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Editorden...
Sevgili Okurlarimiz,

Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Ozel Egitim Dergisi’nin 2020 yilinin ilk say1si olan Mart,
21. Cilt, 1. Sayisi ile yeniden karsimizdayiz. Her zaman oldugu gibi, Oncelikle dergimize katki saglayan
yazarlarimiza, hakemlerimize, okurlarimiza, Akademik Danigma Kurulumuza ve Editorler Kurulumuza sizlerin
huzurunda tesekkiir ediyorum. Editorler Kurulu olarak dergimizi niceliksel ve niteliksel olarak daha iist seviyelere
tasimak icin yogun ¢aba sarf etti§imizi sizlere bildirmek isterim.

Bu sayimizda yer alan makaleleri tanitmaya geg¢meden Once sizleri dergimize iliskin iki onemli
gelismeden haberdar etmekten mutluluk duyuyorum. Ik olarak, 2020 yilindan itibaren Ozel Egitim Dergisinde
yayinlanan makalelerin kalitesini daha da artirmak amaciyla 6n degerlendirme siirecini baslattik. Bu siirecte 6n
inceleme sonucunda derginin yayim ve yazim kurallarina uygun olan ve benzerlik orani uygun bulunan makaleler
hakem degerlendirmesine ge¢meden once editéryal on degerlendirmeye alinacaktir. Bu amagla makalelerin
derginin kapsamina uyup uymadigi ve ana bolimler ile igerigin arastirma raporlama siireglerine uygun olup
olmadi@1 editoryal ekip tarafindan degerlendirilecektir. On degerlendirme sonucunda dergimizin kapsami veya
dergimizin yayim ve yazim kurallar1 agisindan uygun bulunmayan ya da 6zgiin olmayan makaleler, hakem
degerlendirmesine génderilmeden reddedilebilecektir. Ikinci olarak, yazarlarimizin zaman agisindan magduriyet
yasamalarini dnleyebilmek ve editoryal okuma siire¢lerini hizlandirmak amaciyla Editorler Kurulumuza ii¢ yeni
arkadasimiz daha katildi. Editér Yardimeist olarak Hacettepe Universitesi’nden Dog¢. Dr. Seray OLCAY-GUL,
Gazi Universitesi'nden Dr. Ogr. Uyesi Eylem DAYI ile Anadolu Universitesi'nden Dr. Ogr. Uyesi Giilden
BOZKUS-GENC’e ve Ingilizce Dil Editdrii olarak Hacettepe Universitesi’nden Ogr. Gor. Dr. Sevket OZDEMIR e
aramiza hoggeldiniz diyerek basarilar diliyorum.

Dergimizin bu sayisinda da her zamanki gibi alt1 aragtirma ve iki derleme makalesi yer almaktadir. Bu
caligmalart kisaca sizlerle paylasmak istiyorum. Bu sayimizda yayimlanan ilk arastirma makalesi Senay
DELIMEHMET-DADA ve Cevrive ERGUL tarafindan vyiiriitilen “Ogrenme Giicliigii Olan ve Olmayan
Ogrencilerin Sozciik Bilgisi ve Okudugunu Anlama Becerileri Arasindaki Iligki” adli galismadir. Bu arastirmada
o0grenme giicliigi olan ve normal gelisim gosteren Ogrencilerin sozciik bilgileri ve okudugunu anlama
performanslari ile bu becerileri arasindaki iliski diizeyi incelenmistir. Caligma grubunu 30 6grenme giigliigii olan
ve 30 normal gelisim gdsteren toplam 60 6grenci olusturmustur. Katilimcilarin tiimii 3. ve 4. simnifa devam eden
dgrenciler arasindan secilmistir. Arastirmada iliskisel tarama modeli kullamlmistir. Veriler Tiirkce ifade Edici ve
Alict Dil Testi ve Formel Olmayan Okuma Envanteri kullanilarak toplanmistir. Analizler sonucunda, sdzciik
bilgisi ve okudugunu anlama becerilerinde 6grenme giiclii§ii yasayan O6grencilerin normal gelisim gosteren
akranlarindan anlamli olarak daha diisiik performans sergiledikleri goriilmiistiir. Ogrencilerin sozciik bilgileri ve
okudugunu anlama becerileri arasindaki iligki incelendiginde ise; 6grenme giicliigii olan 6grencilerin bu becerileri
arasinda kismi olarak anlamli bir iligki bulunurken normal gelisim gosteren 6grenciler i¢in bu beceriler arasinda
anlamli bir iligski bulunamamustir.

“Otizm Spektrum Bozuklugu Olan ve Tipik Gelisim Gdsteren Cocuklarin ve Annelerinin Jest
Kullamimlarin Karsilastirilmas:” adli ikinci arastrma makalesi Isik AKIN-BULBUL, Selda OZDEMIR ve
Gékhan TORET tarafindan kaleme almmugtir. Aragtirmada 11-72 ay araligindaki otizm spektrum bozuklugu olan
(OSB; 6 kiz, 24 erkek) ve tipik gelisim gosteren (TGG; 13 kiz, 17 erkek) ¢ocuklarin ve annelerinin jest kullanim
diizeyleri sosyal etkilesim (SE), ortak dikkat (OD), davranis diizenleme (DD) ve sergilenen tiim jestlerin
toplamindan elde edilen toplam (TPLM) jest kategorilerinde incelenmistir. Arastirmanin bulgulari, OSB olan
¢ocuklarin tiim jest kategorilerinde daha diisiik diizeyde jest sergileyerek TGG akranlarindan farklilastiklarini
gostermistir. OSB olan ¢ocuga sahip annelerin ise DD, SE ve TPLM jest kategorilerinde daha diisiik diizeyde jest
sergileyerek TGG ¢ocuga sahip annelerden anlamli diizeyde farklilastiklar1 belirlenmistir. OSB olan ve TGG
cocuklarin jest kullanim farkliliklarinin, annelerinin jest kullanimlarindan kaynaklanip kaynaklanmadigi
incelendiginde, OSB olan ve TGG ¢ocuklarin jest kullanimlarindaki puan farkliliginin annelerinden bagimsiz
oldugu bulunmustur. Annelerin jest kullanimindaki farkliligin, cocuklarin jest kullanimindan kaynaklanip
kaynaklanmadig incelendiginde ise sonuglar, OSB olan ¢ocuklarin annelerinin SE ve TPLM jest kategorine ait
puanlarinda bulunan farkliligin kaynaklarindan birinin ¢ocuklarin jest kategorilerinden elde ettikleri puan farklilig
oldugunu gostermistir.

Ucgiincii arastirma makalesi Goniil TEKKURSUN-DEMIR ve Ekrem Levent ILHAN tarafindan yiiriitiilen
“Engelli Sporcularda Spora Katihm Motivasyonu” adli galismadir. Arastirma, Tiirkiye Bedensel-Isitme-Gérme
Engelliler Spor Federasyonlar1 biinyesinde lisansli olarak spor yapan engelli sporcularin spora katilim
motivasyonlarinin belirlenmesi amaciyla yapilmistir. Nicel modelde desenlenen arastirmaya toplam 303 engelli
sporcu katilmistir. Aragtirmada boyut toplam puanlar1 bakimindan spora katilim motivasyonu en yiiksek grubun
bedensel engelli sporcular oldugu, bunu gérme engelli ve isitme engelli sporcularin izledigi tespit edilmistir. Milli
olan sporcularin dig motivasyonlarinin, milli olmayan sporculara gore anlamli olarak yiiksek oldugu, yas artikca
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motivasyonsuzlugun anlamli olarak azaldigi, isitme engelli kadin sporcularin ayn1 engel grubu igerisinde i¢ ve dis
motivasyon puanlarina gore erkek sporcularda anlamli olarak yiiksek motivasyona sahip olduklari, bedensel
engelli sporcularin genel olarak spor yapma giidiilerinin fiziksel gelisim ile iliskili oldugu, gérme engelli
sporcularin i¢ motivasyon faktorleri arasinda “sporun 6zgiir hissettirmesi” 6zelliginin daha ¢ok vurgulandigi,
isitme engeli sporcularda ise diger engel gruplarindaki sporculara gore “motivasyonsuzlugun” 6n plana ¢iktigi
belirlenmistir. Sonug olarak, milli olan sporcularin milli olmayan sporculara gére ve bedensel engelli sporcularin
isitme ve gérme engelli sporculara gore spora katilim motivasyonlarinin daha yiiksek oldugu bulunmustur. Ayrica
spora katilim motivasyonu ile yas arasinda anlamli iliski bulunmazken, spor yasi ile anlamli farklilik oldugu
sonucuna ulagilmstir.

Orhan AYDIN ve Atilla CAVKAYTAR tarafindan kaleme almman dordiincii aragtirma makalesi “Otizm
Spektrum Bozuklugu Olan Bir Cocuga Temel Matematik Becerilerinin Ogretiminde Baba Egitim Programinin
Etkililigi” adim tagimaktadir. Aragtirmada baba egitim programina katilan bir baba tarafindan sunulan 6gretimin
otizm spektrum bozuklugu olan ¢ocugun temel matematik becerilerini edinmesi tizerindeki etkisinin incelenmesi
amaglanmistir. Bu amag¢ kapsaminda ¢ocugun performansina iliskin nasil yoklama alinacagina ve sistematik
O0gretim ve eszamanlt ipucuyla 6gretim siireglerine iligkin bir baba egitim programi hazirlanmgstir. Egitimlerden
sonra ayrica babaya cocuguna 6gretecegi ilk iki becerinin 6gretiminde model olabilecek video modeller verilmistir.
Uygulama stireci igerisinde ise ilk iki beceri dgretiminde babanin performansina iligkin arastirmaci tarafindan
doniit saglanmigtir. Davranislar arasi ¢oklu yoklama modeline gore tasarlanan arastirmanin bulgulari, babanin
sundugu eszamanlt ipucuyla dgretimin ¢ocugunun temel matematik becerileri 6grenmesinde etkili oldugunu
gostermigtir. Babaya sunulan performans donditii ile uygulama giivenirliginde artig oldugu goriilmiistiir. Son beceri
Ogretiminde ise baba ipucu ve doniit almadan eszamanli ipucuyla &gretim uygulamasini yiiksek diizeyde
giivenirlikle gerceklestirmistir.

Besinci arastirma makalesi olan “Giizel Sanatlar Egitimi Boliimii Ogretmen Adaylarmin Ozel
Gereksinimli Ogrencilere Yonelik Metaforik Algilart (Gazi Universitesi Ornegi)” adli ¢alisma Eylem DAYI,
Gokhan ACIKGOZ ve Ayse Nur ELCI tarafindan yiiriitiilmiistiir. Arastirmada Gazi Egitim Fakiiltesi Giizel Sanatlar
Egitimi Bolimii 6gretmen adaylarinin 6zel gereksinimli Ogrencilere yonelik gelistirdikleri metaforlarin
belirlenmesi amaglanmistir. Calismada nitel arastirma modeli kapsaminda olgubilim deseni kullanmilmustir.
Aragtirmanin ¢alisma grubunu Giizel Sanatlar Egitimi Bolimi 1, 2, 3 ve 4. sinifa devam eden goniillii 267
O0gretmen aday1 olusturmustur. Arastirmanin verileri “Engelli 6grenciler benim i¢in ....... gibidir; ¢iinki, .......
dir.” climlesinin yer aldig1 agik uclu form ile toplanmistir. Verilerin analizinde igerik analizi teknigi kullanilmistir.
Arastirmadan elde edilen bulgulara gore 6gretmen adaylarinin sekiz kategoride 102 metafor {irettigi goriilmiistiir.
Arastirma sonucunda dgretmen adaylarinin 6zel gereksinimli 6grenciler i¢in en ¢ok cicek ve herkes metaforlarin
kullandiklar1 ortaya ¢ikmustir. Ogretmen adaylarinin 6zel gereksinimli 6grencilere yonelik algilarinin genelde
olumlu oldugu sonucuna vartlmistir.

“Ozel Yetenekli Ogrenciyi Anlamak: Bir Durum Calismasi” adli altinc1 arastirma makalesi Abdullah
CETIN ve Serkan UNSAL tarafindan kaleme alinmistir. Calismada ilkokul ikinci siifta okuyan 6zel yetenekli bir
Ogrencinin; tanilanma siirecini, 6zelliklerini, bu ozelliklerinin egitime yansimalarimi ve &gretmeninin onun
gelisimine katki saglamak i¢in gerceklestirdigi etkinlikleri tespit etmek amaglanmigtir. Arastirma, nitel aragtirma
desenlerinden durum caligsmast yontemiyle yiiriitiilmiistiir. Arastirmanin galisma grubunu, 2017-2018 egitim-
Ogretim yili Kahramanmaras ilinde gorev yapan bir 6gretmen ile 6zel yetenekli 6grencisi Nehir olusturmustur.
Arastirma verilerinin toplanmasinda gozlem, goriisme ve dokiiman incelenmesi yontemleri kullanilmistir.
Verilerin analizinde igerik analizi tekniginden yararlanilmigtir. Aragtirmanin sonucunda Nehir’in 6zel yetenekli
oldugunu sinif dgretmeninin fark ettigi ve tanilanmasi i¢in Bilim ve Sanat Merkezine yonlendirdigi, {izerinde
siklikla durulan ve arastirma bulgulari ile de desteklenmis 6zel yetenekli 6grencilerde bulunabilecek 6zelliklerin
birgogunu gosterdigi ancak bazilarin1 gostermedigi belirlenmistir. Ayni1 zamanda Nehir’in, 6gretmeninin mesleki
gelisimine katkida bulundugu, arkadaslarini da olumlu yonde etkiledigi goriilmiistiir. Ayrica Nehir’in gelisimine
katki saglamak icin dgretmeninin destekleme, deger verme ve ailesiyle iletisim halinde olma gibi davranislar
sergiledigi tespit edilmistir.

Burcu AKTAS, Mehtap KOT ve Ahmet YIKMIS tarafindan kaleme alinan “Ozel Egitimde Gegis Planlama
ve Hizmetleri” adli ¢alisma bu saymmzda yayinlanan ilk derleme makalesidir. Arastirmacilar gegisi, bireylerin
yasantilarinda cesitli degisiklikler gerektiren ve yasam boyu devam eden bir siire¢ olarak tanimlamiglardir. Bu
slirecte 6zel gereksinimli bireylerin, birtakim zorluklarla karsilagtigini ve destege ihtiyag duyduklarini, ayrica gegis
hizmetleri planlamasinin, 6zel gereksinimli bireylerin degisim gerektiren ¢esitli siire¢lere uyumlarini saglamak ve
0zel gereksinimli bireyler ile ailelerine verilen destek hizmetlerini siirekli hale getirmek amaci ile yapildigini ifade
etmiglerdir. Arastirmacilar gegis donemlerinin erken miidahale programlari, okul 6ncesi, anasiifi, ilkokul,
ortaokul, lise, yiiksekogretim, i yasami ve toplumsal yasama gecisi kapsayan uzun soluklu bir siireci igerdigini
belirtmislerdir. Tiirkiye’ de ge¢is planlamalar1 ile ilgili belirgin yasal dayanaklarin bulunmamasinin 6zel
gereksinimli bireylerin tiim ge¢is donemlerinde gesitli zorluklar yasamalarina, programlar arasinda kopukluklarin
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olmasina, kendilerine sunulan 6zel egitim hizmetlerinden yeterince yararlanamamalarina neden oldugu da 6ne
stirilmiistiir.

Bu sayimizda yer alan ikinci derleme ¢alismasi Tahir Mete ARTAR ve Yasemin ERGENEKON tarafindan
kaleme alinan “Gelisimsel Yetersizligi Olan Yetiskinler I¢in Ihmal Edilen Bir Zaman Dilimi: Serbest Zaman ~ admi
tasimaktadir. Arastirmacilar ¢aligmanin amacini, gelisimsel yetersizligi olan yetiskinlerin yasaminda 6nemli bir
yer kaplayan serbest zaman kavramina yonelik temel kavramlarin aciklanmasi, gelisimsel yetersizligi olan
bireylerin serbest zaman etkinliklerine katilimindaki sorunlarin ortaya konmasi ve ilgili aragtirma bulgularindan
yola cikilarak Oneriler gelistirilmesi olarak agiklamislardir. Caligma kapsaminda dncelikle serbest zaman, serbest
zaman etkinliklerine yonelik siniflandirmalar, serbest zaman etkinliklerinde sergilenen gerekli ve ilgili beceriler
ile serbest zaman egitimi kavramlar1 ayrintili bicimde agiklanmistir. Ayrica, aragtirmacilar tarafindan yetiskinlik
donemindeki gelisimsel yetersizligi olan bireyler agisindan serbest zaman etkinliklerinin 6nemi ve bu etkinliklere
katilimda karsilasilan sorunlar da paylasilmistir. Son olarak makalede ilgili alanyazindan yola ¢ikilarak bu
bireylerin serbest zamanlarini daha nitelikli gegirebilmeleri i¢in paydaslara 6neriler sunulmustur.

Sevgili Okurlarimiz, Dergimizin zamaninda ¢ikmasi ve niteliginin artirilmasi i¢in yogun ¢aba harcayan
Editorler Kurulunda yer alan calisma arkadaslarim Dog¢. Dr. Seray OLCAY-GUL, Dr. Ogr. Uyesi Seyda DEMIR,
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From the Editor...
Dear Readers,

We are with you again with the Ankara University Faculty of Educational Sciences Journal of Special
Education’s last issue, March 2020, Volume 21, Issue 1. As always has been, | would like to thank here those who
contributed as our authors, reviewers, readers, our Academic Advisory Board, and our Editorial Board. | would
like to indicate that as the Editorial Board, we put forth the effort to move our journal to a higher level both
quantitatively and qualitatively in the forthcoming process...

Before sharing with you the articles in the current issue | would like to inform you regarding two important
recent developments about our journal. Firstly, we have initiated the pre-review process to further increase the
quality of the articles to be published in the Journal of Special Education since the beginning of 2020. During this
process, for the articles which are written in accordance with the journal’s publication rules and which have an
appropriate plagiarism rate, an editorial pre-review will be conducted before the peer-review process. For this
purpose, the manuscripts which are sent to our journal will be reviewed by our editorial team in terms of whether
the article complies with the journal’s scope and its main sections as well as the content comply with the article
reporting processes. The articles which do not comply with our journal’s publication rules as well as which are out
of scope of the journal, or which are not found original might be rejected before further initiating peer-review
process. Secondly, to prevent our writers from long awaiting as well as to accelerate the editorial post reading
process, three new colleagues have joined us in the Editorial Board. | would like to welcome and wish success to
our new Vice Editors Seray OLCAY-GUL, Assoc. Prof. from Hacettepe University, Eylem DAYI, Assist. Prof. from
Gazi University, and Giilden BOZKUS-GENC, Assist. Prof. from Anadolu University, and to our new English
Language Editor Sevker OZDEMIR, Instructor from Hacettepe University.

In this issue of our journal, as in the previous issues, there are six research articles and two review articles.
I would like to briefly share these articles with you. The first research article in the current issue includes a study
of Senay DELIMEHMET-DADA and Cevrive ERGUL namely “Vocabulary and Reading Comprehension Skills of
Students with Learning Disabilities and with Typical Development. ” The aim of this study was to investigate the
relationship between vocabulary and reading comprehension performances of students with learning disabilities
and typical development. The study group consisted of total 60 students, 30 of whom with learning disabilities and
30 of whom with typical development. All of the participants were selected among the 3 and 4" grade students
in primary schools. The study was designed on the basis of correlational survey method and the data were collected
through Turkish Expressive and Receptive Language Test (TERLT) and Informal Reading Inventory (IRI). The
results of the analysis showed that students with learning disabilities had significantly lower performance in
vocabulary and reading comprehension than their peers with typical development. A significant relationship was
observed between vocabulary and reading comprehension skills of students with learning disabilities while there
was not a significant relationship between the skills of students with typical development.

The second study namely “A Comparison of the Gesture Use of Mothers and Children with Autism
Spectrum Disorders and Typically Developing Children” was conducted by Isik AKIN-BULBUL, Selda
OZDEMIR, and Gékhan TORET. In this study, gesture use of children with autism spectrum disorders (ASD, 6
girls, and 24 boys) and typically developing children (TD, 13 girls, and 17 boys) between the ages of 11-72 months,
and their mothers were compared to each other in social interaction (SI), joint attention (JA), behavior regulation
(BR), and sum of all (SUM) gesture categories. The findings of the study showed that gesture use of children with
ASD was lower in all gesture categories when compared to TD peers. Mothers of children with ASD displayed
significantly lower levels of gesture use than mothers of TD children in the BR, SI, and SUM categories. When
gesture use differences of children with ASD and TD children were examined as to whether their mothers were
using the gestures, the findings showed that the differences in gesture use of children with ASD and TD children
were independent from their mothers. On the other hand, when gesture use differences of mothers of children with
ASD and mothers of TD children were examined as to whether their children were using the gestures, the results
of the study showed that one of the sources of the differences in the SE and SUM gesture category scores of the
mothers with ASD was the differences in the scores obtained from the gesture categories of the children.

The third research article in this issue is authored by Géniil TEKKURSUN-DEMIR and Ekrem Levent
ILHAN namely “Motivation of Athletes with Disabilities for Sports Participation. ” The study was conducted to
determine motivations of the licensed athletes within Turkish Physically Disabled/Blind/Deaf Sports Federations
for sports participation. A total of 303 disabled athletes participated in the study that was designed in the
quantitative model. In the study, it was determined that the group with the highest motivation to participate in
sports in terms of the total scores in all sub-scales were physically disabled athletes. It was followed by blind and
deaf athletes. It was observed that extrinsic motivation of the national athletes was significantly higher than of the
non-national ones; that motivation decreased significantly as age increased; and that deaf women athletes had
significantly higher motivation than their male counterparts in both intrinsic and extrinsic motivation scores. In



addition, it was also determined that motives physically disabled athletes for sports doing was related with physical
development; that among intrinsic motivation factors of blind athletes, “doing sports makes someone feel free"
was emphasized more, and that "amotivation" came the forefront for physically disabled athletes when compared
to others. In short, it was found that national athletes and physically disabled athletes were more likely a have
higher motivation for sports participation than their non-national and deaf-blind counterparts, respectively. In
addition, there was no significant relationship between motivation for sports participation and age, but it differed
significantly by experience.

The fourth article which was conducted by Orhan AYDIN and Atilla CAVKAYTAR namely “The
Effectiveness of the Father Education Program in Teaching the Basic Mathematical Skills to a Child with Autism
Spectrum Disorder.” The aim of this study was to investigate the effect of training applied by the father attained
the parent education program on teaching the basic mathematical skills to the child with autism spectrum disorder.
Within the scope of this research, an educational program that included how to apply probing, systematic
instruction, and simultaneous prompt teaching was prepared. After the training, the father also watched videos
modeling how to instruct the first two skills to teach his child. During the implementation, the feedback was
provided to the father related to teaching the first two skills by the researcher. The findings of the research, which
was designed according to the multiple-probe design across skills, showed that the father's simultaneous prompting
was effective in teaching the basic mathematical skills to his child. It was seen that there was an increase in
treatment fidelity with the performance feedback presented to the father. it was observed that the father, without
taking a clue and feedback, applied the simultaneous prompting with high reliability in the last skill teaching.

The fifth research article namely “Metaphorical Perceptions of Preservice Teachers of Fine Arts
Education towards Students with Special Needs (The case of Gazi University) ” was authored by Eylem DAYI,
Géokhan ACIKGOZ, and Ayse Nur ELCI. The aim of this study was to identify the metaphors belonging to the
preservice teachers of the Fine Arts Education Department of Gazi Faculty of Education about the students with
special needs. Phenomenology design was used within the scope of the qualitative research model. The study
group consisted of 267 volunteer preservice teachers studying at the first, second, third and fourth grades of the
Fine Arts Education Department. The data of the study were collected through a form with the open-ended
statement of “To me, students with disabilities are like ...... ; because, ....... . The content analysis technique was
used for data analysis. The findings of the study showed that preservice teachers produced 102 metaphors that
were classified into eight categories. As a result, it was observed that the metaphors of flowers and everybody
were used frequently about the students with special needs. It was concluded that preservice teachers' perceptions
of students with special needs are generally positive.

“Understanding a Gifted Student: A Case Study ” the sixth research article, was authored by Abdullah
CETIN and Serkan UNSAL. This study aimed to reveal a second-grade gifted student’s process of diagnosis,
characteristics, reflections of these characteristics on education and activities used by her classroom teacher. It
exclusively adopted the case study method. The sampling consisted of a classroom teacher working at a state
school located within the province of Kahramanmaras during the 2017-2018 academic year and a gifted student
of hers. The research data were collected through observation, interview, and document review. Content analysis
technique was used during data analysis. Research results revealed that the teacher realized that the student was
gifted, that she directed her to the Science and Art Centre for diagnosis and that the student had various features
that the gifted students are expected to possess. In addition, it was revealed that the gifted student contributed to
the professional development of her teacher and that she affected her friends positively. The teacher was also found
to exhibit behaviors such as support, appreciation, and communication with her family for the purpose of
contributing to the student’s development.

The first review article of this issue was authored by Burcu AKTAS, Mehtap KOT, and Ahmet YIKMIS
namely “Transition Planning and Transition Services in Special Education. ” The authors explained the transition
as a life-long process that requires a variety of changes in individuals’ lives. They indicated that in this process,
individuals with special needs face a number of challenges and need support, transition services planning is carried
out in order to ensure that individuals with special needs adapt to various processes that require change and to
make the support services provided to individuals with special needs and their families permanent. The authors
explained that the transitional periods include a long-term process involving early intervention programs, pre-
school, kindergarten, elementary school, junior high school, high school, higher education, school to business life
and social life. They indicated that the lack of significant legal basis for transition planning in Turkey causes
individuals with special needs to experience various difficulties during all transition periods, there are gaps
between the programs, and they cannot benefit from the special education services offered to them.

The second review article of this issue is “An Ignored Period of Time for Adults with Developmental
Disabilities: Leisure Time” which was authored by Tahir Mete ARTAR and Yasemin ERGENEKON. The authors
indicated that the purpose of the study was to describe the basic components of spare time concept which has an
important place in the lives of adults with developmental disabilities, to put forward the problems related with the
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participation of these individuals in the leisure time activities and to develop suggestions moving from the results
of the related studies. In this study, leisure time, classifications of leisure time activities, essential and related skills
which are presented in leisure time activities and education regarding leisure time activities are described in depth.
Besides, the importance of leisure time activities and the problems experienced while participating in these
activities by individuals with developmental disabilities are shared. Lastly, moving from the related literature,
suggestions are offered to the stakeholders in order to provide opportunities for these people to spend more
qualitative period during their leisure times.

I would like to kindly thank my colleagues for their vigorous efforts who are working with me on the
Editorial Board for our journal to be published timely and to increase the quality: Assoc. Prof. Seray OCAY-GUL,
Assist. Prof. Seyda DEMIR, Assist. Prof. Gamze ALAK, Assist. Prof. Zeynep BAHAP-KUDRET, Assist. Prof. Meral
Cilem OKCUN-AKCAMUS, Assist. Prof. Eylem DAYI, Assist. Prof. Giilden BOZKUS-GENC and Instructor Sevket
OZDEMIR as well as Technical Coordination Executives Res. Assist. Hatice AKCAKAYA, Res. Assist. Yasemin
SENGUL, Res. Assist. Cebrail KARADAS, and Res. Assist. Samet Burak TAYLAN.

I would like to thank our dear readers, authors, and reviewers for their support and contributions once
again and | would like to kindly request you to continue your support and contributions during the ongoing process.
I wish to be with you again in the upcoming issue which will be published in June 2020...

Assoc. Prof. Hatice Bakkaloglu
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Bu aragtirmada 6grenme giigliigii olan ve normal gelisim gdsteren dgrencilerin sozciik bilgileri ve okudugunu
anlama performanslar1 ile bu becerileri arasindaki iligki diizeyi incelenmistir. Caligma grubunu 30 &grenme
giicliigii olan ve 30 normal gelisim gosteren toplam 60 6grenci olusturmustur. Katilimcilarin tiimii 3. ve 4. sinifa
devam eden 6grenciler arasindan seg¢ilmistir. Aragtirmada iligkisel tarama modeli kullanilmigtir. Veriler Tiirkge
Ifade Edici ve Alic1 Dil Testi (TIFALDI) ve Formel Olmayan Okuma Envanteri (FOOE) kullanilarak toplanmistir.
Analizler sonucunda, sozciik bilgisi ve okudugunu anlama becerilerinde 6grenme giigliigii yasayan 6grencilerin
normal gelisim gosteren akranlarindan anlamli olarak daha diisiik performans sergiledikleri goriilmiistiir.
Ogrencilerin sdzciik bilgileri ve okudugunu anlama becerilerindeki iliski incelendiginde ise; 6grenme giigliigii olan
ogrencilerin bu becerileri arasinda kismi olarak anlamli bir iligki bulunurken normal gelisim gosteren dgrenciler
icin bu beceriler arasinda anlamli bir iligki bulunamamistir. Elde edilen bulgular alanyazin gergevesinde
tartigilmugtir.
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2 SENAY DELIMEHMET DADA-CEVRIYE ERGUL

Okul ¢agi ¢ocuklar arasinda olduk¢a yaygin olarak rastlanan bir durum olan 6grenme gii¢liigii; yazili ve
sozlii dili anlama ve kullanmada temel olan bir veya daha fazla psikolojik siirecin etkilenmesiyle ortaya ¢ikan
dinleme, diisiinme, konusma, okuma, yazma ve matematikte cocuklarin yasadiklar1 giicliikler olarak
tanimlanmaktadir (Fletcher, Lyon, Fuchs & Barnes, 2007; Individuals with Disabilities Education Act [IDEA],
2004; Jena, 2013; U.S. Department of Education, 2014; Zuriff, 2000). Ogrenme giicligli gorsel ve zihinsel
yetersizlikler, isitsel, motor ve duygusal bozukluklar ile g¢evresel, kiiltiirel ve ekonomik olumsuzluklardan
kaynaklanmayan bir durumdur (IDEA, 2004). Ortalama ve ortalamanin iizerinde zekaya sahip olduklar1 bildirilen
6grenme giicliigii olan dgrenciler bazi akademik alanlarda iist diizey performans gosterebilirken diger alanlarda
akranlarinin oldukga gerisinde performans sergileyebilmektedirler (Harwell & Jackson, 2008).

Ogrenme giigliigii daha gok dile dayali bir yetersizlik olarak tanimlanmaktadir (American Speech-
Language-Hearing Association [ASHA], 1993; Sun & Wallach, 2014). Yapilan arastirmalarda 6grenme gii¢liigii
olan 6grencilerin %50 ile %80’inin dil becerilerinde giigliik yasadiklari bulunmustur (Gibbss & Cooper, 1989;
Tallal, 1999; Tallal, Miller, Jenkins & Merzenich, 1997; Wolf & Lundberg, 2002). Alabama’da 8-12 yaslari
arasinda 242 6grenme giigliigii tanil1 6grenci ile yapilan bir ¢alismada bu 6grencilerin %96.2’sinde dil becerileri
ile ilgili giicliikleri oldugu goriilmiistiir (Gibbs & Cooper, 1989). Ogrenme giicliigiine sahip olan dgrenciler bu
problemleri nedeniyle dilin baska bir formu olan okuma ve yazma becerilerinde de onemli giigliikler
yasamaktadirlar (Catts, Adlof & Weismer, 2006; Paul & Norbury, 2012; Tomblin, Zhang, Backwalter & Catts
2000). Whitehurst & Lonigan (1988) kiiclik ¢ocuklarin okuma edinimini inceledikleri ¢aligmalarinda, bu
cocuklarin dil becerileri ve okudugunu anlama becerileri arasinda gelisimsel bir siireklilik oldugunu 6ne siirmiigler
ve ozellikle cocuklarin erken dil gelisimlerinin erken okuma becerilerinde gelisimsel dncii oldugunu ve dnemli bir
yordayici oldugunu savunmuslardir. Finlandiya’da yapilan bir ¢alismada ise okul 6ncesi donemde 6zgil dil
bozuklugu tanist almig 7-10 yaslarindaki 43 &grencinin sadece %20’°sinin okumada ve bunlarin da sadece
%32’sinin okudugunu anlamada da ortalama veya ortalamanin tizerinde basar1 gosterdigi bulunmustur (Isoaho,
Kauppila & Launonen, 2016). Bu baglamda 6grenme giigliigii olan ¢ocuklarda dile iliskin yetersizliklerinin en
yaygin olarak okudugunu anlama performanslarini olumsuz olarak etkiledigini sdylemek miimkiindiir (Nation &
Snowling, 1998).

Okudugunu anlama ve dil arasindaki iliski ¢esitli kuramsal yaklasimlar ile de agiklanmaktadir. Gough ve
Tunmer (1986) okudugunu anlamay1 okumanin basit goriiniimii (Simple View of Reading) temelinde tanimlarken
de aslinda dil ve okuma iligkisine deginmektedir. Buna gore okudugunu anlama i¢in gerekli olan iki beceriden;
¢oziimleme ve dili anlamadan bahsedilmektedir (Hoover & Gough, 1990). Hoover ve Gough ¢dziimleme
becerisini kolay ve etkili bir sekilde s6zciigii tanima becerisi olarak tanimlarken, dili anlama becerilerini ise s6zciik
bilgisi ile yazili dili ve konugma dilini yorumlama becerisi olarak tanimlamislardir. Bu modelde, okurun belirli bir
dildeki metni anlayip anlayamayacagi, bu bahsedilen kavramlarla ilgili becerilere bagli olarak degistigi
vurgulanmaktadir. Benzer olarak, Perfetti (2010) DVC (Decoding-Vocabulary-Comprehension; Céziimleme-
Sozciik Bilgisi-Anlama) olarak agikladigi iiggen modelinde sézciik bilgisini, ¢oziimleme ve anlama arasindaki
baglanti olarak tanimlamaktadir. Perfetti’ye gore anlama, okunan sézciigiin anlaminin bilinmesine dayali bir
beceridir ve DVC iiggeni okuma ve anlama arasindaki olagan iliskiyi sunmaktadir. Okuyucunun, yeni bir metinle
kargilagtiginda metindeki sozciiklerin anlamini bilmesi dnemlidir. Ayn1 zamanda okudugu metinde anlamini
bilmedigi sozciikleri i¢eren bir bdliimii anlayabilen okuyucu da bu bilmedigi sdzciiklerin anlamini tahmin
edebilmektedir. Perfetti bu noktada sdzciik bilgisi ve okudugunu anlama arasindaki nedensel iligkinin ayrilmaz
oldugundan bahsetmektedir. Buna gore, sozciik bilgisinin okudugunu anlama icin bir temel olusturdugunu
sOylemek miimkiindiir (Hougen, 2014).

Okudugunu anlama problemleri 6grenme giicliigli olan 6grenciler arasinda oldukga yaygin bir durumdur.
Bu 6grencilerin yaklagik %90’1mnin okudugunu anlamada sorunlar yasadiklar1 (National Joint Committee on
Learning Disabilities [NCLD], 2014) ve bu becerilerde akranlarinin 3-4 yil gerisinde bir performans gosterdikleri
ifade edilmektedir (McNamara, Scissons & Dahleu, 2005; NCLD, 2014; Scarborough & Parker, 2003). Diger
taraftan, sozciik bilgisi de 6grenme giicligli olan 6grencilerin yetersizlik yasadiklar1 ve yasamin ilk yillarindan
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baglayarak akranlarindan geri kaldiklari bir alandir (Baker, Simmons & Kameenui, 1998; Raitano, Pennington,
Tunick, Boada & Shriberg, 2004). Sozciik bilgisi ve okudugunu anlama arasinda karsilikli ve giiclii bir iliski
olmakla birlikte (Tannenbaum, Torgesen & Wagner, 2009) 6grenme giicliigli olan 6grencilerin her iki beceri
alaninda da 6nemli diizeyde siirhiliklar: ve akranlarindan anlamli derecede farkliliklari bulunmaktadir (Baker,
Simmons & Kameenui, 1998; Gunning, 2006; National Reading Panel [NRP], 2000; Rupley, Logan & Nichols,
2005). Ogrenme giicliigii olan dgrencilerin sozciik bilgisinde yasadiklar yetersizliklerinden dolayr 6zellikle
okudugunu anlamada giicliikler yasadiklar1 siklikla ifade edilen bir bulgudur (Ege, 2006; Hay, Elias, Fielding-
Barnsley, Homel & Freiberg, 2007; Lerner, 2000; Vellutino, Scanlon & Spearing, 1995).

Cok sayida ¢aligmada, ayrica, 6grenme gii¢liigli olan 6grencilerde sdzciik bilgisi ve okudugunu anlama
arasinda yiiksek diizeyde iligski oldugu da gosterilmistir (Bryant, Goodwin, Bryant & Higgins, 2003; Carver, 2003;
Nagy, 1988; Song vd., 2015; Spear-Swerling, 2006; Wise vd., 2010; Zhang & Anual, 2008). Ornegin, ikinci sinifa
devam eden 6grenciler ile gergeklestirilen bir caligmada sézciik bilgileri daha yiiksek olan dgrencilerin okudugunu
anlama becerilerinde de daha yetkin olduklari ve s6zciik bilgisi ve okudugunu anlama becerileri arasinda anlamli
ve yiiksek bir iliski oldugu bulunmustur (Furqon, 2013). Farkli sinif diizeylerinde yapilmig benzer ¢alismalart
inceleyen bir meta-analiz ¢alismasinda da dordiincii sinif dgrencileriyle gergeklestirilen 52 arastirmanin analizi
sonucunda sozciik bilgisi ile okudugunu anlama arasinda giiglii iliskiler oldugu ve iliskilerin .30 ile .97 arasinda
degistigi gorilmiistiir (Stahl & Fairbanks, 1986). Diger taraftan sdzciik bilgisinin okudugunu anlama tizerindeki
etkisini incelemek i¢in anaokulundan 12. smifa kadar olan siniflarda sozciik bilgisi miidahaleleri yapilan 37
calismanin meta-analizi gergeklestirilmis ve sonug olarak sozciik bilgisinin d6grencilerin okudugunu anlamasinda
etkili oldugu (d = .50), hatta okuma gii¢liigii olan dgrencilerin miidahale sonucunda normal gelisim gdsteren
akranlarina gore li¢ kat daha fazla ilerleme gosterdigi belirlenmistir (Elleman, Lindo, Morphy & Compton, 2009).
Okuma gii¢liigii olan yetigkinlerin sozciik bilgilerinin okudugunu anlama tizerindeki etkilerinin incelendigi bir
diger meta-analiz ¢alismasinda da s6zciik bilgisi ve okudugunu anlama arasinda anlamli bir iliski bulunmus ve bu
iliskinin etki biiyilikligii .34 olarak belirlenmistir (Edmonds vd., 2009). Sozciik bilgisi ile okudugunu anlama
arasindaki iliskinin karsilikli oldugu da ifade edilmektedir (Wagner & Meros, 2010). Yani sozciik bilgisi yiiksek
olan ¢ocuklarin okudugunu anlamada daha basarili olduklar1 s6z konusu iken, okudugunu anlamadaki basar1 da
sozciik bilgisinin artmasinda etken bir faktdrdiir. Okudugunu anlayabilen 6grenciler okuma sirasinda yeni
sozciiklerle karsilasmakta ve onlarin anlamlarina iliskin bilgiler edinebilmekte, dolayisiyla kavram ve sozciik
bilgilerini genisletebilmektedirler (Naggy, 1988).

Ulkemizde sdzciik bilgisi ve okudugunu anlama arasindaki iliski ile ilgili calismalar incelediginde ise
siirlt sayida ¢alismanin gergeklestirildigi goriilmektedir (Bahap-Kudret & Baydik, 2016; Giileryiiz, 1999;
Yildirim, Yildiz & Ates, 2011). Bu c¢aligmalardan birinde okumada basarili olan ve olmayan &grencilerin
okudugunu anlama ve 6zetleme becerilerini karsilastirmali olarak incelenirken okudugunu anlama ve sozciik
bilgisi arasindaki iligkiler de incelenmistir (Bahap-Kudret & Baydik, 2016). Bu amagla, 122 basarili ve 122
basarisiz okuyucu olmak iizere, toplam 244 dérdiincii sinif 6grencisi arastirmaya katilmistir. Sonug olarak sdzciik
bilgisi ve okudugunu anlama arasinda orta diizeyde anlamli bir iliski oldugu goriilmiistiir. Bir diger ¢aligmada da
normal gelisim gosteren 6grencilerin sozciik bilgilerinin metin tiirleri a¢isindan okudugunu anlamay1 yordayip
yordamadigina bakilmistir (Y1ldiz vd., 2011). Arastirma orta sosyo-ekonomik diizeye sahip dgrencilerin devam
ettigi bir devlet okulunun besinci sinifina devam eden toplam 120 6grenci lizerinde gerceklestirilmistir. Caligmada
ogrencilerin okudugunu anlama ve sdzclik bilgisi diizeyleri arastirmacilar tarafindan hazirlanan testler
dogrultusunda degerlendirilmistir. Arastirma sonucunda sdzciik bilgisi ile dykiileyici metni anlama arasinda orta
diizeyde, bilgi verici metni anlama arasinda ise yiiksek diizeyde bir iliski oldugu gézlenmistir. Bu ¢alismalar
disinda Tiirkiye’deki alanyazina bakildiginda 6grenme giicliigli olan 6grencilerle yapilmis bu tiir bir ¢aligmaya
rastlanmamustir.

Bu baglamda, 6grenme gii¢liigii olan 6grencilerde sozciik bilgisi ve okudugunu anlama becerileri ile iki
beceri alani arasindaki iligkilerin incelenmesi, bu alanlardaki sorunlarin belirlenerek erken dénemde gerekli
miidahale programlar: ile desteklenmesi acisindan son derece dnemlidir. Buna ragmen Tiirkiye’deki alanyazin
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incelendiginde 6grenme giicliigii olan bireylerin bu becerilerini ele alan ¢alismalarin olduk¢a yetersiz oldugu
goriilmektedir. Bu baglamda, bu ¢calismanin amaci 6grenme giicliigii tanisi olan 3. ve 4. sinif 6grencilerinin sdzciik
bilgisi ve okudugunu anlama performanslarinin belirlenmesi ve bu becerileri arasindaki iligkinin normal gelisim
gosteren akranlariyla karsilagtirmali olarak incelenmesidir. Calismadan elde edilen sonuglarin ilgili alanyazina
katkida bulunacagi, 6grenme giigliigii olan Tiirk ¢ocuklarinin sézciik bilgisi ve okudugunu anlama performanslari
hakkinda bilgi saglayacagi, 6gretmenleri bireysel egitim planlar1 hazirlama siirecinde destekleyecegi ve alanda
yapilacak diger caligmalara 151k tutacag: diigiiniilmektedir. Calismada asagidaki sorulara yanit aranmistir:

1. Arastirmaya katilan 6grenme gii¢liigii olan ve olmayan 6grencilerin alict dil ve ifade edici dil sozciik
bilgileri anlaml1 bir sekilde farklilagmakta midir?

2. Aragtirmaya katilan 6grenme gii¢liigii olan ve olmayan 6grencilerin okudugunu anlama becerileri anlamlt
bir sekilde farklilagsmakta midir?

3. Oprenme giicliigii olan ve normal gelisim gosteren 6grencilerde sdzciik bilgisi ve okudugunu anlama
becerileri arasindaki iliski ne diizeydedir?

Yontem
Arastirmanin Modeli

Bu arastirmada 6grenme giicliigii olan ve normal gelisim gosteren Ogrencilerin sozciik bilgisi ve
okudugunu anlama becerilerinin incelemesi amaciyla iligkisel tarama modeli kullanilmistir. Tarama modelleri var
olan durumu oldugu gibi betimlemeyi amaglayan arastirmalardir (Karasar, 2004).

Calisma Grubu

Arastirmanin ¢aligma grubunu Trabzon ve Rize illerinde yasayan 30 dgrenme giigliigii (OG) ve 30 normal
gelisim (NG) gosteren toplam 60 6grenci olusturmaktadir. Gruplar 2015-2016 egitim 6gretim yilinda Trabzon
ilinin merkezi ve sekiz ilgesi ile Rize ilinin merkez ilgesinde 6grenim goéren OGgrenciler arasindan segilerek
olusturulmustur. Calisma Trabzon ilinde 26, Rize ilinde ise iki okul olmak iizere toplam 28 okulda yiiriitilmiistiir.
Her iki grupta da 6grencilerin 13°ii 3. stif, 17’si 4. sinif dgrencisidir. OG grubunda yer alan 6grencilerin 14°{i kiz,
16’s1 erkek iken NG grubunda yer alan 6grencilerin 13’ii kiz 17’si erkektir. OG grubunda yer alan &grenciler,
resmi olarak tani almis, ek bir yetersizlikleri olmayan, okullarinin kaynastirma programlarina devam eden ve ayni
zamanda destek egitim hizmetlerinden faydalanan 6grencilerdir. Okudugunu anlama performanslarinin hatali ve
yavas okumadan etkilenmemesi i¢in bu grupta yer alan Ogrencileri belirlerken okudugu metni en az %90
dogrulukta ve hecelemeden okuyabilmeleri bir se¢me Olgiitii olarak kullanilmigtir. NG grubunda yer alan
ogrenciler ise herhangi bir yetersizligi olmayan, sinif 6gretmenleri tarafindan ortalama basari diizeyine sahip
oldugu belirtilen dgrenciler arasindan segilmistir. NG gdsteren dgrenci grubunda yer alan &grenciler, OG olan
dgrencilerle aym sinifta olan dgrencilerden olusturulmustur. OG grubunun yas ortalamasi 9.03 iken NG grubunun
yas ortalamasi 9.04’dur.

