedir (Dellve ve dig., 2006; Hastings, 2003). Bu ¢alisma ile
alanyazin arasindaki ¢eliskinin yetersizlik tiirlinden veya farkl iilkelerde yapilmig olmasindan ortaya gikabilecegi
distiniilmektedir. Bu nedenle sonraki arastirmalarda farkli yetersizlik tiirlerinin ve farkli iilkelerin karsilagtirilmasi
alana katki saglayacaktir.

Stres kaynaklarmin alt boyutlar1 ele alindiginda bagimlilik, biligsel bozukluk, aile yasamina getirdigi
smirliliklar, 6miir boyu bakim, aile i¢i uyumsuzluk, kisisel 6dil eksikligi, fiziksel siirliliklar alt boyutlari igin
ebeveynin cinsiyetinin temel etkisi anlaml bulunmamigtir. Ancak, gérme yetersizligi olan ¢ocuklarin babalarimin
mali kaygi diizeyi, annelerin mali kaygi diizeyinden anlamli olarak yiiksektir. Caligma 6rneklemimizde annelerin
sadece %10’u bir iste ¢alistigini bildirmistir. Bu durum ailelerin daha fazla maddi sorun yagamasina yol agtyor
olabilir. Bunun yami sira toplumsal cinsiyet rollerinin sonucu olarak parasal konularda babalarin daha ¢ok
ilgilenmesi de ulastigimiz bulgunun nedenlerinden biri sayilabilir. Aileye getirecegi zorluklar agisindan ise anneler
babalara gore daha yiiksek puan almistir. Gerek kadinlarin daha az is yasamina katiliyor olmasi gerekse toplumsal
cinsiyet rolleri nedeniyle kadinlarin ¢ocuklartyla daha fazla ilgileniyor olmasi annenin engelli ¢ocukla aile iginde
yasanabilecek zorluklara daha fazla maruz kalmasina yol agabilecegi diisiiniilebilir.

Boyce ve digerleri (1991), yetersizligi olan bir c¢ocugun aile diizeni i¢in bir tehdit olarak
algilanabilecegine deginmistir. Jonsson ve digerlerinin (2015) Tip 1 diyabet tanisi olan ¢ocuklarin, Wang ve
digerlerinin (2011) otizm ve diger gelisimsel bozuklugu olan cocuklarin ebeveynleriyle yapmis oldugu
calismalarda da anneler babalara gore, aileye gelecek yiik ve sikinti konularinda daha fazla kaygilandigini
bildirmistir. Bu ¢aligmada ise, ebeveynler gorme yetersizligi olan ¢ocugun aileye orta diizeyin altinda bir sinirlilik
getirecegini bildirmistir. Bunun olasi agiklamasi gérme yetersizligi olan ¢ocuklarin pek ¢ok giinliik yagam olayin
kendi basina daha kolay yapabilmesi ve ailenin giinliik planinda 6nemli bir degisiklik gereksinimi yaratmamasi
olabilir. Bouma ve Schweitzer’in ¢aligmasi (1990) ¢ocugunda otizm tanis1 olan ebeveynlerin dmiir boyu bakim
konusunda yiiksek diizeyde, ¢ocugunda kistik fibrozis tanisi olan ebeveynlerin ise orta diizeyde kaygi yasadigini
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gostermistir. Yazarlar bu farki otizmin kistik fibrozise gore daha zorlayici durumlar yaratmasiyla iliskilendirmistir.
Bu agiklamaya gore, gérme yetersizligi olan ¢ocuklarin ebeveynlerinin en fazla orta diizeyde kaygi yasamasi
beklenmektedir. Beklenenden daha fazla kaygi yasanmasi ¢ocuklarinin becerileri ve beklentileri konusunda
ebeveynlerin yeterli bilgi ve deneyime sahip olmamasindan kaynaklanabilecegi diisiiniilmektedir.

Bu ¢alismanin sinirlhiliklarina deginilecek olunursa sadece Ankara ilindeki gérme engelliler okullarindan
ve Ozel egitim kurumlarindan toplanmasi ulusal genellenebilirlik agisindan; adi gecen kurumlardan hizmet
almayan ¢ocuklarin ebeveynlerine ulagilamamis olmasi nedeniyle de gérme yetersizliginin tamamini kapsayan bir
orneklem olmamasi bakimindan sonraki ¢aligmalarda ele alinabilecek noktalardir. Ayrica bu ¢alismada kullanilan
Olciim araglari nitel bilgi sunmamaktadir ve sadece stres kaynaklarma dair dlcek cocugunda yetersizlik olan
ebeveynlere 6zgii gelistirilmistir. Bu eksikliklerden yola ¢ikarak yapilacak arastirmalarda nitel bilgi toplanmasi ve
cocugunda yetersizlik olan ebeveynlere 6zgli dlcekler gelistirilerek veya Tiirkge’ye uyarlanarak alana katki
saglanmasi degerli olacaktir.

Sonug olarak bu ¢alismada, gérme yetersizligi olan ¢ocugun anne ve babalar karsilastirilmis ve ebeveyn
cinsiyeti bakimindan kontrol odag1, yasam doyumu ve tiikenmislik ve toplam stres puan1 degiskenlerinde anlamli
bir fark gdzlenmemistir. Ancak bazi basa ¢ikma tarzlari (inkar) ve stres kaynaklari (bir kurum bakimini tercih etme
ve mali kaygi) algisi bakimimdan anne ve babalar arasinda anlamli fark gézlenmistir. Gorme yetersizligi alanina
dair fazla arastirma bulunmadigindan tartisma farkli yetersizlik grubundaki ¢ocuklarmin ebeveynlerine ait
sonuglar lizerinden yiiriitiilmiis ve genel olarak tutarli oldugu gozlenmistir. Fakat basa ¢ikma tutumlart ve stres
kaynaklart bakimindan alanyazinla geliskili bulgulara ulasilmistir. Bu farkliligi anlamlandirabilmek amaciyla
farkli yetersizlik gruplarini karsilastirma ve yari-yapilandirilmis goriismeler araciligiyla nitel bilgiler edinilmesi
ebeveynlere yonelik egitim ve uyum g¢aligsmalarinin planlanmasinda yol gdsterici olacaktir.
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COMPARISON OF MOTHERS AND FATHERS WITH VISUALLY IMPAIRED CHILDREN 99
IN TERMS OF VARIOUS PSYCHOLOGICAL VARIABLES

According to the World Health Organization's 2011 International Statistical Classification of Diseases
and Related Health Problems (ICD-10), the deteriorations that occur in normal visual function are grouped into
three main groups: average visual impairment, severe visual impairment and blindness. Visual impairment can be
caused by both complete visual loss (visual acuity less than 3/30 or visual field less than 10 degrees) and low
vision (visual acuity less than 6/18, more than 3/30, or visual acuity field falls below 20 degrees). It is thought that
there are totally 285 million individuals with visual impairment in the whole world, including 39 million total
vision loss and 246 million fewer vision. Resnikoff et al. (2004) found that there were 1,368,000 visually impaired
children under the age of 15 in their study involving 55countries. The Turkish Statistical Institute (Tiirkiye
Istatistik Kurumu [Turkish Statistical Institute], 2002 pointed out that 0.33% of children between 0-9 years of age
and 0.36% of children between 10-19 years of age are have visual impairment in Turkey. Based on the Address
Based Population Registration System, it is known that approximately 87,050 individuals with visual impairment
aged 0-19 live in Turkey. Considering the prevalence and problem of life both in the world and in Turkey, it is
thought that it is very important to study visual impairmentin terms of both the social dimension and the
psychological needs of the individuals with visual impairmentand the close environment.

In order to fully understand the effects of the disability situation, it is of utmost importance to adopt a
biopsychosocial perspective that will include both the distant and immediate surroundings of the individuals with
visual impairment without being limited to himself / herself. The neighborhood defined here includes family
members, relatives, neighbors, business or school friends, and the remote environment includes other individuals
who use common institutions and areas such as buses, hospitals, or schools. Even if a baby who does not have any
chronical problem comes to the world, it is an important source of stress that needs to be harmonized for the
parents. On the other hand, the participation of a baby with a persistent problem in the family requires radical
changes in family structure, functioning and tasks (Giines, et al., 2005). For example, the need for arousal in
children with visual impairment is greater when compared to their peers (Ozyiirek, 1995). Regardless of the type
of disability or persistent illness, care needs arise depending on the level of disability of the child (Tr6ster, 2001).
Participation of anindividual with disability into the family effect these issues; The frequency and shape of the
contacts established by the close environment, the place of residence, the working hours of the parents and the
frequency of rest. It is often the case that parents who learn that their child has a disability pass on their life goals,
have to postpone many things they want to do or give up completely. The unhealthy environment and structure of
the family relationships before the child's birth also increase these difficulties (Ozsenol, Unay, Aydimn, Akin and
Gokgay, 2002). In this study, the difficulties of parents of children with visual impairment such as level of burnout,
stress and life satisfaction, as well as the locus of control and coping strategieswere addressed. In addition, parents'
experience levels of these variablswere comparedin terms of relevant variables.

The decline in life satisfaction of parents, the level of stress they perceive and the level of burnout are
among the important family-related effects of disability. Life satisfaction can be defined as a broad and personal
assessment of one's quality of life (Diener, Emmons, Larsen and Griffin, 1985). Individuals can give importance
and value to many subjects at different rates, such as health status or economic opportunities. For this reason, life
satisfaction is a very subjective concept. Various studies made in Turkey indicate that the parents with disabilities
have significant differences in different dimensions of life satisfaction (Deniz, Dimag¢ and Aricak, 2009; Ende-
Ince ve Giidiicii-Tiifekci, 2015, Sarikaya, 2011). Burnout syndrome is physical, emotional and mental exhaustion,
which is manifested by negative attitudes towards other people in addition to physical exhaustion, persistent
fatigue, helplessness, and hopelessness (Capri, 2006). Many studies indicate that burnout is a frequent occurrence
in families of a individuals with disability and that mothers have more intense burnout than fathers (Haugstvedt,
Wentzel-Larsen, Rokne and Graue, 2011; Jaramillo, Moreno and Rodriguez, 2016).

Psychological stress has many definitions. According to Hobfoll (1989), stress is a threat to an open
source of resources or an inadequate response to investing in resources. In this context, resources in parents' hands
(in the context of psychological and physical preparations) are inadequate and trigger stress when faced with child
with disability. In addition, the fact that child with disability has come to the world can be perceived as a threat to
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healthy, future successful, family-based responsibility source for the family (Boyce, Behl, Mortensen and Akers,
1991). In Hastings (2003) research comparison of the stress levels of the child with autism, mothers and fathers
found little difference between parents. The work of Dyson (1997) also supports this finding. Dellve, Samuelsson,
Tallborn, Fasth, and Hallberg (2006) found that mothers reported significantly more emotional and physical strain
than their babies when they were working with parents who had a rare disease (Albino, Ehlers Danlos syndrome)
in their child. In a family-run study with a child with visual impairment (average age 10.6), 96.5% of the families
were found to be most concerned with their children's future. Of the families, 87.3% said they had problems with
their children's ability to meet their needs, 71% with financial difficulties, 56.6% with the most appropriate care
for their children, 56.3% with their spouses and not enough time (Leyser, Heinze and Kapperman, 1996). In a
study conducted by Cavdar (2015) in our country, the state anxiety level of mothers with visual impairment in
their children was found to be significantly higher than that of fathers, but a meaningful difference was not
reachedin terms of trait anxiety level. It is clear that the stress of literature, burnout and life satisfaction are
important problems for families with children with disability and that there are level differences between parents.
However, if these important variables are not examined much in terms of visual impairment, this is another
important result pointed out by a screening of literature.

Coping is defined as the cognitive and behavioral efforts shown to identify, reduce, or endure the internal
and/or external needs created by a stressful event. (1) The feeling that focuses on organizing efforts (emotion-
focused coping) and (2) efforts to manage the problem of nuisance (problem-focused coping) said that there are
two basic strategies. Emotion-focused coping is sometimes used to control distressed feelings by changing the
meanings of the results. Problem-focused coping is used to control distressed individual-environment relations by
solving problems, discussing and/or directly acting (Folkman, 1984). Giirbiiz (2009) pointed that, although not
statistically significant, chronic renal failure in children with their mothers’ Stress Coping Styles Questionnaire all
subgroups’ (optimistic, confident, helpless, submissive, and seeking social support) averages are higher than
fathers’. Glidden, Billings and Jobe (2006) found that mothers and fathers with developmental disabilities use the
same methods of co-residence. Mothers who had asthma in their children were found to have a significantly higher
incidence of denial (Silva, Crespo, Carona and Canavarro, 2015). There was no difference between parents of
children with autism and other developmental disorders in terms of incest (Wang, Michaels and Day, 2011). It is
a field that has not been addressed yet as to what kind of differences may occur in the strategies of the parents
whose child has a visual impairment.

According to Rotter, the locus of control is a prior expectation or cognitive strategy that individuals use
when assessing situations. Individuals with an internal locus of control believe that they can control their own
destiny, and individuals with an external locus of control believe that they can not control their destiny (Morris,
2002). In a study with parents of children who have one of the four different hereditary disability groups (Down,
Williams, Fragile X, and Prader-Willi) parents’ gender has no significant effect on locus of control (Lanfranchi
and Vianello, 2012).

It is seen that parents who have children from different disability groups are frequently examinedin terms
of locus of control, life satisfaction, burnout, stress sources and coping methods. Unfortunately, the same situation
does not apply to parents of children with visual impairments. This study will examine whether there is a significant
difference between the levels of burnout, life satisfaction, control orientation, coping strategies, and perceived
stress sources of parents with visual impairment in their child.

Method

Study's participants were administered to 58 parent couples who live in Ankara, or his/her child was
studying at Ankara. These parents' children’s age was between 6-18 years old. Mothers age range was 37.39
(SD=6.28), fathers age range was 42.10 (SD=6.17). Considering children with visual impairment information: 33
girls (56.9%), 25 boys (43.1%); 47 of theirimpairment were natal (81%), 8 of them were postnatal (13.8%);
visually impairment level range was 86.87 (SD=13.66).
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Volunteer participants were given Personal Information Form to get information about socio-
demographic features, Locus of Control Scale to measure locus of control level, Ways of Coping Skills Scale to
quantify coping strategy, Satisfaction with Life Scale to measure life satisfaction, Maslach Burnout Inventory
(MBI) to evaluate burnout level and Questionnaire on Resources and Stress-Short Form to define stress resources.
The data collected in the study were coded in the 18" edition of the Statistical Package for the Social Sciences
(SPSS) program. In order to investigate whether there was a meaningful difference between the parents with
children with visual impairmentand the variables examined, the method of comparing the average of the parents
of the children with visual impairment in the repeated measurements was used. Scale average scores were used in
analyzing the data.

Results

Parental couples’ locus of control, burnout level, life satisfaction, stress level scores were compared. In
addition, the differences between parents' methods of coping and stress sources were examined. The scores
obtained from the related variables were used to determine the differences between the parents and the dependent
groups. The analysis results are summarized below.

Dependent measurements were assessed for compliance with parametric analyzes, and it was determined
that most measurements of the father and all of the measurements of the mother could not meet the normality and
homogeneity estimates. For this reason, the Wilcoxon Signed Sequence Total Test was used to evaluate the
significant differences between the groups. The results of the analysis indicated that there were no significant
differences between the parents in terms of total locus of control points and life satisfaction scores. In addition, it
was determined that participants did not show any significant difference in terms of subscales (emotional burnout,
personal achievement, desensitization) of burnout scale (p>.05).

COPE has 15 sub-dimensions. It was determined that the subscale total scores did not meet the normality
and homogeneity counts and the Wilcoxon Signed Rank Totality Test was preferred in the difference analyzes.
According to the results of the analysis, there was a significant difference between the parents in the negative
subscale scores (z=-3.098, p=.002). According to this, the level of denial of the fathers (X= 1.85, SD=0.11) was
found significantly higher than the mothers (X= 1.71, SD=0.10). The results of the analysis indicate that there are
no significant differences between the parents in the other sub-dimensions (p>.05).

The stress scale is composed of 10 sub-dimensions. It was determined that the subscale total scores did not meet
the normality and homogeneity counts, and therefore the Wilcoxon Signed Rank Totality Test was chosen for the
difference analyzes. There was a significant difference between the parents in the financial anxiety subscale scores
in the analyzes (z=-2.032, p=.042). According to this, the financial anxiety level of the fathers (X= 0.56, SD=0.04)
was found significantly higher than their mothers (X=0.51, SD=0.04). There was also a significant difference
between the parents in terms of family difficulties (z=-3.321, p =.001); fathers (X=0.40, SD=0.20) were found to
be significantly lower than their mothers' preference for family difficulities (X=0.50, SD=0.21). The results of the
analysis indicated that there were no significant differences between the parents in the other sub-dimensions
(p>.05).

Discussion and Conclusion

The purpose of this study is to determine the effect of parents' gender on the level of locus of control, life
satisfaction, perceived stress sources, burnout, and coping methods of parents of children with visual impairment.
The findings of the research generally indicate that there is no difference between the parents, but there are
differences in some methods of coping and stress sources they perceive. It has been observed that the parental
gender has no significant effect on the locus of control variable. This endorsement also supports the findings of
Lanfranchi and Vianello (2012) that they were working with parents of children with inherited disorders.
Consistent with this study, it was also observed that mothers with educable children with intellectual disabilities
(Bilal and Dag, 2005) and mothers with cerebral palsy (Sener, 2009) did not have any internal or external locus of
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control. This similarity suggests that there may not be a difference between the parental groups in terms of control
point among the disability groups.

Research studies with different deficiencies done in Turkey (Arslan, Deniz and Hamarta, 2001; Deniz et
al., 2009; Ende-ince and Giidiicii-Tiifekci, 2015; Kaner, 2004) and other countries (Sloper, Knussen, Turner and
Cunningham, 1991) shows that there was no significant difference between the levels of life satisfaction of parents,
consistent with the findings of this study. J6nsson, Lundqvist, Tiberg and Hallstrom (2015) studied with the parents
of the child was diagnosed with Type 1 diabetes, the level of life satisfaction of the mothers was significantly
lower than that of the fathers. This is thought to be due to the fact that mothers take more responsibility for children
with day-to-day illnesses such as Type 1 diabetes. The lack of reaching a significant difference in many sub-
dimensions in terms of the stress sources sub-dimensions of our research sample suggests that mothers and fathers
may experience life satisfaction close to each other for similar reasons. Future studies will provide open-ended
questions to parents to determine whether the quantitative resemblance to life satisfaction is ongoing in terms of
qualitative content. The level of life satisfaction of mothers and fathers is very close to our results in the study
performed by Sarikaya (2011) with parents whose child have intellectual disabilities. However, Kaner's (2004)
study suggests that mothers of children with intellectual and hearing impairment have life satisfaction under the
average. This difference may be due to the fact thatresearchers have been worked with different disability groups
and/or the effect of the child's level of disability. Large sample studies comparing different groups of disabilities
will make a significant contribution to the field so that the reason for the difference between research studies can
be understood more clearly.

When we examined three different sub-dimensions in the Maslach Burnout Inventory, there was no
significant difference between the parents for each of the three sub-dimensions in this study. This finding
contradicts Jaramillo et al. (2016) finding that being a mother increases the likelihood of emotional exhaustion.
The authors reported that this distinction might be due to the fact that the mothers did not have a half-or full-time
job-occupation. In our work, the fact that the fathers report that they have more problems in financial matters may
be balancing the possible difference in the burnout. When we look at the findings of different obstacle and
persistent disease groups, Duygun and Sezgin (2003) reported that in mothers of children with intellectual
disability, our findings are similar, emotional exhaustion is rarely experienced, and personal accomplishment
feeling is mostly experienced. Emotional burnout and bodily fatness levels were observed moderately in the
mothers of children with a diagnosis of brain urine (tumors), but under moderately observed in the fathers
(Norberg, 2007). Lindstrém, Aman and Norberg (2010) also found moderate levels of burnout for mothers and
fathers of children with persistent disease (Type 1 diabetes or inflammatory bowel disease). This may be the result
of parental exposure to more intense and exhausting experiences of their children due to the need for more care
and hospital control by diagnostic groups such as Type 1 diabetes and inflammatory bowel disease. In subsequent
studies it would be beneficial to compare qualitative factors that predict the burnout levels of mothers and fathers
by comparing different groups of disabilities.

When the parents' attitudes to coping were examined in the literature, inconsistent results were observed
in different disability groups in terms of different coping styles. There was no difference in the incidence of
disbelief among mothers who had asthma in their children (Silva, Crespo, Carona and Canavarro, 2015) and
between parents of children with autism and other developmental disabilities (Wang et al., 2011). There was a
significant difference in this study only between the parents in terms of the way of denial. This finding is similar
to that of Glidden and others (2006) in the same way that parents with developmental disabilities have the same
methods of coping (planned coping, social support seeking, confrontational coping, self-control, positive
reinterpretation, reversal, acceptance of responsibility, and avoidance-denial) usually coinciding with what they
use frequently.

Another study that has been done with parents of children who have autism and other developmental
disabilities showed that mothers tend to focus on the problem and emotional feelings and cope with other
occupations more. It was found that fathers used more substance (Wang et al., 2011). In our case, however, the
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fathers reported that denial was more frequent than mothers. A possible explanation of the inconsistency between
the two findings; visual impairment may be considered to be due to the lower participation of the fathers in the
care process due to the less need for care than the developmental disorders and consequently the less severe the
father is experiencing the weakness of the child. In order to be able to test this explanation, it will be possible to
guide parents of children with different disability groups to parents of children with visual impairments.

In our study, mother’s and father's stress sources total scores were found to be close to each other. This
finding is contradicted by some (Al-Gamal and Long, 2013; Lanfranchi and Vianello, 2012), consistent with some
studies conducted with different groups of disabilities (Dellve et al., 2006; Hastings, 2003). It is thought that the
discrepancy between this study and the literature can come from the type of disability or from different countries.
For this reason, in subsequent surveys the comparison of different types of disability and different countries will
contribute to the field.

When the subscales of stress sources were considered, the main effect of parents' gender was not
significant for dependency, cognitive impairment, limitations on family life, lifelong care, family disunity,
personal reward deficit, and physical limitations. However, the level of financial anxiety of parents of children
with visual impairment is significantly higher than the level of maternal financial anxiety. In our study sample,
only 10% of the mothers reported working in a job. This may lead to families experiencing more financial
problems. Moreover, the fact that fathers are more interested in monetary matters as a result of gender roles can
be considered as one of the reasons for the finding we reached. In terms of preferring institutional care, the mothers
received higher scores than the parents. Although the observed difference is statistically significant, there is not
much difference between the scores obtained. In addition, a significant part of the sample was collected from
schools for students with visual impairments in Ankara; Parents who are unfamiliar with, or hesitant about,
inclusion education may be inclined to send their child to a private institution.

In conclusion, in this study, mothers and fathers of the children with visual impairment were compared
and no significant difference was found in the variables of locus of control, life satisfaction and burnout and total
stress score in terms of parental gender. However, there was a significant difference between the mother and father
in terms of some ways of coping (denial) and sources of stress (preferring an institutional care and financial
anxiety). As there was not much research in the field of visual impairment, the discussion was conducted on the
results of the parents of the children of different disability groups and was observed to be generally consistent.
However, conflicting findings have been reachedwith respect to the attitudes of coping and stress sources.
Comparing different disability groups in order to understand this disparity and acquiring qualitative information
through semi-structured interviews will guide the planning of training and integration studies for parents.

Limitations

If the limitations of this study are to be addressed, it is only in terms of national universality that they are
collected from schools for students with visual impairments and special education institutions in Ankara. Since
they can not reach the parents of the children in the framework of inclusion education, there is no sample covering
the entirevisual impairment. In addition, the measurement tools used in this study do not provide qualitative
information and are developed specifically for parents who have a child with a disability with regard to stress
sources. It will be valuable to contribute to the field by collecting qualitative data on research studies from these
disabilities and by developing specific scales for parents with disabilities, or adapting them to Turkish.

OZEL EGITIM DERGISI



am pilimler; I"AW
0N e,

Ankara Universitesi Egitim Bilimleri
Fakiiltesi Ozel Egitim Dergisi
Yil: 2018, Cilt: 19, Sayi: 1, Sayfa N0:105-128
DOI: 10.21565/0zelegitimdergisi.284253

Gonderim Tarihi: 04.01.17
ARASTIRMA Kabul Tarihi: 21.11.17
Erken Goriinim: 29.11.17

Okul Oncesi Ogretmenlerinin Otizmli Cocuklarin
Kaynastirilmasi1 Hakkindaki Diisiincelerinin Incelenmesi

Dila Nur Yazic1'>' * Berrin Akman: **
Hacettepe Universitesi Hacettepe Universitesi

Oz

Yaklasik olarak 75 yildir hayatimizda olan otizm kavramu giiniimiizde sik sik karsimiza ¢ikmaktadir. Ilk yillarda
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Otizm kavrami, alanyazina Leo Kanner (1943) tarafindan kazandirilmistir. Kanner, ¢ocukluk sizofrenisi,
zihinsel gerilik ya da isitme engeli siiphesiyle getirilen on bir ¢ocukta siirekli bir yalniz kalma istegi oldugunu,
insanlarla etkilesim igine girmek istemediklerini ve tekrarlayici (streotip) davranislarda bulunduklarini fark etmis
ve bu cocuklarda otizme bagli olarak yalniz kalma istegi bulundugunu belirtmistir.

Giliniimiizde otizm, “gocuklarda ii¢ yastan 6nce ortaya ¢ikan, sosyal, duygusal ve biligsel islev bozuklugu
ile karakterize edilen (Hall, 2013); insanlarla iletisim kurmada ve etkilesimi devam ettirmede zorluk yasanilan,
tekrarlayici davraniglarin goriilebildigi gelisimsel bozukluk (Kirk, Gallagher ve Anastasiow, 2002; akt. Sucuoglu,
2011).” olarak tanimlanmaktadir. Tanimdan da anlasildig1 gibi otizmli gocuklar, sosyal etkilesim (g6z kontagindan
kagma, biri ona baktiginda gozlerini baska tarafa ¢evirme, baskalarinin fiziksel temasina karsi koyma, grup iginde
soguk, ilgisiz, ¢ekingen ve icgine kapanik davranma, birisiyle tanistirildiginda ya da biri geldiginde o kisiyi
gormezden gelme vb.) ve s6zel/sdzel olmayan iletisimde (meveut durumla ilgili olmayan sézciikleri tekrar etme,
sozcik ya da sozciik 6beklerini defalarca tekrar etme, yasitlariyla ya da yetigkinlerle sohbet baglatmama vb.)
sorunlar yasamakta, buna ek olarak stereotip davranislar (ellerine, nesnelere ya da gevresindeki uyaranlara en az
5 saniye gozlerini kagirmadan bakma, yenilemeyen nesneleri tatma, emme ya da yemeye c¢alisma, dondiiriilmek
tizere tasarlanmamis nesneleri dondiirme vb.) gostermektedirler.

Cocugun ne bildigi ve ne yapabildigi sorularina yanit arayan ve bu amagla bir¢ok 6l¢me ve degerlendirme
aracinin kullanildig1 ve bu araglardan elde edilen bilgilerden yapilan yorumlar ve raporlar olarak tanimlanan
degerlendirme, bir anlamda ¢cocugun degerlendirildigi ve desteklendigi 6nemli bir aragtir (Epstein, Schweinhart,
DeBruin-Parecki, Robin, 2004; Sakiz, 2012). Otizmli ¢ocuklarin belirlenmesi, olabilecek en kisa siirede
tanilamanin yapilmasi ve akabinde verilecek olan hizmetlerin planlanmasi i¢in degerlendirme 6nemli bir konudur.
Otizmli ¢ocuklarin degerlendirme siirecleri tarama, tanilama ve gelisimsel veri toplama siiregleri olarak {i¢ grupta
incelenmektedir. Degerlendirme siirecinin ilk agamasi olan tarama, g¢ocuklarin uzman kisilere gonderilmesi ve
ilgili kararlarin alinmasi igin yapilan veri toplama siirecidir. Bu asamada degerlendirme sorulari ¢ocugun bir
yetersizligi olabilecegi lizerine odaklanmaktadir. Tanilama, bireyin herhangi bir yetersizliginin olup olmadiginin
gecerli ve giivenilir yollarla belirlenmesi siirecidir (Sucuoglu, 2014). Tanilama siireci sonunda ¢ocuklara tani
(etiketleme) kondugundan uzmanlarin bu konuda dikkatli davranmalar1 gerekmektedir. Bu sebeple tanilamay1
yapan kisilerin ¢oklu degerlendirme (¢oklu degerlendirme araci kullanma, ¢oklu ortamda degerlendirme, ¢oklu
kaynaktan veri toplama ve ¢oklu zamanda degerlendirme yapma) yapmasi dnerilmektedir (Diken, Ardi¢ ve Diken,
2011). Giinlimiizde otizmin tanilanmasinda, Amerikan Psikiyatri Dernegi’ nin yayimlamis oldugu Mental
Bozukluklarin Tanimsal ve Sayisal Kitabi-DSM-5 (The Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders-5
[DSM-5] ve Diinya Saglhk Orgiitii Uluslararas1 Hastaliklarin Siniflandirilmasi Organizsayonu’ nun yayimladig
Hastaliklarin ve Saglikla flgili Sorunlarin Uluslararasi Istatiksel Smiflamasi-ICD-10 (International Statistical
Classification of Diseases and Related Health Problems-10th Rev. [ICD-10] en sik kullanilan sistemlerdir. DSM-
IV’ te yaygin gelisimsel bozukluklarin bir alt basamagi olan otizm, DSM-5’ te otizm spektrum bozuklugu olarak
simiflandirilmistir (Diken, 2011).

Yapilan tanilamanin ardindan ¢ocugun yiiksek islevli otizm mi yoksa diisiik islevli otizmli mi olduguna
karar verilip, her iki grubun da gelisimsel 6zelliklerine uygun olarak erken egitime baslamalar1 6nemlidir. Erken
egitim, tipik (normal) gelisim gosteren ¢ocuklarda oldugu gibi tiim 6zel gereksinim gruplarinda da son derece
o6nemlidir. Uzmanlarin goriisleri ve iist diizey islevleri olan yetiskin otizmli bireylerden edinilen bilgilere gore,
otizmli ¢ocuklarin genel davranis dzellikleri 6grenmesini olumsuz yonde etkilemekte, bu siiregte bilgiler parca
parca islenmekte, cocuklarin iletisim ve etkilesim becerilerindeki sikintilar neyi 6grendiklerini ya da neyi
ogrenemediklerini degerlendirmeyi giigclestirmekte ve bu g¢ocuklar olaganiistii beceriler ya da yetenekler
gosterebilmekte, sdzciikler yerine resimlerle diisiinme, ¢cok uzun climleler ya da sozel bilgileri anlamada giicliik
gibi Ozellikler gosterebilmektedirler. Otizmli ¢ocuklarin bu o6zellikleri dikkate alinarak farkli yaklagimlari
benimseyen farkli egitim programlar1 hazirlanmistir. Kullanilan egitim programi ne olursa olsun 6ncelikli durum
¢ocugun egitimine bir an Once baglanmasi ve egitim programinda mutlaka iletisim becerilerinin ve sosyal
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becerilerin desteklenmesidir (Sucuoglu, 2011). Otizmli ¢ocuklar da gelisimsel ve egitimsel ihtiyaglarina gore 6zel
egitim okullarinda, 6zel egitim siniflarinda ya da kaynastirma siniflarinda 6grenim gérmektedirler (MEB, n.d.).

Kaynastirma, ebeveynlerin, egitimcilerin ve toplumdaki diger bireylerin 6zel gereksinimli kisileri
kabullenmesi, onlarin kendilerini topluma ait hissetmesi ve 6zel gereksinimli kisilerin okullara ve diger sosyal
kuruluglara kabuliinii saglama amaciyla olugsmus bir harekettir (Salend, 1998). Kaynastirma, Lewis ve Doorlog
(1987) tarafindan, normal egitim kurumlarina yerlestirilmesini engelleyecek ve bu kurumlara uyumlarin
zorlastiracak kadar agir derecede engeli ya da davranigsal problemleri olmayan c¢ocuklarin, genel egitim
programlarina yerlestirilmesi olarak tanimlanmaktadir. Kaynagtirma ortaminda 6zel gereksinimli ¢ocuklarm tipik
gelisim gosteren yasitlariyla bir arada bulunmalariyla, birbirlerini degisik yonlerden etkileyerek akademik ve
sosyal alanlarda gelisme firsati bulabilmekte, ayni zamanda tiim yagsam siireci igerisinde sosyal hayata uyumu
kolaylastirici pek ¢ok kazanglar elde etmektedirler (Ayral ve dig., 2015). Guldberg (2010) otizmli ¢ocuklar i¢in
kaynastirmay1 “bu ¢ocuklar ve ebeveynlerinin tiim deneyimlerini kapsayacak sekilde egitimin Otesine gecen,
cocuklarin egitime katilimlarini ve ait olmalarin1 engelleyen bariyerleri belirleme, anlama ve ortadan kaldirma
slireci” olarak tanimlamaktadir (akt. Sucuoglu, 2014; ss. 469). 1980-1990’11 yillara kadar otizmli ¢ocuklarin sadece
0zel egitim kurumlar1 ya da psikiyatri kliniklerinde egitim alabilecekleri diisiiniiliirken gliniimiizde bu ¢ocuklarin
genel egitim siniflarinda da egitim alabilecekleri otizmli ¢ocuklara iligkin bilgi diizeyinin artmastyla birlikte
anlagilmistir (Wilkinson, 2008). Giiniimiizde otizmli ¢ocuklarin egitimlerinde hangi egitim ortamunin daha iyi
oldugu tartigmasi halen devam etmekte olmakla birlikte; bircok iilkede 6zel gereksinimli ¢ocuklarin gerekli
tedbirler alinarak genel egitim siiflarina yerlestirilmesiyle ilgili olarak yasal diizenlemelerin olmasi ve ¢ocuklarin
gelisimlerine fayda saglamasi sebebiyle kaynastirma uygulamalari yayginlagsmaktadir. Bu ¢ocuklara uygulanan
kaynastirma egitiminin basariya ulasabilmesi i¢in otizmli ¢ocugun gelisim diizeyinin tipik gelisim gosteren
cocuklara yakin olmasi, iletisim becerilerini bes yagindan 6nce kazanmis olmasi, erken tanilanmis olmasi, ¢ocuk
ve ebeveynlerinin yogun egitim programlarmna katilmis olmasi, 6gretmenin otizmli ¢ocugun yeterlik ve
yetersizliklerini ¢ok iyi bilmesi, otizmli ¢ocuklarin egitiminde kullanilan 6gretim yontem ve stratejileri konusunda
bilgi sahibi olmas1 gibi birgok faktdr bulunmaktadir. Ancak 6gretmenin otizmli ¢ocuga karst bakis agist ve
diistinceleri kaynastirmanin basarisini etkileyen en 6nemli faktordiir (Sucuoglu, 2014).

Alanyazin incelendiginde iilkemizde otizmli ¢ocuklarla ilgili tip ve genetik (Aydin ve Sarag, 2014; Bilgi¢
ve dig., 2013; Bilgic ve Uslu, 2012; Cop, Yurtbasi, Oner ve Miinir, 2015; Karayagmurlu, Gokgen ve Varan, 2015;
Korkmaz, 2010; Sener ve dig., 2015; Sener ve Ozkul, 2013; Tural Hesapgioglu, 2013; Tirkoglu ve dig., 2012;
Yiiksel, 2005) ebeveyn ve aile egitim (Ceyhun, Ozdemir, Toret ve Ozkubat, 2015; Firat, 2016; Giile¢ Aslan, Cihan
ve Altin, 2014; Ozkubat ve dig., 2014; Unlii ve Vuran, 2011; Vardarci, 2011;) ve otizmle ilgili egitim programlari
(Girli ve Sabirsiz, 2011; Giile¢ Aslan, 2010; Giileg Aslan, 2014; Giizel Ozmen, 2005; Kircaail Iftar, Ulke
Kiirkciioglu, Cetin ve Unlii, 2009; Kogbeker ve Saban, 2005; Oztiirk Ozgénenel ve Girli, 2010; Pekcagliyan ve
dig., 2015) ile ilgili ¢aligmalar yapildig1 goriiliirken, buna karsin otizmli gocuklarin kaynagtirma egitimlerinin
basariya ulagsmasinda en 6nemli faktorlerden olan 6gretmenlerle ilgili (Akgiil, 2012; Kodal, 2006; Sadioglu,
Bilgin, Batu ve Oksal, 2013; Yumak, 2009; Yumak Macaroglu ve Akgil, 2010) sinirh sayida galismaya
rastlanilmistir. Bu arastirma, diger arastirmalardan ¢aligma grubuna sadece okul 6ncesi 6gretmenlerini almasi ve
sadece otizmli gocuklarla ilgili goriisleri almasi agisindan farkhilik gostermektedir. Okul Oncesi Egitimi Lisans
Programi’nda 6zel gereksinimli cocuklarin gelisimleri ve egitimleri icin sadece “Ozel Egitim” dersi zorunlu olup,
Kaynastirma, Yaygin Gelisimsel Bozukluklar, Dil ve Konusma Bozukluklari, Zihinsel Engelli Cocuklarin Egitimi,
Gorme Engelli Cocuklarin Egitimi, Ustiin Yetenekli Cocuklarin Egitimi dersleri segmeli ders kategorisindedir. Bu
sebeple okul oncesi 6gretmen adaylarinin kaynagtirma siniflarinda 6zel gereksinimli ¢ocuklarla etkilesimi ¢ok
sinirlt olmakta ya da hi¢ olmamakta ve ¢ogu 6grenci sadece teorik olarak bilgi sahibi olarak mezun olmakta,
uygulama yoniinden sinirli kalmaktadir. Bu durum da smiflarina 6zel gereksinimli bir ¢cocuk geldiginde ne
yapacagini bilememe gibi durumlara yol agmaktadir. Kaynastrma egitiminde istenilen amaglara ulagmada cocugun
ebeveynlerinin yam sira okul personeli ve 6zellikle 6gretmenlere iliskin 6zelliklerin 6nemli bir faktor oldugu
(Block ve Obrusnikova, 2007; Diken ve Sucuoglu, 1999) g6z oOniline alindiginda o6gretmenlerin lisans
egitimlerinden itibaren 6zel gereksinimli ¢ocuklarla uygulama yapmalarinin 6nemi anlagilmaktadir. Buradan yola
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c¢ikilarak erken egitimin dnemi goz oniine alindiginda egitim dgretimin ilk kademesi olan okul dncesi egitimde
gorev yapan dgretmenlerin siniflarina otizmli bir ¢cocuk geldiginde ne yapacaklarinin belirlenmesi ve otizmli ¢cocuk
icin ne tiir diizenlemeler yapacaginin belirlenmesi amag¢lanmistir. Bu amag dogrultusunda asagidaki sorulara yanit
aranmigtir.

1. Ogretmenler otizm kavramini nasil tanimlamaktadir?
2. Ogretmenlerin siiflarinda otizmli cocuk isteme/istememe sebepleri nelerdir?
3. Ogretmenler, smiflarinda otizmli bir cocuk oldugu takdirde ne gibi uyarlamalar yapacaklardir?
Yontem
Arastirma Deseni

Bu c¢aligma betimsel bir ¢alisma olup, nitel arastirma yontemlerinden temel nitel arastirma yontemi
kullanilmustir. Nitel arastirma “varsayimlarla ve bireyler veya gruplarin bir sosyal ya da insan sorununa atfettikleri
anlamlara deginen ve arastirma problemlerinin incelenmesini igeren yorumlayici/kuramsal ger¢evelerin kullanimi
ile baslayan, hem tiimevarimli hem de tiimdengelimli, Oriintii ve temalar kuran veri analizlerini igeren yontem”
olarak tanimlanmaktadir (Creswell, 2013). Arastirmacilar, nitel aragtirma tiirlerinde belli bir fikir birligine
varamasalar da genel olarak alt1 nitel arastirma tiiriinden bahsedilmektedir. Bu c¢aligmada nitel arastirma
tiirlerinden olan temel nitel arastirma kullanilmistir. Temel nitel arastirmayi kullanan arastirmacilar, insanlarin
yasamlarini nasil yorumladigi, yorumladiklar: bu bilgilerle diinyalarini nasil insa ettikleri ve deneyimlerine nasil
anlam kattiklariyla ilgilenmektedir. Temel nitel arastirmalar egitimde en sik kullanilan tekniklerdendir ve veriler
goriismeler, gozlemler ya da dokiiman analizi araciligtyla toplanmaktadir (Merriam, 2009). Bu ¢alismada veri
toplama yontemi olarak goriisme tiirlerinden standartlastirilmis  agik uglu  goériisme  kullanilmustir.
Standartlastirilmis agik uglu goriisme, “dikkatlice yazilmig ve belirli bir siraya konmus bir dizi sorudan
olugsmaktadir ve her goriisiilen bireye bu sorular ayni tarz ve sirada sorulmaktadir” (Yildirim ve Simsek, 2011).

Calisma Grubu

Aragtirmanin ¢alisma grubunu 2015-2016 bahar doneminde Ankara’da gorev yapmakta olan 20 okul
oncesi Ogretmeni olusturmustur. Orneklem seciminde amaclh Ornekleme ydntemlerinden kartopu (zincir)
ornekleme yontemi kullanilmistir. Amaglhi 6rnekleme yontemleri, tam anlamiyla nitel arastirma gelenegi i¢inde
ortaya ¢ikmistir ve bu yontem zengin bilgiye sahip oldugu diisiiniilen durumlarin derinlemesine ¢alisilmasina
olanak vermektedir. Bu sebeple bu arastirmada amagli 6rnekleme tercih edilmistir. Kartopu orneklemede,
arasgtirmacinin problemine iliskin olarak zengin bilgi kaynag: olabilecek birey veya durumlarin saptanmasinda
ozellikle etkilidir. Siire¢, “Bu konuyla ilgili olarak kimle ya da kimlerle gériigmemi 6nerirsiniz?”” sorusuyla baslar.
ve elde edilen isimler kartopu gibi biiyiir (Yildirim ve Simsek, 2011). Arastirmaya katilan 6gretmenlere ait bilgiler
Tablo 1° de verilmektedir
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Tablo 1

Calismaya Katilan Ogretmenlere Ait Bilgiler

Cinsiyet f
Kadin 16
Erkek 4
Yas grubu

22-26 8
27-30 8
31-34 4
En Son Mezun Olunan Egitim Derecesi

Lisans 18
Yiiksek Lisans/Doktora 2
Otizmle ilgili Bilgiyi Nereden Ogrendi

Otizmle ilgili 6zel egitim dersine ek olarak ders/seminer aldim 9
Sadece 6zel egitim dersi aldim 11

Tablo 1°de de goriildiigii gibi 6gretmenlerin 16’s1 kadin, 4’1 erkek; 8’1 22-26 yas araliginda, 8’1 27-30
yas araliginda, 4’ 31-34 yas araliginda; 18’1 lisans, 2’si yiiksek lisans ya doktora mezunudur. Ogretmenlerin 9°u
otizmle ilgili 6zel egitim dersi haricinde ders/seminer aldiklarini, 11°1 ise sadece 6zel egitim dersi aldiklarin
belirtmistir.

Veri Toplama Araclar

Bu ¢alismada veri toplama araglari olarak aragtirmacilar tarafindan gelistirilen “Demografik Bilgi Formu”
ve “Standartlagtirilmis Acik Uclu Goriisme Formu” kullanilmistir. Demografik bilgi formunda 6gretmenleri
cinsiyetleri, yaslari, en son mezun olduklar1 okul, otizmle ilgili bilgiyi nereden edindikleriyle ilgili bilgiler yer
almaktadir. Standartlastirilmis agik uglu goriisme formundaki sorularin hazirlanmasi i¢in dncelikle alan yazin
taranmis (Arif, Niazy, Hassan ve Ahmed, 2013; Mackenzie, Cologon ve Fenech, 2016), sorular hazirlandiktan
sonra okul Gcesi egitimi alaninda gorev yapmakta olan iki dogent ile bir profesor ve 6zel egitim alaninda galisan
iki dogent olmak {izere toplam bes alan uzmanina génderilmis ve alan uzmanlarindan gelen doniitler neticesinde
yas grubu esit araliklarla kategorilendirilmek yerine agik uglu soru olarak birakilmig, ardindan 6gretmenlerden
gelen yanitlar tizerine yas araliklar1 kategorilendirilmis; birinci sorunun kokiindeki “sizce” kelimesi kaldirilmis,
ikinci soru ise parcalanarak 3 ayr1 soru haline getirilerek forma son hali verilmistir. Sonug olarak veri toplama
aracinda dort demografik bilgi sorusu ve bes goriisme sorusu olmak iizere toplamda dokuz soru bulunmaktadir.

Veri Toplama ve Analizi/Uygulama

Veriler, Nisan 2016-Haziran 2016 tarihleri arasinda yiiz yiize goriisme yontemiyle toplanmistir. Sosyal
bilimlerde en sik kullanilan veri toplama yontemlerinden olan goriismenin esneklik, yanit orani, sdzel olmayan
davranis, ortam iizerindeki kontrol, soru sirasi, anlik tepki, veri kaynaginin teyit edilmesi, tamlik ve derinlemesine
bilgi saglamasi1 gibi gii¢lii yonleri bulunmaktadir (Bailey, 1982). Bu calismada goriismeler katilimcilarin izni
almarak goriisme yapilan ortamda (goriigmeler, goriismenin yapildigi giin siniftaki tiim ¢ocuklar gittikten sonra
sunflarda gerceklestirilmistir) ses kayit cihaziyla kayit altina alinmigtir ve veri toplama isleminden Once
katilimcilara ¢aligmanin amaci agiklanmis, kimlik bilgilerinin gizli tutulacag: ve istedikleri takdirde gériismeyi
birakabilecekleri szl olarak ifade edilmistir. Her bir goriismeye demografik bilgi formu, goriisme sorulari, ses
kayit cihaz1 ve kalem gotiiriilmiistiir. Goriismeler 4.25 ile 10.37 dakika arasinda stirmiistiir.

Verilerin analizinde igerik analizi kullanilmistir. Icerik analizinde amag; “toplanan verileri
aciklayabilecek kavramlara ve iligkilere ulasmak’tir (Y1ldirim ve Simsek, 2011, ss. 227). Calismada i¢ gegerlik ya
da inanilirlik i¢in iggenleme yontemi kullanilmigtir. Denzin (1978), dort iiggenleme tiirii onermistir. Bunlar veri
toplamada birden fazla yontemin kullanilmasi, ¢oklu veri kaynaklarindan faydalanilmasi, birden fazla
arastirmacinin  katilimi veya ortaya ¢ikan bulgulart karsilastirma, kontrol etme ve onaylama siirecinde
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yararlanilacak ¢oklu kuramlarin igse kosulmasidir (akt.; Merriam, 2013). Bu ¢aligmada tiggenleme yontemlerinden
birden fazla arastirmacinin katilimi yontemi kullanilmistir. Caligmanin dis gecgerligini saglamak amaciyla ise
Ogretmenlerin  gorislerinin dogrudan alintilamasi yapilarak saglanmustir. Giivenirlik yontemi olarak ise
kodlayicilar aras1 goriis birligi kullanilmustir.

Bu aragtirmada verilerin analiz edilmesinde su yol takip edilmistir: 1) Veri toplama siireci
tamamlandiktan sonra her bir gériismeye ait ses kayitlar1 O.1, 0.2... gibi isimler verilerek bilgisayarda bir dosyaya
yiiklenmistir. Ardindan ses kayitlari, herhangi bir degisiklik yapilmadan goériisme formlarma aktarilmistir. Tim
goriismeler yazili hale getirildikten sonra yansiz atama yoluyla belirlenen bes 6gretmenin verileri (goriismelerin
%?25’1) arastrmada transkript yapmayan arastirmaci tarafindan dogrulanmistir. 2) Transkript islemi
tamamlandiktan sonra arastirmacilar birbirinden bagimsiz olarak verileri kodlamislar ve temalara ayirmislardir.
Ardindan arsatirmacilar bir araya gelerek kodlarint ve temalarini incelemisler ve goriis ayriligi olan konularda
konusarak goriis birligine varmiglardir. Goriis birligine varildiktan sonra kodlar ve temalar diizenlenerek bulgular
tanimlanmis ve yorumlanmigtir. Son olarak arastirmaya katilan 6gretmenlerden ikisine (%10) bulgular okutularak
bulgularin diigiincelerini yansitip yansitmadigini belirtmeleri istenmistir. Katilimeilar bulgularin diigiincelerini
biitiiniiyle yansittiklarini belirtmiglerdir.

Bulgular
Ogretmenlerin “Otizm Nedir” Sorusuna Verdikleri Yamtlarin incelenmesi

Okul oncesi 6gretmenlerinin otizmli ¢ocuklarin kaynastirilmasina yonelik goriislerinin incelenmesini
amaclayan bu ¢alismanin birinci alt amac1 “Ogretmenler otizm kavramini nasil tanimlamaktadir?” seklindedir. Bu
amagla Ogretmenlere “Otizm nedir?” sorusu yoneltilmistir. Verilen cevaplara dair bulgular Tablo 2’de
verilmektedir.

Tablo 2

“Otizm Nedir” Sorusuna Verilen Yanitlar

Yamt f
Temel Ozellikler

Stereotip davraniglar 16
Sosyal etkilesim 13
Iletisim 13
Yasam boyu devam etme 4
Toplam 53
Bozukluk

Gelisimsel bozukluk 6
Beyin fonksiyonlarinda bozukluk 4
Biyolojik bozukluk 1
Nedeni belli olmayan bozukluk 5
Toplam 16
Diger

Davranis problemleri 5
Toplam 5

Tablo 2 incelendiginde 6gretmenlerin “Otizm nedir?” sorusuna verdikleri yanitlarin temel &zellikler
(F=49), bozukluk (F=16) ve diger (F=9) olarak ii¢ kategoriye ayrildigi goérilmektedir. Temel oOzellikler
kategorisinde stereotip davranislar, sosyal etkilesim, iletisim, yasamin ilk ii¢ yilinda ortaya ¢ikmasi ve yasam boyu
devam etme; bozukluk kategorisinin i¢inde gelisimsel bozukluk, beyin fonksiyonlarinda bozukluk, biyolojik
bozukluk ve nedeni belli olmayan bozukluk; diger kategorisinin iginde davranis problemleri alt basliklar1 yer
almaktadir. “Otizm nedir?” sorusuna 0.5, 0.7 ve O.16” min verdikleri yanitlar asagida yer almaktadir.
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“Otizm, iletisime kapali, tek bir odak noktast olma, degisimden hoslanmama, normal insanlardan farkl
olarak donen nesnelere ilgi duyma ve saatlerce izleme gibi daha bir¢ok belirtileri bulunan tam olarak ¢ikis noktas
bilinmeyen bir rahatsizliktir.” (O. 5)

“Otizm erken g¢ocukluk doneminde goriilen c¢ocuklarda sosyal etkilesim ve iletisim bozuklugu gibi
simrhiliklarla kendini gésteren yaygin gelisimsel bir bozukluktur.” (0.7)

“Bireyin daha ¢ok sosyal yasamini etkilemekle birlikte bireyi kisitlayan ve ¢ogu zaman yasam alanindan
soyutlayan bir tiir gelisimsel bozukluktur. Kendisini ifade etmesini, ifade edileni algilamaswni, dikkatini belli bir
yéne ve immm uzun siire vermesini engelleyen bir rahatsizlik olmakla birlikte bir¢ok belirtileri vardir. Bireyin
yasanunt diger bireylerden olduk¢a farkli kilan bu gelisimsel bozukluk bireyin sosyal yasamint da igsel diinyasini
da etkiler.” (0.16)

Ogretmenlerin “Sinifimzda otizmli bir ¢ocuk olmasimi ister miydiniz?” Sorusuna Verdikleri Yanitlarin
Incelenmesi

Okul 6ncesi 6gretmenlerinin otizmli ¢ocuklarin kaynastirilmasina yonelik goriislerinin incelenmesini
amaclayan bu calismanin ikinci alt amac1 “Ogretmenlerin simflarinda otizmli cocuk isteme/istememe sebepleri
nelerdir?” seklindedir. Bu amagla dgretmenlere “Sinifinizda otizmli bir ¢ocuk olmasimi ister miydiniz?” sorusu
yoneltilmistir. Verilen cevaplara dair bulgular Tablo 3°te verilmektedir.

Tablo 3

“Sintfinizda Otizmli Bir Cocuk Olmasini Ister miydiniz?” Sorusuna Verilen Yanitlar
Yamt f
Evet 13
Hayir 4
Gerekli kogullar saglandiginda isterim 3

Tablo 3 incelendiginde aragtirmaya katilan 6gretmenlerin 13’1 sinifinda otizmli ¢ocuk istediklerini, 4’i
istemediklerini ve 31 su anda istemediklerini ama gerekli kosullar saglandiginda smiflarinda otizmli bir ¢ocuk
istediklerini belirtmislerdir. Sinifinda otizmli g¢ocuk isteyen Ogretmenlere ait bulgular Tablo 4’te ve sinifinda
otizmli ¢ocuk istemeyen O6gretmenlere ait bulgular Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 4
Sumiflarinda Otizmli Cocuk Isteyen Ogretmenlere Ait Yanitlar

Yamt

Otizmli ¢ocuk i¢in

Kaynagtirma egitiminin faydali olmast
Cocugun egitim hakki

Otizmli gocugun sosyal gelisimi
Otizmli ¢gocugun iletisim becerisi
Toplam

Tipik gelisim gosteren cocuk i¢in
Farkindalik sahibi olmalar1

Kisilik gelisimi

Empati kurmasi

Birbirlerini olduklar1 gibi kabul etmeleri
Toplam

Ebeveynler i¢in

Ebeveynlerin farkindalik kazanmasi
Toplam

Ogretmen igin

Ogretmenin kendini gelistirmesi 9
Toplam 9

—
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Tablo 4 incelendiginde sinifinda otizmli gocuk isteyen 6gretmenlerin yanitlarinin otizmli ¢ocuk igin, tipik
gelisim gdsteren cocuk icin, aileler i¢in ve Ogretmen ic¢in kategorilestigi goriilmektedir. Otizmli ¢ocuk i¢in
kategorisinde kaynastirma egitiminin faydali olmasi (F=6), cocugun egitim hakki (F=6), otizmli ¢ocugun sosyal
gelisimi (F=3) ve otizmli ¢ocugun iletigim becerisi (F=3); tipik gelisim gbsteren ¢ocuklar kategorisinde farkindalik
sahibi olmalar1 (F=5), kisilik gelisimi (F=3), empati kurmasi (F=2) ve birbirlerini olduklar1 gibi kabul etmeleri
(F=2); ebeveynler igin kategorisinde ebeveynlerin farkindalik kazanmasi (F=4) ve 6gretmen i¢in kategorisinde
ogretmenin kendini gelistirmesi (F=9) yanitlar1 yer almaktadir. Bu konuyla ilgili olarak 0.4, O.11 ve O.15 sunlar1
sOylemistir.

“Immm sinifimda otizmli bir ¢ocuk olmasint isterdim tabii. Bu hem benim mesleki gelisimim hem de
swmiftaki diger ¢ocuklarin kisilik gelisimleri agisindan olumlu olurdu. Diger ¢ocuklarin, herkesin ayni olmadigini
kavramast agisindan, toplumdaki farkl bireylere kars: farkindalik olusturabilmeri agisindan sinifta kaynagtirma
ogrencisinin olmast etkili olurdu.” (0. 4)

“Swtnifimda otizmli bir ¢ocuk olmasini elbette isterim, ogretmenlik hayatimda bir otizmli ¢ocuk sinifimda
yoktu,; ancak lisans dénemimde gittigim uygulama siiflarinin ¢cogunlugunda bir otizmli 6grencim oldu. Otizmli
bir cocugun sinifimda olmasini istememin ilk nedeni, alacagi kaynastirma egitimin o ¢ocugun gelisimsel siirecine
olacak katkilar: bilmemdir. Normal gelisim gosteren ¢ocuklarla ayni sinifta egitim alan otizmli cocuklar 6zellikle
sosyal agidan gelisiyorlar, toplumla kaynagsiyorlar, tmmm iletisim becerileri giicleniyor, kendilerine giiven
duyuyorlar; sonra diger ¢ocuklar gibi basari ve basarisizligi tadiyor, siire¢ icinde, kendiliginde ahlaki kurallar:
kavriyor, duruma uygun davranmay: gozlemleme sansi buluyor ve ¢ok sayida akran rol-modelle birlikte egitim
alyorlar. Diger nedeni ise sinifta bulunan otizm veya baska herhangi bir sorun nedeniyle sinifta kaynastirma
egitim alan ¢ocugun diger ¢ocuklara olan katkilarina inanmamdir. Bu ¢ocuklar sayesinde normal geligim gosteren
cocuklar farkli ézelliklere, rahatsizliklara, yetersizliklere de sahip olunabilecegini goriirler. Ilerleyen zamanlarda
empati kurmayi égrenir, yardimlagma ve isbirligi duygularim gelistirirler.” (0.11)

“Swifimda otizmli bir ¢ocuk olmasin isterdim, ¢iinkii yapilan aragtirmalar sonucu 68 ¢ocukta bir
cocugun otizmli oldugu saptanmustir. Gériilme sikligi bu kadar yiiksek olan bir hastalik nedeniyle sinifimda otizmi
olan bir ogrencinin olmast gerektigini diisiiniiyorum. Smifimda otizmi olan bir ¢ocuk olmasini isterdim ¢iinkii bu
cocuklarin topluma kazandiriimasi toplumla kaynasmasi igin insanlarla etkilesime girebilecegi bir alan olmali ki
eeeee bu alan ilk olarak okuldur. Otizmi olan ¢ocugun yani sira sinifta otizmi olan bir ¢ocugun swnifta bulunmasi
normal gelisim gésteren diger ogrenciler adina bir sanstir. Farkliliklar zenginliktir. Sinifta otizmi olan bir
cocugun bulunmasi ¢ocuklarda olan ya da olusabilecek onyargilart kirilabilecektir ve tabii ki velilerin de.
Okullarda bu ¢ocuklara yer verilmesi toplumsal ényargilart kiracagi gibi ozel gereksinimli bireylerin hayatlar
kolaylasacaktir. Bunun yani sira otizmde erken miidahaleyle birlikte akran égretimi, gozlem yoluyla dgrenme
onemlidir. Ve bu ogrenme ortami okullarda suiflarda ¢ocuklara sunulabilir. Her ¢ocuk gibi dzel gereksinimli
biitiin ¢cocuklar olmalari gereken yerde siniflarda, okulda, toplumun icinde olmahdirlar.” (O. 15)

Tablo 5
Siniflarinda Otizmli Cocuk Istemeyen Ogretmenlere Ait Yanitlar

Yamt

Tecriibe olmamasi

Caligilan semt

Sinifin fiziksel diizenlemesi uygun olmamasi
Sinif meveudu uygun olmamasi

Toplam 6

e wW|—.

Tablo 5 incelendiginde 6gretmenlerin sinifta otizmli ¢ocuk istememesinin sebepleri tecriibe olmamast
(f=4), calisilan semt (f =1), sinifin fiziksel diizeninin uygun olmamasi (f=1) ve simif mevcudunun uygun olmamasi
(f=1) olarak goriilmektedir. Bu durumla ilgili olarak 0.7 ve O.16 sunlar1 ifade etmistir.
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“Swufimda otizmli bir ¢ocuk olmasini istemezdim, c¢iinkii istemememin sebebi de heniiz meslekte yeni
oldugum i¢in oncelikle normal gelisim gosteren ¢ocuklarla ¢alisarak kendimi daha da gelistirmek ve dzel
gereksinimli bir cocuga yardimci olabilecek yeterlilige ulagmak istiyorum.” (O.7)

“Calistigim kosullarda sinifimda otizmli bir ¢cocuk olmasini istemezdim, ¢iinkii dogunun bir¢ok okulunda
imkanlar 6gretmenin imkanlariyla var olabiliyor. 15 kisilik bir sinifin barindirmasi gereken fiziksel ozelliklere bile
sahip olmayan siniflarda; 6zel egitime ihtiyaci olan veya kaynastirma ogrencisi olan otizmli bir ¢ocuga egitim
vermek oldugundan 2 belki 5 kat daha zordur. Zor olmasinin yani sira ¢ocuk igin olacak fayda asgari diizeyde
kalacaktir. Ama imkdnlary ve fiziksel durumu yeterli olan bir sinifim olursa, otizmli bir ¢ocugun égrencim olmasini
isterdim. Ciinkii bunun egitimini olduk¢a iyi aldigimi ve ¢ocuga yeterli olabilecegimi diigtintiyorum. Cocuga
yararli olabilecegim gibi onun da bana ve diger 6grencilere bircok alanda katkisi olacagin diisiiniiyorum.” (0.16)

Ogretmenlerin “Simifinizda otizmli bir cocuk olsa ne yapardimz?” Sorusuna Verdikleri Yamtlarin
Incelenmesi

Okul 6ncesi 6gretmenlerinin otizmli ¢ocuklarin kaynastirilmasina yonelik goriislerinin incelenmesini
amaclayan bu ¢alismanin {iiincii alt amac1 “Ogretmenler, simiflarinda otizmli bir cocuk oldugu takdirde ne gibi
uyarlamalar yapacaklardir?” seklindedir. Bu amagcla 6gretmenlere “Sinifimzda otizmli bir ¢ocuk olsa ne
yapardiniz?” sorusu yoneltilmistir. Verilen cevaplara dair bulgular Tablo 6’da verilmektedir.

Tablo 6
“Swmifinizda Otizmli Bir Cocuk Olsa Ne Yapardiniz?” Sorusuna Verilen Yanitlar

—

Yamtlar

Otizmli ¢ocukla ilgili yapilacaklar

Cocugu tanima

Cocugun ebeveynleriyle iletisim kurma/ iginde olma
Cocuga uygun etkinlik diizenleme

Cocugun gelisim alanlarini destekleme

Toplam

Ogretmenin diger yapacaklari

Smuftaki diger ¢ocuklara bilgi verme

Smif diizenini uyarlama

Cocuga uygun program hazirlama

Diger ¢ocuklarin ebeveynlerini bilgilendirme
Rehberlik Arastirma Merkezi’nden destek alma
Bilgileri tazeleme

Rutinleri ¢ocuk i¢in anlagilir kilma

Toplam

w =
RKuoohr

IS =
_bmhcncncnoo

Tablo 6 incelendiginde 6gretmenlerin yanitlarinin otizmli ¢ocukla ilgili yapilacaklar ve 6gretmenin diger
yapacaklari olarak iki kategoriye ayrildigi goriilmektedir. Otizmli ¢ocuklar i¢in yapilacaklar kategorisinde cocugu
tamma (f=11), ¢ocugun ebeveynleriyle iletisim kurma/iletisim iginde kalma (f=9), ¢ocuga uygun etkinlik
diizenleme (f=6) ve ¢ocugun gelisim alanlarimi destekleme (f=5); 6gretmenin diger yapacaklart kategorisinde
smiftaki diger cocuklara bilgi verme (f=10), simif diizenini uyarlama (f=9), ¢ocuga uygun program hazirlama (f=6),
diger ¢ocuklarin ebeveynlerini bilgilendirme (N=6), Rehberlik Arastirma Merkezi’nden destek alma (f=6), bilgileri
tazeleme (f=4) ve rutinleri ¢ocuk i¢in anlasilir kilma (f=3) yanitlar1 yer almaktadir. Bu konuyla ilgili olarak O. 4
ve O.11 sunlar1 ifade etmistir.

“Egitimin daha sonraki hedeflerini dikkate alarak, oncelikle bireyin ve ailenin egitim gereksinimlerini
belirlerim. Bu konuda gerekli egitim destegini saglarim. Daha sonra dgrencinin ozel gereksinimleri ve alinacak
onlemleri belirler, gerekiyorsa okul disindan ézel destek saglarim. Immm sonra dgrencinin gelisim alanlarindaki
performans diizeyini dikkate alarak hazirlanmis bir egitim programina devam etmesini saglarim. Bilgi veririm
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siifiaki diger ogrencilere ve diger ogrencilerin ailelerine otizmli 6grencime iliskin, onun farkly davramslarina
verilecek tepkiye iliskin onceden onlemde bulunurum béylelikle. ”(0.4)

“Swifimda otizmli bir ¢ocuk oldugunda ilk isim c¢ocugun Oykiisiinii dinlemek ve sorunlarini,
gereksinimlerini ailesinden ayrintili olarak 6grenmek olurdu galiba. Cocuk hakkinda gerekli bir 6n bilgiye sahip
olduktan sonra diger ¢ocuklarima sinifa gelecek ve onlarin “farkli” olarak nitelendirecekleri arkadaslarinin
ozelliklerini, onlar: nelerin bekledigini, bu arkadaglarinin aslinda onlardan farkli olmadigini ama bazi noktalarda
ona yardimci olmamiz gerektigini, anlayacaklari sadelik ve netlikte, cok ayrintiya girmeden anlatip onlar: duruma
hazirlardim. Bu siireglerin ardindan yapilmasi gereken egitim yili i¢inde otizmli cocugu hayata katarak, etkili aile
ishirligiyle bir dénem gecirmek olacaktir. Ogretmen swmfini ézel gereksinimli bireye de hitap edecek hale
getirmeli, egitim anlarinda otizmli bireyi de katacak uyarlamalar planlamali, giinliik kurallart anlamasina
yardimct olmali, sonra akran igbirliginden yararlanmall ve program degerlendirmelerini diizenli olarak yapip
eksikleri gidermeli, sonuglart aileyle paylagmali, yetersiz oldugu noktalarda bilen birine danismaktan
cekinmemelidir bence. ”(0.11).

Tartisma ve Sonug¢

Erken egitimin ve bu egitimi saglayan 6gretmenlerin goriislerinin 6neminden yola ¢ikilarak bu ¢alismanin
amacin1 okul Oncesi Ogretmenlerinin otizmli c¢ocuklara ve egitimlerine yonelik diisiincelerini belirlemek
olusturmaktadir. 20 6gretmenle gerceklestirilen ¢alismada 6gretmenlerin “Otizm nedir?” sorusuna verdikleri
yanitlarin temel Ozellikler, bozukluk ve diger olarak kategorilestigi goriilmektedir. Temel 6zelliklerin iginde
stereotip davraniglar (f=16), sosyal etkilesim (f=13), iletisim (f=13) ve yasam boyu devam etme (f=4); bozuklugun
icinde gelisimsel bozukluk (f=6), beyin fonksiyonlarinda bozukluk (f=4), biyolojik bozukluk (f=1) ve nedeni belli
olmayan bozukluk (f=5); diger kategorisinin i¢inde ise davranig problemleri (f=5) yer almaktadir. Bu sonuglardan
Ogretmenlerin genel olarak otizmin genel 6zelliklerini bildigi sonucuna varilmaktadir. Bununla birlikte otizmin
temel ozellikleri olan stereotip davranislar, sosyal etkilesim ve iletisimi ayn1 anda tiim 6gretmenlerin sdylemedigi
ve ilk li¢ yil i¢inde ortaya ¢iktiginin g6z ardi edildigi goriilmektedir. Benzer bir sekilde Arif ve digerleri (2013)
tarafindan devlet ve 6zel okulunda calisan 170 ilkokul 6gretmeniyle gergeklestirilen ¢alismada, dgretmenlerin
otizmin taniminda bu arastirmada oldugu gibi ¢ogunlukla iletisim, sosyal etkilesim ve beyin fonksiyonlarindaki
bozukluk noktalarina odaklandig1 belirlenmistir. Ebeveynlerle ilgili gerceklestirilen caligmalar incelendiginde de
Ogretmenlerin yanitlarina benzer sekilde sosyal-iletisimsel davraniglarda bozukluk, duygu davranis problemleri,
dil-konusma bozuklugu seklinde yamtlar verildigi goriilmektedir (Goldberg, Thorsen, Osann ve Spence, 2008;
Ozonoff, Williams ve Landa, 2005; Toret, Ozdemir, Giirel-Selimoglu ve Ozkubat, 2014).

“Sinifinizda otizmli bir ¢ocuk olmasini ister miydiniz?” sorusuna 6gretmenlerin 13’ii evet, 4’1 ise hayir
cevabini vermistir. 3 6gretmen ise kosullar uygun oldugu takdirde siiflarinda otizmli bir ¢ocuk isteyebileceklerini
belirtmistir. Siniflarinda otizmli ¢ocuk isteyen 6gretmenler, bu durumun hem otizmli ¢ocuk, hem tipik gelisim
gosteren ¢ocuk, hem ebeveynler hem de 6gretmen i¢in faydali bir durum oldugunu belirtmistir. Bu durumun
caligmaya katilan Ogretmenlerin otizmle ilgili ders/egitim almalarindan kaynakli bir durum olabilecegi
sOylenebilir. Benzer bir sekilde Abu-Hamour ve Muhaidat (2013) tarafindan yapilan calismada dgretmenlerin
egitim diizeylerinin otizmli ¢ocuklarin kaynastirilmasina iligskin goriislerini etkiledigi belirlenmistir. Calismaya
katilan dgretmenler kaynastirma egitiminin otizmli ¢ocuk igin faydali bulduklarim belirtmislerdir. Mackenzie ve
digerleri (2016) tarafindan yapilan ¢alismada, egitimcilerin inanglar1 ve uygulamalarinin kaynastirmanin sosyal
iliskisel boyutuyla ayn1 seviyeye geldigi takdirde kaynastirma egitimine sicak baktiklari ve uygulamalarinin etkili
oldugu belirlenmistir. Bununla birlikte Yeo ve Teng (2015), Nornadia, Sazlina, Nornidah ve Hanafi (2013) Ghani
ve Ahmad (2012) tarafindan yapilan ¢aligmalarda 6gretmenlerin siniflarinda otizmli bir ¢ocuk olmasina olumlu
yaklagsmadiklari belirlenmistir. Ghani ve Ahmad (2012) bunun sebebinin gretmenlere egitimlerinde 6zel egitim
dersi almis olsalar bile yeterince egitim almamalarindan kaynaklandigini belirtmistir. Yeo ve Tang (2015) ile
Nornadia ve digerleri (2013) tarafindan yapilan calismalarda ise 6gretmenlerin bu ¢ocuklara nasil 6gretim
sunacaklar1 konusunda hazir olmamalari, bu ¢ocuklarin 6zelliklerini ¢ok iyi bilmemeleri ve kaynastirma egitiminin
oneminin farkinda olmamalarindan dolay1 olumsuz baktiklar1 belirtilmistir. Bu ¢aligmada dgretmenlerin 13’{iniin
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(%65) simiflarinda otizmli g¢ocuga sicak yaklagmalarinin yukarida da belirtildigi gibi otizmle ilgili egitim
almalarindan kaynaklandigi soylenebilir. Caligmaya katilan o6gretmenler, kaynastirma egitiminin otizmli
cocuklarin sosyal gelisimleri ve iletisim becerileri icin faydali olacagini belirtmislerdir. Sosyal becerilerin gelisimi,
otizmli ¢ocuklarda tipik gelisim gosteren akranlarryla farklilik gostermektedir (Demir, 2014). Ancak bu ¢ocuklara
yetiskin merkezli, akran merkezli ya da kisi merkezli miidahale yontemleri kullanilarak sosyal beceriler
ogretilebilmektedir. Yapilan ¢aligmalar erken c¢ocukluk egitiminde otizmli gocuklara verilen sosyal beceri
6gretiminin faydali oldugunu gostermektedir (Banda, Hart ve Liu-Gitz, 2009; Chung, Reavis, Mosconi, Drewry,
Matthwes ve Tasse, 2007; Kroeger, Schultz ve Newsom, 2007; Wang, Cui ve Parrila, 2011). Calismaya katilan
Ogretmenlerin 7°si (%35) siniflarinda otizmli bir ¢ocuk istemediklerini ya da uygun kosullar oldugunda
istediklerini belirtmiglerdir. Bunlara sebep olarak yeterli mesleki tecriibelerinin olmamasini ve siniflarinin fiziki
imkanlarinin siirlt olmasini goéstermislerdir. Bu sonuglara paralel olarak Loiacono ve Valenti (2010) tarafindan
yapilan ¢alismada genel egitim siniflarindaki 6gretmenlerin kendilerini siniflarinda otizmli bir ¢ocuk olmasi igin
hazir hissetmedikleri; ¢ilinkii yeterli egitim ve tecriilbeye sahip olmadiklarini diisiindiikleri belirlenmistir.
Caligsmaya katilan 6gretmenler, siniflarinda otizmli bir cocuk olmasinin otizmli ¢ocuk agisindan faydali oldugunu,
buna ek olarak tipik gelisim gosteren ¢ocuklarin da farkindalik sahibi olmalari, kisilik gelisimleri ve empati
kurmalar1 acisindan 6nemli olduklarini vurgulamustir. Ozellikle akran egitiminde tipik gelisim gdsteren cocuklar,
otizmli arkadaslarmin farkliliklarini fark edecek, buna saygi duymayi 6grenecek ve farkindalik gelistireceklerdir.

Ogretmenler “Sinifimzda otizmli bir ¢ocuk olsa ne yapardmiz?” sorusuna otizmli cocugu tanima, otizmli
cocugun ebeveynleriyle iletisim kurma/iletisimde kalma, ¢ocuga uygun etkinlikler diizenleme, ¢cocugun gelisimini
destekleme, siniftaki diger ¢ocuklari bilgilendirme, siif diizenini uyarlama, ¢ocuga uygun program hazirlama,
diger ¢ocuklarin ebeveynlerini bilgilendirme, RAM’dan destek alma, bilgilerini tazeleme ve rutinleri otizmli gocuk
icin somutlagtirma yanitlarin1 vermiglerdir. Siniflarinda 6zel gereksinimli ¢ocuk olsun ya da olmasin,
Ogretmenlerin déonem baglangicinda ¢ocuklar tanimaya g¢aligmasi, onlarin ilgi ve ihtiyaglarinin belirlenmesi
yoniinden son derece dnemlidir. Eger smifta otizmli bir ¢ocuk varsa, 6zellikle 6fke nébeti gegirmesini 6nlemek
i¢in ¢ocugu iyice tanimak ve hassas oldugu noktalar1 belirlemek 6nemlidir. Ardindan ¢ocugun var olan becerileri
ve davraniglart degerlendirilerek otizmli ¢ocuk ve simiftaki diger ¢ocuklar icin etkili bir 6gretim programi
hazirlanmalidir (Sucuoglu, 2014). Otizmli cocugu en iyi tanima yolarindan birisi de ebeveynleriyle isbirligi iginde
olmaktir. Ev-okul igbirligi, National Associaton of School Psychologists (2005) tarafindan “Tiim ¢ocuklarin
basarisin1 desteklemek i¢in birlikte karar alinan amag ve planlart ebeveyn ve egitimcilerin birlikte uygulamasi”
olarak tamimlanmaktadir. Ogretmenin otizmli cocugun ebeveynleriyle isbirligi yapmasi1 kaynastirmanin basarist
icin 6nemlidir. Aile katilimiyla ilgili yapilan ¢alismalarla, aile katilimimin hem otizmli ¢ocuk hem de ebeveynler
i¢in faydali oldugu tespit edilmistir (Benson, 2014; Gray, 2002; Lounds, Seltzer, Greenberg ve Shattuck, 2007,
Zablotsky, Boswell ve Smith, 2012). Caligmaya katilan 6gretmenler, siniflarinda otizmli bir ¢ocuk oldugu takdirde
onun gelisimine uygun etkinlikler ve program diizenleyecegini belirtmislerdir. Ogretmenlerin sdylediklerine
paralel olarak yapilan ¢alismalar otizmli ¢ocuk igin 6zel olarak hazirlanan programlarin onlarin gelisimleri i¢in
faydali oldugunu géstermektedir (Giile¢ Aslan, 2010; Giizel Ozmen, 2005; Girli ve Sabirsiz, 2011; Kircaali Iftar,
Ulke Kiirk¢iioglu, Cetin ve Unlii, 2009; Kogbeker ve Saban, 2005; Oztiirk Ozgénenel ve Girli, 2010; Pekgagliyan
ve dig., 2015).

Sonu¢ olarak yapilan arasgtimada; Ogretmenlerin otizm tanimlarinin temel Ozellikler (Stereotip
davranislar, sosyal etkilesim, iletigim, yasamin ilk ii¢ y1linda ortaya ¢ikmasi ve yasam boyu devam etme), bozukluk
(gelisimsel bozukluk, beyin fonksiyonlarinda bozukluk, biyolojik bozukluk ve nedeni belli olmayan bozukluk) ve
diger (davranis problemleri) olarak kategorilestigi bulunmustur. Ogretmenlerin biiyiik bir kisminmn simflarinda
otizmli ¢ocuk isteyecekleri; ¢iinkii bunun otizmli ¢ocuk i¢in (kaynastirma egitiminin faydali olmasi, cocugun
egitim hakki, otizmli cocugun sosyal gelisimi, otizmli gocugun iletisim becerisi), tipik gelisim gosteren ¢cocuk icin
(farkindalik sahibi olmalari, kigilik geligsimi, empati kurmasi, birbirlerini olduklar1 gibi kabul etmesi), ebeveynler
icin (ebeveynlerin farkindalik kazanmasi) ve 6gretmen icin (6gretmenin kendini gelistirmesi) agisindan faydali
oldugunu diistindiikleri; siniflarinda otizmli gocuk istemeyen 6gretmenlerin tecrilbe olmamasi, ¢alisilan semtin
uygun olmamast, sinifin fiziksel diizenlemesinin uygun olmamasi ve sinif mevcudunun uygun olmamasi sebebiyle
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istemeyecekleri belirlenmistir. Siiflarinda otizmli bir ¢ocuk olursa 6gretmenlerin yapacaklarinin otizmli
cocuklarla ilgili yapilacaklar (¢ocugu tanima, ¢cocugun ebeveynleriyle iletisim i¢inde olma, ¢ocuga uygun etkinlik
diizenleme, cocugun gelisim alanlarini destekleme) ve 6gretmenin diger yapacaklari (siniftaki diger cocuklara bilgi
verme, sinif diizenini uyarlama, ¢ocuga uygun program hazirlama, diger ¢cocuklarin ebeveynlerini bilgilendirme,
RAM’lardan destek alma, bilgileri tazeleme, rutinleri somutlastirma) olarak kategorilestigi gorilmiistiir.

Bu aragtirmanin, kathmei dgretmenlerin otizmli ¢ocuklarla ¢alismamis olmasi, sadece Ankara ilindeki

ogremenlerle ¢alisilmis olmasi gibi sinirliliklari bulunmaktadir. Yapilan ¢aligma sonucunda asagidaki oneriler
getirilebilir.

Ogretmen adaylarina 6zel egitim dersinden farkli olarak ayr1 bir otizm dersi agilabilir.

Ogretmenlerin bir kismi yeterli tecriibeye sahip olmadiklarim belirtmistir. Ogretmenlik egitimlerinde
otizmli ¢ocuklarla ¢aligsmalari i¢in stajlar ayarlanabilir.

Okullarda videolar araciligiyla otizmli ¢ocuklarin egitimiyle ilgili bilgiler 6gretmenlere aktarilabilir.
Hizmet ici egitimlerde otizmli ¢ocuklarla ilgili egitimlere yer verilebilir.

Otizmli ¢cocuklarla calisan ve ¢alismayan 6gretmenlerin goriisleri ileriki ¢calismalarda karsilastirilabilir.
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Autism refers to a developmental disorder of childhood that typically appears in the first three years of
life, results in a difficulty in communicating and interacting with people, and is characterized by repetitive
behaviors and social, emotional, and cognitive dysfunction (Hall, 2013; Kirk, Gallagher and Anastasiow, 2002
cited in Sucuoglu, 2011). As this definition suggests, children with autism have problems in social interaction
(e.g., avoiding eye contact; averting eyes when someone looks at; rejecting others' physical contact; being distant,
indifferent, withdrawn, and introverted in a group; and ignoring people when they meet or are introduced to) and
verbal/non-verbal communication (e.g., repeating words irrelevant to the current situation, repeating words or
phrases constantly, and not having conversations with peers or adults). They also display stereotypical behaviors
(e.g., looking at hands, objects or a stimulus for at least 5 seconds without turning their eyes away; tasting, sucking,
or trying to eat inedible objects; rolling or spinning objects not designed for that purpose). Child assessment is an
important tool in evaluating and supporting children’s development as it seeks to find out what children know and
can do based on information and reports derived from a variety of tests and other measures (Epstein, Schweinhart,
DeBruin-Parecki and Robin, 2004; Sakiz, 2012). Assessment is of key importance for the identification of an early
diagnosis for children with autism and for the planning of future services. The assessment of children with autism
is carried out in three steps: screening, diagnosis, and developmental data collection (Sucuoglu, 20144a). Following
the diagnosis, it is important to decide whether a child has high-functioning autism (HFA) or low-functioning
autism (LFA) and to help him or her start early education in accordance with his or her developmental
characteristics. Early education is also crucial for children with special needs as it is for children with typical
development. According to expert evidence and information obtained from adults with HFA, the general
behavioral characteristics of children with autism negatively affect their learning; they process information in
fragments and think with images instead of words, and they have difficulty in understanding very long phrases or
verbal information, but can display extraordinary skills or abilities. Thus, problems in communication and
interaction skills make it difficult to assess what they have learned or have not been able to learn. Many curricula
that consider these characteristics of children with autism have been designed based on different approaches. No
matter what curriculum is used, it should start as soon as possible and support children’s communication and social
skills (Sucuoglu, 2011). Children with autism are educated in special education schools, special education
classrooms, or inclusive classrooms in line with their developmental and educational needs
(http://orgm.meb.gov.tr/alt_sayfalar/otistik_cocuklar_egt_prg.html#ocepdeh).

Inclusion is the act of facilitating the acceptance of people with special needs by their parents, educators,
and members of the society and promoting their social engagement and integration in schools and other institutions
(Salend, 1998). Lewis and Doorlag (1987) define the term mainstreaming as including the special children who
do not have severe disabilities or behavioral problems preventing their integration and engagement in the general
educational process. Such an inclusive setting helps children with special needs to grow up together with their
peers demonstrating typical development, fosters their academic and social improvement through various
interactions, and provides them with substantial benefits that facilitate their social adjustment throughout life
(Ayral et al., 2015). Guldberg broadly defines inclusion for children with autism as the process of identifying,
understanding, and removing the barriers to children’s participation and belonging in a way that goes beyond
education to cover all the experiences of children and their family (as cited in Sucuoglu, 2014b; p. 469). There
was a dominant belief until the 1980s and 1990s that children with autism could only be educated in special
education institutions or psychiatric clinics; however, with the growing awareness of children with autism, it is
today recognized that these children can also be educated in general education classrooms (Wilkinson, 2008). On
the one hand, there is still an ongoing debate on which educational setting is better for the education of children
with autism; on the other hand, inclusive learning environments have become popular in many countries thanks to
the legal regulations concerning the inclusion of children with special needs in general education classrooms that
contribute to children’s development. The achievement of this inclusive practice is affected by a number of factors
including, primarily, teachers’ perspective towards children with autism, these children’s level of development
that is close to children with typical development, the acquisition of communication skills before the age of five,
early diagnosis, children’s and parents’ participation in intensive training programs, teachers’ awareness of
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capacities and incapacities of children with autism, and teachers’ knowledge of teaching methods and strategies
used in the education of children with autism (Sucuoglu, 2014b).

There are a limited number of studies in the literature on teachers who are among the most significant
factors in the success of inclusive education for children with autism (Akgiil, 2012; Kodal, 2006; Sadioglu, Bilgin,
Batu and Oksal, 2013; Yumak, 2009; Yumak Macaroglu and Akgiil, 2010). The present study differs from previous
studies in that it surveys only pre-school teachers and collects views only about children with autism. The
undergraduate programs in preschool education in Turkey involve only “Special Education” as a required course
for the development and education of children with special needs and introduces Mainstreaming, Pervasive
Developmental Disorders, Language and Speech Disorders, Education of Children with Intellectual Disabilities,
Education of Children with Visual Impairment, and Education of Gifted Children as elective courses. Thus, pre-
service preschool teachers have only the theoretical knowledge and lack the practical knowledge when they are
graduated; therefore, they are most likely to have either no or limited interaction with children with special needs
in inclusive classrooms. As a result, preschool teachers do not know what to do when a child with special needs is
enrolled in their class. Considering that the characteristics of especially teachers, school staff, and parents are the
key factors in achieving the desired goals of inclusive education (Block and Obrusnikova, 2007; Diken and
Sucuoglu, 1999), teachers have to do practice in educating children with special needs as from their undergraduate
education. Against this background and given the importance of early education, the present study aims to
determine what preschool teachers will do when a child with autism is enrolled in their class and what kind of
arrangements they will make for him or her. To this end, answers are sought to the following questions:

1. How do teachers define autism?

2. What reasons do teachers give for favoring/not favoring a child with autism in their class?

3. What kind of adaptations will teachers make if they have a child with autism in their class?
Method

This is a descriptive study using a qualitative research design. Although there is no consensus on the types
of qualitative research, six types of qualitative research are generally defined. This study uses a basic qualitative
research design. Researchers using a basic qualitative research design are interested in how people interpret their
lives, how they construct their worlds through these interpretations, and how they make sense of their experiences.
Basic qualitative research designs are among the most frequently used techniques in education, and data are
gathered through interviews, observations, or document analysis (Merriam, 2013). The study group in this research
includes 20 preschool teachers working in Ankara during the spring term of the 2015-2016 academic year. The
study employs snowball sampling (also known as chain-referral sampling), which is a purposive sampling
technique. This approach is particularly effective in identifying individuals or circumstances that can provide a
wealth of information for research problems. Among the teachers participating in the study, 16 are females, and
four are males. Eight participants are within the age range of 22-26, eight within the age range of 27-30, and four
within the age range of 31-34. Eighteen participants have a bachelor’s degree, and two have either a master’s or
doctoral degree. Nine participants have reported taking a course/seminar on autism apart from Special Education,
while 11 have reported taking only Special Education.

This study used a “Demographic Information Form” and “Standardized Open-Ended Interview Form”
developed by researchers as the data collection tools. The data were analyzed using content analysis. The data
were collected through face-to-face interviews between April 2016 and June 2016. Interviews, which are among
the most commonly used data collection methods in social sciences, have a number of strengths such as flexibility,
response rate, nonverbal behavior, control over the setting, the order of questions, instantaneous response,
confirmation of data source, completeness, and in-depth knowledge (Bailey, 1982). The interviews were recorded
with a voice recorder in the interview setting (the interviews were carried out in classrooms after all students left)
on the basis of the participants’ permission. The participants were informed about the purpose of the study before
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the commencement of data collection. They were also verbally assured that the data would be kept confidential
and they could end the interview if they wished. The Demographic Information Form, interview questions, pens,
and a voice recorder were present in each interview. The interviews lasted 4.25 to 10.37 minutes.

Content analysis was used in data analysis. The purpose of the content analysis is to produce concepts
and associations that can account for the collected data (Yildirim and Simsek, 2011, p. 227). Triangulation was
used to enhance the internal validity or credibility of the study. Denzin (1978) introduced four basic types of
triangulation: data triangulation that involves using multiple sources of data, theory triangulation that involves
multiple theoretical schemes for the interpretation of the data, investigator triangulation that involves the
interpretation of multiple researchers, and methodological triangulation that involves using multiple methods to
collect data (as cited in Merriam, 2013). The present study uses investigator triangulation. The external validity of
the study was ensured through direct quotations of teachers’ responses. Inter-rater agreement was used as a method
of reliability assessment.

This study took the following steps in data analysis: 1) After the completion of data collection, the audio
recordings of each interview were stored in a computer file under names such as T.1 and T.2. The voice recordings
were then transcribed in the interview forms without any changes. After all the interviews were transcribed, the
data of five teachers (25% of the interviews) chosen by random (unbiased) assignment were verified by a
researcher who was not involved in the transcription process. 2) Once the transcription process was completed,
the researchers coded and thematized the data independently of each other. The researchers later examined their
codes and themes together and reached a consensus by discussing their differing views. Once the consensus was
reached, the codes and themes were arranged, and the results were defined and interpreted. Finally, two (10%) of
the participating teachers were asked to clarify whether the results reflected their thoughts. They stated that the
results totally reflected their views.

Results and Discussion

Teachers’ responses to the question “What is autism?” are grouped into three categories including basic
characteristics (f=49), disorder (f=16), and other (f=9). The category of basic characteristics includes stereotyped
behaviors, social interaction, communication, the emergence in the first three years of life, and lifelong
continuance. The category of the disorder includes developmental disorder, brain dysfunction, biological disorder,
and unspecified disorder. The category of other includes behavior problems.

Among the respondents, 13 favor a child with autism in their classroom; four do not favor, and three do
not favor at the moment but will favor a child with autism in their classroom when necessary conditions are met.
The responses of teachers who favor having a child with autism in their classroom are categorized as ‘for a child
with autism,” “for children with typical development,” ‘for parents,” and ‘for the teacher.” The responses in the
category of ‘for a child with autism’ include the useful nature of inclusive education (f=6), autistic child's right to
education (f=6), autistic child’s social development (f=3), and autistic child's communication skills (f=3). The
responses in the category of ‘for children with typical development’ include having awareness (f=5), personality
development (f=3), a feeling of empathy (f=2), and accepting each other as they are (f=2). The responses in the
categories of ‘for parents’ and ‘for teachers’ include raising parents’ awareness (f=4) and teacher's self-
development (f=9), respectively. The reasons of teachers for not favoring a child with autism in their classroom
include the lack of experience (f=4), the location (neighborhood) of employment (f=1), the physically inappropriate
layout of the classroom (f=1), and inappropriate class size (f=1).

Teachers’ responses to the question “What would you do if you had a child with autism in your
classroom?” are grouped into two categories including ‘the things to do regarding the child with autism’ and ‘other
things teachers will do.” The responses in the first category include becoming familiar with the child with autism
(f=11), communicating/keeping in touch with the child's parents (f=9), organizing activities suitable for the child
(f=6), and supporting the child’s areas of development (f=5). The responses in the second category include
informing other students in the classroom (f=10), adapting the classroom organization (f=9), preparing a
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curriculum suitable for the child (F=6), informing other students’ parents (n=6), receiving support from the
counseling and research center (F=6), refreshing knowledge (F=4), and clarifying routines for the child (F=3).

Based on the importance of early education and the opinions of teachers who provide this education, the
purpose of this study is to determine preschool teachers' views about children with autism and their education. In
this study surveying 20 preschool teachers, the responses to the question “What is autism?” were categorized as
basic characteristics, disorder, and other. The responses in the first category include stereotyped behaviors (F=16),
social interaction (F=13), communication (F=13), and lifelong continuance (F=4). The responses in the second
category involve developmental disorder (F=6), brain dysfunction (F=4), biological disorder (F=1), and
unspecified disorder (F=5). The third category involves behavior problems (F=5). These results suggest that
teachers generally are informed about the overall characteristics of autism. However, stereotyped behaviors, social
interaction, and communication, which are the basic characteristics of autism, were not indicated by all teachers,
and the emergence in the first three years of life was ignored. In a similar vein, Arif, Niazy, Hassan, and Ahmed
(2013) surveyed 170 preschool teachers working in public and private schools and found out that teachers mostly
focused on communication, social interaction, and brain functions while describing autism. Considering studies
on autistic children’s parents, their responses likewise include social communication disorders, emotional and
behavioral disorders, and speech and language impairment (Goldberg, Thorsen, Osann and Spence, 2008; Ozonoff,
Williams and Landa, 2005; Téret, Ozdemir, Giirel-Selimoglu and Ozkubat, 2014).