Veri Toplama Araglari

Arastirmada 6grencilerin sdzciik bilgisini degerlendirmek amaciyla Tiirkce Ifade Edici ve Alic1 Dil Testi
(TIFALDI), okudugunu anlama becerilerini degerlendirmek amaciyla da Formel Olmayan Okuma Envanteri
(FOOE) kullanilmistir.

Tiirkce ifade Edici ve Alic1 Dil Testi (TIFALDI; Berument ve Giiven, 2013). TIFALDI, Tiirkce
konusan 2-12 yas ¢cocuklari i¢in hazirlanmis, sozciik bilgisini dlgmeye yonelik bir aragtir. Alici dilde ve ifade edici
dilde sozciik bilgisini lgmeye yonelik iki alt testten olusmaktadir. Alict Dil Testi 104 maddeden olusurken Ifade
Edici Dil Testi 80 maddeden olusmaktadir. Alici Dil Testinde gocuklara dort resmin bulundugu bir sayfa
gbsterilerek cocugun uygulayici tarafindan ismi sdylenen resmi gostermesi beklenirken, ifade Edici Dil Testinde
ise Ogrenciye her sayfada tek bir resim gosterilerek ¢ocugun burada gordiigli resmin ne oldugunu sdylemesi
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beklenmektedir. Bireysel olarak uygulanan testin uygulama siiresi her bir alt test i¢in ortalama 20-25 dakikadir.
Testin Olciit gecerliligi 6 yas iistii cocuklara uygulanan WISC-R Zeka Testi (Wechsler, 1974), 6 yas altindaki
cocuklara uygulanan Ankara Gelisim Tarama Envanteri (AGTE) ve biitiin yas gruplarmna uygulanan Peabody
Resimli Kelime testleri (Dunn & Dunn, 1997) ile degerlendirilmistir. Analizler sonucunda Alict Dil (AD) Kelime
Alt Testinin Peabody disindaki testlerle korelasyonlarinin .21- .48 arasinda degistigi; ifade Edici Dil (ID) Kelime
Alt Testinin ise Peabody disindaki testlerle korelasyonlarinin .30 - .52 arasinda degistigi bulunmustur. Gilivenilirlik
calismalar1 kapsaminda da AD test tekrar test glivenirliginin .70 ile .94 oldugu, i¢ tutarliginin ise .88 ile. 96 arasinda

oldugu belirlenmistir.

Formel Olmayan Okuma Envanteri (FOOE; Karasu, Girgin & Uzuner, 2013). FOOE, birinci
smiftan sekizinci sinifa kadar olan dgrencilerin okudugunu anlama becerilerini degerlendirmek iizere gelistirilmis
bir aractir. Igerisinde 32 metin bulunan ve iki paralel formu bulunan testin igerisinde dykiileyici ve bilgilendirici
metinler yer almaktadir. Bilgi verici metinler fen ve sosyal konularindan segilerek olusturulmustur. FOOE’de
6grencinin okudugunu anlama becerisi 6ykiileyici metinler i¢in, bosluk doldurma, okuma hatalarin1 kaydetme,
okudugunu anlatma ve soru sorma degerlendirme teknikleri kullanilarak degerlendirilmekte iken, bilgi verici
metinler i¢in okudugunu anlatma ve soru sorma teknikleri kullanilarak degerlendirilmektedir. Ogrencilerin
okuduklar1 dykiilere dair anlatimlarini degerlendirmede her metin i¢in; karakterler, ana olaylar ve detaylar olmak
iizere ii¢ boliimde puanlanan ve toplam 100 puan iizerinden degerlendirmeye olanak saglayan Okudugun Anlatma
Degerlendirme formu kullanilmaktadir. Bilgi verici metinlerde okudugunu anlatmada, ana diisiince ve yardimci
diistincelerden olugan bdliimler bulunmakta ve bu boliimler 6nem durumuna gore ayri ayr1 puanlanarak toplam
100 puan iizerinden degerlendirilmektedir. FOOE’de kapsam gegerligi, metin konularinin 6grencilerin yas, bilgi
ve sinif diizeylerine uygunlugu, 6ykii boliimlerinin tamligi, bilgi verici metin yapilari, metin konularinin ve
diizeylerinin denkligi, metinlerde kullanilan ciimle yapilari ve s6zciik ¢esitleri, metinlerin okunabilirlik diizeyleri,
soru gesitleri, degerlendirme formlarinin 6zellikleri gibi basliklar altinda uzman goriisii alinarak belirlenmistir.
Degerlendirmeler sonucunda aracin dgrencilerin okuma becerilerini degerlendirmede kapsam gegerligine sahip
oldugu sonucuna ulasgilmistir. Giivenirlik kapsaminda ise farkli sinif diizeylerindeki A ve B formlarindan sekiz
oykii kullamlarak metinlerdeki dykii boliimlerinin tamhigina iliskin giivenirlik hesaplanmstir. Oykii béliimlerine
iliskin degerlendiriciler aras1 giivenirlik, dykii diizeylerine gore %94 - %100 olarak hesaplanmistir. Bilgi verici
metinlerde tiim metinlerin uygun yapilarda olup olmadigina iliskin degerlendiriciler aras1 giivenirlik hesaplamalar1
yapilmistir ve giivenirligin %100 oldugu belirlenmistir.

Bu aragtirmada 6grencilerin okudugunu anlama becerisini degerlendirmek amaciyla 4. diizeyde bulunan
dykiileyici bir metin olan “Ipek Ormanda” ile bilgilendirici bir metin olan ve bir fen konusu igeren “Cevremizdeki
Varliklar” metinleri kullanilmistir. Arastirmada &ykiileyici ve bilgilendirici metinler arasinda degerlendirme
uyumu saglayabilmek amaciyla yalnizca okudugunu anlatma ve soru sorma yontemleri kullanilarak 6grencilerin
okudugunu anlama becerileri degerlendirilmistir.

Veriler ve Toplanmasi

Aragtirmanin yapilabilmesi i¢in dncelikle 11 Milli Egitim Miidiirliigii’nden ve OG olan grencilerin devam
ettigi 6zel egitim kurumlarindan gerekli izinler alinmistir. Arastirma dncesinde Trabzon ve Rize ili genelindeki
OG tanis1 almis tiim 4. simif dgrencilerine yonelik bir tarama gerceklestirilmistir. Bu tarama kapsaminda
ogrencilerin okuma diizeylerini belirlemek i¢cin FOOE’de bulunan 4. smif diizeyindeki bir oykiileyici metin
kullanilmistir ve tarama sonucunda ¢alismaya katilim dlgiitlerini karsilayan, diger bir deyisle %90 dogrulukla ve
hecelemeden okuyabilen Ogrenciler belirlenmigtir. Belirlenen 6grencilerin dncelikle okudugunu anlama
performanslar1 ardindan ise sézciik bilgisi performanslar1 degerlendirilmistir. Ogrencilerin bu performanslarina
yonelik veriler arastirmaci tarafindan Ogrencilerden bireysel olarak toplanmistir. Okudugunu anlama
performanslariin degerlendirilmesi sirasinda 6grenci ve uygulayici kopyasi olmak {izere ayni metinleri igeren iki
ayr kitapgik hazir bulundurulmustur. Kitapcigin 6grenci kopyasinda metnin tam hali ve metinle ilgili sorular yer
almistir. Uygulayic1 kopyasinda ise, metnin tam hali, Okudugunu Anlatma Formu ve metinle iliskili sorular yer
almistir. Oykiileyici ve bilgilendirici metin igin uygulama sirasi; dgrencinin metni sesli ve sessiz okumasi,
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6grencinin okudugunu anlatmasi ve sorular1 cevaplamasi seklinde yiiriitiilmiistiir. Ogrenci metni okuduktan sonra,
Ogrencinin Oniindeki metin uygulamaci tarafindan kapatilarak 6grenciden okudugunu anlatmasi istenmistir.
Uygulamac1 degerlendirme formuna dgrencinin anlatimini kaydetmis ve ses kaydi almistir. Okudugunu anlatma
sirasinda 6grenci zorlanirsa ve/veya yardim isterse, 0grencinin gercek performansini gorebilmek amaciyla,
uygulamaci tarafindan herhangi bir yardim verilmemistir ancak O6grenci hatirladigini anlatabilmesi igin
cesaretlendirilmistir (“Cok giizel anlatiyorsun, sonra ne olmustu? Olay1 diisiin, sonrasini hatirlamaya calig” gibi).
Okudugunu anlatma sonrast metinle iliskili sorularin yanitlanmasina gecilmistir. Her bir soru uygulamaci
tarafindan okunmus ve dgrencinin de sézel olarak yanit vermesi beklenmistir. Ogretmen sorular1 okurken 6grenci
de sorularin yazili oldugu dgrenci kopyasindan takip etmistir. Ogrencinin yanitlar1 herhangi bir diisiince ilavesi
yapilmaksizin dgretmen kopyasina yazilmistir. Oykiileyici ve bilgilendirici metne iliskin okudugunu anlatma ve
sorular1 cevaplama islemlerinin tamamlanmasimin ardindan TIFALDI testinin uygulanmasina gegilmistir.
Uygulamaya alic1 dil testiyle baglanmis ve bu testinin tamamlanmasinin ardindan ifade edici dil testine gegilmistir.
Testi puanlama ve testi kesme Olgiitleri géz Oniinde bulundurularak degerlendirme siireci uygun sekilde
tamamlanmustir.

Okudugunu anlama puanlarmin degerlendirilmesine  yonelik puanlamanin  giivenirliklerinin
saglanabilmesi i¢in katilimcilardan toplanan tiim veriler 6zel egitim alaninda c¢alisan bagimsiz bir 6gretmen
tarafindan tekrar degerlendirilmistir. Giivenirlik hesaplamasi i¢in [Goriis birligi / (Goriis birligi + Goriis ayriligi)
x 100] formiili kullanilmistir (Wolery, Bailey & Sugai, 1998). Degerlendiriciler arasi giivenirlik %100 olarak
bulunmustur.

Verilerin Analizi

Aragtirmadan elde edilen veriler SPSS 18.00 paket programu kullanilarak analiz edilmistir. Verilerin
éncelikle normal dagilim gdsterip gdstermedigi incelenmis ve analizler sonucunda TIFALDI-AD ve ID alt testleri
ile oykiileyici ve bilgilendirici metinlerdeki okudugunu anlatma ve sorulari cevaplama performanslarindan elde
edilen verilerin basiklik degerlerinin .11 ile 1.75 arasinda degistigi, ¢carpiklik degerlerinin ise .01 ile 1.21 arasinda
degistigi gozlenmistir. Bu bulgular ¢ercevesinde verilerin normal dagilim gosterdigi degerlendirilerek
(Biiyiikoztiirk, 2012) gruplarin performanslari ilgili degiskenlerde One-Way Analysis of Variance (ANOVA) testi
kullanilarak karsilastirilmistir. Arastirmada ayrica OG ve NG gésteren ¢ocuklarin dykiileyici ve bilgilendirici
metinlerdeki soru tiplerine iligkin performanslart da incelenmistir. Bu kapsamda da 6ncelikle verilerin normal
dagilim gosterip gostermedigi incelenmis ve dykiileyici ve bilgilendirici metinlerdeki soru tiplerinin ¢ogunlugunda
verilerin normal dagilima sahip oldugu (basiklik: .21 - 1.03, carpiklik: .13 - .74) belirlenmistir. Buna karsin,
oykiileyici metnin okudugunu anlatma boliimiinde karakterlerde; sorular boliimiinde ise bilgi/deneyime dayali
sorularda ve bilgilendirici metnin okudugunu anlatma bolimiinde ise ana diisiince ve Onemli yardimect
diislincelerde; sorular boliimiinde ise metinsel agik ve bilgi/deneyime dayali sorularda verilerde normal dagilim
gbzlenmemistir. Bu nedenle bu alanlarda gruplarin gostermis olduklari performanslar da Mann Whitney U testi
kullanilarak karsilastirilmstir.

Analizlerde ANOVA ve Mann Whitney U testleri kullanilarak yapilan grup karsilastirmalari sonucu elde
edilen degerlerin etki biiyiikliikleri de hesaplanmistir. Etki biiyiiklerinin degerlendirilmesinde ANOVA i¢in Green
ve Salkind’in (2005) kiigiik, orta ve biiyiik etki biiyiikliikleri i¢in belirlemis olduklar1 kesme noktalar1 dikkate
almmustir. Bu kesme noktalar kiiciik, orta ve biiyiik etki biiyiikliikleri i¢in sirasiyla .01, .06 ve .14 olarak kabul
edilmektedir. Mann Whitney U testi i¢in etki biiyiikliikleri ise Cohen’in (1988) formiilii (r =2/ \N) kullanilarak
hesaplanmistir. Cohen’e gore .20 kiigiik .50 orta ve .80 ise biiyiik etki biiylikliigii icin kesme noktalar1 olarak
degerlendirilmektedir. Son olarak da gruplarin dil ve okudugunu anlama performanslari arasindaki iligkiler
incelenmistir. Oykiileyici ve bilgilendirici metinlerde toplam puanlar iizerinden gerceklestirilen analizler verilerin
normal dagilim gdstermesi nedeniyle Pearson Momentler Carpimi Korelasyon katsayisi kullanilarak analiz
edilmigtir.
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Bulgular

Bu boliimde, arastirmanin amaglari dogrultusunda olusturulan sorulara iligkin analiz sonuglari verilmis
ve bu sorular alt bagliklar olarak sunulmustur.

Aragtirmaya Katilan OG ve NG Gosteren Ogrenci Gruplarimin Sézciik Bilgisi Becerilerine Ait
Performanslarinin Karsilastirilmasi

OG ve NG gosteren dgrencilerin sozciik bilgisi alanindaki performanslarmi belirlemek ve bu iki grup
arasinda bu acidan anlaml farklilik olup olmadigini incelemek amaciyla ANOVA kullamilnugtir. Bu amagla OG
ve NG gosteren g¢ocuklarin TIFALDI-AD ve TIFALDI-ID degerlendirme araglarindan aldiklar1 puanlar
kullanilarak sozciik bilgisi performanslart degerlendirilmis ve gruplar arasindaki farkliliklar incelenmistir.
Gruplarm sézciik bilgisi becerilerinde elde ettikleri puan ortalamalari, standart sapmalar, F, p degerleri ve etki
biiyiikliikleri sirasiyla Tablo 1° de gosterilmistir.

Tablo 1

Arastrmaya Kanlan Gruplarin TIFALDI-AD ve TIFALDI-ID Sézciik Bilgisi Becerileri Standart Puanlarina
1liskin ANOVA Testi Analiz Sonuclart

Degiskenler Grup Ortalama SS F p Etki
. . 0GG 100.73 8.91 .
TIFALDI-AD NGG 113.57 8.95 30.97 .00 35
TIiFALDI-ID 0GG 99.80 12.08 28.75 00" 33
NGG 115.93 11.21
*#p<.01

Tablo 1°deki analiz sonuglarina gore gruplarin alict dil ve ifade edici dildeki sozciik bilgileri arasinda
anlamli farkliliklar bulunmaktadir. Her iki alanda da NG gosteren 6grencilerin OG olan égrencilerden anlamli
olarak daha yiiksek performans gosterdikleri izlenmistir. Etki biiytikliiklerine bakildiginda ise alict dil ve ifade
edici dil becerilerindeki etki biiytikliiklerinin oldukea yiiksek (.35 - .33) oldugu belirlenmistir.

Aragtirmaya Katilan OG ve NG Gosteren Ogrenci Gruplariin Okudugunu Anlamaya Dair
Performanslarinin Karsilastirilmasi

OG ve NG gosteren dgrencilerin FOOE’de bulunan okudugunu anlamay1 degerlendirme araglarindan
aldiklar1 puanlar arasinda anlamli fark olup olmadigini belirlemek amaciyla Tek Faktorli ANOVA kullanilmustir.
Bu kapsamda 6ykii ve bilgi verici metinler kullanilarak OG tanih 6grenciler ile NG gdsteren dgrencilerin bu metin
tiirlerini okuma performanslari degerlendirilmis ve gruplar arasindaki farklar incelenmistir. Gruplarin puan
ortalamalari, standart sapmalar, F, p degerleri ve etki biiyiikliikleri Tablo 2’de gosterilmistir.

Tablo 2

Gruplarin Oykiileyici ve Bilgilendirici Metin ile Ilgili Okudugunu Anlatma ve Sorulari Cevaplama
Performanslarina Illiskin ANOVA Testi Analiz Sonuglart

Degiskenler Grup Ortalama SS F p Etki
.. 0GG 41.00 14.54 ;
Oykii-Okudugunu anlatma NGG 77.67 14.13 98.11 .00 .63
- 0GG 51.00 13.23 *
Oykii-sorular1 cevaplama NGG 7483 15.65 40.56 .00 41
_ L . < 0GG 11.37 7.36 *
Bilgilendirici metin-Okudugunu anlatma NGG 26.75 317 58.75 .00 .50
Bilgilendirici metin-Sorular1 cevaplama 0GG 38.17 22.57 30.67 .00" .35
NGG 65.74 1531

*p<.01
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Tablo 2’deki analiz sonuglarina gore gruplar arasindaki performans farkliliklari .01 diizeyinde anlamlidir.
Buna gére hem dykiileyici hem de bilgilendirici metinlerde OG 6grenciler metni anlatma ve sorular1 cevaplamada
anlamli olarak NG gosteren akranlarindan daha diisiik performans sergilemiglerdir. Gruplar arasindaki performans
farkliliklarina iliskin etki biiyiikliiklerine bakildiginda ise; OG’ye sahip 6grenciler ile NG gosteren 6grenciler
arasindaki farkliliklarin ¢ok yiiksek oldugu (.35 - .63) dikkat ¢ekmistir.

Aragtirmaya Katilan OG ve NG Gosteren Ogrenci Gruplarmin Okudugunu Anlama Becerileri
Performanslarinin Soru Tiplerine Gore Karsilastirilmasi

Arastirmada ayrica OG olan ve NG gosteren dgrencilerin dykiileyici ve bilgilendirici metinlerdeki
performanslari alt basliklarda ayrintili olarak incelenmistir. Gruplar arasinda farklarin anlamli olup olmadigi Mann
Whitney U Testi kullanilarak belirlenmistir. Analizler dykiileyici ve bilgilendirici metinlerde okudugunu anlatma
ve soru sorma performanslari tizerinden yapilmistir. Gruplarin sira ortalamalari, sira toplamlari, U, p degerleri ve
etki biiyiikliikleri sirasiyla Tablo 3 ve Tablo 4’te gosterilmistir.

Tablo 3

Gruplarin Ovkiileyici ve Bilgilendirici Metin ile Ilgili Okudugunu Anlatma Performanslarina Iliskin Mann
Whitney U Testi Analiz Sonuglar

Degiskenler Grup  Ortalama SS Sira Ort.  Sira Top. U )4 Etki
- 0G 16.78 495 20.10 603.00 .
8 Karakterler NG 2308 408  23.08 1227.00 13800 .000 .60
£ .
5 0G 1940 1032 1723 517.00 .
> Ana olaylar NG 40.33 767 4377 1313.00 0200 .00 76
=]
E .
< OG 4.82 375 1925 577.50 .
O Detaylar NG 1425 693 4175 125250 11230 000 .64
g . 0G 0.67 1.84  27.68 830.50
2 Ana diisiince NG 2.13 344 3332 99950 36330 .08 22
z )
g . 0G 1.72 297 2337 701.00 .
g Onemli yardimer diisiince NG 5.65 4380 3763 1129.00 236.00 .00 44
= Yardimci diisiince 0G 8.98 7.62 21.08 632.50 167.50 .00" .54
@ NG 18.97 754 39.92 1197.50
*p<01

Tablo 3’teki analiz sonuglarina gore Oykiileyici metni degerlendirme aracinin tiim alt alanlarinda,
bilgilendirici metni degerlendirme aracinin ise énemli yardimci diisliince ve yardimer diigiince boliimlerinde
gruplar arasindaki farkliliklarin .01 diizeyinde anlamli oldugu bulunmustur. Ana diigiinceyi bulma bdliimiinde ise
farkliliklarin anlamliliga ulasmadig1 goriilmiistiir. OG tamli dgrencilerin sira ortalamalarimn ilgili degiskenlerde
NG gosteren akranlarina gore daha diisik oldugu gozlemlenmistir. Gruplar arasindaki farka iliskin etki
biiyiikliikleri incelendiginde ise tiim alt alanlarda etkinin orta biiyilikliikkte oldugu gézlenmistir. En yiiksek etki
biiyiikliigiiniin ise ana olaylar alt alaninda oldugu dikkat ¢ekmistir.

Tablo 4’te sunulan analiz sonuglarina gore, gruplar arasindaki farkliliklarin bilgilendirici metindeki
bilgi/deneyimlere dayali sorulari yanitlama disinda .01 diizeyinde anlamli oldugu gériilmiistiir. OG gdsteren
Ogrenciler tiim alt alanlarda NG gosteren Ogrencilerden daha diisiik performans sergilemislerdir. Gruplar
arasindaki etki biiytikliigiine bakildiginda ise etki biiyiikliiklerinin orta diizeyde (.47 - .48 - .50) oldugu izlenmistir.
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Tablo 4

Gruplarin Opykiileyici ve Bilgilendirici Metin ile Ilgili Sorulari Cevaplama Performanslarinin Karsilagtirilmasina
1liskin Mann Whitney U Testi Analiz Sonuglari

Degiskenler Grup Ortalama SS Sira Ort.  Sira Top. U )4 Etki
- i 0G 15.73 10.29 22.07 662.00 .
= ..
5 . 0G 21.93 7.25 22.37 671.00 "
= Metinsel kapali sorular NG 2908 714 38.63 1159.00 206.00 .00 47
B
'M . . . .
=, Bilgi/Deneyimlere dayanan oG 13.33 6.06 22.70 681.00 «
© sorular NG 18.42 5.19 38.30 1149.00 216.00 .00 50
s . 0G 28.67 17.18 20.87 626.00 .
g Metinsel agik sorular NG 4668 11.66 4013 1204.00 161.00 .00 .55
53] .
g= . oG 8.69 6.82 22.15 664.50 .
% Metinsel kapali sorular NG 15.88 779 3885 1165.50 199.50 .00 A48
2 Bilgi/Deneyimlere dayanan 0G 082 268 2790 83700 37500 09 22
/M sorular NG 3.18 6.84 33.10 993.00
*p<.01

Ogrencilerin Sozciik Bilgisi ile Okudugunu Anlama Becerileri Arasindaki iliski

Aragtirmaya katilan gruplarin sézciik bilgisi ile "okudugunu anlama becerileri arasindaki iligki Pearson
Momentler Carpimi Korelasyon Testi ile incelenmis ve OG olan ¢ocuklar i¢in elde edilen sonuglar Tablo 5°de,
NG gosterenler igin ise Tablo 6’da 6zetlenmistir.

Tablo 5

OG Olan Ogrencilerin Sozciik  Bilgisi  ve Opykiileyici-Bilgilendirici Metinlerdeki Okudugunu Anlama
Performanslar: Arasindaki lliskiye Yonelik Korelasyon Analizi Sonuglart

Degiskenler 1 2 3 4 5 6
1. TIFALDI-Alic1 dil - 32 .16 .30 28 48"
2. TIFALDI-ifade edici dil - .26 36" 32 35
3. OYKU-Okudugunu anlatma - AT .08 28
4. OYKU-Sorular1 cevaplama - .50™ 64
5. BILGI-Okudugunu anlatma - 48"

6. BILGI-Sorular cevaplama -
*p<.05. ¥*p<.01.

Tablo 5 incelendiginde, OG olan dgrencilerin sdzciik bilgisi ve okudugunu anlama performanslarina ait
smirl sayidaki degiskenin birbirleri ile anlamli olarak iligkili oldugu goézlenmistir. Analizler sonucunda
ogrencilerin alic1 dil sozciik bilgileri ile bilgilendirici metinlerdeki sorular1 cevaplama performanslar: arasinda ve
ifade edici dil sozciik bilgileri ile dykiileyici metinlerdeki sorulari cevaplama performanslari arasinda orta diizeyde
anlaml bir iliski bulunmustur. Buna karsin, sézciik bilgisi ile okudugunu anlamanin diger boyutlari arasinda
anlamli herhangi bir iligkinin olmadig: dikkati ¢ekmistir.

Ogrencilerin okudugunu anlama performanslari arasindaki iliskilere bakildiginda ise dykiileyici metinde
okudugunu anlatma ve sorular1 cevaplama performanslar1 arasinda orta diizeyde anlamli bir iligki oldugu ve
oykiileyici metinde sorular1 cevaplama ile bilgilendirici metinde okudugunu anlatma ve sorulari cevaplama
arasinda orta ve yiiksek diizeyde anlamli bir iliski oldugu goriilmiistiir.

OZEL EGITIM DERGISI



10 SENAY DELIMEHMET DADA-CEVRIYE ERGUL

Tablo 6

NG Gdosteren (jg“rencileri(t Sozciik Bilgisi ve Opykiileyici-Bilgilendirici Metinlerdeki Okudugunu Anlama
Performanslart Arasindaki Iliskiye Yonelik Korelasyon Analizi Sonuglart

Degiskenler 1 2 3 4 5 6
1. TIFALDI-Alic1 dil - 12 .01 .04 .08 22
2. TIFALDI-ifade edici dil - 15 .30 -.05 32
3. OYKU-Okudugunu anlatma - 48" .50™ 5™
4. OYKU-Sorulari cevaplama - 42" 48"
5. BILGI-Okudugunu anlatma - 34

6. BILGI-Sorular cevaplama -
*p<.05. ¥**p<.01.

Tablo 6 incelendiginde NG gosteren 6grencilerin sozciik bilgisi ve okudugunu anlama performanslari
arasinda herhangi bir anlamli iliskiye rastlanmadigr dikkat g¢ekmistir. Ogrencilerin okudugunu anlama
performanslar1 arasindaki iligkilere bakildiginda ise OG 6grencilere benzer olarak, dykiileyici ve bilgilendirici
metinlerdeki metni anlatma ve sorular1 cevaplama alanlarindaki performanslar1 arasinda genel olarak orta diizeyde
anlamli iligkiler olustugu gorilmistiir.

Tartisma ve Sonug

Bu arastirmada 6grenme giicliigii olan ve normal gelisim gosteren Ogrencilerin sozciik bilgisi ve
okudugunu anlama becerilerindeki performanslari karsilagtirilmis ve bu becerileri arasindaki iligkiler
incelenmistir. Elde edilen bulgularda 6grenme giicliigli olan dgrencilerin normal gelisim gosteren akranlarina gore
hem alic1 ve ifade edici sozciik bilgilerinde, hem de okudugunu anlamada anlamli olarak daha diigiikk performans
sergiledikleri gorilmiistiir. Her iki grupta da sozciik bilgisi ve okudugunu anlama arasindaki iligkiler
incelendiginde ise normal gelisim gosteren 6grencilerde bu iki alan arasinda anlamli iliskiler g6zlenmezken
o6grenme giigliigii olan 6grencilerde sozciik bilgisi ile dykiileyici metindeki sorulari cevaplama ve bilgilendirici
metinde sorular1 cevaplama performanslart arasinda orta diizeyde anlamli iligki oldugu belirlenmistir. Bu sonug
o6grenme giigliigli olan 6grencilerin sozciik bilgileri arttikga metinle ilgili sorulari cevaplama becerilerinin de
artacagini gostermesi agisindan énemli olarak degerlendirilmistir. Ogrencilerin sozciik bilgisi becerilerinin metni
anlama ve sorular1 cevaplama iizerinde etkili oldugu, dnceki ¢aligma sonuglarinda da gosterilmis bir bulgudur
(Nagy, 1988).

Arastirmada ilk olarak gruplarin alict ve ifade edici dil becerilerine ait sdzciik bilgisi becerileri
kargilagtirtlmis ve 6grenme giigliigii olan 6grencilerin normal gelisim gosteren akranlarina gore alici ve ifade edici
sozciik bilgisi testlerinden anlamli olarak daha diisiik puanlar aldiklar1 gozlenmistir. Buna karsin, 6grenme giicliigii
olan 6grencilerin puanlarinin da (alic1 ve ifade edici dil igin sirasiyla 100.73 ve 99.80) yas diizeylerine uygun
oldugu ve yas grubunun normlarini yansittigi gézlenmistir. Diger taraftan, puan ortalamalarinin normal gelisim
gdsteren akranlarindan anlamli olarak diisiik olmas1 dnemli bir bulgu olarak degerlendirilmistir. iki grup arasindaki
farkliliklara iliskin etki biiytlikliiklerinin .33 - .35 oldugu g6z oniinde bulunduruldugunda 6grenme giigliigii olan
cocuklarin sozciik bilgisi performanslarinin akranlarinin 6nemli Slglide gerisinde oldugu goriilmektedir.
Alanyazinda 6grenme giicliigii olan dgrencilerin standartlagtirilmis dil testlerinde testin normuyla benzer puanlar
alsalar da puanlarmin normal gelisim gosteren akranlarindan anlamli bir gekilde diisiik oldugunu gosteren
caligmalar bulunmaktadir (Paul & Smith,1993).

Ogrenme giigliiklerine neden olan temel bilissel siireglerin &grencilerin sozciik dgrenmelerinde
basarisizliga yol acabilecegi belirtilmektedir (Lerner, 2000; Nelson, 2002). Ozellikle dil becerileri ile ilgili
stireclerde yasanan problemler gocuklarin sozciikleri 6grenmelerini de etkilemektedir. Yapilan arastirmalar
ogrencilerin erken donem dil becerilerinin gelisiminde bir smrlilik oldugunda bu simirliliklarin ilerideki
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donemlerde de artarak devam edecegini gostermistir (Lerner, 2000). Sozciik bilgisi, okuma, okudugunu anlama
ve genel olarak akademik beceriler acisindan son derece dnemlidir. Bu agidan, elde edilen bu bulgunun énemle
degerlendirilmesi gerektigi diistiniilmektedir. Sozciik bilgisini yeterli diizeyde gelistiremeyen c¢ocuklarin
okuduklarimi anlayamadiklar1 ve okudugunu anlamay: temel alan fen ve sosyal bilgisi gibi diger akademik
alanlardaki basariy1 da yeterli diizeyde gostermedikleri ifade edilmektedir (Bayat, Sekercioglu & Bakir, 2014).
Sozciik bilgisi dzellikle ticlincli ve dordiincii sinifta, yani diger akademik alanlardaki 6grenmenin hedeflendigi
donemde ¢ok 6nemlidir. Dolayisiyla akademik 6grenmeye temel olusturacak sozciik bilgisinin erken dénemde
gelistirilmesi yoluyla ¢ocuklarin bu siirece daha hazir bir sekilde baglamalari, akademik 6grenmeden daha etkili
bir sekilde yararlanabilecekleri anlamina da gelmektedir.

Aragtirmada ikinci olarak gruplarin toplam puana dayali okudugunu anlama performanslar
karsilagtirtlmistir. Analizler sonunda hem 6ykiileyici ve hem de bilgilendirici metinlerde okudugunu anlatma ve
sorulart cevaplama alanlarinda gruplar arasinda anlamli farkliliklar oldugu belirlenmistir. Buna gbre 6grenme
giicliigii olan 6grencilerin akranlarina gore tiim alanlarda ¢ok daha diisiik performans gosterdikleri, akranlarinin
aldiklar1 puanlarin ancak yarist diizeyinde puanlar aldiklar1 dikkati ¢ekmistir. Etki biiyiikliiklerinin ise .35 - .63
arasinda degisen degerler ile oldukca yiiksek oldugu dikkati ¢ekmistir. Bu sonu¢ okudugunu anlama
becerilerindeki performans yetersizliginin yiiksek diizeyde 6grenme giicliigii ile iliskili oldugunu gdstermektedir.
Ogrenme giicliigii olan cocuklarda goriilen bu yetersizlik durumu 6nceki ¢aligma sonuglarinda da gosterilmis bir
bulgudur (Akcamete, Giirgiir & Kis, 2003; Jitendra & Gajria, 2011; Jitendra, Edwards, Sacks & Jacobson, 2004).

Calismada tiim performans alanlarinda iki grup arasinda anlamli fark olmasina ragmen bilgilendirici
metindeki okudugunu anlatma ve sorulart cevaplama alanlarinda hem 6grenme giigliigi hem de normal geligim
grubunda yer alan g¢ocuklarm diisiik puanlar aldiklar1 géze carpmustir. Ozellikle dgrencilerin okuduklari
bilgilendirici metni anlatabilmede ¢ok yetersiz olduklari, 6grenme gii¢liigii olan 6grencilerin ortalama olarak 100
tizerinden 11.37 ve normal gelisim gosteren dgrencilerin de 26.75 puan aldiklar1 gézlenmistir. Bu sonug ¢aligmaya
katilan tiim Ogrencilerin 6zellikle bilgi icerikli metinleri anlamada simurliliklart oldugunu gostermektedir.
Okudugunu anlama becerilerinden elde edilen bu sonu¢ Uluslararas1 Okuma Becerilerinde Gelisim Projesi ve
Uluslararas1 Ogrenci Degerlendirme Programu sonuglartyla da uyumluluk gostermektedir (International
Association for the Evaluation of Educational Achievement, 2012; Milli Egitim Bakanlig1 Olgme, Degerlendirme
ve Smav Hizmetleri Genel Miidiirliigii, 2010). Uluslararas1 Ogrenci Degerlendirme Programi olan PISA
sonuglarina bakildiginda Tiirkiye’deki ogrencilerin okuma ile ilgili becerilerde sinirliliklara sahip olduklar
goriilmekte ve okudugunu anlama diizeylerinin diinya iizerindeki yasitlartyla kiyaslandiginda yetersiz oldugu
sonucuna ulasilmaktadir. Diger taraftan, 6grencilerin bilgilendirici metinlerden aldiklar1 puanlarin daha disiik
olmasi, beklendik bir bulgu olarak da degerlendirilmektedir. Yapilan pek ¢ok calismada 6grenme giigliigii olan ve
okumada sorun yasayan 6grencilerin 6zellikle bilgilendirici metinlerin karmasik yapilarindan dolay1 anlamalarinin
daha zor oldugu bildirilmektedir (Baydik & Seckin, 2012; Bryant, Linan-Thompson, Ugel, Hamff & Hougen,
2001). Bryant ve digerlerine gore (2001), dgrenciler bilgilendirici metinler ile daha ¢ok fen bilimleri, sosyal
bilimler, matematik gibi derslerde karsilasmaktadirlar. Bilyiik olasilikla yeni bilgiler igeren bu alanlardaki
bilgilendirici metinler 6grenciler i¢in daha zorlayici olabilmektedir. Bilgilendirici metnin anlagilmasi dgrencinin
yeni karsilastig1 bir bilgiyi anlayabilmesini ve kavrayabilmesini de gerektirmektedir. Bu ise 6grencinin metindeki
konu ile iliskili deneyimleri, onbilgileri ve sozciik bilgisi ile de yakindan iliskilidir. Ogrencilerin bu alanlardaki
yetersizlikleri bilgilendirici metni anlamlandirmalarini zorlagtirmaktadir. Bu agidan her ne kadar beklendik bir
bulgu olarak degerlendirilse de akademik 6grenme i¢in dnemi géz Oniinde bulunduruldugunda bu metinleri
anlamadaki diisik performansin dikkatle degerlendirilmesi ve ¢ocuklarin okudugunu anlama becerilerinin
gelistirilmesine yonelik miidahaleler uygulanmasi gerektigi diistiniilmektedir.

Arastirmada son olarak 6grenme gii¢liigii olan ¢ocuklarda ve normal gelisim gosteren akranlarinda s6zciik
bilgileri ile okudugunu anlama becerileri arasindaki iliskiler incelenmistir. Elde edilen sonuglar s6zciik bilgisi ile
okudugunu anlama arasindaki iliskinin 6grenme giicliigli olan 6grencilerde sozciik bilgisi ile okudugunu anlamaya
iligkin bazi alt alanlarda orta diizeyde oldugu gozlenmisken normal gelisim gdsteren ¢cocuklarda da bu iki beceri
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alt alanlarda herhangi bir iliski gézlenmemistir. Ogrenme giigliigii olan gocuklarda anlaml iligkilerin sadece sézciik
bilgisi ile dykiileyici ve bilgilendirici metindeki sorulart cevaplama alanlari arasinda oldugu goériilmiistiir. Elde edilen
bu bulgu 6nceki arastirmalarin sonuglari ile kismi olarak tutarlidir. Yapilan ¢ok sayida ¢alismada sdzciik bilgisinin
okudugunu anlamanin temel &gelerinden biri oldugu ve bu iki alan arasindaki iligkinin yiiksek diizeyde oldugu
belirtilmektedir (Hirsch, 2003; Irvin, 2001; NRP, 2000; Rupley vd., 2005). Omegin, normal gelisim gosteren 8. siniflarla
yapilan bir ¢alismada sozciik bilgisi ile okudugunu anlama arasindaki iliskinin .76 gibi giiclii bir iliski oldugu
belirlenmistir (Schoonen, Hulstijn & Bossers, 1998). Bu agidan bu ¢alismada elde edilen kismi bu bulgu beklendik bir
bulgu olarak degerlendirilmektedir.

Alanyazinda okudugunu anlama sozciik bilgisi diginda ¢ok daha farkli becerilerin de etkili oldugu karmasik bir
siire¢ olarak degerlendirilmektedir (Jenkins, Pany, Schreck, 1978; Nagy, 1988; Stahl & Fairbanks, 1986; William, 2005).
Ozellikle gocuklarin okuma dogruluk orani, okuma hizi, metnin yapisi, metindeki konuya iliskin &n bilgileri, deneyimleri
ve strateji kullanimi gibi birgok beceri okudugunu anlama performansini nemli 6lciide farklilastirabilmektedir. Ornegin
Ogrencilerin 6n bilgileri olan bir metinde okudugunu anlama performanslariyla on bilgilerinin olmadig1 bir metinde
okudugunu anlama performanslar farkli olmaktadir (Akyol, 2013; Beck & McKeown, 1991; Jitendra vd., 2004; Medo
& Ryder, 1993; Rupley vd., 2005). Bunun yaninda akici okuma ile okudugunu anlama arasinda da ¢ok yiiksek diizeyde
iliski (.80 - .91 ve .70 - .83) oldugu bilinmektedir (Fuchs, Fuchs, Hosp & Jenkins, 2001; Wise vd., 2010). Dolayisiyla
aragtirma sonucunda sozciik bilgisi ve okudugunu anlama arasindaki iligkiden elde edilen bu bulgunun, ¢alisma
kapsaminda degerlendirilmeyen diger siireclerden kaynaklanabilecegini diisiiniilmektedir.

Son olarak, ¢alismada sozciik bilgisi ve okudugunu anlama arasinda sinirh diizeyde iliski olmasina iliskin
durumun bu arastirma kapsaminda ¢ocuklarin sézciik bilgilerini ve okudugunu anlama performanslarini degerlendirmek
iizere kullanilan araglardan da kaynaklanabilecegi diisiiniilmektedir. Alanyazinda sozciigiin sadece sozliikteki
anlamlarini bilmek yeterli olmadigi, ayrica sozciigiin diger sozciiklere iliskin ¢agristirdigi anlamlar1 bilme, farkli olan
anlamlarini bilme, baglamdaki anlamini bilme ve yorumlama, sézciikle ilgili birlesik sozciikleri anlayabilme,
sozciiklerin es ve zit anlamlarini bilme, ilgili sdzciigiin es seslilerini bilme, sdzciigiin kokiinii bilme, mecazi anlamlarini,
deyimleri bilme gibi degiskenleri de igerdigi belirtilmektedir (Cramer, 1980; akt; Akyol, 2013; McKeown & Beck,
2014). Ancak bu caligmada sozciik bilgisi sadece s6zliik anlamlari agisindan degerlendirilmistir. Bu agidan bu ¢aligmada
kullanilan degerlendirme yonteminin smirli diizeyde bilgi sagladigi daha genis kapsamda yapilacak sozciik bilgisi
degerlendirme g¢aligmalarinin okudugunu anlamayla daha farkli diizeylerde iliski gosterebilecegi diisiiniilmektedir.
Ogrencilerin TIFALDI testinden aldig1 puanlarmin 6grenme giicliigii olan dgrenciler icin bile bulunduklari yas diizeyine
uygun oldugu gorilmiistiir. Bu 6grencilerin aldiklar1 puan ortalamalarimin alict dil i¢in 100.73 ve ifade edici dil i¢in
99.80 oldugu goriilmiisken, normal gelisim gdsteren ¢ocuklarda da alici dil i¢in 113.57 ve ifade edici dil igin 115.93
oldugu belirlenmistir. Sonug itibariyle bu puanlar ortalama ve ortalamanin iizerindeki puanlar1 ifade etmektedir. Buna
karsin 6grenme giigliigli olan 6grencilerin okudugunu anlamada elde ettikleri puanlara bakildiginda yiiz {izerinden
aldiklar1 puanlarin 11.37 ile 77.67 arasinda oldugu dolayisiyla bu puanlarin ¢ok diisiik oldugu goriilmiistiir. Dolayisiyla
birinde basarili olarak degerlendirilen 6grencilerin diger testte de oldukca diisiik puanlar elde etmeleri ve bu iki puan
arasindaki uyumsuzluk her iki alan arasindaki korelasyonlarin ortaya ¢ikmasini engellemis olabilecegi diisiiniilmektedir.
Dolayisiyla baska arag setleri ile yapilacak olan degerlendirilmelerde farkli sonuglara ulasilabilmesi s6z konusudur.

Elde edilen bu bulgular dogrultusunda uygulamalara yonelik bazi oneriler gelistirilmistir. Ilk olarak
ogrencilerin sozciikk bilgisi alaninda gostermis olduklart diisiikk performans nedeniyle bu alandaki becerilerin
desteklenmesi gerektigi agiktir. Dolayisiyla dgretmenlerin sozciik bilgisinin 6nemi ve sozciik bilgisini gelistirmeye
yonelik miidahaleler konusunda bilgilendirilmeleri ve uygulamaya aktarmalart konusunda desteklenmeleri
onerilmektedir. Tkinci olarak arastirmadaki dgrencilerin okudugunu anlamadaki diisiik performanslar1 géz oniinde
bulunduruldugunda s6zciik bilgisinin yaninda okudugunu anlamadaki diger siire¢lerin de desteklenmesi gerektigi agiktir.
Bu caligmada elde edilen 6grenme giicliigii olan &grencilerin ve normal gelisim gosteren dgrencilerin okudugunu
anlamada g6stermis olduklari diisiik performans nedeniyle okudugunu anlama becerilerin desteklenmesi ¢ok dnemlidir.
Okudugunu anlamanin bilesenlerinin incelenerek gretim programlarnin igerisine dahil edilmesi ve dgretmenlerin
uygulama konusunda desteklenmelerinin son derece 6nemli oldugu diisiiniilmektedir. Calismada sozciik bilgisi ile
okudugunu anlama arasinda bir iliski bulunmamas1 da 6grenme giicliigiinii etkileyen diger siireclerin de ozellikle
desteklenmesi gerektigini gostermektedir.

2020, 21(1)



OGRENME GUCLUGU OLAN VE OLMAYAN OGRENCILERIN SOZCUK BILGiSI VE OKUDUGUNU 13
ANLAMA BECERILERI ARASINDAKI ILISKI

Kaynaklar

Akcamete, G., Glrgir, H., & Kis, A. (2003). Kaynastirma programlarna yerlestirilmis 6zel gereksinimli
ogrencilerin okuma yazma becerilerine iligkin 6gretmen goriisleri [Teachers' views on literacy skills of
students with special needs placed in mainstreaming programs]. Ankara Universitesi Egitim Bilimleri
Fakiiltesi Ozel Egitim Dergisi, 4(2), 39-53.

Akyol, H. (2013). Programa uygun Tiirk¢e 6gretim yontemleri [Turkish teaching methods appropriate to the
program]. Ankara: Pegem Akademi.

American Speech-Language-Hearing Association. (1993). Definitions of communication disorders and variations.
(Relevant Paper). Retrieved from http://www.asha.org/policy

Beck, 1., & McKeown, M. (1991). Conditions of vocabulary acquisition. In R. Barr, M. L. Kamil, P. Mosenthal,
& P. D. Pearson (Eds.), Handbook of reading research (pp. 789-814). New York, NY: Longman.