Thirteen teachers answered “yes” to the question “Do you want to have a child with autism in your
classroom?”” and four teachers answered “no.” Three teachers reported that they would want to have a child with
autism in their classroom if appropriate conditions were ensured. The teachers who wanted to have a child with
autism in their classroom stated that it would be beneficial for the child with autism, other children with typical
development, parents, and teachers. This result may be associated with the fact that the participating teachers have
not taken a course/seminar on autism. Abu-Hamour and Muhaidat (2013) also report that teachers' level of
education affects the inclusion of children with autism. The participating teachers found inclusive education useful
for children with autism. Mackenzie, Cologon and Fenech (2016) indicated that educators tend to favor inclusive
education and inclusive practices are effective as long as their beliefs and practices are aligned with a social
relational perception of disability. However, recent studies have shown that teachers do not favor having a child
with autism in their classroom (Yeo & Teng, 2015; Razali, Toran, Kamaralzaman, Salleh, & Yasin, 2013; Ghani
and Ahmad, 2012). Ghani and Ahmad (2012) suggest that it results from the lack of education although teachers
have taken the course of Special Education during their undergraduate education. Other reasons for not favoring a
child with autism in the classroom include (Yeo and Tang, 2015; Razali et al., 2013) teachers’ unpreparedness to
educate children with autism, teachers’ lack of knowledge of the characteristics of these children, and teachers’
unawareness of the importance of inclusive education. Considering the result of the present study, it seems that 13
teachers (65%) may also not favor a child with autism in their classroom due to the lack of education. According
to the statements of the participating teachers, inclusive education is useful for the social development and
communication skills of children with autism. The development of social skills in children with autism differs
from that of peers with typical development (Demir, 2014). However, these children can be taught social skills
through adult-centered, peer-centered, or person-centered approaches. A considerable volume of research has
demonstrated the benefits of social skills training given to children with autism in early childhood education
(Banda, Hart and Liu-Gitz, 2009; Chung, Reavis, Mosconi, Drewry, Matthwes and Tasse, 2007; Kroeger, Schultz
and Newsom, 2007; Wang, Cui and Parrila, 2011).

Among the respondents, 7 (35%) reported that they did not want to have a child with autism in their
classroom or they would want if appropriate conditions were ensured. The teachers listed their main reasons as the
lack of professional experience and the limited physical capacity of their classroom. In parallel to this result,
Loiacono and Valenti (2010) highlighted that teachers in general education classes do not feel ready to have a
child with autism in their classroom since they lack training and experience. In this study, the participating teachers
emphasized that the presence of a child with autism in their classroom is of crucial importance in raising other
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children’s awareness and promoting their personality development and feelings of empathy. Children with typical
development, especially in peer education, will recognize the differences of peers with autism, learn to respect
them and have awareness in this matter.

Teachers’ responses to the question “What would you do if you had a child with autism in your
classroom?” include becoming familiar with the child with autism, communicating/keeping in touch with the
child's parents, organizing activities suitable for the child, supporting the child’s development, informing other
students in the classroom, adapting the classroom organization, preparing a curriculum suitable for the child,
informing other students’ parents, receiving support from the counseling and research center, refreshing
knowledge, and clarifying routines for the child. Whether or not they have a child with autism in their classroom,
teachers’ attempt to become familiar with students at the beginning of the term is of major importance in
determining their interests and needs. If there is a child with autism in the classroom, it is particularly important
to know him or her well and to identify his or her sensitive points in order to avoid a temper tantrum. Later, an
effective curriculum should be developed for children with autism and other children in the classroom based on
the autistic children’s existing skills and behaviors (Sucuoglu, 2014a). One of the best ways to get to know a child
with autism is to cooperate with his or her parents. The National Association of School Psychologists (2005)
defines the home-school collaboration as the cooperation of parents and educators in applying the agreed
objectives and plans to support the success of all children. Teachers’ cooperation with parents of children with
autism is important for the success of inclusion. Studies on family involvement have shown that family
involvement is beneficial for both children with autism and parents (Benson, 2014; Gray, 2002; Lounds, Seltzer,
Greenberg and Shattuck, 2007; Zablotsky, Boswell and Smith, 2012).

The participating teachers stated that they would organize activities and prepare a curriculum suitable for
the development of a child with autism if they had one in their classroom. In parallel to teachers’ statements,
previous studies report that curricula tailored for children with autism are useful for their development (Girli and
Sabirsiz, 2011; Giileg Aslan, 2010, 2014; Giizel Ozmen, 2005; Kircaali iftar, Ulke Kiirk¢iioglu, Cetin and Unlii,
2009; Kogbeker and Saban, 2005; Oztiirk Ozgonenel and Girli, 2010; Pekcagliyan et al., 2015). reports that
teachers develop training programs for children with autism and approve evidence-based early intervention.

To sum up, teachers’ definitions of autism were categorized as basic characteristics (stereotyped
behaviors, social interaction, communication, the emergence in the first three years of life, and lifelong
continuance), disorder (developmental disorder, brain dysfunction, biological disorder, and unspecified disorder),
and other (behavior problems). Most of the children favored having a child with autism in their classroom as this
is beneficial for the child himself/herself (the useful nature of inclusive education, the autistic child’s right to
education, social development, and communication skills), for children with typical development (awareness,
personality development, feeling empathy, and accepting each other as they are), for parents (having awareness),
and for teachers (self-development). Teachers did not favor having a child with autism in their classroom due to
the lack of professional experience, the inappropriate location (neighborhood) of employment, the inappropriate
physical layout of classrooms, and unsuitable class size. The responses concerning the things they would do if they
had a child with autism in their classroom were categorized as ‘the things to do regarding the child with autism’
(becoming familiar with the child with autism, communicating/keeping in touch with the child's parents,
organizing activities suitable for the child, and supporting the child’s areas of development) and ‘other things
teachers will do’ (informing other students in the classroom, adapting the classroom organization, preparing a
curriculum suitable for the child, informing other students’ parents, receiving support from the counseling and
research center, refreshing knowledge, and clarifying routines for the child).

The present study has two limitations: it surveyed only the teachers working in Ankara, and the
participating teachers did not work with children with autism. Based on the research results, the following
suggestions are proposed:

e Pre-service teachers can have a separate course of autism apart from the Special Education course.
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e Some teachers reported a lack of experience. Internships can be arranged to work with children with
autism within the scope of their teaching training.

e Information on the education of children with autism can be provided to teachers through videos.
e  The education of children with autism can be included in the in-service training.

e  Future studies can compare the views of teachers working and not working with children with autism.
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Giiniimiizde, 6zel egitime gereksinim duyan bireylerin sayis1 her gegen giin farkli sebeplerle artmaktadir
(Batu ve Kircaali-Iftar, 2005). Bu farkl1 sebepler ayn1 zamanda birden fazla yetersizligin de bir arada gériilmesine
neden olmaktadir. Engelli Bireylerin Egitim Yasasi (Individuals with Disabilities Education Act/IDEA), ¢oklu
yetersizligi olan bireyleri; fiziksel, biligsel ya da duyusal problemlerin yogunlugu sebebi ile var olan
potansiyellerini arttirmak ve giinliik yagsama uyum saglamak i¢in yogun destek egitim ile beraber sosyal, psikolojik
ve tibbi hizmetlere ihtiya¢ duyan bireyler olarak tanmimlanmaktadir. Ayrica bu tanimin korsagir (deafblind)
icermedigi de belirtilmektedir. Westling ve Fox (2000) ise yaptiklari tanmimda; belirgin yetersizligin 6z bakim
becerileri ile birlikte genel 6grenme yeteneginde, kisisel ve sosyal becerilerde de var oldugunu belirtmistir.

Westling ve Fox (2000), agir ve goklu yetersizligi olan 6grencilere sunulan 6zel egitim hizmetlerinde
uyarlanmig materyal ve egitim programlarinin kullanilmasinin, verilen hizmetin niteligini arttiracagini
belirtmektedirler. Bu goriisiin en temel nedeni agir ve g¢oklu yetersizligi olan &grencilerin genel gelisim
ozellikleridir. Bunlar; harekete bagl yasanan giigliikler olarak fiziksel alanda; yavas 6grenme hizi, genelleme ve
stirdiirmede yasanilan sinirliliklar ve gézlem yolu ile 6grenmede yasanilan giigliikler olarak biligsel alanda; iletisim
kurma ve kendi davraniglarini yonetmede yasadiklar1 giigliikler olarak da sosyal alanda var olan &zelliklerdir
(Safak, 2013; Westling ve Fox, 2000). Bu 6zelliklere ek olarak, ¢coklu yetersizligi olan bireylerin bir¢ogu iletisimin
temeli olan kendini ifade etme ve kendine yoneltilen ifadeleri anlama noktasinda sinirlilik yasamaktadir.
[letisimlerini daha ¢ok goz hareketleri, dokunma, yiiz ifadeleri, jestler, mimikler ya da bilgisayar gibi alternatif
yollarla stirdiirmektedirler (Uyar, 2016). Bu alternatif iletisim yollarinin gelismesi ve ¢esitlenmesi de, normal
gelisim gosteren akranlarinda oldugu gibi, erken donemde dil gelisimini desteklemek igin yapilan aktivitelerle
miimkiin olmaktadir (Westling ve Fox, 2000).

Erken donem dil ve iletisim becerilerini desteklemek icin yapilan kitap okuma, kitap bakma, etkilesimli
ve paylasimli okuma gibi aktiviteler, okuma aligkanliklarinin kazanilmasini da saglamaktadir (Browder, Mims,
Spooner, Ahlgrim Delzell ve Lee, 2008; Pinkham ve Neuman, 2012). Erken dénemde yapilan okuma etkinlikleri
ile ilgili alanyazin, okuma etkinliklerini geleneksel (etkilesimsiz) ve etkilesimli olarak iki farkli bicimde
incelemistir (Erdogan, Atan, Asar, Yiice ve Kirag, 2016). Geleneksel (etkilesimsiz) okuma; kitab1 okuyan kisinin
soru sormak ya da iletisime girmek i¢in metni bélmeden, kitab1 oldugu gibi okumasi iken; etkilesimli okuma,
Oykiiniin resimleri iizerinde konusmak, yorumlamak, soru sormak amaciyla kitab1 okuyan kisi tarafindan dykiiniin
araliklarla boliinerek okunmasidir (Browder ve dig., 2008; Browder, Lee ve Mims, 2011). Geleneksel
(etkilesimsiz) okumada dgretmen aktif rol oynarken 6grenciler pasif konumda sessizce dinler ve oykiiyii anlamaya
calisir (Mandel, 2007; Wasik ve Alice, 2001). Bu durum 6grencilerin yalnizca dinleme ve dinlemeye bagli anlama
becerilerinin gelisimini desteklemektedir. Whitehurst ve digerleri (1994), tarafindan gelistirilen etkilesimli okuma
da ise yetiskin ve cocuk arasinda etkilesimli diyalog i¢in bir icerik saglamaktadir. Ogretmen ile birlikte 6grenci de
aktif bir sekilde etkinligin i¢indedir. Etkilesim sirasinda; baslangigta yetiskin 6ykii okurken daha sonra bu
sorumluluk ¢ocuga devredilir. Daha sonra yetigkin O6grenciye sorular sorarak ve Oykiide gegen durumlari
yorumlamasini isteyerek aktif bir dinleyici roliine gegmektedir (Lonigan & Whitehurst, 1998).

Aktif katilim ile birlikte etkinlik i¢inde okunan kitabin 6zellikleri de 6grencilerin etkinlige olan ilgisini
arttirmada 6nemli rol oynamaktadir. Yapildiklar1 materyaller ve sayfalarinda kullanilan nesneler vasitasi ile birgok
duyunun aktif olarak kullanilmasina hizmet eden kitaplar, 6grencilerin anlatilanlar1 somutlastirmasi ve boylece
etkinlige daha kolay katilmasini sagladig: gibi, kitapta yer alan bilgilerin de daha akilda kalic1 olmasina hizmet
etmektedir (Penne ve dig., 2012; Young, Fenwick, Lambe ve Hogg, 2011). Normal gelisim gosteren dgrencilerde
oldugu gibi agir ve c¢oklu yetersizligi olan 6grencilerin 6grenme ozelliklerine uygun hale getirilen okuma
materyalleri, biligsel ve iletisimsel becerilerini destekleyen okumaya dayali etkinliklere daha aktif katilmalarina
destek olmaktadir. Bu okuma materyallerinden biri de birden fazla duyuya hitap eden “¢ok duyulu” dykiilerdir.
Cok duyulu; anlatilanlarin duyusal deneyimler iizerine vurgusudur (Lambe ve Hogg, 2011). Cok duyulu 6ykii ise,
agir derecede zihin yetersizligi ve/veya coklu yetersizligi olan bireyler i¢in bireysel olarak diizenlenmis sosyal
etkilesim ve duyusal deneyimler {izerine odaklanarak anlatilan Oykiiler olarak tanimlanmaktadir (Fuller, 2013;
Penne ve dig., 2012). Bu Oykiileri gorebilirsiniz, isitebilirsiniz, koklayabilirsiniz, dokunabilirsiniz hatta

2018, 19(1)



COK DUYULU OYKULERIN AGIR VE COKLU YETERSIZLiGi OLAN GORMEYEN

OGRENCILERIN DINLEDIGINI ANLAMALARINA ETKISi 131

tadabilirsiniz. Cok duyulu 6ykiilerin kokeni Park'in (1998) ¢ok duyulu tiyatro oyunlari ve Fuller’in (1999) duyusal
temelli ve sosyal etkilesimli yaklasimlar ¢ercevesinde gelistirilen Canta Kitaplar (Bag Books)’ina dayanmaktadir.

Cok duyulu oykiilerde amag, ¢cok duyulu 6grenmeyi kullanmaktir. PAMIS (Promoting a more inclusive
society/Universty of Dundee, 2010)’e gore ¢ok duyulu 6grenme, ¢ocugun dgrenmesini kolaylastirmak igin birden
fazla duyu kanaliyla yardim etmek olarak tanimlanmaktadir. Genellikle egitimde var olan 6grenme modeli daha
cok gorme ya da isitme duyulari iizerine kurulmustur. Bu 6grenme modelini temel alan okuma etkinlikleri de
gérme ve/veya isitme yetersizligi bulunan 6grencilerin etkinlige katilimini sinirlamaktadir. Cocugun gérme
duyusunda var olan yetersizlik, kitapta yer alan resim ve yazilarin anlagilmasini gii¢lestirirken; isitmesinde var
olan yetersizlik de okunulan1 anlamada ve resim ile yaziy iliskilendirmede bir takim simirliliklar olusturmaktadir.
Var olan smirliliklardan etkilenme diizeyini en aza indirmek, 6grencinin gérme ve isitme haricindeki diger
duyulariin da aktif olarak 6grenme ortamina dahil edilmesi ile miimkiin olmaktadir (Fuller, 2013). Bu sekilde
ogrenciler okuma etkinlikleri sirasinda isitsel ve gorsel 6grenmelere ek olarak dokunsal, kinestetik, koku ve tat
almaya dayali 6grenmelerden de yararlanabilir hale gelmektedirler. Cok duyulu 6ykiiler hazirlanirken agir ve goklu
yetersizlikten etkilenmis 6grencilerin ilgilerine, 6zelliklerine ve yetersizlikten etkilenme durumlarina gére bazi
ozellikler (Olciitler) dikkate alinmaktadir. Bu baglamda PAMIS (2010), c¢ok duyulu o&ykii kitaplarinin
hazirlanmasinda kullanilmak {izere bir rehber diizenlemistir (Tablo 1). Cok duyulu dykiiler, diiz 6ykii kitaplar gibi
bir bagliga, girise ve acik bir sonuca sahiptir (Ten Brug, Putten, Penne, Maes ve Vlaskamp, 2012). Ancak anlatilan
oykii bireyin yapabildiklerine, 6zelliklerine ve yeterliliklerine uygun olarak uyarlanmaktadir. Oykiiyii dinleyecek
¢ocugun Oykiiniin karakteri olarak kullanilmasi ve giinliik yagantisindan 6rneklere yer verilmesi ¢ocugun ilgisini
¢cekmeye ve Oykii etkinligine etkin katilimini saglamaya yardimci olmaktadir (Lambe ve Hogg 2011; PAMIS,
2010).

Tablo 1
Cok Duyulu Oykii Kitab1 Hazirlamak I¢in Kullanilan PAMIS Olgiitleri
Kitap Kapagi Sayfalar Ciimleler Uyarici
*Kitap sayfalarinin konuldugu =Kitap sayfalari, 7 veya daha az =Cimleler sayfada =Sayfaya
karton kutunun kapagidir. Kapagin  sayida, lizerinde braille ve goren bulunan dokunsal yerlestirilecek  olan
on yiizeyinin Oykii ile ilgili yazi ile sayfa numaralarinin semboliin  altinda sembol gocugun
materyallerle  dokunsal  hale belirtildigi, A3 boyutunda  yer alir. yasina uygun
getirilmesi ile olusturulur. mukavvalardan olugmaktadir. secilmelidir.
=Her sayfada 1 veya
*Kitabin dokunsal sembolii ve 1-2 =Sayfanin {izerinde yer alan nesne 2 ciimle bulunur. *Kullanilan nesne

kelimeden olusan &ykii baslhigt betimlenerek anlatilir.

bulunur.

ve yazi ile zitlik olusturacak sekilde
sayfa rengi kullanilir. = Climleler agik, net
ve kisa yazilmalidir.
=Kitap kapaginda bulunan sembol

Ogrencinin  Oykilyii  tantyarak

Oykiiler arasinda se¢im

yapabilmesini saglamaktadir.

Oykiide gosterilen nesnelerden yararlamlarak, aym zamanda islevsel bir sekilde referans nesneleri
anlamalar1 ve 6grenmeleri igin agir ve ¢coklu yetersizligi olan 6grencilere firsatlar sunulur. Kullanilan bu nesneler
ve Oykilyil anlatan kisiler, ¢oklu yetersizligi olan &grencilerin yanitlarini gelistirmek ve Gykiiye ait nesneleri
kesfetmelerini saglamak i¢in duyusal uyarimi kullanmaktadirlar. Bu uyarim; oykiideki kelimelerin ve nesnelerin
duyular ile bagdastirilmasi esasina dayanmaktadir (Ornegin; kapinin galdig1 bir ciimlede ses igin bir diigmeye
basmak, oyuncak ayinin gegtigi bir metinde oyuncak ayiya dokundurmak, sabun ile elini yitkamanin kullanildigi
bir sayfada sabunu koklatmak vb.) (Lambe ve Hogg, 2011; Fuller, 2013). Cok duyulu &ykiilerin dinleyicinin
ozelliklerine bagli olarak; dinleyiciyi okuryazarlik kiiltlirtine dahil etmek, 0yki dinlemekten keyif almaya tesvik
etmek, dykiideki anlatilan1 anlamak ve Oykiiniin devamini tahmin etmek, dykiiyii gercek hayat olaylariyla bas
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etmek i¢in kullanmak gibi farklilasan amaglar1 vardir (Fornefeld, 2013; Penne ve dig., 2012; Ten Brug, Munde,
Putten ve Vlaskamp, 2015; Young ve dig., 2011).

Oykiiniin hazirlanis1 kadar 6grenciye sunumu da énem arz etmektedir. Oykiiyii anlatma siirecinde dykiiyii
anlatan kisinin dikkat etmesi gereken noktalar bulunmaktadir. Oncelikle 6ykii de gerekli yerlerde sesini alcaltma-
yiikseltme gibi tonlamalara dikkat etmesi, uygun yerlerde duraklamalar yaparak 6grencinin bilgiyi islemesi i¢in
firsat vermesi gibi sesin etkili kullanimi olarak adlandirilan tekniklerin kullanimi, dykiiniin 6grenci tarafindan
algilanabilmesi bakimindan 6nemli goriilmektedir (PAMIS, 2010). Diger dikkat edilmesi gereken nokta ise
oykiideki nesneler ile ilgilidir. Oykiide ciimlelere ve olaylara referans olarak kabul edilen nesneler, 6grencinin
gdrme ve isitme alanlar1 igerisinde ayn1 zamanda dokunsal olarak erisebilecedi uzaklikta sunulmalidir. Ogrencinin
yetersizligine uygun olarak nesneden alacagi duyusal uyarimin en {ist diizeyde alinabilmesi saglanmalidir. Ayrica
yine sunulan nesnenin-ayni nesne oldugunun degismediginin farkinda olabilmesi i¢in-hep ayni sekilde sunulmasi
gerekmektedir (Lambe ve Hogg, 2011). Ornegin gorme yetersizliginden etkilenmis bir dgrenciye siipiirge
inceletiliyor ise, siiplirgeyi her sunusta ayni sekilde inceletilmesi, siipiirgeyi zihninde semalandirabilmesi igin
gereklidir. Sunum sirasinda dikkat edilmesi gereken dnemli bir nokta da dykiiniin anlatilmasinda kullanacagimiz
ogretim yontemidir. Etkili bir 6gretim yonteminin sec¢imi, dgrencilerin 6grendikleri bilgi ve becerileri gerekli
durumlarda bagimsiz gerceklestirmesini saglamaktadir (Tekin-Iftar ve Kircaali-iftar,2004). Bu etkili &gretim
yontemlerinden biri de yanligsiz 6gretim yontemlerinin i¢inde yer alan sabit bekleme siireli 6gretim yontemidir.
S6z konusu 6gretim yontemi, hedef uyaran ve ipucu arasinda sabit bir siire verilerek, bireyin dogru tepkide
bulunmasini saglamaya yonelik bir siireci kapsamaktadir (Wolery ve Gast, 1984). Sabit bekleme siireli 6gretim
sifir saniye bekleme siireli 6gretim ile baglar. Belirli sayida sunulan sifir saniye bekleme siireli denemelerde, hedef
uyaranin hemen ardindan kontrol edici ipucu verilerek 6grencinin dogru yanit vermesi saglanir. Bu basamagin
gerceklestirilmesinin ardindan hedef uyaran ile kontrol edici ipucu arasindaki bekleme siiresi sistematik bir sekilde
arttirilarak hedeflenen siire kadar beklenilir (Eldeniz-Cetin, 2013; Tekin-iftar ve Kircaali-iftar,2004). Bu 6gretim
yontemi orta ve ileri derecede yetersizligi olan bireylerde kullanilan etili yontemlerden biridir (Clarck, 2006;
Kowry ve Browder, 1987; Schuster, Gast, Wolery ve Guiltinan, 1988; Stafford, Alberto, Fredrick, Heflin, Heller,
2002; Stevens ve Schuster, 1988).

Alanyazin incelendiginde 6zellikle son yillarda yurt disinda ¢ok duyulu dykiilerin ¢esitli kullanimlari ile
ilgili olarak bir¢ok aragtirmanin yapildigi goriilmektedir (Penne ve dig., 2012; Preece ve Zhao, 2015; Ten Brug ve
dig., 2012; Ten Brug, Putten ve Vlaskamp, 2013; Ten Brug, Putten, Penne, Maes ve Vlaskamp, 2015, 2016; Young
ve dig., 2011). Yapilan bu arastirmalarin bazilari ¢ok duyulu 6ykiilerin nasil hazirlanmasi gerektigi ve nasil
kullanilacag: ile ilgilidir. Bununla birlikte bazi ¢alismalar da ¢ok duyulu &ykiilerin, ¢oklu yetersizligi olan
6grencilerin hikdye okuma etkinliklerine katilimlarini ve dikkat siirelerini arttirma, okuyucu ile ¢ocuk arasindaki
etkilesim diizeylerini belirleyerek, iletisimlerine katk1 saglama amaci ile diizenlerek uygulanmistir. Ornegin Ten
Brug ve digerleri (2016), ¢ok duyulu 6ykiiniin etkisini belirlemek amaciyla iki durumda dinleyicilerin dikkatini
karsilagtirmiglardir. Bir grupta ¢ok duyulu 6ykii okunurken digerinde 6ykii diiz bir sekilde okunmustur. Uygulama
stireci bes haftalik bir zaman diliminde gergeklestirilmis ve Oykiiler katilimcilara 10 defa okunmustur. Sonug
olarak kitaba ve/veya uyaranlara yoneltilen dikkat, ¢ok duyulu dykii okunan grupta énemli derecede daha yiiksek
olarak kaydedilmistir.

Agir ve ¢oklu yetersizligi bulunan 6grencilere ¢ok duyulu 6yki anlatimi boyunca gorevlilerin etkilesim
tarzin1 inceleyen Penne ve digerleri (2012), Oykilyli anlatacak olan gorevlilere ¢ok duyulu Oykiilerin nasil
okunmasi gerektigi ile ilgili egitim vermisler ve 10 hafta boyunca 10 agir ve ¢oklu yetersizligi olan cocuga dykiileri
okumuslardir. Oykii okuyan kisinin etkilesim stilleri Ebeveyn Davramslar1 Derecelendirme Olgegi (Maternal
Behavior Rating Scale)’nin uyarlanmig versiyonu kullanilarak kodlanmistir. Bireysellestirilmis ¢ok duyulu 6ykii
aktivitesinin agir ve ¢oklu yetersizligi olan kisiler ile yiiksek kalitede etkilesim i¢in en uygun durum yarattigi
gozlemlenmis ayrica dykiiyii okuyacak olan kisinin yiiksek kalite de etkilesim kurabilmesi icin egitim almasinin
onemi vurgulanmigtir. Diger yandan Preece ve Zhao (2015), yaptiklar1 ¢calismada ¢ok duyulu oykiilerin 6gretim
i¢in arag m1 yoksa bir miidahale yontemi mi oldugu sorusuna yanit aramiglardir. Bunun i¢in bes okulda secilmis

2018, 19(1)



COK DUYULU OYKULERIN AGIR VE COKLU YETERSIZLiGi OLAN GORMEYEN
OGRENCILERIN DINLEDIGINI ANLAMALARINA ETKiSi 133

smiflarda ¢ok duyulu Sykiiler okunmustur ve bu Oykiileri okuyan 6gretmenler ile goriismeler yapilmistir.
Goriigmeler sonucunda ¢ok duyulu dykiilerin bir 6gretim aracindan daha fazla niteliklere sahip oldugu, 6grenmeye
ve Ogrencinin sosyallesmesine katkida bulundugu ve miifredata daha rahat erisime imkan verdigi gibi yargilara
varilmistir. Bu arastirmada ortaya ¢ikan dikkat ¢ekici diger bir sonug ise ¢ok duyulu dykiilerin kanit temelli olarak
gelistirilmesinin gereksiz sinirlamalara neden olabilecegi goriistidiir.

Tiirkiye de ¢oklu yetersizligi olan 6grencilerin egitiminin ¢ok yeni bir alan olmasindan dolayi bu alanda
yapilan arastirma sayist ¢cok kisithdir (Adigiizel, Kizir ve Eratay, 2017; Eldeniz-Cetin, 2013; Eldeniz-Cetin ve
Safak, 2017; Safak ve Uyar, 2016, 2017; Safak, Yilmaz ve Demiryiirek, 2016). Benzer sekilde, etkilesimli kitap
okuma alaninda yapilan galismalar da oldukga sinirlidir (Arman, 2014; Celik, 2016; Ergiil, Akoglu, Sarica, Tufan
ve Karaman, 2015). Yapilan sinirli sayidaki ¢alismalar igerisinde ¢ok duyulu 6ykiilerin kullanimai ile ilgili olarak
yapilan bir ¢alismaya rastlanilmamistir. Bu ¢aligma Tiirkiye’de bir ilk olmas1 bakimindan ve ¢ok duyulu 6ykiilerin
birden fazla yetersizligi olan bireylerde, dykiiyli anlama ve dikkati etkinlige yonlendirme becerilerinde olumlu
etkilerinin oldugu distiniildiigiinden dolay1 6nemlidir. Bu baglamda ¢oklu yetersizligi olan gérmeyen dgrencilerin
dinledigi oykiiyli anlamada sabit bekleme siireli 6gretim yontemi ile sunulan ¢ok duyulu 6ykii anlatiminin
etkililiginin sinanmasi amaglanmstir.

Yontem
Arastirma Deseni

Sabit bekleme siireli dgretim yontemi ile sunulan ¢ok duyulu 6ykii anlatimi uygulamasinin, ¢oklu
yetersizligi olan gormeyen 6grencilerin dinledigi dykiiyii anlama diizeyine olan etkilerini belirlemek amaci ile tek
denekli deneysel desenlerden “denekler arasi yoklama denemeli ¢oklu yoklama™ deseni kullanilmigtir. Denekler
arasi ¢oklu yoklama deseni, 6grencilerin hedeflenen beceri veya davranis performanslarindaki degisim ile
uygulanan yontem arasinda iligski kurulmasini saglayan bir desendir (Holcombe, Wolery ve Gast, 1994; Kircaali-
Iftar ve Tekin-iftar, 2012). Coklu yoklama modelleri, yoklama denemeli (days) ve yoklama evreli (conditions)
olarak iki sekilde uygulanabilmektedir (Gast ve Ledford, 2010). Bu arastirmada yoklama denemeli ¢oklu yoklama
modeli kullanilmigtir. Aragtirmanin bagimli degiskeni, ¢coklu yetersizligi olan gérmeyen &grencilerin dinledigi
Oykiiyli anlama diizeyleridir. Arastirmanin bagimsiz degiskeni ise, sabit bekleme siireli 6gretim yontemi ile
sunulan ¢ok duyulu 6ykii anlatimi uygulamasidir.

Katihmeilar

Arastirmanin katilimeilarini, gérme engelliler okulunda ¢ok engelliler siniflarinda egitim gérmeye devam
eden iki kiz, bir erkek 6grenci olusturmaktadir. Aragtirmaya katilan dgrencilerden ikisi dordiincii sinifa, bir tanesi
de besinci sinifa kayitli 6grencilerdir.

Katilimcilarin segiminde; a) total kor olmasi ve ek engelinin bulunmasi b) ek engelinin orta-agir diizeyde
zihinsel yetersizlik ya da otizm olmasi ¢) verilen sdzel yonergeleri takip edebilmesi d) se¢im yapma becerisine
sahip olmasi e) ellerini kullanabilmesi f) ebeveynleri tarafindan ¢alismaya katilmalari i¢in onay verilmis olmasi g)
okula diizenli olarak devam etmeleri h) ¢ok duyulu 6ykii anlatimina yonelik herhangi bir egitim yagsantisina sahip
olmamalari 1) sdzel yolla iletisim kuramamasi (ifade edici dilinin 10 kelime ve alt1 ile sinirli olmasi) dlgiitlerine
dikkat edilmistir.

Katilimeilarin belirlenmesi siiresinde, 6grencilerin dnkosul becerileri karsilayip karsilamadiklarini ortaya
koymak i¢in simmif gbzlemleri ve 6gretmenlerle yapilan yar1 yapilandirilmig goriigmelerden faydalanilmustir.
Gozlemler yoluyla 6grencilerin verilen sdzel yonergeleri takip edebilme, ellerini kullanabilme ve se¢im yapabilme
becerilerine sahip olduklar1 belirlenmistir. Ogretmen gériismeleri sonucunda da 6n kosul becerileri karsilayanlar
arasindan okula diizenli devam eden ogrenciler sec¢ilmistir. Bununla birlikte ¢alismaya baslamadan once,
Ogrencilerin aileleri ile goriisiilmiis, calisma hakkinda bilgi verilerek 6grencilerin ¢alismaya katilmalar1 i¢in yazili
olarak onaylar1 alinmuistir.
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Aragtirmada deneysel kontrolii saglamak amaciyla katilimeilarin devam ettigi 6zel Ozel egitim
kurumlarinda (rehabilitasyon kurumlarinda) 6ykii anlatimina yonelik yapilan etkinlikler incelenmis ve ¢ok duyulu
Oykii anlatimina yonelik bir egitim bulunmadigi dogrulanmigtir. Resmi okul ortami i¢inde de galisma grubunun
Ogretmenleri ile goriisiilerek calisma stiresince ¢ok duyulu 0ykii anlatimina yonelik herhangi bir uygulama
yapilmamasi saglanmistir. Tablo 2°de katilimcilarin 6zellikleri belirtilmistir.

Tablo 2

Katilimeilarin Ozellikleri

Cinsiyeti Yagi Siuf Diizeyi Yetersizlik Tiirii
Ayse Kiz 11 Ozel egitim 4. simf Total kor ve Otizm
Biisra Kiz 15 Ozel egitim 4. simf Total kér ve Otizm
Burak Erkek 14 Ozel egitim 5. simf Total kor ve Otizm

Uygulamacilar

Arastirmanin uygulamasi, arastirmanin ii¢iinci yazart olan, Gérme Engellilerin Egitimi Anabilim
Dalr’nda yiiksek lisans programina devam eden ve ii¢ senedir ¢ok engelliler siniflarinda staj danismanlig1 yapan
aragtirma gorevlisi bir akademisyen tarafindan yapilmistir. Uygulamacinin ge¢mis deneyimlerinde sabit bekleme
stireli 6gretim yontemi ile ¢ok duyulu 6ykii 6gretimi olmadigi i¢in, aragtirmaya dahil edilmeyen ve katilimcilarla
benzer Ozellikteki bir 6grenciyle on ¢aligma yapilmigtir. Aragtirmanin ikinci yazari olan, Gérme Engellilerin
Egitimi Anabilim Dali’nda yiiksek lisans tez siirecine devam eden ve ii¢ senedir ¢ok engelliler siniflarinda staj
danismanlig1 yapan arastirma gorevlisi bir akademisyen ise genelleme oturumlarinda uygulamaci olarak goérev
yapmuistir.

Ortam ve Zaman

Arastirmanin tiim oturumlari, 6grencilerin devam ettigi okulda gerceklestirilmistir. Uygulama siirecinde
iki arastirmaci ve bir 6grenci bulunmustur. Arastirmacilardan biri uygulamact, bir digeri de video kayitlarini yapan
konumundadir. Aragtirmanin 6gretim ve yoklama oturumlari, hafta i¢i iki giin 10.00 ile 11.30 saatleri arasinda
gerceklestirilmistir.

Materyaller

Aragtirmanin yoklama, 6gretim, izleme ve genelleme oturumlari sirasinda aragtirmacilar tarafindan
PAMIS (2010) dlgiitlerine gore hazirlanan ¢ok duyulu “Babaannem Geliyor” 6ykiisii kullanilmustir. Oykii sayfalar
tizerinde, kullanilan nesneler ile ayni ek nesneler yer almaktadir.

Cok duyulu éykii. “Babaannem Geliyor” dykiisii, sayfalarin birbirinden bagimsiz oldugu ve sayfalarin
tizerinde sayfa igerisinde kullanilan ciimleleri temsil eden nesnelerin yer aldigi, birden fazla duyuya kontrollii bir
bicimde hitap etmeyi hedefleyen bir dykii olarak tasarlanmigtir. Kitabin A3 boyutunda birbirinden bagimsiz
mukavvalardan olusan alt1 sayfasi ve sayfalarla birlikte ek materyallerin de konuldugu kutusu vardir. Kutunun
iizeri kitap kapag1 seklinde diizenlenmistir. Oykiiniin akisina gére numaralandirilan mukavva sayfalarin iizerinde,
anlatilan 6ykiiye dair en az dort en fazla yedi kelimelik bir ciimle goren yazi ve braille ile yazilmistir. Bununla
birlikte sayfa {izerinde, sayfadaki olay1 betimleyen bir nesne bulunmaktadir. Bu nesne dokunma, isitme, koklama
ve tat alma duyularindan birine veya birkagina hizmet edecek niteliktedir. Kutunun iginde yer alan ek materyaller,
gerektigi takdirde, anlatima destek olmak amaci ile kullanilmaktadir. Bir 6ykiiniin anlagilmasinda 5n 1k sorularinin
onemli oldugu bilinmektedir (Ciftci ve Temizytirek, 2008). Bu sorulardan “ne “ ve “kim” sorular1 digerlerine gore
daha somut cevaplar1 icermekte ve nesnelerle sembollestirilebilmektedir. “Ne” sorusunun cevabi olarak dogrudan
nesnenin kendisi sembol olarak kullanilabilir. Nesnenin dogrudan sembol olarak kullanilmasi anlama sorularina
cevap vermeyi kolaylastirir. Oysa “kim” sorusu i¢in onu temsil eden baska bir nesneyi, sesi ya da kokuyu sembol
olarak kullanmak gerekmektedir. Bu da anlama sorularini cevaplamay: gii¢lestirir (Rowland ve Schweigert, 2000;
Trief, Cascella ve Bruce, 2013). Bu nedenle bu c¢aligmada Ogrencilerin yetersizliklerinin yarattigi sinirliliklar
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distiniilerek tek tip soru ¢esidine yer verilmistir ve “Babaannem Geliyor” Oykiisii i¢in toplam alti “ne” soru
hazirlanmistir (Sekil 1).

Sekil 1. “Babaannem Geliyor” isimli ¢ok duyulu 6ykii kitabi, nesneleri, sayfalar1 ve kutusu.
Uygulama

Coklu yetersizligi olan gérmeyen 6grencilerin dinledigi 6ykiiyli anlamalarina yonelik yapilan oturumlar
bire bir 6gretim diizenlenmesi seklinde gerceklestirilmistir. Her giin 6gretim oturumundan 6nce giinlilk yoklama
oturumu diizenlenmistir. Baglama diizeyinde, birinci katilimcr igin kararlilik elde edilene kadar veri alinmus,
kararlilik elde edildikten sonra 6gretime gecilmistir. Birinci katilimer da baglama diizeyi verisi alinirken ikinci ve
ticiincii katilimcilardan birer yoklama alinmistir.

Birinci katilimce ile 6gretim uygulamasinda dl¢iitiin karsilanmasinin (%80) ardindan, ikinci katilimcidan
baglama diizeyi verisi toplanmaya baslanmis ve ayni zamanda {iglincli katilimci ile bir yoklama oturumu
yapilmustir. Ikinci katilimeidan kararli diizeyde baslama verisi toplandiktan sonra 6gretim yapilmis ve dlgiitiin
karsilanmasinin ardindan iigiincii katilimcidan baslama diizeyi verisi alinmmstir. Ugiincii katilimeidan baslama
diizeyi verileri toplandiktan sonra 6gretime baslanmis ve diger katilimcilarla uygulanan benzer siire¢ tekrar
edilmistir. Deneysel siiregte her bir katilime1 i¢in baglama diizeyinde, 6gretim sirasinda ve 6gretim tamamlandiktan
sonra farkli uygulamaci tarafindan genelleme verisi alinmistir. Bununla birlikte ¢alismanin tamamlanmasinin
ardindan izleme oturumlarina yer verilmistir. Bu siire¢ boyunca belirlenen hedef becerinin 6gretimine haftanin iki
giinii, 30 dakikadan olusan bir 6gretim bir yoklama oturumu seklinde devam edilmistir.

Baslama diizeyi ve yoklama oturumlari. Uygulamaci tarafindan baslama diizeyi verisi alinirken dnce
katilimcinin dikkatini ¢aligmaya yonlendirmek i¢in ipucu sunulmustur; “hazirsan, 6ykii anlatimina basliyorum”.
Hazir oldugunu belirten s6z, mimik, jest alindiginda dykiiniin ilk sayfasini olusturan climle okunmusgtur; “Kiibra
ile annesi evde oyun oynarken telefon ¢ald1”. Daha sonra, ilk sayfadaki ana olayin nesnesini betimleyecek soru;
“ne ¢ald1? Telefon mu? Zil mi? Goster” seklinde sorulmustur. Soru sorulurken, soruda gegen materyallere -telefon
ve zil-ismi gectigi an katilimciya dokundurulmustur. Katilimcinin materyallerden elleri ¢ekilmis ve soruya cevap
vermesi beklenmistir. Katilimcinin gosterdigi/isaret ettigi nesne dogru ise veri kayit formuna (+) isareti, yanlis ise
(-) isareti konulmustur. Sorunun sorulmasmin ardindan 4 sn. iginde herhangi bir tepki alinmadiysa, soru
tekrarlanarak ikinci kez 4 sn. beklenilmistir. Tkinci kez soruldugunda da gdsterme islemi gergeklesmediyse cevap
yanlis olarak kabul edilip Oykiiniin bir sonraki sayfasini olusturan ciimle okunarak isleme devam edilmistir.
Oykiiye ait olan alt1 soru da bu sekilde tamamlandiktan sonra katilimeilarin baslama diizeyi oturumlarinin sonunda
verdigi dogru cevaplarin sayisi, toplam soru sayisina boliinerek kararlilik verisi olusturulmustur. Yoklama
oturumlari, baglama diizeyi oturumlarina benzer bigimde yiiriitiilmiistiir. ilk yoklama oturumu tiim katilimcilarda
Ogretime baglamadan 6nce es zamanl olarak diizenlenmistir. 2. ve 3. katilimecida yoklama verileri sabit olmayan
araliklarla alinmistir.

Ogretim oturumlari. Baslama diizeyi verilerinde kararli nokta elde edildikten sonra, sabit bekleme siireli
Ogretim yontemi ile gok duyulu 6ykii uygulamasina gegilmistir. Sabit bekleme siireli 6gretim, 0 sn. bekleme siireli
ve 4 sn. bekleme siireli iki deneme siirecinden olusmaktadir. Uygulama sirasinda fiziksel kontrol edici ipucu
kullanilmugtir. 11k olarak katilimcinin dikkatini yoneltmesini saglamak igin “simdi seninle birlikte 'Babaannem
Geliyor' Oykiisiinii dinleyip, sorulara cevap verecegiz, hazir misin?” denmistir. Katilimcinin hazir oldugunu
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belirten jest, mimik ve davranmislar1 pekistirilerek oncelikle 6ykiiniin kutusu inceletilmis ve ilk sayfa kutudan
almarak anlatima baglanmistir.

Stifir saniye bekleme siireli ogretim oturumlari. Uygulamaci, 6ykiiniin ilk sayfasini anlatmaya baslarken,
Oykii sayfasini katilimcinin el hizasina getirmis ve bu sayfada yer alan nesneyi incelemesini saglamistir. Katilimci
nesneyi inceledikten sonra uygulamaci sayfay1 masanin iizerine koyarak, nesnenin altinda yer alan satir1 katilimci
ile birlikte okumusg ve okuma esnasinda katilimcinin parmaklari ile satir1 takip etmesini saglamistir. Ardindan,
“oykiimiiziin ilk sayfasi bitti, simdi sorumuza gegelim” diyerek, ilk sayfayr kendi yanindaki masanin iizerine
koymustur. Ardindan, ilk sayfadaki ana olaymn nesnesini betimleyecek soru; “Ne ¢aldi? Telefon mu? Zil mi?
Goster” seklinde sorulmustur. Soru sorulurken, soruda gegen materyaller (telefon ve zil) ismi gegtigi an katilimciya
dokundurulmustur. Katilimeinin materyallerden elleri ¢gekilmis hemen ardindan da uygulamacinin eli, katilimcinin
elinin altinda olmak kosulu ile dogru nesne (telefon) gosterilmis ve “evet telefon ¢aldi” denmistir. Uygulamaci
kendi elini ve katilimcinin elini nesneden ¢ekerek “Ne ¢ald1? Telefon mu? Zil mi? Simdi sen goster” seklinde
sorusunu tekrarlamigtir. Katilimer dogru tepkide bulunursa uygulamaci “aferin, telefonu gosterdin” diyerek bu
tepkiyi pekistirmis; yanlis cevabi gostermeye yoneldiginde ise uygulamaci “dur bekle” diyerek katilimery1
durdurmus ve uygun ipucunu tekrar sunarak dogru nesne (telefon) gosterilmis ve “telefon ¢ald” denmistir. Daha
sonra sorusunu “Ne c¢ald1? Simdi sen goster” seklinde tekrarlamustir. Katilimer tepki vermediginde uygulamaci
tepkisizligini gormezden gelerek uygun ipucuyla dogru cevabi gostermistir. Eger katilimci, dogru tepki verdiyse
“aferin, telefonu gosterdin” diyerek pekistiren uygulamaci, kitabin tiim sayfalarinda yer alan sorular igin
yukaridaki iglem basamagmi gerceklestirmistir. Sifir sn. sabit bekleme siireli 6gretim yontemi ile bir oturum
Ogretim yapildiktan sonra 4 sn. sabit bekleme siireli 6gretim i¢in uygulamalara gegilmistir.

Dért saniye bekleme siireli ogretim oturumlari. Dort sn. sabit bekleme siireli 6gretimde de soru kismina
kadar benzer sekilde gelen uygulamaci, soruyu sorduktan sonra iginden 4 saniye sayarak (1001-1002-1003-1004)
denegin dogru cevab1 vermesini beklemistir. Katilimci, 4 saniye i¢inde dogru tepki verdiginde, “aferin, telefonu
gosterdin” diyerek pekistirmis; yanlis cevabi gosterdiginde ise “dur bekle” yonergesi ile 4 sn. bitmesini bekleyip
uygun ipucunu tekrar sunmustur. ikinci ipucunun hemen sonrasinda sorusunu “Ne caldi? Simdi sen gdster”
seklinde tekrarlamistir. Katilimei 4 sn. i¢inde tepki vermediginde ya da uygulamaci 4 saniyenin bitmesini bekleyip,
uygun ipucuyla sunumunu tekrarladiktan sonra “Ne cald1? Simdi sen goster” seklinde sorusunu tekrarlamistir.
Katilime1 bu sunumun ardindan yine yanlis tepki verdiginde “dur, bekle” diyerek uygun ipucunu gostermis ve ayni
yonergeyi sunmustur. Katilimei, dogru tepki verdiginde “aferin, telefonu gosterdin” diyerek pekistiren uygulamact
kitabin tiim sayfalarinda yer alan sorular igin yukaridaki iglem basamagini gergeklestirmistir. Arastirmaci,
katilimeilarin 6gretim oturumlarinda gosterdikleri dikkati yoneltme ve ¢alismaya katilim davraniglarini, sdzel ve
sosyal pekistireclerle pekistirmistir. Olgiitii karsilamada ipucundan énce sunulan dogru tepkiler esas alinnustir. Bir
katilimcida art arda en az {i¢ oturumda %80 ve tizeri 6l¢iit karsilandiginda 6gretim oturumlarina son verilmistir.

Genelleme ve izleme oturumlari. Baglama diizeyi, 6gretim sirast ve Ogretim sonrasinda yapilan
genelleme oturumlart, ikinci arastirmaci tarafindan diizenlenmistir. Katilimeilarin ayni dyki iizerinden, sorulan
sorulara dogru cevap vermeleri beklenmis, dogru cevaplar pekistirilmistir. izleme oturumlari, her katilimcinin
Ogretimi bittikten 3. 4. ve 5. hafta sonra baslama diizeyi oturumlari gibi diizenlenmistir. Genelleme ve izleme
oturumundaki veriler de her bir katilimci igin veri kayit formuna kaydedilmistir.

Verilerin Toplanmasi

Bu calismada; etkililik, gozlemciler arasi giivenirlik, uygulama giivenirligi ve sosyal gegerlik verileri
toplanmistir. Bunun i¢in aragtirmacilar tarafindan gelistirilen veri toplama formlar: kullanilmistir.

Etkililik verileri. Etkilik verilerinin toplanmasi i¢in "Dinledigini Anlama Veri Kayit Formu"
gelistirilmistir. Bu form sorularin ve her soru icin kullanilacak materyal ¢iftinin yazili oldugu bir formdur. Bu
formda ayrica, dogru ve yanlis cevabin nereye konuldugunu (sag/sol) kontrol etmek i¢in siitunlar bulunmaktadir.
Materyal ¢iftlerinin 6grencilerin hizasina koyuldugu her seferde yeri degistirilmis, formda kayit altina alinmis
boylece tesadiifi olan gosterme davranisinin dniine gecilmesi hedeflenmistir.
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Gozlemciler aras1 giivenirlik. Arastirmanin gézlemciler arasi giivenirligi ve uygulama giivenirliligi,
arastirmanin genelleme uygulamalarini da yapan ikinci aragtirmaci tarafindan tiim oturumlarin %30°unda yansiz
atama sonucu izlenerek toplanmigtir. Gézlemciler arast giivenirlik verileri de "Dinledigini Anlama Veri Kayit
Formu" na kayit edilmistir. Arastirmada gozlemciler arasi giivenirlik; "goriis birligi / (goriis birligi + goriis ayriligi)
X 100" formiilii kullanilarak hesaplanmistir (Kircaali-iftar veTekin-iftar, 2012). Calisma grubunda yer alan birinci
katilimei icin gozlemciler aras1 giivenirlik ylizdesi ortalama %93, ikinci katilimer i¢in %90, ticlincii katilimer i¢in
ise %95 olarak belirlenmistir.

Uygulama giivenirligi. Arastirmanin uygulama giivenirligi verileri toplanirken gézlemci, uygulamacinin
6gretim oturumlarini izleyerek 6gretimin planlandigi gibi uygulanma diizeyini gézlemlemistir. Benzer gozlem,
yoklama oturumlar i¢in de gergeklestirilmistir. Yoklama oturumlarinda; arag¢ — gereci kontrol etme, dikkati
yoneltmesini saglama, beceri yonergesini dogru sunma, denemeler arast siireyi bekleme, (6gretim oturumlarinda)
kontrol edici ipucunu sunma, davranis sonrasi uygun tepkide bulunma gibi basamaklara dikkat edilmistir. Bu
basamaklarin yer aldigr "Uygulama Giivenirligi Kayit Formu" gelistirilmistir. Toplanan veriler "gézlenen
uygulamaci davranisy/ planlanan uygulamaci davranis1 X 100" formiilii kullanilarak hesaplanmstir (Kircaali-Iftar
ve Tekin-Iftar, 2012). Arastirmada tiim katilimcilara yonelik uygulama giivenirligi belirlenmis ve daha sonra
ortalama alinmustir. Arastirmanin uygulama giivenirligi ortalama %95 olarak belirlenmistir.

Sosyal Gegerlilik. Bu arastirmada, sosyal gecerliligi belirlemeye yonelik olarak, ¢calisma grubunda yer
alan 6grencilerin 6gretmenlerinin goriisleri alinmigtir. Calisma kapsaminda sosyal gegerlik verilerini toplamak
amactyla ii¢ sorudan olusan “Sosyal Gegerlilik Formu” gelistirilmis ve kullanilmistir. Ogretmenlere yonelik
goriisme sorulari; 6gretmenlerin ¢ok duyulu 6ykii anlatimi1 uygulamasina yonelik goriisleri belirlemek amaciyla
hazirlanmastir.

Bulgular

Calisma grubunda yer alan katilimcilarin, dinledikleri 6ykiiyli anlamalarinda sabit bekleme siireli 6gretim
yontemi ile sunulan ¢ok duyulu 6ykii anlatiminin etkililigini i¢eren veriler Grafik 1°de gosterilmistir. Elde edilen
veriler, baglama diizeyi, uygulama ve izleme/genelleme oturumlari olmak {izere {i¢ evrede incelenmistir. Baglama
diizeyi verileri, baslama diizeyinde yapilan oturumlarda katilimcilarin verdikleri dogru cevaplarin; uygulama
verileri ise, Ogretim sonrasinda yapilan yoklama oturumlarinda verdikleri dogru cevaplarin yiizdesinden
olusmaktadir. Izleme oturumlari verileri; her bir katilimei icin, 6gretimin ardindaki 3. 4. ve 5. haftada diizenlenen
oturumlarda verdikleri dogru cevaplarin yilizdesinden meydana gelmektedir. Katilimcilarin dogru cevaplarina
iligkin ytizdeler, toplam soru sayisinin katilimcilarin verdigi dogru cevap sayisina boliinmesi ile hesaplanmis ve
performanslarina iligkin bilgiler grafik 1’de verilmistir.

OZEL EGITIM DERGISI



138 PINAR SAFAK-PINAR DEMIRYUREK-HATICE CANSU YILMAZ

Baslama Uygulama lzleme / Genelleme
Diuzey1

|pucundan énce
|pucundan sonra

100 o |zleme

KO e

o0 - Genelleme

20 -

LI B I B B N B N N N A S N B N N I O A S s A N N N B B B B N B N
67 48 950!!!2131415135'57 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 282930 31 32 33 34 35 36 37 38 39 40 41 4243 44 45 46

100 | |
90 |
80 —
70

60 —

Dogru Cevap Ylzdesi
¢

T T T T T T T T T T T ® T T T[T T T T T T T T T[T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T 171
2 3 4587 8 91011121314 1516 17 141920 212223 24 2526 27 282930 31 32 33 34 3536 37 3839 40 41 4243 4445 46

100 —
a0
0 -
m A
60
50

40+

!

IS S S S B S S . S B O B B N B s S s s I s B B S S s e
12 3 4567 8 910111213141516 17 181920212223242526 27 282930 31323334 3536 37 3830 4041 4243 444546 4748 55

Oturumlar

Grafik 1. Agir ve ¢oklu yetersizligi olan gérmeyen dgrencilerin dinledikleri ¢ok duyulu 6ykiiyii anlamada baglama
diizeyi, uygulama ve izleme/genelleme siireglerindeki dogru cevap yiizdesi.
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Grafik 1’de goriildiigi gibi, Ayse baslama diizeyi evresinde okunulan 6ykiiyli anlamaya yonelik alti
sorudan ortalama olarak bir tanesini (%16) dogru bir sekilde cevaplandirmistir. Ayse ile toplamda 12 uygulama
oturumuna yer verilmistir. Sifir saniye stireli birinci 6gretim siirecinde fiziksel kontrol edici ipucundan 6nce alt1
soruyu da dogru olarak cevaplayamamistir (%0). Sifir saniye siireli ikinci 6gretim siirecinde ise yine ipucundan
once sadece alt1 sorudan birini (%16) dogru olarak cevaplamis ve 4 sn. bekleme siireli dgretim siirecine ge¢ilmistir.
Ayse, 10. dgretim oturumunda 6l¢iitii karsilayarak ipucundan dnce alt1 sorunun besini (%83) dogru yanitlamistir.
11. ve 12. dgretim oturumlarinda da Ayse’nin Olgiitii karsilayarak %83 diizeyine ulastig1 goriilmiis ve uygulama
oturumlart sonlandirilmistir. Ayse, farkli uygulamact ile diizenlenen genelleme oturumlarindan ilkinde %16
diizeyinde dogru tepki gosterirken 6gretim sonrasinda alinan genelleme oturumunda bu oran %83°e ulagmistir.
Ayse’nin 6gretim oturumlari sona erdikten sonra 3. 4. ve 5. haftalarda yapilan izleme oturumlarinda ortalama
olarak alt1 sorudan doérdiine (%66) dogru cevap verdigi gézlenmistir. Ayn1 sekilde izleme oturmlart ile birlite alinan
genelleme verilerinde de ortalama olarak alt1 sorudan dordiine (%66) dogru cevap verdigi gézlenmistir.

Aragtirmanin ikinci katilimeist olan Biisra ile toplamda dokuz uygulama oturumu yapilmigtir. Biigra’ min,
basglama diizeyi evresinde okunulan 6ykiiyii anlamaya yonelik alt1 sorudan ortalama olarak bir tanesine (%16)
dogru cevap verdigi belirlenmistir. Sifir saniye siireli birinci 6gretim siirecinde fiziksel kontrol edici ipucundan
once alt1 sorudan birini (%16) dogru olarak cevaplamustir. Sifir saniye siireli ikinci 6gretim siirecinde ise yine
ipucundan 6nce alt1 sorudan ikisini (%33) dogru olarak cevaplamis ve 4 sn. bekleme siireli 6gretim siirecine
gecilmistir. Biisra, 7. 6gretim oturumunda 6lgiitii karsilayarak ipucundan 6nce alt1 sorunun besini (%83) dogru
yanitlamustir. 8. ve 9. 6gretim oturumlarinda da Biisra’nin dlciitii karsilayarak %83 diizeyine ulastig1 goriilmiis ve
uygulama oturumlar1 sonlandirtlmistir. Biisra, farkli uygulamaci ile diizenlenen genelleme oturumlarindan ilkinde
%16 diizeyinde dogru tepki gosterirken Ogretim sonrasinda alinan genelleme oturumunda bu oran %83’e
ulagmustir. Biisra’nin 6gretim oturumlari sona erdikten sonra 3. 4. ve 5. haftalarda yapilan izleme oturumlarinda
3. haftada alt1 sorudan doérdiine (%66), 4. ve 5. haftalarda yapilan izleme oturumlarinda ise ortalama olarak alt:
sorudan besine (%83) dogru cevap verdigi gozlenmistir. izleme oturmlari ile birlikte alinan genelleme verilerinde
de ortalama olarak alt1 sorudan dérdiine (%66) dogru cevap verdigi gbzlenmistir.

Caligsmanin son katilimcist olan Burak ile toplamda 10 uygulama oturumu diizenlenmistir. Burak’in,
baglama diizeyi evresinde okunan 6ykiiyii anlamaya yonelik alt1 sorudan ortalama olarak iki tanesine (%33) dogru
cevap verdigi gézlenmistir. Sifir saniye siireli birinci 6gretim siirecinde fiziksel kontrol edici ipucundan dnce altt
sorudan ikisini (%33) dogru olarak cevaplamigtir. Sifir saniye siireli ikinci dgretim siirecinde de aym gekilde
ipucundan Once alt1 sorudan ikisini (%33) dogru olarak cevaplamis ve 4 sn. bekleme siireli 6gretim siirecine
gecilmistir. Burak, 6. 6gretim oturumunda olgiitii kargilayarak ipucundan once alti sorunun besini (%83) dogru
yanitlamistir. Ancak 7. 6gretim oturumunda dogru cevaplart dorde (%66) diismiis ve kararlilik saglanmadigi i¢in
uygulamaya devam edilmistir. Sekizinci oturumda tekrar ipucundan 6nce alt1 sorudan besini dogru cevaplayarak
olgiitii karsilamustir. Dokuzuncu ve 10. 6gretim oturumlarinda da kararli veri elde edilerek (%83) Burak’in
uygulama oturumlart sonlandirilmistir. Farkli uygulamaci ile diizenlenen genelleme oturumlarinda ortalama olarak
alt1 sorudan dordiine (%66) dogru cevap verdigi belirlenmistir. Burak’in 6gretim sona erdikten sonra 3. 4. ve 5.
haftalarda yapilan izleme oturumlarinda ise ortalama olarak altt sorudan besine (%83) dogru cevap verdigi
g6zlenmistir. Ayni haftalarda yapilan genelleme oturumlarinda da ortalama olarak alti sorudan besine (%83) dogru
cevap verdigi gézlenmistir.

Yapilan 6gretim oturumlar1 sonrasinda her ii¢ katilimcinin da dinledikleri dykiiye dair sorulan sorulara
dogru cevap verme diizeyleri artmistir. Her katilimcinin cevaplandiramadigr soru farkli olmakla birlikte, iig
katilimc1 da galigmanin tim oturumlarinda yalmzca bir soruya dogru cevap veremedikleri goriilmistiir. Bu
bulgular 15181nda agir ve ¢oklu yetersizligi olan gérmeyen 6grencilerin dinledigi dykiiyii anlamada sabit bekleme
stireli 0gretim yontemi ile sunulan ¢cok duyulu 6ykii anlatiminin etkili oldugu izlenimi edinilmektedir.
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Sosyal Gegerlilik

Arastirmada kullanilan ¢ok duyulu 6ykii anlatiminin etkililigi ve uygulanabilirligine iligskin goriislerin
belirlenmesi amaci ile katilimcilarin dgretmenlerine yonelik sosyal gecerlilik formu uygulanmistir. Sosyal
gecerlilik verilerinin toplanmasindan 6nce, {i¢ dgretmene ¢alismanin baslama diizeyi ve uygulama oturumlarindan
secilen videolar izletilmistir. Ogretmenlere cok duyulu &ykii okuma ile geleneksel dykii okumay1 karsilagtirmalari
istendiginde Ogretmenlerin tamami, ¢ok duyulu Oykiilerin daha eglenceli goriindiigiinii, ¢cocugun dikkatini
toplamada daha etkili olabilecegini sdylemislerdir. izledikleri goriintiilerde 6grencilerinde gordiikleri farkliliklart
betimlemeleri istendiginde 6grencilerinin daha mutlu goriindiigiinii (3), dykiiye ve gosterilen materyallere daha
ilgili, dikkatini vermis goriindiiklerini (2), daha uzun siire katilim sagladiklarini (2) belirtmislerdir. Ayse’nin
6gretmeni, uygulama sirasinda ve sonrasinda 6grencisinin sinifinda daha fazla sézciik/ses iirettigini de belirtmistir.
Ogretmenlerin tiimii, cok duyulu dykiileri, kendileri de kullanmak istediklerini belirterek bilgi almak istemislerdir.
“Cok duyulu materyalleri bagka 6gretim diizenlemelerinde de kullanir miydiniz?” diye soruldugunda ise ii¢
o6gretmen de diger akademik derslerin tiimiinde kullanabileceklerini sdyleyerek Ornekler vermislerdir.
Ogretmenlerin tiimii 6grencilerinin var olan calismaya katilim sagladiklar1 i¢in memnun olduklarini belirtmistir.

Tartisma ve Sonug¢

Bu ¢alismanin amaci agir ve ¢oklu yetersizligi olan gérmeyen dgrencilerin dinledigi dykiiyii anlamada
sabit bekleme siireli 6gretim yontemi ile sunulan ¢ok duyulu 6ykii anlatiminin etkililigini arastirmaktir. Calismanin
sonuglari sabit bekleme siireli 6gretim yontemi ile sunulan ¢ok duyulu 6ykii anlatiminin, agir ve ¢oklu yetersizligi
olan goérmeyen ii¢ Ogrencinin dinledigini anlamaya iliskin sorulara dogru cevap verebilme becerilerini
destekledigini gostermektedir. Cok duyulu dykiiler ya da aktiviteler agir ve ¢oklu yetersizligi olan 6grencilerin
farkli akademik becerilerde yapabildiklerini arttirmada etkili bir aragtir (Manganaro, 2011). Ogrenme stillerine
uygun olarak 6gretimde ve materyallerde uyarlamalar yapma, 6grencilerin, bireysel olarak gii¢lii yonlerini yansitan
sekillerde, dgrendiklerini gdstermelerine olanak tamr (Vaughn, Bos ve Schumm, 2007). Ozellikle ¢ok duyulu
oykiiler duyu kayiplari olan ¢ocuklarin farkli duyularina hitap ederek kayip olan ya da olmayan tiim duyulari
kullanmaya hizmet ettigi, tercih edilen duyular1 uyardig1 i¢in ¢ocuklarin dikkatini ¢cekmede daha etkilidir (Ten
Brug, Putten ve dig., 2015). Yetersizlikten etkilenmis bireylerin egitimlerinde kullanilan farkli 6gretim yontemleri,
yetersizlikten etkilenmis 6grencilerin ihtiyaclarini karsilamada egitimcilere yardimer olmaktadir. Bu ¢aligmada da,
sabit bekleme siireli 6gretim yontemi ile sunulan ¢ok duyulu 6ykii anlatiminin, agir ve ¢oklu yetersizligi olan
gormeyen Ogrencilerin dinledigi dykiiyii anlama becerilerini gelistirdigini gdstermektedir.

Bu c¢alismanin sonuglart dnceki arastirmalarda elde edilen ¢ok duyulu &ykiilerin olumlu etkilerini
destekler niteliktedir (Preece, Zhao, 2015; Ten Brug ve dig., 2012, 2016; Young ve dig., 2011;). Ten Brug ve
digerleri (2016) 6ykii dinleme sirasinda ¢oklu yetersizligi olan 6grencinin dikkatini yoneltmede, geleneksel 6ykil
ile ¢gok duyulu Oykiiyli karsilastirdiklart ¢aligmalarinda, ¢ok duyulu 6ykii okunan dinleyicilerin kitap ve/veya
uyaranlara geleneksel Oykiiler okundugundan daha ¢ok dikkatlerini yonelttiklerini gozlemislerdir. Bu ¢aligmanin
sonuglari, ¢ok duyulu Oykiilerin ¢oklu yetersizligi olan bireylere miidahale olarak kullanimimnin etkili oldugu
seklinde yorumlanmugstir. Preece ve Zhao (2015) ¢cok duyulu dykiilerin sinif ve okulda giinliik uygulamalarda nasil
kullanildigini ve kullanimini etkileyen faktorleri arastirdiklari ¢alismalarinda bes 6zel egitim okulunda gézlem ve
goriismelere yer vermislerdir. Bu gézlem ve goriismelerin analiz sonuglarina gore, ¢ok duyulu dykiilerin olumlu
olarak degerlendirildigini ve o&zellikle agir ve c¢oklu yetersizligi olan O6grencilerin, miifredata erigim,
degerlendirme, 6grenme ve sosyallesme gibi ¢ok ¢esitli 6zel egitim ihtiyaglarina katkida bulundugu goriisiinii
bulgulamuglardir. Agir ve ¢oklu yetersizligi olan &grenciler, duyu kayb1 ve buna ek olarak zihinsel yetersizlik,
bedensel yetersizlik, saglik sorunlar1 gibi ciddi engellerle bag etmek durumundadirlar. Bu durum bir 6ykiiyii
dinleme sirasinda dikkatlerini toplama ve bu dikkati siirdiirmeyi olumsuz etkilemektedir. Oykii okuyan kisinin ¢ok
duyulu materyaller esliginde sesini etkili kullanarak Oykiiyli okumasi, 6grencilerin dikkatini toplamasi ve
stirdiirmesini olumlu etkilemekte ve 6ykiiyli anlamalarini arttirmaktadir. Bazi aileler ya da 6gretmenler, agir ve
coklu yetersizligi olan 6grencilere 6ykii okumay1 denemekte, ancak bu ¢ocuklarin yasadiklari biligsel giicliikler ve
duyu kayiplar1 dikkatlerinin kolayca dagilmasina sebebiyet vermektedir. Bu durumda aileler ve 6gretmenler
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cocuklarin dikkatlerini toplayamamasint “Oykiiyli dinlemiyor” ya da “anlamiyor” diye yorumlayarak &yki
okumay1 azaltmaktadirlar. Oysa bu &grencilerin biligsel becerilerinin ve erken okuryazarlik becerilerinin
desteklenmesi i¢in akranlari gibi onlarin da 6ykii okunmasina ve bu etkinlige aktif katilimlarinin saglanmasina
ihtiyacglart vardir. Bu da ¢ok duyulu 6ykiilerle miimkiin olabilmektedir. Ayn1 sekilde Ten Brug, Putten ve dig.
(2015) ¢ok duyulu 6ykii okuma oturumu sirasinda PAMIS’in (2010) diizenledigi rehbere gore hazirlanan ¢ok
duyulu 6ykii kitaplarinin dinleyicinin dikkatini ne olgiide etkiledigini anlamaya g¢aligsmislardir. Calismanin
sonucunda dinleyicinin agirlikli olarak kitaba odaklandigini ve 6ykiiyii anlatanin nispeten az ilgi gordiiglinii, ayni
zamanda Oykiiyii birden fazla kez dinlemenin de oykilye dikkati arttirdigini belirlemislerdir. En kisa dykiilerin
(ortalama uzunlugu 3 dakikadan az olan) 6grenci dikkatini en az toplayan oykiiler oldugunu da vurgulamislardir.
Bu calismada da PAMIS'in (2010) diizenledigi rehbere gore hazirlanan ¢ok duyulu oykiiler agir ve goklu
yetersizligi olan gormeyen Ogrencilerin dinlediklerini anlama o6gretiminde kullanilmis ve etkili oldugu
gorilmiistiir.

Cok duyulu oykiiler, 6grencilere tanidik olduklar1 ya da olabilecekleri, belirli olaylar hakkinda duyusal
ipuclart sunar. Sunulan ipuglari dykiideki onemsiz bilgileri arka planda birakarak dikkati dogrudan asil 6geye
yoneltir (Grove, 2011). Bu da genel olarak biligsel giicliikleri bulunan, dikkati toplamakta ve siirdiirmekte
giicliikleri olan agir ve ¢oklu yetersizligi olan 6grenciler icin, bu Oykiilerin etkili oldugunu gdstermektedir. Bu
calismada ¢ok duyulu hazirlanan “Babaannem Geliyor” dykiisiinde de ana karaktere katilimcinin ad1 verilmistir.
Kullanilan nesnelerin igitme, koklama, dokunma duyusuna hitap eden nesneler olmasina dikkat edilmistir. Bunun
da elde edilen olumlu sonuglarda katkisi oldugu diistintilmektedir.

Fornefeld (2013), ¢ok duyulu dykiilerin agir ve ¢oklu yetersizligi olan ¢ocuklara sahip aileler igin bos
zamanlart etkili degerlendirmeye yaradigini, bu ¢ocuklara egitim veren kisgiler i¢in de egitsel se¢enek sagladigini
belirtmislerdir. Young ve digerlerinin (2011), yaslar1 4-19 arasinda degisen sekiz agir zihinsel ve ¢oklu yetersizligi
olan katilimeilarin aileleri ve 6gretmenleri ile isbirligi i¢inde, farkli problemler (dis¢i korkusu, dokunmaya karsi
tolerans gelistirme, sira almay1 6grenme gibi) ile bas etmede ¢ok duyulu hikdye anlatiminin etkisini arastirmayi
amagcladiklar ¢aligmalarinda sekiz katilimcinin yedisinin ailesi ya da 6gretmeni olumlu goriislerini belirtmiglerdir.
Bu caligmada ¢ok duyulu oykiilerin diger anlanlarda olumlu etkilerine bakilmamistir ancak ileride yapilacak
aragtirmalar bu yonde planlanabilir. Ten Brug ve digerleri (2013) ¢aligmalarinda, 6gretmenin dykiileri okurken
ogrenci hakkinda yeni bilgiler elde edip etmedigini, ne tiir bilgi toplayabildiklerini (baglamsal, motor ve duyusal
yetenekler, tercihler gibi) ve uygulamada ¢ok duyulu 6ykii ile ¢alisirken toplanan bilgileri ne 6l¢iide kullanip
uyguladiklarini aragtirmiglardir. Elde ettikleri bulgulara dayanarak ¢ok duyulu 6ykiileri okuduktan sonra 6gretmen
ve 6grenci her ikisinin de kazang saglayacagini 6nermislerdir. Calismalarinda ti¢ 6gretmenin de bilgisini artirdigini
ya da bilmedigi yeni seyleri gerceklestirdigini bulgulamiglardir. Bu arastirmanin sosyal gegerlilik bulgular1 da
yukarida bahsedilen arastirmalarin sonuglariyla paralellik gostermektedir. Katilimeilarin 6gretmenleri, cok duyulu
oykiilere iligkin goriintiileri izledikten sonra, 6grencilerinin daha mutlu goriindiiklerini, ¢ok duyulu 6ykiilerin
sunumunun da eglenceli oldugunu belirtmislerdir. Sosyal gecirlilik bulgulari igerisinde olmamakla birlikte,
calisma sonunda katilimcilarin hem 6gretmenleri hem de aileleri cok duyulu 6ykii anlatimi becerisinin kendilerine
de kazandirtlmasini istemiglerdir. Bu istek ¢alismamizin olumlu karsilandigi ve 6gretmenlere ya da ailelere ok
duyulu 6ykii anlatim becerileri kazandirilmasina yonelik yeni arastirmalar desenlenebilecegi fikrini vermektedir.
Ayni zamanda ¢ok duyulu dykiileri agir ve ¢oklu yetersizligi olan &grencilerin aileleri ya da 6gretmenlerinin
kullanmalar1 yoniinde verilecek bir egitimin, bu 6grencilerin egitiminin de niteligini arttiracag: diistiniilmektedir.

Bu arastirmada kullanilan “Babaanem Geliyor” Sykiisii, bu arastirmanin yazarlar1 tarafindan PAMIS
(2010)’in ¢oklu yetersizligi olan Ogrenciler igin gelistirdigi cok duyulu Oykii Olciitleri dikkat alinarak
hazirlanmugtir. Oykiiniin agik ve anlasilirligi konusunda bir Tiirkce 6gretmeninden goriis alinmustir. Ancak
Oykiiniin uygunluguna iligkin bir 6zel egitim uzmanindan goriis alinmamasi bu arastirmanin sinirliligidir. Bu
caligma ii¢ agir ve ¢oklu yetersizligi olan gérmeyen 6grenciyle ¢ok duyulu olarak hazirlanan bir dykiiniin sabit
beklemeli 6gretimin etkililigini belirlemek amaciyla tek denekli olarak desenlenmistir. Cok duyulu &ykiilerle
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yapilacak yeni arastirmalar bu sonuglarin dis gecerliligini arttiracaktir. Bu c¢alisma benzer sekilde gérme
yetersizligi olmayan ancak agir ve coklu yetersizlikten etkilenmis farkli katilimcilarla da tekrarlanabilir.
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Nowadays, number of persons, in need of special education, has been increasing each passing day due to
various reasons (Batu and Kircaali-Iftar, 2005). Thus, the aforementioned reasons have led to more than one
deficiencies at the same time. Individuals with Disabilities Education Act (IDEA) defined as; the combination of
multiple disabilities leading to serious educational problems that cannot be placed in special education programs
prepared for only one type of impairment (IDEA, 2002). It is also stated that this definition does not include
deafblind. The people with multiple disabilities are described as the individuals who have significant deficiencies
of general learning ability, personal and social skills, affective and physical development in comparison with their
peers (Westling and Fox, 2000). The main reason of this approach is the general development characteristics of
the students with severe and multiple disabilities. Thus; these characteristics are included as follows: physical
difficulties due to motion; slow learning speed, limitations in generalization and maintenance, and difficulties in
learning through observation; difficulties in communicating and managing their own behavior (Safak, 2013;
Westling and Fox, 2000). In addition to mentioned characteristics; most of the individuals with severe and multiple
disabilities have difficulties in expressive and receptive language which are the basis of the communication, as
well as understanding the directed statements. So, they communicate through alternative ways, such as; eye
movements, touching, facial expressions, gestures, mimics, or computer (Uyar, 2016). In the light of this
information; the development and diversify of these alternative ways may be possible through the activities
conducted to support the early language development, as in their peers with normal development (Westling and
Fox, 2000).

The activities, such as; reading books, looking at the books, interactive and shared reading, carried out
for supporting the early language and communication abilities, enable acquiring the reading habit (Browder, Mims,
Spooner, Ahlgrim-Delzell and Lee, 2008; Pinkham and Neuman, 2012). The literature related to reading activities
in the early development period has studied reading activities in two different ways, traditional (non-interactive)
and interactive (Erdogan, Atan, Asar, Yiice and Kirag, 2016). While traditional (non-interactive) reading is reading
the book by a person without asking questions or interrupting the text for communicating; the interactive reading
is reading the story in book by a person with interruptions; like speaking upon the pictures, interpreting, and asking
questions (Browder et al., 2008; Browder, Lee and Mims, 2011). Within the interactive reading, developed by
Whitehurst et al. (1994), a context for an interactive dialouge between adult and child shall be provided. Moreover,
the student along with the teacher participace in the activity actively. During the interaction, the adult initially read
the story, and subsequently this responsibility is assigned to the child. Afterwards, the adult ask questions to the
child, and thereby; the adult becomes an active listener by requesting evaluation of the situations mentioned in the
story (Lonigan and Whitehurst, 1998).

Along with the active participation, the characteristics of the book which is read during the activity also
play an important role in increasing the interest of the students in the activity. The books serving for the use of
multiple senses actively, by means of the materials made from and objects used in the pages, contribute to the
following fields: The students can objectify what is being told and hereby participating in the activity easier, as
well as the information in the book shall be catchier. The books that serve to actively use the many senses through
the materials they made and objects used in their pages, helps the students to embody the narratives and thus to
participate in the activity more easily and to make the information in the book more memorable (Penne et al.,
2012; Young, Fenwick, Lambe and Hogg, 2011). It has been considered that the use of adapted materials and
educational programmes in the special education services for the children with multiple disabilities increase the
quality of service. One of these materials is “multisensory stories” which appeals to multi senses. Multisensory
stories are defined as the stories which are told by focusing on the social interaction and sensory experiences
organised for the individuals with severe mental impairments and/or multiple disabilities on an individual basis
(Fuller, 2013; Penne et al., 2012). These stories can be seen, heard, smelled, touched and even tasted. The origin
of multisensory stories are based on the multisensory theatre plays of Park (1998) and “Bag Books” of Chris Fuller
(1999) which is developed within the frame of emotional-based and social interaction approaches. The interests
and characteristics of students with severe and multiple disabilities, as well as to what extend they are affected by
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the inability determine the certain criterions to be taken into account during the process of preparing multisensory
stories.

The aim in the multisensory stories is use of the multisensory learning. According to PAMIS (Promoting
a more inclusive society by University of Dundee, 2010) multisensory learning is described as; helping via using
multiple sense channels to ease children’s learning. The learning model, existing usually in education, is primarily
based on the senses of hearing and vision. Reading activities, based on this learning model, limit the participation
of students with visual and/or hearing impairment in the activity. The disability of the child's visual perception
makes it difficult to understand the pictures and texts in the book; on the other hand, hearing deficiency makes it
difficult to understand for the children what is read, as well as it leads to several limitations in associating between
image and text. Minimizing the affection level of existing limitations is possible through active integration of other
senses of children into the learning environment, along with vision and hearing (Fuller, 2013). Thus, the students
become eligible to benefit from learnings based on tactual, kinesthetic, smell and taste in addition to audial and
visual learnings. The interests and characteristics of students with multiple disabilities, according to their level of
disability determine the certain criterions to be taken into account during the process of preparing multisensory
stories. PAMIS (2010) has designed a guide with the purpose of use, while preparing the multisensory story books.
Multisensory stories include headings, introduction, and clear result, like the general story books (Ten Brug,
Putten, Penne, Maes and Vlaskamp, 2012). With the help of objects shown in the multisensory stories, at the same
time, it is provided for the students with severe and multiple deficiencies to help them understand and learn the
referenced objects functionally. These objects use the sensorial stimulus to enable students with multi deficiencies
to discover objects related to the story and improve their responses. This stimulation is based on association of
words and objects with senses. Presentation to the students is as important as the preparation of the story. First of
all, the use of techniques called effective use of voice, such as giving attention to tonality such as lowering and
raising the voice in places where the story is necessary, giving opportunities for the student to process information
by pausing at appropriate places is considered important in the perception of the story by the student (PAMIS,
2010). Another significant point to be taken into consideration is the objects in the story. Objects accepted as
reference to the phrases and events in the story, should be presented in a distance where the student is able to reach
them tactually and within visual and hearing field. Furthermore, it should be presented always in the same way on
the purpose of making them realize that the object presented is the same one and not changed (Lambe and Hogg,
2011). One more important point to be considered is that the teaching method to be used during the storytelling.
The choice of effective teaching method provides students to perform knowledge and skills independently in the
necessary situations (Tekin-iftar and Kircaali-iftar, 2004). One of these effective teaching methods is the constant
time delay procedure. Constant time delay is used generally in behavior change and learning interventions for
persons with disabilities. Constant time delay is to present a constant time interval between the presentation of a
natural stimulus and the prompt stimulus. This method is used to prevent students from making errors in learning
new skills (Wolery and Gast, 1984).

When the literature is examined it is seems that in recent years many researches have been made on
various uses of multisensory stories (Penne et al., 2012; Preece ve Zhao, 2015; Ten Brug et al., 2012; Ten Brug,
Putten and Vlaskamp, 2013; Ten Brug, Putten, Penne, Maes and Vlaskamp, 2015; Ten Brug, Putten, Penne, Maes
and Vlaskamp, 2016; Young et al., 2011). These research studies concern the preparation and use of the
multisensory stories. At the same time, multisensory stories have been prepared to gather and sustain the attention
of students with multiple disabilities, to increase the level of participation in the activity, as well as to determine
the communication between student and storyteller. For instance, Ten Brug et al. (2016) have compared the
attentions of listeners in two different situations to determine the affect of multisensory story. In one group, a
multisensory story is read, while the other is read in an ordinary way. The instruction process was conducted for a
5-week period, and the stories was read to the participants for 10 times. As a result, the attention towards to the
book and/or stimuli was recorded at a significantly higher level in the group in which the multisensory story was
read.
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The number of research studies done in this area is very limited in Turkey because of the education of
students with severe and multiple disabilities is a very new field (Adigiizel, Kizir and Eratay, 2017; Eldeniz-Cetin,
2013; Eldeniz-Cetin and Safak, 2017; Safak, Yilmaz and Demiryiirek, 2016; Safak and Uyar, 2016; Safak ve Uyar,
2017). Similarly, studies in the field of shared story reading are rather limited as well (Arman, 2014; Celik, 2016;
Ergiil, Akoglu, Sarica, Tufan and Karaman, 2015). In the limited number of studies conducted, there has not been
any study about the use of multisensory storytelling. This study is important, since it is a very first study in Turkey,
and so it is considered that multisensory stories have positive effects on the ability to understand and direct the
attention to the activity for the people with more than one deficiencies. This study is important because it is a first
in Turkey and that multisensory stories are thought to have positive effects on the ability to listen somprehension
and direct attention to activity in individuals with multiple disabilities. The purpose of this study was to assess the
effectiveness of the multisensory storytelling presented by the constant time delay instruction on the listening
comprehension of students who are blind with severe and multiple disabilities.

Method
Research Design

As a multiple probe single subject design “multiple probe design across subjects (days)” was used to
evaluate the effect of multisensory storytelling provided by constant time delay instruction on listening
comprehension of students who are blind with severe and multiple disability (Gast & Ledford 2010).

Participants

Participants of the study are two female and one male student who are trained in multi-disability classes
and attended to school for students Visually Impairment. Two female students, Ayse is 11 and Biisra is 15 years
old, and a male student, Burak is 14 years old, participated in this study and they are blind and have autism
spectrum disorder. The following criteria were taken into consideration when selecting participants; a) having
blindness and an additional disability (middle-severe intellectual disability or autism), b) being able to follow the
verbal instructions, ¢) having the ability to make choices, e) being able to use hands, f Parent was willing to give
permission for the student to participate in research studies, g) attending the school regularly, h) having no
experience with multisensory storytelling, i) not being able to communicate verbally (expressive language is
restricted with 10 words or less).

Materials

Multisensory story is the story called as “Babaannem geliyor (My granny is coming)” which is designed
by the researchers; according to the guide of PAMIS (2010), in which the papers are independent from each other,
as well as on the papers objects are found symbolizing the sentences used in the papers.

Procedures

The study includes following components: Baseline, probe, instruction, generalizing, and follow-up
sessions. Before the instruction, daily probe sessions were held every day. Daily probe sessions were organized
before the daily instruction sessions. The teaching of the target skill was continued as an instruction session and a
probe session consisting of 30 minutes, 2 days a week. The instruction sessions were carried out through the
method of constant time delay procedure, as well as it consisted of two periods; 0 second and 4 second time delay
periods. While the generalizing sessions included generalizing to a different implementer, the follow-up sessions
were carried out after 3, 4™ and 5" weeks of completing the instruction. The generalization sessions were
conducted by the third researcher. It was expected that the participants would response to the questions correctly,
and thus; the right responses were reinforced. The follow-up sessions were conducted 3", 4™, and 5™ weeks later
after completing each participant’s instruction, likewise the baseline sessions. The data of follow-up sessions were
recorded in the data forms for each of the participants. The interobserver agreement and procedural integrity of
the study were collected by the 3™ researcher.
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Data Collection

Effectiveness data. On the purpose of gathering the effectiveness data; “Listening Comprehension Data
Form” was developed. This form includes questions and material pairs to be used for each question. Besides,
columns are available in the form with the aim of controlling the place of right and wrong answers (right/left). In
any case when the material pairs are placed in line of the students, the place is changed and recorded in the form,
and by this means it is aimed at preventing the randomly demonstrated behaviors.

Interobserver agreement. The interobserver agreement data of the study was collected for 30% of all
sessions through ramdom assignment. The interobserver agreement data was also recorded in the "Listening
Comprehension Data Form." The interobserver agreement in the study are calculated by using the formula-
“consensus / (consensus + dissensus) X 100” (Kircaali-Iftar and Tekin-iftar, 2012). The interobserver agreement
was calculated in percentage as follows: for the first participant in the study group approximately 93%, for the
second participants 90%, for the third participant 95%.

Procedural integrity. The 3™ researcher also assessed procedural integrity by using a checklist of
procedures during at least 30% of all sessions throughout the study. A similar observation was conducted for
probes as well. During the procedural integrity, following steps were considered: controlling the equipments,
ensuring the direction of attention, proper presentation of the skill instruction, waiting for the between trials latency
time, (in the instruction sessions) giving the controlling prompt, proper response after behavior. The collected data
were calculated by using “the number of implementer’s behavior which is observed / the number of implementer’s
planned behavior X 100” (Kircaali-iftar and Tekin-iftar, 2012). In the study, procedural integrity for all
participants was determined, and subsequently the average was found. Thus, the procedural integrity of the
research was determined as approximately 95%.

Social validity. In this study, the opinions of the teachers of the students in the study group were taken
in order to determine the social validity. On the purpose of collecting the social validity data within the study,
“Social Validity Form” was developed and used. The interview questions for the teachers were prepared to
determine the opinions of teachers about the procedure of multisensory storytelling.

Results

From the participants of the study, Ayse correctly answered 1 (16%) of the 6 questions regarding the
meaning of story read in the baseline. Along with Ayse, totally 12 instruction sessions took place. In the 0-sec. 1%
instruction period, she could not reply 6 questions (0%) correctly, prior to the physical controlling prompting. In
the 0-sec. 2" instruction period, she replied only 1 of the 6 questions (16%) correctly prior to the prompt again,
and subsequently it was switched to the 4-sec. waiting instruction period. Ayse, replied 5 of 6 questions (%83)
correctly by reaching the criterion in the 10" instruction session. In the 11" and 12! instruction sessions, the
instruction sessions was completed by observing that Ayse reached the 83% level which meets the criterion. After
Ayse’s instruction sessions were completed, it was observed that Ayse replied 4 of 6 questions (66%) correctly on
average in the observation sessions made in the 3", 4" and 5" weeks. Similarly with the observation sessions, it
is also observed according to the generalization data that she replied 4 of 6 questions (66%) correctly on average.

A total of 9 practice sessions were held with Biigra, the second participant of the study. It wass determined
that Biisra replied 1 of 6 questions (16%) correctly on average for understanding the story which was read in the
baseline phase. In the 0-sec. 1%t instruction period she replied 1 of 6 questions (16%) correctly, prior to the physical
controlling prompt. In the 0-sec. 2" instruction period, she replied 2 of the 6 questions (33%) correctly prior to
the prompt again, and subsequently it was switched to the 4-sec. waiting instruction period. Biisra replied 5 of 6
questions (%83) correctly by reaching the criterion in the 7™ instruction session. In the 8™ and 9" instruction
sessions, the instruction sessions were completed by observing that Ayse reached the 83% level which meets the
criterion. During the first generalization session conducted with a different implementer; while she showed a level
of 16% right responses, it reached to 83% in the generalisation sessions after the instruction. After Biisra’s
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instruction sessions were completed, it was observed in the observation sessions made in the 3', 4", and 5" weeks
that Ayse replied 4 of 6 questions (66%) correctly in the 3" week, 5 of 6 (83%) questions in the 4" and 5" weeks
on average. Similarly with the observation sessions, it was also observed according to the generalization data that
she replied 4 of 6 questions (66%) correctly on average.

A total of 10 practice sessions were held with Burak, the last participant of the study. It was determined
that Burak replied 2 of 6 questions (33%) correctly on average for understanding the story which was read in the
baseline phase. In the 0-sec. 1% instruction period he replied 2 of 6 questions (33%) correctly, prior to the physical
controlling prompt. In the 0-sec. 2™ instruction period, he replied 2 of the 6 questions (33%) correctly prior to the
prompt again, and subsequently it was switched to the 4-sec. waiting instruction period. Burak replied 5 of 6
questions (%83) correctly by reaching the criterion in the 6™ instruction session, however, in the 71 instruction
session the right answers decreased to 4 (66%), and due to non-maintenance of stability, the instruction was
proceeded. In the 8™ session, he met the criteria by answering 5 of 6 questions correctly. In the 9 and 10t
instruction sessions, the instruction sessions were completed by obtaining stable data. During the generalization
sessions conducted with a different implementer, it was recorded that Burak replied 4 of 6 questions (66%)
correctly on average. After Burak’s instruction sessions were completed, it was observed in the observation
sessions made in the 3th, 4™, and 5™ weeks that Burak replied 5 of 6 questions (83%) correctly. Besides; it was
also observed in the generalization sessions carried out in the same weeks that he replied 5 of 6 questions (83%)
correctly on average.

Following the instruction sessions, the level of giving right answers to the questions about understanding
the story listened increased for each of three participants. The questions which could not be replied correctly are
different for each of the participants, as well as it was witnessed in each session of the study that three participants
only replied one question incorrectly. In the light of these findings; the impression is gained regarding that the
multisensory storytelling presented with constant time delay procedure becomes effective on the blind children
with severe and multiple disabilities for understanding the story which is listened.

Social Validity

For the purpose of determining the opinions regarding the effectiveness and applicability of multisensory
storytelling used in the study, the social validity form was applied to the teachers of the participants. Before
gathering the social validity data, the videos chosen in the baseline and instruction sessions of the study were
shown to three teachers. When the teachers were requested to compare the multisensory story reading with the
traditional story reading, all the teachers stated that the multisensory stories seemed more entertaining, and the
multisensory stories might be more efficient in gathering attention for children. Moreover, when requested from
the children to describe the differences in the images they watched, the chidren seemed happier (3), more interested
and concentrated in the stories and materials shown (2), and participate for a longer time (2). Ayse’s teacher also
stated that Ayse produced more words/voices in the class, during and after the instruction. All teachers requested
to obtain more information by stating that they also would like to use the multisensory stories themselves. When
asked them whether they would like to use the multisensory materials in other education organisations, all three
teachers stated by giving examples that they would use in all other academic classes. In addition to these, all
teachers appreciated children’s participation in the present study.

Discussion

The research studies show that multisensory stories or activities are effective in increasing children's
attention or academic achievement (Manganaro, 2011; Preece and Zhao, 2015; Ten Brug et al., 2012, 2016; Ten
Brug, Putten et al., 2015; Young et al., 2011). The current study indicates that the multisensory storytelling
presented with the constant time delay procedure support the ability of three students who are blind with severe
and multiple disabilities. Multisensory stories or activities are effective means to enhance the abilities for different
academic skills of multiple disabled children (Manganaro, 2011). Making adaptations in teaching and materials
pertinent to the teaching styles enables that the students show what they learn in a way of reflecting their own
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individual strengths (Vaughn, Bos and Schumm, 2007). In particular, multisensory stories apply to different senses
of children with loss of sense, and hereby serve for use of all senses, such as loss or absent senses. Thus,
multisensory stories are more effective in gathering the attention of children due to stimulation of the preferred
senses (Ten Brug, Putten et al., 2015). Different teaching procedures used in education of individuals with
impairments help educators in meeting all students’ needs. Within this scope, the study indicates that multisensory
storytelling introduced with the method of constant time delay procedure increase the ability of visually impaired
children with multiple disabilities ability to understand the story which they listen.