Bahap-Kudret, Z., & Baydik, B. (2016). Basarili ve basarisiz dordiincii sinif okuyucularinin okudugunu anlama ve
ozetleme becerileri [Reading comprehension and summarizing skills of successful and unsuccessful
fourth graders]. Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Ozel Egitim Dergisi, 17(3), 317-346. doi:
10.21565/o0zelegitimdergisi.268558

Baker, S. K., Simmons, D. C., & Kame’enui, E. J. (1998). Vocabulary acquisition: Research bases. In D. C.
Simmons ve E. J. Kame’enui (Eds.), What reading research tells us about children with diverse learning
needs (pp. 183-218). Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum.

Bayat, N., Sekercioglu, G., & Bakir, S. (2014). Okudugunu anlama ve fen bagarisi arasindaki iligkinin belirlenmesi
[The relationship between reading comprehension and success in science]. Egitim ve Bilim, 39(176), 457-
466. doi: dx.doi.org/10.15390/EB.2014.3693

Baydik, B., & Seckin, S. (2012, June). An examination of reading skills of students with reading difficulties in
informative and narrative texts. Paper presented in the International Journal of Arts & Sciences (IJAS)
Conference, Florence, Italy.

Berument, S. K., & Giiven, A. G. (2013). Turkish Expressive and Receptive Language Test (TIFALDI): 1.
standardization reliability and validity study of the receptive vocabulary subscale. Turkish Journal of
Psychiatry, 24, 192-201.

Bryant, D. P., Goodwin, M., Bryant, B. R., & Higgins, K. (2003). Vocabulary instruction for students with learning
disabilties: A review of the research. Learning Disability Quarterly, 26, 117-128.

Bryant, D. P., Linan-Thompson, S., Ugel, N., Hamff, A., & Hougen, M. (2001). The effects of professional
development for middle school general and special education teachers on implementation of reading
strategies in inclusive content area classes. Learning Disability Quarterly, 24, 251-264.

Biiyiikoztiirk, S. (2012). Veri analizi el kitabt [Data analysis manual]. Ankara: Pegem Akademi Yaynlari.

Carver, R. P. (2003). The highly lawful relationships among pseudoword decoding, word identification, spelling,
listening, and reading. Scientific Studies of Reading, 7(2), 127-154. do: 10.1207/S1532799XSSR0702 2

Catts, H. W., Adlof, T. P., & Weismer, S. E. (2006). Language deficits in poor comprehenders: A case for the
simple view of reading. Journal of Speech, Language, and Hearing Research, 49, 278-293. doi:
10.1044/1092-4388(2006/023

Cohen, J. (1988). Statistical power analysis for the behavioral sciences (2nd ed.). Hillsdale, NJ: Lawrence
Earlbaum Associates.

OZEL EGITIM DERGISI


http://www.asha.org/policy
http://dx.doi.org/10.15390/EB.2014.3693
https://doi.org/10.1207/S1532799XSSR0702_2

14 SENAY DELIMEHMET DADA-CEVRIYE ERGUL

Edmonds, M. S., Vaughn, S., Wexler, J., Reutebuch, C., Cable, A., Tackett, K. K., & Schnakenberg, J. W (2009).
A synthesis of reading interventions and effects on reading comprehension outcomes for older struggling
readers. Review of Educational Research, 79(1), 262-300. doi: 0.3102/0034654308325998

Ege, P. (2006). Bas makale: Farkli engel gruplarinin iletisim 6zellikleri ve dgretmenlere 6neriler [Communication
and disability groups: Suggestions to the teachers]. Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Ozel
Egitim Dergisi, 7(2), 1-23.

Elleman, A. M., Lindo, E. J., Morphy, P., & Compton, D. L. (2009). The impact of vocabulary instruction on
passage-level comprehension of school-age children: A meta-analysis. Journal of Research on
Educational Effectiveness, 2, 1-44. doi.org/10.1080/19345740802539200

Fletcher, J. M., Lyon, G. R., Fuchs, L. S., & Barnes, M. A. (2007). Learning disabilities: From identification to
intervention. New York: Guilford Press.

Fuchs, L. S., Fuchs, D., Hosp, M. K., & Jenkins, J. R. (2001). Oral reading fluency as an indicator of reading
competence: A theoretical, empirical, and historical analysis. Scientific Studies of Reading, 5, 239-256.
doi.org/10.1207/S1532799XSSR0503 3

Furqon, F. (2013). Correlation between students’ vocabulary mastery and their reading comprehension. Journal
of English and Education, 1(1), 68-80.

Gibbss, D., & Cooper, E. (1989). Prevalence of communication disorders in students with learning disabilities.
Journal of Learning Disabilities, 22, 60-63. doi.org/10.1177/002221948902200111

Gough, P. B., & Tunmer, W. E. (1986). Decoding, reading, and reading disability. Remedial and Special
Education, 7, 6-10.

Green, S. B., & Salkind, N. J. (2005). Using SPSS for Windows and Macintosh: Analyzing and understanding data
(4th ed.). Upper Saddle River, USA: Pearson.

Gunning, T. G. (2006). Assessing and correcting reading and writing difficulties (3rd ed.). Boston: Allyn and
Bacon.

Giileryiiz, H. (1999). Okudugunu anlama ile sozciik bilgisi arasindaki ilskiler [Relations between reading
comprehension and vocabulary] (Doktora tezi). Ankara Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisii, Ankara.

Harwell, M. J., & Jackson, R. W. (2008). The complete learning disabilities handbook: Ready to use strategies
and activities for teaching student with learning disabilities (3rd ed.). San Francisco: Jossey Boss.

Hay, L., Elias, G., Fielding-Barnsley, R., Homel, R., & Freiberg, K. (2007). Language delays, reading delays and
learning difficulties: Interactive elements requiring multidimensional programming. Journal of Learning
Disabilities, 40(5), 400-409. doi: 10.1177/00222194070400050301

Hirsch, E. D. (2003). Reading comprehension requires knowledge-of words and the world: Scientific insights into
the fourth-grade slump and the nation’s stagnant comprehension scores. American Educator, 2, 10-29.

Hoover, W. A., & Gough, P. B. (1990). The simple view of reading. Reading and writing, 2(2), 127-160.

Hougen, M. (2014). Evidence-based reading instruction for adolescents, grades 6-12 (Document No. IC-13).
Retrieved from http://ceedar.education.ufl.edu/tools/innovation-configurations/

International Association for the Evaluation of Educational Achievement (2012). PIRLS 2011 International
Results in Reading. Retrieved from https://timssandpirls.bc.edu/

Irvin, J. L. (2001). Assisting struggling readers in building vocabulary and background nowledge. Voices from the
Middle, 8(4), 37- 43.

2020, 21(1)


https://doi.org/10.1080/19345740802539200
https://doi.org/10.1207/S1532799XSSR0503_3
https://doi.org/10.1177%2F002221948902200111
https://timssandpirls.bc.edu/

OGRENME GUCLUGU OLAN VE OLMAYAN OGRENCILERIN SOZCUK BILGiSI VE OKUDUGUNU 15
ANLAMA BECERILERI ARASINDAKI ILISKI

Isoaho, P., Kauppila, T., & Launonen, K. (2016). Specific language impairments (SLI) and reading development
in early school years. Child Language and Teaching Therapy, 32(2), 147-157.
doi.org/10.1177/0265659015601165

Jena, S. P. K. (2013). Learning disability: Teory to practice. New Delphy: Sage Publication.

Jenkins, J. R., Pany, D., & Schreck, J. (1978). Vocabulary and reading comprehension: Instructional effects (Tech.
Rep. No. 100). Retrieved from University of Illinois, Center for the Study of Reading website:
https://www.ideals.illinois.edu/bitstream/handle/2142/18005/ctrstreadtechrepv01978i100100 opt.pdf?se
quence=1

Jitendra, A. K., Edwards, L. L., Sacks, G., & Jacobson, L. A. (2004). What research says about vocabulary
instruction for students with learning disabilities. Exceptional Children, 70(3), 299-322. doi:
10.1177/001440290407000303

Jitendra, A. K., & Gajria, K. (2011). Reading comprehension instruction for students with learning disabilities.
Focus on Exceptional Children, 43(8), 1-16. doi: 10.17161/fec.v4318.6690

Karasar, N. (2004). Arastirmalarda rapor yazma [Writing reports in research]. Ankara: Nobel Dagitim.

Karasu, H. P., Girgin, U., & Uzuner, Y. (2013). Formel olmayan okuma envanteri [Informal reading inventory] .
Ankara: Nobel Yayincilik.

Lerner, J. (2000). Learning disabilities: Theories, diagnosis and teaching strategies. Boston: Houghton Mifflin
Company.

McKeown, M. G., & Beck, I. L. (2014). Direct and rich vocabulary instruction. In J. F. Baumann & E. J. Kame’enui
(Eds.), Vocabulary instruction (pp. 13-27). New York, NY: The Guildford Press.

McNamara, J. K., Scissons, M., & Dahleu, J. (2005). A longitudinal study of early identifications markers for
children at-risk of reading disabilities: The Matthew effect and the challenge of overidentification.
Journal of Learning Disabilities, 38(5), 387-397.

Medo, M. A., & Ryder, R. J. (1993). The effects of vocabulary instruction on readers’ ability to make causal
connections. Reading Research and Instruction, 33(2), 119-134. doi.org/10.1080/19388079309558149

Milli Egitim Bakanligi Olgme, Degerlendirme ve Sinav Hizmetleri Genel Miidiirliigii [Ministry of National
Education General Directorate of Measurement, Evaluation and Examination Services] (2010). PISA
2009 ulusal on raporu [PISA 2009 national preliminary report]. Retrieved from http://pisa.meb.gov.tr

Nagy, W. E. (1988). Vocabulary instruction and reading comprehension. National Council of Teachers of English,
1-23.

Nation, K., & Snowling, M. J. (1998). Semantic processing and the development of word-recognation skills:
Evidence from children with reading comprehension difficulties. Journal of Memory and Lanuage, 39,
85-101. doi.org/10.1006/jmla.1998.2564

National Center for Learning Disabilities. (2014). The state of learning disabilities (3th ed.). New York, NY:
Author

National Joint Committee on Learning Disabilities. (2005). Responsiveness to intervention and learning
disabilities. Retrieved from http://www.asha.org/policy/TR2005-00303/%20

National Reading Panel. (2000). Teaching children to read: An evidence-based assessment of the scientific
research literature on reading and its implications for reading instruction (NIH Publication No. 00-
4769). Washington, DC: U.S. Government Printing Office.

OZEL EGITIM DERGISI


https://doi.org/10.1177%2F0265659015601165
https://doi.org/10.1177%2F001440290407000303
https://doi.org/10.1080/19388079309558149
http://pisa.meb.gov.tr/
https://doi.org/10.1006/jmla.1998.2564
http://www.asha.org/policy/TR2005-00303/

16 SENAY DELIMEHMET DADA-CEVRIYE ERGUL

Nelson, N. W. (2002). Language in cognitive development: Emergence of the mediated mind. United States of
America: Cambridge University Press.

Paul, R., & Norbury, C. F. (2012). Language disorders from infancy through adoloscence: Listening, speaking,
reading, writing and communicatin. (4th ed.). United States: Elsevier-Mosby.

Paul, R., & Smith, R. L. (1993). Narrative skills in 4-year-olds with normal, impaired, and late-developing
language. Journal of Speech, Language, and Hearing Research, 36(3), 592-598.
doi.org/10.1044/jshr.3603.592

Perfetti, C. A. (2010). Decoding, vocabulary, and comprehension. In M. G. McKeown & L. Kucan (eds.), Bringing
reading research to life (pp. 291-303). New York: Guilford Press.

Raitano, N. A., Pennington, B. F., Tunick, R.A., Boada, R., & Shriberg, L. D. (2004). Pre-literacy skills of
subgroups of children with speech sound disorders. Journal of Child Psychology and Psychiatry, 45(4),
821-835

Rief, S. F., & Stern, J. (2010). The dyslexia checklist: A practical reference for parents and teachers (Vol. 3). John
Wiley & Sons.

Rupley, W. H., Logan, J. W., & Nichols, W. D. (2005). Vocabulary instruction for struggling reader. Reading &
Writing Quarterly, 27(3), 239-260. doi.org/10.1080/10573560590949368

Scarborough, H. S., & Parker, J. D. (2003). Matthew effects in children with learning disabilities: Development of
reading, 1Q, and psychosocial problems from grade 2 to grade 8. Annals of Dyslexia, 53(1), 47-71. doi:
10.1007/s11881-003-0004-6

Schoonen, R., Hulstijn, J., & Bossers, B. (1998). Metacognitive and language-specific knowledge in native and
foreign language reading comprehension: An empirical study among dutch students in grades 6, 8 and
10. Language Learning, 48(1), 71-106. https://doi.org/10.1111/1467-9922.00033

Song, S., Su, M., Kang, C., Liu, H., Zhang, Y., McBride-Chang,... & Shu, H. (2015). Tracing children's vocabulary
development from preschool through the school-age years: An 8-year longitudinal study. Developmental
science, 18(1), 119-131.

Spear-Swerling, L. (2006). Children’s reading comprehension and oral reading fluency in easy text. Reading and
Writing, 19, 199-220. doi: 10.1007/s11145-005-4114-x

Stahl, S. A., & Fairbanks, M. M. (1986). The effects of vocabulary instruction: A model-based meta-analysis.
Review of Educational Research, 56(1), 72-110.

Sun, L., & Wallach, G. P. (2014). Language disorders are learning disabilities: Challenges on the divergent and
diverse paths to language learning disability. Topics in Language Disorders, 34(1), 25-38. doi:
10.1097/TLD.0000000000000005

Tallal, P. (1999). Experimental studies of language learning impairment: From research to remediation. In D. V.
M. Bishop & L. B. Leonard (Eds.)., Speech and language impairments in children: Causes,
characteristics, intervention and outcome (pp. 131-156). London and New York: Psychology Press,
Taylor and Francis Group.

Tallal, P., Miller, S. L., Jenkins, W. M., & Merzenich, M. M. (1997). The role of temporal processing in
developmental language-based learning disorders: Research and clinical implications. In B. A. Blachman
(Ed.). Foundations of reading acquisition and dyslexia: Implications for early intervention (pp. 49-66).
NY: Routledge

2020, 21(1)


https://doi.org/10.1080/10573560590949368
https://doi.org/10.1111/1467-9922.00033

OGRENME GUCLUGU OLAN VE OLMAYAN OGRENCILERIN SOZCUK BILGiSI VE OKUDUGUNU 17
ANLAMA BECERILERI ARASINDAKI ILISKI

Tannenbaum, K. R., Torgesen, J. K., & Wagner, R. K. (2009). Relationships between word knowledge and reading
comprehension in third-grade children. Scientific ~Studies of Reading, 10(4), 381-398.
doi.org/10.1207/s1532799xssr1004 3

Tomblin, J. B., Zhang, X., Backwalter, P., & Catts, H. (2000). The association of reading disability, behavioral
disorders, and language impairment among second grade children. Journal of Child Psychology and
Psychiatry and Allied Disciplines, 41(4), 473-482.

U. S. Department of Education. (2014). 36th Annual Report to Congress on the Implementation of the Individuals
with Disabilities Education Act, 2014. Washington, D.C.: Office of Special Education and Rehabilitative
Services. Retrieved from https://www2.ed.gov/about/reports/annual/osep/2014/parts-b-c/36th-idea-
arc.pdf

Vellutino, F. R., Scanlon, D. M., & Spearing, D. (1995). Semantic and phonological coding in poor and normal
readers. Journal of Experimental Child Psychology, 59(1), 76-123. doi: 10.1006/jecp.1995.1004

Wagner, R. K., & Meros, D. (2010). Vocabulary and reading coprehension: Direct, indirect and reciprocal
influences. NIH Public Access, 1, 1-17.

Whitehurst, G. J., & Lonigan, C. J. (1998). Child development and emergent literacy. Child development, 69(3),
848-872. https://doi.org/10.1111/j.1467-8624.1998.tb06247 .x

Williams, J. P. (2005). Instruction in reading comprehension for primary-grade students: A focus on text structure.
The Journal of Special Education, 39(1), 6-18. doi.org/10.1177/00224669050390010201

Wise, J. C., Sevcik, R. A., Morris, R. D., Lovett, M. W., Wolf, M., Kuhn, M., Meisinger, B., & Schwanenflugel,
P. (2010). The relationship between different measures of oral reading fluency and reading
comprehension in second-grade students who evidence different oral reading fluency difficulties.
Language, Speech and Hearing Services in Schools, 41(3), 340-348. doi: 10.1044/0161-1461

Wright, P. W. (2004). The individuals with disabilities education improvement act of 2004. Retrieved from
https://www.wrightslaw.com/idea/idea.2004.all.pdf

Wolery, M. R., Bailey, D. B., Jr., & Sugai, G. M. (1988). Effective teaching: Principles and procedures of applied
behavior analysis with exceptional students. Boston: Allyn & Bacon.

Wolff, U., & Lundberg, 1. (2002). The prevalence of dyslexia among art students. Dyslexia, 8(1), 34-42.
doi.org/10.1002/dys.211

Yildirim, K., Yildiz, M., & Ates, S. (2011). Kelime bilgisi, okudugunu anlamanin anlaml bir yordayicist midir ve
yordama tiirleri metin tiirlerine gore farklilagsmakta midir? [Is vocabulary a strong variable predicting
reading comprehension and does the prediction degree of vocabulary vary according to text types]. Kuram
ve Uygulamada Egitim Bilimleri, 11, 1531-1547.

Yildiz, M., Yildirim, K., Ates, S., Rasinski, T, Fitzgerald, S., & Zimmerman, B. (2014). The relationship between
reading fluency and reading comprehension in fifth- grade Turkish students. International Journal of
School & Educational Psychology, 2(1), 35-44. 1080/21683603.2013.854187

Zhang, L. J., & Anual, S. B. (2008). The role of vocabulary in reading comprehension: The case of secondary
school students learning English in Singapore. Regional Language Centre Journal, 39(1), 51-76.
doi:10.1177/0033688208091140

Zuriff, G. E. (2000). Extra examination time for students with learning disabilities: An examination of the
maximum  potential  thesis.  Applied  Measurement in  Education,  13(1), 99-117.
doi.org/10.1207/515324818ame1301 5

OZEL EGITIM DERGISI


http://www.tandfonline.com/author/Tannenbaum%2C+Kendra+R
https://doi.org/10.1207/s1532799xssr1004_3
https://www2.ed.gov/about/reports/annual/osep/2014/parts-b-c/36th-idea-arc.pdf
https://www2.ed.gov/about/reports/annual/osep/2014/parts-b-c/36th-idea-arc.pdf
https://doi.org/10.1006/jecp.1995.1004
https://doi.org/10.1111/j.1467-8624.1998.tb06247.x
https://doi.org/10.1177%2F00224669050390010201
https://www.wrightslaw.com/idea/idea.2004.all.pdf
https://doi.org/10.1002/dys.211
https://eric.ed.gov/?id=EJ936333
https://eric.ed.gov/?id=EJ936333
https://doi.org/10.1207/s15324818ame1301_5

Ankara University Faculty of
Educational Sciences Journal of Special
Education
Year: 2020, Volume: 21, No:1, Page No: 1-22
doi: 10.21565/0zelegitimdergisi.544840

wilimleri f.
6wm ’M%

Received Date: 26.03.19
RESEARCH Accepted Date: 04.11.19
OnlineFirst: 20.11.19

Vocabulary and Reading Comprehension Skills of Students with
Learning Disabilities and with Typical Development®

*k Fkk

Senay Delimehmet-Dada Cevriye Ergiil
Trabzon University Ankara University

Abstract

This study aims to investigate the relationship between vocabulary and reading comprehension performances of
students with learning disabilities and typical development. The study group consisted of total 60 students, 30 of
whom with learning disabilities and 30 of whom with typical development. All of the participants were selected
among the 3 and 4" grade students in primary schools. The study was designed on the basis of correlational
survey method and the data were collected through Turkish Expressive and Receptive Language Test (TERLT)
and Informal Reading Inventory (IRI). The results of the analysis showed that students with learning disabilities
had significantly lower performance in vocabulary and reading comprehension than their peers with typical
development. A significant relationship was observed between vocabulary and reading comprehension skills of
students with learning disabilities while there was not a significant relationship between the skills of students with
typical development. The findings were discussed within the framework of related literature.
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VOCABULARY AND READING COMPREHENSION SKILLS OF STUDENTS WITH LEARNING DISABILITIES 19
AND WITH TYPICAL DEVELOPMENT

Learning disabilities (LD) is an umbrella term for a variety of learning difficulties seen widely among
school-age children (Fletcher, Lyon, Fuchs, & Barnes, 2007; Jena, 2013; U.S. Department of Education, 2014;
Zuriff, 2000). It is defined as the difficulties that children experience in listening, thinking, speaking, reading,
writing, and mathematics that emerges as a result of one or more psychological processes that are the basis for
understanding and using written and spoken language (Individuals with Disabilities Education Act-IDEA, 2004).
LD do not result from visual or intellectual disabilities, auditory, motor, or emotional disorders or environmental,
cultural or economic adversities (IDEA, 2004). Students with LD have average and above-average intelligence
and can perform well in some academic fields, while they perform well below their peers in other academic fields
(Harwell & Jackson, 2008).

LD is more commonly defined as a language-based disability (American Speech-Language Association
[ASHA], 1993; Sun & Wallach, 2014). The related research shows that 50% to 80% of students with learning
disabilities have difficulty in language skills (Gibbss & Cooper, 1989; Miller, Jenkins, & Merzenich, 1997; Rief
& Stern; 2010; Tallal, 1999). Due to these language difficulties, students with LD have difficulties in their reading
and writing, which reflect another form of language (Catts, Adlof, & Weismer, 2006; Paul & Norbury, 2012;
Tomblin, Zhang, Backwalter, & Catts 2000). In the study examining the acquisition of young children’s reading
skills, Whitehurst and Lonigan (1988) argued that these children have a developmental continuity between their
language skills and reading comprehension, and that early language development of children is a developmental
pioneer and an important predictor in early reading skills.

In a study conducted in Finland, it was found that only 20% of 43 pupils aged 7-10 years who were
diagnosed with specific language disorder in preschool period had an average or above average achievement in
reading comprehension (Isoaho, Kauppila, & Launonen, 2016). In this context, it is possible to say that language
deficiencies in children with LD most commonly have an adverse effect on their reading comprehension (Nation
& Snowling, 1998). Numerous studies have also shown a high level of correlation between vocabulary and reading
comprehension (Bryant, Goodwin, Bryant, & Higgins, 2003; Carver, 2003; Nagy, 1988; Song et al., 2015; Spear-
Swerling, 2006; Wise et al., 2010; Zhang & Anual, 2008). For example, a study conducted with 2™ grade students
showed that students with high vocabulary were more competent in their reading comprehension (Furqon, 2013).
There was also a significant and high relationship between their vocabulary and reading comprehension skills. In
a meta-analysis study, 52 studies conducted with 4" grade students were analyzed, and a strong relationship ranged
from .30 to .96. was found between vocabulary and reading comprehension (Stahl & Fairbanks, 1986). In another
meta-analysis of 37 studies that examined the effect of vocabulary on reading comprehension from kindergarten
to 12" grade, vocabulary was found to be effective in students' reading comprehension (d = .50), and students
with reading difficulties showed three times more progress than their peers with typical development as a result of
a vocabulary intervention (Elleman, Lindo, Morphy, & Compton, 2009).

The relationship between vocabulary and reading comprehension is also described as reciprocal (Wagner
& Meros, 2010). In other words, the children with high vocabulary are more successful in understanding what they
read; thus, they can learn more words. Students who are able to understand what they read come across with new
words during reading and gain information about their meaning, thus expanding their word knowledge.

In this context, investigating vocabulary and reading comprehension skills of students with learning
disabilities and typical development is critically important for identification of the problems and supporting
students with the intervention programs early. Nevertheless, the related literature in Turkey revealed that the
studies on the vocabulary and reading comprehension performances of students with LD seem to be rare. From
this point of view, the aim of this study is to determine the vocabulary and reading comprehension performances
of 3" and 4 grade students with LD and to examine the relationship between these skills in comparison to their
peers with typical development. The results obtained from the study will contribute to the related literature, provide
information about the vocabulary and reading comprehension performances of Turkish students with LD, support
teachers in planning individual education plans and shed light on future studies in the field. In this regard, this
study tried to seek answers to the following questions:
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1. Do the receptive and expressive vocabulary of students with and without LD differ significantly?
2. Does the reading comprehension of students with and without LD differ significantly?

3. What is the relationship between vocabulary and reading comprehension in students with LD and typical
development?

Method

A descriptive correlation design was used in the study. The study group consisted of 60 students in total,
30 of whom with LD and 30 of whom with typical development (TD). Participants were selected among the 3™
and 4" grade students in central and eight districts of Trabzon as well as central districts of Rize in 2015-2016
academic year. The study is conducted in total 28 schools, 26 of which located in Trabzon and 2 of which located
in Rize. Both groups consisted of 13 3™ grade and 7 4 grade students. The LD group included 14 girls and 16
boys while the TD group included 13 girls and 17 boys. The LD students have been officially diagnosed, have no
additional deficiencies, and have been attending the inclusion programs of their schools and also benefiting from
the educational support services. For the LD group, being able to read the text with at least 90% accuracy and
correct spelling was set as the criteria for the selection of students to prevent the reading comprehension
performance from being affected by inaccurate and slow reading. As for the TD group, the students were selected
among those identified by their teachers as having average achievement. The mean age of the LD group was 9.03
and that of TD group was 9.04. Turkish Expressive and Receptive Language Test (TPRLT) was used to assess the
students’ vocabulary and Non-Formal Reading Inventory (NFRI) was used to assess students’ reading
comprehension skills. The analysis were performed using One-Way Analysis of Variance (ANOVA) and Mann
Whitney U tests. The effect sizes of the values obtained from the group comparisons were also calculated. Finally,
the relationships between language and reading comprehension performances of the groups were examined.
Analysis of total scores in narrative and informative texts were analyzed using Pearson product-moment
correlation coefficient because of the normal distribution of data.

Findings

The findings showed that students with LD had significantly lower performance in vocabulary (F' =30.97
- 28.75; p = .00) and reading comprehension (F = 30.67 - 98.11; p = .00) than their peers with TD. A significant
but partial relationship was observed between these skills in students with LD (» = .36 - .48), while no significant
relationship was observed between vocabulary and comprehension in students with TD (-.05 - .32).

Discussion and Conclusion

In this study, vocabulary and reading comprehension performances of students with LD and with TD
were compared and the relationships between these skills were examined. The findings revealed that the students
with LD showed significantly lower performance in both receptive and expressive vocabulary and reading
comprehension skills than their peers with TD. The relationship between vocabulary and reading comprehension
was also examined in both groups. A moderate significant relationship was observed between vocabulary and
answering questions in the narrative text and the informative text in students with LD while there was no significant
relationship between these skills in students with TD.

The finding revealing significantly lower scores of students with LD in receptive and expressive
vocabulary were comparable to the previous findings. However, this result was considered as an important finding
considering that vocabulary sizes of children with LD was far behind their peers and the effect sizes for the
differences between the two groups were high (.33 - .35). One explanation for this situation is that the basic
cognitive processes that lead to learning difficulties can also lead to failure of vocabulary learning (Lerner, 2000;
Nelson, 2002). In particular, the problems experienced in the processes related to language acquisition also affect
children's learning of words. The related studies revealed that delays in early language development more likely
continues in later years and negatively impact the achievement in language related tasks (Nation & Snowling,
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1998). Due to the fact that vocabulary is extremely important skill in terms of reading, writing, comprehension,
and other academic skills, this finding needs to be considered with care. Students who do not have adequate
vocabulary will not understand what they read and thus not achieve academic tasks in various courses such as
science and social sciences (Bayat, Sekercioglu, & Bakir, 2014). Vocabulary is particularly important in the 3™
and 4% grade when learning in other academic areas are targeted. Therefore, interventions to improve children’s
early vocabulary development will be a significant contribution to their later academic learning as well.

In the study, reading comprehension performances of groups were also compared. The results of the
analysis showed that there were significant differences in narrating what s/he reads and answering questions in
both narrative and informative texts. The students with LD were determined to show significantly lower
performance than their peers in all areas and they could only score as much as half of the scores of their peers.
Along with this, the effect sizes were noted to be quite high with values ranging from .35 to .63. This result
indicates that the lack of performance in reading comprehension is highly associated with learning disability, which
has also been supported by the results of previous studies (Ak¢amete, Giirgiir, & Kis, 2003; Jitendra & Gajria,
2011; Jitendra, Edwards, Sacks, & Jacobson, 2004).

Although a significant difference was observed between the two groups in all comprehension
performance areas in the study, it was noted that both groups of students scored low in narrating what s/he reads
and answering questions in informative text. In particular, students showed a poor performance in narrating the
informative texts they read, in which students with LD scored 11.37 out of 100 and students with typical
development scored 26.75 out of 100 points on average. This result shows that all students participating in the
study have problems in comprehending the texts with informative content. This result is also compatible with the
results of the International Reading Skills Development Project and the International Student Assessment Program
(International Association for the Evaluation of Educational Achievement, 2012; Ministry of National Education
General Directorate of Measurement, Evaluation and Examination Services, 2010). The results of these
international assessments showed that students in Turkey were far behind their peers in several other countries in
reading and reading comprehension. Previous studies reported that students with LD and those who experience
problems in reading have difficulties specifically in understanding the informative texts due to their complex
structures (Baydik & Seckin, 2012; Bryant, Linan-Thompson, Ugel, Hamff, & Hougen, 2001). Bryant et al. (2001)
mentions that students encounter informative texts mostly in science, social sciences, and mathematics.
Informative texts in these areas, which most probably contain new information, are more challenging for students.
Understanding the informative text requires the student to be able to comprehend the new information, which is
closely related to the student's prior experiences, knowledge, and vocabulary. Students' inadequacies in these areas
make it difficult for them to make sense of the text. Therefore, considering the importance of academic learning,
the low performance in understanding these texts need to be approached carefully and children's reading
comprehension skills need to be supported by age-appropriate interventions.

In the study, the relationship between vocabulary and reading comprehension in students with LD and
their peers with TD was also investigated. The results showed that the relationship between vocabulary and some
of the reading comprehension skills was found to be moderate in students with LD while there was not a significant
relationship between these two skills in students with TD. This finding is partially consistent with the results of
previous studies. Numerous studies reported that vocabulary is one of the main components of reading
comprehension and the relationship between these two skills is quite high (Hirsch, 2003; Irvin, 2001; National
Reading Panel [NRP], 2000; Rupley, Logan & Nichols, 2005). For example, in a study conducted with 8" grade
students with TD, the relationship between vocabulary and reading comprehension was found to be .76 (Schoonen,
Hulstijn, & Bossers, 1998). In this regard, these partial relations obtained in this study is an expected result.

The related literature describes reading comprehension as a complex process in which a variety of skills
are effective (Jenkins, Pany, & Schreck, 1978; Nagy, 1988; Stahl & Fairbanks, 1986; William, 2005). Many skills
such as reading accuracy rate, reading speed, structure of the text, prior knowledge of the subject, experiences and
use of strategy can significantly differentiate the reading comprehension performance. For instance, students’
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reading performance in a text in which they have some prior knowledge would be quite different from a text that
they do not have any prior knowledge (Akyol, 2013; Beck & McKeown, 1991; Jitendra et al., 2004; Medo &
Ryder, 1993; Rupley et al., 2005). Besides, a relatively high relationship ranging from .80 to .91 and .70 to .83
was found between reading fluency and reading comprehension (Fuchs, Fuchs, Hosp, & Jenkins, 2001; Wise et
al., 2010). Therefore, this partial finding related to the relationship between vocabulary and reading comprehension
may result from the variances not included in the scope of the study. Therefore, it is thought that this partial finding
obtained from the relationship between vocabulary and reading comprehension may result from other processes
that are not evaluated within the scope of this study.

Finally, it is thought that the limited relationship between vocabulary and reading comprehension found
in the study may be related to the measures used to evaluate children's vocabulary and reading comprehension.
For example, it is not enough only to know the meaning of the word in the dictionary for vocabulary. It also
includes that knowing the meaning of the word that the other words evoke, different meanings of the word,
interpreting the meaning in context, understanding the compound words associated with the word, knowing the
synonym and antonym of words, the root of the word, metaphor and idioms related to word (Crammer; 1980 cited
in Akyol, 2013; McKeown & Beck, 2014). In this study, however, the vocabulary is assessed only in terms of
dictionary meanings. In this regard, assessment method used in this study is thought to provide limited data, thus
assessment of vocabulary carried out on a wider scale may show different levels of relationship with reading
comprehension. Also, students' scores obtained from the TERLT test was determined to be appropriate for the age
of the students, even for the students with learning disabilities. The mean scores of these students with learning
disabilities were found to be 100.73 for the receptive vocabulary and 99.80 for the expressive vocabulary, whereas
the mean scores of those with normal development were found to be 113.57 for the receptive vocabulary and
115.93 for the expressive vocabulary. These scores represent the average and above average scores. On the other
hand, the scores obtained in reading comprehension were found to be ranging from 11.37 to 77.67 out of 100
points which were found to be very low. Therefore, the fact that the students who are evaluated as successful in
one of tests have obtained very low scores in the other test and the discrepancy between the scores obtained from
these two tests may have prevented the emergence of correlations between these two skills. Therefore, it is possible
to reach different results in evaluations to be made with other measures.
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Bu aragtirmada 11-72 ay araligindaki otizm spektrum bozuklugu olan (OSB; 6 kiz, 24 erkek) ve tipik gelisim
gosteren (TGG; 13 kiz, 17 erkek) ¢ocuklarin ve annelerinin jest kullanim diizeyleri sosyal etkilesim (SE), ortak
dikkat (OD), davranis diizenleme (DD) ve sergilenen tiim jestlerin toplamindan elde edilen toplam (TPLM) jest
kategorilerinde incelenmistir. Arastirmanin bulgulari, OSB’li ¢ocuklarin tiim jest kategorilerinde daha diisiik
diizeyde jest sergileyerek TGG’li akranlarindan farklilagtiklarini géstermistir. OSB’li ¢ocuga sahip annelerin ise
DD, SE ve TPLM jest kategorilerinde daha diisiik diizeyde jest sergileyerek TGG’li ¢cocuga sahip annelerden
anlamli diizeyde farklilagtiklart belirlenmistir. OSB’li ve TGG’li ¢ocuklarin jest kullanim farkliliklarinin,
annelerinin jest kullanimlarindan kaynaklanip kaynaklanmadigi incelendiginde, OSB’li ve TGG’li ¢ocuklarin
jest kullanimlarindaki puan farkliliginin annelerinden bagimsiz oldugu bulgulanmistir. Annelerin jest
kullanimindaki farkliligin, ¢ocuklarin jest kullanimindan kaynaklanip kaynaklanmadigi incelendiginde ise
arastirma sonuglari, OSB’li annelerin SE ve TPLM jest kategorine ait puanlarinda bulgulanan farkliligin
kaynaklarindan birinin ¢ocuklarin jest kategorilerinden elde ettikleri puan farkliligi oldugunu gostermistir.
Arastirma bulgulari tartisilmis ileri arastirmalara yonelik 6nerilere yer verilmistir.
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Otizm spektrum bozuklugu (OSB), sosyal iletisim ve etkilesimde bozulmalar, ilgi ve etkinliklerde
basmakalip ve yineleyici davranislarla karakterize edilmektedir (American Psychiatric Association [APA],
2013). Alanyazinda OSB’li ya da yiiksek diizeyde OSB riski tasiyarak daha sonraki dénemlerde OSB tanisi alan
bebeklerin, yasamlarinin ilk yillarinda dil becerilerinde ve jest kullanimlarinda smirhliklar sergiledikleri
(Mundy, Sigman & Kasari, 1990; Ozonoff vd., 2010; Paul, Fuerst, Ramsay, Chawarska & Klin, 2011) ve jest
kullanimlarindaki siurliliklarin en erken OSB belirtisi oldugu rapor edilmektedir (Colgan vd., 2006; Rozga vd.,
2011; Talbott, Nelson & Tager-Flusberg, 2015; Watson, Crais, Baranek, Dykstra & Wilson, 2013; Werner,
Dawson, Osterling & Dinno, 2000).

Erken g¢ocukluk doneminde OSB’li ¢ocuklarin dil ve iletisim becerilerinde sergiledikleri gelisimsel
ilerlemeler ile birgok gelisim alani arasinda yakin bir iliski bulunmaktadir. Nitekim alanyazinda OSB’li
¢ocuklarin motor becerilerde (Iverson & Wozniak, 2007), biligsel becerilerde (Anderson vd., 2007; Thurm, Lord,
Lee & Newschaffer, 2007), oyun becerilerinde (Kasari, Paparella, Freeman & Jahromi, 2008; Sigman &
McGovern 2005; Toth, Munson, Meltzoff & Dawson, 2006), ortak dikkat becerilerinde (Anderson vd., 2007;
Bottema-Beutel, 2016; Kasari vd., 2008; Sigman & McGovern, 2005; Toth vd., 2006), taklit becerilerinde
(Carpenter, Tomasello & Striano, 2005; Toth vd., 2006) ve jest kullanimlarinda (Luyster, Kadlec, Carter &
Tager-Flusberg, 2008; Mitchell vd., 2006; Mundy, Sigman, Ungerer & Sherman, 1987; Smith, Mirenda &
Zaidman-Zait, 2007; Talbott vd., 2015) sergiledikleri ilerlemeler ile dil becerileri arasinda yakin bir iligki
bulunmustur. Cocuklar gelisimin ¢cok erken donemlerinde, heniiz s6zel dili kullanmadan 6nce s6z dncesi iletisim
becerilerini kullanarak bakislar, seslendirmeler ve jestler aracilifi ile etkilesim halinde olduklar kisiye iletisim
amaglarini aktarabilmektedirler.

S6z oncesi iletisim becerilerinden biri olan jestler, dil becerilerinin dnemli bir dnciilii olma roliini
istlenmektedir. Cocuklarin jestler araciligiyla heniiz sdzel olarak ifade etmekte zorlandiklari iletisim amacin
karsilarindaki kisilere aktarabildikleri, bu nedenle jestlerin dili 6grenmede 6nemli bir kolaylastirici oldugu kabul
edilmektedir (Iverson & Goldin-Meadow, 2005). Iverson, Thal, Wetherby, Warren & Reichle (1998) jestleri;
iletisim kurmak amaciyla genellikle parmaklarin, ellerin ve seslerin kullanimiyla gergeklestirilen eylemler olarak
tanimlamugtir. Cocuklarin jestleri iletisim amactyla kullanmaya baslamasinin konusma becerilerinin edinmeden
once gergeklestigi bilinmektedir (Guidetti & Nicoladis, 2008; Iverson & Goldin-Meadow, 2005). TGG’li
cocuklar ilk jestlerini bireysel farkliliklar ve ¢cevrenin yanitlayiciligina dayali olarak yaklasik olarak 6-10. aylar
arasinda sergilemekte ve yine bu donemde c¢ocuklar birincil bakim verenleri ile amagl iletisim kurmaya
baglamaktadirlar (Guidetti & Nicoladis, 2008; Iverson & Goldin-Meadow, 2005). Kucaga alinmak ya da nesne
istemek i¢in uzanma ya da nesnelerin reddedilmesi amaciyla el ile itme bebeklerin sergiledikleri ilk jestlere
ornekler olarak verilebilir (Crais, Douglas & Campbell, 2004; Guidetti & Nicoladis, 2008).

Alanyazinda gerceklestirilen arastirmalar incelendiginde jestlerin farkli siniflandirmalar ¢ergevesinde
incelendigi goriilmektedir. Bu siniflandirmalarin aragtirmacidan arastirmaciya hatta bazen de ayni arastirmacinin
kendi caligmalari iginde dahi farklilastigi goriilmektedir (Acredolo & Goodwyn, 1988; Iverson, Capirci &
Caselli, 1994; Namy, Campbell & Tomasello, 2004; Medeiros & Winsler, 2014; Ozcaliskan & Goldin-Meadow,
2005). Iverson & Thal (1998) jestleri, gosterici (deictic) ve sembolik (representational) olmak iizere iki temel
kategoride incelemiglerdir. Bruner (1981) ise jest siiflandirmasini, jestlerin hizmet ettigi iletisim islevlerine
dayali olarak gergeklestirmistir. Bruner jestlerin iletisim islevlerini davranig diizenleme (DD), sosyal etkilesim
(SE) ve ortak dikkat (OD) olarak kategorize etmistir. DD jestleri, etkilesim ortaklarinin davraniglarini yonetmek
icin kullanilan jestlere (6rn., protesto etmek amaciyla oyuncagi uzaga itme, igme eylemini sergilemesi i¢in ¢ocuk
tarafindan annenin eline bir fincan verme vb.) karsilik gelmektedir. SE jestleri ise sosyal deneyimler sirasinda
etkilesim amaciyla sergilenen jestlerdir (6rn., giile giile anlaminda el sallama). Son olarak OD jestleri (6rn., bir
nesnenin verilmesi, ucan bir ucagin isaret edilmesi vb.) ise nesne, kisiler ya da olaylara yonelik dikkattin
paylasilmasi olarak tanimlanmaktadir (Colgan vd., 2006; Crais vd., 2004; Watson vd., 2013).

Alanyazinda jestlere iliskin arastirmalar incelendiginde arastirmalarin jestlerin gelisimini inceleyen
(Crais, Watson & Baranek, 2009), jest kullanimu ile diger gelisim alanlar1 arasindaki iliskiyi inceleyen (Goldin-
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Meadow, 1999; Iverson, Capirci, Longobardi & Caselli, 1999; Ozcaliskan & Goldin-Meadow, 2005), OSB’li
bireylerin jest kullanim diizeylerini TGG’li ve diger yetersizlik tiirlerinden etkilenmis akranlari ile karsilastiran
(Toret & Acarlar, 2011), OSB’li kardesi olmasi nedeniyle yiiksek diizeyde OSB riski tagtyan ¢cocuklarin (Iverson
vd., 2017; Mitchell vd., 2006; Parladé & Iverson, 2015) ve annelerinin (Talbott vd., 2015; Watson vd., 2013) jest
kullanim diizeylerini aragtiran ve jest kullanim diizeylerinin daha sonraki donemlerde OSB tanisi almadaki
etkilerini inceleyen (Colgan vd., 2006) arastirmalar olarak g¢esitlendigi goriilmektedir. Bu arastirmalar geriye
doniik video analizlerine dayali olarak ¢ok erken donemlerdeki jest kullanimlarini inceleyebildigi gibi (Clifford,
Young & Williamson, 2007; Watson vd., 2013), anne-gocuk etkilesimi sirasinda kesitsel ya da boylamsal olarak
farkli zamanlarda alinan video kayitlari ilizerinden de gergeklestirilmektedir (Iverson vd., 2017; Mitchell, vd.,
2006; Parladé & Iverson, 2015; Talbott vd., 2015, Watson vd., 2013). OSB’li ¢ocuklarda jest aragtirmalarinda
karsilagtirma grubu olarak TGG’li ve gelisimsel gerilik gosteren (GGG) gocuklarla c¢alisildigr ve farklilagsan
bulgularin arastirmacilar tarafindan rapor edildigi goriilmektedir. Clifford ve digerleri (2007) bir arastirmada 16-
19 ay araliginda olan OSB’li ¢ocuklarin jest kullanimint GGG’li ve TGG’li ¢ocuklar ile karsilagtirdiklarinda SE,
DD ve OD jestlerinin kullamiminda gruplar arasit bir farklilasmanin gozlenmedigini, buna karsin OSB’li
cocuklarin OD jestlerini daha az kullandiklarim1 rapor etmislerdir. Watson ve digerleri (2013) ise 9-12 ay
araligindaki OSB’li ¢cocuklarin DD jestlerini TGG’li cocuklardan daha az, OD jestlerini ise TGG’li ve GGG’li
cocuklardan daha az sergilediklerini rapor etmislerdir. Arastirmacilar 15-18 ay araligina gelindiginde ise OSB’li
cocuklarin her ii¢c kategoride de TGG’li cocuklardan daha az jest sergilediklerini, GGG’li ¢ocuklarla
karsilagtirildiginda ise SE ve OD jestlerini daha az sergilediklerini bulgulamislardir.