The results of this study support the positive impacts of multisensory stories gathered in the previous
studies (Preece and Zhao, 2015; Ten Brug et al., 2012, 2016; Young et al., 2011). In the year of 2016 Ten Brug et
al. conducted a study in which they compared multisensory story with traditional story. They observed the direction
of the multiple disabled students’ attention while listening to the story; listeners to whom multisensory stories were
read directed their attention to the books and/or stimuli more than those to whom traditional stories were read. The
results of study were then evaluated that the use of multisensory stories as interference was effective on individuals
with multiple disabilities. In the year of 2015, Preece and Zhao with their study through which they conducted a
research on how to use multisensory stories at class and schools in daily applications, as well as the factors
affecting in using them, they discovered the idea that the multisensory stories were evaluated positively, in
particular, they contributed meeting a large variety of special education needs of the students with multiple
disabilities, such as accessing syllabus, evaluation, learning, and socialising. The children with severe and multiple
disabilities cope with severe obstacles, such as loss of senses, physical disability, health problems, and additonal
intellectual disabilities etc. Gathering and sustaining the attention whilst listening the story are affected badly
because of the mentioned reasons. The person reading the story with multisensory materials read the story by
means of using voice, and thus this positively influences gathering and sustaining students’ attention, as well as
enables a better understanding of the story. Some families or teachers try reading stories to children with severe
and multiple disabilities, hovewer, upon their distraction due to cognitive disabilities and loss of senses, they
reduce reading story by thinking “they do not listen to the story” or “they do not understand the story.” On the
contrary, to support the cognitive and early literacy abilities of these children, they are in need of reading stories
likewise their peers and participate in this action actively. Thus, this can be enabled through multisensory stories.
In 2015 Ten Brug et al. concluded that during the multisensory stories’ reading sessions, the listener focused
mostly on the book and the story attained relatively less attraction in the multisensory books prepared according
to the guide by PAMIS (2010), as well as that listening the story more than once raised attention in the story.
Moreover, they found that the shortest stories (their average length is less than three minutes) belonged to the
stories which direct student’s attention the least. This study reveals that the multisensory stories, prepared
according to the guide by PAMIS (2010) and used in the teaching of multiple disabled students’ ability to
understand what they listen, was effective.

The story “Babaannem Geliyor” used in the study was developed by the authors of this study by
considering the criterions of multisensory story developed by PAMIS (2010) for the children with multiple
disabilities. For the story to be clear and comprehensible, a Turkish language teacher was consulted with.
Nevertheless, not receving an opinion from a special education expert about the story’s appropriateness for
students’ characteristics is the limitation of this study. This present study is designed as a single subject with the
aim of determining the effectiveness of a story, prepared as multisensory and introduced with the method of
constant time delay procedure, in three children with severe and multiple disabilities with visual impairment.
Further research on multisensory stories shall increase the external reliability of these results. The study may be
repeated with different participants with multiple disabilities who do not have not blindness and/or autism. In
addition to this, research studies can be designed for teaching educators and families to read multisensory stories
skills.
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Bu calismada, 6grenme giicliigii (OG) olan 6grencilerin matematik problemi ¢dzme siirecinde kullandiklar1 biligsel
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Ogrencilerin okul yasamlarinda basarili olabilmeleri ve toplum iginde bagimsiz yasayabilmeleri i¢in
temel akademik becerileri kazanmalar1 nem tagmaktadir. Ogrencilere kazandirilmasi hedeflenen temel akademik
beceriler; okuma, yazma, temel aritmetik islemler ve problem ¢6zme olarak siralanabilir. Matematik problemi
¢ozme, Amerika Ulusal Matematik Kurulusu tarafindan genel ve 6zel egitim miifredatinin en genis kismini
olugturmaktadir (National Council of Teachers of Mathematics [NCTM], 2000). Matematik problemi ¢6zme,
ogrencilerin problem icerisinde yer alan bilgileri analiz ederek ve yorumlayarak, hangi islemleri kullanacagina
iligkin se¢cim yapmalarini ve uygulama basamaklarina karar vermelerini gerektirmektedir. Ayni zamanda problem
¢dzme, dgrencilerin matematik kavramlarini nasil uygulayacaklarint bilme ve hesaplama becerilerini yeni veya
farkli ortamlarda kullanmay1 da icermektedir (Montague, Applegate ve Marquard, 1993). Dolayisiyla, tiim
akademik becerilerde oldugu gibi matematik problemi ¢6zmek amaciyla bu tiir islemleri yerine getirebilmek igin
biligsel, iistbilissel stratejiler ve islemler kullanilmaktadir (Montague, 1992; Rosenzweig, Krawec ve Montague,
2011; Sweeney, 2010). Problem ¢6zme siirecinde kullanilan biligsel islemler; anlama, gevirme, doniistiirme,
planlama, tahmin etme, islem yapma ve degerlendirmedir. Ogrenciler bir problemi ¢6zme siirecinde bilissel
islemleri gergeklestirmek icin biligsel stratejiler kullanirlar. Problem ¢6zmede kullanilan bu stratejiler, problemi
okuma agamasindan baslayarak, ¢6zlimiin ve siirecin kontrol edilmesine kadar rol oynar (Montague ve Bos, 1990).
Okuma, kendi climleleri ile ifade etme, gorsellestirme, hipotez olusturma, tahmin etme, hesaplama ve kontrol
etmeproblem ¢6zmede kullanilan biligsel stratejilerdir (Montague, 1992). Matematikte problem ¢6zmede, bilissel
islemler ve stratejilerle birlikte {istbiligsel islemler ve stratejiler de 6nemli rol oynamaktadir. Bu dogrultuda,
matematik problemi ¢ozerken Ggrencilerin kendi problem ¢ozme uygulamalarini izlemek i¢in kullandiklari
tistbilissel stratejiler, kendini talimatlandirma, kendini sorgulama ve kendini izleme olarak siralanirken, istbilissel
islemler ise strateji bilgisi, kullanimi ve kontrolii olarak betimlenmektedir (Montague, 1992). Alanyazinda biligsel
ve listbiligsel stratejiler incelenirken birarada ele alinmasi gerektigi ¢iinkii biligsel ve istbiligsel stratejilerinin
kullaniminin herhangi birinde goriilen simirliligin diger bileseni de etkiledigi belirtilmektedir (Hallahan ve
Kauffman, 2006). Problem ¢ozmede kullanilan bilissel ve tistbilissel stratejiler ile islemler Sekil 1°de gosterilmistir

Bilissel Stratejiler ve Islemler Tsthilizsel Stratejiler ve Islemler
Problem Corme Stratejilerd Bilizzel Stratejilerin Farlanda Olma ve
Diizenleme
Okuma-Anlama
Kendini Talimatlandirma-Stratejl Bilgisi ve
Hendi Ciimlaleri e [fade Emme- Cevimme Problem Fullanimm
Comme
Forzellagtirme- Dondsrimms Eendmi Sorgulama-Smateji Bilgs=i ve

Hipotez Olayumma-Planlama
Eendini Izleme-Strateji Kontrobi
Tahmin Etme-Tahmin Etme
Hesaplama-lslem Yapma

Eoniral Etme-Degerlendimme

Sekil 1. Montague Matematik Problem Cézme Modeli (1992).

2018, 19(1)



OGRENME GUCLUGU OLAN OGRENCILERIN MATEMATIK PROBLEMI
COZME SURECLERININ INCELENMESI: SESLi DUSUNME PROTOKOLU UYGULAMASI 157

Ogrenme giicliigii (OG) olan 6grencilerin matematik becerilerinde yasadiklar1 sinirhiliklar temel
miidahale alanlarindan biri olarak ele alinmaktadir (Miller ve Mercer, 1997; Montague, 1992).Temel miidahale
alanlarindan biri olan matematikte, OG olan 6grencilerin sayilar1 yazmada, temel islemleri yapmada, islem
basamaklarini hatirlamada, islemleri uygun adimlarla yapmada problem yasadiklari ve matematik dili veya
terimleri hakkinda bilgi eksiklikleri oldugu belirtilmektedir (Bryant ve dig., 2008; Bryant, Bryant ve Hammill,
2000; Geary, 2004; Kingsdorf ve Krawec, 2014). Ayrica dil ve okuma becerilerindeki sinirhiliklari, OG olan
ogrencilerin, ekleme, eksi, elde, deger ve 6diin¢ alma gibi matematik terimlerini karistirmalarina neden olmaktadir.
Matematigin en temel becerilerinden biri olan problem ¢dzme, OG olan 6grencilerin zorlandigi becerilerden biri
olarak da betimlenmektedir (Montague, Applegate ve Marquard, 1993).

OG olan 6grencilerin problem ¢dzmede yasadiklar1 giigliiklerin belirlenmesi amaciyla yapilan
arastirmalar bulunmaktadir (Montague ve Applegate, 1993a; Ostad ve Sorenson, 2007; Rosenzweig ve dig., 2011;
Shin ve Bryant, 2015; Swanson, 1990; Swanson ve Jerman, 2006; Sweeney, 2010). Bu baglamda, OG olan
ogrencilerin biligsel performanslari ile ilgili olarak Swanson ve Jerman (2006), 1983 ve 2002 yillar1 arasinda
yapilmis olan arastirmalart incelemiglerdir. Arastirmalarini, dgrencilerin, sdzlii ve gorsel uzamsal matematik
problemi ¢ézme, uzun siireli bellek, kisa siireli bellek, ¢alisan bellek ve dikkat degiskenlerini temel alarak
simiflandirmislardir. Arastirma bulgulari incelendiginde, OG olan &grencilerin aym gelisimsel yasta bulunan
normal gelisim gosteren akranlarina gore daha diisiik bilissel diizeye sahip olduklart bulunmustur. Shin ve Bryant
(2015), OG olan ve olmayan &grencilerin matematik ve biligsel performanslarim degerlendiren 23 arastirmay1
incelemislerdir. Arastirmada OG olan dgrencilerin matematik ve bilissel performanslari, gelisimsel yaslar1 ayn1 ve
daha kiiciik olan Ogrenciler ile karsilagtirarak betimlemislerdir. Matematik performansi degiskeni agisindan
bulgular incelendiginde, OG olan dgrencilerin, hesaplama yapma, problem ¢dzme, matematik stratejilerini
kullanma ve say1 sayma becerilerinin akranlarina gére daha diisiik diizeyde oldugu belirlenmistir. OG olan
Ogrencilerin ¢ok asamali problem ¢6zmede, etkili sayma stratejilerini kullanmada ve matematik probleminde ne
soruldugunu anlamada sinirliliklart oldugu goriilmekle birlikte, islemleri yaparken belleklerinden bilgileri geri
cagirma iglemini otomatik olarak yapamadiklari, olgunlagmamus stratejileri kullandiklar1 belirtilmistir. Bu bulgu
baglammnda OG olan o6grencilerin, olgunlasmamis islem becerileri ve bilgileri zihinden geri cagirma
yetersizliklerinden dolay1 zihinden islem yapma becerilerinde kendilerinden gelisimsel yas olarak daha kiigiik olan
ogrenciler ile karilagtirildiklarinda, bu 6grencilere gore daha diisiik performans sergiledikleri goriilmektedir.
Benzer olarak zorluk derecesi yiiksek olan ve yiiksek biligsel performans gerektiren problemlerde de kendilerinden
gelisimsel yas olarak daha kiigiik olan 6grencilerden daha diisiikk performans sergiledikleri goriilmektedir.
Arastirmanin diger degiskeni olan biligsel performans (¢alisan bellek, islemleme siiresi, uzun siireli bellek, iistbilis)
degiskeni acisindan arastirma bulgulari incelendiginde, OG olan 6grencilerin say1 ile ilgili becerilerde yiiriitiicii
belleklerinde smirhiliklar oldugu ve gorsel uzamsal belleklerinin akranlarina gére anlamli olarak daha diisiik
oldugu goriilmektedir. Uzun siireli bellek agisindan ise OG olan ogrencilerin, akranlarma goére bilgileri
depolamada ve uzun siireli bellekten bilgileri ¢agirmada simirliliklart oldugu belirtilmektedir. Ayrica Shin ve
Bryant, OG olan o6grencilerin bilissel performans acisindan gelisimsel yaslari daha kiigiik olanlarla
kargilagtirdiklarinda, anlamli farkliliklar bulamamiglardir. Bu durum, calisan bellek ve {istbiligsin gelisimsel
gecikmeden ve olgunlasmadan etkilendigi seklinde yorumlanmistir. OG olan &grencilerin matematik problemi
cozerken yasadiklar giiglikklerin belirlenmesine iligkin yapilan aragtirma bulgular1 6zetlendiginde, bu grubun
akranlarina gore daha az siklikta biligsel ve iistbiligsel strateji kullandiklari, bunun bilissel ve iistbilissel kaynak ile
uistbiligsel kontrol sinirliliklarinin bir sonucu oldugu belirtilmektedir (Rosenzweig ve dig., 2011; Shin ve Bryant,
2015). OG olan dgrencilerin kullandiklar1 stratejilerin belirlenmesi ve bu dgrencilerin giiglii ve zayif ydnlerinin
ortaya ¢ikarilmasi, 6gretim programlarinin sekillenmesinde 6nem arz etmektedir. Her ne kadar yurt disinda yapilan
caligmalarda (Montague ve Applegate, 1993a; Ostad ve Sorenson, 2007; Rosenzweig ve dig., 2011; Sweeney,
2010) OG olan dgrencilerin matematik problem ¢dzmede kullandig1 stratejiler incelense de Tiirkiye’de bu tiir
calismalara rastlanmamistir. Arastirmacilarin bu yonde ¢alismalar yapmasi, OG olan dgrencilerin matematik
problem ¢ozmede kullandiklari stratejilerin belirlenmesi agisindan 6nemlidir. Bu ¢alismada, 6grencilerin problem
¢ozme becerisini gerceklestirirken kullandiklar: stratejileri ortaya koymay1 hedefleyen bir degerlendirme ¢esidi

OZEL EGITIM DERGISI



158 UFUK OZKUBAT-E. RUYA OZMEN

olan, sesli diisiinme protokolii tanitilmig, drneklendirilmis ve puanlamasinin nasil yapilacagi agiklanmigtir. Ayrica
alanyazinda OG olan dgrencilerin sesli diisiinme protokolii sonuglari tartisilarak, sesli diisiinme protokolii ile
yapilan degerlendirme sonuglarinin égretime yansimalarina iliskin bilgiler verilmistir. Sonug¢ béliimiinde ise OG
olan 6grencilerin ve akranlarimin kullandiklar1 biligsel ve iistbiligsel stratejileri inceleyen aragtirmalara duyulan
gereksinime deginilerek 6nerilerde bulunulmustur. Bu baglamda, bu ¢aligmanin arastirmacilara ve 6gretmenlere
OG olan dgrencilerin problem ¢dzmede kullandiklari stratejilerin belirlenmesine yol gosterecegi diisiiniilmektedir.

Sesli Diisiinme Protokolleri

Biligsel ve istbiligsel stratejilerin degerlendirilmesinde genellikle so6zlii raporlama teknikleri
kullanilmaktadir (Desoete ve Roeyers, 2002; Ericson ve Simon, 1984, 1993; Van Hout-Wolters, 2000; Veenman,
Kok ve Bléte, 2005). Bu teknikler, yapilan degerlendirme ile incelenen biligsel ve iistbiligsel boyuta iliskin
sergilenen performansin yerine getirildigi zamana gore siniflama yapilarak, es zamanli, es zamanli olmayan
(Helms-Lorenz ve Jacobse, 2008) ve her ikisinin bir arada kullanildig1 (¢ok yontemli diizenlemeler) teknikler
olarak ii¢ gruba ayrilmaktadir (Karakelle ve Sarag, 2010). Es zamanli olmayan teknikler olarak siklikla goriigme
ve soru listesi kullanilmaktadir (Chan, 1996; Jacobs ve Paris, 1987; Malpass, O'Neil ve Hocevar, 1999; Minnaert
ve Janssen, 1999; Perleth, 1992; Swanson, 1992; Yore ve Craig, 1992). Bu tekniklerin avantaji, verilerin
toplanmasinin kolay bir sekilde gerceklesmesi ve diger tekniklere gére daha az zaman harcanmasi olarak
belirtilmektedir (Van Hout-Wolters, 2000). Ozellikle soru listelerinin bir diger avantaji ise cevabin tam olarak
anlagilincaya kadar sorularin sorulmaya devam edilebilmesidir (Malpass ve dig., 1999). Diger yandan, tekniklerin
sagladig1 avantajlar kadar dezanavtajlarinin da oldugu dikkat ¢ekmektedir. Bu tekniklerin dezavantaji, goriisme
ve/veya soru listeleri teknikleri uygulanirken, kisilerin kendi 6grenme aktivitelerine iliskin birgok ilgili bilgiyi
unutmalari, sorulara dikkatlerini yonlendirememeleri ve iizerlerindeki sosyal baskilardan etkilenerek, kisilerin
gercek cevaplart verememeleri olarak siralandigi goriilmektedir. Ayrica soru listeleri tekniginin ilkokul
Ogrencilerine uygun olmamasi ek bir dezavantaj olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Van Hout-Wolters, 2000). Son
olarak, ozellikle goriisme tekniginin hipotetik durumlari icermesi, kisilerin kendi yapacagi davranig yerine
yapilmasint uygun buldugu davraniglar1 belirtebilecek olmast nedeniyle diger bir siirlilik olarak
degerlendirilmektedir (Karakelle ve Sarag, 2010). Biligsel ve Tistbiligsel stratejilerin degerlendirilmesinde
kullanilan es zamanli tekniklerden biri sesli diisiinme protokolleridir. Sesli diistinme protokolleri, katilimcilarin
sOzel performansina dayanan, katilimeilarin kendilerine verilen bir metin okuma ya da matematik problemi ¢6zme
gibi gorevler sirasinda diisiindiikleri ve yaptiklari her seyi sesli olarak belirttikleri bir degerlendirme teknigi olarak
tanmimlanmaktadir (Montague ve Applegate, 1993b; Ostad ve Sorenson, 2007; Rosenzweig ve dig., 2011; Swanson,
1990; Sweeney, 2010; Veenman ve Spaans, 2005). Sesli diisiinme protokollerinde elde edilen veriler genellikle
ses kayit veya kamera gibi cihazlar ile kayit edilmekte ve kayit edilen verilerin dokiimii yapilmaktadir (Van Hout-
Wolters, 2000). Yapilan dokiimlerde sesletimler, bilissel ve istbilissel stratejiler dogrultusunda incelenerek
degerlendirilmektedir (Rosenzweig ve dig., 2011; Sweeney, 2010). Sesli diisiinme protokollerinin,
uygulanmasinin bir 6grenme aktivitesi (6rn, metin okuma ya da matematik problemi ¢dzme gibi) icerisinde
gerceklesmesi sebebi ile katilimcilarin zihinsel iglemlerine iliskin ayrintili bilgi edinilmesi ve bilginin kayip
olmamasi en 6nemli avantaj1 olarak belirtilmektedir (Van Hout-Wolters, 2000). Bu noktada, Prins, Veenman ve
Elshout (2006), sesli diisiinme protokolleri ile veri toplanirken, katilimcilara verilen gorevin zorluk seviyesinin
ayarlanmasinin 6nemli bir husus oldugunu vurgulamistir. Bu goriis baglaminda, arastirmalarda yer alan
Ogrencilerin, sahip oldugu stratejiler degerlendirilirken, kendilerine verilen gorevi sesli diisiinme kullanmadan
otomatik olarak gergeklesme durumu simirhiligina karsin, sesli diisiinme kullanabilecekleri uygun zorluk
seviyesinde gorevler secilmesi gerekmektedir (Prins ve dig., 2006). Sesli diisiinme protokollerinin avantajlari
oldugu gibi dezavantajlar1 da bulunmaktadir. Bu dezavantajlarin en basinda verilerin toplanmasinin karmagik ve
zaman alic1 olmas1 gelmektedir (Van Hout-Wolters, 2000). Bu nedenle sesli diisiinme protokolleri gogunlukla
genis gruplara uygulanamamaktadir (Veenman ve dig., 2005). Diger bir dezavantaj ise sesli diiglinme
protokollerinin, kisinin bir gérevi yerine getirirken, es zamanli olarak diisiindiiklerini ve yaptiklarini anlatiyor
olmasinin siirecin yapisint olumsuz olarak etkileyecegidir (Baker ve Cerro, 2002; Paris ve Flukes, 2005). Sozel
olarak ifade edilen islemler, kisinin zihinsel siire¢lerini tam olarak yansitip yansitmadig1, herhangi bir biligsel islem
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bilgisinin atlanip atlanmadig1 ve diisiiniilenler ile sdylenenler arasinda kayip veri olup olmadigi gibi faktdrlerin
veri toplama siirecini olumsuz olarak etkiledigi disiiniilmektedir (Van Hout-Wolters, 2000). Ancak bu durumun
dezavantaj oldugu goriisiiniin aksine, Veenman ve digerleri, (2005), sesli olarak diigiinmenin veri toplama siirecini
olumsuz olarak etkilemeyecegini belirtmislerdir. Belirtilen elestiri kisinin zihninden gegen her seyi soyledigi veya
sOyleyecegi varsayimina dayalidir. Bu baglamda, Ericson ve Simon (1993), belirtilen sinirlilig1 bellek kuranmu ile
aciklamaya calisarak, kisa siireli bellegin ya da algisal kayit alaninin sadece uyanik/bilingli kisminin sesletimler
seklinde dokiilebildigini belirtmislerdir. Uzun siireli bellekte olan bilgilerin ise dogrudan sozciiklere/sesletimlere
dokiilemedigini, 6nce uzun siireli bellekten ¢agrilip, kisa siireli bellek bilgileri ile iliskilendirildigini ileri
stirmiislerdir. Dolayist ile sesli diigiinme biligin uyanik/bilingli kisimda gergeklestigi icin biligsel ve iistbiligsel
stirece engel olmadigini belirtmektedir (Ericson ve Simon, 1993).

Alanyazinda biligsel ve lstbiligsel stratejilerin degerlendirilmesinde kullanilan es zamanli olan ve es
zamanli olmayan tekniklerin birbirleri ile karsilastirilmasina, aralarindaki iligkiyi 6l¢iimlemeye yonelik
arastirmalar yapildig1 goriilmektedir (Van Hout-Wolters, 2000). Sesli diisiinme protokolleri ile yapilan 6lgiimlerin
diger es zamanli olan teknikler (6rn, bilgisayar destekli dl¢iimler) ile yiiksek derecede iliskili oldugu bulunmustur
(Van Hout-Wolters, 2000; Veenman ve dig., 2005). Es zamanli olan teknikler ile olmayan teknikler
karsilastirildiginda ise aralarindaki iliskinin oldukg¢a diisiik oldugu belirtilmistir (Van Hout-Wolters, 2000). Bu
bulgular 1s181nda, es zamanli olmayan teknikler aracilig ile yapilan 6l¢timlerin, es zamanli olanlara gore dlgiilen
degiskene iliskin daha zayif bilgi verdigi belirtilmektedir (Van Hout-Wolters, 2000; Veenman ve dig., 2005).
Tekniklerin gii¢lii yanlarindan daha fazla yararlanmak, zayif yanlarina iliskin sinirliliklarindan daha az etkilenmek
amaciyla, son yillarda es zamanlh olan ve olmayan tekniklerin bir arada ya da belirtilen tekniklerin birden fazla
sayida ayni arastirmada kullanilmasinin gerekliliginden s6z edilmektedir (Desoete, Roeyers ve Buysse, 2001;
Karakelle ve Sarag, 2010; Veenman ve Spaans 2005).

Son yillarda sesli diisiinme protokolleri kullanilarak yapilan aragtirma sayilarinin artmasi (Ostad ve
Sorenson, 2007; Rosenzweig ve dig., 2011; Sweeney, 2010), bilissel ve dstbilissel stratejilerin
degerlendirilmesinde siklikla kullanilan bir teknik olarak belirtilmesi (Pressley ve Afflerbach, 1995) ve diger es
zamanl tekniklerle yiiksek derecede iliskili oldugunun vurgulanmasi (Van Hout-Wolters, 2000), bu tekniginin
smurliliklart ile birlikte kullanilabilecegi ve bilissel ve iistbiligsel stratejilere iliskin degerli bilgiler elde
edilebildigini gostermektedir (Montague ve Applegate, 1993b; Sweeney, 2010).

Sesli Diisiinme Protokollerinin Uygulanmasi

Sesli diisiinme protokolleri bir metin okuma ya da matematik problemi ¢6zme gibi akademik etkinlikler
sirasinda kullanilabilmektedir (Pressley ve Afflerbach, 1995; Rosenzweig ve dig., 2011). Bu ¢alismada ise
matematik problemi ¢6zme sirasinda sesli diisiinme protokollerinin uygulanmasina yer verilmistir.

Sesli diisiinme protokolleri iki asamada uygulanmaktadir. Ilk asamada sesli diisiinme egitimi yapilmakta,
ikinci asamada ise uygulamasi yapilmaktadir (Montague ve Applegate, 1993b; Ostad ve Sorenson, 2007;
Rosenzweig ve dig., 2011; Sweeney, 2010). Sesli diisiinme egitim stireci 6grenci ile bireysel olarak tli¢c asamada
gerceklestirilmektedir (Sweeney, 2010). 11k olarak, uygulamaci ¢alismanin amacini agiklayarak, sesli diisiinme
tekniginin, 6grencilerin matematik problemini nasil ¢ozdiiklerini anlamada neden iyi bir yol olduguna iliskin
Ogrenciye bilgi verir (Sweeney, 2010). Bu noktada, uygulamaci, ‘Ben senin matematik problemlerini nasil
¢ozdiigiin ile ilgileniyorum, bu nedenle sana ¢6zmen i¢in matematik problemi verecegim ve senin bu sorulari nasil
¢ozdiigiinii dinleyecegim. Bu siiregte ben problemin sonucu ile degil, senin problem hakkinda nasil diisiindiigiin
ile ilgilenecegim. Sana verilen matematik problemlerini ¢ézerken neler sdyledigin benim igin ¢ok 6nemli, bu
nedenle soyledigin hi¢bir seyi unutmadigimdan emin olmak i¢in bu kayit cihazini kullanacagim’ seklinde sesli
diisiinme protokoliiniin nasil yapilacagimi 6grenciye agiklar (Johnstone, Bottsford-Miller ve Thompson, 2006).
Belirtilen girisin ardindan ikinci olarak, uygulamaci bir matematik problemi iizerinde sesli diislinme siirecine
model olur. Bu siiregte uygulamaci, matematik problemi {izerinden kendini sorgulama, kendini talimatlandirma ve
kendini izleme gibi davranmiglar sergileyerek sesli olarak diisiiniir (Rosenzweig ve dig., 2011). Son olarak,
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uygulamact 6grenciye uygulamacimin kullandigi problemden farkli olan bir matematik problemi vererek,
ogrencinin bu problemleri sesli diisiinerek ¢dzmesini ister. Ikinci bir problem igin de siireci tekrar eder.
Uygulamaci, matematik problemi ¢ézme sirasinda 6grencinin ses tonunun uygunlugunu ve anlasilirligin
destekleyerek, sesli diisiinme protokoliiniin egitimi kismini tamamlar (Montague ve Applegate, 1993b). Uc
asamada uygulanan sesli diisiinme protokolii egitiminde, matematik problemi ¢dzme sirasinda dgrencinin 5 sn
stireden daha fazla sessiz kalmasi durumunda, uygulamaci 6grencinin diisiindiikleri, hissettikleri ve yaptiklart her
seyi sOylemeleri gerektigini 6grenciye hatirlatmalidir (Montague ve Applegate, 1993b; Ostad ve Sorenson, 2007;
Rosenzweig ve dig., 2011; Sweeney, 2010).

Sesli diisiinme protokolii egitimi asamasindan sonra uygulama asamasina gegilir ve egitim agamasinda
oldugu gibi 6grenci ile bireysel olarak uygulama yapilir (Montague ve Applegate, 1993b; Ostad ve Sorenson,
2007). Uygulamaci, bu asamada da sesli diisiinme protokolii egitiminde verdigi yonergeyi tekrar ederek
uygulamaya baglar (Johnstone, Bottsford-Miller ve Thompson, 2006). Uygulamaci dgrenciye ‘sesli diisiinmeyi
gerceklestirirken, matematik problemini sira ile ¢ozeceksin ve her problemi ¢dzerken zihninde yapmak
istediklerini, diisiindiiklerini ve ne hissettigini sdyleyeceksin’ der. Daha sonra uygulamaci, ‘Matematik
problemlerini sesli diislinerek ¢ozerken, dogal olmani istiyorum’ diyerek 6grenciyi rahatlatmaya yonelik ifadeler
kullanir. Uygulamaci, 6grencinin sesli diisinmeyi unuttugu zamanlarda, “Liitfen sesli diisinmeyi unutma”
seklinde dgrencinin diisiindiikleri, hissettikleri ve yaptiklari her seyi sdylemeleri gerektigini hatirlatmak amaciyla
uyarilarda bulunabilecegini belirtir (Sweeney, 2010).

Uygulamaci, 0grenciye ¢ozecegi problemi vererek, ‘Problemi ¢dzmeye hazir misin?’ diye sorar.
Ogrenciden hazirrm cevabm aldiktan sonra ‘Simdi problemi sesli diisiinerek ¢dzmeni istiyorum’ diyerek
uygulamay1 baslatir. Ogrenci problemi ¢dzerken yanlis yaptig1 islemlere veya &grencinin zorlandig1 islemlere
yonelik olarak hi¢bir miidahalede bulunulmaz. Ancak 6grenci sesli diistinmeyi Ssn siiresince gergeklestirmedigi
durumlarda ‘Litfen sesli disiinmeyi unutma’ seklinde hatirlatmalarda bulunulur. Ek olarak, duraksadigi
zamanlarda ‘Su anda ne diisiiniiyorsun? Aferin iglemleri ¢ok giizel yapiyorsun. Cok giizel sesli diisiinmeye devam
et.” gibi 6grencinin sesli diisiinmesini devam ettirmesini tesvik edecek ifadeler kullanir. Uygulama toplam ii¢ farkl
zorluk diizeyinde olan problemler ig¢in benzer sekilde uygulanir (Montague ve Applegate, 1993b; Ostad ve
Sorenson, 2007; Rosenzweig ve dig., 2011; Sweeney, 2010).

Arastirmalarda sesli diisiinme protokollerinde kullanilan matematik problemleri, problemin ¢oziilmesi
icin yapilmasi gereken islem sayisini ve problemin zorlugunu belirtmek amaciyla bir, iki ve {i¢ agamali problemler
olarak tanimlanmistir (Rosenzweig ve dig., 2011; Sweeney, 2010). Bu baglamda sesli diisiinme protokoliiniin
uygulamasinda ii¢ problem kullanilir. Bir asamali problem, bir islem yapilarak problemin ¢6ziildigii kolay
problemi, iki agamali problem, iki islem yapilarak problemin ¢6ziildiigii orta zorluk diizeyinde olan problemi, iig
asamali problem ise ii¢ islem yapilarak problemin ¢6ziildiigii zor olan problemi belirtir (Rosenzweig ve dig., 2011,
Sweeney, 2010). Ug farkl1 zorluk diizeyinde (kolay/orta/zor) problem hazirlanmasinin amaci, problemlerin zorluk
diizeyleri ile 6grencilerin yaptiklar1 sesletimler ile kullandiklar: stratejilerin farklilasma durumunu belirlemektir
(Sweeney, 2010).

Sesli Diisiinme Protokollerinin Puanlanmasi

Sesli diigiinme protokollerinin puanlanmasinda, sesli diistinme protokolii uygulama sirasinda, kayit cihazi
ile kayit edilen sozel veriler, 6grenci ile goriismenin tamamlanmasinin ardindan, iizerlerinde higbir diizeltme
yapilmadan, 6grenci tarafindan ifade edilenlerin aynen duyuldugu sekilde dokiimii yapilir (Sweeney, 2010).
Bilissel sesletimlerin, {iretici olan {istbiligsel sesletimlerin ve {iretici olmayan iistbiligsel sesletimlerin ayr1 problem
igin sikliklar1 hesaplanir (Montague ve Applegate, 1993b; Ostad ve Sorenson, 2007; Rosenzweig ve dig., 2011;
Sweeney, 2010). Biligsel olan sesletimler, problemin okunmasi, 6grencinin problemi kendi ciimleleri ile ifade
etmesi, problemin ¢oziimiinde gorsellestirme oOgelerini kullanmasi, hipotez olusturmasi, tahminde bulunmasi,
hesaplama yapmasi ve kontrol etmesini kapsar (Rosenzweig ve dig., 2011). Uretici olan iistbilissel sesletimler,
problem ¢oziimiine iliskin kendini izleme, kendini talimatlandirma ve kendini sorgulama ifadelerini igerir (6rn,
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‘Problemi tekrar okumaya ihtiyacim var.’, ‘Su anda ne yapiyorum.’ vb.). Uretici olmayan sesletimler ise duygu
durumunu iceren ifadeleri kapsar (6rn, ‘Kafam karist.’, ‘Ne yapacagimi bilmiyorum.” vb.). Ogrencinin sesli
diisiinme protokolil sirasinda ortaya ¢ikan sesletimleri nitel olarak analiz edildikten sonra (bkz. Ek Al, A2, A3)
sesli diistinme protokolii kodlama formuna (bkz. Ek B) 6grencinin kullandig: bilissel ve istbiligsel sesletimler
siklik ve yiizde olarak kayit edilir. Boylece nitel veriler nicel veriye doniistiirtiliir.

Altier smifa devam eden normal gelisim gosteren, 6grenme giicliigii ve istliin yetenekli olan {i¢
Ogrencinin zor diizeyde olan matematik problemi ¢dzme sirasinda sesli diisiinme protokolii ile elde edilen
sesletimlerinin analiz 6rnegi Ek Al, A2, A3’de, sesli diisiinme protokolii 6rnek kodlama formu ise Ek B'de yer
almaktadir.

Sesli Diisiinme Protokolii Giivenirlik Hesaplamalari

Sesli diiginme protokolii uygulamalarinda, uygulama giivenirligi ve kodlamacilar aras1 giivenirlik olmak
tizere iki farkli giivenirlik hesaplamasi yapilmaktadir (Sweeney, 2010). Uygulama giivenirligi sesli diislinme
protokolii egitimi ve uygulamasi asamalari i¢in hesaplanmaktadir. Uygulama giivenirligi formu sesli diisiinme
protokolii egitimi ve uygulanmasi oturumlarinin her bir asamasi i¢in hazirlanir. Uygulama giivenirligi formu
aragtirma siiresince takip edilen sesli diigiinme egitim ve uygulama oturumlarinin adimlarint igerecek sekilde
listelenir ve bir kontrol listesi hazirlanarak gozlemciye verilir. Gozlemcinin giivenirlik formlarmin nasil
kullanilacagi konusunda bilgilendirilmesinin ardindan, uygulama esnasinda gdzlemcinin &grencinin dikkatini
cekmeyecek ve uygulamayi izleyecek bir yere oturmasi saglanir ve uygulamaciy1 izlemesi, uygulamada aksayan
ya da yanlis giden noktalarda arastirmaciy1 bilgilendirmesi istenir. Aragtirmalarda veri toplanmaya baglanmadan
once pilot uygulamalar sirasinda gézlemci, uygulama ortaminda dogrudan gézlemler yapmalidir. Yiizde 90 ve
lizeri giivenirlik saglandiktan sonra izleme sonlandirilir. Ayrica veri toplama siireci bitiminde sesli diisiinme
protokolii egitimi ve uygulanmasi oturumlarinin en az %30’unu karsilayacak sekilde uygulama giivenirliginin
hesaplanmalidir. Uygulama giivenirligi gozlenen arastirmact davramiginin planlanan arastirmaci davranigina
boliinerek yiizdesinin alinmasi yolu ile hesaplanir (Billingsley, White ve Munson, 1980).

Aragtirmada sesli diisiinme protokoliiniin uygulanmasi sonucu elde edilen verilerin en az %30’u igin
kodlamacilar arasi giivenirlik hesaplanir. Kodlamaci, hem 06grencilerin problem ¢dzme siireglerini igeren
sesletimlerin dogru olarak dokiimiiniin yapilma durumunu hem de O6grencilerin problem ¢6zme siirecinde
kullandiklar: bilissel ve iistbiligsel stratejilerin dogru olarak belirlenme durumunu inceler (Sweeney, 2010). Her
iki durum ig¢in, kodlamacilar arasi giivenirlik hesaplamasinda ‘goriis birligi / (goriis birligi+goris ayriligr) X 100’
formiilii kullanilarak kodlamacilar arasi giivenirlik hesaplanir (House, House ve Campbell, 1981). Belirtilen sesli
diistinme protokolii siireci Tablo 1’de dzetlenmistir.

OG Olan Ogrencilerde Matematik Problemi Cézmede Uygulanan Sesli Diisiinme Protokollerinin Sonuglar

Alanyazinda istbilisin matematik problemi ¢6zmede 6nemli bir rolii oldugu vurgulanmaktadir. Bu
baglamda Swanson (1990) sesli diisiinme protokiilii kullanarak, farkli bagar1 ve iistbilis diizeyinde olan 6grencilerle
yaptig1 bir calismayla onemli bulgulara ulasmistir. Swanson, dordiincli ve besinci siniflara devam eden 56
O0grencinin strateji kullamimlarimi ve problem ¢6ziim siireglerini belirlemistir. Calisma grubunda yer alan
ogrenciler, yiiksek basarili-yiiksek iistbilis, yliksek basarili-diisiik iistbilig, diisiik basarili-yiiksek iistbilis ve diigiik
basarili-diisiik iistbilis diizeyi olarak dort gruba ayrilmistir. Gruplardan kendilerine verilen problemleri sesli
diislinerek ¢ozmeleri istenmistir. Arastirma bulgular incelendiginde, basar1 diizeylerine bakilmaksizin, yiiksek
iistbiligsel diizeyde olan 6grencilerin diisiik iistbiligsel diizeyde olan akranlarina gére daha fazla strateji kullanimi
sergiledikleri belirlenmistir. Buna karsin, diisiik basarili-yiiksek {iistbilis diizeyinde olan grup, yiiksek basarili-
diistik stbilis diizeyinde olan gruba gdre anlamli olarak daha iyi performans sergiledikleri goriilmekle birlikte
yiiksek bagarili-yiiksek iistbilis diizeyinde olan grubun diger ii¢ gruba gore daha fazla strateji kullandiklari
bulunmustur. Arastirmaci, bulgularin tistbilisin genel basar1 diizeyi ile iliskili olabilecegini ancak genel basari
diizeyinden bagimsiz bir yapi olarak ele alinmasi gerektigini belirtmistir. Diger bir deyisle, 6grencilerin 6n bilgisi
ya da zeka diizeyleri ne olursa olsun iistbiligsel olarak daha iyi durumda olan 6grencilerin problemleri daha etkin
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bir bigimde ¢6zdiikleri sonucuna varilmistir.
Tablo 1

Sesli Diistinme Protokolii Uygulama Stireci

islem Sirasi islem islem Siireci
Calismanin amacinin acgiklanmasi ve Johnstone ve digerleri (2006)'dan
1 Sesli Diisiinme uyarlanan ydnergenin okunmasi
Protokolii Egitimi Sesli diisiinme protokolii siirecine bir problem iizerinden model olunmasi

Ogrencinin iki farkli problemlemi sesli diisiinerek ¢ozmesi
Johnstone ve digerleri (2006)'dan uyarlanan yonergenin okunmasi

2 Sesli Diigtinme Kolay problemin ¢dziilmesi
Protokolii Uygulamasi Orta zorluk diizeyinde olan problemin ¢6ziilmesi
Zor problemin ¢dziilmesi
Sesletimleri nitel olarak analiz edilmesi
3 Sesli Diigiinme . Nitel verilerin nicel verilere donistiiriilmesi
Protokolii Puanlanmasi Ogrencinin kullandig: bilissel ve iistbiligsel sesletimlerin siklik ve yilizde

olarak sesli diisiinme protokolii kodlama formuna kayit edilmesi

Sesli Diigiinme
4 Protokolii Giivenirlik
Hesaplamalar

Uygulama giivenirligin hesaplanmast
Kodlamacilar arasi giivenirligin hesaplanmasi

Alanyazinda bircok ¢alismada OG olan &grencilerin matematik problemi ¢dzmede kullandiklar: bilissel
ve Ustbiligsel stratejileri sesli diisiinme protokolleri kullanilarak incelenmistir (Montague ve Applegate, 1993b;
Ostad ve Sorenson, 2007; Rosenzweig ve dig., 2011; Swanson, 1990; Sweeney, 2010). Montague ve Applegate
(1993b), ortaokul altinc, yedinci ve sekizinci siiflara devam eden, OG olan dgrenciler ile ortalama basarili ve
iistiin yetenekli ogrencilerin matematik problemi ¢ézmede kullandiklari biligsel ve {stbiligsel stratejilerini
incelemeyi amaglamislardir. Arastirma bulgular1 incelendiginde, OG olan ve ortalama basarili dgrencilerin, iistiin
yetenekli 6grencilere gore daha az bilissel ve istbiligsel sesletim yaptiklart bulunmustur. Bir agsamali problemlerde
¢alisma grubunu olusturan 6grenci gruplari arasinda sesletim farkliliklari anlamli bulunmamustir. Bu bulgu, bir
agsamali problemin diger problemlere goérece basit olmasindan dolayi ortalama basarili ve istiin yetenekli
Ogrencilerde problem ¢oOzerken biligsel ve Tstbilissel stratejilerde otomatiklesme sagladigi yoniinde
yorumlanmustir. Iki asamali problemlerde, iistiin yetenekli 6grencilerin OG olan &grencilere gére daha fazla
bilissel ve iistbilissel sesletim yaptiklar: bulunmustur. Ug asamal1 problemlemlerde ise iistiin yetenekli ve ortalama
basarili 6grenciler, OG olan dgrencilere gore daha fazla bilissel ve iistbilissel sesletim yapmuslardir. OG olan
Ogrencilerin ii¢ asamali problemde biligsel diizeylerini son noktada zorladiklar1 ancak sesletim siire¢lerine iligkin
yeteneklerini problemin zor olmasi nedeniyle kapattiklar1 vurgulanmistir. Ug asamali probleme iliskin elde edilen
bulgular, zorluk diizeyi yiiksek olan problemlerde iistiin yetenekli olan Ogrencilerin istbiligsel stratejileri
kullanmaya bagladiklarin1 gostermistir. Katilimcilarin sinif diizeyi gesitliligi bakimindan dikkat ¢eken diger bir
aragtirmada, Ostad ve Sorenson (2007), ikinci smiftan yedinci smifa kadar OG olan ve olmayan 134 dgrencinin
matematik problemi ¢6zme sirasindaki strateji kullanimlarini incelemiglerdir. Aragtirma bulgulari incelendiginde,
caligma grubunda yer alan 6grencilerin gorevle iliskili konusmalarin istbiligleri ile pozitif yonde iliskili oldugu
bulunmustur. Aym zamanda, OG olan dgrencilerin OG olmayan grencilere gore daha fazla destekleyici stratejiler
kullandiklar1 (6rn, parmak ile sayma), OG olmayan ogrencilerin ise OG olan ogrencilere gore daha fazla
zihinlerinden geri ¢agirma stratejilerini kullandiklari goriilmiistiir. Arastirmacilar, bu bulgularin 6grencilerin
iistbiligsel stratejileri olmamasi ile iligkili degil, olgunlagsmamasi ile iligkili olabilecegini vurgulamiglardir. Biligsel
ve iistbilissel stratejilerilerin degerlendirilmesinde ¢coklu diizenlemelerin, diger bir deyisle es zamanli ve es zamanli
olmayan 6lgiimlerin bir arada kullanilmast ile dikkat ¢eken arastirmada Sweeney (2010), OG olan &grenciler ile
diisiik ve ortalama basarili 6grencilerin matematik problemi ¢6zmede kullandiklar1 iistbiligsel stratejilerilerini
incelemistir. Arastirmanin ¢alisma grubunu; 15 OG, 38 diisiik basarili ve 29 ortalama basarili olmak iizere toplam
82 dgrenci olugturmustur. Arastirmada, Ogrencilerin matematik problemi ¢ézmede kullandiklari istbilissel
stratejileri degerlendirmek amaciyla sesli diisiinme protokolleri kullanilmistir. Arastirma bulgular incelendiginde,
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OG olan grencilerin iiretici olan ve olmayan iistbilissel sesletimleri arasindaki farklilik anlaml bulunmustur. Bu
bulgu, 6grencilerin problemi ¢ézmek i¢in gerekli stratejilerden yoksun olduklari ve problem ¢dzme siirecinde sahip
olduklart stratejileri uygulayamadiklar1 seklinde yorumlanmstir. Ek olarak, dgrencilerin {i¢ asamali problemin
kendi problem ¢6zme yeteneklerini astigini diisiinmeleri ve bu nedenle problem ¢dzmeyi biraktiklari belirtilmistir.
Sesli diisiinme protokollerinin son yillarda kullanildig1 diger bir arastirmada ise Rosenzweig ve digerleri (2011)
sekizinci sinifa devam eden OG olan dgrenciler ile diisiik ve ortalama basarili grencilerin matematik problemi
¢ozmede kullandiklar iistbiligsel stratejileri arasindaki farklilikligt belirlemislerdir. Aragtimanin ¢aligma grubunu
OG olan 14, diisiik basarili 34 ve ortalama basarili 25 olmak iizere toplam 73 6grenci olusturmustur. Arastirma
bulgular incelendiginde arastirmada ii¢ anlaml iliski bulunmustur. Ilk olarak, yetenek gruplari ile problemlerin
zorluk seviyeleri aralarmdaki iliskinin anlamli oldugu, bu baglamda, diisiik basarili olan 6grencilerin iki asamali
problemlerde bir asamali problemlere gore daha az iistbilissel sesletim yaptiklar1 bulunmustur. Ikinci olarak,
tistbiligsel sesletim tiirleri ile problemin zorluk seviyeleri arasindaki iliskinin anlamli oldugu, problemlerin zorluk
diizeyleri arttikga, liretici olmayan sesletim sayilarin arttigi gézlenmistir. Son olarak, yetenek gruplari, problem
zorluklar1 ve istbiligsel sesletim tiirleri arasinda anlamli iligki oldugu bulunmustur. Arastirmada kullanilan
problemler zorlastik¢a, gruplar arasinda iistbilissel sesletim tiirleri farklilasmistir. OG olan dgrenciler ile ortalama
basarili 6grenciler iiretici olmayan {istbiligsel sesletimlerini bir agamali problemlerden ii¢ asamali problemlere
dogru artirmiglardir. Diisiik basarili 6grenciler ise bir asamali problemlerde iki asamali problemlere gore daha
diistik, iki asamali problemlerde ise {i¢ asamali problemlere gore daha yiiksek iiretici olmayan {istbiligsel
sesletimler kullanmislardir. Arastirma bulgular tartisilirken, 6zellikle OG olan ve diisiik basarili égrencilerin iig
asamali problemlerde daha fazla iiretici olmayan istbiligsel sesletim yapmalari, 6grencilerin zor bir problem ile
karsilastiklarinda problemi ¢6zmek i¢in uygun kaynaklara sahip olamamalarina veya uygun kaynaklar
kullanamamalarina dayandirilmistir. Bu dogrultuda, arastirma bulgular incelendiginde, tiim 6grencilerin iiretici
olmayan iistbiligsel sesletimleri problemlerin zorluk seviyeleri ile dogru orantili olarak artmis, buna karsin
ortalama basarili 6grencilerin iiretici olan sesletimlerinde problemlerin zorluk seviyeleri ile dogru orantili olarak
artis oldugu vurgulanmistir. Ek olarak, OG olan &grencilerin baslangicta bir asamali problemden iki asamali
probleme gegiste iiretici olan listbiligsel sesletimlerini artirdig1 ancak ii¢c agamali problemde bu artigsin olmadigi
belirlenmistir. Bu durumun ise diger arastirmalarda oldugu gibi (Montague ve Applegate, 1993b; Sweeney, 2010)
OG olan dgrencilerin, problemin ¢dziilmesinin ¢ok zor oldugunu diisiinme algilarindan dolayr hemen diisiinme
yollarmi kapatmalarindan ve dstbiligsel kaynaklarimi tiikkenmis olarak algilamalarindan kaynaklandig: ileri
stiriilmigtiir.