Gegmisten giliniimiize annelerin ¢ocuklart ile gergeklestirdikleri etkilesimlerin niteliginin ¢ocuklarin
farkli gelisim alanlar1 lizerindeki etkileri arastirmacilar tarafindan incelenmistir (Brophy, 1970; Olmsted &
Jester, 1972; Rowe, 2008). Pek ¢ok arastirmaci birincil bakim verenin sundugu etkilesimsel girdilerin,
cocuklarin iletisim becerilerinin siklig1 ve karmasiklig1 izerindeki etkilerini rapor etmektedir (Goldin-Meadow,
Goodrich, Sauer & Iverson 2007; Iverson vd., 1999; Warlaumont, Richards, Gilkerson & Oller, 2014). Ornegin
bebek babildamaya basladiginda birincil bakim verenler bu iletisim isaretlerini fark etmekte ve bebeklerin daha
iist iletisim becerilerine hazir oldugunu fark ederek kullandiklar1 dilin karmasikligint artirarak ¢ocugun iletisim
davraniglarin1 yanitlamaktadirlar (Rowe, Pan & Ayoub, 2005; Warlaumont vd., 2014). Nitekim s6z Oncesi
donemde bulunan ¢ocuklar ile gerceklestirilen etkilesimler sirasinda kurulan iletisimin ¢ocugun sahip oldugu
iletisim becerilerine uygun olarak siirdiiriilmesinde birincil bakim verenlere dnemli roller diigmektedir. Jestlerin
kullamim siireci icerisinde de anneyle cocuk arasinda benzer bir siire¢ gdzlenmektedir. Ornegin heniiz top
diyemeyen bir ¢ocugu ele aldigimizda c¢ocuk top sézciigiinii temsil etmesi igin topu isaret eder. Ebeveyn
tarafindan bebegin bu girisimi “Evet top.” denilerek yanitlanir. Cocuk bir sonraki asamaya gegerek kendisine
benim anlaminda dokunarak “Top.” dediginde ise annenin “Evet senin topun.” diyerek yanitlamast muhtemeldir.
Bu ornekte anne, jest + sozciik birlesimlerini s6zel olarak ifade ederek gocugun yakinsal gelisim alani igerisinde
yer alan becerileri desteklemektedir (Goldin-Meadow vd., 2007). Ozetle ebeveynlerin dil éncesi donemde
sergiledikleri jest kullanimina yonelik girdileri, c¢ocuklarin jest kullannmi ve daha sonraki donemlerde
sergiledikleri dili kullanma seviyeleri izerinde etkili olabilmektedir (Iverson vd., 1999).

Alanyazinda TGG’li ¢ocuklar ve annelerinin jest kullanimlart arasindaki iliskiyi inceleyen
calismalardaki mevcut bulgular anneler ve ¢ocuklarin jest kullanimlarinin gelisimsel olarak birbirleri ile dnemli
olciide iliskili oldugu yoniindedir (Crais vd., 2004; Iverson vd., 1999). Ornegin, Iverson ve digerleri (1999)
TGG’li g¢ocuklarin jest kullanimi ile annelerin jest kullanimi arasinda bir iligki olup olmadigini ve zaman iginde
cocuklarinin sahip olduklar1 dil becerileri gelisirken annelerin jest kullanimda bir farklilagma olup olmadigini
incelemek amaciyla boylamsal bir aragtirma gergeklestirmislerdir. Arastirmacilar 16. ve 20. ayda annelerinin
toplam jest iiretimi ile ¢ocuklarin jest kullanimi arasinda anlamli bir iligski oldugunu bildirmislerdir. Annelerin
sozel tlretimi de ¢ocugun jest liretimi, sozciik dagarcigi ve toplam sozclik iiretimi ile anlamlhi bir iliski
gostermigtir. Aragtirmacilar zamana dayali olarak ¢ocuklarin jest kullaniminda ve dil becerilerinde Onemli
ilerlemeler kaydedilirken annelerin jest kullaniminda anlaml bir farklilagsma bulgulamislardir. Annelerin sozel
iiretimi de ¢gocugun jest liretimi, s6zciik dagarcig1 ve toplam sozel iiretimi ile anlamli bir iliski gostermistir. Crais
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ve digerleri (2004) jestlerin hangi baglamda ve ne zaman ortaya ¢iktigini belirlemek i¢in ebeveyn bilgisine
bagvurduklar bir arastirmada, ¢ocuklari ile -mis gibi yapma veya rol oynama yolu ile yogun bir sekilde oyun
oynadiklarini bildiren ebeveynlerin ¢ocuklarinin da sembolik jestleri kullandigina dikkat ¢ekmislerdir. Belirli
sembolik jestleri asla kullanmadiklarini belirten ebeveynlerin ¢ocuklarimin da kendiliginden bu jestleri
kullanmadiklari1 belirtmislerdir. Aragtirmacilar ayrica gosterici jestlerle karsilastirildiginda, sembolik jestlerin
daha fazla bakiciy1 model almaya dayali jestler oldugunu vurgulamislardir. Namy, Acredolo ve Goodwyn (2000)
ise ebeveynlerin kullandig1 jestlerin sayisinin 15 aylik bebeklerin kullandigi jest sayilari ile yiiksek diizeyde
iliski gosterdigini bulmuslardir. Ayrica aragtirmacilar annelerin isaret etmeyi kullanmasimnin ¢ocugun sozciik
dagarcig ile iliskili oldugunu rapor etmislerdir. Benzer sekilde Acredolo ve Goodwyn (1988) gergeklestirdikleri
boylamsal bir aragtirmada (11. ve 24. ay) isaret etme jestleri ile s6zciiklerin gelisimi arasinda pozitif yonli bir
iliski bulgulamslardir.

TGG’li g¢ocuklar ve annelerinin jest kullanimlari1 arasindaki iligkiyi gosteren ¢alismalarda oldugu gibi
smirli sayida da olsa OSB’li ¢ocuklar ve annelerinin jest kullanimlari arasindaki iligkiyi inceleyen arastirmalar
bulunmaktadir (Medeiros & Winsler 2014; Talbott vd., 2015). Talbott ve digerleri (2015) 12 aylik OSB riski
bulunan ¢ocuklarin ve annelerinin jest kullanimlari ile anne ve ¢ocuklardaki jest kullanimlarinin ¢ocuklarin 18.
aydaki dil becerileri iizerindeki etkilerini inceledikleri bir aragtirmada yiiksek diizeyde OSB riski olan ¢ocuk
annelerinin, TGG’li ¢cocuk annelerinden daha fazla jest iirettiklerini bulgulamislardir. Hem yiiksek diizeyde hem
diistik diizeyde risk tasityan cocuklarin ve annelerin jest kullanimu ile 18. aydaki dil puanlari arasinda da pozitif
bir iliski bulgulanmigtir. Medeiros ve Winsler (2014) kronolojik olarak daha biiyiik (7-18 yas) OSB’li ve TGG’li
cocuklar ve ebeveynleri ile gergeklestirdikleri bir arastirmada ¢ocuk ve ebeveynlerinin jest kullanimlarini,
cocuklarin dil becerilerini ve ayrica ebeveyn ve ¢ocuk jest kullanimlari arasindaki iliskiyi incelemisler ve OSB
olan ¢ocuklarin daha az jest kullandiklarini bulgulamiglardir. Arastirmacilar tarafindan elde edilen bulgulardan
bir digeri ise OSB’li ¢ocuklarin jest kullanimlariyla s6zciik kullanimlar1 arasinda pozitif bir iliski bulgulanirken,
TGG’li ¢ocuklarda boyle bir iligkinin bulgulanmamasidir. TGG’li ¢ocuklarin yaslar1 g6z Oniinde
bulunduruldugunda bu bulgu olduk¢a beklendik yondedir. ifade edici dildeki gelisimsel ilerlemelere dayali
olarak daha ¢ok anlamin sozciiklerle ifade edilmesi gdzlemlenebilir bir bulgudur. Arastirmanin ebeveynlere
iligkin bulgulart incelendigindeyse OSB’li ya da TGG’li ¢ocuga sahip olma durumunun ebeveynlerin jest
kullanim diizeyleri {izerinde fark yaratmadigi ve ebeveynlerin jest kullanim diizeyleri ile ¢ocuklarin sdzctikleri
arasinda bir iligkinin olmadig1 goriilmektedir. Arastirmanin oldukga dikkat ¢eken bulgularindan bir digeri ise
ebeveynlerin gosterici jest kullanimlart ile g¢ocuklarin sozciikleri arasinda negatif bir iligki bulunmasidir. Bu
iliski TGG’li ¢ocuklarda diisiik diizeyde iken OSB’li ¢ocuklarda orta diizeydedir.

Alanyazinda gerceklestirilen aragtirmalar incelendiginde ebeveyn ¢ocuk etkilesiminde annelerin
kullandiklar1 jestlerin, ¢ocuklarin jest kullanimlari tizerindeki etkilerini ve ¢ocuklarin jest kullanimlarinin da
anne jestleri tizerindeki etkilerini ayni aragtirma ig¢inde inceleyen bir ¢alismaya rastlanmamustir. Diger yandan
calismalarin farkli yas gruplart ve farkli jest iletisim islevleri siniflamalart kullanilarak yiiriitiilmesi ile iligkili
olarak farklilagan bulgularin elde edilmesi arastirmalardan biitiinciil sonuglar elde edilmesini engellese de
konunun giiniimiizde de arastirmacilar tarafindan merakla incelenmesi OSB’nin dogasinin daha iyi anlasilmasina
yonelik katkilar1 beraberinde getirmektedir. Alanyazinda OSB’li ¢ocuklarin ve annelerinin jest kullanimlari ve
kargilikl1 iliskileri Gnemli bir merak konusu olmakla birlikte, bu konu ayn1 zamanda ebeveyn-cocuk etkilesiminin
diizeyi ve kalitesine iligkin bilgi birikiminin artirilmasi agisindan da ¢ok 6nemlidir. Birincil olarak ebeveynler,
cocuklarinin kullandiklar1 jestler farklilastiginda kendi jest kullanimlarimi farklhilastirabilirler (Ozgaliskan,
Adamson, Dimitrova & Baumann, 2018). Bu farklilagtirma, jestlere model olma ve gocuklarinin sézel ve sozel
olmayan iletisim gelisimleri ile uygunluk gdstermeleri bakimindan énemlidir (Olson & Masur, 2013). Ote
yandan ebeveynler kullandiklar jestleri, ¢ocuklarinin kullandigina benzer bir jest kullanarak basitlestirmeyi de
tercih ediyor olabilirler. Bu aragtirmada da ele aliman bir diger olasilik ise OSB’li ¢ocuklarin daha az jest
kullanmasina dayali olarak ebeveynlerinin de c¢ocuklarnin bu iletisim sitiline uyum saglayarak daha diigiik
diizeyde jest kullanabildikleri hipotezidir. Bu baglamda boyle bir etkinin incelenmesi erken miidahale
uygulamalariyla ebeveynlerin ¢ocuklarimin diisiik diizeyde jest kullanmasina adapte olmalarinin 6niine gegmede
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bilimsel aragtirma bulgularma dayali énemli kanitlar1 saglayabilecektir. Ayn1 zamanda 1940’11 yillarda ilk kez
tartigmaya agilan, OSB’li ¢ocuga sahip annelere yonelik buzdolabi anne benzetmesi (Kanner, 1943) giinlimiizde
yaygin olarak kabul gérmemekle birlikte, iligkisel aragtirmalarda TGG’li ¢ocuga sahip anneler ile OSB’li ¢ocuga
sahip annelerin sosyal etkilesim diizeylerinin karsilagtirilarak, OSB’li ¢ocuga sahip annelerin daha diigiik
diizeyde sosyal etkilesim ve yanitlayicilik davranisi sergilerken daha yiiksek diizeyde yonlendirici olmalari
cocuklarinin diisiik diizeyde olan sosyal etkilesim davraniglart baglaminda tartisildiginda bu hipotez ortiik olarak
desteklenebilmektedir (Dogan vd., 2016; Toret vd., 2015). Nitekim OSB’li cocuga sahip annelerin ¢ocuklari ile
gerceklestirdikleri etkilesimler sirasinda daha fazla kontrol stretejileri kullandiklari pek ¢ok arastirmada da
gosterilmektedir (Kasari, Sigman, Mundy & Yirmiya, 1988; Watson, 1998). Mahoney & Powell (1998) ise
yiiksek diizeyde yonerge verici ebeveynlik stilinin ¢ocuklarda diisiik diizeyde gelisimsel ilerlemeler ile iligkili
oldugu goriisiini savunmaktadirlar. Nitekim bu tiir arastirmalar ebeveynlerin sosyal etkilesim davraniglarinda
sergilemis olduklar: sinirliliklarin gocuklarinin gelisimsel siiregleri lizerindeki negatif yonlii etkilerine 6zellikle
vurgu yapmaktadir. Oysaki OSB’li ¢ocuga sahip ebeveynlerin g¢ocuklarinin iletisim sinirliliklarina uyum
saglamalarindan kaynaklanabilecek olasi etkilere alanyazinda yeterince yer verilmemektedir. Dolayisiyla olasi
OSB’li cocuk etkisinin incelenmesi, ebeveynlerin kendi davraniglarini diizenlemelerine katki saglayabilecek
potansiyeldedir. OSB’li ¢ocuklar ve annelerinin jest kullanimlarini incelerken yeni iliski diizeylerini ortaya
¢ikarmanin en giiglii yollarindan birisi, OSB’li ¢ocuk ve annelerinden elde edilen verilerin, TGG’li gocuk ve
annelerden elde edilen verilerle karsilagtirarak olasi farklilagma diizeylerinin ortaya konulmasidir. Bu kapsamda
bu arastirmada iki temel amag incelenmistir. Arastirmanin birinci amacit OSB’li ve TGG’li c¢ocuklarin ve
annelerinin jest kullanim diizeylerini karsilastirmali olarak incelemektir. Arastirmanin ikinci amaci ise OSB’li ve
TGG’li gocuklarin jest kullanim diizeyleri iizerinde, annelerinin jest kullanimlarinin ve annelerinin jest kullanim
diizeyleri tizerinde de ¢ocuklarinin jest kullanimlarinin etkilerini incelemektir.

Yontem
Katilimeilar

Arastirmanin katilimci gruplarint dil dncesi donemde bulunan OSB’li (6 kiz, 24 erkek) cocuklar ve
anneleri (n = 30) ile TGG’li (13 kiz, 17 erkek) cocuklar ve bu ¢ocuklarin anneleri (n = 30) olusmustur. Tablo 1
ve Tablo 2’de goriildiigii gibi ¢alismaya katilan tiim katilime1 ¢ocuklarin yagslari 15-72 ay, annelerin yaslari ise
20-45 yas araliginda yer almaktadir. OSB’li ¢ocuk katilimcilarin, devlet ve tip fakiiltesi hastaneleri, ¢cocuk
psikiyatri anabilim dali tarafindan verilen resmi OSB tanisi bulunmaktadir. OSB’li ¢ocuklar igin ¢aligma
grubuna dahil edilme oSlgiitleri; a) dil dncesi iletisim doneminde olmast (20 ve alt1 sézciik kullanma), b) OSB
tanist almig olmasi, ¢) ek yetersizliginin olmamasi ve d) annelerin birincil bakim veren kisi olmasi olarak
belirlenmistir. TGG’li ¢ocuklar igin ¢alisma grubuna dahil edilme 6lgiitleri; a) annelerin birincil bakim veren kisi
olmasi, b) dil 6ncesi iletisim doneminde olmasi (20 ve alt1 sdzciik kullanma), ¢) dogumdan ¢alismanin yapildig
tarihe kadar herhangi bir gelisimsel gerilik veya yetersizlik sliphesi ile herhangi bir devlet veya iniversite
hastanelerine bagvuru yapilmamis olmasi ile d) annelerin birincil bakim veren kisiler olmasi olarak
belirlenmistir. Calismaya katilan tiim annelerde g¢alismaya katilmaya goniillii olma sarti aranmustir. OSB’li
cocuklar Milli Egitim Bakanlhigma bagli Otistik Cocuklar Egitim Merkezleri ve Ozel Ozel Egitim Okullarina
devam etmektedirler. Cocuklarin devam ettikleri kurumlarda ebeveynleriyle yapilan ilk goriismelerde ¢ocuklarin
ilgili hastanelerden OSB tanist aldiklarina iliskin bilgileri elde edilmistir. Ayrica c¢aligma Oncesinde,
arastirmacilar tarafindan bir bilgi formu gelistirilmistir. Bu bilgi formunda, arastirma grubunda yer alan ¢ocuklar
ve ebeveynlerine ait demografik bilgiler, dil ve iletisim gelisimleri, saglik ve egitim 6zge¢mislerine iligkin
bilgileri elde etmek amaciyla yer alan sorular bulunmaktadir. Bilgi formu, ¢ocuklarin anneleri tarafindan
doldurulmustur. Calisma grubuna dahil edilecek ¢ocuklarin baglama uygun olarak en fazla 20 sozciik {iretme
diizeyinde olmalar1 6n kosulu, ebeveyn goriismesi siirecinde, dncelikle ¢gocuklarinin sézciik iiretip iiretmedikleri
ve sozel iletisim kurup kurmadiklar: sorulmus, sozel iletisim kurmadigini ancak nadiren sozciik irettigini
bildiren ebeveynlere ikinci olarak varsa sozel olarak ifade ettikleri s6zciiklerin neler oldugu ve kag tane oldugu
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sorulmus ve varsa kullandiklari sézciiklere iligkin ornekler vermeleri istenmistir. Bu goriismelerde verilen
yanitlar bilgi formuna kaydedilmistir.

Tablo 1
Katilimer Yaslari ve GOBDO-2-TV Puanlar

_ Takvim yas1 (ay) GOBDO-2-TV OBI*
Cahsma gmbu (Il 60) X SS Xmin-szLx X SS Xmin' Xmax
TGG 18.2 2.17 15-20 - - -
OSB 45.2 8.2 30-72 106.9 19.1 85-110

*(Gilliam Otistik Bozukluk Dereceleme Olgegi Tiirkge Versiyonu-2 Otistik Bozukluk Indeksi Diken vd., 2012).

Aragtirmada OSB tanist almig ¢ocuklarin OSB’den etkilenme diizeylerini belirlemek i¢in Gilliam
Otistik Bozukluk Derecelendirme Olgegi-2-Tiirkce Versiyonu (GOBDO-2-TV; Diken, Ardig, Diken & Gilliam,
2012) uygulanmistir. Bu arag, uygulama yeterliligine sahip olan ti¢iincii arastirmaci tarafindan uygulanmistir. Bu
6l¢egin uygulanmasi sonucunda, lgek karar rehberi dogrultusunda g¢alisma grubunda yer alan tim OSB’li
cocuklarin “otistik bozukluk goriilme olasilig1 oldukga yiiksek” grubunda oldugu belirlenmistir (bkz. Tablo 1).

Tablo 2

Katilimci1 Annelerin Yas ve Egitim Diizeyleri

- Yas Egitim diizeyleri
Calisma grubu (n=60) X Xoin-Xmax Ilkdgretim Lise ve yiiksek 6grtetim
TGGE 26.5 20-36 11 19
OSBE* 31.7 20-45 9 19

*OSB’li ¢ocugu olan ebeveynlerden ikisinin herhangi bir mezuniyeti bulunmamaktadir.
Veri Toplama Siireci

Cocuk ve anne jestlerinin 6l¢iimlenmesi. Veri toplama siirecinde ti¢ farkli iletisim iglevi olarak kabul
edilen (Bruner, 1981); davranig diizenleme, sosyal etkilesim ve ortak dikkat kategorilerinde ¢ocuk ve anne
jestleri gozleme dayali olarak kodlanarak incelenmistir. Jestler, sdzel olmayan bigimde; el, kol, yiiz veya diger
viicut bolgesi kullanilarak bir baglam igerisinde etkilesim ortagina iletmek amaciyla mesaj igeren davraniglar
olarak kabul edilmistir (Crais, Watson & Baranaek, 2009; Wetherby, 1986). Bu kapsamda arastirmada
alanyazinda TGG’li ve OSB’li ¢ocuklarin s6z Oncesi donemde kullandiklari iletisim islevlerinin belirlendigi
aragtirmalardan faydalanarak arastirmacilar tarafindan Ebeveyn ve Cocuk Jest Gozlem Formu (ECJGF)
gelistirilmis ve kullanilmigtir. Formun olusturulma siirecinde, ilgili arastirmalardan yararlanilarak (6rn., Bruner,
1981; Crais vd., 2009; Dore, 1974; Toret & Acarlar, 2011; Wehterby, 1986) ¢ocuklarin s6z dncesi donemde
sergiledikleri iletisim islevleri betimlenmistir. S6z 6ncesi donemde iletisim islevlerinde Bruner (1981) tarafindan
uygulanan kategoriler segilmistir. Bu kategorilerin segilme nedeni, sdz 6ncesi iletisim donemi igin gelisimsel
olarak en uygun ve ilgili arastirmalarda veri toplama siireglerine uygulanabilirlik agisindan en yaygin olarak
kullanilan kategoriler olmasidir. Son olarak bu kategorilerde yer alan iletisim islevleri gozlenebilir olarak
tanimlanmis ve gozlem formu nihai haline getirilmistir. Bu form ebeveyn ve cocuk formu olarak iki ayr
boliimden olugmustur.

ECJGF, serbest oyun etkilesimi sirasinda yapilandirilmamis etkilesim baglaminda jestleri
degerlendirme amagli uygulamaya olanak veren bir formdur. Bu formun puanlama kismi ebeveyn ve g¢ocuk
boliimlerinde jestlerin gozlenmesi ve kaydedilmesi amaciyla benzer olarak kullanilan a) jest ve b) jest kullanim
siklig1 boliimlerinden olugmaktadir. “Kullanilan Jest’ boliimiinde Tablo 3°te yer alan ii¢ ana iletisim iglevleri
kategorisinde (davranis diizenleme, ortak dikkat ve sosyal etkilesim) yaygin olarak kullanilan jestlerin (6rn.,
ortak dikkat islevi bashigi altinda yaygin kullanilan ortak dikkat jestlerinden etkilesim ortagina bilgi verme
amacli isaret etme jesti) boliimii yer almaktadir. “Jest Kullanim Siklig1” béliimiinde ise jestlerin sikliginin (6rn.,
ortak dikkat islevine uygun isaret etme jestinin ka¢ kez kullanildig), isaretlendigi bir siitun bulunmaktadir.
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Arastirmanin veri toplama siirecinde gocuklar ve annelerin iletisim islevine dayali olarak kullandiklari jestler
serbest oyun baglaminda 15 dakikalik video kayitlar1 ile kamera yoluyla goriintii kayitlar1 alinarak
kaydedilmistir. Yiiksek ¢Oziiniirliklii bir kamera etkilesim ortaminin kdse bir boliimiine sabitlenerek
kullanilmistir. Kayitlar, ebeveynlerin tercihlerine gore ev ya da egitim kurumu ortaminda tek oturumda
gerceklestirilmigtir.  Kurum ortamunda gergeklestirilen kayitlar ¢ocuklarin kurumda iletisim becerileri
egitimlerinde kullanilan bireysel egitim odalarinda ve aragtirma i¢in hazirlanan oyuncak setleri kullanilarak
almmuistir. Oyun etkilesimi sirasinda anneler ve ¢ocuklart hali olan bir ortamda, masada veya yerde, kendilerini
rahat hissettikleri sekilde doagl etkilesimde kalmislardir. Ev ortaminda gergeklestirilen etkilesimlerde ise kurum
ortami ile benzer olarak yerde veya masada oyun etkilesimi kayitlar1 alinmistir.

Arastirmada, alanyazindaki oyun baglamindaki ebeveyn-cocuk etkilesimi arastirmalari (Freeman &
Kasari, 2013; Téret, Ozdemir & Ozkubat, 2015) temel aliarak olusturulan standart bir oyuncak seti, tiim anne-
cocuk ciftlerine sunulmustur. Arastirmada kullanilan oyuncak seti, katilime1 ¢ocuklarin farklt oyun diizeylerinde
(islevsel, birlesimli, sembolik oyun vb.) oyun davranislarini sergileyebilmelerini saglayacak g¢esitlilikte
oyuncaklar1 barmdiracak sekilde olusturulmustur. Sette yer alan oyuncaklar; resimli kitaplar, takma-¢ikarma
oyuncagi, kurmali araba, bebek ve besik, tarak, {i¢ vagonlu tren, ¢iftlik hayvanlar seti, mutfak arag-gerecleri,
evcilik seti ve telefondur. Annelere kayit oncesinde, etkilesim kayitlarinin serbest oyun baglaminda alinacagi,
etkilesim sirasinda kendilerine miidahale yapilmadan ve cocuklariyla evde her zaman oynadiklart gibi oyun
oynamalarinin istendigi ayrintili olarak agiklanmistir.

Verilerin kodlanmasi. Arastirmada OSB’li ve TGG’li grupta bulunan anne ve ¢ocuklarinin Bruner’in
(1981) soz Oncesi iletisim islevleri siniflandirmasina dayali iletisim islevlerine uygun jest gesitlilik ve jest siklik
sayilar1 dl¢iimlenmistir (Tablo 3). Kullanilan gézlem formuyla ilk asamada katilimci ¢cocuklarin anneleri ile olan
etkilesimlerinde kullandiklar jestlerin ¢esitlilik ve siklik sayilar1 goriintii kayitlar1 izlenerek hesaplanmustir.
Ornegin, cocugun veya ebeveynin kullandig1 bir iletisimsel davramsimn jest olduguna karar verildikten sonra
hangi islev kategorisine uygun oldugu belirlenmis, kullanilan jest boliimiine isaretlendikten sonra gozlem
formunda yer almasi durumunda ilgili jestin karsisinda siklik sayist boliimii siitununa (+) simgesi kullanilarak
kaydedilmistir. Kullanildig:r belirlenen jestin, gozlem formunda yer almamasi durumunda hangi iletisim
islevinde yer aldig1 belirlendikten sonra kullanilan jestler boliimiinde agiklamalar bdliimiine bu jest tanimlanarak
eklenmis, siklik siitunu acilarak isaretlemesi yapilmistir. Ikinci asamada ise ¢ocuk jestlerinin analizinde
uygulanan siire¢ izlenerek katilimci ebeveynlerin ¢ocuklart ile olan serbest oyun etkilesimlerinde sergiledigi
jestlerin siklik sayilar1 video kayitlart izlenerek gozlem formuna isaretlenmistir. 15 dakikalik ebeveyn-gocuk
etkilesimi video kaydinin ilk 8 dakikalik kismi, aragtirmacilar tarafindan videolar izlenildikten sonra, ebeveyn ve
¢ocugun oyun etkilesimine alisma evresi olarak kabul edilerek analiz diginda birakilmistir. Boylelikle kalan 7
dakikalik etkilesim kayitlar1 puanlamaya dahil edilmistir.

Tablo 3
Bruner’e (1981) Dayali Olarak Ele Alinan Jest Islevlerinin Tamimlart”
Jest tiirii Tanim/iletisim islevi Ornekler

Ce-ee oyunu ya da sarkili el oyunlarinda
yapilan el hareketleri, alkiglama, bay bay
yapma, selamlama, evet ya da hayir anlamida
yapilan bas1 sallama ve digerleri ile miizik
esliginde dans etme.

Sosyal bir amag i¢in digerlerinin dikkatini
¢cekme ya da siirdiirmek amaciyla kullanilan
jestlerdir. Selamlama, izin isteme, bir bagkasini
onaylama, oyun ve rutin talebini igermektedir.

Sosyal etkilesim

Davranig diizenleme

Ortak dikkat

Digerlerinin davranislarini yonetmek igin
kullanilan jestlerdir. Bir nesne ya da eylem
istemek ya da digerlerinin sergiledigi eylemi
durdurmay1 igermektedir.
Digerlerinin dikkatini bir nesneye veya olaya
yonlendirmek veya paylagmak i¢in kullanilan
jestlerdir.

Iletisimde olunan kisinin elini g6z temasi
ve/veya seslendirme, tutma (diger kisinin elini
acilmasini istegi kabin {istiine koyma).

Goz kontagi kurarak ve/veya seslendirme ile
isaret etme (6rn., gokyiiziindeki ucaga bakma
ve igaret etme).
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*Colgan ve digerleri (2006). Analysis of social interaction gestures in infants with autism, baslikli arastirmasindan alnmustir.

Gozlemciler aras1 giivenirlik. Aragtirma kapsaminda toplanilan ebeveyn-cocuk etkilesimi videolart
izlenilerek ebeveyn ve ¢ocuklarin sergiledikleri jestler kodlamistir. Bu siiregte gbzlem verilerinin tamamu iigilinci
aragtirmaci tarafindan kodlanmigtir. Arastirma verilerinin gézlemciler arasi giivenirliligini saglamak amaciyla,
0zel egitim alaninda doktora egitimine devam eden iki 6zel egitim uzmanina gézlem formunun puanlanmasina
iligkin egitim verilmistir. Bu verilen egitimin ardindan arastirmanin amaci ve ¢aligma grubuna iligkin OSB’li ve
TGG’li olma durumunda habersiz olacak sekilde, gozlemci video kayitlarinin seckisiz atamayla belirlenen
%30’unu (12 OSB’li ¢ocuk anne etkilesimi, 12 TGG’li ¢ocuk anne etkilesimi) tekrar kodlanmistir. Gézlemeciler
arasi glivenirlik verisi “[(Goris birligi / Goriis birligi + Goriig ayriligl) X 100]” formiili ile hesaplanmigtir. Elde
edilen gozlemciler arasi giivenirlik katsayisi anne ve cocuklarin jest kullanimlarini igererek %92 olarak
bulunmustur.

Verilerin Analizi

Aragtirmadan elde edilen verilerinin analizlerinde normallik varsayimlarinin karsilanma durumlarina
dayali olarak parametrik veya parametrik olmayan testler kullanilmistir. OSB’li ve TGG’li ¢ocuklarin ve
annelerinin verdigi tepkilerden elde edilen, DD, SE, OD ve TPLM jest degiskenlerine ait puanlarin, OSB’li-
TGG’li ¢ocuklar arasinda ve OSB’li-TGG’li ¢ocuga sahip anneler arasinda farklilik gosterip gdstermedigini
incelemek amaciyla gruplar arasi karsilastirma testleri uygulanmigtir. Degiskenlerin hem OSB’li hem de TGG’li
grupta normallik dagilimmi (basiklik ve garpiklik degerlerinin -1 ile +1 araliginda yer almasi) karsilamasi
durumunda degiskenlere ait puanlarin gruplar arasindaki farkliligim test etmek igin Iliskisiz Orneklemler t-testi,
her iki grupta normallik varsayimimi (basiklik ve g¢arpiklik degerlerinin -1 ile +1 araliginda yer almamasi)
kargilayamayan degiskenlerine ait puanlarin gruplar arasindaki farkliligini test etmek i¢in ise Mann-Whitney U
testi kullanilmigtir. OSB’li ve TGG’li ¢ocuklarin jest kullanim diizeylerinin annelerinin jest kullanim
diizeylerinden ve OSB’li ve TGG’li ¢ocuga sahip annelerin jest kullanim diizeylerinin ¢ocuklarin jest
kullanimindan etkilenip etkilenmedigini belirlemek amaciyla Quade kovaryans analizi kullanilmistir.

Bulgular
OSB’li ve TGG’li Cocuklarin Jest Kullanim Diizeylerinin Farkhlasip Farklilasmadigina iliskin Bulgular

Aragtirma kapsaminda OSB’li ve TGG’li ¢ocuklarin kullandiklari jestlerden elde edilen DD, SE, OD ve
TPLM degiskenlerine ait puanlarin farklilik gosterip gostermedigini incelemek amaciyla gruplar arasi
karsilagtirma testleri uygulanmistir. OSB’li gocuklardan elde edilen verilerde SE degiskenine ait puanlar normal
dagilim gosterirken DD, OD ve TPLM degiskenlerine ait puanlarin normal dagilim gostermedigi belirlenmistir.
TGG’li gocuklardan elde edilen verilere gore ise DD, SE ve TPLM degiskenlerine ait puanlarin normal dagilim
gosterdigi OD degiskenine ait puanlarin ise normal dagilim gostermedigi belirlenmistir. Degiskenlerin hem
OSB’li hem de TGG’li gruptaki normallik dagilimina uyum durumlarindan hareketle her iki grupta da normallik
varsayimimni saglayan SE degiskenine ait puanlarin gruplar arasindaki farkhiligini test etmek icin iliskisiz
Orneklemler t-testi, her iki grupta normallik varsayimini karsilayamayan DD, OD ve TPLM degiskenlerine ait
puanlarin gruplar arasindaki farkliligini test etmek i¢in ise Mann-Whitney U testi kullanilmistir. Bu testlerden
elde edilen sonuglar Tablo 4’te yer almaktadir.

Tablo 4’te yer alan t-testi sonuglari incelendiginde, SE degiskenine ait puanlar, gocuklarin TGG’ye veya
OSB’ye sahip olmast durumuna gore, TGG’li ¢ocuklarda daha yiiksek olacak bigimde, istatistiksel olarak
anlaml farklilik gdstermektedir (tse(58) = -6.37, p < .05). Mann-Whitney U testi sonuglar1 incelendiginde ise t-
testi sonuglarina paralel olarak TGG’li ¢ocuklarin DD, OD ve TPLM degiskenlerine ait sira ortalamalari, OSB’li
cocuklarin sira ortalamalarina gore daha yiiksek olacak bigimde farklilik gostermektedir ve bu fark istatistiksel
olarak anlamlidir (Upp = 260.50; Uop = 194.00; Urprm = 98.00; p < .05). Ozetle elde edilen bulgulara gére,
OSB’li ve TGG’li gocuklarin SE, DD, OD ve TPLM jestlerini kullanma diizeyleri, gruplar arasinda farklilik
gostermektedir.
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Tablo 4

Cocuklarin Jest Tiirlerine Ait Puanlarinin Iliskisiz Orneklemler t-Testi ve Mann-Whitney U Testi Sonuglar

t-testi Grup N Ortalama sd t p
TGG 30 7.67

SE 0SB 30 260 58 637 .00

Mann-Whithney U Testi Grup N Sira ortalama Sira toplamt1 U p
TGG 30 36.82 1104.50

DD 0SB 30 24.18 725.50 260.50 .00
TGG 30 29.03 1171.00

oD 0SB 30 21.97 659.00 19400 .00
TGG 30 42.23 1267.00

TPLM 0SB 30 18.77 563.00 98.00 .00

Annelerin Jest Kullamm Diizeylerinin Cocuklarinin TGG’li ve OSB’li Olmasina Dayah Olarak
Farklilagip Farkhlasmadigina iliskin Bulgular

Aragtirma kapsaminda OSB’li ve TGG’li ¢ocuklarin annelerinin sergiledigi jest tiirlerine ait puanlariin
cocuklarin OSB veya TGG’li olmasi durumuna gore farklilik gosterip gdstermedigini incelemek amaciyla
gruplar arasi karsilastirma testleri uygulanmigtir. OSB’li ve TGG’li ¢ocuklarin annelerinden elde edilen verilerde
OD ve TPLM degiskenlerine ait puanlar normal dagilim gosterirken, DD ve SE degigkenlerine ait puanlarin
normal dagilim gostermedigi belirlenmistir. Degiskenlerin hem OSB’li hem de TGG’li gruptaki normallik
dagilimma uyum durumlarindan hareketle her iki grupta da normallik varsayimmi saglayan OD ve TPLM
degiskenlerine ait puanlarin gruplar arasindaki farkliligini test etmek icin Iliskisiz Orneklemler t-testi, her iki
grupta normallik varsayimini karsilayamayan DD ve SE degiskenlerine ait puanlarin gruplar arasindaki
farkliligini test etmek igin ise Mann-Whitney U testi kullanilmistir. Bu testlerden elde edilen sonuglar Tablo 5°de
yer almaktadir.

Tablo 5

Annelerinin Jest Tiirlerine Ait Puanlarinin Iliskisiz Orneklemler t-Testi ve Mann-Whitney U Testi Sonuglar:

t-testi Grup N Ortalama sd t p
TGG 30 12.90

oD 0SB 30 13.00 58 0.63 95
TGG 30 20.43 .

TPLM OSB 30 16.17 58 -2.16 .03

Mann-Whithney U Testi Grup N Sira ortalama Sira toplamu U p
TGG 30 37.28 1118.50 N

DD 0SB 30 23.72 711.50 246.50 00
TGG 30 37.78 1133.50 .

SE 0SB 30 2322 696.50 231.50 00

Tablo 5’te yer alan t-testi sonuglari incelendiginde, annelerin TPLM degiskenine ait puanlari,
¢ocuklarinin TGG’li veya OSB’li olma durumuna goére, TGG’li ¢ocuklarin annelerinde daha yiiksek olacak
bicimde, istatistiksel olarak anlamli farklilik gostermektedir (trpom(58) = -2.16, p < .05). Ancak ortalamalar
arasinda farklilik olmasina ragmen istatistiksel olarak anlamli farklilik OD degiskeni i¢in mevcut degildir (p >
.05). Mann-Whitney U testi sonuglari incelendiginde ise TGG’li ¢ocuk annelerinin, DD ve SE degiskenlerine ait
sira ortalamalari, OSB’li ¢ocuklarin annelerinin sira ortalamalarina gore daha ytiksek olacak bigimde farklilik
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gostermektedir ve bu fark istatistiksel olarak anlamlidir (Upp = 246.50; Usg = 231.50; p < .05). Ozetle elde
edilen bulgulara gore, OSB’li ve TGG’li ¢ocuklarin annelerinin jestleri, SE, DD ve TPLM degiskenlerine gore
gruplar arasinda farklilik gosterirken OD degiskeninde farklilik gdstermemektedir.

Cocuklarin  Jest Kullanimindaki Farkliigin  Annelerin Jest Kullammindan Kaynaklanip
Kaynaklanmadigina Yonelik Bulgular

OSB’li ve TGG’li ¢ocuklarin DD, SE, OD ve TPLM jest puanlarinda tespit edilen manidar farkliligin,
cocuklarin annelerinin jest kullanimi farkliliklardan kaynaklanip kaynaklanmadigini test etmek amaciyla
arastirma gruplarin her birinde normal dagilim varsayimi saglanamadigi i¢in Quade nonparametric kovaryans
analizi kullanilmigtir. Elde edilen sonuglar Tablo 6’da yer almaktadir.

Tablo 6

Cocuklarin DD, SE, OD ve TPLM Jest Puanlarinda Tespit Edilen Manidar Farkliigin, Annelerin Jest
Kullaminmindan Kaynaklanmp Kaynaklanmadigina Belirlemek Amact ile Yapilan Quade Kovaryans Analizi
Sonuglart

Degisken Varyans kaynagi Kareler toplami Sd Kareler ortalamast F p
Gruplar arasi 2697.63 1 2697.63 10.36 .00
DD Gruplar igi 15110.55 58 260.53
Toplam 17808.17 59
Gruplar arasi 5249.99 1 5249.99 30.22 .00
SE Gruplar igi 10076.41 58 173.73
Toplam 15326.40 59
Gruplar arasi 4412.52 1 4412.52 20.26 .00
oD Gruplar igi 12631.05 58 217.78
Toplam 17043.57 59
Gruplar arasi 7518.67 1 7518.67 42.88 .00
TPLM Gruplar igi 10171.06 58 175.36
Toplam 17689.73 59

Tablo 6’da goriildiigii tizere annelerin DD, SE, OD ve TPLM jest puanlar1 kontrol edildikten sonra,
OSB’li ve TGG’li ¢ocuklarin DD, SE, OD ve TPLM jest puanlar1 puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamli
farklilik bulunmustur (Fppi;59) = 10.6; Fseq;59) = 30.22; Fopqi;s09) = 20.26; Freom;se) = 42.88; p <.05).

Annelerin  Jest Kullanomindaki Farkliigin  Cocuklarin  Jest Kullanimindan Kaynaklanip
Kaynaklanmadigina Yonelik Bulgular

OSB’li ve TGG’li ¢ocuklarin annelerinin DD, SE, OD ve TPLM degiskenlerine ait puanlar1 arasinda
tespit edilen manidar farkliligin, c¢ocuklarin jest kullanimindaki puan farkliliklarindan kaynaklanip
kaynaklanmadigin test etmek i¢in alt gruplarin her birinde normal dagilim varsayimi saglanamadigi i¢cin Quade
nonparametric kovaryans analizi kullanilmistir. Elde edilen sonuglar Tablo 7°de gdsterilmistir.

Tablo 7°de goriildiigl iizere katilimer ¢ocuklarin DD jest puanina ait etkileri kontrol edildikten sonra
OSB’li ve TGG’li ¢ocuklarin annelerinin DD degiskenine ait puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamli
farklilik bulunmaktadir (Fpp(i.s9) = 12.35; p < .05). Ancak Tablo 7 incelendiginde ¢ocuklarin SE, OD ve TPLM
puanlari kontrol edildikten sonra, OSB’li ve TGG’li ¢ocuklarin annelerinin SE, OD ve TPLM degiskenlerine ait
puanlart arasinda anlamli bir farkliligin olmadig: goériilmektedir (p > .05). Tablo 5’de OSB’li ve TGG’li
cocuklarin annelerinin SE ve TPLM degiskenlerine gore elde edilen puanlarmin anlamli farklilik gosterdigi
belirlenmistir. Ancak, Tablo 7°de ¢ocuklarin bu degiskenlere ait puanlari kontrol edildiginde yapilan kovaryans
analizi sonucunda annelerin SE ve TPLM degiskenlerinde anlamli bir farklilik gostermedigi tespit edilmistir. Bu
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durumda, annelerin SE ve TPLM degiskenlerine ait puanlarda tespit edilen farkliligin kaynaklarindan birinin
cocuklardaki puan farklilig1 oldugu belirlenmistir.

Tablo 7

Annelerin DD, SE, OD ve TPLM Jest Puanlarinda Tespit Edilen Manidar Farklhiligin, Cocuklarin Jest
Kullamimindan Kaynaklanip Kaynaklanmadigina Belirlemek Amact ile Yapilan Quade Kovaryans Analizi
Sonucglart

Degisken Varyans kaynagi Kareler toplami Sd Kareler ortalamasi F p
Gruplar arasi 3056.35 1 3056.35 12.35 .00
DD Gruplar igi 14357.09 58 247.54
Toplam 17413.44 59
Gruplar arasi 569.00 1 569.00 2.27 .14
SE Gruplar igi 14558.42 58 251.01
Toplam 15127.42 59
Gruplar arasi 117.36 1 117.36 0.39 54
oD Gruplar igi 17690.87 58 305.02
Toplam 17808.22 59
Gruplar arasi 812.64 1 812.64 2.79 1
TPLM Gruplar igi 16913.47 58 291.61
Toplam 17726.11 59

Tartisma ve Sonu¢

Aragtirmanin birinci amaci, OSB’li ve TGG’li gocuklarin ve annelerinin jest kullanim diizeylerinin
karsilagtirmali olarak incelenmesidir. Arastirmanin ikinci amaci ise anne-¢ocuk etkilesiminde, gocuklarin jest
kullanimlar1 {izerindeki anne jestleri etkilerinin ve annelerinin jest kullanimlari1 {izerinde de ¢ocuk jestleri
etkilerinin incelenmesidir. Aragtirma amaglari dogrultusunda anne ve c¢ocuk jestleri, Bruner’in iletisim
islevlerine dayali olarak gergeklestirdigi siniflandirma kategorileri kullanilarak SE, DD, OD ve tiim jest
kategorilerinde sergilenen jestlerin toplamindan elde edilen TPLM jest kategorilerinde incelenmistir.

Arastirmada, OSB’li ¢ocuklarin tiim jest kategorilerinde TGG’li gocuklara gore diisiikk diizeyde jest
kullandiklar1 belirlenmistir. Alanyazinda rapor edilen pekcok arastirmaya dayanarak OSB’li ¢ocuklarin jest
kullanimlarinin sinirli oldugu yaygin olarak bilinmektedir (Medeiros & Winsler, 2014; Mitchell vd., 2006; Stone
vd., 1997; Toret & Acarlar, 2011; Watson vd., 2013). Dolayisiyla bu arastirmada OSB’li ¢ocuklarin TGG’li
cocuklara kiyasla sinirli diizeyde jest kullanimlar1 beklenen bir bulgu olmustur. Diger yandan arastirmada,
OSB’li ¢ocuga sahip annelerin TGG’li ¢ocuga sahip olan annelere gére diisiikk diizeyde SE, DD ve TPLM
kategorilerinde jest kullandiklar;; OD jest kullamimlarinda ise gruplar arasi anlamli farklilik olmadig:
belirlenmistir. Alanyazinda OSB’li ¢ocuklarin annelerinin jest kullanim diizeylerini arastiran sinirli sayida
aragtirma bulunmaktadir. Gergeklestirilen sinirlt sayidaki arastirmalarda farklilagan sonuglar elde edilmistir. Bu
aragtirmalardan biri Medeiros ve Winsler (2014) tarafindan gerceklestirilmistir. Arastirmanin ebeveynlere iligkin
bulgular1 incelendiginde, OSB’li ya da TGG’li ¢ocuga sahip olma durumunun ebeveynlerin jest (gosterici,
geleneksel, vurgulayici, ikonik ve metoforik jest kategorilerini kullanilarak) kullanim diizeyleri iizerinde fark
yaratmadigr ve OSB’li ve TGG’li ¢ocuga sahip annelerinin benzer diizeyde jest kullandiklar1 bulgulanmistir.
Arastirmanin katilimci grubunu olusturan ¢ocuklarin 7-18 yas araliginda yer almasi ebeveynlerin jest
kullanimlari tizerinde bu arastirmadan farklilasan etkiler olusturmus olabilir. Bu arastirmada ise kii¢iik yas grubu
OSB’li ¢ocuga sahip anneler, ¢ocuklarinin dil ve iletisim gelisimini desteklemek i¢in daha fazla jest kullanimi1
sergilemis olabilirler. Bu hipotezin test edilmesi boylamsal arastirmalarin gerceklestirilmesi ile mimkiin
olacaktir. Talbott ve digerleri (2015) ise tam da bu dogrultuda gergeklestirdikleri boylamsal bir arastirmada 12-
18 aylarda dogal oyun etkilesiminde OSB’li ¢ocuga sahip olan ebeveynler ile TGG’li ¢ocuga sahip olan
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ebeveynler ve g¢ocuklarin jestlerini (gosterici, temsili ve geleneksel jest kategorilerini kullanarak) karsilagtirarak
incelemiglerdir. OSB riski tasimasina karsin daha sonraki donemlerde tani almayan ¢ocuklarin annelerinin daha fazla
jest tirettiklerini ve daha fazla disiinceyi jestler araciligiyla aktardiklarini rapor etmislerdir. Bu bulgular risk faktorleri
lizerinde jest kullanimimin Onemini gostermektedir. Bununla birlikte bu arastirma bulgulart ile alanyazinda
gerceklestirilen arastirma bulgular arasindaki farklilasmanin nedeni kullanilan jest siniflandirmalarindaki, katilimer
cocuk gruplarimin yas aralifindaki ve ¢ocuklarin ebeveynlerinin jest kullaniminin 6nemine yonelik sahip olduklar
bilgi diizeyinindeki farklilasmalarin neden olabilecegi diisiiniilmektedir (6rn., Medeiros & Winsler, 2014; Talbott vd.,
2015).

Bu aragtirmada annelerin jest kullanimina yonelik elde edilen bulgular ise OSB’li ¢ocuklarin jest
kullanimlarma iligkin var olan smirli sayida calisma bulgular1 ile dnemli derecede farkliliklar gostermektedir.
Arastirmada dogal oyun etkilesimi baglaminda OD jestlerinin kullanimi disinda SE, DD ve TPLM jest kategorilerinin
tiimiinde OSB’li ¢ocuga sahip annelerin TGG’li ¢ocuga sahip annelerden daha az jest sergileyerek, TGG’li ¢ocuga
sahip annelerden farklilagtigi bulgulanmistir. OSB’li ¢ocuklarin ortak dikkat becerilerinde sergiledikleri sinirliliklar
alanyazininda siklikla rapor edilmektedir (Akin-Biilbiil & Ozdemir, 2017; Charman vd., 1997; Mundy, Sigman &
Kasari, 1990). OSB’li ¢ocuga sahip anneler ile TGG’li gocuga sahip annelerin OD jestlerinin kullaniminda farklilik
sergilememelerinin nedenlerinden biri OSB’li ¢ocuga sahip annelerin karsilikli sosyal etkilesimi siirdiirmek amaciyla
siklikla OD jestlerini kullanmalar1 ve ¢ocuklarmin dikkatini hedef nesne ya da olay iizerine ¢ekebilmek amaciyla
wsrarc1 olmalar1 olabilir. Bir diger ifade ile TGG’li ¢cocuga sahip olan ebeveynler ile benzer diizeyde OD jestleri
kullanmalar1 bulgusunun ortaya ¢ikmasinda, OSB’li ¢ocugu olan ebeveynlerin oyun etkilesiminde, ¢ocuklarinin ortak
dikkate yanit vermede sergiledikleri sinirliliklar nedeniyle ¢ocuklarmnin dikkatini hedef nesne ya da olay lizerinde
toplamak i¢in yiiksek diizeyde ortak dikkat baglatma gereksinimi duyarak OD jestlerini kullanmis olmalari rol oynamis
olabilir. Bu arastirma bulgularn ile daha 6nce gergeklestirilmis olan arastirmalar arasindaki farklilagmanin olasi bir
diger nedeni ise arastirmaya katilan ¢ocuklarinin farkli yas araliklarinda yer aliyor olmasi olabilir. Nitekim alan
yazinda farklilasan yas araliginda yer alan c¢ocuklar ve ebeveynleri ile gergeklestirilen arastirmalarda farklilagan
bulgular rapor edilmektedir (Talbott vd., 2015; Winsler, 2014). Bu arastirmada, SE ve DD jestleri agisindan OSB’li
cocuklarin ebeveynlerinin, TGG’li ¢gocuklarin ebeveynlerine gore jestleri diisiik diizeyde kullanmalari, ¢ocuklarinin da
benzer olarak TGG’li ¢cocuklara gore diisiik diizeyde jest kullanmalarindan kaynaklanmis olabilir. Diger bir ifade ile
OSB’li ¢ocuga sahip annelerin dogal oyun etkilesiminde SE ve DD jestlerini daha diisiik diizeyde kullanmalarinin
nedeni ¢ocuklarin iletisim stillerine uyumlarinin bir gostergesi olabilir. Bu arastirmada gdézlemlenen ebeveyn-¢ocuk
jest uyumlulugunun, ¢ocugun gelisimi boyunca devam edip etmedigi, ¢ocuklarin sosyal iletigim geligimleri tizerindeki
etkileri ileri aragtirmalarda incelenebilir.

OSB’li ve TGG’li ¢ocuklarin jest kullanimindaki farkliligin annelerin jest kullanimindan kaynaklanip
kaynaklanmadigina yonelik bulgular incelendiginde ise OSB’li ve TGG’li ¢ocuklarin DD, SE, OD ve TPLM jestleri
kullanma diizeylerinin annelerin jest kullanma diizeylerinden bagimsiz oldugu bulgulanmistir. Yani OSB’li ve TGG’li
cocuga sahip annelerin jest kullanim diizeyleri ¢ocuklarin jest kullanim diizeyleri {izerinde herhangi bir etki
olusturmamigtir. Talbott ve digerleri (2015), yiikksek OSB riskleri bulunarak tani alan ve yiikksek OSB riskleri
bulunarak tani almayan g¢ocuklarin jest kullanimi ile annelerinin jest kullanimi arasinda pozitif yonde bir iligki
oldugunu belirtirken, TGG’li ¢ocuk ve anneler arasinda boyle bir iliski bulunmamistir. Bazi arastirmacilar ise TGG’li
cocuklar ile gergeklestirdikleri arastirmalarda da annelerin toplam jest iiretimleriyle ¢ocuklarin jest kullanimi arasinda
anlamli bir iligki bulgulamislardir (Iverson vd., 1999; Namy vd., 2000). Bu sonug¢lar anne davranislarinin risk
faktorleri {izerindeki etkisini ortaya koymak agisindan ve sosyal ve baglamsal faktorlerin dil becerilerinin
gelisimindeki Onemini ortaya koymak agisindan (Iverson vd., 1999; Namy vd., 2000) olduk¢a Onemlidir.
Gergeklestirilen bu arastirmada ise alanyazindan farklilagan sonuglar elde edilmistir. Hem OSB’li hem TGG’li
cocuklarin jest kullanim diizeyleri iizerinde annelerin jest kullanimlarmin herhangi bir etkisi bulunmadigi
bulgulanmistir. Bu arastirma ile daha once gerceklestirilmis olan arastirmalarin bulgular arasindaki farklilagmanin
nedeni elde edilen verilerin analiz edilmesinde kullanilan analiz yontemleri olabilecegi diisliniilmektedir. Annelerin
jest kullanimmin g¢ocuklarin jest kullanimi iizerinde etkisi oldugunu tartisan arastirmalarda analizlerin genellikle
korelasyon incelemeleri araciligiyla gerceklestirildigi goriilmektedir (Iverson vd., 1999; Mitchell vd., 2006; Talbott
vd., 2015). Bu aragtirmada ise annelerin jest kullanimlarinin ¢ocuklarin jest kullanimi iizerindeki etkileri kontrol
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edilerek cocuk jestleri ve ¢ocuklarin jest kullanimlarinin annelerin jest kullanimlari iizerindeki etkileri kontrol edilerek
anne jestleri incelenmistir.

Yukaridaki tartisma sorusu baglaminda OSB’li ve TGG’li cocuga sahip annelerin jest kullanimindaki
farkliligin, c¢ocuklarin jest kullanimindan kaynaklanip kaynaklanmadigina yonelik bulgular incelendiginde ise
annelerin SE ve TPLM degiskenlerine ait puanlarda tespit edilen farklilifin kaynaklarindan birinin ¢ocuklardaki puan
farklilig1 oldugu gériilmektedir. Ote yandan OSB’li cocuk annelerinin SE ve TPLM jestleri baglaminda 6zellikle
cocuklarina uyum sagladiklari, diger bir ifade ile gocuklarinin diisiik diizeyde iletisim davraniglarinin etkisi ile
iletisimsel jestlerinin sekillendigi disiiniilebilir. Alanyazinda yer alan arastirmalar incelendiginde ¢ocuk jestlerinin
annelerin iletisimsel davranislarini harekete gecirerek bir sonraki dil edinim asamasi igin gerekli olan anne girdilerini
ortaya ¢ikardigi goriilmektedir (Calandrella & Wilcox, 2000; Goldin, Meadow vd., 2007). Buna karsin ¢ocuklarin jest
kullanim diizeylerinin annelerin jest kullanim diizeyleri tiizerindeki etkilerini arastiran OSB’li ¢ocuklar ile
gerceklestirilmis bir arastirmaya rastlanmamustir. Iverson ve digerleri (1999), TGG’li ¢ocuklar ve anneleri ile
gerceklestirdikleri bir arastirmada zamana dayali olarak c¢ocuklarin jest kullaniminda, dil becerilerinde ve sozel
ifadelerinde 6nemli ilerlemeler kaydedilirken annelerin jest kullaniminda anlamli bir farklilasma bulgulamislardir.
Arastirmacilar, annelerin ¢ocuklariin dil becerilerinde ve sozel ifadelerinde gozlemlenen gelismelere dayali olarak
ozelikle ebeveynlerin verdikleri mesajin etkisini giiglendirmek igin kullandiklari jestlerin sikligindaki 6nemli disiisii
rapor etmislerdir. Bu nedenle bu arastirmada ele alinarak incelenen OSB’li ve TGG’li ¢ocuga sahip annelerin jest
kullanimindaki farkliligin g¢ocuklarin jest kullanimindan kaynaklanip kaynaklanmadigina yonelik bulgular, OSB
alanyazinda ilk olma 6zelligi tasimaktadir. Hem TGG’li ¢ocuga sahip, hem de OSB’li ¢cocuga sahip annelerin SE ve
TPLM jest kategorilerinde sergiledikleri farklilagmanin nedenlerinden biri ¢ocuklariin jest kullaniminda sergilemis
olduklar1 farklilik olarak tespit edilmistir. Ozetle gerceklestirilen bu arastirma alanyazinla tutarli olarak dil éncesi
donemde bulunan OSB’li ¢ocuklarin jest kullaniminda sergiledikleri sinirliliklar1 ortaya koymaktadir. Bununla birlikte
bundan sonra gergeklestirilecek olan arastirmalarda c¢ocuklarin jest kullanim diizeylerinin annelerin jest kullanim
diizeyleri tizerindeki etkilerini belirlemek amaciyla ardil kodlamalarin gergeklestirilmesi anne-gocuk jestlerinin
karsilikli etkilesimsel etkisinin daha ayrintili olarak incelenmesini saglayacaktir. Yani daha agik olarak ifade etmek
gerekirse cocuklarin jest kullanarak baglattiklar etkilesimin hemen ardindan annenin jest kullanimina yonelik ardil
kodlamalarin gerceklestirilmesi ¢ocuk jestlerinin anne jestleri {izerine ve anne jestlerinin ¢ocuk jestleri iizerine
etkilerini ayrintili olarak inceleme firsati sunacaktir. OSB’li cocuklarm annelerinin jest kullaniminda sergiledikleri
sinirhliklar ise alanyazinda gergeklestirilen arastirmalardan farklilagmaktadir. Ozetle OSB’li ve TGG’li ¢ocuklarin jest
kullaniminda sergiledikleri farkliligin annelerin jest kullanimindan kaynaklanip kaynaklanmadigi incelendiginde,
OSB’li ve TGG’li ¢cocuklarin jest kullanim diizeyleri arasinda tespit edilen farklilasma {izerinde annelerin jest kullanim
diizeylerinin bir etki olusturmadigi bulunmustur. Son olarak annelerin jest kullanimindaki farkliligin ¢ocuklardan
kaynaklanip kaynaklanmadigi incelendiginde ise annelerin SE ve TPLM jest kategorilerinde sergiledikleri
farklilagmanin nedenlerinden biri ¢ocuklarmin jest kullaniminda sergilemis olduklar1 farkliliklar oldugu
bulgulanmistir. Bu bulgular alanyazinda yaygin olarak var sanilanin aksine, ebeveyn ¢ocuk iletisimdeki karsililiktan
ziyade, OSB’li ¢gocuklarin iletisimde sergiledikleri sinirliliklarin anneleri {izerindeki etkilerini ortaya koymaktadir.

Bu aragtirma sonuglarina dayali olarak jest kullaniminda sergilenen sinirliliklarin sdz Oncesi donemde
bulunan OSB’li ¢ocuklari ayn1 dénemde bulunan TGG’li akranlarindan ayirdigini séylemek miimkiindiir. OSB’li
¢ocuklarin dil ve iletisim alaninda yasadiklart sinirliliklar ve dil ve iletisim becerilerinin gelisiminde jest kullaniminin
onemi goz oniinde bulunduruldugunda, OSB’li ¢cocuklarda jest kullanimina yonelik gerceklestirilen arastirmalarin ayri
bir 6nemi bulunmaktadir. Bu nedenledir ki dil gecikmeleri ve genel gelisimsel yetersizlik sergileyen gocuklari da
icerecek sekilde daha genis katilimei gruplart ile yiiriitillecek boylamsal arastirmalarin gerceklestirilmesi, jest
kullaniminin ayrintili olarak incelenerek sergilenen yetersizliklerin ¢ocuklarin gelisimsel siireci iizerine etkilerinin
daha iyi anlagilmasina ve elde edilen bulgularin genellenebilmesine katki saglayacaktir. Ayni zamanda bu aragtirmada
katilimer gruplar séz oncesi donemde bulunan OSB’li ve TGG’li ¢cocuklar olarak eslestirilmistir. fleriki arastirmalarda
tipik gelisimde jestlerin ortaya ¢iktig1 gelisim donemi, biligsel beceriler, OSB dereceleri; anneler agisindan annelerin
egitim diizeyleri ve yaslarinin kontrol edildigi veya degisken olarak ele alindigi arastirmalarda OSB’li gocuklarin
ebeveynlerinin kullandiklari jestler incelenebilir. Bu arastirmanin katilimcilarini olusturan ebeveynler jest kullanimina
yonelik olarak herhangi bir egitim almamis ve ¢ocuklarinin diisiik diizeyde jest kullanarak kurduklari sosyal etkilesime
adapte olmuglardir. Bu bulgular ise aileye verilecek egitimlerin dnemini otaya koymaktadir. Nitekim ebeveynler
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tarafindan da yiiksek diizeyde jest kullanimmnin risk faktdrlerini ortadan kaldirmadaki etkileri bilinmektedir. Tleride
gerceklestirilecek olan arastirmalarda yiiksek diizeyde OSB riski sergileyen ¢ocuklarin jest kullaniminin 6nemine
yonelik olarak egitim almig ve almamig ebeveynlerin jest kullanimlarinin ¢ocuklarinin jest kullanimlar: {izerine
etkilerinin ardil kodlamalar araciligiyla incelenmesi dnerilmektedir.
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Abstract

In this study, gesture use of children with autism spectrum disorders (ASD, 6 girls, and 24 boys) and typically
developing children (TD, 13 girls, and 17 boys) between the ages of 11-72 months, and their mothers were
compared to each other in social interaction (SI), joint attention (JA), behavior regulation (BR), and sum of all
(SUM) gesture categories. The findings of the study showed that gesture use of children with ASD was lower in
all gesture categories when compared to TD peers. Mothers of children with ASD displayed significantly lower
levels of gesture use than mothers of TD children in the BR, SI, and SUM categories. When gesture use
differences of children with ASD and TD children were examined as to whether their mothers were using the
gestures, the findings showed that the differences in gesture use of children with ASD and TD children were
independent from their mothers. On the other hand, when gesture use differences of mothers of children with
ASD and mothers of TD children were examined as to whether their children were using the gestures, the results
of the study showed that one of the sources of the differences in the SE and SUM gesture category scores of the
mothers with ASD was the differences in the scores obtained from the gesture categories of the children. Study
findings were discussed and suggestions for future research were provided.

Keywords: Autism spectrum disorders, gestures, mother-child interactions, communication functions,
prelinguistic communication.

Recommended Citation

Akm-Biilbiil, I., Ozdemir, S., & Téret, G. (2020). A comparison of the gesture use of mothers and children with
autism spectrum disorders and typically developing children. Ankara University Faculty of Educational
Sciences Journal of Special Education, 21(1), 23-48. doi: 10.21565/0zelegitimdergisi.536938

*Corresponding Author: Res. Assist. Dr., E-mail: isikakinbulbul@gazi.edu.tr, https://orcid.org/0000-0001-5964-6082
“*Prof., E-mail: seldaozdemir@hacettepe.edu.tr, https://orcid.org/0000-0001-9205-5946
***Asst. Prof., E-mail: gokhantoret@hacettepe.edu.tr, https://orcid.org/0000-0001-8801-2310

OZEL EGITIM DERGISI


https://orcid.org/0000-0001-5964-6082
https://orcid.org/0000-0001-9205-5946
https://orcid.org/0000-0001-8801-2310
https://orcid.org/0000-0001-5964-6082
https://orcid.org/0000-0001-9205-5946
https://orcid.org/0000-0001-8801-2310

44 ISIK AKIN BULBUL-SELDA OZDEMIR-GOKHAN TORET

Young children who were diagnosed with autism spectrum disorders (ASD) or in the high-risk group
for having ASD and later diagnosed with the disorder have significant difficulties in the area of social
communication and gesture use (Ozonoff et al., 2010; Paul, Fuerst, Ramsay, Chawarska & Klin, 2011; Rozga et
al., 2011). In particular, gesture use difficulties are accepted as one of the earliest signs of ASD in young
children (Colgan et al., 2006; Rozga et al., 2011; Talbott, Nelson & Tager-Flusberg, 2015; Watson, Crais,
Baranek, Dykstra & Wilson, 2013; Werner, Dawson, Osterling & Dinno, 2000). For the last 40 years an
extensive literature has been accumulated on various aspects of gesture use in children with ASD. In gesture
studies, researchers have examined different gesture classifications, various age range, and different comparison
groups including typically developing (TD) children, children with language delays, and children with
developmental delays (Medeiros and Winsler, 2014; Mitchell, et al., 2006; Stone, Ousley, Yoder, Hogan &
Hepburn, 1997; Watson et al., 2013). As an example, for different gesture categories, Bruner (1981) developed
three distinct gesture categories for assessing young children’s gesture use; joint attention (JA), social interaction
(SI), and behavior regulation (BR) as a way of nonverbal communication functions. Even though there have
been few studies examining the gesture use of mothers and fathers of children with ASD, the effects of mothers’
gesture use on their children's gesture use and the effects of children's gesture use on their mothers’ gesture use
have been lacking. Basically, limited number of studies simply compared the gesture use of parents of clinical
groups with gesture use of parents of TD children.

One of the most interesting issues in the gesture literature is whether there is any difference in the
gesture use of children with ASD, and TD children, and their mothers’ gesture use, and if there is any difference,
whether the difference is affected from each other’s gesture use or not. Thus, the first purpose of this study was
to compare the gesture use of children with ASD, and TD children, and their mothers. The second purpose of the
study was to investigate whether gesture use of children with ASD, and TD children was affected by their
mothers’ gesture use, and the mothers’ gesture use was affected by their children’s gesture use in both groups.

Method

The study participants consisted of a total of 30 children with ASD who are in the pre-linguistic
language phase of communications (6 female, 24 male), and their mothers (N = 30), along with TD children (13
female, 17 male), and their mothers (N = 30) as comparison groups. Children included in the participants groups
were selected based on the following study criteria: a) displaying language skills at the pre-linguistic stage (both
for children with ASD and TD children), b) having a clinical diagnosis of ASD (for children with ASD), ¢)
having no additional disabilities (for children with ASD), and d) having no records of developmental disabilities
or risk assessments implemented by a state or university hospital child psychiatry services from the child’s birth
until the date of the study (for TD children). For mothers who have participated in the study, being a volunteer
and being the main caregiver of the participating child were the two main criteria in order to participate in the
study. In this study, Gilliam Autistic Disorder Rating Scale-2-Turkish Version (GARS-2-TV; Diken, Ardig,
Diken, and Gilliam, 2012) was used to show the ASD severity levels in children with ASD (see Table 1).

Table 1
Participants’ Ages and Gilliam Autism Rating Scale-2 (GARS-2) Scores

.. B Chronological Age GARS -2-TV ADI*
Participants (N = 60) X 5SS Xomim-Xorax X SS Xmin- Xmax
D 18.2 2.17 15-20 - - -
ASD 45.27 8.2 30-72 106.9 19.1 85-110

*(Gilliam Autistic Disorder Rating Scale, Turkish Version: 2, ‘Autistic Disorder Index’ Diken et al., 2012).
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Table 2
Parents’ Ages and Education Levels
Age Education Status
Participants (N = 60) ¥ Ximin-Ximax Primary High School apd Higher
Education
PTDE 26.5 20-36 11 19
PASDE* 31.7 20-45 9 19

*Two of the parents who had children with ASD did not hold an educational degree.
Mother-Child Interactions

In the data collection procedure, gestures used by the children and their mothers based on the nonverbal
communication functions were coded in four different gesture categories; Social Interaction (SI), Behavior
Regulation (BR), Joint attention (JA), and Sum gestures (see Table 3). In order to collect the study data, initially,
mother-child dyads were videotaped for 15 minutes, a free play session. By using an observation form, the
number of different types of gestures based on their nonverbal communication functions and frequencies of the
gestures of mothers and children were coded. The data coding of the mother-child dyads was performed through
watching and analyzing the entire gestures using a frequency coding procedure. During the play sessions, a
standard set of toys that were selected based on the play and mother-child interaction literature (Freeman and
Kasari, 2013; Téret, Ozdemir, and Ozkubat, 2015), and provided to all parent-child pairs. In order to calculate
the inter-rater reliability, 30% of the study data were randomly selected and coded by two independent
observers. The coefficient of inter observer reliability was found as 92%.

Table 3
Definitions of Gesture Functions Based on Bruner (1981)"
Type of gesture Definition/Communicative functions Examples

A gestural act used to attract or maintain the
attention of another for social purposes:
Social interaction Includes greeting, requesting permission,
acknowledging another, or requesting games
or routines

Hand movements to play “peek-a-boo”

or “patty cake;” waving hi or bye-bye;

clapping; shaking head “yes” or “no;”
dancing with others to music

Taking a person’s hand with eye
contact and/ or vocalizing (e.g. putting
another’s hand on a container to
request opening)

A gestural act used to manage the behavior of
Behavior regulation another person: To request an object, to get
another person to stop doing something.

Pointing with eye contact and/or
vocalizing (e.g. pointing and looking to
an airplane in the sky)

A gestural act used to direct or share another

Joint attention 5 . .
! person’s attention to an object or event.

“Table 3 was obtained from Colgan et al.’s (2006) study entitled “Analysis of Social Interaction Gestures in Infants with Autism”.
Data Analysis

Parametric or non-parametric data analysis was used in order to analyze the study data. Initially, the
frequency and diversity of the gestures used by the participating mothers and children were compared to each
other. An Independent Samples t-Test was used when the variables met the requirements of the normal
distribution in both ASD and TD groups. A Mann Whitney U test was also used when the variables did not meet
the normal distribution requirements in both groups. The effects of the gestures used by the children with ASD
and TD, and their mothers on each other’s gesture use were examined using a Quade covariance analysis.
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Findings
Findings on Gesture Frequencies of Children with ASD and TD Children, and their Parents
Within-group comparisons were conducted to examine if the scores of the BR, SI, JA, and SUM gesture

categories obtained from the children with ASD and TD and their mothers’ responses, and the results were
different based on the children’s diagnosis.

Table 4

The Results of The Independent Samples t-Test and Mann-Whitney U Test on the Gesture Use Scores of the
Children with ASD and TD

t-test Group N Average sd t p
TD 30 7.67

ST ASD 30 260 58 -6.37 .00

Mann-Whitney U Test Group N Average of ranking Sum of the rank U p
TD 30 36.82 1104.50

BR ASD 30 24.18 725.50 CELEL R
TD 30 29.03 1171.00

A ASD 30 21.97 659.00 194.00 .00
TD 30 42.23 1267.00

SUM ASD 30 18.77 563.00 98.00 00

T-test scores shown in Table 4 indicated that the SI scores of TD children were significantly different
than SI scores of children with ASD (tsi(58) = -6.37, p < .05). Higher scores were obtained by TD children. The
results of the Mann-Whitney U test also showed that TD children had higher scores in the BR, JA and SUM
variables, compared to the children with ASD. This difference was statistically significant (Ugr = 260.50; Ujs =
194.00; Usum = 98.00; p < .05). Overall, gestures frequencies of children with ASD and TD were significantly
different than each other in the SI, BR, JA, and SUM gesture categories.

Table 5

The Results of The Independent Samples t-Test and Mann-Whitney U Test on the Gesture Use Scores of the
Parents who Have Children with ASD and TD.

t-test Group N Average sd t p
TD 30 12.90
JA ASD 10 13.00 58 0.63 .95
TD 30 20.43
SUM ASD 30 16.17 58 -2.16 .03
Mann-Whitney U Test Group N Average of ranking Sum of the rank U p
BR TD 30 37.28 1118.50
ASD 30 23.72 711.50 246.50 .00
SI TD 30 37.78 1133.50 231.50 00
ASD 30 23.22 696.50

When the t-test results (shown in Table 5) were analyzed, the scores of the mothers' SUM gesture use
were significantly different between the TD mothers. The mean scores of the mothers of TD children were
higher (tsum(58) = -2.16, p <.05). However, findings from the JA gestures did not show any significant
differences between the groups (p > .05). The Mann-Whitney U test results indicated that the BR and SI scores
of the mothers of TD children were higher than the mothers of children with ASD. The mean score differences
were statistically significant (Ugr = 246.50; Ug; = 231.50; p < .05). In sum, the gesture use of the mothers of
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children with ASD and TD mothers were significantly different in the areas of the SI, BR, and SUM gesture
categories, whereas there was no statistical difference between the groups in the JA gestures.

Quade nonparametric covariance analysis was used to test whether the significant difference between
the scores of the DD, SI, JA, and SUM gesture categories of the mothers of children with ASD and TD children
was caused by the differences in scores in gesture use of the children and vice versa. The results obtained from
the analysis were shown in Table 6 and Table 7.

Table 6

The Quade Nonparametric Covariance Analysis Results to Examine the Effects of Mothers’ Gesture Use on their
Children’s Gesture Use Differences

Variable Source of variance Sum of squares Degree of freedom Average of the squares F p
Within group 2697.63 1 2697.63 1036 .00
BR Between groups 151105,55 58 260.53
Total 17808.17 59
Within group 5249.99 1 5249.99 3022 .00
SI Between groups 10076.41 58 173.73
Total 15326.40 59
Within group 4412.52 1 4412.52 2026 .00
JA Between groups 12631.05 58 217.78
Total 17043.57 59
Within group 7518.67 1 7518.67 42.88 .00
SUM Between groups 10171.06 58 175.36
Total 17689.73 59

Based on the results of the covariance analysis obtained after the validation of the effects of the mothers
in the BR, SI, JA, and SUM gesture categories as shown in Table 6, there was a statistically significant
difference between the children with ASD, and the TD children in the BR, SI, JA, and SUM gesture scores (Fgr
:59) = 10.36; Fsi1;50) = 30.22; Fyaq;50) = 20.26; Fsum;s0) = 42.88; p < .05). In other words, the differences in the
mean scores of children with ASD, and TD children were not affected by the differences in the scores of their
mothers’ scores on the BR, SI, JA, and SUM gesture categories.

Table 7

The Quade Nonparametric Covariance Analysis the Covariance Analysis Results to Examine the Children’s
Gesture Use Effects on Mothers’ Gesture Use Differences

Variable Source of Variance Sum of Squares Degree of Freedom Average of the Squares F p
Within group 3056.35 1 3056.35 12.35 .00
BR Beetween groups 14357.09 58 247.54
Total 17413.44 59
Within group 569.00 1 569.00 227 .14
SI Between groups 14558.42 58 251.01
Total 15127.42 59
Within group 117.36 1 117.36 39 .54
JA Between groups 17690.87 58 305.02
Total 17808.22 59
Within group 812.64 1 812.64 2.79 1
SUM Between groups 16913.47 58 291.61
Total 17726.11 59
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As seen in Table 7, based on the results of the covariance analysis of the study variables obtained after
the validation of the effects of the participating children on the BR, there was a statistically significant difference
between the mean scores of the BR of the mothers who have children with the ASD, and the mothers of TD
children (Fgr1;50)= 12.35; p <.05). In other words, the differences between the scores of the mothers of children
with ASD, and TD children on the BR gesture category were not affected by the differences between the scores
of the children’s scores on the BR. Study results indicated that when the effects of the SI, JA, and SUM gesture
category scores of children with ASD, and TD children were controlled; the mothers’ scores on the SI, JA, and
SUM gesture categories were not different.

Table 5 showed that the scores of the mothers who have children with ASD and TD children were
significantly different in the SI, and SUM gesture categories. However, when the scores of the children on these
categories were controlled (as shown in Table 7), there was no difference in the SI, and SUM gesture scores of
the mothers based on the implementation of covariance analysis. Thus, study findings indicated that one of the
reasons of the mean score differences of the mothers on the SI, and SUM gesture scores resulted from the
differences of the scores of the participating children.

Discussion and Conclusion

This study has been carried out to compare the differences between the gesture use of the children with
ASD and TD children who are in the pre-linguistic phase of communication (Medeiros & Winsler, 2014;
Mitchell, et al., 2006; Stone, et al., 1997; Watson et al., 2013). Based on the results of this study, we found that
the children with ASD displayed significantly fewer gestures than their TD peers. The research on the gesture
use of children with ASD has distinct importance given the limitations of children with ASD in the area of social
communication skills and the importance of gesture use language and communication development.

Gesture use of the mothers of children with ASD was compared to the gesture use of the mothers of TD
children. Many researchers showed that children with ASD display fewer gestures than comparison groups
(Medeiros & Winsler, 2014; Talbott et al., 2015). The results of the study also showed that the mothers of
children with ASD exhibited fewer gestures in the SI, BR, and SUM gestures except for the JA gestures. Joint
attention limitations displayed by children with ASD have been frequently reported in the ASD literature (Akin-
Biilbiil & Ozdemir, 2017; Charman, et al., 1997; Mundy, Sigman & Kasari, 1990). One of the reasons why
mothers of children with ASD and mothers of children with TD did not differ in the use of the JA gestures might
be that the mothers of children with ASD often use the JA gestures to engage in social interaction with their
children with ASD and sustain their children's attention on the interaction as observed by the researchers in this
study as well.

In this study, we also examined whether the mothers’ gesture use may affect the children’s gesture use
or not in both groups. We found that the mothers’ gesture use did not have any effect on their children’s gesture
use. Finally, we also explored whether the mothers’ gesture use was affected by their children’s gesture use.
Study results showed that mothers of children with ASD’s gesture use in the SI and SUM categories were
affected by their children’s gesture use.

Overall, future studies that may use correlational and longitudinal study designs with larger participants
groups will contribute to a deeper understanding of the children with ASD’s gesture use and children’s effects on
their mothers. There is a significant need for more research in the area of gesture productions of children with
ASD in order to have a better understanding of the reasons for their gesture use limitations. One of the most
important limitations of this study was that the gesture use of the participating children and their mothers was
coded independently from each other and statistical analyses were conducted. Consecutive coding procedures
might provide a deeper insight in regard to the communication functions of gesture use in both mothers and
children as well. Thus, future research can focus more on using consequential coding procedures on gesture use
between mothers and their children.
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Oz
Arastirma, Tiirkiye Bedensel-Isitme-Gorme Engelliler Spor Federasyonlari biinyesinde lisansli olarak spor yapan
engelli sporcularin spora katilim motivasyonlarinin belirlenmesi amaciyla yapilmistir. Nicel modelde desenlenen
arastirmaya toplam 303 engelli sporcu katilmistir. Arastirmada boyut toplam puanlar1 bakiminda spora katilim
motivasyonu en yiiksek grubun bedensel engelli sporcular oldugu, bunu gérme engelli ve isitme engelli sporcularin
izledigi tespit edilmistir. Milli olan sporcularin dig motivasyonlarinin, milli olmayan sporculara gére anlamli
olarak yliksek oldugu, yas artikca motivasyonsuzlugun anlamli olarak azaldigi, isitme engelli kadin sporcularin
ayni engel grubu igerisinde hem i¢ ve dig motivasyon puanlarina gore erkek sporcularda anlamli olarak yiiksek
motivasyona sahip olduklari, bedensel engelli sporcularin genel olarak spor yapma giidiilerinin fiziksel gelisim ile
iligkili oldugu, gérme engelli sporcularin i¢ motivasyon faktorleri arasinda “sporun 6zgiir hissettirmesi” 6zelliginin
daha ¢ok wvurgulandigi, isitme engeli sporculardan ise diger engel gruplarindaki sporculara gore
“motivasyonsuzlugun” on plana c¢iktigi belirlenmistir. Sonu¢ olarak, milli olan sporcularin milli olmayan
sporculara gore ve bedensel engelli sporcularin igitme ve gdorme engellilere gore spora katilim motivasyonlarinin
daha yiiksek oldugu bulunmustur. Ayrica spora katilim motivasyonu ile yas arasinda anlamli iliski bulunmazken,
spor yasi ile anlamli farklilik oldugu sonucuna ulasilmistir.

Anahtar sozciikler: Engelli sporcu, motivasyon, engellilerde spora katilim motivasyonu, takim sporlar1, bireysel
sporlar.
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Toplumu olusturan bireylerin bazilar1 gelisim o6zellikleri itibariyle dogustan ya da sonradan farkl
yetersizlikler ile yagantilarina devam etmektedirler. Bireylerin yetersizlikten etkilenmesi ve bu yetersizliklerin
derecelerine bagli olarak ortaya ¢ikabilecek hareket kisitliligi, uzuv eksikligi, duyusal ya da ruhsal kayiplarin
yaratabilecegi bazi dezavantajlar cogu zaman yasam kalitelerini ve sosyal hayatlari1 da olumsuz
etkileyebilmektedir. Sosyal gruplarin farkliliklara olumlu bakis agisi, sunulan firsatlar, biling, farkindalik, egitsel
ve sosyal politikalarin da katkilar1 ile bireylerin var olan potansiyellerini gelistirmeleri, engelleriyle basa
cikabilmeleri, herkes gibi toplumsal hayatin saygin {iyeleri olarak kaliteli bir yasant1 siirdiirebilmeleri bakimindan
olduk¢a dnemlidir.

Hig siiphesiz engelli bireylere sunulan firsatlar yelpazesi igerisinde spor etkin bir yere sahiptir. Spor,
bireyin fizyolojik ve psikolojik yonden sagligini gelistiren, sosyal davraniglarini diizenleyen, zihinsel ve motorik
belirli bir diizeye getiren biyolojik, pedagojik ve sosyal bir olgudur. Bu nedenle, engelli bireylerin sosyal
uyumlarinin gerceklesme siirecinde spor bir arag olarak ele alinmalidir (ilhan, 2008). Sporun normal gelisim
gosteren bireyler lizerinde yaptigi olumlu etkilerin tiimiinii ve hatta daha fazlasini engelli bireyler {izerinde de
gozlemlemek miimkiindiir. Her spor etkinligi engelliler i¢in dncelikle toplumsal bir deneyimdir. Bunun yaninda
spor, dogal ortami iginde bulunan tiim bireyleri farkli sekillerde etkilemekte ve tiim gelisim boyutlarini
desteklemektedir (Tekkursun-Demir, Than, Esentiirk & Kan, 2018). Spor yapan bireylerin kendilerine giiveni daha
fazla, ¢evresiyle ve arkadaglariyla uyumu daha iyi, ruhsal sagliklar1 daha dengeli ve diizenlidir. Herhangi bir
goreve baglarken kisinin kendine giiveninin, beraberinde yiiksek motivasyon giiciiniin olusmasina ve gorevin daha
dogru, daha kisa siirede ve hatasiz yapilmasina olanak saglayabildigi gozlenmektedir. Unutmamak gerekir ki
motivasyon, bireyin spora katiliminin temel taslarindan biridir (Tekkursun-Demir vd., 2018). Leblanc ve
Dickson’a gore (2005) bireylerin spora yonlenme nedenlerini anlamak kolay degildir. Bunun sebebi bireylerin
spor yapmak icin bir¢ok farkli motivasyona sahip olmalar1 ve bu motivasyonlarin giinden giine degisiklik
gostermesidir. “Caba ve gayreti harekete geciren” anlaminda kullanilan motivasyon kelimesinin kokiine
inildiginde; "motive" hareket olusturan, itici-hareket ettirici sebep, etken, yapan, neden; "motive etmek" sevk
etmek, iletmek, harekete gecirmek anlamlarini icerir (Konter, 1995; Wakefield, 1996). Motivasyona bireyin
ihtiyaglari, ilgileri, meraklar1 gibi igsel siiregler ya da odiil, baski, ceza gibi digsal ve ¢evresel etmenler neden
olabilir. Bazi kisiler i¢sel nedenlerle bazilari ise digsal nedenlerle daha kolay motive olurlar. Dis ve i¢ motivasyon,
psikologlar ve kuramcilar tarafindan tanimlanan insan motivasyonunun iki tipidir (Malone & Lepper, 1987). Dis
motivasyon fark edilir ddiillere itimat ederken, i¢ motivasyon bireyin amacinmi gergeklestirmesi i¢in aktivite
iistlenmek olarak tanimlanabilir. Bireyler, kendilerini hem yeterli hem de denetimde hissettiklerinde ya da kendi
kendilerine karar verdikleri durumlarda igsel olarak motive olmaya yénelirler (Good & Brophy, 1994). Igsel
motivasyonda birey kendi ihtiyaglarini karsilamak, merakini gidermek ya da yaptigi isten zevk aldigi igin belli bir
eylemde bulunur. Digsal motivasyonda ise; birey disaridan bir 6diil almak, ceza almamak, baskalarinin hosuna
gitmek ya da bagkalarini memnun etmek i¢in eylemde bulunur (Ercan, 2001).

Engelli bireylerin birgogu diizenli olarak sportif etkinliklere katilamamaktadir, bu da ikincil saglik
sorunlarinin gelismesi olasiligini artirabilir. Bu nedenle, spora katilimin dniindeki zorluklar ve kolaylastiricilar
hakkinda bilgi kaynagina ihtiya¢ vardir (Jaarsma, Dijkstra, Geertzen & Dekker, 2014). Tenenbaum ve Eklund
(2007), engelli bireylerin spora katilimlarinin oniindeki en biiylik sorunun zaman ve motivasyon eksikligi
oldugunu savunmaktadirlar. Motivasyon, sporun kapsami dahilinde olan basta sporcular ve antrendrler olmak
iizere tiim kitleyi 6nemli derecede etkileyen bir faktor olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Bu agidan bakildiginda;
motivasyonu saglayan faktorlerin neler oldugunun belirlenmesinin, basarinin saglanmasi yolunda dogru ve etkili
adimlarm atilmasina olanak tanryacagi belirtilmektedir (ilhan, 2009). Ulkemizde saglikli bireylerin spora katilim
motivasyonlaria iliskin yapilan pek ¢ok arastirma (Ardahan, 2013; Hazar, Tekkursun Demir & Can, 2018; {lhan
& Gencer, 2017; Kaplan ve Ardahan, 2013; Korkutata, 2016; Sirin, 2007; Sirin, Caglayan, Cetin & Alpaslan,
2008) mevcut olmasina karsin, engelli bireylerin spora katilim motivasyonlarina iligkin bir arastirmaya
rastlanmamistir. Motivasyon kavramina, spora yonelme ya da yoneltme mantig1 ile yaklasildiginda, 6zellikle
engelli bireyler arasinda sporu yayginlagtirmak ve bu yayginlastirma hareketinde kullanilabilecek dinamikleri
belirleme gerekliligi ortaya ¢ikmaktadir. Motivasyon kaynaklarinin tim boyutlariyla beraber ele alinmasi her yas
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grubundaki farkli gelisim gosteren bireylerde spora yonelik harekete gegirici unsurlari da betimleyebilir. Bu
nedenle arastirmada, engelli bireylerin spora katilim motivasyonlarinin farkli degiskenlere (engel tiirii, cinsiyet,
spor tiirli, yag ve milli sporcu olma) gore belirlenmesi amaglanmistir. Buna gore arastirmanin alt problemleri
asagidaki gibidir;
1. Engelli sporcularin yasi ile spora katilim motivasyonlar1 ne diizeydedir ve farkli yas gruplari arasinda
anlamli farklilik var mdir?

2. Engelli sporcularin cinsiyetleri ile spora katilim motivasyonlar1 ne diizeydedir ve cinsiyete gore anlamli
farklilik var midir?

3. Engelli sporcularin branslarina gore spora katilim motivasyonlar1 ne diizeydedir ve farkli spor branglarina
gore anlamli farklilik var midir?

4. Engelli sporcularin spora katilim motivasyonu engel tiiriine gore farkilagmakta midir?

5. Engelli sporcularin spora katilim motivasyonu spor yasina gore farkilagmakta midir?

6. Engelli sporcularin spora katilim motivasyonu milli olma durumuna gore farkilasmakta midir?
Yontem

Bu boliimde aragtirmanin modeli, ¢calisma grubu, veri toplama araglari, verilerin toplanmasi ve verilerin
analizine yonelik bilgiler paylasilmistir.

Arastirmanin Modeli

Arastirmada nicel aragtirma yontemlerinden tarama deseni kullanilmigtir. Tarama aragtirmalari, gruplarin
karakteristik Ozelliklerini ortaya koymay: hedefler. Buna gore, olgiilebilen degiskenlere yonelik cevaplarin
almabilmesi; katilimcilarin 6l¢iilmek istenen 6zellige verdikleri cevaplarin belirli sorularla incelenebilmesi
yoniinden bu yaklagimin gii¢lii yonii oldugu belirtilir (Neuman, 2012).

Calisma Grubu

Calismada, arastirmacilara derinlemesine arastirma imkani sunan amagli 6rnekleme yontemlerinden
(Patton, 2014), o6l¢iit 6rnekleme kullamilmistir. Aragtirmaya Tiirkiye Bedensel Engelliler Spor Federasyonu,
Tiirkiye Isitme Engelliler Spor Federasyonu veya Tiirkiye Gérme Engelliler Spor Federasyonunda aktif olarak
spor yapan 303 sporcu (149 bedensel engelli, 56 gorme engelli, 98 isitme engelli) goniillii olarak katilim
gostermistir. Bedensel engelli sporcular (32 kadin, 117 erkek); gérme engelli sporcular (21 kadin, 35 erkek), isitme
engelli sporcular (16 kadin, 82 erkek) ilgili spor federasyonunca ulusal ve uluslararasi organizasyonlara [bireysel
spor branslarinda (N = 132) ve takim sporlar1 branglarinda (N = 171)] aktif katilm gosteren bireylerdir. Bu
baglamda katilimcilarin se¢iminde, ilgili federasyonlarin faaliyetlerine diizenli olarak katilmak, en az iki yil
lisansli olarak aktif spor yapmak 0lgiit olarak belirlenmis ve bu &zellikleri tagiyan sporcular aragtirmaya dahil
edilmistir.

Verileri Toplama Araclar:

Aragtirmada katilimcilarin demografik bilgilerinin elde edilmesi amaciyla, arastirmacilar tarafindan
hazirlanan “Kisisel Bilgi Formu” ile “Engelli Bireylerde Spora Katiim Motivasyonu Olgegi (ESKMO)”
kullanilmagtir.

Kisisel Bilgi Formu. Katilimeilarin yas, cinsiyet, brans, engel tiirii, spor yasi, milli sporcu olma durumu
gibi demografik bilgilerin elde edilmesi amaciyla arastirmacilar tarafindan hazirlanan bilgi formudur.

Engelli Bireylerde Spora Katihm Motivasyonu Olgegi (ESKMO). Tekkursun-Demir ve digerleri
(2018) tarafindan gelistirilen 22 maddeden olusan 6lgek kullamlmistir. Olgek “igsel motivasyon”, “digsal
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motivasyon” , “motivasyonsuzluk™ olmak {izere {i¢ boyuttan olugsmakta ve “motivasyonsuzluk” boyutu digindaki
maddeler olumlu maddeleri icermektedir. Olgekteki puanlar, 1 ile 5 arasinda “1 = Kesinlikle Katilmryorum”, 2 =
Kismen Katilmiyorum”, “3 = Orta Diizeyde Katiliyorum”, “4 = Katiliyorum”, “5 = Kesinlikle Katiliyorum”
seklinde diizenlenmistir. Olgekteki her bir maddeden alinan puan, 1 ile 5 arasinda oldugundan, maddelerdeki
onermeler, 5’ e yaklastik¢a katilimcilarin spora katilim motivasyon diizeylerinin yiiksek; 1’e yaklastikca da diisiik
oldugu kabul edilmistir. Olgegin alt boyutlar1 asagidaki gibidir.