OG olan dgrencilerin ve akranlarinin matematik problemi ¢dzerken kullandiklar: bilissel ve iistbilissel
stratejilerinin belirlenmesine iligkin yapilan arastirma bulgular1 6zetlendiginde, 6grencilerin gorevle iligkili
sesletimlerinin istbilisleri ile pozitif yonde iliskili oldugu, bu baglamda yiiksek iistbiligsel diizeyde olan
Ogrencilerin diisiik istbiligsel diizeyde olanlara gore daha fazla bilissel ve Tustbiligsel strateji kullanimi
sergiledikleri, OG olan dgrenciler ve ortalama basarili 6grencilerin, iistiin yetenekli 6grencilere gére daha az
strateji sesletimi yaptiklar1 bulunmustur. OG olan &grenciler, ortalama basarili olan akranlar ile
karsilastirldiginda, OG olan &grencilerin sinirh iistbiligsel kaynaklara sahip olduklar1 belirtilmekte, iistbilissel
strateji kullanimlarinin ortalama bagarili olan akranlarina gére simirli oldugu goriilmektedir. Ek olarak, problemin
zorluk derecesi arttikca, OG olan dgrenciler daha fazla iiretici olmayan {istbiligsel strateji kullanimi egiliminde
olduklar1 ve iiretici iistbilissel stratejilerini harekete gegiremedikleri belirtilmistir. Sonuc olarak, OG olan
ogrencilerin biligsel ve lstbiligsel strateji kullaniminda gosterdikleri sinirliklar ii¢ temel ¢ergevede tartigilmustir.
Bunlardan birincisi OG olan 6grencilerin strateji kullanimlarin ge¢ olgunlasmasi (Ostad ve Sorenson, 2007)
ikincisi tistbilissel ve biligsel stratejilerinde yetersizliklerinin olmasi (Montegaue ve Applegate, 1993b; Sweeney,
2010) tglincti olarak da sahip olduklar stratejileri etkili ve verimli sekilde kullanmamalaridir (Sweeney, 2010).
Bu noktada, arastirmacilar yiiksek diizeyde diisiinme becerileri gerektiren goérevlerde ogrencilerin basarili
olmalarina yardime1 olabilmek amaciyla, 6zellikle OG olan &grencilere bilissel ve iistbilissel stratejilerin
Ogretiminin yapilmasinin 6énemli oldugunu belirtmislerdir (Montague ve Applegate, 1993b; Ostad ve Sorenson,
2007; Rosenzweig ve dig., 2011; Swanson, 1990; Sweeney, 2010).
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Sesli Diisiinme Protokolleri Degerlendirme Sonuglarinin Ogretime Yansimalar

Sesli diistinme protolleri sonucunda elde edilen veriler kagit-kalem testleri ile elde edilemeyen, ulagilmasi
giic olan bilgileri uygulamacilara saglamaktadir (Sweeney, 2010). Bu bilgilerle uygulamacilar, 6grencilerin
yonetici becerileri, problem ¢6ziim siirecinde kullandiklar1 stratejileri ve yaptiklar: farkli hata tiirleri gibi 6zel
alanlarda bilgi sahibi olabilmektedir (Rosenzweig ve dig., 2011). Bu dogrultuda, sesli diisinme protokolleri
sonucunda elde edilen veriler, 6grenci profillerinin belirlenmesinde, betimlenmesinde ve bu &grencilerin
gereksinimlerine yonelik uygun ogretim programlarinin olusturulmasinda kullanilabilmektedir. Ornegin,
iistbiligsel stratejilere sahip olan ancak biligsel sinirliligt nedeni ile uygun sekilde istbiligsel stratejilerini
kullanamayan 6grenciler i¢in strateji odakli programlara ihtiyag duyulmaktadir. Bu 6grenciler i¢in gereksinimleri
dogrultusunda bilissel ve iistbiligsel stratejileri igeren 6gretim programlart hazirlanabilmektedir (Montague, 1992).
Ustbiligsel stratejilerin problem ¢dzme siirecinde faydali olabilmesi i¢in gelisimsel olarak uygun bilissel stratejiler
ile iligkili olmas1 gerekmektedir. Nitekim Montague (1992) tarafindan gelistirilen Bunu C6z (Solve it!) strateji
dgretim programi, OG olan dgrencilerin problem ¢dzme smirliklarmin iistesinden gelinmesinde bilissel ve
uistbilissel stratejilerin birlikte kullanildig: etkili bir model olarak alanyazinda yer almaktadir. Bunu C6z; okuma,
kendi ciimleleri ile ifade etme, gorsellestirme, hipotez olusturma, tahmin etme, hesaplama, kontrol etme biligsel
stratejileri ile soyleme, sorgulama ve kontrol etme iistbilissel stratejilerin kullanildigi béliimlerden olusmakta ve
biligsel ile dstbiligsel rutinleri icermektedir. Bu model ile Ggrencilere ne yapacaklarimi kendilerine nasil
soyleyecekleri, kendilerini sorgulama ve problem ¢6zme siirecinde kendilerini kontrol etme/izleme
ogretilmektedir (Sweeney, 2010).

Biligsel strateji 6gretimi ile 6grencilere s6z konusu akademik beceriyi yerine getirmeleri igin gerekli olan
stratejilerin nasil uygulandiginin &gretilmesi hedeflenmektedir (Ozmen, 2017). Aym zamanda iistbilissel strateji
6gretimi ile de 6grencilerin 6grenme siirecinde aktif katilimcilar olmalari ve tipki usta problem ¢oziiciiler gibi zor
becerilerle karsilastiklarinda uygun bilissel siireclerine rehberlik edecek stbiligsel statejiler 6gretilebilmektedir
(Sweeney, 2010). Boylece 6grencilerin zor ve yeni bir gorevle karsilastiklarinda uygun stratejileri segmelerine ve
uygulamalarina yardimci olmanin yani sira iistbiligsel farkindaliklart da artirmaktadir (Sweeney, 2010). Basarili
bir sekilde problem ¢dziimil igin gerekli olan biligsel becerilerin yoklugunda, 6grencilerin tistbiligsel becerilerine
giivenmek durumunda kaldiklar1 belirtilmektedir (Veenman ve Spaans, 2005). Ustbilissel strateji dgretimi ile
bagarili bir sekilde problem ¢dzme i¢in gerekli olan strateji farkindaligini artirilmast ve dgrencilerin bu stratejileri
icsellestirilmesi sonucu Ogrencilerin  biligsel yiikleme alanlar1 azaltilarak calisan belleklerinde bosluk
olusturma/otomatiklesme saglanmaktadir (Sweeney, 2010).

Usta problem ¢oziiciiler genellikle problem ¢dziimii igin gerekli olan biligsel becerilere sahiptirler ve
problem zor olmadigi siirece iistbilissel becerilerini aktif hale getirmeye gereksinim duymazlar (Crowley, Shrager
ve Siegler, 1997). Ustbilissel stratejilerin bilingli ve amagli olarak kullanimi 8grencilerin problem ¢dzme siirecini
igsellestirerek, biligsel stratejilerini uygulamalarina yardim etmektedir. Usta problem ¢Oziiciiler matematik
problemi ¢ozmek i¢in kendi iistbilissel stratejilerini etkinlestirmeye gereksinim duymadiklarindan dolay1 problem
¢Oziimiinde ustalasmamus kisilere gore daha az iistbiligsel sesletimler yapmaktadirlar. Bu baglamda, sesli diisiinme
protokolleri sonucunda elde edilen veriler aracihigi ile 6grencilerin biligsel ve istbiligsel strateji kullanimlar
belirlenebilmekte ve kullaniminda smirhiliklart olan stratejilere ydnelik strateji dgretim programlari
gelistirilebilmektedir. Diger yandan sesli diisiinme protokolleri araciligi ile elde edilen verilerde uygun olan strateji
kullanimlar1 goriilebilmekte, bu dogrultuda o6grencilerin uygun olarak kullandiklar1 biligsel ve {stbiligsel
stratejilerinin diger akademik alanlara da genellenmesi hedeflenebilmektedir (Rosenzweig ve dig., 2011).

Sonug¢

Flavell’in Gistbilis terimini ortaya atmasindan bu yana iistbilis alaninda yapilan arastirmalar hizla artmistir.
Uluslararas1 alanyazinda iistbilis ile ilgili arastirmalar 1978’11 yillardan bu yana yapilirken (Brown, Campione ve
Day, 1981; Kluwe, 1982), Tiirkiye’de bu alandaki arastirmalarin 1990’11 yillardan itibaren yapilmaya baslandig:
belirtilmektedir (Dogan, 2013). Tiirkiye’de yapilan arastirmalar incelendiginde, arastirmalarin ¢ogunlukla normal
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gelisim gosterenler ile yiriitilldiigii, konularinin ise dil 6gretimi (Muhtar, 2006; Tungman, 1994; Yiizbasioglu,
1991), matematik dgretimi (Demir-Giilsen, 2000; Ekenel, 2005; Kiigiik-Ozcan, 2000; Pilten, 2008), 6gretmen
egitimi (Ozcan, 2007; Yavuz, 2009) bilgisayar 6gretimi (Akdur, 1996), okudugunu ve dinledigini anlama
(Cakiroglu,2007; Cicekcioglu, 2003; Gelen, 2003), dlcek gelistirme (Karakelle ve Sarag, 2007; Namlu, 2004),
problem ¢6zme (Ozsoy, 2007) ile ilgili oldugu gériilmektedir. Dolayistyla, degiskenler cesitli olmakla birlikte,
sadece normal gelisim gosteren dgrencilerde iistbilisin incelendigi goriilmektedir. Ozel gereksinimli cocuklarda
ise alanyazin oldukga smirlidir. Ozel egitim alani ile iliskili olarak, iilkemizde {istbilissel veya bilissel strateji
calismalarmin zihinsel yetersizlikten etkilenmis 6grenciler ile simirli oldugu (Doganay-Bilgi ve Ozmen, 2014;
Karabulut, 2015; Ozmen, 2006) goriilmektedir. Bu sinirlilik, iilkemizde 6zel gereksinimli 6grencilerde kullanilan
stratejilerin 6zellikleri ile ilgili profil olusturmasini, ne tiir strateji sinirliliklart gézlendigi bulgularinin ortaya
cikarilmasini gii¢lestirmektedir. Bu baglamda &zellikle, OG olan &grencilerin kullandiklar1 bilissel ve {istbilissel
stratejilerin sesli diisiinme protokolii ile incelenmesi gerekmektedir. Bu arastirmalarin 6zellikle OG olan
Ogrencilere matematik problemi ¢6zme Ogretiminde hazirlanacak miidahale programlarina 1sik tutmasi
beklenebilir. Diger yandan, son yillarda iistbilisin degerlendirilmesine yonelik, es zamanli olan ve olmayan
yontemlerin bir arada ya da belirtilen yontemlerin birden fazla sayida aym arastirmada kullanilmasinin
gerekliliginden s6z edilmektedir (Desoete ve dig., 2001; Veenman ve Spaans 2005). Ulkemizde degerlendirme
yontemi olarak 6grencilerin kullandigi istbiligsel ve biligsel stratejileri hem es zamanli hem de es zamanli olmayan
degerlendirme yontemleri ile betimsel olarak inceleyen aragtirmalar bulunmamaktadir. Bu baglamda,
aragtirmalarin planlanmasimin matematik problemi ¢ézmede kullanilan biligsel ve {istbiligsel stratejilerin
degerlendirilmesi agisindan 6nem tasidigi diisiiniilmektedir. Son olarak {istbilisin, {istbiligsel strateji, bilgi ve
deneyim gibi farkl1 bilesenlerden olustugu g6z oniine alarak, OG olan dgrencilerin matematik problemi ¢6zmede
bu bilesenler arasindaki iliskiyi inceleyen veya iistbiligsel islevlerin tiim boyutlari ile ele alindigi arastirmalar
planlanabilir.
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It is important for students to gain fundamental academic skills for achieving success in their school lives
and living independently in the society. The fundamental academic skills intended to be gainedare as follows:
reading, writing, basic operations, and problem solving. In 2000 the National Council of Teacher of Mathematics
(NCTM) released their Principles and Standards for School Mathematics. This document emphasized conceptual
understanding and a problem solving approach to mathematics. NCTM advocated abandoning instruction that
focused on having students passively recite learned knowledge and encouraged teachers to actively engage
students in meaningful communication about math and develop their ability to understand and make connections
across math concepts (NCTM, 2000). In the area of mathematics, it is stated that the students with learning
disabilities have difficulties regarding writing numbers, performing mathematical operations, remembering
operational processes and details, performing the operations with appropriate steps and the language or
terminology of mathematics (Bryant, Smith and Bryant, 2008; Bryant, Bryant and Hammill, 2000; Geary, 2004;
Kingsdorf and Krawec, 2014). Furthermore, their limitation in the area of language and reading skills cause the
students with learning disabilities to mix up the mathematical terminology such as addition, subtraction, and
borrowing.

Mathematical problem solving which is one of the skills which the students with learning disabilities have
a difficulty (Montague, Applegate and Marquard, 1993). Mathematical problem solving requires the students to
analyze and interpret the information in the problem and make decisions regarding which operations to use and
regarding the operation steps. Problem solving also requires the students to know how to apply the mathematical
concepts and use their calculation skills in new or different environments (Montague et al., 1993). Students with
learning disabilities are less likely to effectively use strategies and experience difficulty developing their own
strategies when compared with students without learning disabilities (Montague and Applegate, 1993b; Ostad and
Sorenson, 2007; Rosenzweig, Krawec and Montague, 2011; Sweeney, 2010).

Mathematical problem solving involves the integration of several cognitive and metacognitive strategies.
The cognitive strategies defined as all strategies developed and used from starting with reading the problem to
checking the solution and process; and metacognitive strategies defined as a structure composing of a certain
number of operations and strategies included self-monitoring in performing the mathematical operation solving
and controlling the cognitive operations. Montague's model originated from research in general problem solving,
mathematical problem solving, self-regulation, and affective variables related to successful problem solving
(Montague, 1992). Self-regulation refers to a process in which students actively monitor their performance
(metacognitive) while selecting from among strategies (cognitive) in order to attain a goal. This process is cyclical
and encompasses various cognitive and metacognitive activities, which undergo a series of interactions in order to
achieve a predetermined end. The cognitive processes and metacognitive strategies presented in Montague's model
reflect the strategies that expert problem solvers know and use effectively (Montague et al., 1993b). Montague
identified seven cognitive processes necessary for successful problem solving and developed a metacognitive
routine to facilitate their use. With the help of a mnemonic, RPV-HEGC, students learn the seven cognitive
processes to effectively solve math problems and the metacognitive strategies to monitor their application. The
seven cognitive processes are: read (for understanding), paraphrase (your own words), visualize (a picture or
diagram), hypothesize (a plan to solve the problem), estimate (make a prediction), compute (do the arithmetic),
and check (make sure everything is right). The metacognitive strategies include self-instruction, self-questioning,
and self-checking in the form of a routine that helps students gain access to processes and monitor their application
as they solve math problems (Montague, 1992).

Several studies were located that examined the mathematical and/or cognitive variables conceivably
associated with learning disabilities. In a review, Swanson and Jerman (2006) quantitatively analyzed findings
from studies published between 1983 and 2002 on the cognitive performance of kindergarten through adolescent
students with learning disabilities compared to typically achieving students, students with learning disabilities, and
students with comorbid disorders in ten areas including literacy-reading, problem solving-verbal, naming speed,
problem solving-visual-spatial, long-term memory, short-term memory-words, short-term memory-numbers,
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working memory-verbal, working memory-visual-spatial, and attention. Students with learning disabilities
demonstrated higher cognitive deficits on measures of verbal problem solving, naming speed, verbal working
memory, visual-spatial working memory, and long-term memory compared with age-matched typically achieving
peers. Students with learning disabilities had less cognitive deficits than students with comorbid disorders on
measures of literacy, visual-spatial problem solving, long-term memory, short-term memory, and verbal working
memory. Likewise, Shin and Bryant (2015), synthesize the findings from 23 articles that compared the
mathematical and cognitive performances of students with learning disabilities to students with learning
disabilities in mathematics and reading, age- or grade-matched students without learning disabilities, and
mathematical-ability-matched younger students without learning disabilities. Overall results revealed that students
with learning disabilities exhibited higher word problem solving abilities and no significant group differences on
working memory, long-term memory, and metacognition measures compared to students with learning disabilities
in mathematics and reading. Findings also revealed students with learning disabilities demonstrated significantly
lower performance compared to age- or grade-matched students without learning disabilities on both mathematical
and cognitive measures. Comparison between students with learning disabilities and younger students without
learning disabilities revealed mixed outcomes on mathematical measures and generally no significant group
differences on cognitive measures.

The cognitive strategies defined as all strategies developed and used (from starting without reading the
problem to checking the solution and process); and metacognitive strategies among the metacognitive components
defined as a structure composed of a certain number of operations and strategies defined as self monitoring in
performing the mathematical operation solving and controlling the cognitive operations play a significant role in
order to be successful in this part. As is seen, it is stated that the interrelated cognitive and metacognitive strategies
should be inseparablydiscussedwhen analyzing since the limitedness seen in either of the cognitive and
metacognitive strategy usages affect one another component.

Think Aloud Protocols

Generally, the verbal reporting techniques are used in the assessment of cognitive and metacognitive
strategies (Desoete and Roeyers 2002; Ericson and Simon, 1993; Van Hout-Wolters, 2000;Veenman, Kok and
Blote, 2005). These techniques are divided into three groups as simultaneous, non-simultaneous, and the one in
which the both are used together (multi-method arrangements) by categorizing according to the time in which the
performance regarding the cognitive and metacognitive dimension analyzed with the assessment is delivered
(Karakelle and Sarag, 2010). Non-simultaneous techniques are usually the interviewing and question list technique
(Chan, 1996; Jacobs and Paris, 1987; Malpass, O’Neil and Hocevar, 1999; Minnaert and Janssen, 1999; Perleth,
1992; Swanson, 1992; Yore and Craig, 1992). Non-simultaneous techniques are research methods that aim at
measuring individual's attitudes, behaviors, feelings or thoughts. In questionnaires, students record their thinking
in response to standardized questions. In interviews, student responses to fixed or open-ended questions regarding
thinking are recorded. Non-simultaneous techniques remain among the most popular choice for measuring
cognitive phenomena due in part to its practical and information-rich nature (Van Hout-Wolters, 2000). All of
these methods, however, are dependent upon the individual's ability to recall information and are thus subject to
memory failure. Additionally, they offer "after-the-fact" descriptions or projections of thinking that can be
incomplete and biased. Since students may adjust their responses to fit what they expect the researcher wants to
hear, these methods may be inaccurate or altogether false reports (Karakelle and Sarag, 2010).

One of the simultaneous techniques used in the assessments of cognitive and metacognitive strategies is
the think aloud protocols. Think aloud protocols are defined as an assessment technique based on the verbal
performance of the participants in which the participants state aloud every thing which they think of and do during
the tasks such as reading a text or mathematical problem solving (Montague and Applegate, 1993b; Ostad and
Sorenson, 2007; Rosenzweig et al., 2011; Swanson, 1990; Sweeney, 2010; Veenman and Spaans, 2005).
Analyzing students’ actual strategy use is best achieved through concurrent verbal reports, such as think aloud
protocols since researchers have direct access to the ongoing mental processing occurring during task completion.
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The data obtained from the think aloud protocols are generally recorded with devices such as a voice recorder and
camera, and a transcription of the recorded data is prepared (Van Hout-Wolters, 2000). Then the articulations in
the transcriptions are evaluated by analyzing them in accordance with the cognitive and metacognitive strategies
(Rosenzweiget al., 2011; Sweeney, 2010).

Think-aloud protocols are a method of collecting metacognitive data that provide rich verbal data
regarding a student's reasoning abilities during problem solving activities (Van Hout-Wolters, 2000). Think-aloud
protocols are primarily used to obtain information regarding information on cognitive processing (Ericsson and
Simon, 1993). This can be done concurrently, while the participant is engaged in problem solving. Thinking out
loud does not affect cognitive processes or performance speed (Ericsson and Simon, 1993) and may provide a
more accurate account of applied metacognitive skills since they do not require the students to remember what
they have been thinking. Students are simply asked to verbalize what they are thinking as they are thinking it. This
method may be less subject to the students' interpretation. The difficulty with think-aloud protocols is that not all
students are capable of consciously expressing routines and strategies that may have already been internalized to
the point of being automated and therefore might provide an incomplete account of metacognitive functioning
(Veenman et al., 2005).

Implementing Think Aloud Protocols

Prior to the think aloud procedure, the practitioner trains the student by the following manner. First, the
practitioner explains the purpose of the study and the reason why a think aloud is a good way to understand how
people solve math problems (Montague and Applegate, 1993b; Ostad and Sorenson, 2007; Rosenzweig et al.,
2011; Sweeney, 2010). The practitioner reads the following script; “I am interested in how students solve
problems, so | want to ask you to solve three problems for me and let me listen to how you solve them. | am not
interested in how you are thinking about the problem to solve. What you say is really important, so | am going to
use a tape recorder to make sure | don’t forget anything.” (Johnstone, Bottsford-Miller, and Thompson, 2006).
Second, the practitioner models thinking out loud using metacognitive strategies like self-questioning, and self-
monitoring. Then the student is given an opportunity to practice thinking out loud while solving two different
problems. The practitioner encourages the student to speak with appropriate volume and clarity. In the
implementation stage, the practitioner asks the student to solve the three math word problems while thinking out
loud. The session is recorded and transcribed to produce verbal protocols (Sweeney, 2010).

Verbalizations are coded as cognitive verbalizations (i.e., verbalizations related to specific cognitive
processes), productive metacognitive verbalizations (i.e., verbalizations related to finding a solution), or
nonproductive metacognitive verbalizations (i.e., verbalizations that have no bearing on progress toward problem
solution). The cognitive, productive metacognitive, and nonproductive metacognitive verbalizations are scored to
provide for each problem type. These frequency counts are transformed into percentages. To illustrate, the
percentage of productive metacognitive verbalizations and cognitive verbalizations in the problem was calculated
by dividing the frequency count of productive metacognitive verbalizations and cognitive verbalizations by the
total number of verbalizations across categories. The quotient was multiplied by 100 to produce the percentage of
productive metacognitive verbalizations for the problem (Rosenzweig et al., 2011). Montague's model of
mathematical problem solving, which includes seven cognitive processes (i.e., reading, paraphrasing, visualizing,
hypothesizing, estimating, computing, and checking) and three metacognitive strategies (i.e., self-instruction, self-
questioning, and self-monitoring) served as a base for the coding system.

To determine inter rater agreement, two researchers coded and then compared think-aloud protocols to
establish an initial agreement. Aniterative process of discussing and resolving disagreements is used until an
agreementis reached regarding the coding. All protocols are returned to the pool and then rated by both researchers.
Inter-rater agreement is calculated by dividing the number of agreements by the number of agreements plus
disagreements and multiplying by 100 (House, House and Campbell, 1981).
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The Results of the Assessment Carried Out with the Think Aloud Protocol

Researchers have confirmed that metacognition is vital to academic success and is particularly important
to successful problem solving. Swanson (1990) analyzed the think aloud protocols of 56 students in grades four
and five. The study provided interesting information regarding the functional role of metacognition and its
relationship to cognitive ability. Students were grouped based on performance on a 17-item questionnaire that
assessed metacognition in the general domain of problem solving to form high and low metacognitive groups.
Four groups were formed: high aptitude-high metacognition, high aptitude-low metacognition, low aptitude-high
metacognition, and low aptitude-low metacognition. Students were then audio-recorded solving two tasks. Their
think-aloud protocols were transcribed and coded. Results showed that the high metacognitive students
outperformed low metacognitive students regardless of aptitude. These findings suggest that metacognition may
be independent of general aptitude and have more predictive power for future success than general intelligence.
Montague and Applegate (1993b) used think-aloud protocols to examine the self-regulation and strategy use of 81
students. The students were provided with 10 minutes of think-aloud instruction using two verbal reasoning
problems. They were then asked to solve a one-step, a two-step, and a three-step math word problem while thinking
aloud. It was concluded that there were no differences in cognitive or metacognitive verbalizations for problem
one step. Gifted students made significantly more cognitive but not metacognitive verbalizations than students
with learning disability for problem two step and also significantly made more cognitive and metacognitive
verbalizations than students with learning disability and average achievers for problem three step. These findings
support the metacognition is activated when individuals are faced with challenging problems. However, a student's
perception of the difficulty of the problem may have an effect on their persistence in solving the problem and
decision to activate their self-guiding metacognitive strategies. Ostad and Sorenson (2007) investigated patterns
of private speech and strategy use and their interaction in 134 children with and without mathematical difficulties
while solving mathematical problems. In this study, students were each assigned to one of three grade groups (2-
3/4-5/6-7). Using a cross-sectional design, the researchers observed the participants individually during two
laboratory sessions. Their results showed that task-relevant speech is positively correlated with self-control and
successful task completion during problem solving. Children with mathematical difficulties consistently used more
counting on one's fingers strategies than students without mathematical difficulties whereas students without
mathematical difficulties used more accessing information from one's memory strategies. These findings support
the developmental lag hypothesis in that the poor metacognitive skills of children with learning disability are the
result of immature, rather than absent, metacognitive skills. Sweeney (2010), investigated the metacognitive skills
of students with learning disabilities, low-achieving students, and average-achieving students within the context
of math problem solving. Students solved three math word problems while thinking aloud. Results indicated that
students with learning disabilities demonstrated a different pattern of metacognitive function than average-
achieving students and low-achieving students. Students across ability groups look relatively equivalent in the
quantity of metacognitive skills. However, when discriminating between the type and quality of the metacognitive
skills employed, ability group differences were evident. All students increased their non productive metacognitive
verbalizations from the 2-step to the 3-step problem, which suggests that they all perceived the 3-step problem to
be more difficult than the other two problems. Only students with learning disabilities, however had a significant
difference between their productive metacognitive verbalizations and non productive metacognitive verbalization
for the 3-step problem, indicating that these students either lacked the necessary strategies to solve the problem or
were unable to apply the strategies they did possess since they may have perceived this problem to be beyond their
problem solving abilities and gave up. Rosenzweig et al. (2011), investigated the metacognitive abilities of students
with learning disability as they engaged in math problem solving and to determine processing differences between
these students and their low- and average-achieving peers. Students thought out loud as they solved three math
problems of increasing difficulty. Protocols were coded and analyzed to determine the frequency of cognitive
verbalizations and productive and nonproductive metacognitive verbalizations. Results indicated different patterns
of metacognitive activity for ability groups when the type of metacognitive verbalization and problem difficulty
were considered. The interaction between ability and problem difficulty was significant. Low-achieving students
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produced fewer metacognitive verbalizations for the two-step problem compared with the one-step problem,
significant increase in metacognitive verbalizations from the two-step to the three-step problem was found for all
three ability groups. The interaction between metacognitive verbalization type and problem difficulty was also
significant. As problems became more difficult, significant differences in nonproductive verbalizations were
found. The interaction of ability, problem difficulty, and metacognitive verbalization type was significant, as
problems became more difficult, the type of metacognitive verbalizations varied across ability groups. Students
with learning disability significantly increased their non productive metacognitive verbalizations from the one-
step problem to the three-step and from the two-step to the three-step problem.

The Reflections of the Think Aloud Protocols

Think aloud procedure may be useful for teachers interested in determining specific areas of weakness in
students’ processing skills, different types of errors, and strategy use during problem solving. Think aloud data
can provide information in accessible through paper and pencil performance measures. The information can then
be used to create processing profiles of students, and instruction based on specific deficits can be differentiated to
accommodate an individual student’s needs.

Conclusion

The research studies carried out on metacognition area have increased rapidly since Flavell (1979) came
up with the term of metacognition. It is seen that while in the international literature investigations related to
metacognition have been carried out since 1978 (Brown, Campione and Day, 1981; Kluwe, 1982) in Turkey
investigations in this area have begun since the 1990s (Dogan, 2013). In Turkey metacognitive literature was
generally carried out with normal achieving students were related to language teaching (Muhtar, 2006; Tungman,
1994; Yiizbasioglu,1991), mathematics education (Demir-Giilsen, 2000; Ekenel, 2005; Kiigiik-Ozcan, 2000;
Pilten, 2008), teacher education (Ozcan, 2007; Yavuz, 2009), computer teaching (Akdur, 1996), reading and
listening comprehension (Aral, 1999; Cakiroglu,2007; Cigek¢ioglu, 2003; Gelen, 2003), scale development
(Karakelle and Sarag, 2007; Namlu, 2004) and problem solving (Ozsoy, 2007). Regarding the area of special
education, it is seen that metacognitive or cognitive strategy studies are limited to the students with intellectual
disability (Doganay-Bilgi and Ozmen, 2014; Karabulut, 2015; Ozmen, 2006). This limited research makes it
difficult to produce strategy profile about the students with learning disabilities. Within this context, further
research studies are needed to determine the cognitive and metacognitive strategies for problem solving used by
students with learning disabilities. These research studies will provide a basis for preparing intervention programs.
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OGRENME GUCLUGU OLAN OGRENCILERIN MATEMATIK PROBLEMI
COZME SURECLERININ INCELENMESI: SESLI DUSUNME PROTOKOLU UYGULAMASI

Ekler

Ek Al. Sesli Diisiinme Protokolii Uygulamasi Ornegi

177

Katilhmer Numarasi Yetenek Grubu Problem Céziim Siiresi Problem Coziim
) Dogrulugu
1 Ogrenme Giigliigii 37sn Yanlis

Problem

Bir akvaryumda 18 kiiciik balik, 4 biiyiik balik bulunmaktadir. Her giin 1 adet biiyiik balik 1 adet kiigiik balig1 yedigine
gore, 3 giin sonra akvaryumda bulunan balik sayis1 kag olur?

Coziim Siireci

o

Bir akvaryumda 18 kiigiik balik, 4 biiyiik balik bulunmaktadir. Her gilin 1 adet biiyiik balik 1 adet kiigiik balig1

KC

yedigine gore, 3 gilin sonra akvaryumda bulunan balik say1s1 ka¢ olur? Simdi bir akvaryumda 18 kiiciik balik 4

HY
biiyiik balik varmus, her giin 1 adet biiyiik balik kii¢iik balig1 yiyormus, 3 giin sonrasin1 soruyor. 18...17-16-15. 15 kalir.

Y
Bu kadar da kolayai.

Bilissel Sesletimler Uretici Olan Ustbilissel Sesletimler Uretici Olmayan Ustbilissel

Sesletimler
Sikhk Yiizde Sikhik Yiizde Sikhik Yiizde
3 %75 0 %0 1 %25

Kullanilan Kisaltmalar

Biligsel Stratejiler

Ustbilissel Stratejiler

Biligsel
O: Okuma
KC: Kendi Ciimleleri ile ifade Etme
HO: Hipotez Olusturma
HY': Hesaplama Yapma

Uretici Olan Uretici Olmayan

KD: Kendini Diizeltme
Ki: Kendini izleme
KS: Kendini Sorgulama

Y: Yorum Yapma
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Ek A2. Sesli Diisiinme Protokolii Uygulamasi Ornegi

Katilimer Numarasi Yetenek Grubu Problem Coziim Siiresi Problem Co6ziim
52sn Dogrulugu
2 Normal Gelisim Gosteren Yanlis

Problem

Bir akvaryumda 18 kiiciik balik, 4 biiyiik balik bulunmaktadir. Her giin 1 adet biiyiik balik 1 adet kiigiik balig1 yedigine
gore, 3 giin sonra akvaryumda bulunan balik sayisi kag olur?

Coziim Siireci

0
Bir akvaryumda 18 kiigiik balik, 4 biiyiik balik bulunmaktadir. Her giin 1 adet biiyiik balik 1 adet kii¢iik balig1

KC

yedigine gore, 3 giin sonra akvaryumda bulunan balik sayis1 ka¢ olur? Bir akvaryumda 18 tane kiigiik balik

varmis, simdi 4 tane de biiyiik balik bulunuyormus, her giin 1 adet biiyiik balik 1 adet kii¢iik balig1 yiyormus, 3

giin sonra akvaryumda kag balik olur. Hocam 4 tane biiyiik balik hergiin 1 tane kiiciik balig1 yiyormus. Bu

HO KD HO HY
durumda 18 den 3 i ¢ikariz. Hayurrr. 18 den 3 kere 4 12. 18 den 12 ¢ikaririz. 18 den 12 ¢ikt1 6 balik kaldi. 6

balik kaldi.
Bilissel Sesletimler Uretici Olan Ustbilissel Sesletimler Uretici Olmayan Ustbilissel
Sesletimler
Sikhik Yiizde Sikhik Yiizde Sikhik Yiizde
5 %83 1 %17 0 %0

Kullanilan Kisaltmalar

Biligsel Stratejiler

Ustbiligsel Stratejiler

O: Okuma

KC: Kendi Ciimleleri {le ifade Etme
HO: Hipotez Olusturma

HY': Hesaplama Yapma

Uretici Olan
KD: Kendini Diizeltme
Ki: Kendini izleme
KS: Kendini Sorgulama

Uretici Olmayan

Y: Yorum Yapma
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Ek A3. Sesli Diisiinme Protokolii Uygulamasi Ornegi

179

Katilimer Numarasi Yetenek Grubu Problem Coziim Siiresi Problem Co6ziim
Dogrulugu
3 Ustiin Yetenekli 170sn Yanlis
Problem

Bir akvaryumda 18 kiiciik balik, 4 biiyiik balik bulunmaktadir. Her giin 1 adet biiyiik balik 1 adet kiigiik balig1 yedigine

gore, 3 giin sonra akvaryumda bulunan balik sayisi kag olur?

Coziim Siireci

0
Bir akvaryumda 18 kiigiik balik, 4 biiyiik balik bulunmaktadir. Her giin 1 adet biiyiik balik 1 adet kiigiik baligi

HO

yedigine gore, 3 giin sonra akvaryumda bulunan balik sayis1 ka¢ olur? Simdi 18 den 4 ii ¢ikaracagiz ilk basta,

HY
bir giinii bulmak i¢in, sonra da 3 ile garpacagiz. 18 eksi 4, 14 oluyor. 14 kere 3, 4 kere 3, 12, elde var 1 oluyor, 3

Ki KC
kere, 3, ve 4 oldu. 42. Bir daha bakayim. 1 adet biiyiik balik 1 adet kii¢iik balig1 yedigine gore diyor. Toplam

HY KS Ki
olarak 4 kere 3, 12 olacak aslinda. Neden boyle yaptim? Cevap 12. Simdi bir daha bakayim. Simdi 4 tane biiyiik

KC
balik varmus, 18 tane de kiigiik. Toplam olarak 1 tane yiyor, giinde 1 tane yiyor. Her 4 biiyiik balik kiiglikten 1

HY
tane yedigine gore yani. Bir giinde 4 tane gidiyor. 3 giin soruyor bize. Toplam olarak 12 oluyor. 4-8-12. Toplam

KD

olarak 12 ¢ikiyor. O zaman benim burada yapugun iglem ama yanlis. Akvaryumda bulunan balik sayisi kag olur

diyor. Simdi 12 yedigine gore geriye 6 balik kalir, 4 biiyiik 2 kiiciik. Evet 6.

Bilissel Uretici Olan Ustbilissel Uretici Olmayan Ustbilissel
Sikhik Yiizde Sikhik Yiizde Sikhik Yiizde
7 %64 4 %36 0 %0
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Ek B. Sesli Diisiinme Protokolii Kodlama Formu

Ogrenci Adi:
OgrenciSimif Diizeyi:
Ogrenci Okulu:
Uygulama Tarihi:

Kisisel Bilgiler

Ogrenci Yetenek Grubu:

Problem 1 Problem2 | Problem3

Cevaplama Dogrulugu: Evet (2); Hayir (1); Cevaplamad (0)

Hata Tipi: Dogru (3); Uretim (2); Siirec (1)

Zaman
Biligsel Stratejiler
Kategori | lislevsel Tammlari |  Kodlama Problem 1 Problem 2 Problem 3
f % f % f %
Okuma Problemi bagindan sonuna kadar okuma
Yeniden ifade Etme Problemi kendi ciimleleri ile tekrar ifade
etme
Gorsellestirme Gorevi anlamak i¢in gorselleri kullanma
(diagram, resimler ya da zihinsel hayal
etme)
Hipotez Plam Plan gelistirme, ¢6zlim adimlarina karar
Gelistirme verme, amaca iligkin iglem siireglerini
(Olusturma) belirleme
Tahmin Etme Cevabi tahmin etme
Hesaplama Hesaplamalari s6zellestirme
Kontrol Etme Tamamlanan adimlari1 kontrol etme,
hesaplarin dogrulugunu ve verilen
bilgilerin dogrulugunu kontrol etme
Toplam
Ustbiligsel Stratejiler
Kategori | lislevsel Tammlari |  Kodlama Problem 1 Problem 2 Problem 3
f | % f | % f | %

Uretici Olmayan Ustbiligsel Stratejiler

Hesap Makinesi

Hesap makinesi kullanimi i¢in istekte

Isteme bulunma
Yorum Yapma Gorevi yerine getirirken kullanilan ifadeler
Duygularim Duygusal egilime iliskin ifadeler
Belirtme

Toplam

Uretici Olan Ustbiligsel Stratejiler

Kendini Diizeltme

Uriine iliskin siire¢ hatalarini diizeltme

Kendini
Talimatlandirma

Kontrol etme ifadeleri

Kendini izleme

Performansini ve ilelemeyi gozlemleme

Kendini Sorgulama

Problemi ve ¢6ziim basamaklarini
diigiinme

Toplam

Biiyiik Toplam

2018, 19(1)



am wilimleri I"AW
0N e,

Ankara Universitesi Egitim Bilimleri
Fakiiltesi Ozel Egitim Dergisi
Yil: 2018, Cilt: 19, Sayi: 1, Sayfa No: 181-198
DOI: 10.21565/0zelegitimdergisi.279652

Isigiaq W

Gonderim Tarihi: 19.12.16
DERLEME Kabul Tarihi: 07.09.17
Erken Goriinim: 16.09.17

Okul Oncesi Kaynastirmada Kalite: Kapsam ve Degerlendirme

Betiil Yilmaz (2 *

_ Necdet Karasu (=) **
Gazi Universitesi

Gazi Universitesi

Oz
Kaynastirma ile ilgili pek ¢ok boyut lilkemiz 6zelinde ele alindiginda bazi soru isaretlerini de beraberinde
getirmektedir. Bu baglamda, egitim ortamlarinda sunulan hizmetlerin kalitesi bir¢ok boyutu etkileyebilecek bir
tartigma konusu olarak ortaya ¢ikmakta ve bu durum okul dncesi kaynastirmada daha da belirgin hale gelmektedir.
Kalite kavrami, hizmetlerin sunumu ve niteligi agisindan olduk¢a 6nemlidir. Son yillarda kaynastirmanin “ne”
oldugundan ¢ok, “nasil” ele alindig1 ve nasil kaliteli hale gelebilecegi, bu durumun hangi 6zellikler baglaminda
ele alinacagi uluslararasi alanyazinda siklikla tartisilmaya baslanmigtir. Bu makale kapsaminda okul oncesi

kaynastirmanin kalitesi, kalite degerlendirmeyle ilgili boyutlart ve bu dogrultuda kullanilabilecek degerlendirme
araclar1 ele alinmaktadir.

Anahtar sézciikler: Kaynastirma, okul dncesi kaynastirma, kalite, kalite degerlendirme.

Onerilen Atif Sekli

Yilmaz, B., & Karasu, N. (2018). Okul 6ncesi kaynastirmada kalite: Kapsam ve degerlendirme. Ankara

Universitesi  Egitim  Bilimleri  Fakiiltesi Ozel Egitim Dergisi, 19(1), 181-198. doi:
10.21565/0zelegitimdergisi.279652

*Sorumlu Yazar: Ars. Gor., E-posta: betulyilmaz@gazi.edu.tr, https://orcid.org/0000-0002-2633-5592
*xDog¢. Dr., E-posta: necdetkarasu@yahoo.com, https://orcid.org/0000-0001-7507-4109

OZEL EGITIM DERGISI


mailto:necdetkarasu@yahoo.com
https://orcid.org/0000-0001-7507-4109
https://orcid.org/0000-0002-2633-5592

182 BETUL YILMAZ-NECDET KARASU

Erken ¢ocukluk doénemindeki o6zel gereksinimli c¢ocuklar iilkemizdeki yasalar ve yonetmelikler
cergevesinde, okul dncesi egitim kurumlarinda normal gelisim gosteren akranlari ile birlikte egitim alabilmektedir.
Ozel gereksinimli ¢ocuklarin temel egitim siniflarinda normal gelisim gosteren akranlari ile bir arada olmasi
“kaynagtirma” (inclusion) kavramini giindeme getirmekte ve bu kavram en az kisitlayict ortam temelinde
sekillenmektedir (Batu ve Kircaali-Iftar, 2005; Kargin, 2004; Salend, 1998).

Okul 6ncesi kaynastirma, okul 6ncesi egitim veren okullarin diger okullardan farkli fiziksel 6zelliklere
sahip olmasi, uygulanan egitim programinin gelisimsel ve cocuk merkezli olmasi, okul 6ncesi donem ¢ocuklarinin
ilkokul dénemi ¢ocuklarindan farkli gelisimsel dzellikler tagimasi ve akademik basari odakli sistemin okul dncesi
donemde yer almamasi gibi Ozelliklerinden dolay: ilkokul ve sonrasindaki kaynastirma uygulamalarindan
farklilasmaktadir (Wolery ve Odom, 2000). Otuz yili agkin bir siiredir yapilan arastirmalar yetersizligi olan
cocuklarin normal gelisim gosteren akranlari ile bir arada bulunmasindan sagladiklar: yararlari ortaya koymustur
(Bruder, 2010; Henninger ve Gupta, 2014). Kaynastirma ortaminda bulunan 6zel gereksinimli ¢ocuklarin
akademik performanslari, sosyal gelisimleri ve davraniglari lizerinde kaynastirma uygulamalarinin olumlu etkisi
bulunmaktadir (Buysse ve Bailey, 1993; Lipsky ve Gartner, 1996). Ornegin; kaynastirma programlarinda yer alan
cocuklarin dil gelisimleri ve sosyal yeterlikleri artmakta, erken okuryazarlik becerilerinde Onemli ilerleme
goriilmektedir (Green, Terry ve Gallagher, 2014; Rafferty, Piscitelli ve Boettcher, 2003). Bunun yanisira, bu
cocuklarin akranlari ile olumlu sosyal etkilesimleri gelismekte (Hollingsworth ve Buysse, 2009) ve sosyal kabul
diizeyleri de artmaktadir (Odom ve dig., 2006). Kaynastirma ortamlarinda bulunan cocuklar, ayristirilmis
ortamlarda egitim goren benzer Ozellikteki akranlarina gore bireysellestirilmis egitim programlarinda yer alan
iletisim, sosyal ve akademik becerileri daha kisa stirede 6grenebilmektedir (Hunt, Farron-Davis, Beckstead, Curtis
ve Goetz, 1994). Kaynastirma uygulamalarinin yararlar1 6zel gereksinimli ¢ocuklarin sadece en az kisitlayict
ortamda bulunmas: ile ortaya ¢ikmamakta; bu ¢ocuklarin sosyal iligkilerini destekleme, aktif katilimimi saglama
ve tiim c¢ocuklar igin Ogrenme kazanimlarmin artmasi ile kaynastirma ortamindan beklenen amaglar
kargilanmaktadir (Odom, Buysse ve Soukakou, 2011). Yiiksek kaliteli ortamlarin ¢ocuklara daha fazla davranigsal
ve gelisimsel kazamimlar saglamasi (Bryant, Burchinal, Lau ve Sparling, 1994; Burchinal, Roberts, Nabors ve
Bryant, 1996; Burchinal ve dig., 2000); okul oncesi kaynastirma programlarinin degerlendirilmesine,
desteklenmesine ve 6gretmenlerin profesyonel gelisimine yonelik bakis acis1 saglamasi (Soukakou, Winton, West,
Sideris, ve Rucker, 2015; Vlachou ve Fyssa, 2016) ve okul 6ncesi kaynastirmanin kalite standartlarinin
olusturulmas: baglaminda (Soukakou ve dig. 2015), kaynastirmada “kalite” konusu dnemli bir boyut olarak
karsimiza ¢ikmaktadir.