I¢sel motivasyon. Kisinin hedef davramisi gerceklestirmek igin duydugu merak, basarma
duygusununverdigi keyif, haz gibi i¢sel faktorleri igermektedir (Tekkursun-Demir vd., 2018). Ayrica bireyin spora
katilimda duydugu merak, heyecan, mutluluk ve arzu gibi igsel faktorleri temsil etmektedir. Bu boyutun Cronbach
alfa katsayis1 o = .94 tiir.

Dussal motivasyon. Kisinin ¢evresindekilerden 6vgii, 6diil almak i¢in hedef davranisi gergeklestirmesini
ifade eder (Tekkursun-Demir vd., 2018). Ayrica bireyin ¢evresel unsurlardan etkilenmesi sonucu; popiiler olmak,
alkiglanmak, takdir edilmek gibi digsal faktorlerle spora katilim gosterme nedenlerini agiklamaktadir. Digsal
motivasyon alt boyutunun Cronbach alfa katsayisi a = .84 tiir.

Motivasyonsuzluk. Hedef davranisi gerceklestiren kisinin yaptigi hareket veya davranis ile bu hareket
veya davranigin sonucu arasindaki iliskiyi kuramamasidir (Tekkursun-Demir vd., 2018). Ayrica bireyin spora
katilma nedenleri ile spora katilimi sonucunda ortaya g¢ikacak c¢iktilar arasinda bag kuramamasi durumunu
aciklamaktadir. Bu alt boyutun Cronbach alfa katsayist a = .88’dir. Motivasyonsuzluk alt boyunu temsil eden
maddelerin degerleri ise puanlama asamasinda (1 =5,2=4,3=3,4 =2 5= 1) ters ¢evrilmistir.

Verilerin Analizi

Engelli sporcularin katildigt ESKMO’ye iliskin verilerin ¢dziimlenmesinde SPSS 23.0 programi
kullanilmis ve normallik testleri dogrultusunda parametrik testler yapilmistir (Biiyiikoztiirk, Cokluk-Bokeoglu &
Koklii, 2015). Bu baglamda Tablo 1°de engelli sporcularin demografik bilgilerine gére ESKMO puan dagilimi yer
almaktadir.

Tablo 1
Engelli Sporcular icin ESKMO Puan Dagilimi
Degiskenler Carpiklik Basiklik Min-max
. Kadm .29 .57 22.00-110.00
Cinsiyet Erkek .16 32 22.00-110.00
Bireysel sporlar 21 42 22.00-110.00
Brans Takim sporlari 19 37 22.00-110.00
Bedensel engelli .20 .36 22.00-110.00
Engel tiirii Gorme engelli 32 .63 22.00-110.00
Isitme engelli 24 48 22.00-110.00
Milli sporcu olma durumu Evet 19 39 22.00-110.00
P Hayir 20 40 22.00-110.00

Tablo 1°de ¢arpiklik ve basiklik (verilerin normal dagilim durumu) degerleri incelendiginde arastirma
kapsaminda toplanan verilerin her bir degiskene gore normal bir dagilima sahip oldugu goriilmektedir. Verilerin
normal dagilima sahip olmasindan dolay, verilere parametrik testler uygulanmigtir. Carpiklik katsayisi & 1 sinirlari
icinde kaliyorsa puanlarin normal dagilimdan o6nemli bir sapma gostermedigi seklinde yorumlanabilir
(Biiylikoztiirk vd., 2015). Buna gore, katilimcilarin verdikleri yanitlar ile bagimsiz degiskenler arasindaki iligkiyi
ortaya c¢ikarmak amaciyla parametrik testler; frekans, ortalama, t-testi, tek yonlii varyans analizi (ANOVA) ve
Pearson Moment Korelasyon Analizleri yapilmistir. Ayrica, analizlerde betimsel istatistiklerden yararlanilarak
aritmetik ortalama, standart sapma, en diisiik ve en yliksek degerler hesaplanmustir.
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Bulgular

Bu boliimde katilimcilardan elde edilen verilere ait bulgu ve yorumlar yer almaktadir. Tablo 2°de de
katilimcilarin brans, engel tiirli ve cinsiyete gore dagilimina iliskin bulgular yer almaktadir.
Tablo 2

Katilimcilarin Brans, Engel Tiirii ve Cinsiyete Gére Dagilimi

Bransg

Cinsiyet Toplam
Bireysel Takim
Bedensel engelli 20 12 32
Kadm Engel tiirii 96rme engelli 17 4 21
Isitme engelli 9 7 16
Toplam 46 23 69
Bedensel engelli 43 74 117
Erkek Engel tirii §6rme engelli 19 16 35
Isitme engelli 24 58 82
Toplam 86 148 234
Genel toplam 132 171 303

Tablo 2’de arastirmaya katilan engelli sporculara ait bilgiler yer almaktadir. Arastirmaya 149 bedensel
engelli, 56 gdrme engelli, 98 isitme engelli olan; 132 bireysel sporcu (46 kadin, 86 erkek), 171 takim sporcusu (23
kadm, 171 erkek) olmak iizere toplam 303 sporcu katilmistir. Bedensel engelli katilimcilarin 32’1 kadin, 117°si
erkek; gorme engelli katilimceilarin 21°1 kadin, 35’1 erkek; isitme engelli katilimeilarin 16°s1 kadimn, 82’si erkek
sporculardan olugturmaktadir.

Tablo 3’te katilimcilarin engel tiirii ve cinsiyete gére ESKMO puanlarinin incelendigi bagimsiz grup t
testi sonuglar1 yer almaktadir.

Tablo 3
Engel Tiirii ve Cinsiyete Gore Bagimsiz Grup t Testi Sonuglar
Engel tiirii N X ss sd t p
Igsel motivasyon Ié?f;rkl 13127 gg?g ;23 51 61
. Kad 32 20.40 3.95
Bedensel engelli Dissal motivasyon Erek 117 2060  aes 47 -3 75
. Kadin 32 21.21 5.41
Motivasyonsuzluk Erkek 117 19.83 5.61 1.26 21
I¢sel motivasyon Iéﬁifﬁ gé gggg’ géé 104 91
. Kad 21 21.85 2.61
Gorme engelli Dissal motivasyon E?kelrkl 35 2211 338 147 -.29 .76
. Kadin 21 22.38 3.00
Motivasyonsuzluk Erkek 35 17.82 777 2.56 .01*
I¢sel motivasyon Kadin 16 58.06 3.71 4.30 .00*

Erkek 82 46.86 10.24

. . . Kadin 16 22.06 3.92 -
[sitme engelli Digsal motivasyon Erkek 82 18.87 487 147 2.46 .01

. Kadin 16 19.25 5.69
Motivasyonsuzluk Erkek 82 17.73 5 59 .98 .32

*p<.05
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Tablo 3’te arastirmaya katilan sporcularin yapmus olduklar1 engel tiirii ve cinsiyete gore ESKMO’niin alt
boyutlar1 arasinda yapilan grup karsilastirmalarma dayali bagimsiz 6rneklemler icin t testi sonuglari yer
almaktadir. Gorme engelli sporcularin cinsiyete gore motivasyonsuzluk alt boyutunda farklilastigi saptanmustir (p
<.05). Buna gore goérme engelli kadin sporcularin (Kadinn =21 = 22.38 + 3.00) erkeklere gore (Erkekn=35=17.8 2
+ 7.77) motivasyonsuzluk puanlarinin anlaml diizeyde yiiksek oldugu goriilmiistiir.

Isitme engelli sporcularin cinsiyete gore icsel motivasyon ve digsal motivasyon alt boyutlarinda
farklhilastig1 goriilmektedir (p < .05). Igsel motivasyon boyutunda isitme engelli kadin sporcularin (Kadiny = 16 =
58.06 + 3.71) erkeklere gore (Erkekn =g = 46.86 £ 10.94) anlamli diizeyde igsel motivasyona sahip olduklar
saptanmugtir. Digsal motivasyon boyutunda ise isitme engelli kadin sporcularin (Kadin, = 16 = 22.06 + 3.92)
erkeklere gore (Kadinn=g> = 18.87 + 4.87) anlaml1 diizeyde digsal motivasyona sahip olduklari tespit edilmistir.

Tablo 4
Brang ve Engel Tiiriine Gére ANOVA Testi Sonuglar

Brang Engel Tiirii N X Kareler sd Kareler F p Fark

Toplam1 Ortalamast
Bedensel engelli (a) 63 56.98
fcsel motivasyon ~ GOrme engelli (b) 36 53.02 1179.044 2 589.522 16.141 .00* a*-b-c

5 Isitme engelli (c) 33 49.78 4711472 129 36.523
§ . ngensel engﬁ|~“(éa) Sg §§Z$ 228349 2 114175
2 Dissal motivasyon 1§:§:§3§§H;(C)) 33 19:06 1842280 129 14281 7.995 .00* b*a-c
g% Bedensel engelli (a) 63 22.06

MotivasyonsuzIluk Ci;?tr:ll::;lg:llllil((g)) gg gggg 228:;126 128 igggj 2119 124 -

Bedensel engelli (a) 63 54.09

] fosel motivasyon ?;:ES ;1::111111 ((g) gg 451:?2 11632%111-?59660 128 6996%97968 7199  00% a*-b-c
g _ Béqensa engﬁ|~“éa) 22 2?28 41643 2 20.822
E Dissal motivasyon Ts?:geeeeggeellil((c)) 23 19:56 3808778 168 29 671 .918 40 -
<
H

Bedensel engelli (a) 63 18.72

Motivasyonsuzluk  Gorme engelli (b) 36 18.00 293.919 2 146.959 3.696 .02* a*-b-c
. . 6679.68 168 39.76
Isitme engelli (¢) 33 15.92

Tablo 4’te katilimcilarin yapmus olduklar1 spor bransi ve engel tiirlerine gére ESKMO puanlarimimn
ANOVA testi ile incelendigi sonuglar yer almaktadir.

Tablo 4’te de goriildiigii gibi arastirmaya katilan sporcularin yapmus olduklar brang ve engel tiiriine gore
spora katilim motivasyon alt boyutlar1 arasinda anlamli farklilik tespit edilmistir. Buna gore i¢sel motivasyon
boyutunda bireysel spor yapan bedensel engelli sporcularin puan ortalamalarmin (X = 56.98), gérme engelli (X =
53.02) ve isitme engelli (X = 49.78) sporculara; digsal motivasyon boyutunda bireysel spor yapan gérme engelli
sporcularin puan ortalamalarinin (X = 22.47), bedensel engelli (X =21.76) ve isitme engelli (X = 49.78) sporculara
gore anlaml diizeyde yliksek oldugu tespit edilmistir. Bireysel sporlarda motivasyonsuzluk boyutunda ise engel
gruplart tiirleri arasinda anlamli bir farklilia rastlanmamustir.

Igsel motivasyon boyutunda takim sporu yapan bedensel engelli sporcularin puan ortalamalarinin X=
54.09), gorme engelli (X = 53.652) ve isitme engelli (X = 48.13) sporculara; motivasyonsuzluk boyutunda takim
sporu yapan bedensel engelli sporcularin puan ortalamalarinin (X = 18.72), gérme engelli (X = 18.00) ve isitme
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engelli (X =15.92) sporculara gore anlamli diizeyde yiiksek oldugu tespit edilmistir. Digsal motivasyon boyutunda
ise engel gruplar1 arasinda anlamli bir farkliliga rastlanmamustir.

Yapilan Pearson Moment Korelasyon analizi sonucunda, ESKMO ile yas degiskeni arasinda istatistiksel
acidan anlamli iligki tespit edilmemistir (p > .05).

Tablo 5’te katilimeilarin milli sporcu olup olmamasina gére ESKMO puanlarinin t testi ile incelendigi
sonuglar yer almaktadir.
Tablo 5

Milli Sporcu Degiskenine Yapilan Bagimsiz Grup t Testi Sonuclar

Degisken Milli Sporcu N X ss sd t p

icsel motivasyon }E;’;tr 122 gg:‘l‘g g:éé 301 1.30 19

Digsal motivasyon }E;’;tr 122 %:gg i:;g 301 4.47 00*

Motivasyonsuzluk g:;tr 12; 13421‘11 ggi 301 -2.45 .81
p <.05

Tablo 5’te goriildiigii tizere katilimcilarin milli sporcu olma durumuna gore digsal motivasyon boyutunda
anlaml farklilasma gosterdigi saptanmistir (p < .05). Buna gore, digsal motivasyon boyutunda milli sporcu
olanlarin puan ortalamalarinin (Evety = 157 = 21.56 + 3.73) milli sporcu olmayanlarin (Hayiry = 146 = 19.32 +
4.92) puan ortalamalarindan anlamli diizeyde farklilik gosterdigi saptanmustir.

Tablo 6°da engelli sporcularin spor yasi ile ESKMO puanlar1 arasindan iliski incelenmistir.

Tablo 6
Spor yasina Gére Korelasyon Sonuglart
Degisken N X <s r 0
Spor yas1 21.79 161.50
igsel motivasyon 303 52.79 8.90 03 .60
Spor yast 21.79 161.50
Dissal motivasyon 303 20.48 4.48 .06 33
Spor yas1 21.79 161.50 ok -
Motivasyonsuzluk 303 19.32 5.88 12 .00
p<.05

Tablo 6’da yapilan Pearson Moment Korelasyon analizi sonucunda, Motivasyonsuzluk boyutu ile spor
yas1 degiskeni arasinda, istatistiksel agidan negatif yonde diisiikk diizeyde anlamli iligki saptanmustir (rn = 303 = -
.12; p <.05). Bagka bir ifade ile yas artikga motivasyonsuzluk puanlarinin azaldigi yani bireylerin yaptiklari sporun
nedenlerine iliskin farkindaliklarinin azaldigi gorilmistiir.

Tablo 7°de bedensel, gérme ve isitme engelli sporcularin ESKMO puan ortalamalarma ait sonuglar yer
almaktadir.
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Tablo 7
Bedensel, Gorme ve Isitme Engelli Sporcularin ESKMO Ortalamalar

Bedensel Gorme Isitme

I\N/I:dde ESKMO Maddeleri engelli  engelli engelli
X X X
1 Spor, yetersizliklerimi en aza indirir. 4.74 4.39 4.00
2 Spor 6zgiir hissettirir. 4.60 4.82 419
3 Spor zorluklarla miicadele edebilme 6zelligi kazandirir. 4.64 4.42 3.86
4 Spor kendi smirimi1 bilmemi saglar. 4.45 4.44 3.74
5 Spor sayesinde engelimle basa ¢ikabilirim. 4.37 4.30 3.87
6 Sporda kazanmak bana haz verir. 4.67 4.50 4.22
7 Yeteneklerimi kesfetmek bana mutluluk verir. 4.65 4.46 4.13
8 Spor kisisel gelisimimi arttirir. 4.59 4.50 4.07
9 Sporun fiziksel gelisimime olumlu etkisi oldugunu diisiiniiriim. 4.59 4.30 4.17
10 Spor dayanikliligimu arttirir. 4.63 4.42 411
11 Spor kas kiitlemi arttirir. 4.67 4.50 4.08
12 Spor yapinca kendimi iyi hissederim. 4.67 4.50 4.21
13 Engelli arkadaglarima drnek olmak i¢in spor yaparim. 4.33 4.55 4.17
14 Sporun bana statii kazandirdigina inanirim. 4.29 4.42 3.98
15 Medyadaki sportif basar1 hikayelerine 6zenirim. 4.09 4.42 3.81
16 Spor benim i¢in sosyal giivence aracidir. 3.59 414 3.61
17 Yeteneklerimi bagkalarina géstermek hosuma gider. 431 4.46 3.80
18 Spora zaman ve efor harciyorum ama buna deger mi bilmiyorum. 3.61 3.42 3.17
19 Sporun bana ne kazandirdigindan emin degilim. 4.10 4.01 3.51
20 Sporcuyum ama spor yapmak bana gore degil. 4.24 4.21 3.81
21 Sporcuyum ama elimde olsa spor yapmam. 4.27 4.28 3.82
22 Brangimda ne kadar ilerleyebilecegim ile ilgili bir fikrim yok. 3.89 3.58 3.65

ESKMO’niin boyutlarina (igsel motivasyon, digsal motivasyon, motivasyonsuzluk) gore veri toplama
aracindaki maddeler géz oniine alindiginda, tabloda goze carpan igsel motivasyon boyutu maddelerine gore
bedensel engelli sporcularin “Spor, yetersizliklerimi en aza indirir” maddesi puan ortalamasinin (X = 4.74) diger
engel gruplarinin ortalamalarindan yiiksek oldugu, gérme engelli sporcularin “Spor 6zgiir hissettirir” maddesi
puan ortalamasi (X = 4.82) ile diger engel gruplarinin ortalamalarindan yiiksek oldugu, isitme engelli sporcularin
“Spor zorluklarla miicadele edebilme 6zelligi kazandirir” maddesi puan ortalamasi (X = 3.86) ile diger engel
gruplarinin ortalamalarindan daha diisiik oldugu belirlenmistir. Digsal motivasyon boyutu maddelerine gore ise
gorme engelli sporcularin dis motivasyon faktérlerinin tim madde (6rnek olmak, statii kazanmak, basari
hikayelerine 6zenme, sosyal giivence, yeteneklerini gdsterme aract) ortalamalarinin hem bedensel engelli hem de
isitme engelli sporcularin puan ortalamalarindan daha yiiksek oldugu tespit edilmistir. Motivasyonsuzluk
boyutunda ise puan ortalamalari baz alindiginda “Spora zaman ve efor harciyorum ama buna deger mi
bilmiyorum”, “Sporun bana ne kazandirdigindan emin degilim”, “Sporcuyum ama spor yapmak bana gore degil”
ve “Sporcuyum ama elimde olsa spor yapmam” maddelerinde isitme engelli sporcularin, diger engelli sporculara
gore motivasyonsuz olduklar1 belirlenmistir.

Tablo 8’de bedensel, gorme ve isitme engelli sporcularin engel tiirlerine gére ESKMO’den aldiklari puan
ortalamalari incelenmistir.
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Tablo 8
Engel Tiirii ve ESKMO Alt Puanlarina Yapilan ANOVA Testi Sonuglar
- > Kareler Kareler
Engel tiirii N X Toplami sd Ortalamast F p Fark

Bedensel engelli () 149  55.31
fcsel motivasyon ~ Gormeengelli(b) 56 53.25 2606.410 2 1303205 183 go g

sitme engelli(c) 098 4869 21321491 300 71.072 37
Bedensel engelli () 149  20.63 250,550 ) 195 275 6.46
i Gorme engelli (b) 56 22.01 . . : * .
Dissal motivasyon isitme engelli (©) o8 lo39 5817.160 300 19391 1 .00 b*a-c
Bedensel engelli (8) 149  20.13
. i - 277.450 2 138.725 4.08 . ox
Motivasyonsuzluk  Gorme engelli (b) 56 19.53 10181203 300 33937 8 .01 a*-b-c

Isitme engelli (c) 98  17.97

p <.05

Tablo 8’de goriildiigii iizere bedensel, gérme ve isitme engelli sporcularn ESKMO’den aldiklar1 puan
ortalamalar1 arasinda yapilan ANOVA testine gore anlamli farklilik tespit edilmistir (p < .05). Buna gore, bedensel
engelli sporcularm i¢sel motivasyon puan ortalamalarinm (X = 55.31), gérme engelli (X = 53.25) ve isitme engelli
(X = 48.69) sporculara; dissal motivasyon boyutunda gérme engelli sporcularin puan ortalamalarmin (X = 22.01),
bedensel (X=20.63) ve isitme engelli (X = 19.39) sporculara; motivasyonsuzluk alt boyutunda ise bedensel engelli
sporcularin puan ortalamalarinin (X = 20.13), goérme engelli (X = 19.53) ve isitme engelli sporculara (X = 17.97)
gore anlamli diizeyde yiiksek oldugu saptanmuistir.

Tartisma ve Sonu¢

Aragtirma, farkli engel gruplarindaki (bedensel, gérme ve isitme) sporcularin spora katilim
motivasyonlarinin belirlenmesi amaci ile yapilmistir. Arastirmaya 303 sporcu (149 bedensel engelli, 56 gérme
engelli, 98 isitme engelli) goniillii olarak katilim gdstermistir. Bedensel engelli sporcular (32 kadin, 117 erkek);
gorme engelli sporcular (21 kadin, 35erkek), isitme engelli sporcular (16 kadm, 82 erkek) ilgili spor
federasyonunca ulusal ve uluslararasi organizasyonlara [bireysel spor branglarinda (N = 132) ve takim sporlart
branglarinda (N = 171)] aktif katilim gosteren bireylerdir.

Ulkemizde farkli sekillerde yetersizlikten etkilenmis bireylerin basta 6zel egitim olmak iizere, sosyal
hayata ve spora katilimlari giinden giine artmaktadir. Engelli sporlarinin yayginlagtirilmasi hareketine hizmet eden
farkli aragtirmalarin (Cevik & Kabasakal, 2013; Demir & Ilhan, 2019; Ergun, 2011; Giirsel, 2006; Giivendi &
IThan, 2017; Ilhan, 2008; ilhan, 2009; ilhan & Suveren, 2009; Kirimoglu, ilhan, Kaythan, Aksoy & Yilmaz, 2016;
Yarimkaya, ilhan & Karasu, 2017) yam sira spora yonelimin nedenlerine iliskin ipuglarmin belirlemesine
dogrudan hizmet etme amaci tagiyan bu aragtirmada motivasyonel faktorler, bazi degiskenler (engel tiirdi, cinsiyet,
spor tiirti, sporculuk yast ve milli sporcu olma) bakimindan ele alinmistir.

Aragtirmada ele alinan farkli engel grubundaki sporcularin cinsiyet degiskenine gore, spora katilim
motivasyon diizeyleri incelenmistir. Bu baglamda gérme engelli kadin sporcularin motivasyonsuzluk puanlarinin
erkeklerden yiiksek diizeyde anlamli farklilik gdsterdigi bulunmugtur. Bu durum gérme engelli kadin sporcularin
yaptiklar1 spora iligkin farkindaliklarinin erkek sporculardan daha iyi diizeyde olduklarini isaret etmektedir. Demir
ve ilhan’m (2019) “Spora Katillm Motivasyonu: Gérme Engelli Sporcular Uzerine Bir Arastirma” isimli
¢alismanin sonucundan farkli olarak gérme engelli sporcularin cinsiyetleri ile spora katilim motivasyonu diizeyi
arasinda anlamli farklilik saptanmamistir. Arastirmada igitme engelli sporcularin ise, i¢sel ve digsal motivasyon
puan ortalamalarinin kadin sporcularin lehine anlamlh diizeyde yiiksek oldugu tespit edilmistir. Buna gore isitme
engelli kadin sporcularin erkeklere gore spora katilimda keyif alma, mutlu olma, heyecan duyma ve spora yonelik
icsel diirtiilerinin yan1 sira g¢evresel etmenlerin, 6diil, alkis, popiilarite gibi faktorlerden daha fazla etkilendigi
sOylenebilir. Bedensel ve géorme engelli sporcularin cinsiyete gére puan ortalamalarinin benzer diizeyde oldugu
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saptanmistir. Shihui, Jin, Mai ve On (2007) benzer sekilde farkli engel gruplarinin spora katilim motivasyonlarini
inceledikleri arastirmada kadin ve erkek sporcularin motivasyonel kaynaklarimin birbirine yakin oldugu
belirtilmektedir. Buna karsin, Blinde ve McCallister (1999) yaptiklar arastirmada, engelli kadin sporcularin spora
katilim konusunda erkek sporculara gore daha istekli olduklar1 sonucuna ulagmiglardir.

Arastirmada bedensel, gérme ve isitme engelli katilimecilarin yapmis olduklar1 spor bransi ile spora
katilim motivasyonlar1 arasinda anlaml farklilik bulunmustur. I¢sel motivasyon boyutunda bireysel spor yapan
bedensel engelli sporcularin puan ortalamalarinin goérme engelli ve isitme engelli sporculara gére anlamli diizeyde
yiiksek oldugu tespit edilmistir. Literatiirde bedensel engelli sporcularin spora yonelik goriislerinin olumlu oldugu
saptanmistir (Giiler, Demir & Dursun, 2019; Giirsel, 2006). Bireysel spor branslarindaki gérme engelli sporcularin
digsal motivasyon puan ortalamalarinin, bedensel engelli ve isitme engelli sporculara gore anlamli diizeyde yiiksek
oldugu saptanmistir. Takim sporlarina ait branglara sahip bedensel engelli sporcularin igsel motivasyon puan
ortalamalarinin, gérme engelli ve isitme engelli sporculara; motivasyonsuzluk boyutunda takim sporu yapan
bedensel engelli sporcularin puan ortalamalarinin, gérme engelli ve isitme engelli sporculara gore anlamli diizeyde
yiiksek oldugu tespit edilmistir. Arastirma sonucuna paralel olarak Demir ve ilhan (2019) arastirmalarinda gérme
engelli sporcularin spor branglara gore (judo, futbol, goalball, halter) i¢sel motivasyon ve digsal motivasyon
boyutunda anlamli farklilik saptamustir. Engelli spor branglari arasinda yayginlasma, izlenirlik ve popiilerlik
bakimindan bazi farkliliklar olmasinin, sporcularin bu dinamiklerden etkilenmesine neden olabilecegi ve katilim
motivasyonlarinda bu yonii ile ayrigmalarin olusabilecegi degerlendirilmektedir. Ulkemizde engelliler sporunun
gelisimi goz Oniine alindiginda, baslangic olarak ¢ok eskiye dayanmadigt ancak nicelik ve nitelik olarak hizli bir
seyirde oldugunu ifade etmek gerekir. Ancak bu alanda bazi spor branglarinin digerlerine nazaran daha 6n planda
oldugu gézlenmektedir. Katilim orani ve uluslararasi basarilar bakimindan 6zellikle ampute futbol ya da tekerlekli
sandalye basketbolu gibi branslarindaki sporcularin katilim motivasyonlari ile engelli bireyler i¢in 6zellikle
sosyallesme ya da rekreasyonel giidiiler temeline dayali ve yeni gelismekte olan spor branglardaki sporcularin
katilim motivasyonlar1 arasinda olusabilecek bir farklilasma dogal bir sonug olarak goriilebilir.

Arastirmada, yas degiskenine gore, engelli sporcularin spora katilim motivasyonlari incelendiginde,
istatistiksel agidan anlamli farklilik tespit edilmemistir. Bu baglamda, katilimeilarin yag gruplarinda spora katilim
motivasyonlariin benzer diizeyde oldugu sdylenebilir. Arastirma sonucundan farkli olarak Demir ve {lhan (2019)
gorme engelli sporcular ile yaptig1 arastirmalarinda igsel motivasyon boyutu ile yas arasinda pozitif yonde orta
diizeyde anlaml iliski tespit edilmistir. Literatiirde engeli olmayan bireyler ile yapilan ¢aligmalarda yas ile
motivasyon diizeyi arasinda anlaml iligki tespit edilmeyen (Hazar, Tekkursun-Demir & Can, 2018) ve yas ile
digsal motivasyon kaynaklari arasinda (Kaman, Giindiiz & Gevat, 2017; Weiss & Chaumeton, 1992; Yal¢in,
Turgut, Gacar & Calik, 2017) anlamli farklilik tespit eden arastirmalar bulunmaktadir.

Bunun yaninda katilim motivasyonu ve sporculuk yasi degiskenine gore ele alindiginda; sporcularin i¢
ve dis motivasyon kaynaklari ile yaglari arasinda bir anlamli bir iligki yoktur. Buna kargin motivasyonsuzluk
boyutu ile spor yasi1 degiskeni arasinda istatistiksel agidan negatif yonde diisiik diizeyde anlamlr iligki bulunmustur.
Buna gore katilimeilarin spor yasi arttik¢a spora katilma nedeni ve ortaya ¢ikan sonuglar arasinda baglantiy1 kurma
diizeyinde diisiis oldugu sdylenebilir. Cilinkii motivasyonsuzluk, bireyin spora katilimini siirdiiriirken bunu ne igsel
ne de digsal nedenler olmaksizin yapiyor ve neden yaptigini bilmiyor olmasidir (Bayar, 1997). Yas ve katilim
motivasyonu iligkisini ele alan bazi arastirmalarda, yasa bagli olarak i¢ motivasyonun azalip, dissal nedenlerin 6n
plana gegebilecegi belirtilmektedir. Benzer olarak sporcularda zamanla statii ve 6diiliin, i¢ motivasyonu bastiran
unsurlar olabilecegi savunulmaktadir (Brodkin & Weis, 1990; Demir & ilhan, 2019; Weiss & Chaumeton, 1992).
Gilinitimiizde spora katilim yag faktoriine bagl olarak azalmaktadir (Ceker, Cekin & Ziyagil, 2013). Her ne kadar
bu aragtirmaya katilan engelli sporcularin yaslari ile i¢ ve dis motivasyonlar1 arasinda anlamli bir iligki olmasa da
yas ilerledik¢e dig motivasyon kaynaklarinda i¢ motivasyona gore daha fazla artig oldugu goriilmiistiir. Tiim spor
branglariin sevk ve idaresi 6zerk spor federasyonlari tarafindan yapilmakta olup finansal destek ise biiyiik 6l¢tide
devlet tarafindan yapilmaktadir. Ulkemizde son yillarda engelli federasyonlarina ayrilan kaynaklardaki artisin yani
sira uluslararas1 sampiyonalar, paralimpik oyunlardaki bagarilardaki gelismelere bagl olarak sporculara sunulan

2020, 21(1)



ENGELLI SPORCULARDA SPORA KATILIM MOTIVASYONU 59

odiiller ile tesvik firsatlar1 profesyonelligi beraberinde getirmistir. Sporcularda yas ve tecriibeye paralel olarak elde
edilen maddi ve manevi kazanimlarin dis motivasyon puan diizeylerine etkide bulunabilecegi diisiiniilmektedir.

Elde edilen sonuglara gdre, milli sporcu olanlarin digsal motivasyon puan ortalamalarinin kendileri lehine
yiiksek ve anlamli oldugu tespit edilmistir. Bu baglamda milli sporcularin milli olmayanlara gore, 6diil ve
cevredekilerin tebriklerini almak, isminin popiilerligini saglamak gibi nedenlerle spora katilim gosterdigi
sOylenebilir. Alanyazinda engeli olmayan bireylerin milli olma durumunun spora katilim motivasyonu agisindan
incelendigi aragtirmalara rastlansa da (Aslan & Kuru, 2002; Serin, 2016) engelli bireylerin spora katilim
motivasyonunun milli olma durumu ile birlikte incelendigi arastirmaya rastlanmamustir.

Sporcularin motivasyon kaynaklar1 daha detayli ele alindiginda veri toplama aracinin boyutlar1 ile bu
boyutlardaki maddeler Tablo 6 da ayrintilari ile sunulmus ve i¢sel motivasyon boyutu maddelerine gore bedensel
engelli sporcularin “Spor, yetersizliklerimi en aza indirir” maddesi puan ortalamasinin diger engel gruplarinin
ortalamalarindan yiiksek oldugu, gérme engelli sporcularin “Spor 6zgiir hissettirir” maddesi puan ortalamasi ile
diger engel gruplariin ortalamalarindan yiiksek oldugu, isitme engelli sporcularin “Spor zorluklarla miicadele
edebilme 6zelligi kazandirir” maddesi puan ortalamasi ile diger engel gruplarinin ortalamalarindan daha diisiik
oldugu belirlenmistir. Digsal motivasyon boyutu maddelerine gore ise gorme engelli sporcularin dis motivasyon
faktorlerinin tiim madde (6rnek olmak, statii kazanmak, basar1 hikayelerine 6zenme, sosyal glivence, yeteneklerini
gOsterme araci) ortalamalarinin hem bedensel hem de isitme engelli sporcularin puan ortalamalarindan daha
yiiksek oldugu tespit edilmistir. Motivasyonsuzluk boyutunda ise puan ortalamalari baz alindiginda “Spora zaman
ve efor harciyorum ama buna deger mi bilmiyorum”, “Sporun bana ne kazandirdigindan emin degilim”,
“Sporcuyum ama spor yapmak bana gore degil” ve “Sporcuyum ama elimde olsa spor yapmam” maddelerinde
isitme engelli sporcularin, diger engelli sporculara gére motivasyonsuz olduklari belirlenmistir. Gérme engelli
sporcularda sporun kendilerini 6zgiir hissettirmesi maddesinin diger engel gruplarindan daha yiiksek olmasi, bu
engel grubunda bagimsiz hareket etme ihtiyacinin 6n planda olmasi ve ihtiyaglarin ise katilim motivasyonun
belirleyicisi olabilecegi seklinde agiklanabilir. Maddeler bazinda genel olarak isitme engelli sporcularin puan
ortalamalarinin diger gruplarin puan ortalamalarindan diisiik oldugu goriilmiistiir. Isitme engelli sporcularin pek
cogunda isitme cihazi kullanim1 ya da isitme kayiplarina ragmen az da olsa isitebildikleri ve bunun yaninda diger
engel gruplarindan farkli olarak da normal gelisim gosteren akranlari ile de spor yapabildikleri bilinmektedir.
Ayrica isitme engelliler sporu paralimpik oyunlarda yer almamakla birlikte diger engelli kategorilerine gore farkl
bir 6zellesme seklinde ele alinmamaktadir. Bu yonii ile isitme engelli sporcularin kendilerini engelli olarak
nitelemedikleri de siklikla karsilasilan bir durumdur. Bu durumun yansimasi olarak spora katilim
motivasyonlarinda bir etki yaratmig olabilecegi diistiniilmektedir. Bedensel engelli sporcularda ise yetersizlikten
etkilenme alanlar1 g6z Oniine alindiginda, dogal olarak fiziksel, fizyolojik ve temel motor becerilerinin
ozelliklerinin gelismesi temelinde bir katilim motivasyonunun 6n planda oldugu belirlenmistir. Nitekim toplumsal
ve genel bir yaklagimla, sporun tiim gelisim boyutlarini desteklemesinin yani sira 6zellikle fiziksel gelisim ile
iliskilendirildigi arastirmalar mevcuttur (Demir, ilhan, Cicioglu & Kabak, 2017).

Bedensel, gdrme ve isitme engelli sporcularin ESKMO’den aldiklar1 puan ortalamalar1 arasinda anlamli
farklilik tespit edilmistir. Buna gore, bedensel engelli sporcularin igsel motivasyon puan ortalamalarinin gérme ve
isitme engelli sporculara gore anlamli diizeyde yliksek oldugu tespit edilmistir. Bedensel engelli sporcularin spora
katilimda digerlerine gore, daha ¢ok i¢ diinyasindan etkilendigi, sporda heyecan, mutluluk, haz alma ve igsel
isteginin daha fazla 6n planda oldugu sdylenebilir. Digsal motivasyon boyutunda ise gérme engelli sporcularin
puan ortalamalarinin, bedensel ve isitme engelli sporculara gére anlamli diizeyde yiiksek oldugu saptanmistir. Bu
baglamda, gorme engelli sporcularin diger sporculara kiyasla c¢evreden daha fazla etkilendigi, 6diil alma,
alkislanma, tebrik alarak popiiler olma isteginin diger engel grubundaki sporculardan fazla oldugu diisiiniilebilir.
Motivasyonsuzluk alt boyutunda ise bedensel engelli sporcularin puan ortalamalarinin, gérme engelli ve igitme
engelli sporculara gore anlamli diizeyde yiiksek oldugu saptanmistir. Buna gore bedensel engelli sporcularin spora
katilma nedenleri ve sonuglar1 arasindaki baglantiy1 gérme ve isitme engelli sporculara kiyasla daha az kurabildigi
sOylenebilir. Literatiirde benzer bulgularin yer aldig1 arastirmaya rastlanmamustir.
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Sonug olarak, aragtirmada toplam puan ortalamalari bakiminda spora katilim motivasyonu en yiiksek
grubun bedensel engelli sporcular oldugu, bunu goérme engelli ve isitme engelli sporcularin izledigi tespit
edilmistir. Milli olan sporcularin dig motivasyonlarinin, milli olmayan sporculara gére anlamli olarak yiiksek
oldugu, spor yas1 arttikca motivasyonsuzlugun anlamli olarak azaldig, isitme engelli kadin sporcularin ayn1 engel
grubu igerisinde i¢ ve dis motivasyon puanlarina gore erkek sporculardan anlamli olarak yiiksek motivasyona sahip
olduklari, bedensel engelli sporcularin genel olarak spor yapma giidiilerinin fiziksel gelisim ile iligkili oldugu,
gorme engelli sporcularin i¢ motivasyon faktorleri arasinda “sporun 6zgiir hissettirmesi” 6zelliginin daha ¢ok
vurgulandigy, isitme engeli sporcularda ise diger engel gruplarindaki sporculara gore “motivasyonsuzlugun” én
plana ¢iktig1 belirlenmistir.

Engelli sporcularin farklt motivasyon kaynaklarindan etkilenerek spora katildigi ve devam ettirdigini
soylemek miimkiindiir. Bunun yaninda motivlerin engel tiiriine, bazi boyutlarda cinsiyete, sporculuk tecriibesi gibi
faktorlere gore farkliliklar gosterdigi de soylenebilir. Motivlerin bilinmesi, antrendrler, beden egitimi 6gretmenleri
ve aileler igin oldukea biiyiik bir 6nem tasimaktadir. Sporun farkli derecelerde yetersizlikten etkilenen bireylere
sunabilecegi olasi katkilarinin yelpazesi oldukga genistir. Motivasyonel faktorler spora yonelimin destek noktasini
olusturmaktadir. Bu faktorler zaman icerisinde degisebilmekte ve farkli boyutlar kazanabilmektedir. Stirekli
degisime agik olma 6zelligi bakimindan, motivasyonel faktorlerin belirlenmesi farkli gelisim gosteren bireyler i¢in
spora baglama ve devam etme noktasinda 6nemli katkilar sunabilecektir. Bireylerin kisilik 6zellikleri gibi farkli
etkenler ile spora katilim motivasyonunun bir arada ele alinmasina yonelik ¢ok boyutlu arastirmalarin farkl
bagimsiz degiskenler ile yapilmasi onerilebilir. Boylelikle yeni teorilerin ortaya konulmasi ve farkli gelisim
gOsteren bireyler i¢in en uygun spor branslarinin belirlenmesi saglanacak ve engelli bireylerin sporda aktif kalma
olasilig1 da artabilecektir.
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Abstract

The study was conducted to determine motivations of the licensed athletes within Turkish Physically
Disabled/Blind/Deaf Sports Federations for sports participation. A total of 303 disabled athletes participated in the
study that was designed in the quantitative model. In the study, it was determined that the group with the highest
motivation to participate in sports in terms of the total scores in all sub-scales were physically disabled athletes. It
was followed by blind and deaf athletes. It was observed that extrinsic motivation of the national athletes was
significantly higher than of the non-national ones; that motivation decreased significantly as age increased; and
that deaf women athletes had significantly higher motivation than their male counterparts in both intrinsic and
extrinsic motivation scores. In addition, it was also determined that motives physically disabled athletes for sports
doing was related with physical development; that among intrinsic motivation factors of blind athletes, “doing
sports makes someone feel free” was emphasized more, and that “amotivation” came the forefront for physically
disabled athletes when compared to others. In short, it was found that national athletes and physically disabled
athletes were more likely a have higher motivation for sports participation than their non-national and deaf-blind
counterparts, respectively. In addition, there was no significant relationship between motivation for sports
participation and age, but it differed significantly by experience.
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The individuals that make up a society continue their lives with their innate or subsequent disabilities due
to their developmental characteristics. Influences of inabilities and some of the disadvantages that can be caused
by limb deficiency and sensory or intellectual impairments may often affect adversely their quality of life and
social life. The positive views of the social groups, the opportunities offered, consciousness, awareness, and the
contributions of educational and social policies are critical to enable such individuals to be able to develop their
existing potentials, cope with their obstacles, and maintain a quality life as the respectable members of a social
life. There is no doubt that sports has an active place in the range of opportunities offered to individuals with the
disabilities. Sports is a biological, pedagogical and social phenomenon that improves the physiological and
psychological health of the individuals, regulates their social behaviors, and brings them to a certain level of mental
and motoric abilities. Therefore, it should be considered as a means in the process of social adaptation of the
individuals with the disabilities (ilhan, 2008). It is possible to observe all and, even more, positive effects of sports
on individuals with the disabilities as well as individuals with normal development. Every sports event is a social
experience for the individuals with the disabilities. Besides, sports affects all individuals in its natural environment
in distinct ways and supports all developmental dimensions (Tekkursun Demir, {lhan, Esentiirk, & Kan, 2018).
Individuals engaged in sports are more confident, more responsive to their surroundings and friends, and their
mental health is more balanced and regular. It should be remembered that motivation is one of the cornerstones of
the individual's participation in sports (Tekkursun-Demir et al. 2018). Motivation of the individual for participation
in sports is a leading element affecting starting sports and success in sports at the next stage. According to Leblanc
and Dickson (2005), it is difficult to understand the reasons why individuals are directed to sports. The reasons for
this are that individuals have distinct motivations to do sports and that these motivations change day by day. When
the root of the word “motivation”, which means “something evoking the effort and drive”, is root is examined, it
covers “motive”, which means “motion generator, driving force, agent, executor, cause”, and “to motivate”, which
means “to lead, to forward, to mobilize” (Konter, 1995; Wakefield, 1996). Motivation can be caused by internal
processes such as individual's needs, interests, curiosities, or external and environmental factors such as reward,
pressure, punishment. Some people are motivated more easily for internal reasons, but others are motivated for
external reasons. Extrinsic and intrinsic motivations are two types of human motivation defined by psychologists
and theorists (Malone & Lepper, 1987). While extrinsic motivation is credited to the noticeable awards, intrinsic
motivation can be described as undertaking the activity for a certain purpose. Individuals tend to be intrinsically
motivated when they feel themselves both sufficient and under control or when they decide on their own (Good
and Brophy, 1994). In intrinsic motivation, the individual takes a certain action to meet his/her needs, to relieve
his/her curiosity or to enjoy the work s/he do. In extrinsic motivation, the individual acts to get an award from
outside, not to be punished, and to be liked by others or to please them (Ercan, 2001). Many individuals with the
disabilities people cannot participate in sports activities regularly, which may increase the likelihood of secondary
health problems. Therefore, there is a need for a source of information about the challenges and facilitators of
sports participation (Jaarsma Dijkstra, Geertzen, & Dekker, 2014). Tenenbaum and Eklund (2007) argue that the
biggest problem against sports participation of individuals with the disabilities is the lack of time and motivation.
Motivation is a factor that is in the scope of sport and significantly affects the whole audience, especially athletes
and coaches. From this point of view, determining the factors that provide motivation will ensure correct and
effective steps towards achieving success (ilhan & Suveren, 2009). Although there are many studies conducted in
our country on motivation of the healthy individuals for sports participation (Ardahan, 2013; Hazar, Tekkursun-
Demir, & Can, 2018; ilhan & Gencer, 2017, Kaplan & Ardahan, 2013; Korkutata, 2016; Sirin, 2007; Sirin,
Caglayan, Cetin, & Alpaslan, 2008), there is no study on motivation of individuals with the disabilities for sports
participation. When approaching the concept of motivation as orientation towards sports, it is a need to disseminate
sports among the individuals with the disabilities and to determine the dynamics that can be used in this
dissemination movement. Taking the sources of motivation together with all their dimensions can also describe
the mobilizing elements of sports in different age groups. For this reason, it was aimed to determine motivation of
individuals with the disabilities for sports participation according to different variables (type of disability, gender,
types of sports, seniority and being a national athlete).
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Method

Screening design, which is one of the designs in quantitative research method, was used in the study.
Studies with screening designs aim to reveal the characteristics of the groups. Accordingly, it is stated that this
approach is strong in terms of obtaining answers for measurable variables and examining these answers to the
desired characteristics to be measured by means of specific questions (Neuman, 2012). In the study, criterion
sampling, which is among purposive sampling methods and provide in-depth research opportunities to the
researchers, was used (Patton, 2014). A total of 303 (149 with physical impairments, 56 with visual impairments
and 98 with hearing impairments) athletes with disabilities who are actively engaged in sports within Turkish
Physically Disabled/Blind/Deaf Sports Federations participated in the study. Athletes with physical impairments
(32 females and 117 males), visual impairments (21 females, 35 males) and hearing impairments (16 females, 82
males) athletes are active participants of national and international organizations [in individual sports branches (n
= 132) and team sports (n = 171)] by the relevant sports federations. In this context, regular participation in the
activities of the relevant federations and doing active sports with a license for at least two years were determined
as criteria in the selection process of the participants, and the athletes bearing these characteristics were included
in the study. A “Demographic Information Form” generated by the researchers and the “Motivation Scale for
Sports Participation of People with Disabilities” (MSSPPD) developed by Tekkursun-Demir, Ilhan, Esentiirk and
Kan (2018) were used as data collection tools. The scale consists of 3 sub-scales which are “intrinsic motivation”
(a = .94), “extrinsic motivation” (o = .84) and) and “amotivation” (0. = .88). Items other than the ones in
“amotivation” sub-scale include positive statements. The scores in the scale are arranged as “1 = Strongly
Disagree”, “2 = Partially Disagree”, “3 = Agree Moderately”, “4 = Agree”, and “5 = Strongly Agree”. Since the
scores in the scale are between 1 and 5, motivation levels of the participants for sports participation are assumed
high as the responses to the statements in the items are close to 5, and vice versa. The items representing the sub-
scale "amotivation" were reverse scored (1 =5,2=4,3=3,4 =2, and 5 =1). SPSS 23.0 program was used to
analyze the data related to the MSSPPD and parametric tests were performed in accordance with normality tests
(Biiyiikoztiirk, Cokluk-Bokeoglu, & Koklii, 2015). Therefore, parametric tests, which are frequency, mean, t-test,
one-way analysis of variance (ANOVA) and Pearson Product-Moment Correlation Analysis, were performed to
reveal the relationship between the participants' responses and independent variables. In addition, percentages and
frequencies, arithmetic mean, standard deviation, minimum and maximum values were calculated.

Results

In the different disability groups discussed in the study, it was found that scores of female athletes with
visual impairments in “amotivation” sub-scale were significantly higher than of their male counterparts according
to the variable gender. The mean intrinsic and extrinsic motivation scores of athletes with hearing impairments
were found to be significantly higher in favor of female athletes. In the study, there was a significant difference
between the sports branches of athletes with physical, hearing and visual impairments athletes and their
motivations for sports. In the “intrinsic motivation” sub-scale, the mean score of athletes with physical impairment
engaged in individual sports was significantly higher than of athletes with visual and hearing impairments. The
mean extrinsic motivation score of athletes with visual impairments in individual sports branches was found to be
significantly higher than of athletes with physical and hearing impairments. The mean intrinsic motivation score
of athletes with physical impairments in team sports branches was higher than of athletes with visual and hearing
impairments. In “amotivation” sub-scale, the mean score of athletes with physical impairments engaged in team
sports was significantly higher than of athletes with visual and hearing impairments. There was no statistically
significant difference between motivations of athletes with disabilities for sports participation according to the
variable seniority. In addition, there was no significant relationship between participants' sources of intrinsic and
extrinsic motivation and their seniorities. On the other hand, a negative significant relationship was found between
the “amotivation” sub-scale and the variable seniority. According to the results, it was found that the mean extrinsic
motivation score of the national athletes were high and significant in favor of themselves. When the sources of
motivation of the athletes were considered in more detail, the sub-scales of the data collection tool and the items
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in these sub-scales were examined. In this context, according to the items in the “intrinsic motivation™ sub-scale,
the mean score of athletes with physical impairments in the item “Sports minimizes my inabilities” was higher
than of the other disability groups. The mean score of athletes with visual impairments in the item “Sports makes
somebody feel free” was higher than of the other disability groups. Finally, the mean score of athletes with hearing
impairments in the item “Sports offers the ability to deal with difficulties” was higher than of the other disability
groups. On the other hand, according to the items of the “extrinsic motivation” sub-scale, it was found that the
mean scores of athletes with visual impairments in all items (being a model, gaining status, emulating for success
stories, social security, means for demonstrating skills) were higher than of the other disability groups. In the
“amotivation” sub-scale, it was found that athletes with hearing impairments were amotivated based on the mean
scores in the statements “I spend time and effort on sports, but | don't know if it's worth it”, “I'm not sure what
sport brings to me”, “I am an athlete, but sports is not for me”, and “l am an athlete, but | would not do sports if |
could” when compared to the other disability groups. A significant difference was found between the mean scores
of athletes with physical, visual and hearing impairments in MSSPPD. Accordingly, it was determined that the
mean intrinsic motivation score of athletes with physical disabilities was significantly higher than of athletes with
visual impairments. In the “extrinsic motivation” sub-scale, the mean score of athletes with visual impairments
was found to be significantly higher than of athletes with physical and hearing impairments. However, in the
“amotivation” sub-scale, the mean score of athletes with physical impairments was significantly higher than of
athletes with visual and hearing impairments.

Discussion and Conclusion

The participation of individuals affected by disabilities, especially in special education, in social life and
sports is increasing day by day in our country. Besides the studies serving to the dissemination movement for
disabled sports (Cevik & Kabasakal, 2013; Demir & ilhan, 2019; Ergun, 2011; Giirsel, 2006; Giivendi & ilhan,
2017; ilhan, 2008; Ilhan, 2009; Ilhan & Suveren, 2009; Kirimoglu, ilhan, Kayihan, Aksoy, & Yilmaz, 2016;
Yarimkaya, ilhan, & Karasu, 2017), this study, which aims to serve directly to the identification of clues to the
reasons for sports orientation, discussed motivational factors in terms of different variables (type of disability,
gender, types of sports, seniority and being a national athlete). Motivation levels of athletes in different disability
groups for sports participation were examined in terms of the variable gender. In this context, it was found that
scores of female athletes with visual impairments in “amotivation” sub-scale were significantly higher than of their
male counterparts according to the variable gender. This situation indicates that male athletes with visual
impairments have a better level of awareness about sports they do than their female counterparts. The mean
intrinsic and extrinsic motivation scores of athletes with hearing impairments were found to be significantly higher
in favor of female athletes. Therefore, it can be said that female athletes with hearing impairments are more
affected by factors such as enjoyment, happiness, excitement and intrinsic impulses for sports as well as
environmental factors such as awards, applause and popularity when compared to their male counterparts. It was
determined that the mean scores of athletes physical and visual impairments are similar according to the variable
gender. Similarly, Shihui, Jin, Mei and On (2007) examined motivations of athletes in different disability groups
for sports participation and found that the motivational sources of male and female athletes were similar. In
contrast, Blinde and McCallister (1999) concluded that female athletes with disabilities were more willing to
participate in sports than male athletes. In the present study, there was a significant difference between the sports
branches of athletes with physical, hearing and visual impairments and their motivations for sports. In the “intrinsic
motivation” sub-scale, the mean score of athletes with physical impairments engaged in individual sports was
significantly higher than of athletes with hearing and visual impairments. The mean extrinsic motivation score of
athletes with visual impairments in individual sports branches was found to be significantly higher than of athletes
with physical and hearing impairments. The mean intrinsic motivation score of athletes with physical impairments
in team sports branches was higher than of athletes with visual and hearing impairments. In “amotivation” sub-
scale, the mean score of athletes with physical impairments engaged in team sports was significantly higher than
of athletes with visual and hearing impairments. There was no statistically significant difference between
motivations of athletes with disabilities for sports participation according to the variable seniority. In this context,
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it can be said that motivations of the participants for sports participation are similar in terms of seniority. In
addition, there was no significant relationship between participants' sources of intrinsic and extrinsic motivation
and their seniorities. On the other hand, a negative significant relationship was found between the “amotivation”
sub-scale and the variable seniority. Accordingly, it can be said that as the seniorities of the participants increase,
the level of establishing a connection between the reason for sports participation and the results emerged since
amotivation is that while the individual maintains its participation in sports, it does this with neither intrinsic nor
extrinsic causes and that it does not know what it maintains this (Bayar, 1997). In some studies, on the relationship
between age and motivation of participation, it is stated that intrinsic motivation decreases, and extrinsic causes
may become prominent depending on age. Similarly, it is argued that status and reward may be the elements that
suppress internal motivations of athletes in time (Brodkin & Weis, 1990; Weiss & Chaumeton, 1992). Today,
participation in sports decreases depending on the age factor (Ceker, Cetin, & Ziyagil, 2013). Although there is no
significant relationship between the seniorities of athletes with disabilities and their internal and external
motivations, it is observed that sources of extrinsic motivation increase more than of intrinsic motivation.
According to the results, it was found that the mean extrinsic motivation score of the national athletes were high
and significant in favor of themselves. In this context, it can be said that national athletes participate in sports due
to reasons such as receiving awards and congratulations and ensuring the popularity of their names when compared
to those who are not non-national. When the sources of motivation of the athletes were considered in more detail,
the sub-scales of the data collection tool and the items in these sub-scales were examined. In this context, according
to the items in the “intrinsic motivation” sub-scale, the mean score of athletes with physical impairments in the
item “Sports minimizes my inabilities” was higher than of the other disability groups. The mean score of athletes
with visual impairments in the item “Sports makes somebody feel free” was higher than of the other disability
groups. Finally, the mean score of athletes with hearing impairments in the item “Sports offers the ability to deal
with difficulties” was higher than of the other disability groups. On the other hand, according to the items of the
“extrinsic motivation” sub-scale, it was found that the mean scores of athletes with visual impairments in all items
(being a model, gaining status, emulating for success stories, social security, means for demonstrating skills) were
higher than of the other disability groups. In the “amotivation” sub-scale, it was found that athletes with hearing
impairments were amotivated based on the mean scores in the statements ““I spend time and effort on sports, but |
don't know if it's worth it”, “I'm not sure what sport brings to me”, “I am an athlete, but sports is not for me”, and
“l am an athlete, but I would not do sports if I could” when compared to the other disability groups. A significant
difference was found between the mean scores of athletes with physical, visual and hearing impairments in
MSSPPD. Accordingly, it was determined that the mean intrinsic motivation score of athletes with physical
impairments was significantly higher than of athletes with visual impairments. It can be said that athletes with
physical impairments are more affected by their inner world than others, and that they experience more excitement,
happiness, and pleasure and follow their inner desires in sports. In the “extrinsic motivation” sub-scale, the mean
score of athletes with visual impairments was found to be significantly higher than of athletes with physical and
hearing impairments. In this context, it can be thought that athletes with visual impairments are more affected by
the environment than other athletes, and their desire to be popular with awards, applause and congratulations is
more than of other athletes in the other disability groups. However, in the “amotivation” sub-scale, the mean score
of athletes with physical impairments was significantly higher than of athletes with visual and hearing
impairments. Accordingly, it can be asserted that athletes with physical impairments are weak in terms of
establishing a connection between the reasons for sports participation and the consequences when compared to
their counterparts with visual and hearing impairments. Overall, in the study, it was determined that the group with
the highest motivation for sports participation in terms of total mean scores were athletes with physical
impairments, followed by visual and hearing counterparts. It was observed that extrinsic motivation of the national
athletes was significantly higher than of the non-national ones; that motivation decreased significantly as age
increased; and that female athletes with hearing impairments had significantly higher motivation than their male
counterparts in both intrinsic and extrinsic motivation scores. In addition, it was also determined that motives
athletes with physical impairments for sports doing was related with physical development; that among intrinsic
motivation factors of athletes with visual impairments, “doing sports makes someone feel free” was emphasized
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more, and that “amotivation” came the forefront for athletes with physical impairments when compared to others.
It is possible to say that athletes with disabilities participate in sports and maintain doing it under the influence of
distinct motives. In addition, it can be asserted that the motives vary according to the type of disability, gender (in
same dimensions), and factors such as seniority. Knowledge of the motives is of great importance for coaches,
physical education teachers and families. In terms of the possible contributions that sports may offer to individuals
with different degrees of inadequacy, continuous research on the motivational factors that have the potential to
change from day to day is considered important to ensure a sustainable development in preventing immobility and
contributing to the dissemination movement of sports participation among individuals with disabilities. The
combination of the personality traits of individuals and motivation for participation in sports and introducing new
theories in this regard also have a potential to affect the chances of choosing the most appropriate sports branch
for the individual. Therefore, this will increase the likelihood that the individual will not only do sports but also
remain active in sports.
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Cocuklarin erken matematik becerilerini edinmeleri ileriki matematik becerilerinde gosterecekleri
bagarinin énemli bir yordayicisidir (Aunio & Résdnen, 2016; Duncan vd., 2007; Jordan, Glutting & Ramineni,
2010; Jordan & Levine, 2009; Shanley, Clarke, Doabler, Kurtz-Nelson & Fien, 2017). Amerika Birlesik
Devletleri’nde (ABD) ve Kanada’da etkin bir sekilde faaliyet gosteren ve matematik alaninda 6gretim programlari
ve egitim miifredatlar1 olusturmasiyla diinyada o6ncii bir kurulus olan National Council of Teacher of
Mathematics’e (NCTM, 2000) gore erken matematik becerileri olarak sayilar ve iglemler (say1 algilama becerisi,
anlik sayma becerisi, sayma, rakamlar1 tanima, miktar kiyaslama ve temel toplama-gikarma becerileri), dl¢me,
cebir, veri analizi-olasilik ve geometri-uzamsal algilama 6grenme alanlarina iligkin temel becerilerin erken
cocukluktan itibaren edinildigi belirtilmektedir. Ornegin, ¢ocuklarin kii¢iik yaslarda sekillerin (&rn., liggen, kare)
adlarii bilmesi geometri ve diger matematiksel becerilere iligkin temel bir fikir edinmelerinin baglangicidir.
Benzer sekilde, kii¢iik yaglarda tane kavramini edinen ¢ocuklar sayma becerisini 6grenecek ve ileriki siiregte
toplama ve cikarma becerilerinde basarili olacaktir (Clements & Sarama, 2009). Oriintii olusturma becerileri
geligmis bir gocuk doniistiirme gibi bir matematiksel beceriyi edinebilecektir (Papic & Mulligan, 2007). Ancak
normal gelisim gosteren ¢ocuklar dahil atipik gelisim gosteren ¢cocuklar da erken yaglarda matematik becerilerinin
ediniminde zorlanabilmektedirler.

Cocuklarin erken matematik becerilerinde gosterdikleri diisiik performans birka¢ nedene dayali olabilir.
Ornegin, ailelerin diisiik sosyoekonomik diizeyde olmasi nedeniyle ¢ocugun ev ortaminda yoksun bir ¢evrede
yetismesinin matematik becerilerini edinmelerinde olumsuz bir etken olabilmesi gibi (Jordan & Levine, 2009),
bireysel farkliliklardan kaynakli olarak biligsel siireclerinde goriilen diisiik performans da énemli bir etken olarak
ifade edilebilir (Jordan vd., 2010; Passolunghi, Mammarella, & Altoe, 2008). Gelisimsel geriligi olan ¢ocuklarin
matematik becerilerinde basarisiz olma nedenleri ise etkili olmayan bir dgretimden, sézel dil becerilerindeki
sorunlardan, okuma becerilerindeki yetersizliklerinden, duyussal etmenlerden, dikkatsizlik, motor ve gorsel algi
yetersizliklerinden ve bilissel etmenlerden kaynakli olabilmektedir (Giirsel, 2013).

Bir gelisimsel gerilik tiirii olarak Otizm Spektrum Bozuklugu (OSB) tanisi olan ¢ocuklar ise normal
gelisim gosteren akranlarina kiyasla matematik becerilerinde birtakim zorluklar yasamaktadirlar (Minshew,
Goldstein, Taylor & Siegel, 1994; Whitby & Mancil, 2009). Arastirmalara gére OSB olan ¢ocuklarin yaklagik
%25 ile %32’sinde matematiksel 6grenme giligliigiiniin goriildiigii ve birgok matematiksel becerinin ediniminde
zorlandiklar1 belirtilmektedir (Wei, Christiano, Yu, Wagner & Spiker, 2014; Williams, Goldstein, Kojkowski &
Minshew, 2008). OSB olan ¢ocuklarin beklenenden diisiik performans sergilemeleri; dikkat eksikliginden, soyut
kavramlar1 anlamadaki yetersizliklerinden veya sozel yonergeyi islemlendirmedeki giigliiklerinden kaynakli
olabilmektedir (Troyb vd., 2014). Bununla birlikte, bilimsel dayanakli uygulamalarla sunulacak etkili bir 6gretimle
OSB olan ¢ocuklar birgok beceride oldugu gibi matematik becerilerinde de arzu edilen performans diizeyine
ulasabilirler (6rn., Akmanoglu & Batu, 2004; Jimenez & Kemmery, 2013; Jowet, Moore & Anderson, 2012; Tiger,
Bouxsein & Fisher, 2007; Yakubova, Hughes & Hornberger, 2015).

OSB tanist olan bireylere yonelik yapilmis matematik beceri 6gretim g¢aligsmalart incelendiginde; (a)
gorsel sunuya dayali uygulamalar (6rn., Yakubova vd., 2015), (b) strateji temelli uygulamalar (6rn., Barbeau,
McLaughlin & Neyman, 2015), (c¢) dgretimsel diizenlemeler (6rn.; Morrison & Rosales-Ruiz, 1997), (d) paket
Ogretim uygulamalart (6rn., Jimenez & Kemmery, 2013), (e) davranis sonrasi uyaranlarla yiiriitiilen uygulamalar
(6rn., Tiger vd., 2007) ve (f) yanligsiz 6gretim uygulamalari (Akmanoglu & Batu, 2004) olmak iizere alt1 tiir
sistematik uygulama siireglerinin ¢esitli matematik becerilerinin 6gretiminde kullanildig: goriilmektedir (Aydin &
Tekin-Iftar, 2019). Temel matematik becerileri kapsaminda yiiriitiilen uygulamalar incelendiginde ise tepki
ipuclarmin, gorsel sunuya dayali uygulamalarin veya strateji temelli uygulamalarin kullanimryla birtakim
calismalar yiiriitiildiigi goriilmektedir. Ornegin, Akmanoglu ve Batu (2004), otizmli ii¢ dgrenciye eszamanl
ipucuyla 6gretimle rakamlar1 gdsterme becerisini 6gretmeyi hedeflemistir. Bu ama¢ dogrultusunda arastirmacilar
ti¢ grup rakam karti seti (1-3, 4-6, 6-9 rakam setleri) hazirlamistir. Beceriler arasi (set gruplari arasi) ¢oklu yoklama
modeline gore tasarlanmig bu ¢alismada otizmli ¢gocuklara rakamlar1 gosterme becerisinin 6gretiminde eszamanl
ipucuyla 6gretimin etkili oldugu goriilmiistiir. Benzer sekilde, Jowett ve digerleri (2012), OSB olan bir 6grenciye
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temel say1 becerilerini 6gretmede iPad iizerinden yapilan video model uygulamasinin etkililigini incelemistir. Bu
amac kapsaminda 6grenciye 1°’den 7’ye kadar olan sayilarin 6gretilmesi hedeflenmistir. Davraniglar arasi (1-7
arasi saylilar) ¢oklu baglama diizeyi modeline gore tasarlanan bu calismada katilimcinin 1-7 arasindaki rakamlari
tanima, yazma ve anlama becerilerini edinmede ytiriitiilen uygulamanin etkili oldugu goriilmiistiir.

Bir diger arastirmaci grubu olan Jimenez ve Kemmery (2013) otizmli ve orta diizeyde zihin yetersizligi
bulunan 6grencilerin ilk say1 becerilerinin ediniminde erken say1r miidahale paketi uygulamasimin etkililigini
incelemistir. Katilimcilar arast ¢oklu yoklama modeli ile tasarlanan bu ¢alismada otizmli ve ayni zamanda orta
diizeyde zihin yetersizligi olan iki 6grenciyle ¢alisilmistir. Sayilari tanima becerisi hari¢ diger becerilerin
6gretiminde ipucunun giderek artirilmasiyla 6gretim uygulamasi kullanilmistir. Sayilari tanima beceri 6gretimi ise
sabit bekleme siireli 6gretim ile yapilmistir. Bu paket uygulamasi sonucunda tiim katilimcilarin ¢alisilan beceriler
kapsaminda ilk say1 becerilerini edinmede ilerleme kaydettikleri goriilmiistiir. Barbeau ve digerleri (2015) ise
otizmli bir kres 6grencisinin {i¢ temel sekli (kare, iggen ve daire) dogru bir sekilde ¢izme becerisinde uyarlanmis
Kopyala, Kapat, Karsilastir (a modified Copy, Cover, Compare) uygulamasinin etkililigini incelemislerdir.
Davraniglar arasi (kare, iggen ve daire) ¢coklu baglama diizeyi modeline gore tasarlanan arastirma sonucunda, kare
ve liggen ciziminde 6grencinin Olciitii karsilar dogrulukta ¢izme becerisini edindigi, daire ¢iziminde 6lgiitii
kargilayamadigi gorilmiistiir.

Alanyazindaki ¢aligmalar dikkate alindiginda erken ¢ocuklukta temel matematik becerilerinin ediniminde
yukarida siralanan séz konusu arastirmalarda oldugu gibi formal yollarla becerilerin kazandirilmasi s6z konusu
olabilecegi gibi informal olarak da becerilerin kazandirilmasi s6z konusu olabilir (Purpura, Baroody & Lonigan,
2013; Skwarchuk, Sowinski & LeFevre, 2014; Shanley vd., 2017). Ornegin, giinliik hayatta ev icerisinde ve/veya
disarisinda anne-baba, kardes, akran ya da oyuncaklar araciligiyla, spontane sekilde temel matematik becerilerinin
Ogretimi yapilabilecegi gibi, soz edilen galigmalara benzer sekilde sistematik bir 6gretimsel siire¢ igerecek bir
formda da (6rn., bireyselestirilmis 6gretim planiyla, sistematik 6gretim yontemlerinin kullanilmasiyla) aile tiyeleri
araciligiyla 6gretim yapilabilmektedir (Purpura vd., 2013; Skwarchuk vd., 2014). Hem formal hem de informal
yollarla temel matematik becerilerini 6grenmek ileriki matematik becerilerinin ediniminde dnemli yordayict
etkenlerdir (Purpura vd., 2013; Skwarchuk vd., 2014; Shanley vd., 2017). Ozellikle erken ¢ocukluk déneminde
ailelerin ¢ocuklartyla temel matematik becerilerine iliskin formal ya da informal yolla etkilesim kurmalarinin
cocuklarin erken sayma, temel hesaplama, siiflama gibi becerilerini olumlu yonde etkiledigi aragtirma
bulgularinca ortaya konmustur (LeFevre vd., 2009; Manolitsis, Georgiou & Tziraki, 2013; Purpura vd., 2013;
Skwarchuk vd., 2014). Buna karsin, aragtirmalarca etkililigi kanitlanmig uygulamalari ailelerin ¢ocuklarina dogru
bir sekilde uygulayabilmesinin etkililigi belli bir sistematik O6gretim igerisinde yiiriitiilen arastirmalarca
goriilebilmektedir (Lieberman-Betz, 2015).

Ailelerin c¢ocuklarinin egitiminde uygulamaci olarak gorev almasi 1980’lerden beri arastirmacilarin
dikkatini yonelttigi bir alandir ve her gegen giin hizli bir ivme kazanarak konu hakkinda ¢ok sayida aragtirma ve
uygulamanin yiiriitiildigi goriilmektedir. Alanyazinda otizmli olan bireylerin; sosyal etkilesim (Kaiser, Hancock
& Nietfeld, 2000), ortak dikkat (Schertz & Odom, 2007), dil ve oyun (Gillett & LeBlanc, 2007), talep etme
(Chaabane, Alber-Morgan & DeBar, 2009), toplumsal yasam (Tekin-Iftar, 2008) ve 6z bakim (Batu, Bozkurt &
Onciil, 2014) gibi becerilerine iliskin aile araciligiyla uygulamalarin yiiriitiildiigii ve etkili oldugu goriilmektedir.
Ancak, OSB olan ¢ocuklara yonelik yiiriitilmiis matematik beceri 0gretim calismalarinin sistematik gozden
gecirme ve meta analiz caligmalarinda ailelerin uygulamaci olarak gorev aldiklari higbir ¢aligmaya rastlanmamakta
ve ileriki matematik beceri 6gretim ¢aligmalarinda ailelerin uygulamaci olarak gérev almalar1 6nerilmektedir (bkz.,
Aydin & Tekin-iftar, 2019; Barnett & Cleary, 2015; King, Lemons & Davidson, 2016). Bununla birlikte,
alanyazinda babalarin yanisira diger ebeveyn iiyelerinin de beceri 6gretiminde, ozellikle erken ¢ocuklukta, OSB
olan ¢ocuklartyla 6gretici olarak ¢aligtigina dair arastirma sayisi olduk¢a azdir ve ¢aligmalarin biiyiik bir kismi dil
ve iletisim becerilerine yoneliktir (6rn., Lang, Machalicek, Rispoli & Regester, 2009; McConachie & Diggle,
2007; Patterson, Smith & Mirenda, 2012). Ayrica, bu ¢alismalarda ebeveynlerin profesyonellerin destegiyle
calisabildikleri goriilmekte ve ¢cocuklarina yonelik dgretici olarak gorev almalar1 6nerilmektedir (Lang vd., 2009;
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McConachie & Diggle, 2007; Patterson vd., 2012). Ailelerin profesyoneller tarafindan desteklenmeleri; 6gretim
becerilerini diger paydaslara kazandirmada etkili uygulamalar olan performans doniitii sunma, kogluk uygulamasi,
mentorliik yapma gibi (Collins, 2019; Kretlow & Bartholomew, 2010) siiregleri igermektedir. Bu desteklemelerin
odak noktasi ailelerin ¢ocuklariin 6grenme ve gelisimlerini destekleme kapasitesini artirmay1 saglamaktir (Fettig
& Barton, 2014). Cogunlukla kocluk temelinde olusturulan aile egitim programlarinda, aileye gorevler verme,
performans doniitleri sunma, canli ya da video-modeller kullanma ve gorev verilen aileyi izleme gibi siirecler yer
almaktadir (Powell & Dunlop, 2010).

Bu arastirmanin genel amaci aragtirmacilar tarafindan hazirlanan ve kogluk uygulamasi temelinde olan
baba egitim programinin babanin eszamanl ipucuyla dgretim sunma becerisi ilizerindeki etkisini belirlemek ve
babanin sundugu &gretimin OSB olan ¢ocugunun temel matematik becerilerini edinmesindeki etkisini
incelemektir. Eszamanli ipucuyla 6gretim, tek basamak ve zincirleme becerilerin 6gretiminde kullanilabilen tepki
ipucu yontemlerinden birisidir. Bu uygulamada uygulamaci hedef uyaran1 sunduktan hemen sonra kontrol edici
ipucunu sunar ve 6grencinin dogru tepki vermesini saglar. Y oklama oturumlarinda ise uyaran kontroliiniin saglanip
saglanmadig1, belirlenen yanit aralig1 siiresince dgrencinin verecegi tepkiler dogrultusunda test edilir (Tekin-iftar
& Kircaali-iftar, 2012). Zincirleme ve tek basamakli becerilerin 6gretiminde eszamanl ipucuyla 6gretimin
etkililigine iliskin cok sayida arastirma bulgusu vardir (Tekin-Iftar, Olcay-Giil & Collins, 2019). Bu kapsamda
aragtirmada siralanan sorulara cevaplar aranmustir: (a) Hazirlanan baba egitimi programi babanin eszamanli
ipucuyla 6gretimi dogru bir sekilde uygulamasini sagladi mi1? (b) Babanin OSB olan ¢ocuguna sundugu 6gretim,
cocugun geometrik sekilleri (iicgen, kare ve daire) tanima becerisinde ne diizeyde etkili oldu? (c) Babanin OSB
olan ¢ocuguna sundugu 6gretim, gocugun tane kavramini (1 tane, 2 tane ve 3 tane) edinmesinde ne diizeyde etkili
oldu? (d) Babanin OSB olan ¢ocuguna sundugu 6gretim, gocugun oriintii olusturma becerilerini kazanmasinda ne
diizeyde etkili oldu? (¢) Baba ve cocugu edindikleri bu becerileri 6gretim bittikten ii¢ hafta sonrasinda koruyabildi
mi? (f) Uygulama siirecine iligkin babanin goriisleri nelerdir?

Yontem
Katihimeilar

Katilimcilarin secilme siirecinde ¢ocukta aranan O6n kosul oOzellikler sunlardir: (a) Bir masa basi
etkinligine dikkatini en az sekiz dakika verebilmek (siirenin belirlenmesinde beceri 6zellikleriyle birlikte, benzer
zorluktaki becerilerin calisildigi Akmanoglu ve Batu’nun (2004) arastirmasi referans alinmustir), (b) sozel
yonergelere uygun tepkide bulunabilmek, (c) erken matematik becerilerinden bazi becerileri (tane kavramu,
geometrik sekilleri tanima ve Oriintii olusturma becerilerini) edinmemis olmak. Caligmada uygulama yiiriitiiciisii
olarak gorev alacak ebeveynde ise su 6n kosul beceriler aranmistir: (a) ¢alismaya katilim i¢in goniillii olmak ve
(b) eszamanli ipucuyla 6gretim siirecine iligkin herhangi bir uygulama deneyimine sahip olmamak.

Universite biinyesinde yer alan erken cocukluk uygulama merkezinde egitim alan ¢cocuk ve ebeveynin
belirlenmesinde gocugun uygulama birimindeki uzman 6gretmeniyle goriisiilmiistiir. Uzman 6gretmen, segilme
stirecindeki kriterlere ¢gocugun uygun oldugunu ve ebeveynin goniillii olabilecegini belirttikten sonra ilk yazar
tarafindan ebeveyn ve ¢ocukla goriisiilerek degerlendirme yapilmistir. Degerlendirme sonucunda arastirma igin
belirlenen secilme kriterlerini karsilayan katilimcilar OSB olan bir kiz ¢ocugu ve babasi olmustur. Calismaya
secilmeleri kesinlestikten sonra arastirmaci, uzman ogretmenden s6z konusu becerilere yonelik caligma siiresi
boyunca ¢ocuga bir §gretim sunmamasini istemistir.

Calismanin katilimcilarindan baba 38 yasinda olan bir esnaftir. Babanin mezuniyet derecesi ilkokuldur.
iki gocugu olan babanin diger gocugu 18 aylik olup normal gelisim gostermektedir. Seda (takma ad-kiz cocugu)
ise 7 yasinda olup, hafta i¢i bir devlet okulunun anasinifina gitmektedir. Hafta sonlar1 ise, bir 6zel egitim
kurumunda egitim almaktadir. Ayrica, Seda, hafta i¢i bir giin, iiniversite biinyesinde yer alan egitim merkezinde 2
saatlik bir egitim almaktadir. Cocuk psikiyatristi tarafindan sunulan rapor bilgilerinde Seda’nin atipik otizmli
oldugu ve hafif diizeyde zihinsel yetersizliginin bulundugu belirtilmektedir. Bununla birlikte Seda’nin Rehberlik
Aragtirma Merkezi (RAM) tarafindan sunulan raporu incelenmis ve ayrica arastirmact Seda’yr bir o6n
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degerlendirmeye almistir. Buna gore, Seda kendisine sunulan (birden fazla basamakli) s6zel yonergelere tepki
vermekte, dil c¢iktis1 olmasma karsin (kisa ciimleler kurabilmekte) baglama uygun konusmada smirlilik
gostermekte ve ekolalik konugmasi bulunmaktadir. Ayrica, Seda ince ve kaba motor becerilerde yasitlarina benzer
diizeyde performans sergilemekteyken motorsal streotipik davraniglar sergiledigi goriilmiistiir. Etkinlige dikkatini
uzun siire yoneltebilmesine karsin dikkat dagitict unsurlardan kolay etkilenmektedir. Baba ve cocugunun
calismaya goniilli katildigina dair goniilliiliik ve izin formu babaya imzalatilmistir. Ayrica, bu g¢alismanin
yiriitiilmesi i¢in tiniversite bilim kurulundan etik kurul onay1 alinmistir.

Ortam ve Materyaller

Babaya yonelik 6gretim, {iniversite biinyesinde yer alan arastirmact ofisinde gergeklestirilmistir.
Arastirmacinin ofisinde baba ve arastirmaci karsilikli oturarak &gretim siireci birebir gergeklestirilmistir.
Ogrenciye yonelik ise baslama diizeyi, uygulama ve yoklama oturumlarimn her biri ev ortaminda
gerceklestirilmistir. Ev ortaminda oturma salonunda ve mutfakta gerceklestirilen ¢aligmada ¢ocugun dikkatini
dagitict unsurlar 6gretim siirecinde ortamdan kaldirilmistir. Ogretim baba ve kizinin karsilikli ya da yan yana bir
masa etrafinda oturmasiyla birebir 6gretim seklinde gergeklestirilmistir. Ayrica dgretim ve yoklama oturumlarinin
biiyiik bir kism1 ortama konumlandirilan bir video kaydediciyle kayit altina alinmstir.

Ogretim siirecinde kullanilan materyaller; (a) tanelere iliskin meyve resimlerinden olusan set icerikleri
(1-2-3), (b) geometrik sekillere (liggen, daire, kare) iliskin hazirlanmug set igerikleri ve (c) Oriintii olusturmaya
(giilen surat-iizgiin surat, araba-gemi, elma-muz) iliskin set igerikleri 8x12 cm beyaz kart iizerinde basili sekilde
hazirlanmistir. Ayrica Oriintii olugturma siirecinde oriintii kartlarinin ¢ikarilip takilmasina uygun tigsiradan olugan
ve her bir sirada alt1 bélme (her bolme yaklasik 8x12 cm) yer alan yaklasik 30x80 cm mat bir mukavva zemin
kullanilmustir.

Arastirma Modeli

Aragtirmada baba tarafindan sunulan eszamanli ipucuyla 6gretimin OSB olan ¢ocugun temel matematik
becerilerini edinme lizerindeki etkililigini degerlendirmek {izere tek-denekli aragtirma modellerinden davranislar
aras1 ¢oklu yoklama modeli (Tekin-iftar, 2012) kullamilnustir. Bu kapsamda calismada iki bagimsiz degisken ve
iki bagimli degisken tanimlanmistir. Calismada OSB olan c¢ocugun erken matematik becerilerini edinme
becerilerine iligkin babanin uyguladig1 6gretimin (eszamanli ipucuyla 6gretim) etkililigi ile babaya verilen egitim
programinin eszamanli ipucuyla 6gretim uygulamasini dogru kullanabilme becerisi tizerindeki etkisi incelenmistir.

Baba Egitim Programm: Matematik Ogreticisi Olarak Baba

Bu program; OSB olan ¢ocuga sahip babanin ¢cocuguna eszamanli ipucuyla 6gretim uygulamasiyla temel
matematik becerilerini 6gretmede yeterli hale getirmeyi amaglayan bireysel olarak uygulanan bir programdir.
Program ii¢ boliimden olusmaktadir: Birinci boliim baslama diizeyi oturumlarinin diizenlenmesi; ikinci bolim
eszamanli ipucuyla 6gretimin uygulanmasi ve tigiincii boliim 6gretim siirecinde babaya performans doniitiiniin
saglanmast seklinde hazirlanmistir. Bu program ikinci yazar danigmanliginda birinci yazar tarafindan
olusturulmustur.

Baslama diizeyi oturumlari. Baslama diizeyi oturumlarinin (yoklamalarin) nasil alinacagina dair egitim
verilmeden Once, ilk basta babanin yoklama alma performansi ve eszamanli ipucuyla dgretim yapma becerisi
yapay bir ortamda test edilmistir. Sonrasinda, babaya bir beceriye iliskin cocugundan nasil yoklama alacagina dair
hazirlanan powerpoint {izerinden bilgi sunulmus, prova yapilmis ve model olunmustur. Ardindan, yoklamanin
almmasina iligskin arastirmacit tarafindan olusturulan basamaklandirilmis kontrol listesi (Tablo 1) babaya
verilmistir. Boylelikle baba baglama diizeyine iliskin yoklama oturumuna basglamadan 6nce kontrol listesindeki
basamaklara bakmig ardindan yoklama almistir. Bu silire¢ arastirmacilar tarafindan hazirlanan baba egitim
programimin ilk asamasini olusturmaktadir. Baglama diizeyi oturumlari boyunca babaya eszamanli ipucuyla
Ogretimin nasil yapilacagina iligkin herhangi bir 6gretim, doniit ya da bir bilgi sunulmamistir. Baba ¢ocuguna ilk
beceri 6gretimine baglamadan oOnce, babaya eszamanli ipucuyla 6gretim yapabilmesine iligkin bir 6gretim
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sunulmustur. Ancak ¢ocuguna 6gretecegi diger becerilere iliskin bir 6gretim yapmamasi, yoklama almaya devam
etmesi ve caligma takvimine bagli kalinmasi istenmistir.

Tablo 1

Yoklama Oturumlar: I¢cin Basamaklandirilmis Kontrol Listesi

Basamaklar Evet Hayir

1. Yoklama alacaginiz beceriye iligkin arag-gerecleri hazir edin.

2. Cocugunuzun karsisina gegerek oturun.

3. Cocugunuzun dikkatini ¢cekin (Bak simdi sana bir seyler soracagim, Bakalim bilecek misin?, Bak
burada araba-gemi-araba-gemi-araba seklinde siralanmig gibi).

4. Kartlar1 6niine uygun bir sekilde koyun.

5. Beceri yonergesini sunun (6rn., Bir olan1 goster, Kare olan1 goster, Sonraki kart1 sen yerlestir
gibi).

6. Yanit araligini bekleyin (5 saniye kadar).

7. Cocugunuz eger dogru tepkide bulunursa sozlii olarak pekistirin. Yanlis tepkide bulunur ya da
tepkide bulunmazsa denemeyi sonlandirin.

8.  Size verilen veri kayit formunda cocugunuzun sergiledigi performansa gore isaretleme yapin.

9. Sonraki yoklama denemesine baglamak i¢in 3-5 saniye kadar bekleyin.

10. Bir sonraki denemeye geg¢in (Rakamlar, geometrik sekiller ve 6riintii olugturma i¢in, toplam i
adet, bes kez denemeyi tekrar edin).

Toplam

Babaya eszamanh ipucuyla 6gretim becerilerinin kazandirilmasi. Cocuktan baslama diizeyi verileri
alinip kararli veri elde edildikten sonra ¢aligmanin birinci yazari tarafindan baba egitim programinin ikinci agamasi
uygulanmigtir. Bu kapsamda babaya sistematik &gretim, yanligsiz 6gretim ve eszamanli ipucuyla 6gretim
stireclerine iligkin powerpoint iizerinden bilgi sunulmus ve ardindan, soru-cevap, model olma ve prova yontemleri
ile babanin deneyim kazanmasi (tiim 6gretim yaklasik 60 dk) saglanmigtir. Ayrica, her bir hedef beceriye iliskin
bagimsiz degiskenin kullanimmm iceren yetiskin modellemeli video modeller hazirlanmistir. ilk beceri icin
(geometrik sekiller) video model babaya verilmis ve uygulamaya baslamadan dnce videoyu izlemesi ardindan
uygulamaya baslamasi istenmistir. Tiim bu bilgilendirme ve egitimden sonra 6gretime baslamasi i¢in babaya bir
takvim olusturulmustur. Baba ¢ocuguna ilk becerinin 6gretiminde arastirmaciyla (birinci yazar) kimi zaman birebir
temas kurmustur. Bu temaslar babanin uygulamada yasadigi sorunlara iliskin olup babaya 6gretime iligkin
kaydettigi videolar iizerinden doniitler verilmistir.

Babaya sunulan performans doéniitleri. Bu siireg, baba egitim programinin {igiincii asamasi olup
Ogretim siirecinde babanin performansina iliskin déniitlerin sunulmasini i¢ermektedir. Baba gretim esnasinda
kaydettigi videolar {izerinden performansina dair arastirmaci tarafindan doniitler (6rn., ¢ocugunuzun 6gretim
oncesinde dikkatini ¢ekin, davranis problemi sergilerken hedef uyaran sunmayin gibi) almistir. Babanin birinci
beceri 6gretimi sirasinda performansina iligkin aldigi doniitler 3. ve 5. oturumun 6ncesindeki uygulama siire¢lerine
iligkin olmustur. Birinci beceride ¢ocukta dlgiit karsilandiktan sonra, ikinci beceri (tane kavrami) i¢in video model
babaya verilmis ve 6gretimi yapmasi istenmistir. Baba ikinci beceriye iliskin video modeli izledikten sonra ikinci
becerinin gretimi icin oturumlara baglamistir. ikinci becerinin 6gretimi sirasinda performans doniitiine tekrar
gereksinim duyuldugu icin (uygulama giivenirligini %80 ve {izeri bir dogrulukta uygulamas dl¢iit alinmistir)
arastirmaci 4. oturum dncesinde performansina iliskin doniit sunmustur. Ugiincii beceri (6riintii olusturma) de ise
babaya video model ve doniit sunulmadan 6gretimi yiiriitmesi istenmistir. Bdylece, babanin bagimsiz degiskeni
herhangi bir doniit ve ipucu almadan bagimsiz olarak yapmasi amaglanmistir. Ancak, uygulamay1 dogru bir sekilde
gergeklestirme ylizdesinde diisiis olmasi durumunda babaya video model ve/veya doniit sunulmasi planlanmustir.
Yoklama (%62’si) ve uygulama (%75°1) oturumlarmin biiyiik bir kismi1 ortama yerlestirilen bir kamera tarafindan
kaydedilmistir. Arastirmaci 6zellikle birinci becerinin 6gretiminde babanin sergiledigi performansi, génderdigi
video kayitlarini izleyerek degerlendirmis ve telefonla sozlii bir sekilde veya yiiz yiize video iizerinden babaya
dogrudan doniitler sunmustur. Bu durum ikinci becerinin dgretimi i¢in planlanmamakla birlikte, %80 uygulama
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giivenirligini saglayamadig1 igin, siireg igerisinde sadece bir kez performans doniitii saglanmustir. Ugiincii
becerinin 6gretim siirecinde ise babaya herhangi bir doniit sunulmamaistir.

Baba Tarafindan Sunulan Ogretim Siireci

Ogretimin tamamu ailenin evinde gerceklestirilmistir. Evin mutfak ve oturma odasinda bir masa etrafinda
kargilikli ya da yan yana oturarak ¢ocuguyla calisan baba g¢alisma oOncesinde c¢aligacagi becerilere iligkin
materyalleri ortamda hazir etmistir. Ardindan, baba 6nce geometrik sekillerden iicgen, kare ve dairenin 6gretimine
baslamistir. Ogretim siirecinde bir oturumda her ii¢ sekil icin beser kez hedef uyaran (6rn., “Kare olam goster")
sunan baba, toplamda 15 denemelik bir 6gretim yapmustir. Cocuk, bu beceride bir ilerleme kaydettiginde (5
denemenin ortalama 4’{ine iki ya da ii¢ oturumda dogru cevap verdiginde) arastirmaci babadan ikinci beceriye
baglamasini istemistir. Baba ikinci beceri olan tane kavraminda, ¢ocuguna 1 tane, 2 tane ve 3 tane olan meyve
resimli kartlart 6niine koyarak her biri i¢in beser kez hedef uyaran (6rn., “Elmalardan iki tane olani1 goster™)
sunmus, bir oturumda toplam 15 denemelik bir 6gretim gergeklestirmistir. Cocuk bu beceride ilerleme kaydedince
diger beceri olan ikili 6riintii olusturma 6gretim siirecine baslamasi babadan istenmistir. Baba bu beceriyi; giilen
surat-iizgiin surat, araba-gemi, elma-muz resim setlerini, ii¢ sirada ve her bir sirada alti bolmeli yerlestirme alan
bulunan mukavva zemin iizerinde ¢aligmigtir. Caligma siirecinde her bir setteki ikili i¢in beser kez hedef uyaran
sunan baba (6rn., “Bak burada, araba-gemi-araba-gemi-araba seklinde siralanmig, simdi hangi sekil gelecek?”) bir
oturumda toplamda 15 denemelik bir dgretim yapmustir. Ogretim siirecinde hedef uyarandan ve hemen ardi sira
sunulan ipucundan (sdzel+model ipucu) sonra ¢ocugun tepki vermesi i¢in baba 5 sn. kadar beklemis, dogru
tepkileri s6zlii olarak ve sosyal olarak pekistirmistir. Yanlig cevap vermesi ya da tepkide bulunmamasi durumunda
ise baba gormezden gelmis, diger denemeye gegmistir.

izleme Siireci

Izleme verisi, geometrik sekillere ve tane kavramina iliskin 6gretim bittikten {i¢ hafta sonra elde
edilmistir. Izleme oturumlarinda baba yalmzca ¢ocugun performansina iliskin yoklama almigstir. Babanin yoklama-
uygulama siireclerine iliskin izleme verisi elde edilmemistir. Ayrica oriintii olusturma becerisine iliskin ¢ocugun
davranis problemleri sergilemesi nedeniyle izleme verisi elde edilememistir.

Bagimh Degiskenin Ol¢iimii

Bu ¢aligmada iki bagimli degisken vardir. Cocugun erken matematik becerilerinden rakamlari tanima,
geometrik sekilleri tanima ve oriintli olusturma becerileri bir bagimli degiskendir. Bir diger bagimli degisken ise
babanin eszamanli ipucuyla dgretim uygulamasini dogru bir sekilde sunabilme becerisidir.