Uluslararasi1 alanyazinda vurgulandigi iizere, yaygin diisiincenin aksine yetersizligi olan ¢ocuklara
kaynastirma ortamlarinda egitim saglamanin maliyeti, ayristirtlmis ortamlardakinden daha pahali degildir (Barton
ve Smith, 2014; Odom ve dig., 2001). Kaynastirmanin basarisi, ¢ocuklara ve ailelerine sagladigi kazanimlar,
kaynastirma kapsaminda sunulan hizmetler, kaynastirma ile iligkili personelin yeterlikleri gibi tartisilan pek ¢ok
boyutu olmakla birlikte, hem uzun ve kisa dénemdeki yararlar1 hem de diigiik maliyetli uygulama olmasi, iilkeleri
okul 6ncesi kaynastirmaya yonlendirmektedir. Bununla birlikte, kaynastirma uygulamalarinin kalitesi alanyazinda
son yillarda siklikla ele alinan 6nemli bir odak konu olarak karsimiza ¢gikmaktadir. Kalite degerlendirmeye yonelik
calismalar kapsamli bigimde ele alinmakta, okul 6ncesi kaynastirmaya yonelik artan ilgi, sunulan hizmetlerin farkli
boyutlardaki gostergeleri ile kalite baglaminda degerlendirilerek okul oncesi kaynastirma uygulamalarinin
desteklenmesi gerektigi vurgulanmaktadir (Loreman, Forlin ve Sharma, 2014). Ozel gereksinimli gocuklar ve
ailelerinin  kaynastirmadan en {st diizeyde faydalanabilmesi i¢in egitim programlarinin diizenlenmesi,
gelistirilmesi ve degerlendirilmesi i¢in kaynastirma uygulamalarinin kalitesinin degerlendirilmesi gerekmektedir
(Buysse ve Hollingsworth, 2009). Son ¢eyrek yiizyilda yetersizligi olan gocuklarin kaynastirilmast ile ilgili yapilan
caligmalara bakildiginda kaynastirma uygulamalarini etkileyen iki yonelimden birinin kalite degerlendirme oldugu
gorlilmektedir (Odom ve dig., 2011). Tiirkiye’de ise okul dncesi kaynastirma ortamlarinin kalitesi yeni gliindeme
gelmeye baglayan bir konudur. Bu makalenin amaci, okul 6ncesi kaynastirmanin kalitesi, kalite degerlendirmenin
boyutlar1 ve bu amagcla kullanilabilecek degerlendirme araglar1 hakkinda bilgi sunarak konu ile ilgili bakis agis1
saglamaktir.
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Okul Oncesi Kaynastirmanin Kalitesi

Betimsel ve normatif Ozellikleri olan bir kavram olarak tanimlanan kalite, pek cok agidan ele
alimabilmekte (Adams, 1993); kalite kavrami farkli gruplara gore farkli sekillenmektedir. Cocuklar, aileler,
igverenler ve diger hizmet saglayicilar farkli degerler ve ihtiyaclari temelinde kaliteyi farkli bicimde
tamimlamaktadir (Katz, 1993; Layzer ve Goodson, 2006). Ancak “kalite” genel olarak arastirmacilar ve alan
uzmanlari, ebeveynler, cocuklar, personel/calisanlar olarak dort farkli bakis agisiyla ele alinmaktadir. Ortamin
ozellikleri, materyallerin durumu yetigkinlerin bakis acistyla yansitilarak; smifin ¢ocuklara nasil deneyimler
sundugu degerlendirilmeye calisilarak; okula digaridan bir bakis agisi olusturan ailelerin aldigi hizmetler ele
alimarak ve kaynastirma programlarindaki personelin deneyimleri de ortaya konularak kalite
degerlendirilebilmektedir (Katz, 1993). Bununla birlikte, Loreman ve dig. (2014) kaynastirma uygulamalarinin
daha genis bir kapsamda mikro, mezo ve makro diizeylerde gostergelerle degerlendirilebilecegini belirtmistir.
Mikro diizey, siniflart ve bireyleri; mezo diizey okullari ve makro diizey ise tiim bu diizeylerin bulundugu sistemi
ifade etmektedir. Mikro diizeyde 6gretmenler, okul 6ncesi kaynastirma ortamlarmin kalitesine iliskin kritik rol
iistlenmekte ve kaliteye etki eden 6nemli faktdrlerden biri olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Makro diizeyde ise
kaynastirmaya yonelik tutumlar, politikalar, paylasilan ortak bir vizyonun olugmasi, egitim ve destek hizmetler;
smif, okul ve organizasyon yapilar1 ve toplum, okul dncesi kaynastirmay1 ve kalitesini etkileyen anahtar yapilar
olarak goriilmektedir (Buysse, Wesley, Bryant ve Gardner, 1999; Lieber ve dig., 2000; Loreman, 2007). Bu
baglamda okul 6ncesi kaynastirmanin kalitesi; 6gretmenlerin ve dgrencilerin 6zellikleri, programin degiskenleri,
Ogretimsel stratejiler, aileler ve uzmanlar arasindaki isbirligi, fiziksel ortamin diizenlenmesi ve materyalleri,
giinlilk rutinleri uyarlama ve bireysellestirme gibi pek c¢ok degiskenle birlikte ele alinabilmektedir (Cate,
Diefendorf, McCullough, Peters ve Whaley, 2010).

Okul o6ncesi kaynagtirmanin kalitesi kapsaminda ele alinabilecek birgok 6zellik bulunmaktadir. Bu
ozellikler smifta bulunan 6gretmen-cocuk orani, grup biyikligi, 6gretmenin egitim durumu gibi degiskenleri
iceren yapisal kalite (structural quality), 6gretmen-gocuk etkilesimi, egitim programinin uygulanmasi gibi
cocuklarin giinliik deneyimlerine dogrudan etki eden siire¢ kalitesi (process quality) ve iki boyutun birlesiminden
olusan genel kalite (global quality veya overall quality) boyutlarinda ele alinmaktadir (Hestenes, Cassidy, Hedge
ve Lower, 2007; Hestenes, Cassidy, Shim ve Hedge, 2008; Phillipsen, Burchinal, Hower ve Cryer, 1997). Yapisal
kalite daha ¢ok diizenlenebilir 6zellikleri icerirken, siire¢ kalitesi ¢evresel 6zellikleri igermektedir (Wolery ve
Odom, 2000). Yapisal kalitenin dl¢iilmesi gorece daha kolaydir ve goriigmelerle bilgi alinabilmektedir. Diger
taraftan siire¢ kalitesi belli bir zaman diliminde farkli ortamlarda ayrintili, uzun siireli ve kapsamli gozlemler
gerektirmektedir (Ishimine ve Tayler, 2014). Genel kalite ise; siire¢ kalitesi ve yapisal kalite ile birlikte kalitenin
pek ¢ok boyutu kapsayacak bigimde biitlinciil olarak ele alinmasini gerektirmektedir. Yapisal, siire¢ ve genel kalite
ozellikleri daha ¢ok arastirmacilar ve profesyonellerin kaliteye bakis acilarini yansitmaktadir.

Genel kalitenin degerlendirilmesi, The Division for Early Childhood of the Council for Exceptional
Children (DEC) ve The National Association for the Education of Young Children (NAEY C) kuruluslarinin 2009
yilinda ortak olarak yayinladiklar1 belgede belirttikleri erisim (access), katilim (participation) ve destek (support)
boyutlarindaki bilesenlere yonelik degerlendirmenin saglanmasi, ¢ok boyutlu veri toplama ile birlikte genel kalite
gostergelerinin ortaya konulmasini ve degerlendirilmesini gerektirmektedir (DEC ve NAEYC, 2009). Erigim,
fiziksel engelleri kaldirarak ¢ocuklara ¢ok ¢esitli etkinlikler sunmak ve ortam saglamak, onlarin en iyi sekilde
gelismelerini ve dgrenmelerini desteklemek igin gerekli uyarlamalari yapmak olarak ele alinmaktadir. Evrensel
tasarim ilkelerinin hem fiziksel ortamda hem de &gretim ortaminda ele alinarak isler hale getirilmesi de erisim
boyutunda vurgulanmaktadir (Barton ve Smith, 2015). Katilim ise, erisim boyutunun 6tesinde ¢ocuklarda aidiyet
hissi olusturarak oyun ve 6grenme etkinlikleriyle mesgul olmalarini saglamak seklinde ele alinmakta ve destek,
yiiksek kaliteli kaynastirma uygulamalari i¢in sistemlerin alt yapisini olusturmak seklinde ifade edilmektedir.
Bununla birlikte, kaynastirmanin, her ¢ocugun ve ailesinin haklarin1 destekleyen degerleri, politikalar1 ve
uygulamalar1 kapsadigi, yetersizlikleri gozetilmeksizin her ¢ocugun toplumun bir iiyesi olarak ¢esitli etkinliklere
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katilimini igerdigi, tiim bu boyutlarin okul 6ncesi donemde kaliteli kaynastirma uygulamalarinin temelini
olusturdugu belirtilmektedir (DEC ve NAEYC, 2009).

Okul 6ncesi kaynastirmanin kalitesine iliskin alanyazinda vurgulanan bir diger nokta da okul 6ncesi
egitimin, kaynastirmanin kalitesini de etkilemesidir. “Okul oncesi kaynastirma”nin kalitesinin degerlendirilmesi
kapsamini olusturan alt yapi1 “okul 6ncesi egitim ortamlarinin kalitesi”’ne yonelik ¢alismalardan olugmakta, 2000°li
yillarin sonundan itibaren okul dncesi kaynastirmanin kalitesi 6zelinde c¢abalar oldugu gortilmektedir. Yiiksek
kaliteli okul 6ncesi egitim programlari, okul 6ncesi kaynastirma programlarmin kalitesi i¢in gereklidir ancak
yeterli degildir. Kaynastirma ortaminda yetersizligi olan ¢ocuklarin gelisimsel gereksinimlerinin de kargilanmasi
on plana ¢ikmaktadir (Wolery ve Odom, 2000). Tiirkiye’de okul dncesi egitimin kalitesi ile ilgili yapilan
arastirmalarin siirh oldugu goriilmekte (Yilmaz, 2014), kaynastirmanin kalitesinin son yillarda elealinmaya
baslandig1 dikkati cekmektedir. Milli Egitim Bakanligi’nin (MEB) okul 6ncesi egitimin kalitesine ve standartlarin
gelistirmeye yonelik girisimlerinin oldugu, okul dncesi donemde 6zel gereksinimli gocuklarin egitim ve gelisim
haklarina duyarli, tiim ¢ocuklarin gelisimini destekleyen standartlarin olusturulmaya baslandigi goriilmektedir
(MEB, 2015).

Okul Oncesi Kaynastirmanin Kalitesinin Degerlendirilmesi

Kalite degerlendirme, genellikle belli yaklasimlar cergevesinde diizenleme/denetleme, arastirmalar
kapsaminda politika gelistirmeye katki saglama ve uygulamalarin gelistirilmesi amaciyla yapilmaktadir (Siraj-
Blatchford ve Wong, 1999). Uluslararas: alanyazinda 6zel gereksinimli ¢ocuklarin kaynastirma ortamlarindan en
iist diizeyde faydalanabilmesi, buna iliskin modeller gelistirilmesi ve bunun i¢in var olan durumun ortaya
konulmasi amaciyla kaynagtirma ortamlariin kalitesini degerlendirmeye yonelik arastirmalar bulunmaktadir
(Fyssa ve Vlachou, 2015; Hestenes ve dig., 2008; La Paro, Sexton ve Snyder, 1998). Okul 6ncesi kaynastirmanin
kalitesinin degerlendirilmesi amaciyla kalite kavramina farkli yaklasimlari temel alan araclarin gelistirildigi
goriilmektedir (Cate ve dig., 2010). Bu araglarin gelistirilme gereksinimi farkli nedenlerle ortaya ¢ikmaktadir:

1. Kanit temelli uygulamalar ve politikalara katki saglamak {izere ¢ocuklarin kaynastirma programlarindaki
deneyimlerinin uzun ve kisa vadedeki etkilerini degerlendirme,

2. Programlara alternatif maddi kaynak saglamaya ve desteklemeye yonelik degerlendirme ile profesyonel
geligimi saglama,

3. Programlarin etkililigini gelistirmeye yonelik 6z degerlendirme sunma,
4. Kaynastirmanin kalite standartlarini gelistirme,

5. Hesap verebilirlik ve politikalar1 degerlendirme amaciyla okul 6ncesi kaynastirmanin kalitesini
degerlendirmeye yonelik ¢esitli araglarin gelistirilmesine gereksinim duyulmaktadir (Lero, 2010).

Bu baglamda, okul 6ncesi kaynastirmanin kalitesini degerlendirmeye yonelik arastirmalarda yaygin
olarak kullanilan araglar ve 6zellikleri asagida belirtilmistir:

Okul Oncesi Egitim Ortamm Degerlendirme Olgegi (Early Childhood Environment Rating Scale-
ECERS). Harms, Cryer ve Clifford tarafindan 1980 yilinda gelistirilen ve 2007 yilinda gézden gegirilen (ECERS-
Revised) olcek, 2,5-5 yas araliginda bulunan ¢ocuklara uygulanan okul 6ncesi egitim programinin ve ortaminin
ozelliklerini degerlendirmek icin kullanilmaktadir (Cate ve dig., 2010). Siuf alan1 ve mobilyalar, kisisel bakim
rutinleri, dil ve akil ytiriitme, etkilesim, etkinlikler, program yapis, aile ve personel olmak iizere yedi alt boyut ve
43 madde icermektedir. Bu arag, erken ¢ocukluk egitimi programlarimim boyutlarini gegerli ve yararli bicimde
degerlendirse de ozellikle sinif ortamindaki uygulamalar1 ve yetersizligi olan gocuklar1 kapsayacak sekilde
gelistirilmemistir (Soukakou, 2012). Ancak bazi aragtirmalarda kaynastirma ortamini degerlendirmeye yonelik
olarak kullanilmistir (Buysse ve dig., 1999; Hestenes ve dig., 2008; La Paro ve dig., 1998). ECERS’1n 2015 yilinda
giincellenen son siirlimii alt1 alt boyutta yer alan 35 madde icermekte, 3-5 yas cocuklarmin bulundugu okul 6ncesi
egitim ortamlarinin kalitesini degerlendirmek amaciyla kullanilmaktadir (http://www.ersi.info/ecers3.html).
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Cesitli dillere gevrilen ve yaygin olarak kullanilan bu 6lgek, iilkemizde erken ¢ocukluk egitim ortamlarinin
kalitesini degerlendirmeye yonelik arastirmalarda da kullanilmistir (Aksoy, 2009; Feyman, 2006; Go6l-Giiven,
2009; Gﬁghan-Ozgﬁl, 2011; Kalkan, 2008; Solak, 2007; Tekmen, 2005). Baz1 sinirliliklar1 olmasina karsin konuya
iliskin yararl bir degerlendirme araci olarak goriilmektedir (Ishimine ve Tayler, 2014). Olgegin, 0-30 aylik kiiciik
cocuklarin bulundugu ortamlarin degerlendirilmesine yonelik versiyonu da bulunmaktadir. “Infant/Toddler
Environment Rating Scale” ad1 verilen 6lgekte sinif alan1 ve mobilyalar, kisisel bakim ve rutinler, dinleme ve
konusma, etkinlikler, etkilesim, program yapisi, aile ve personel olmak iizere yedi alt boyut ve 39 madde yer
almaktadir. Aracin kullanimi uzmanlar tarafindan verilen egitimi gerektirmektedir.

Kaynastirma Deneyimlerinin Kalitesi Olcegi (The Quality of Inclusive Experiences Measure-
QUIEM). Wolery, Pauca, Brashers ve Grant tarafindan kaynastirma ortaminda bulunan 6zel gereksinimli
cocuklarin deneyimlerini degerlendirmek iizere 2000 yilinda gelistirilmistir (akt. Soukakou 2015). Egitim
ortaminda uygulanan programin amaglari, kurum ¢alisanlarimin destegi, fiziksel ¢evrenin yeterligi ve
erigilebilirligi, katilim, yetiskin-¢ocuk iletisimi ve etkilesimi, bireysellestirme ve g¢ocuk-¢ocuk iletisimi ve
etkilesimi olarak yedi boyutta ele alman bir kapsama sahiptir. Olcek bu kapsami ile kaynastirma egitimi alan
cocugun deneyimlerinin zaman 6rneklemi alinarak ve olay kaydi yapilarak gbzlenmesi, kurumda ¢alisanlarla
goriisme yapilmasi ve dokiimanlarin gézden gecirilmesi ile kaynastirmanin genel kalitesine iligskin bilgi
vermektedir. QUIEM ile kaynastirma programlarinin kalitesinin Olgiilebilmesi i¢in, kullanimini gegerli hale
getirecek daha fazla arastirma sonucuna gereksinim duyuldugu vurgulanmaktadir (Odom ve dig., 2011). Olgegin
gecerlik ve gilivenirlik kapsaminda psikometrik 6zelliklerine iliskin daha fazla ¢alismasi yapilmasi gerektigini
belirtilmektedir (Fyssa ve Vlachou, 2015; Spiker, Hebbeler ve Barton, 2011).

SpeciaLink Erken Cocuklukta Kaynastirmamn Kalitesini Derecelendirme Olcegi (The SpeciaLink
Early Childhood Inclusion Quality Rating Scale-SECIQR). Irwin tarafindan 2005 yilinda gelistirilen
“SpeciaLink Erken Cocuklukta Kaynastirma Uygulamalar1 ve Tlkeleri Olgegi (SpeciaLink Child Care Inclusion
Practices Profile and Principles Scale)” temelinde ortaya konulan ve 2009 yilinda son hali verilen olgek (akt.
Lero, 2010; Soukakou, 2012) uygulamalar ve ilkeler olarak iki bdliimden olusmaktadir
(http://www.specialinkcanada.org/about/history.html). Fiziksel ortam, kurum c¢alisanlarinin egitimi, terapiler,
okula gegis sistemi hazirligl, materyaller vb. gibi 11 madde ve 158 gostergenin yer aldig1 uygulama bdliimii; tam
katilim, sifir ayrigtirma, liderlik, onleyici stratejiler vb. gibi alti madde ve 92 gostergenin yer aldig ilkeler bolimii
bulunmaktadir. Kaynagtirma kalitesi gozlem, dokiiman incelemesi ve goriismeler yoluyla veri toplanarak
incelenmektedir (Lero, 2010). Bu dlgek, kaynastirma uygulamalarinin gocuklar iizerindeki kisa ve uzun vadedeki
etkilerini degerlendirerek, kanit temelli politika ve uygulamalara katki saglamakta; programlari degerlendirerek
profesyonel gelisime destek olabilecek modeller gelistirme amaciyla kullamilabilecek kalite standartlarinin
gelistirilmesi i¢in bilgi saglamaktadir (Cate ve dig., 2010). ECERS gibi her madde yedili dereceleme ile
puanlanmakta; 17 maddede 250 6zel gosterge kapsaminda degerlendirme yapilmaktadir (Spiker ve dig.,2011).
Olgekle toplanan veriler okul &ncesi kaynastirma ortamlarinin genel kalitesinden ¢ok yapi kalitesine iligkin bilgi
vermektedir. Bu 0Olgegin psikometrik ozelliklerinin daha ¢ok arastirma ile desteklenmeye ihtiyact oldugu
belirtilmistir (Soukakou, 2012).

Kaynastirma Simif Profili-KSP (Inclusive Classroom Profile-ICP). Bu arag, okul 6ncesi kaynagtirma
uygulamalar yiiriitillen, 2-5 yas ¢ocuklarinin oldugu ve gelisimsel yetersizliginden dolay: tani alan en az bir
¢ocugun bulundugu simiflarda uygulanmaktadir. Olgegin Ingiltere’de pilot uygulamasi yapilarak gegerlik ve
giivenirliginin kabul edilebilir diizeyde oldugu belirlenmis ve sonrasinda farkli ¢aligmalarla da psikometrik
Ozellikleri test edilmistir (Soukakou, 2012; Soukakou, Winton ve West, 2012; Soukakou ve dig., 2015). KSP’de
ortam ve materyallerin uyarlanmasi, yetiskinin akran etkilesimine katilim1, ¢ocuklarin oyununa yetigkin rehberligi,
catigma ¢Ozme, katilim, yetiskin-cocuk sosyal etkilesimi, sosyal iletisim i¢in destekleme, grup etkinliklerini
uyarlama, etkinlikler arasi gecis, geribildirim, ¢ocuklarin bireysel gereksinimlerini ve amaglarint planlama ve
izleme olmak lizere 12 madde bulunmaktadir. Her bir maddenin operasyonel tanimi yapilmis ve puanlamasina
iligkin 6zellikler ayrica aciklanmistir. KSP yedi dereceli olarak puanlanan likert tipi 6lgektir, uygun olmayan ve
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hatta zarari1 olabilecek uygulamalara bir puan, bireysellestirmeyi desteklerken kaynagtirmaya katki saglayabilecegi
diisiiniilen uygulamalara ise yedi puan verilmektedir. ingiltere’de gelistirilmis ve Amerika Birlesik Devletleri’nde
(ABD) de kullanilan KSP, diger iilkelere de uyarlanabilecek sekilde diizenlenmistir (Soukakou, 2012). DEC ve
NAEYC kuruluglarinin kaliteli kaynastirma uygulamalar: kapsamindaki onerileri dogrultusunda, okul dncesi
kaynagtirma ortamlarmin genel kalitesine yonelik bilgi vermenin yani sira profesyonel gelisim, programi
degerlendirme ve politika gelistirme amaci ile de kullanilabilmektedir (Soukakou ve dig., 2015). Kullanimu,
standart bir egitim siireci ve sertifika sahibi olmay1 gerektirmektedir. Ara¢ ilk defa Yilmaz (2014) tarafindan
Tiirkge’ye gevrilmis ve Ankara’da bulunan bagimsiz anaokullari ve 6zel okul 6ncesi kurumlarindaki kaynastirma
smiflarinin kalitesi belirlenmeye ¢aligiimistir.

Kalite Degerlendirme ve Gelistirme Sistemi (Quality Rating and Improvement System-QRIS).
ABD’de pek ¢ok eyalette erken g¢ocukluk egitimi programlarinin kalitesini degerlendirmek, ailelerin yiiksek
kaliteli erken ¢cocukluk egitimi konusundaki taleplerini artirmak ve egitim hizmeti sunanlarda profesyonel gelisimi
saglamak lizere ortaya konulmus bir sistemdir (Cate ve dig., 2010). Bu sistem bir¢ok eyalet programinin kalitesini
degerlendirmek, programlarinin kalitesinin gelisimlerini izlemek ve bununla ilgili bilgileri aileler ve diger
paydaglara sunmak iizere kullanilmaktadir. Bazi eyaletlerin kullandiklar1 QRIS sisteminde yetersizligi olan
cocuklar ve ailelerine yonelik performans standartlar1 bulunmaktadir. Bu standartlar incelendiginde
kaynagtirmanin genel program kalitesini ele almaya yonelik bir goriis birligi bulunmasa da kaynagtirmanin farkli
boyutlarinin standartlar temel alinarak vurgulandigi (Orn; uyarlamalar, bireysellestirilmis hizmet planlarindaki
amagclara yonelik etkinlikler, profesyonel gelisim vb.) goriilmektedir (National Professional Development Center
on Inclusion [NPDCI], 2009). QRIS, ABD’de erken ¢ocukluk egitim programlari ve okul dncesi kaynastirmaya
iliskin kaliteli programlar olusturmaya yonelik standartlarin ortaya konulmasinda etkili olarak kullanilmaktadir.

Ozetle, psikometrik 6zellikleri bakimindan giiglii ve zayif yanlar1 oldugu ifade edilen araglarm gozlem,
goriisme ve dokiiman incelemesi yolu ile ¢cok boyutlu olarak 6zellikle genel kaliteyi degerlendirmeye yonelik veri
sagladiklar dikkati ¢gekmektedir. ECERS okul 6ncesi ortamlarini degerlendirmede en yaygin kullanilan 6lgek
olmakla birlikte, son giincellemeleri ile okul Oncesi kaynastirma ortamlarinin degerlendirilmesine yonelik de
kullanmildig: ifade edilmektedir. QUIEM diger araglara gbre sinirli veri saglamakta, arastirmalarca desteklenen
bulgularinin ortaya konulmasi gerekmektedir. SECIQR daha c¢ok yapi kalitesine iliskin bilgi vermekte, diger
araglardan maddeleri kategorize etme bakimindan farklilagmaktadir. KSP yeni/giincel bir 6l¢ek olmasi nedeniyle,
okul 6ncesi kaynastirmanin kalitesi boyutunda olugan alanyazini DEC ve NAEYC kriterleri dogrultusunda dikkate
almasi ile daha kapsamli bir bakis acis1 sunmakta ve sadece kalite degerlendirmeye yonelik degil profesyonel
gelisim, izleme ve politika gelistirmeye yonelik de kullanilabilmektedir. Kalite degerlendirmeye yonelik kullanilan
araglarin, programlarin hem kalitesini degerlendirmek, hem gelisimini izlemek, hem de profesyonel gelisim
standartlarinin olusumuna katki saglayarak bolge bazinda uygulanmasina 6rnek olusturmasi QRIS sistemi ile
goriilmektedir. Bununla birlikte, 6zel olarak okul 6ncesi kaynagtirmanin kalitesini degerlendirmeye yonelik bir
sistem olmadig1 icin QRIS’ in yaygin etki alaniyla birlikte sinirli veri sagladigi sdylenebilmektedir.

Sonuc ve Oneriler

Bu makale ile bir sonuca ulagmaktan ¢ok son yillarda uluslararasi alanyazinda siklikla ele alinan “okul
oncesi kaynastirmanin kalitesi”, kalite degerlendirmeyle ilgili boyutlar1 ve bu dogrultuda kullanilabilecek
degerlendirme araglar1 konusunda baslangic olusturabilecek bilgilerin giindeme getirilmesi amaglanmistir. Okul
oncesi kaynastirma, erken ¢ocukluk doneminde gelisimsel yetersizligi olan ¢ocuklara ve ailelerine yonelik dnemli
hizmetlerin belli bir sistematik igerisinde sunulmasini gerektiren ve gerek 6zel gereksinimli ¢ocuklara gerekse
normal gelisim gosteren ¢ocuklara farkli boyutlarda yarar saglayan bir alandir (Henninger ve Gupta, 2014). Bu
alanda sunulan hizmetlerin niteliginin artmas1 ve yiiksek kaliteli kaynastirma uygulamalarinin ortaya konulmasi
oncelikle “kalite”nin hangi boyutlar1 ve hangi 6zellikleri kapsadiginin ortaya konulmasini gerektirmektedir.
Gelisimsel yetersizligi bulunan 6grencilerin, normal gelisim gosteren ¢ocuklarla ayni ortamda bulunmasinin
Otesinde kaynastirma uygulamalarini nitelikli hale getiren kaliteli uygulamalarin 6zellikleridir. Okul o6ncesi
kaynastirmada kalite, yetersizlikten etkilenen ¢ocuklarin bulundugu smifin 6zelliklerinden, smiftaki etkilesim
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ortamina; 0gretmenlerin deneyimleri ve aldiklari {icretten ebeveynlerle isbirligine kadar yapisal ve siiregsel pek
cok ozelligi kapsamakta, bu 6zellikleri farkli bigimlerle ele alan dlgme araglari bulunmaktadir. Bu araclarin
profesyonelce geligtirilmesi ve arastirmalarda kullanilmasi, yiiksek kaliteli okul 6ncesi kaynastirma uygulamalari
icin anahtar olarak goriilmektedir. Bununla birlikte, okul dncesi kaynastirmanin erigim boyutunda, 6grenme icin
evrensel tasarim ilkeleri ve destekleyici teknolojilerin kullanilmasi; katilim boyutunda, gémiilii 6gretim, dogal
ogretim yontemleri ve diger destekleyici stratejilere sinif uygulamalarinda yer verilmesi; destek boyutunda ise
profesyonel gelisim, isbirligi modelleri, aile-uzman isbirligine yonelik ¢aligmalarin yapilmasi 6nerilmektedir
(NPDCI, 2011). Tiirkiye’deki kaynastirma uygulamalar1 baglaminda erisim, katilim ve destek boyutunda
calismalarin yapilmasinin okul 6ncesi kaynastirmanin “nasil” etkili hale gelebilecegine iliskin 6nemli veriler
saglayacag disiiniilmektedir. Bununla birlikte; “okul 6ncesi kaynastirmanin kalitesi” ile ilgili gelismelerin, “okul
Oncesi egitimin kalitesi” ile ilgili oldugu géz oniinde bulunduruldugunda, bu kapsamda iilkemizde her iki alan
odaginda da ¢ok daha fazla arastirmaya gereksinim oldugu diisliniilmektedir. Ayrica, aragtirmalarda siireg kalitesi,
yapisal kalite ve genel kalite 6zelliklerine iliskin boyutlarin, okul 6ncesi kaynastirmanin kalitesi ile iligkisinin
ortaya konulmasina yonelik ¢aligmalar yapilmasimin énemli oldugu goriilmektedir. Yiiksek kaliteli okul oncesi
kaynagtirma ortamlarinin 6niindeki engellerin personel egitimi, okul dncesi egitim ve 6zel egitimciler arasindaki
isbirligi ile iliskili oldugu belirtilmektedir (Odom ve Bailey, 2001). Bu noktadan hareketle, dgretmenlerin
profesyonel gelisimi ile ilgili yapilacak farkli calismalarin okul 6ncesi kaynastirmanin kalitesine etkisini inceleyen
aragtirmalara gereksinim oldugu dikkat cekmektedir. Yiiksek kaliteli kaynastirma uygulamalarinin ortaya
konulmasi kadar, bu uygulamalarin sisteme entegre edilmesi ve genis c¢apta ele alinip yayginlastirilmas: da
onemlidir. Bu noktada, kalite standartlarinin olusturulmasi i¢in degerlendirme araglarinin sundugu bilgilerle
olusturulacak veri temelli sistemin okul dncesinde kaynastirma ortamlarinda bulunan ¢ocuklar, 6gretmenleri ve
aileleri i¢in anlamli ve yararli olabilecegi diislinilmektedir.
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Children with special needs in their early childhood periods can receive education together with their
typically developing peers in the preschool education settings within the framework of laws and regulations in
Turkey. As children with special needs coexist with typically developing peers in basic education classes, it brings
forward the concept of “inclusion”. This conceptis shapedon the basis of the least restrictive environments (Batu
and Kircaali-Iftar, 2005; Kargin, 2004; Salend, 1998).

Preschool inclusion differs from the other inclusive practices due to the fact that preschool education
schools have different physical features from the other schools, and they encapsulate developmental and child-
centered education programmes. As preschool children have different developmental characteristics than primary
school children, the academic success-oriented system is not included in the preschool period (Wolery and Odom,
2000). Research studies have been carried out for more than thirty years have shown that it is beneficial for children
with special needs to be in the same environment with their typically developing peers (Bruder, 2010; Henninger
and Gupta, 2014). Inclusion practices have more positive effects on the academic performance, social development
and behaviours of the children with special needs in the inclusion settings (Buysse and Bailey, 1993; Lipsky and
Gartner, 1996). For instance, language development and social skills of children are improving, and they make
significant progress in early literacy skills when they take part in social inclusion programmes (Green, Terry and
Gallagher, 2014; Rafferty, Piscitelli and Boettcher, 2003). Furthermore, they develop positive social interactions
with their peers (Hollingsworth and Buysse, 2009), and there is also an increase in the level of their social
acceptance (Odom et al., 2006). Children in inclusion settings are able to easily learn communication, social and
academic skills in the individualized education programmes compared to their peers who receive education in
segregated settings with similar characteristics (Hunt, Farron-Davis, Beckstead, Curtis and Goetz, 1994). When it
is evaluated in various aspects, the benefits of the inclusion practices for children with special needs are observedin
the least restrictive environments, and the expected goals are achieved through social relationships, active
participation, and increasing the learning objectives for all children (Odom, Buysse and Sokukakou, 2011). High
quality environments provide more behavioral and developmental progress for children (Bryant, Burchinal, Lau
and Sparling, 1994; Burchinal, Roberts, Nabors and Bryant, 1996); assessment and support of the preschool
inclusion programmes and provide point of views for teachers’ professional development (Soukakou, Winton,
West, Sideris and Rucker, 2015; Vlachou and Fyssa, 2016) and to create preschool inclusion quality standards
(Soukakou et al., 2015) are considered as significant dimensions.

As it is emphasized in the literature, contrary to the common belief, the cost of providing education in
inclusion settings for children with disabilities is not more expensive than the education provided in segregated
settings (Barton and Smith, 2014; Odom et al., 2001). There are many dimensions in regard to the success of
inclusion, achievements provided for children and families, the services provided within the scope of inclusion,
and the skills of personnel involved in inclusion. It also provides long-term and short-term benefits as well as the
low-cost implementation procedures, thus these dimensions lead the countries to follow preschool inclusion. In
addition, the quality of inclusion practices has often been dealt in literature as a significant issue in recent years.
When studies on the quality assessment are discussed inclusively, it should be emphasized that the interest for
preschool inclusion, indicators of the provided services in different dimensions, and preschool inclusion practices
should be supported (Loreman, Forlin and Sharma, 2014). The dimensions of the quality of inclusion programs
should be revealed for the organization, development, and evaluation of the curricula for the children with special
needs and their families to benefit from inclusion at utmost level (Buysse and Hollingsworth, 2009). Examining
the studies on the inclusion of children with disabilities, it is seen that one of the two directions is an assessment
of the quality (Odom et al., 2011). However, the quality of preschool inclusion settings has not been a mainly
focused issue in Turkey. Accordingly, the purpose of this article is to provide perspectives on this subject by
presenting information on the quality of preschool inclusion, the dimensions of the quality assessment and the
assessment tools that can be used for this purpose.
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Quality of Preschool Inclusion

Quality defined as a concept that has descriptive and normative features and can be dealt in many ways
(Adams, 1993) according to different groups. The definition of quality changes according to the different groups;
children, families, employers, and other service providers define quality in terms ofdifferent values and needs
(Katz, 1993, Layzer and Goodson, 2006). Furthermore, “quality” is dealt with four differentpoints of views,
including professionals, parents, children, and personnel/employees. The characteristics of the environment and
status of materials are reflected through the adults’ point of views; the quality is assessed by taking into account
the services received by families who have a different perspective outside of the schools and the experiences of
the personnel in the inclusion programmes (Katz, 1993). Nevertheless, Loreman et al. (2014), have also indicated
that inclusion quality can be evaluated in micro, meso and macro levels. Micro level defines classrooms and
individuals, meso level schools and macro level defines the system in which all these levels exist. Teachers in
micro levels play a critical role in executing the quality of inclusion environments, and they are significant factors
affecting the quality of education. In macro level, it is seen that attitudes towards inclusion, policies, the
development of a shared vision, education and support services; classroom, school, organization structures and
society are seen as key structures affecting preschool inclusion and quality (Buysse, Wesley, Brayant and Farner,
1999; Lieber et al., 2000; Loreman, 2007). In this context, preschool inclusion quality focuses on many various
factors such as characteristics of teachers and children, program variables, teaching strategies, partnership between
families and professionals, arrangements of the physical environments and materials, adapting daily routines and
individualization etc. (Cate, Diendorf, McCullough, Peters and Whaley, 2010).

There are many features that couldbe dealt in the scope of preschool inclusion quality. These features are
approached through dimensions such as structural quality which includes variables such as teacher-student ratio,
group size, and educational status of the teacher; process quality that affects the daily needs that are directly related
to teacher-child interaction, practice of the curriculum and finally the global quality or overall quality which is the
combination of two dimensions (Hestenes, Cassidy, Hedge and Lower, 2007; Hestenes, Cassidy, Shim and Hedge,
2008; Phillipsen, Burchinal, Howes and Cryer, 1997). While structural quality includes regulatable features,
process quality includes environmental features (Wolery and Odom, 2000). The measurement of structural quality
is relatively easy as information is gathered via interviews. However, process quality requires detailed and
extensive observations in different environments in a certain period of time (Ishimine and Tayler, 2014). Global
quality requires being dealt holistically with the process and structural quality as well as various dimensions of
quality. Structure, process and global quality features mostly reflect the researchers and professionals’ perspectives
on the quality. The measurement of global quality requires the evaluation of general quality indicators as well as
multidimensional data collection and evaluation in accordance with the dimensions such as access, participation,
and support published in the document by the institutions; The Division for Early Childhood of the Council for
Exceptional Children (DEC) and The National Association for the Education of Young Children (NAEYC) in
2009 (DEC and NAEYC, 2009). Access means removing physical barriers to provide various activities and
environments for children and making necessary arrangements to support their development and learning in the
best way. The universal design principles are also emphasized in the access dimension both in the physical and
learning environment (Barton and Smith, 2015). Participation is defined beyond the access dimension, and it
creates a sense of belonging for children by keeping them available for play and learning activities and create a
ground for support and high-quality inclusion practices. Furthermore, it is stated that inclusion covers the values,
policies, and practices supporting the rights of every child and parent, regardless of their skills, every child has the
right to participate in various activities as a member of society and all these dimensions constitutes the basis for
high-quality inclusion practices in preschool period (DEC and NAEYC, 2009).

Another point that is emphasized in literature related to preschool inclusion is the preschool education
influencing the quality of inclusion. The infrastructure that constitutes the assessment of the “quality of preschool
inclusion” includes the studies on the quality of preschool education environments. It is seen that there have been
many efforts for the preschool inclusion since the end of the 2000s. High-quality preschool education programmes
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are necessary for the quality of preschool inclusion programmes, though it is not enough. It is emphasized that the
developmental needs of children with disabilities should be met in the inclusion settings (Wolery and Odom, 2000).
There are limited research studies on the quality of preschool education in Turkey (Yilmaz, 2014), yet it is
noteworthy that the quality of inclusion has been recently emphasized as the main issue. It is seen that Ministry of
National Education has attempted to develop the quality and standards of the preschool education and aims to
create standards that support the development of all children, sensitive to the rights of education and development
of children with special needs in the preschool period (Milli Egitim Bakanligi, 2015).

Assessment of Preschool Inclusion Quality

Quality assessment is usually donein order to improve the practices and contribute to the policy
development in the scope of regulations/reviews and research within the framework of the certain approaches
(Siraj-Blatchford and Wong, 1999). There are many studies in literature evaluating the quality of inclusion settings
in order to ensure that children with special needs benefit from inclusion settings at utmost level, they develop
models related to this and present the existing situation (La Paro, Sexton and Snyder, 1998; Hestenes et al., 2008;
Fyssa and Vlachou, 2015). In order to evaluate the quality of preschool inclusion, it is seenthat many tools based
on different approaches are developed (Cate et al., 2010). The need for developing these tools arose from different
reasons. This need comes from;

1. evaluating long-term and short-term experiences of children in inclusion programmes to contribute to the
evidence-based practices and policies;

program evaluations related to alternative funding and professional development;
self-assessment for programs in order to improve their effectiveness;

developing the quality standards of inclusion;

a k~ N

evaluating accountability and policy evaluation (Lero, 2010).

In this context, the most common tools and features used in the research studies for evaluating preschool
inclusion quality are given below:

Early Childhood Environment Rating Scale (ECERS) is developed by Harms, Cryer and Clifford in
the year of 1980 and reviewed in 2007 (ECERS-Revised), the scale is used for evaluating the preschool education
programme and settings applied to children aged between 2.5-5 (Cate et al., 2010). It covers seven sub-dimensions
and 43 items, including classroom, furniture, personal care routines, language and reasoning, interaction, activities,
program structure, family, and staff. Although this tool evaluates the dimensions of early childhood programmes
in a valid and useful way, it is not developed as a tool that covers especially the classroom practices and children
with disabilities (Soukakou, 2012). However, it was used for evaluating the inclusion settings in some research
studies (La Paro et al., 1998; Buysse et al., 1999; Hestenes et al., 2008). There are 35 items in sub-dimension of
the latest updated ECERS, and it is used for evaluating the quality of preschool education settings of children
between the ages of 3-5 (http://www.ersi.info/ecers3.html). This scale which has been translated into several
languages and is widely used has also been used in Turkey to investigate the quality of early childhood education
settings (Aksoy, 2009; Feyman, 2006; G&l-Giiven, 2009; Giichan-Ozgiil, 2011; Kalkan, 2008; Tekmen, 2005;
Solak, 2007). Although it has some limitations, itis seen as a useful evaluation tool (Ishimine and Tayler, 2014).
There is also another version of the scale for evaluating the environment in which young children up to 30 months
are included. It is called "Infant / Toddler Environment Rating Scale (ITERS)" and has seven sub-dimensions and
39 items, including classroom and furniture, personal care and routines, listening and speaking, activities,
interaction, program structure, family, and personnel. The use of this tool requires training by the experts.
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The Quality Inclusive Experiences Measure (QUIEM) is developed by Wolery, Pauca, Brashers and
Grant in 2000 so in order to evaluate the experiences of children with special needs in the inclusion settings (as
cited in Soukakou, et al 2015). The objectives of the programme implemented in education environment are within
the scope of seven dimensions and include the support of institution employees, adequacy, and accessibility of the
physical environment, participation, adult-child communication and interaction, individualization and child-child
communication and interaction. This scale provides information on the general quality of the inclusion and the
experiences of a child who received inclusive education by taking a sample of the time and observing it by
recording the event, interviewing with the employees in institutions and making the review of the documents. It is
emphasized that there isa need for more research results to validate the use of QUIEMin order to measure the
quality of inclusion programmes (Odom et al., 2011). It is indicated that there is a need for conducting more
research studies on the psychometric features of the scale in the scope of availability and reliability of it (Fyssa
and Vlachou, 2015; Spiker, Hebbeler and Barton, 2011).

The SpeciaLink Early Childhood Inclusion Quality Rating Scale (SECIQR) which is createdon the
basis ofSpeciaLink Child Care Inclusion Practices Profile and Principles Scale developed by Irwin in 2005 (as
cited in Lero, 2010; Soukakou, 2012). This scale is finalized in 2009 and consists of two parts; practices and
principles (http://www.specialinkcanada.org/about/history.html). While the practices section consists of 11 items
and 158 indicators such as physical setting, education of the institution employees, therapies, preparation for the
school system and materials, and so forth, the principles section consist of 6 items and 92 indicators such as full
participation, leadership, zero rejection, leadership and precautionary principles. The inclusion quality is analysed
by collecting data through observation, document review, and interviews (Lero, 2010). This scale evaluates the
long-term and short-term effects of the inclusive practices on children and contributes to the evidence-based
policies and practices. It provides information on the development of quality standards, used for developing models
that can support the professional development by evaluating programmes (Cate et al., 2010). Like ECERS, each
item is scored with seven grades; there are 250 special indicators in 17 items (Spiker et al., 2011). The collected
data by the help of this scale provides information on the structure quality rather than the general quality of the
inclusion settings. It is indicated that the psychometric features of this scale should be supported with more
research studies (Soukakou, 2012).

Inclusive Classroom Profile (ICP) is applied in classrooms in which preschool inclusion practices are
conducted with children between the ages of 2-5, and at least one child has been diagnosed with a developmental
disability. A pilot study was conducted in England to determine the validity and reliability of the scale, and then
psychometric properties were tested in different studies (Soukakou, 2012; Soukakou, Winton and West, 2012;
Soukakou et al., 2015). There are 12 items in total including; adaptation of space, materials, and equipment, adult
involvement in peer interaction, adult guidance of children play, conflict resolution, membership, relationship
between adults and children, support for communication, adaptation of group activities, transition between
activities, feedback, family-professional partnerships, and monitoring children’s learning in ICP. The operational
definition of each item is explained, and the features related to the scoring are clarified separately. ICP is a likert
type scale scored in seven grades, 1 point for inappropriate and harmful applications and 7 points for the
applications that are considered to be beneficial for supporting individualization in inclusion. Developed in the
United Kingdom and used in the United States, ICP has been developed to be adapted to the other countries as
well (Soukakou, 2012). It can be used with the aim of professional development programme analysis and policy
development as well as providing information on the quality of preschool inclusion settings (Soukakou et al.,
2015). Its use requires standard training process and certificate. The tool was first translated into Turkish by Yilmaz
(2014), and several attempts were made to determine the quality of inclusion classrooms in the independent
kindergartens and private preschools in Ankara.

Quality Rating and Improvement System (QRIS) is used to assess the quality of early childhood
education programmes in several states in the USA, to increase the demands of the families for high-quality early
childhood education programmes, and to provide professional development in educational service providers (Cate

2018, 19(1)



PRESCHOOL INCLUSION QUALITY: CONTEXT AND ASSESSMENT 197

et al., 2010). This system is usedin order to evaluate the quality of many state programmes, to monitor the quality
and development of these programmes and provide information to families and other parties related to this. The
QRIS system used by some of the states consists of performance standards in regard to children with disability and
their families. When these standards are examined, it is seen that different dimensions of inclusion are emphasized
on the basis of these standards (i.e., adaptations, activities intended for individualized education plans, professional
development, and so forth), though there is no agreement on the overall inclusion quality programme (National
Professional Development Center on Inclusion [NPDCI], 2009). QRIS is used effectively to establish standards
for the early childhood and quality programmes in preschool inclusion conducted in the USA.

In short, it is noteworthy that the tools whichare expressed as having strengths and weaknessesin terms
of their psychometric features, provide data for multidimensional evaluation, especially the general qualitative
evaluation through observation, interviews and document review. ECERS is among the most widely used tools in
evaluating preschool environments; itis stated that with the latest updates it is used for evaluating the preschool
inclusion environments. Compared to the other tools, QUIEM provides limited data, the findings supporting the
research should be revealed. SECIQR informs more about the structural quality and differs from the other tools in
terms of categorizing the items. ICP being a new and current scale provides a more extensive point of view in
terms of taking into account the literature in the dimension of preschool quality in terms of DEC and NAEYC
criteria (Soukakou, 2012). Moreover, it could be used not only for quality evaluation but also for professional
development, monitoring, and policy development. It is via the reflection of the usage of QRIS system that
exemplifies the evaluation of the program quality and also monitors their developments as well as contributing to
the formation of standards and enabling to be used in the region base of the tools for quality evaluation. However,
there is no system for evaluating the quality of preschool inclusion, so it canbe stated that QRIS is not only the
widespread system but also it provides limited data.

Conclusion and Implications

This article aims to bring forward the information which can be used as a starting point for quality
assessment and the assessment tools used in regard to the “preschool inclusion quality” that is frequently dealt in
literature in recent years. The preschool inclusion is a field that requires the provision of significant services for
the families and children with developmental disabilities in their early childhood and provides benefit for both
children with special needs and typically developing children (Henninger and Gupta, 2014). In order to increase
the service quality provided in this field and to produce high-quality inclusion practices, firstly it is necessary to
present the required dimensions and features of the “quality.” It is the feature of quality practices that make the
inclusion practices qualified rather than the fact that students with developmental disabilities are in the same
environment with the typically developing children. The quality in preschool inclusion covers many structural and
procedural features such as the classes of children with disabilities, interaction in these classes; from teachers’
experiences and their wages to their cooperation with the parents, and so forth. There are different scales to
measure these features. The professional development of these tools and their use in research studies are seen as a
key factor for high-quality preschool inclusion practices. Furthermore, it is suggested that in the preschool
inclusion access level; the universal design principles and supporting technologies should be used for learning, in
participation level; embedded education, natural education methods, and other supportive strategies should be in
classrooms, in support level; studies should be carried out related to professional development, cooperation models
and family-professional partnership (NPDCI, 2011). In the context of inclusion practices in Turkey, it is considered
that studies should be carried out in regard to access, participation and support level so as to prove how preschool
inclusion will be effective. Moreover, considering the developments related to “preschool inclusion quality” and
“preschool education quality,” it is seen that there is a need for conducting more studies within the scope of both
fields in Turkey. Additionally, it is significant to carry out studies to present the relationship between preschool
inclusion quality and dimensions related to process quality, structural quality, and general quality features. It is
indicated that the barriers against the high-quality preschool inclusion settings are related to the cooperation among
personnel training, preschool education, and special trainers (Odom and Bailey, 2001). From this point of view, it
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is noteworthy that there is a need for research studies that examine the influence of different studies on teachers’
professional development on the quality of preschool inclusion. It is important to integrate these practices into the
system and spread its area as well to integrate high-quality inclusion practices. At this point, it is considered to be
beneficial that information received by the assessment tools collected in the data based system to develop the
quality standards are meaningful and beneficial for children in preschool inclusion settings, their teachers, and

families.

2018, 19(1)



KONGRE VE SEMPOZYUM DUYURULARI

International Conference on Management and Education Innovation ICMEI-2018)
9-11 Mart 2018, Hawaii, USA

10th International Conference on Language, Literature, Culture, and Education
23-24 Mart 2018, Singapur

Society for Information Technology and Teacher Education
26-30 Mart 2018, Washington, DC, USA

International Congress on Early Childhood Intervention (ICECI-2018)
29-31 Mart 2018, Antalya, Turkiye

International Symposium on Education and Psychology (ISEP 2018)
1-3 Nisan 2018, Osaka, Japonya

International Conference on Education and Social Development
6-7 Nisan 2018, Texas, USA

Global Conference on Education and Research
17-20 Nisan 2018, Nevada, USA

27th International Congress on Educational Sciences (ICES/UEBK-2018)
18-22 Nisan 2018, Antalya, Turkiye

April Global Conference on Education
26-27 Nisan 2018, Los Angeles, California, USA

X. Uluslararas1 Egitim Arastirmalar: Kongresi
27-30 Nisan 2018, Haci Bektas Veli Universitesi, Nevsehir, Turkiye

Infant and Early Childhood Conference
2-4 Mayis 2018, Washington, USA

Vth International Eurasian Educational Research Congress
2-5 Mayis 2018, Akdeniz Universitesi, Antalya, Turkiye

9th International Conference on Language, Education, Humanities and Innovation (ICLEHI-2018)
9-12 May 2018, Osaka, Japan

9th International Congress on New Trends in Education TCONTE)
10-12 May1s 2018, Antalya, Turkiye

International Society for Autism Research (INSAR-2018) Annual Meeting
9-12 Mayis 2018, Rotterdam, Hollanda

OZEL EGITIM DERGISI



KONGRE VE SEMPOZYUM DUYURULARI

VIIth International Conference: Early Childhood Care and Education (ECCE 2018)
16-20 May 2018, Moskova, Rusya

Spring Global Conference on Education
17-18 Mayis 2018, Los Angeles, California, USA

5th International Conference on Teaching, Education and Learning (ICTEL)
23-24 Mayis 2018, Lisbon, Portekiz

5th Teaching and Education Conference (IISES)
19-22 Haziran 2018, Amsterdam, Hollanda

Innovative and Creative Education and Teaching International Conference
20-22 Haziran 2018, Extremadura, Ispanya

20tk International Conference on Education of the Deaf and Hearing Impaired (ICEDHI 2018)
25-26 Haziran 2018, Paris, Fransa

European Conference on Education 2018 (ECE2018)
29 Haziran-01 Temmuz 2018, Brighton, UK

European Conference on Language Learning 2018 (ECLL-2018)
29 Haziran-01 Temmuz 2018, Brighton, UK

2018, 19(1)



ANKARA UNIVERSITESI EGITiM BILIMLERI FAKULTESI OZEL EGiTiM DERGISI
YAZIM KURALLARI

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

Hakem Raporlar:

Dergi de arastirma, derleme ve tek denekli makalelere iliskin hakem degerlendirme formlar
bulunmaktadir. Hakemler bu degerlendirme formlar1 dogrultusunda Baslik ve Oz, Giris, Yontem, Bulgular,
Tartisma ve Oneriler, Ingilizce/Tiirk¢e Uzun Ozet (Summary) boliimlerinin degerlendirmekte ayrica ¢alismanin
Bi¢im ve Anlatim &zelliklerini inceleyerek c¢alisma hakkinda Genel Degerlendirme yapmaktadirlar. Hakem
degerlendirmeleri genel olarak ¢alismalarin; 6zgiinliik, kullanilan yontem, etik kurallara uygunluk, bulgularin ve
sonuglarin tutarl bir gekilde sunumu ve alanyazin a¢isindan incelenmesine dayanmaktadir.

Derginin basimina iliskin siire¢ asagida verilen islem basamaklarina gore yiiriitiiliir:

1) Calismalar, Word formatinda hazirlanip http://dergipark.gov.tr/ozelegitimderqgisi adresine ek olarak
gonderilir.

2) Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Ozel Egitim Dergisi Editorler Kurulu,
degerlendirilmek i¢in gonderilen galigmalar1 6n incelemeden gegirir ve 6n inceleme siirecinde;

Makale Sablonu kullanilarak hazirlanmayan, Tiirkge calismalar icin “Uzun Ingilizce Ozet’, Ingilizce
calismalar icin ‘Uzun Tiirk¢e Ozet’ igermeyen calismalar degerlendirmeye almmaz. Uzun Ozetler 3000-
4000 sozciik arasinda olmalidir. Bu dogrultuda makale Onerilerinin, derginin yazim kurallarina uygun
hazirlanabilmesi i¢in yazim Kkurallar1 6nceden incelenmeli ve 6rnek sablon dosyasi kullanilmalidir. Yazim
kurallart ve bi¢im yoniinden uygun olmayan makaleler degerlendirmeye alinmaz ve yeniden diizenleme i¢in
yazar(lar)a iade edilir.

Yazim kurallar1 ve bi¢cim yoniinden uygun olan makaleler daha sonraki asamada intihal denetiminden
gecirilir. Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Ozel Egitim Dergisi’nde intihal denetimi iThenticate
paket programu araciligiyla gerceklestirilir. Alanyazinda bilimsel ¢aligmalarda %10-30 araligina kadar benzerlik
oraninin kabul edilebilir oldugu belirtilmesine karsin, %30 yiiksek bir oran olarak goriilmektedir (Shafer, 2011).
Dergide maksimum benzerlik orani, tamam bir ya da iki kaynaktan olmamak iizere %15’e kadar kabul
edilecektir. %15-25 aras1 yazarlara geri gonderilecek ve diizeltme istenecektir. %25’in iizeri benzerlik
oram olan calismalar reddedilecektir. Bu siirecte her calismanin yazilim aracilifiyla ortaya ¢ikan eslesmeleri
derinlemesine incelenerek gonderme ve atifi dogru olan eslesmeler ayiklanir. Ayiklama sonucunda kalan
eslesmeler incelenerek hatalar tespit edilir ve Editorler Kurulu i¢in raporlastirilir. Editorler Kurulu her
calismanin intihal denetim raporu 1s18inda calisma hakkinda nihai kararini verdikten sonra bu raporu ve karari
gerektiginde yazar(lar) ile paylagir. Raporda yer alan hatalarin yazar(lar) tarafindan diizeltilmesi istenebilir veya
caligma yazarlara iade edilebilir.

3) Editorler Kurulu’nca 6n incelemesi yapilan ¢alismalar, igerik agisindan degerlendirilmek tizere alan
uzmani ii¢ hakeme gonderilir. Hakemler tarafindan diizeltme istendiginde, yazarlar en ge¢ 15 giin igerisinde
diizeltmelerini yaparak ¢alismalarimi aymi sistem iizerinden dergiye iletirler. Diizeltilmis olan ¢alisma,
gerektiginde degisiklik ya da diizeltme isteyen hakemlerce tekrar degerlendirilir. Calismalarin yayimlanmasina,
alinan hakem goriisleri dogrultusunda Editorler Kurulunca karar verilir. Hakem goriislerinde uyumsuzluk olmasi
durumunda Editorler Kurulu gerekli goriirse ¢alismay1 farkli bir hakeme daha gonderebilir.

4) Yayimlanmasina karar verilen c¢aligmalar gonderim tarihlerine gore Editérler Kurulu
Sekreterligi’nce siraya konur ve Editéryal Son Okuma siirecine alinir. Bu siirecte yayima kabul edilen makaleler
hakem Onerileri ve yayim kurallar1 g6z 6ntinde bulundurularak incelenir.

5) Editoryal Son Okuma siireci tamamlanan makaleler yazarlarma gonderilerek gerekli diizeltmeleri
yapmalari istenir. Bu siirecten sonra mizanpaj asamasina gegilir.

6) Mizanpaj agamasi biten ¢alismalar proofreading i¢in sorumlu yazara gonderilir. Yazar ya da yazarlar
caligmalardaki, (varsa) diizeltmeleri 15 giin i¢inde yapar. Bu siire i¢inde diizeltmesi yapilmayan caligmalarin
basimi bir sonraki sayiya birakilir.
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7) Yayimlanmasina karar verilen makaleler i¢in iicret 6denmez.

8) Calismalarda savunulan goriislerden ve kaynaklarin dogrulugundan yazar ya da yazarlar
sorumludur.

9) Derginin sayilandirilmasi, her y1l birbirine eklenerek siirdiiriiliir.
Dergide yayimlanacak calismalarda aranacak temel kosullar sunlardir:

1) Dergiye gonderilen ¢alismalarin daha once hicbir yerde yayimlanmamis ya da hali hazirda
incelemede olmamasi gerekmektedir.

2) Derginin yazim kurallar1 ve érnek sablonuna uygun bi¢cimde yazilmis olmasi gerekmektedir.

3) iThenticate paket programi aracihigiyla gerceklestirilen intihal denetiminde, benzerlik oraninin
%15’in tstiine ¢cikmamasi gerekmektedir.

Kaynak: Shafer, S. L. (2011). You will be caught. Anesthesia & Analgesia, 112(3), 491-493.
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Sayfa Yapisi
Yaz Tipi

Paragraf Yapisi

Sayfa Simir1

Bashk

Yazar isimleri

Tiirkce Oz ve
Ingilizce Abstract
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Genel Bi¢im Ozellikleri

Metin, A4 boyutlarindaki kagida iistten, alttan ve yanlardan 2,5 cm bosluk birakilarak,
iki yana yash sekilde ve tek siitun olarak hazirlanmalidir.

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

Paragraf sekmesinde girintiler béliimii;
ilk satirin basinda 1.25 cm (bir tab) bosluk (6z ve Ingilizce abstract haric),

aralik sekmesinde dnce 6 nk ve sonra 0 nk tanimlanmali, metin igin tek satir araligi
sec¢ilmelidir.

Hazirlanan ¢aligmalarin uzunlugu, kaynakga kismi dahil olmak iizere 6000-8000
sozctigii gegmemelidir. Ingilizce uzun 6zet (summary) bu sinirlamaya dahil degildir.

Cahisma Boliimleri

Calisgmanin baghigi en fazla 12 sozciikten olusmalidir. Baglik 16 punto-Times New
Roman yazi karakterinde, satir aralig1 tek olacak sekilde bold yazilmali ve sayfaya
ortalanmalidir.

Calisma daha 6nce sunulmussa, bir projeden veya tezden iiretilmigse bashgin sonuna *
dipnotu konularak agiklama yapilmalidir (Bakiniz OED Sablonu).

Yazar isim ve soy isimleri ilk harfleri biiyiik, 12 punto-Times New Roman yaz
karakterinde ve aralarina virgiil konularak verilmelidir. Isim ve soy isimlerinin altina
10 punto-Times New Roman yazi karakterinde kurumlarinin isimleri verilmelidir.

Yazar/lar/in unvanlari, elektronik posta adresleri ve ORCID id’leri hem “Oz” hem de
“Abstract” kisminda alt bilgi olarak belirtilmelidir. Alt bilgiler 9 punto-Times New
Roman yazi karakterinde verilmeli ayrica sorumlu yazar belirtilmelidir (Bakiniz OED
Sablonu).

Her makalenin basinda Tiirkce, Ingilizce veya makale baska bir yabanci dilde
yazilmissa yazildig1 dilde 6z bulunmalidir. Oz, 10 punto biiyiikliigiinde, iki yana yasl
ve 100-150 sézciigii gecmevecek sekilde vazilmalidir. Ozde asf bulunmamalidir. Ayni
uygulamalar Ingilizce uzun &zet (summary) kismunin iistinde yer alan Ingilizce
abstract i¢in de gecerlidir.

Arastirma makalelerinin 6ziinde veya Ingilizce abstractta asagidaki icerik yer
almalidir:

» Problem durumu,

» Arastirmadaki katilimcilar ve onlarla ilgili yas, cinsiyet ve uyruk gibi
demografik 6zelliklerine iliskin bilgiler,

» Arastirmanin yontemi/deseni (eger varsa Ozellikle yontemsel 6zgiinliigi),

> Istatistiksel anlamlilik diizeyi, etki biiyiikl{igii ve giiven arahig1 gibi degerleri
de igerecek sekilde temel bulgular,

» Sonuglar, olasi etkileri veya uygulamaya yansimalari.

Literatiir taramast ya da meta-analizi galismalarinin 6ziinde veya Ingilizce abstractta
asagidaki icerik yer almalidir:

> Incelenen problem durumunun veya inceleme konusu olan degiskenler arasi
iligkilerin tanimlanmasi,

> Incelemeye alinan calismalarin segilme &lgiitii (meta-analizler icin),
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Anahtar Sozciikler

Ana Metin
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» Ele alinan temel aragtirmalardaki katilimci 6zellikleri,

» Sonug (meta-analizler i¢in en dnemli istatistiksel etki biyiiklikkleri ve buna
aracilik eden faktorler).

Kuramsal ¢alismalarin 6ziinde veya Ingilizce abstractta asagidaki icerik yer almalidur:

» Kuramin/modelin dayandigi temeller ve kuramm/modelin isleyisinin
agiklanmast,

» Ampirik bulgularla iligkilendirilerek kuramin/modelin agikladigi durum.
Yéontemsel calismalarin dziinde veya Ingilizce abstractta asagidaki igerik yer almalidar:

» Konu edilen yontemin genel siniflamadaki yeri,

> Onerilen yontemin temel 6zellikleri,

> Onerilen yontemin uygulama alan,

> Istatistiksel islemler s6z konusu ise, temel 6zellikleri ve istatistiksel giicii.
Vaka calismalarimin 6ziinde veya Ingilizce abstractta asagidaki icerik yer almalidur:

> Incelenen birey, grup, topluluk ya da kurumun ézellikleri ve tanitimu,

» Vaka 6rnegi yoluyla ortaya konulan ¢6ziimiin agiklanmas,

» Kuramsal agiklamalar ya da sonraki arastirmalara 151k tutacak konular.

Anahtar sozciikler en az bes, en fazla yedi adet olacak sekilde, sadece kiigiik harflerle
aralarma virgil konularak verilmelidir. Tim bu diizenlemeler Ingilizce uzun o6zet
(summary) kisminin iistiinde yer alan Ingilizce abstract i¢inde gegerlidir.

Nicel ve nitel calismalar Giris, Yontem, Bulgular, Tartisma ve Sonu¢ bolimlerini
icermelidir.

Girig

Bu kisim asagidaki igerigi kapsamalidir:
» Problem durumunun 6neminin agiklanmasi,
> llgili literatiir ve bulgularin tanimlanmasi,

» Arastirma amaglar1 ya da hipotezlerinin ifade edilmesi ve arastirmanin
yontemiyle iliskilendirilmesi.

Yontem
Bu kisim agagidaki igerigi kapsamalidir:
» Arastirma deseni,

» Katilimci-6rneklem ya da deneklerin temel demografik 6zelliklerinin yeterli
sekilde tanimlanmasi; 6rnekleme yontemi ve igleminin agiklanmasi, drneklem
biiylikliigii, 6rneklem biiyiikliigiiniin nasil belirlendigi ve 6rneklemin evreni
temsil etme giicii gibi,

> Olgme araglari, varsa bu araglara iliskin gelistirilme, uyarlanma, gecerlik,
giivenirlik ve standardizasyon yazilari,
» Eger deneysel bir ¢aligma ise deneysel islem siireci.

Yontem bashgr altinda kapsanacak igerik uygun alt basliklarla aktarilmalidir.
Aragtirmanin tiiriine gore basliklandirmada kullanilacak isimlendirme degisebilir,
ancak beklenen en temel {i¢ bagliklandirma soyledir:
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» Arastirma deseninin ve/veya arastirmada yiiriitiilen islemin tanimlandigi bir
baslik,

» Evren ve orneklem, denekler ya da katilimcilarin tanimlandig bir baslik,
» Veri toplama araglarinin tanitildigi bir baglik.
Bulgular

Bulgular kisminda toplanan veri kisaca tanitilarak, oncelikle veri {izerinde yapilan
analiz/ler agiklanmalidir. Arastirmanin sonucunu ortaya koyan bulgular yeterince
detayli sekilde aktarilmalidir. Arastirmanin ilgili tim sonuglari, hipotezleri desteklesin
ya da desteklemesin, diger bir deyisle istatistiksel olarak anlamli ¢iksin ya da ¢ikmasin
rapor edilmelidir. Aragtirmacilar beklenen sekilde ¢ikmayan sonuglari rapor etmekten
kaginmamalidirlar, bunun yerine beklenmedik sonuglari tartigma basligi altinda
tartismalidirlar.

Tartisma ve Sonug

Sonuglar aktarildiktan sonra, bu sonuglarin dogurgulari arastirmanin hipotezleri
1s181nda tartisilmalidir. Ayrica sonuglar yorumlanmali, 6zetlenmeli ve sonuglardan yola
¢ikarak bazi ¢ikarimlarda bulunulmalidir.

Bu boélimde arastirmanin simirliliklarina bir paragrafta ya da alt baslik agilarak yer
verilebilir.

Derleme tiirii ¢alismalar ise problemi ortaya koymali, ilgili literatiirii yetkin bir
bicimde analiz etmeli, literatiirdeki eksiklikler, bosluklar ve celiskilerin iizerinde
durmal1 ve ¢6ziim igin atilmasi gereken adimlardan bahsetmelidir.

Diger ¢alismalarda ise konunun tiirtine gore degisiklik yapilabilir, fakat bunun
okuyucunun metinden faydalanmasini giiclestirecek detayda alt boliimler seklinde
olmamasina 6zen gosterilmelidir.

Kaynakc¢a yazimina yeni bir sayfadan baslanmalidir. Hem metin i¢inde hem de
kaynakcada Amerikan Psikologlar Birligi tarafindan yayimlanan Publication Manual
of American Psychological Association (APA) (6. baski) adli kitapta belirtilen yazim
kurallart uygulanmalidir.

Kaynakcada yer alan Tiirkce kaynaklarin kitap/makale/bildiri gibi eser
isimlerinin sonuna koseli parantez icinde eserin adinin Ingilizcesi yazilmahdir.

Ornegin;
Kargin T., Acarlar, F., & Sucuoglu, B. (2006). Ogretmen, yonetici ve anne-babalarm
kaynastirma uygulamalarina iligkin goriislerinin belirlenmesi [Opinions of

teachers, parents and principals regarding inclusive practices]. Ankara
Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Ozel Egitim Dergisi, 4(2), 55-76.

Kaynak¢a yaziminda temel 63elerin kullaninmi i¢in Temel Kaynakga Ogeleri isimli
boliime bakiniz.

Tiirkge yazilmis makalelerin kaynakga boliimiiniin sonrasina Ingilizce uzun 6zet
(summary) eklenmesi gerekmektedir. Ingilizce yazilmis makalelere de Tiirkge uzun
ozet eklenmelidir. Anadili Tiirkge olmayan yazarlar igin Editorliigiimiize ingilizce
uzun 6zet gonderilmelidir. Bu 6zet Editorler Kurulu tarafindan Tiirk¢eye ¢evrilecek ve
makaleye eklenecektir. Ingilizce uzun 6zet 3000-4000 kelime arasinda olmali, ayrica
“Introduction”, “Method”, “Results” ve “Discussion and Conclusion” basliklar1 altinda
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diizenlenmelidir. Gerekli olan durumlarda “Limitedness” basligt diizenlenebilir. Bu
bagliklarin igerigi “Ana Metin” kisminda belirtilen kurallar dahilinde diizenlenmelidir.
Ingilizce uzun ozette miimkiinse ana metinde yararlanilan tiim kaynaklara atifta
bulunulmali bu yapilamryorsa en temel kaynaklara atifta bulunulmalidir.

Ingilizce uzun ozette verilen atiflarda yazarlar arasinda & isareti degil and ibaresi
kullanilmalidir (Ornek, Yoder and Warren, 2001). Ikiden fazla yazarh olan
calismalarin parantez igindeki gosteriminde “et al.,” ifadesi kullamlmalidir (Ornek,
Corn et al., 2002).

Tablo, Sekil ve Ekler

Tablo, sekil, resim, grafik gibi unsurlar metin igerisinde yer almalidir. Calismanin sonunda ayrica

verilmemelidir.

>

>

Makale igerisinde ne kadar gorsel 6ge (tablo, grafik, sekil gibi) kullanilacagi konusunda secici olunmalidir.
Esas olan makalede yer alan bilgileri en anlagilir sekilde okuyucuya iletmektir; uzun ve rakamlarla dolu
tablolar, karmasik sekiller ve grafikler kimi zaman verilen bilginin anlagilmasini daha da
zorlastirabilmektedir. Bu nedenle calisma igerisinde anlasilir sekilde ifade edilebilecek sonuglar, tablo ile
verilmemelidir. Ornegin, cogunlukla istatistiksel anlamlilik testleri metin icerisinde yazi ile kolaylikla ifade
edilebilmektedir: “Tek yonlii varyans analizi sonuglari, F (1,136)= 4.86, p = .029, #? = .03, sosyoekonomik
diizeye gore anlamli bir fark ... gibi”.

Eskiden varyans analizleri gibi istatistiksel anlamlilik testleri tablolarla verilirken, giiniimiizde sonuglarini
metin igerisinde vermek daha yaygin bir uygulama haline gelmistir.

Metin igerisinde verilen istatistiksel sonuglar ayrica tablo ile verilmemelidir. Tabloda verilmis istatistikler ise
tekrar metin i¢erisinde yazilmamali, tabloya atifta bulunulmalidir.

Tablolar ve sekiller makale igerisinde verildigi sirayla numaralandirilmalidir (Ornegin, Tablo 1, Tablo 2,
Tablo 3, Sekil 1, Sekil 2, Sekil 3 gibi)

Verilen bir tabloya metin igerisinde atif yapilmig olmalidir. Tablolara atif yaparken tablo numarasi
kullanilmalidir, “asagidaki tabloda, yukaridaki tabloda” gibi ifadeler kullanilmamalidir (Ornegin, Tablo 5’e
bakildiginda ... gibi)

Tablo ya da sekil altinda agiklayic notlara yer verilebilir, bagka bir kaynaktan alinan tablonun kaynag: da
tablo altinda not olarak verilmelidir (Tablo notu verme bigimi i¢in OED Sablonuna bakiniz).

Genel olarak tablo, sekil, resim, grafik gibi unsurlar metin igerisinde verilirken asagidaki bi¢im ozellikleri
dikkate alinmalidir.

2018, 19(1)
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» Tablolarda siitunlar1 ayiran dikey ¢izgiler ve satirlari ayiran yatay ¢izgiler
kullanilmamalidir; tablonun baglangicinda ve bitimindeki alt ¢izgiler ile siitun bagliklarinin
bulundugu satirlarin altlarindaki ¢izgiler belirgin hale getirilmelidir.

» Tablo ve sekillerde genel sablonun disinda 9 punto Times New Roman yazi karakteri
kullanilmalidir. Paragraf sekmesinde aralik boliimiinde; dnce ve sonra alani 0, satir aralii
tek olmalidur.

» Tablo ve sekiller sola dayali olmali ve metin kaydirma 6zelligi kapali olmalidir
(Bakiniz OED Sablonu).

» Tablo ve sekil bagliklarinin nasil verilecegine iligkin bilgi i¢in Baglik Sistemi boliimiine
bakiniz.

» Metnin iginde verilmesi uygun olmayan materyaller “ek” olarak kaynak¢adan sonra her
bir ek yeni bir sayfada yer alacak sekilde verilmelidir.

» Makalede sadece bir varsa, “Ek” olarak baslklandirilmali ve metinde ayni sekilde
atifta bulunulmalidir (bkz. Ek A). Eger birden fazla ek var ise “Ek A, Ek B, ...” seklinde
siralanmall ve metin i¢inde ayni sekilde atifta bulunulmalidir (bkz. Ek A, Ek B).

» Metnin igerisinde atifta bulunulmayan ekler, ek olarak konulmamalidir. Eklerin ayrica
bagliklar1 olmalidir ve istenildigi takdirde formiiller, rakamlar, tablolar, sekiller ya da
cizimlere yer verilmelidir.

» p degeri sadece tablo disinda gosterilmelidir. Tablo igerisinde ayri bir p siitunu
olusturulmamalidir.

» Metin igindeki istatistiksel ifadeler (F, p gibi) italik olarak gosterilmelidir. Virgiilden
sonra sadece iki digit (hane) kullanilmalidir. Ayrica istatistiksel ifadeler verilirken
kullanilan “=" isaretinden &nce ve sonra bir bosluk birakilmalidir (Ornegin, F (1,40) =

6.78).

Bashk Sistemi

Bashk Olusturma Her diizeydeki bashgi olusturan sézciiklerin ilk harfi biiyiik yazilmalidir (ve, ile, de,

Birinci Diizey

Bashk

mi gibi ekler her zaman kii¢iik harfle yazilir).
Caligsmanin basligi ve temel bagliklar (Giris, Yontem, Bulgular, Tartisma ve Sonug)
birinci diizey baglik olarak kabul edilmektedir.

Birinci Diizey Baghklar Ortal, Bold ve ilk Harfler
Biiyiik Olarak Yazilmahdir

ikinci Diizey Bashk  Sola Dayal, Bold, ilk Harfler Biiyiik Olarak Yazilmahdir

Uciincii Diizey

Bashk

Dordiincii Diizey

Bashk

Besinci Diizey

Bashk

2018, 19(1)

Sola yash, ilk satir girintili, bold, ilk harfler kiigiik yazilmah ve nokta ile
bitmelidir. Metin aymi satirda devam etmeli, alt satira gegilmemelidir. Bu baghigi
takip eden ilk paragraf baslikla ayni satirda yer almalidir.

Sola yash, ilk satr givintili, bold, italik, ik harfler kiiciik yazilmali ve nokta
ile bitmelidir. Metin aym satirda devam etmeli, alt satira gegilmemelidir. Bu baslhig
takip eden ilk paragraf baslikla ayn1 satirda yer almalidir.

Sola yash, ilk satir girintili, italik, ilk harfler kii¢iik yazilmali ve nokta ile
bitmelidir. Metin ayn1 satirda devam etmeli, alt satira gegilmemelidir. Bu baglig: takip
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eden ilk paragraf baglikla ayn1 satirda yer almalidir. Bes diizeyden daha fazla baglik
olusturulmasi dnerilmemektedir.

Tablo numaralar1 (Ornegin, Tablo 1, Tablo 2 gibi) sola dayali ve ilk harf biiyiik
yazilirken, tablo basliklari tablo numaralarinin altinda (aralik sekmesinin once ve
sonra alanina 3nk aralik) sola dayali, italik ve ilk harfler biiyiik olarak yazilmalidir.
Sekil numaralar1 (Ornegin, Sekil 1., Sekil 2. gibi) sola dayal, ilk harf biiyiik ve italik
olarak yazilirken, sekil basliklar1 sekil numaralarindan hemen sonra ilk harfler biiyiik
olarak yazilmali ve nokta ile bitmelidir (Bakiniz OED Sablonu).

Oz, Abstract, Kaynaklar ve Ekler basliktan ziyade bir etiket olarak kabul edilmeli ve
her biri ayr1 sayfada ortali, ilk harfi biiyiik ve bold yapilmadan verilmelidir (Bakiniz

OED Sablonu).

Tablo ve Sekil
Bashklan

Diger

Referans Kullanimi

Bir aday makale igerisinde yazarin kendisine ait olmayan her tiirlii bilgiyi, veriyi, goriisii aktarirken sahibini ve
kaynagini belirtmesi zorunludur. Ayrica, daha 6nce yaymlanmis ve yazarin kendisine ait baska bir yayindan
alinan bilgi ve goriisleri aktarirken de onceki yayina atif yapilmalidir. Metin igerisinde verilen her kaynak,
kaynakgea listesinde de bulunmalidir.

Metin I¢i
Referans
Kullanimm

Atiflarm
Siralanmasi

Aktarilan
Kaynak

Aym Soyadh
Yazar

Ayni Yazarmn
Aym Tarihli
Calhismalar

2018, 19(1)

Atiflarda yazarlar arasinda & igareti degil ve ibaresi kullanilmalidir

Ornek,

Sara¢ ve Colak’in (2012) ¢alismasi ... (Kesme isaretini parantezli ifadeye koymayiniz)
(Synder ve Carnahan, 2014), (Connell, Carta ve Baer, 1993)

Detaylar i¢in Temel Atif Bigimleri tablosuna bagvurunuz.

Parantez iginde atiflar alfabetik olarak dizilmelidir.

Ornek,

(Akcamete ve Kargm, 1996; Ayer, 1984; Mert, 1996; Ozen, Colak ve Acar, 2002;
Sagiroglu, 2006; Sucuoglu, 2001)

Metin icinde

Seidenberg’s study (1993) (as cited in Coltheart, 1996) ...
Bacanli’nin (1992) (akt., Yiiksel, 1996) ¢aligmasinda ...
Kaynakga gosterimi

Yalnizca “aktaran” kaynakga listesinde verilmelidir.
Coltheart, M. (1993). Models of ...

Yiiksel, G. (1996). Sosyal beceri ...

Ayni soyadli iki yazar olmasi durumunda, yazarlarin adlarinin bas harfleri soyadlar: ile
birlikte verilmelidir.

Ornek,
N. Ozdemir (1985) ve M. Ozdemir (1990) tarafindan yapilan yazilarda “.......... “dir .
R. D. Luce (1959) ve P. A. Luce (1986) arastirmalarinda ...

Ayn1 yazarin ayni tarihli birden calismasi var ise, tarihin sonuna kiigiik harflerle (a, b, ¢
gibi) siralama yapilmalidir. Siralamada metin igindeki afif siras: dikkate alinmalidir.
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Kisisel letisim

Kaynaklar

Diger

2018, 19(1)

YAZIM KURALLARI

Ornek,

(Demir, 1990a, 1990b, 1990c; Yilmaz, 1992 baskida-a, 1992 baskida-b)
Baheti, (2001a), Baheti (2001b)

Ayni yazara ait iki ¢aligma verilirken ¢aligmalarin yillarina gore verilmelidir.
Ornek, (Myers, 1998, 2003)

Kisisel mektuplar, goriismeler, e-posta gibi kaynaklarla elde edilen bilgilerdir. Yalnizca
metin igerisinde kaynak gosterilir, kaynakga listesine eklenmez. Kaynak verirken
miimkiinse kesin tarih verilmelidir.

(H. J. Killian, kisisel iletisim, 16 Kasim, 2015)

Eger birbirine karistirilabilecek sekilde ayni soyadi sirastyla baslayan ve ayni tarihli iki
¢alisma varsa, birbirinden ayirt edilmesi i¢in yazarlarin soyadi da verildikten sonra sonuna
“ve digerleri” ya da parantez i¢inde kullanimda “ve dig.,” eklenmelidir.

Ornek;
Kosslyn, Koenig, Barret, Cave, Tang, ve Gabrieli (1996) ve Kossyln, Koenig, Gabrieli,

Tang, Marsolek ve Daly’nin (1996) yazilar1 gibi, ayn1 yazarla baslayan yazar gruplarinin
yazilart ayn1 metinde kaynak gosterilecekse;

Kosslyn, Koenig, Barret ve digerleri (1996) ve Kosslyn, Koenig, Gabrieli ve digerleri
(1996) seklinde verilmelidir.
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Temel Atif Bicimleri
Parantez I¢i Diger

Atif Tiirii Metin icinde ilk Atif Metin ici Diger Atiflar Parantez ici ilk Atif Atiflar

Tek Yazarh Bakkaloglu (2004) Bakkaloglu (2004) (Bakkaloglu, 2004) (Bakkaloglu, 2004)
Williams (2003) Williams (2003) (Williams, 2003) (Williams, 2003)

iki Yazarh Cakaloz ve Kurul (2005) Cakaloz ve Kurul (2005) (Cakaloz ve Kurul, 2005)  (Cakaloz ve Kurul,
Yoder ve Warren (2002) Yoder ve Warren (2002) (Yoder ve Warren , 2002)  2005)

(Yoder ve Warren,
2002)

Uc Yazarh Sucuoglu, Kanik ve Kiigiiker Sucuoglu ve digerleri (Sucuoglu, Kanik ve (Sucuoglu ve dig.,
(1994) (1994) Kiigiiker, 1994) 1994)
Tamis-LeMonda, Shannon ve Tamis-LeMonda ve (Tamis-LeMonda, (Tamis-LeMonda ve
Cabrera (2004) digerleri (2004) Shannon ve Cabrera, dig., 2004)

2004)

Dort Yazarh  Uguz, Toros, Yazgan Inang ve Uguz ve digerleri (2004) (Uguz, Toros, Yazgan (Uguz ve dig., 2004
Colakkadioglu (2004) Wetherby ve digerleri Inang ve Colakkadioglu, (Wetherby ve dig.,
Wetherby, Cain, Yonclas ve (1998) 2004) 1998)

Walker (1998) (Wetherby, Cain,
Yonclas, ve Walker,
1998)

Bes Yazarh Volkmar, Lord, Bailey, Schultzve ~ Volkmar ve digerleri (Volkmar, Lord, Bailey, (Volkmar ve dig.,
Klin (2004) (2004) Schultz ve Klin, 2004) 2004)

Alt1 veya Vaughan ve digerleri (2003) Vaughan ve digerleri (Vaughan ve dig., 2003) (Vaughan ve dig.,

Daha fazla (2003) 2003)

yazarh

Kurum Milli Egitim Bakanlhigi (MEB, MEB (2003) (Milli Egitim Bakanlig (MEB, 2003)

(Kisaltmasi 2003) [MEB], 2003)

yaygin olan)

2018, 19(1)
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Diger Hususlar

Metin iginde vurgulanmasi gereken sdzciik veya kisim sadece yazi tipi italik yapilarak
belirtilmelidir. Kalin/koyu, alt1 c¢izili veya biiyiik harfler veya biiyiikk punto ile
belirtilmemelidir.

Metin igerisindeki siralamada, maddelendirme de alt alta rakamlarla (1, 2, 3 gibi) veya a, b, ¢
gibi) verilmelidir.

Metinde yer alan tiim paragraflar en az {i¢ ciimle icermelidir.

Yapilacak alinti 40 sozciikten az oldugu durumlarda tirnak igerisinde gosterilmeli ve mutlaka
sayfa numarasi verilmelidir. Ornegin, orgiit kiiltiirii kavrami “bir kurum igerisinde yaptigimiz
her tiirlii sey” olarak tanimlanmaktadir (Demir, 1997, s. 117).

40 sozciikk ve daha uzun alintilar, paragraf soldan satir bast hizasindan bloklanip soldan
itibaren 1.25 (1 tab) cm igeriden girintili olacak sekilde yazilmali ve sayfa numarasi
verilmelidir.

Metin icinde her sozciik, her noktalama isaretinden (virgiil, noktali virgiil, iki nokta) sonra
bir bosluk birakilmalidir. Sadece kisaltmalarda kullanilan noktalar bu kurala dahil degildir
(v.b.,vs., e, eg.,)

Metin icinde gecen say1 10’°dan kiigiik ise harflerle (dokuz, sekiz gibi) yazilmalidir. istisna
olan durumlar asagida agiklanmistir

» Eger bir climlenin baslangicinda degilse, 10°dan biiyiik sayilar harflerle degil, rakamlarla
yazilmalidir (Ornegin; Arastirmaya 350 liniversite 6grencisi .... gibi)

» Makalenin 6zet kisminda 10’dan kiiciik olsun olmasin tiim sayilar rakamlarla
yazilmalidir.

» Bir 6lgme biriminden bahsediliyorsa 10’dan kiiciik bile olsa rakamlarla yazilmalidir
(Ornegin; 5 mg’lik dozlar.... gibi ya da 10 cm ve iizeri ... gibi).

» Metin igerisinde istatistiksel veya matematiksel islevler, kesirler, ondaliklar, yiizdeler,
oranlar, ylizdelikler ve ¢eyrekliklerle ilgili sayilar veriliyorsa 10°dan kiigiik de olsa rakamla
yazilmalidir (Ornegin; 3 katindan fazla .... gibi, 6rneklemin %5’i .... gibi, 6rneklemde 1.
yiizdelikte ... gibi).

» Tarih, yas, evren ve 6rneklemle ilgili sayilar, deneklerle ilgili sayilar, 6lgek puanlari ve
olgek puanlamasinda kullanilan birimler, parasal degerler rakamlarla yazilmalhidir (Orn. 3
yil igerisinde, 2 yasinda, 9 kisilik deney grubu 7 aralikli bir dl¢ekte 4 ile degerlendirilmistir,
her bir denege 20 TL Odenmistir gibi). Bu durum igin tek istisna yaklasik degerlerin
verilmesidir (Ornegin; yaklasik ii¢ yil ierisinde .... gibi).

» Tablolar, sekiller ve grafik adlarinda 10’dan kiigiik de olsa sayilar rakamla yazilmalidir.

> Kiisurath sayilarda tam say1 ile kiisurati arasma nokta konulmalidir (Ornegin; 1.235).
Eger bir istatistik rapor ediliyorsa ve rapor edilen katsayi istatistiksel anlamlilik testi,
korelasyon katsayist gibi 1’den biiyiikk bir deger alamiyorsa, 1’den kiigiik olan degerin
basma “0” konmadan yazilmalidir (Ornegin; .05). F testi, t testi gibi testlerde oldugu gibi,
rapor edilen katsay1r 1’den biiyiik bir deger alabiliyorsa, 1’den kii¢iik oldugu durumlarda
basina “0” konulmali, kiisurat nokta ile ayriimalidir (Ornegin; F (1.136) = 0.76)

» Kiisurath sayilarda, 6zel bir durum olmadik¢a kisurath kisim iki rakama
yuvarlanmalidir. Yalnizca istatistiksel anlamlilik; p degerleri rapor edilirken yuvarlanmadan
ve noktadan sonra ikiden fazla rakamla oldugu gibi rapor edilmelidir (Ornegin; p = .031).

OZEL EGITIM DERGISI
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Anlagilirhgr artirmak amaciyla p degerleri “p< .10, p< .05, p< .01” seklinde de
kullanilabilir. Ancak p degerleri rapor edilirken, deger .001’den kii¢iik ise “p< .001”
seklinde rapor edilir.

» Bir climleye, basliga ya da alt basliklara say1 ile basliyorsa, harflerle yazilmalidir. Eger
miimkiinse rakamlarla ciimleye baslanmamalidir (Ornegin; “Bin dokuz yiiz seksen iki
yilinda yapilan arastirmada Rogers ...” yerine “Rogers 1982 yilinda yaptig1 arastirmada...”
ifadesi kullanilarak ciimleye rakamlarla baglamaktan kaginilmalidir.

Temel Kaynakga Ogeleri

Metin i¢i kaynak gostermede oldugu gibi, kaynak¢ada verilmis olan her kaynak metnin i¢inde de verilmis
olmalidir. Kaynakgada, kaynaklar alfabetik sirayla verilmelidir. Soyadlar ayni ise isimlerin bas harfleri dikkate
alinmalidir. Kaynakga verilirken paragraf sekmesinde girintiler boliimiinde, dnce ve sonra alani 0; 6zel sekmesi
asili ve 1.25 (1 tab) cm; aralik sekmesinde dnce 6 nk ve sonra alam 0 nk; satir araligi tek olarak belirlenmelidir.

Kaynakca gosterimi ile ilgili daha ayrintili bilgi asagidaki tabloda verilmistir.

Makale

Tiirkce Makale

Sucuoglu, S., Kanik, N., & Kiigiiker, S. (1994). Anne babalara &gretme becerilerinin
kazandirilmasi. Tiirk Psikoloji Dergisi, 9(31), 36-43.

Ingilizce Makale

Adamson, L. B., McArthur, D., Markov, Y., Dunbar, B., & Bakeman, R. (2001). Autism and
joint attention: Young children’s responses to maternal bids. Journal of Applied
Developmental Psychology, 22(4), 439-453.

Altidan Fazla Yazarh Makale

Aker, T., Sorgun, E., Mestcioglu, O., Karakaya, 1., Kalender, D., Acar, G. vd. (2008).
Istanbul'daki bombalama eylemlerinin eriskin ve ergenlerdeki travmatik stres etkileri.
Tiirk Psikoloji Dergisi, 23(61), 63-74.

Dawson, G., Toth, K., Abbott, R., Osterling, J., Munson, J., & Estes, A., et al. (2004). Social
attention impairments in young children with autism: Social orienting, joint attention,
and attention to distress. Developmental Psychology, 40, 271-283.

Cevrimici Yayimlanmis Bir Makale

Crnic, K. A., Gaze, C., & Hoffman, C. (2005). Cumulative parenting stress across the
preschool period: Relations to maternal parenting and child behavior at age 5. Infant
& Child Development, 14(2), 117-132. doi:10.1002/icd.38

Online Yaymlanmis Makale

Kernis, M. H., Cornell, D. P., Sun, C. R., Berry, A, & Harlow, T. (1993). There’s more to self-
esteem than whether it is high or low: The importance of stability of selfesteem.
Journal of Personality and Social Psychology, 65(2), 1190-1204. Retrieved from
http://www.apa.org/pubs/journals/psp/index.aspx

Basimda Olan Makale

Aslan, C., Ozdemir, S., Demiryiirek, P., & Cotuk, H. (basimda). Gérme yetersizliginden
etkilenmis ve normal gelisim gosteren ¢ocuklarin oyun c¢esitlilik ve karmasiklik
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