Cocuk davramslarl. Matematik becerilerinden tane, driintii ve geometrik sekillerin 6gretimi igin tiglii
setler olusturulmustur. Seda i¢in tane olarak 1-2-3 tane seti, iggen-kare-daire sekil seti ve giilen surat-iizgiin surat,
araba-gemi, elma-muz 6riintii seti olusturulmustur. Bu becerilere iliskin bir oturumda 15 deneme sunulmustur. Her
beceri setinde yer alan ii¢ durum igin bir oturumda beser kez hedef uyaran verilmistir. Cocugun 6gretim sirasinda
hedef uyaran ve ipucundan sonra yanit vermesi i¢in ve yoklama alimi sirasinda hedef uyarandan sonra beklenen
stirede (5 sn.) dogru tepki verme, tepkide bulunmama ve yanlis tepki verme olmak tizere {i¢ tiir tepki durumu soz
konusu olmustur. Cocuk dogru cevap verirse pekistirilmis, yanlis cevap ya da tepkisiz kalmasi durumunda deneme
sonlandirilarak sonraki denemeye gegilmistir.

Baba davramslari. Babanin davranislari i¢in eszamanli ipucuyla 6gretim uygulamasinin kullanimina
(bkz. Tablo 2) ve yoklama alimina iliskin bir kayit formu (bkz., Tablo 1) olusturulmustur. Bu forma gére babanin
davranislar1 kayit edilen uygulama ve yoklama videolarindan izlenerek ilgili maddeyi yapmasi durumunda evet
olarak “+”, ilgili maddeyi yapmamasi ya da atlamasi: durumunda hayir olarak “— seklinde kodlanmistir. Baba
eszamanli ipucuyla 6gretim yapma siirecinde her beceri setinde yer alan ii¢ hedef becerinin herbiri i¢in bes defa
hedef uyaran (0rn., kare olani goster) sunmus ve hedef uyaranin hemen ardindan kontrol edici ipucunu
(s6zel+model) sunmustur. Ardindan ¢ocugun tepki vermesi i¢in 5’sn. ye kadar beklemis dogru tepkilerini sozlii
olarak pekistirirken yanlis tepkilerini veya tepkide bulunmamasini/ilgisiz kalmasini ise gérmezden gelmistir.
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Eszamanli ipucuyla 6gretim yaptiktan sonraki oturuma baslamadan 6nce ise yoklama almistir. Yoklama siirecinde
baba erken matematik becerilerine iliskin hedef uyarani (6rn., “Elmalardan bir tane olan1 goster. Kare olan1 goster.
Sonraki gelecek resim kartini yerlestir” gibi) ¢ocuguna sunmustur. Ardindan, ¢ocugun yanit vermesi i¢in bes
saniye kadar beklemistir. Eger ¢ocuk hedef uyarana dogru tepki verirse (6rn., Kare olani goster dendiginde kareyi
gosterdiyse) sozlii olarak pekistirmis, her bir denemenin kayit edilmesine uygun olarak olusturulmus veri kayit
formunda ilgili kism1 “+” olarak kodlamig ve sonraki denemeye ge¢mistir. Eger cocuk yanlis tepkide bulunursa
(6rn., Kare olan1 goster dendiginde farkli bir sekli gosterdiyse) ya da tepkide bulunmazsa (6rn., cevap vermezse,
davranis problemi sergilerse) veri kayit formunda ilgili kismi “-” olarak kodlamis ve o denemeyi sonlandirmis
diger denemeye ge¢mistir.

Tablo 2

Eszamanl Ipucuyla Ogretim Sunma Uygulama Giivenirligi

Basamaklar Evet Hayir
Arag-gereglerin kontrolii saglandi m?

Cocugun dikkati 6gretime ¢ekildi mi?

Beceri yonergesi sunuldu mu?

Beceri yonergesinin hemen ardindan kontrol edici ipucu sunuldu mu?

Yanit aralig1 beklendi mi?

. Uygun tepki ile deneme sonlandirildi mi?

Toplam

R

Sosyal Gecerlik

Calisma bitiminden sonra babadan; uygulama, 6gretim siireci ve sonrasina iliskin, 6gretim amag ve
sonuglarina iliskin sorulardan olusan yari yapilandirilmig bir goriisme formu ile sosyal gegerlik verisi elde
edilmistir. Babayla dogrudan goriisme yapilarak formda yer alan su sorular yoneltilmistir: (a) Cocugunuza erken
matematik becerilerinin dgretimini 6nemli gormekte misiniz?, (b) Eszamanli ipucuyla 6gretim sunma becerisini
kazanmanizin sizin ve ¢ocugunuz i¢in yararli oldugunu disiinliyorsaniz nedenlerini ac¢iklar misimiz?, (c)
Cocugunuzun erken matematik becerilerini sizin araciliginizla égrenmesini uygun buluyor musunuz?, (d) Es
zamanl ipucuyla 6gretim uygulamasi sizce kolay ve kullanisli midir?, (e) Sonraki siire¢lerde ¢ocugunuza bir
beceri 6gretir misiniz ve 6gretim siirecinde eszamanli ipucuyla 6gretim uygulamasini tercih eder misiniz?

Bulgular
Baba Davramslan

Sekil 1°de babanin uygulama 6ncesi ve siirecinde kizindan aldigi performans yoklamalarina ve uygulama
stirecindeki eszamanli ipucuyla 6gretimi dogru bir sekilde uygulamasina iligkin giivenirlik yiizdeleri verilmistir.
Sekildeki grafikler incelendiginde babanin baglangigta eszamanli ipucuyla 6gretim ve yoklama siireglerine iligskin
bir bilgisi olmadig1 ve dogru bir davranig sergilemedigi goriilmektedir. Yoklama siireglerine iligskin arastirmaci
tarafindan sunulan bilgi ve yapilan egitim, sonrasinda ise babaya verilen kontrol listesi ile gocugundan baglama
diizeyinde aldig1 yoklamalara iliskin giivenirlik verileri her bir beceri i¢in sekildeki grafiklerde goriilmektedir.
Baba geometrik sekillerin yoklamasinin alimini ortalama %67 diizeyinde giivenirlikle gergeklestirmistir. Baba,
tane kavramina iliskin aldig1 yoklamayi ortalama %74 diizeyinde giivenirlikle gergeklestirirken, driintli olusturma
becerisine iligkin aldig1 yoklamayi ortalama %70 diizeyinde giivenirlikle yapmugtir. Babanin dgretim siirecinde
aldig1 yoklamalara iliskin ise yaklasik giivenirlik yiizdeleri sirasiyla, geometrik sekiller i¢in %82, tane kavrami
icin %82, oriintii olusturma igin ise %77°dir.

Baba cocugundan baglama diizeyi verileri aldiktan sonra eszamanli ipucuyla 6gretim yapma siirecine
iligkin arastirmaci tarafindan sunulan bir egitim almis, ardindan, kendisine verilen video modelleri geometrik
sekiller ve tane kavraminin 6gretiminde kullanmisgtir. Baba 6gretim uygulamasini %80 dogrulukta uygulamamasi
durumunda aragtirmaci tarafindan performans doniitii sunulmustur. Sekilde doniit sunulduktan sonra babanin
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uygulama giivenirlik verileri goriilmektedir. Son katmanda yer alan oriintii olusturma becerisinde ise babaya bir
video model ya da doniit sunulmamistir. Geometrik sekillerin 6gretiminde uygulama giivenirlik verisi performans
doniitii oncesi ortalama %63 iken; performans doniitii sonras1 %84 olmustur. Tane kavraminin 6gretiminde ise,
giivenirlik verisi performans doniitii dncesi ortalama %78 diizeyinde iken, performans doniitii ile %82 seviyesine
ctkmustir. Oriintii olusturma becerisinde ise dgretime iliskin tek bir giivenirlik verisi elde edilmis olup, bu deger
%86’dr.

100 - Baslama Diizeyi Ogretim ve Yoklama
. e

60 - Diizeltici
Doniit

—a&— Yoklama

40 - —0— Ogretim

Geometrik Sekiller

20 1
Video Model

0 +—@ T T T T T T ]

100 -

80 - ’\. )

Diizeltici —— Yoklama
Doniit —— Ogretim
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20 A
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100 -

80 - m
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Baba Davramslari: Yoklama ve Uygulama Giivenirlik Yiizdesi

—a— Yoklama

—&— Ogretim
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Oriintii Olusturma

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
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Sekil 1. Babanin yoklama ve dgretim siirecinde kullandig1 eszamanli ipucuyla 6gretim uygulamasi giivenirlik
yiizdesi.
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Cocuk Davramslar

Sekil 2°de baba tarafindan sunulan 6gretim oncesi ve siirecinde ¢cocugun geometrik sekilleri tanima, tane
kavrami ve ikili oriintii olusturma olmak {izere {i¢ hedef davranisa iliskin dogru tepki diizeyleri bilgileri yer
almaktadir. S6z konusu bu becerilerin her biri tiger bilesenden olugsmaktadir. Sekil 2’de sunulan grafiklerde her bir
bilesene ait veriler ayr1 ayr1 gosterilmistir. Sekil 2 incelendiginde, Seda’nin geometrik sekillere iligskin performansi
uygulama oncesinde kare sekli i¢in higbir dogru yanit olmazken, uygulama ile birlikte ortalama %80 (ranj: %60 -
100) dogru cevap orani elde edilmistir. Uggen sekli igin Seda, uygulama dncesinde ortalama %27 (ranj: %20 -
%40) diizeyinde dogru cevap verirken, uygulama ile ortalama %72 (ranj: %60-%80) diizeyinde dogru cevap
vermistir. Daire sekli i¢in ise, uygulama 6ncesinde Seda, ortalama % 27 (ranj: %20-%40) diizeyinde dogru cevap
verirken, uygulama ile ortalama % 96 (ranj: %80-%100) diizeyinde dogru cevap vermistir. izleme oturumlarinda
ise, Seda daire ve kare sekli i¢cin %100 diizeyinde dogru cevap verirken, liggen sekli i¢in %80 diizeyinde dogru
cevap vermistir.
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Sekil 2. Seda’nin temel matematik becerilerine iliskin verdigi dogru cevap sayilari.
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Kodlayicilar Arasi Giivenirlik Verisi

Baba davranislari (yoklama alma ve uygulama) ve ¢ocuk davranislari i¢in elde edilen video kayitlarinin
yansiz olarak belirlenen yaklasik %20’sinden kodlayicilar ararasi giivenirlik verisi elde edilmistir. Kodlayici 6zel
egitim alaninda doktora yapan bir arastirma gorevlisidir. Baba davranislarinin kaydedilmesi siirecinde arastirmaci
tarafindan kullanilan veri toplama formlarinda yoklama ya da uygulama siirecine iliskin ilgili iki forma isaretleme
yapilarak ve arastirmacinin kayit verileriyle karsilastirilarak kodlayicilar arasi giivenirlik verisi elde edilmistir.
Cocuk davraniglarinin kaydedilmesi siirecinde ise performans alim siirecinde (yoklama siirecinde) gosterdigi
performansa iliskin arastirmacinin video kayitlardan kaydettigi verilerle kodlayict verileri karsilastirilarak
kodlayicilar arasi giivenirlik verisi elde edilmistir. Elde edilen bulgu arastirmacinin kayit ettigi bulguyla
karsilastirilarak kodlayicilar arasi giivenirlik verisi “Gériis birligi / (Goris birligi + Goriis ayriligr) X 100” formiili
kullanilarak hesaplanmistir. Babanin yoklama ve eszamanli ipucuyla Ogretim yapma siirecine iliskin
davraniglarinin aragtirmaciyla uyusma giivenirlik verisi, sirasiyla %95 (ranj: %60-%100) ve %89 (ranj: %67-
%100) diizeyinde oldugu gorilmiistiir. Cocuk davranislarma iligkin elde edilen kayit sonuglarina gore
arastirmaciyla yaklasitk %98 oraninda goriis birligi oldugu goriilmiistiir. Arastirmacilar biraraya gelerek
uyusamadiklart maddeleri tartismis, videolar tekrar izlenerek ortak bir goriigse ulasilmistir. Grafik kayitlarinda ilgili
oturumlara iligkin veriler uzlasi sonucu elde edilen bulgular 1s18inda yeniden diizenlenmistir.

Sosyal Gegerlik Bulgular

Baba kendisine yoneltilen sorulara; (a) erken matematik becerilerinin dnemli ve matematigin hayat boyu
gerekli oldugunu, (b) 6gretim yapma becerisi edinmesinin 6nemli oldugunu, 6gretim siirecinde zorlandigini1 ama
¢ocugunun ogrendigine sahit olduk¢a mutlu oldugunu, (c) her seyi 6gretmek istedigini ancak ¢ocugunun
Ogretmenleriyle ¢alismay1 kabul ettigi gibi kendisini bir dgretici olarak her zaman kabul etmedigini, (d) 6gretim
uygulamasinin kullaniminin kolay ve kullanisli oldugunu ve (e) sonraki siireglerde baska becerilerinin 6gretiminde
de eszamanli ipucuyla 6gretim uygulamasini tercih edecegini belirtmistir.

Tartiyma

Bu calismada babanin ev ortaminda eszamanli ipucuyla &gretim uygulamasini giivenilir bir sekilde
uygulamasinin ¢ocugunun erken matematik becerilerini 6grenmesi iizerindeki etkisi incelenmistir. Ozetle
¢alismanin sonuglar1 babanin uyguladigi eszamanli ipucuyla 6gretim uygulamasinin ¢ocugunun erken matematik
becerileri edinmesinde etkili oldugunu gostermektedir. Bununla birlikte, erken matematik becerilerinden
geometrik sekilleri tanima ve tane kavrami becerilerini ¢aligma bitiminden {i¢ hafta sonra da ¢ocugun kalic1 bir
sekilde sergileyebildigi goriilmistiir. Ayrica baba, eszamanli ipucuyla 6gretim yapabilme becerisini yiiksek
giivenirlikle bagimsiz olarak sergileyebilmistir.

Alanyazinda zincirleme ve tek basamakli becerilerin 6gretiminde eszamanli ipucuyla &gretimin
etkililigine dair ve bilimsel dayanakl oldugunu kanitlar nitelikte cok sayida arastirma bulgusu vardir (Tekin-Iftar,
Olcay-Giil & Collins, 2019). Tekin-iftar, Olcay-Giil ve Collins’in (2018) eszamanl ipucuyla o6gretim
calismalarinin sistematik derleme ve meta analizi ¢alismasinda elde edilen bulgulara benzer sekilde, babanin
uyguladigi eszamanli ipucuyla dgretim uygulamas: sonucunda her {i¢ erken matematik becerisinde de ¢ocugun
performansinda ilerlemelerin kaydedildigi goriilmiistiir. Geometrik sekillerden 6zellikle daire seklinin taninma
orani liggen ve kare sekline gore daha yiiksek diizeyde ¢ikmistir. Bu durum daire seklinin kenarli sekillerden ayirt
ediciliginin ¢ok daha fazla olmasindan kaynaklanabilir. Tane kavramlar1 a¢isindan 1 tane kavraminin 2 ve 3 tane
kavramina gore daha yiliksek oranda elde edildigi goriilmektedir. Bu durum, daire ile benzer sekilde 1 tanenin
digerlerinden daha fazla ayirt edicilik 6zelliginde olmasindan kaynakli olabilir. Oriintii olusturma siirecinde ise
yalnizca ikili Oriintii olugturma becerisi ¢alisildigi igin Oriintii setleri ile yapilan ¢caligmalar arasinda dikkate deger
fark goriilmemektedir. Bununla birlikte ¢ocugun Oriintli olusturmada performansi diger becerilere kiyasla
diisiiktiir. Oriintii olusturma becerisinin iki basamak gerektirmesi (A seklinden sonra B sekli, B seklinden sonra A
sekli) nedeniyle diger becerilere kiyasla edinimi daha diisiik diizeyde gergeklesmis olabilir.
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Erken matematik becerileri ¢ocuklarin ev igerisinde spontane ya da formal sekilde edinebilecegi
becerilerdir. Bu calismada ise formal bir 6gretim siireci ile ¢ocugun erken matematik becerilerini edinmesi
amaclanmistir. Bu kapsamda formal yollarla sunulan egitimin kayit altina alinmasiyla daha giivenilir ve gegerli
sonuglar verdigi goriilmektedir. Ancak, bu ¢alismada baba bazi 6gretimlerde video gondermedigi i¢in ¢ocuktan
elde edilen verilerin giivenirlik kontrolii tiim oturumlarda gerceklestirilmemigstir. Boyle durumlarda babanin
verdigi veri kayit formlar1 dikkate alinarak cocugun performansi grafige isaretlenmistir. Bununla birlikte, dnceki
veri kayitlarinda babanin ¢ok az hata ile veri elde etmesi elde edilen verilere iliskin goreceli bir glivenirlik sundugu
soylenebilir. Bunlara karsin, babanin kimi zaman disiik giivenilirlik ile gocugun performansina iligskin yoklama
almas1 ¢ocugun gercek performansma iliskin gecerli bilgi sunmamus olabilir. Ornegin, ¢ocugun dikkati baska
yerdeyken baba dikkatini gekmeden hedef uyarani sunmus, dolayistyla ¢ocuk tepkisiz kalmis ya da yanlis tepkide
bulunmustur. Baba kimi zaman ise kartlar1 ¢ocugun oniine uygun bir sekilde yerlestirmemistir. Bazen ise
denemeler arasi siireyi beklemeden diger denemelere gegmistir. Sistematik akis icerisindeki tiim bu aksamalar
cocugun performansina iliskin alinan sonuglarda gergek performans goriintiisiinii yansitmayabilir. Babanin
sistematik akis1 tim basamaklar1 gergeklestirecek sekilde uygulayamamasinin nedenleri ise ¢gocugun ¢aligmaya
kars1 isteksiz olusu ve bazen uygun olmayan davranis sergilemesidir. Bu durum, babanin kimi zaman yoklama
aliminda ve dgretim siirecinde zorlanmasma neden olmustur. Buna karsin Tekin-iftar, Kurt ve Cetin (2011)
tarafindan yiriitilen c¢aligmada diisik ve yiliksek giivenirlikli uygulanan sabit bekleme siireli 6gretim
kargilagtirtlmistir. Bulgular nesne adlandirma becerisini gelisimsel yetersizligi olan ¢ocuklarin grenebilmesinde
iki uygulama arasinda anlamli bir farkliligin olmadigi ve her iki durumda da g¢ocuklarin 6grenebildigini
gostermistir. Bu ¢aligmada da baba tarafindan sunulan 6gretim her ne kadar tiim oturumlarda istendik diizeyde
giivenirlikte (%80 ve tlizeri) gergeklestirilmese de gocugun temel matematik becerilerini 6grenmesinde etkili
oldugunu goéstermektedir.

Eszamanli ipucuyla 6gretim uygulamasinda ise babaya geometrik sekiller ve tane kavraminin 6gretiminde
video model ve performans doniitii sunulmus, ikili 6riintii olusturmada ise bagimsiz olarak 6gretimi uyguladigi
goriilmiistiir. Babanin geometrik sekillerin 6gretimine iliskin gonderdigi videolar incelendikten sonra, diger
oturumlar i¢in performans doniitii iki defa saglanmigken, tane kavraminda bir defa performans doniitii
saglanmistir. Arastirmact %80 dogrulukta babanin 6gretim gergeklestirmedigini fark edince performans doniitii
sunmus ve siirecin takibinde performans doniitleriyle babanin uygulama giivenilirliginin arttign goriilmistiir.
Alanyazinda benzer sekilde performans doniiti saglanarak, Ogretmenlerin, yardimcit O6gretmenlerin
(paraprofesyoneller), diger uygulamacilarin ve ebeveynlerin uygulama giivenirliklerinde onemli artiglarin
olduguna iliskin ¢ok sayida bulgu vardir (6rn., Bingham, Spooner & Browder, 2007; Duchaine, Jolivette &
Fredrick, 2011; Noell, Witt, Gilbertson, Ranier & Freeland, 1997). Ayrica tiim bu siireglerden sonra babanin
tiglincli becerinin 6gretiminde bagimsiz bir sekilde uygulamay: yiiksek gilivenirlikte uygulamasi 6nemli bir
bulgudur ve sonraki siireclerde ¢cocuguna bir beceri kazandirmak istediginde bu yontemi kullanmada yardima
gereksinim duymayacaginin bir gostergesidir. Caligmanin sosyal gegerlik bulgularinda da belirtildigi gibi, baba
6gretim yonteminin kolay ve kullanigli oldugunu ve sonraki becerilerin 6gretiminde kullanabilecegini belirtmistir.

Sonug olarak yiiriitiilen bu uygulama ev ortaminda baba tarafindan birebir 6gretim seklinde sunulmustur.
Bu kapsamda alanyazinda ebeveyn katilimli ¢aligmalarla yiiriitiilen uygulamalardaki sonuglar (6rn., Coolican,
Smith & Bryson, 2010; Seung, Ashwell, Elder & Valcante, 2006; Tekin-iftar, 2008) gibi bu uygulamada da
ogretimin etkili oldugu goriilmiistiir. Aile iiyelerinin ¢ocuklariin egitim siirecine dahil olmasini engelleyen bazi
etmenler bulunmaktadir. Moxley, Raider ve Cohen (1989) aragtirmalarinda bu engelleri; (a) zaman ve ekonomik
nedenlerle kaynak kithigi, (b) egitim ve beceri eksikligi ve (c) iletisim engelleri olmak iizere ii¢ grupta
toplamuslardir. Benzer sekilde, Bagner ve Graziano (2012) s6z konusu engelleri; (a) 6gretim yapmada zamansizlik,
(b) kaynaklara ve teknik bilgilere erisimde yasanan engeller ve (¢) 6gretmenlik roliinii benimsemedeki zorluklar
olarak siralamiglardir. Bu ¢alismada da s6z konusu arastirmacilarin siraladiklari engellere benzer sekilde birtakim
stmirhiliklar olusmustur. Oncelikle, babanin esnaf olmasi ve kimi zaman yogun olmasi nedeniyle arastirmaci
tarafindan olusturulan ¢aligma planina sadik kalinamamistir. Bu nedenle de 6gretim siirecinde uygulamaya iligkin
doniitler aninda verilememistir. Ayrica sosyal gecerlik bulgularinda babanin ¢ocugunun kendisini 6gretmen olarak
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benimsemedigini ifade ettigi ve bu nedenle masa basi ¢alismalarda siklikla ¢ocugunun dikkat dagmikligt ve
problem davranislar sergiledigi ifade edilmektedir. Bir diger sinirlilik olarak ise arastirma siirecinde 6gretim ve
yoklama olmak iizere tiim oturumlardan video elde edilmesi planlansa da 6gretim siirecine iliskin olarak yaklasik
%75’inden video kayitlar elde edilirken, yoklama siirecinin ise yaklasik %62’sinden video kayitlar elde edilmistir.
Bu durum aragtirma bulgularinin kalan kisminin bir baska gézlemci tarafindan kontrol edilmesine imkan
sunmamaktadir. Ancak Wolery, Bailey ve Sugai’ye (1988) gore alanyazinda aile iiyeleri tarafindan saglanan
dgretim oturumlarmin en az %30’unda giivenirlik verisi elde edilmesi nerilmektedir (akt., Tekin-iftar & Kircaali-
Iftar, 2012). Bu calismada bu bakimdan bu sinirin oldukga yukarisinda giivenirlik verisi elde edilmistir. Ayrica
aragtirmaci tarafindan elde edilen giivenirlik verisi bir bagka bagimsiz arastirmaci tarafindan da degerlendirilerek
kodlayicilar arasi giivenirlik verisi elde edilmistir. Tiim bu sinirliliklarla birlikte alanyazinda babanin 6gretici
olarak katilim gosterdigi ¢alismalarin sayisi oldukga sinirlidir. Bu arastirmada ise babanin bir uygulamaci olarak
cocuguna birtakim becerileri 6gretmesi ve 6gretim yontemini bagimsiz olarak dogru bir sekilde uyguluyor
olmasinin alana sunacagi katki agisindan 6nemli oldugu diistiniilmektedir.

Bu arastirma siirecinde ve Tiirkiye alanyazininda karsilasilan dikkate deger bir sinirlilik ise OSB tanilama
siiregleriyle iligkilidir. Ulkemizde otizmli ¢ocuklarin tanilanmasinda uluslararasi alanda oldugu gibi ¢ogunlukla
DSM-5 ya da ICD-10 tan1 kriterleri kullamlmaktadir. Ancak 6zellikle ABD ve ingiltere gibi gelismis iilkelerde bu
Olciim araglariyla birlikte otizmli cocuklarin tan1 ve degerlendirme siireclerinde farkli 6l¢iim araglarindan puanlar
elde edilerek raporlandigy, farkl bilgi kaynaklariyla ve veri toplama yontemleriyle OSB tanilama ve degerlendirme
stireclerinin gerceklestirildigi goriilmektedir. Bu durum ¢ocugun kapsamli degerlendirilmesi ve daha iyi bir
6gretim sunulabilmesi i¢in bir gereklilik olmasiyla 6nem arz etmektedir. Fakat, bu ¢aligmada da otizmli ¢ocugun
tan1 bilgilerine erisildiginde yalnizca birkag cilimlelik tibbi raporda yer alan ifadelerden ibaret oldugu,
performansina iligkin bilgilerin ise egitsel degerlendirme siireglerine iligkin yapilan standart testlere dayali
olmayan gozlem sonuglarindan elde edildigi goériilmiistiir. Dolayisiyla iilkemizde otizmli ¢ocuklarin tanilanma
stireclerinde farkli 6lglim araglarinin ve bilgi kaynaklarmin kullanilmasinin tani veren merkezler tarafindan
kullanilmasi1 6nem arz etmekte ve bu siireglerin gelistirilmesi i¢in uzman ve yasa yapicilarin rol ve sorumluluklari
bulunmaktadir (Rakap, 2017).

Sonug olarak, arastirmact ve uygulamacilarin ailelerin 6gretici olarak ¢ocuklariyla yapacaklari her tiirli
ogretimi desteklemeleri ve cesaretlendirmeleri 6nemli goriilmektedir. ileride yiiriitiilecek calismalarda baba
katilimimin yanisira diger aile {iyelerinin katilimiyla farkli becerilerin dgretimlerine iliskin deneysel ¢alismalar
yiriitiilebilir. Bununla birlikte, sinirlilikta s6z konusu edilen durumlari dnleyici bir ¢alisma modeli olusturularak
uygulama ve elde edilen bulgular agisindan yiiksek giivenirlikli yeni ¢aligmalar tasarlanabilir. Erken matematik
becerilerinin edinimi yalnizca OSB olan ¢ocuklar i¢in degil diger gelisimsel yetersizlik ve ayn1 zamanda normal
gelisim gosteren cocuklar igin de edinilmesi gerekli becerilerdir. Ailenin ¢ocugun birinci dgretmeni oldugu
gerceginden yola ¢ikarak, aileye bilimsel dayanakli uygulamalara iligkin becerilerin kazandirilmasiyla erken
matematik becerilerinin 6gretimine yonelik farkli hedef gruplarindaki ¢ocuklarla formal nitelikte sistematik
Ogretim siiregleri igeren yeni ¢alismalar tasarlanabilir.
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Abstract

The aim of this study is to investigate the effect of training applied by the father attained the parent education
program on teaching the basic mathematical skills to the child with autism spectrum disorder. Within the scope of
this research, an educational program that includes how to apply probing, systematic instruction, and simultaneous
prompt teaching has been prepared. After the training, the father was also watched videos modeling how to instruct
the first two skills to teach his child. During the implementation, the feedback was provided to the father related
to teaching the first two skills by the researcher. The findings of the research, which was designed according to
the multiple-probe design across skills, have shown that the father's simultaneous prompting was effective in
learning the basic mathematical skills for his child. It was seen that there was an increase in treatment fidelity with
the performance feedback presented to the father. It was observed that the father, without taking a clue and
feedback, applied the simultaneous prompting with high reliability in the last skill teaching.

Keywords: Basic mathematical skills, parent training, father training, autism spectrum disorder, simultaneous
prompting procedure.
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Children's acquiring early math skills is an important predictor of their success in math skills in the future
(Aunio & Risdnen, 2016; Duncan et al., 2007; Jordan, Glutting, & Ramineni, 2010; Jordan & Levine, 2009;
Shanley, Clarke, Doabler, Kurtz-Nelson, & Fien, 2017). For example, the fact that children know the names of
shapes at an early age is the start of having a basic idea of geometry and other mathematical skills. Likewise,
children who acquire the concept of the number at a younger age will learn the counting skills and will be
successful in their addition and subtraction skills in the future (Clements & Sarama, 2009). A child whose pattern
skills are improved will be able to acquire a mathematical ability such as transformation (Papic & Mulligan, 2007).
However, as well as children with normal development, children with atypical development may also have
difficulty in obtaining mathematical skills at an early age. Considering the studies in the literature, the basic math
skills in early childhood skills can be acquired with formal ways as well as informal ways in the process of gaining
skills (Purpura, Baroody, & Lonigan, 2013; Skwarchuk, Sowinski, & LeFevre, 2014; Shanley et al., 2017). For
instance, teaching basic mathematical skills inside and/ or outside of the house in a spontaneous form with the help
of parents or siblings, with their peers, by means of toys can be done and teaching can also be achieved through
family members in a form which includes a systematic instructional process (e.g., individualized teaching plans
and systematic teaching methods) similar to the mentioned studies (Purpura et al., 2013; Skwarchuk et al., 2014).

The poor performance of children in early math skills may be based on several reasons. For example, the
low socioeconomic level of parents is a negative reason for a child to acquire mathematical skills in a deprived
environment (Jordan & Levine, 2009), and the low performances in the cognitive processes due to individual
differences are an important factor (Jordan et al., 2010; Passolunghi, Mammarella, & Alto¢, 2008). The reasons
for failure of the mathematical skills of children with developmental disability may be caused by ineffective
teaching, problems in verbal language skills, inadequacy in reading skills, emotional factors, attention deficit,
motor and visual perception deficiencies and cognitive factors (Giirsel, 2013).

Children with autism spectrum disorder (ASD), a form of developmental disability, have some difficulties
in their mathematical skills compared to their typically developing peers (Minshew, Goldstein, Taylor, & Siegel,
1994; Whitby and Mancil, 2009). According to research, approximately 25% to 32% of children with ASD have
mathematical learning difficulties and have difficulty in acquiring many mathematical skills (Wei, Christiano, Yu,
Wagner, & Spiker, 2014; Williams, Goldstein, Kojkowski, & Minshew, 2008). Children with ASD perform lower
than expected; it may be due to attention deficit, inability to understand abstract concepts, or difficulties in
processing verbal instruction (Troyb et al., 2014). However, with effective instruction to be presented through
evidence-based practices, children with ASD can achieve the desired level of performance in mathematical skills
as well as in many skills.

The fact that parents have been working as practitioners in the education of their children since the 1980s,
an area has been where researchers have focused their attention, and it is seen that many research studies and
practices have been carried out by researchers. In literature; social interaction of individuals with autism (Kaiser,
Hancock, & Nietfeld, 2000), joint attention (Schertz & Odom, 2007), language and play (Gillett & LeBlanc, 2007),
request (Chaabane, Alber-Morgan, & DeBar, 2009), social life (Tekin-iftar, 2008) and self-care (Batu, Bozkurt,
& Onciil, 2014). However, in the systematic review and meta-analysis studies of mathematical skills teaching
research studies conducted for children with ASD, there are no studies in which parents work as practitioners and
so, parents are suggested to be employed as practitioners in future mathematical skills teaching research studies
(Aydmn & Tekin-iftar, 2019; Barnett & Cleary, 2015; King, Lemons, & Davidson, 2016). Furthermore, in the
literature, there are very few research studies in fathers' teaching of skills, especially in early childhood, and it is
recommended that fathers take part as instructors.

The general aim of this study is to determine the effect of the parent education program prepared by the
researchers on the father's skill of instruction with simultaneous prompting and to examine the effect of the father's
instruction on the acquisition of basic mathematical skills for the child with ASD. In this respect, the answers to
the questions listed in the research have been sought: (a) Has the parent education program enabled the father to
practice the simultaneous instruction correctly? (b) How effective was the father's teaching to the child with ASD
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on the acquisition of the child's ability to learn geometric shapes and to create patterns? (e) Have the acquired
skills by the father and child been maintained three weeks after the end of teaching? (f) What are the father's views
on the teaching process?

Method
Participants

The participants of the study are a girl and his father. The father is a 38-year-old tradesman. He graduated
from primary school. Seda (pseudonym) is a seven-year-old girl and she is enrolled in a state pre-school. In the
report presented by the child psychiatrist, Seda has atypical autism and mild intellectual disability.

Environment and Materials

The teaching procedure for the father was carried out at the first researcher's office within the university.
Materials used in the teaching procedure: (2) a set of fruit images regarding numbers (1-2-3), (b) a set of geometric
shapes (triangle, circle, square), and (c) a set of expressions for pattern creation (smiley face-sad face, car-ship,
apple-banana), 8 x 12 cm, printed on white cards.

Research Design

Among the single-subject research methods, the multiple-probe design across skills (Tekin-iftar, 2012)
was used.

Baseline Sessions

The father was given information about how to probe for his child related to skills on the PowerPoint and
then rehearsed and modeled. This process constitutes the first stage of the parent education program prepared by
the researchers.

Parent Education Program “Father Training”

After the initial level data were obtained from the child and then stable data were gathered, the second
phase of the Parent Education Program was implemented by the first researcher of the study. In this respect,
information via PowerPoint was provided to the father about systematic instruction, errorless teaching, and
simultaneous prompting teaching, and then experience to the father was provided by question-answer, model and
rehearsal methods (totally 60 min.). In addition, adult modeling video models including the use of independent
variables for each target skill were prepared. Most of the baseline (62%) and implementation (75%) sessions were
recorded by a camera placed in the environment. The researcher evaluated the video recordings of the father,
especially in the teaching of the first skill and gave feedbacks through telephone or face to face to the father related
to the video recordings. In the teaching process of the third skill, no feedback is given to the father.

Teaching Process Provided by the Father

The father first started instruction of geometric shapes of triangles, squares, and circles. In the teaching
process, the father, presenting a target stimulus (e.g., show square) five times for each of the three figures in a
session, applied a total of 15 teaching sessions. When the child made progress in the first skill, the researcher asked
the father to begin to teach the second skill. In the instruction process, the father waited for 5 sec. after the target
stimulus in order for his child to react and then he reinforced the correct reactions verbally and socially. In the
event that the child responded incorrectly or did not react, the father ignored the situation and passed on to the
other trial.
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Maintenance Process

Maintenance data were obtained 2 weeks after the teaching related to geometric shapes and the concept
of counting. In maintenance sessions, the father only recorded the child's performance. The maintenance data
regarding the ability to create patterns could not be obtained.

Measurement of Dependent Variable

There are two dependent variables in this study. The child's ability to recognize numbers as early math
skills, to recognize geometric shapes and to create patterns is the first dependent variable. The probe data were
obtained by the father for these variables. The second dependent variable is the ability of the father to present the
simultaneous teaching practice accurately. A record sheet was created related to the use of simultaneous prompting
and recording the father's behavior. The behaviors of the father were checked in the video sessions and recorded
in the form.

Findings
Child Behaviors

Figure 1 shows the information regarding correct response performance of the three target behaviors,
including the recognition of the geometric shapes of the child, the concept of counting and the formation of a
double pattern before and during the process of instruction provided by the father. Each of these skills consists of
three components. In the graphs presented in Figure 1, the data of each component are shown separately.

Father Behaviors

Figure 2 presents the percentage of reliability of the father's performance records taken from his daughter
before and during the treatment processes and his correct implementation of simultaneous prompting procedure
during the implementation process.

Intercoder Reliability Data

It was found that the reliability data of the behaviors of the father regarding the probe and instruction with
simultaneous prompting procedure were 94% and 89%, respectively. According to the results obtained from the
records of child behavior, there was a 98% agreement with the researchers. The researchers came together to
discuss the items they could not agree and videos were watched again and agreement was reached. In the chart
records, the data related to the related sessions were rearranged in light of the findings of the consensus.

Social Validity Findings

The father gave positive answers to the questions posed to him and stated that the simultaneous prompting
procedure was easy and practical to use. However, he stated that he had difficulty during his teaching because his
child did not consider him as a teacher.

Discussion

In this study, it was investigated the reliability regarding the father's ability to teach with simultaneous
prompting and the effect of the father's simultaneous prompting teaching at home on learning early mathematical
skills of his child. There are numerous research findings in the literature that prove simultaneous prompting
teaching to be effective and scientific with regards to the teaching of chaining and single-step skills (Tekin-iftar,
Olcay-Giil, & Collins, 2019). In the findings of this research, similar to the studies in the literature, it was seen
that the progress of the child's performance was recorded in all three early mathematical skills as a result of the
teaching implemented by the father. Among the geometric shapes, especially the acquisition rate of the shape of
the circle shape is higher than the triangle and square shape. This may be due to the fact that the shape of the circle
is much more distinguishable from the edged shapes. In terms of counting, counting 1 has been obtained at a higher
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rate than 2 and 3. This may be due to the fact that 1, as the circle, is more distinctive than the others. In the process
of pattern formation, there is not a significant difference between the pattern sets since the studies were conducted
only with the two-pattern sets. However, the performance of the child in pattern formation is low compared to
other skills.

Early math skills are the skills that children can acquire spontaneously or in a formal way at home. In this
study, the acquisition of early math skills of the child is aimed at a formal instruction process. In this respect, it is
seen that formal education, which is registered in formal ways, provided more reliable and valid results. However,
in this study, the reliability control of the data obtained from the child was not performed in all sessions as the
father did not send a video in some teaching sessions. In such cases, the child's performance is marked on the chart
by taking into account the data record forms provided by the father. Furthermore, it can be said that the father
obtained data with very few errors in the previous data records provided relative reliability for the obtained data.
However, the father's recording for the child's performance with low reliability may not provide valid information
on the child's actual performance. For example, when the child's attention was on something else, the father
provided the target stimulus without attracting the child's attention and henceforth, the child remained
unresponsive or reacted in the wrong way. The father sometimes did not put the cards in front of the child in the
correct way. Sometimes, the father passed to other trials without waiting for the interval between trials. In this
research process and Turkey, a notable limitation encountered in the literature associated with ASD is the
diagnostic process. In our country, the Diagnotic and Statisticcal Manual-5" ed. (DSM-5) or International
Classification of Disease-10™ ed. (ICD-10) diagnostic criteria are mostly used in the diagnosis of children with
ASF as in the international field. However, especially in the developed countries such as the USA and England, it
is seen that children with ASD have been evaluated and reported with different measurement tools in the diagnosis
and evaluation processes. This is important because it is a requirement for a comprehensive assessment of the child
and offering a better education. However, in this study, it was seen that the information of the child with ASD only
consisted of the statements in a few sentences when accessing the diagnostic information, while the performance
information was obtained from the observation results that were not based on standard tests for educational
evaluation processes. Therefore, the use of different measurement tools and information sources in the diagnosis
process of children with ASD in our country is important to be used by the centers which provide diagnosis and
the role of the experts and legislators to develop these processes (Rakap, 2017).

All these disruptions in the systematic flow may not reflect the actual performance of the child. The reason
why the father was not able to implement the systematic flow in all stages was that the child was unwilling to work
and that the father had difficulty with taking records and teaching process as the child sometimes behaved
inappropriately. On the other hand, constant-time delay instructions with low and high reliability were compared
in the study conducted by Tekin-Iftar, Kurt and Cetin (2011). Findings showed that there was no significant
difference between the two applications in learning object naming ability of children with developmental
disabilities and in both cases children could learn. In this study, the instruction offered by the father shows that it
is effective in learning the basic mathematical skills of the child although expected reliability was not performed
at all sessions (80% or above). As a result, this application is presented as a 1: 1 instruction by the father in the
home environment. In this regard, the results of the practices carried out with parental participation in the literature
(e.g., Coolican, Smith, & Bryson, 2010, Seung, Ashwell, Elder, & Valcante, 2006, Tekin-Iftar, 2008) were found
to be effective as in this study. There are some limitations to this study. There are a number of factors that hinder
the involvement of family members in the education process. Moxley, Raider, and Cohen (1989) grouped these
barriers as (a) resource shortages due to time and economic reasons, (b) lack of training and skills, and (c)
communication barriers. In this study, some limitations have arisen similar to the obstacles mentioned by these
researchers. First of all, due to the fact that the father was a tradesman and sometimes he had a very intense
workload, the study plan created by the researchers was not adhered to. Another limitation is that although it was
planned to obtain video from all sessions, including teaching and the probe for the research process, video
recordings were obtained from about 75% of the teaching process, and about 62% of the probe process. This
situation does not allow the remaining part of the research findings to be controlled by another observer. However,
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it is recommended to obtain reliability data in at least 30% of the instruction sessions provided by family members
in the literature (Wolery, Bailey, and Sugai [1988] cited by Tekin-iftar & Kircaali-Iftar, 2012). It is considered to
be important for researchers and practitioners to support and encourage any kind of instruction that parents will
do with their children as instructors. Future studies can be carried out with the participation of other family
members as well as father participation.
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Bu arastirma, Gazi Egitim Fakiiltesi Giizel Sanatlar Egitimi Bolimii 6gretmen adaylarinin 6zel gereksinimli
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Biitiin ¢ocuklar fiziksel ve 6grenme 6zellikleri bakimindan birbirlerinden farkliliklar géstermektedir.
Cocuklarin ¢ogu genel egitim programindan yararlanir. Ozel gereksinimli cocuklarin ise fiziksel ve/veya grenme
ozellikleri, egitimden tam olarak yararlanabilmeleri i¢in bireysellestirilmis bir 6zel egitim progranmu ve ilgili
hizmetler gerektirecek sekilde normdan asag1 veya yukar1 farklilik gosterir. Ozel gereksinimli cocuklar terimi,
ogrenmede zorluk yasayan cocuklarin yani sira, miifredat ve 6gretimde degisiklik yapmay1 ve potansiyellerini
gerceklestirmelerine yardimci olunmasi gereken performanslart ¢ok yiiksek diizeyde cocuklari da icermektedir.
Bu durum 06zel gereksinimli ¢ocuklarin, okuldan tam anlamiyla faydalanmalar1 noktasinda bireysel olarak
gelistirilmis bir egitim programinin olmasini gerekli kilmaktadir (Heward, Alber-Morgan & Konrad, 2017).

Tiirkiye’de 6zel gereksinimli gocuklarin egitimi Milli Egitim Bakanligi (MEB) Ozel Egitim ve Rehberlik
Hizmetleri Genel Miidiirliigiine bagh resmi kurumlar ve Ozel Ogretim Kurumlar1 Genel Miidiirliigiine bagl 6zel
kurumlarca yiiriitiilmektedir. Bu kurumlarda 6zel egitim ve brans gretmenleri gorev yapmaktadir. Milli Egitim
Bakanhig Ozel Egitim ve Rehberlik Hizmetleri Genel Miidiirliigiine bagli resmi kurumlarda &zel gereksinimli
cocuklar bireysellestirilmis egitim programlart (BEP) cergevesinde gelisim alanlart ve akademik becerilerini
gelistirmeye yonelik dersler almaktadirlar. Ozel gereksinimli bireyler icin miizik ve gorsel sanatlar gibi alan
derslerinin 6zel egitim okul ve siniflarinin haftalik ders ¢izelgelerinde yer almasi, 6zel gereksinimli bireyin sosyal
bir varlik olma temelinde, yaraticiligin1 gelistirme, kendini ifade edebilme, i¢inde bulundugu ortamu tanima, bir
deger oldugunun farkina vararak kisiligini gelistirmesine ve kendini gerceklestirmesine katkida bulunmaktadir
(Ertemin, 1997; Sendurur & Baris, 2002; Tasmektepligil, Yilmaz, imamoglu & Kileigil, 2006). Ozellikle orta veya
agir diizeyde zihinsel engelliler/otizm spektrum bozuklugu olan ¢ocuklarin devam ettigi 6zel egitim okullarinda
“gorsel sanatlar ve el becerileri” ile “miizik ve oyun” derslerinin tiger ders saati oldugunu ve bunlarin ayni
cizelgede yer alan “matematik”, “gilinliik yagsam becerileri” ve “sosyal beceriler” gibi temel dersler sayilabilecek
derslerle ayni ders saatine sahip oldugu dikkati cekmektedir (Milli Egitim Bakanlhigi [MEB], 2019a; MEB, 2019b).
Ayrica 6zel gereksinimli bireylerin egitim hizmetlerini diizenleyen Ozel Egitim Hizmetleri Yonetmeligi (2018)
incelendiginde 6zel egitim okul ve siniflarinda “dersler 6zel egitim 6gretmenleri tarafindan okutulur” ibaresinin
yaninda “ilkokullarda din kiiltiirii ve ahlak bilgisi; ortaokul ve lise diizeyinde ise din kiiltiirii ve ahlak bilgisi, gorsel
sanatlar, miizik ve beden egitimi alanlarina iliskin dersler ile meslek dersleri, ilgili alan gretmenleri tarafindan
okutulur” agiklamasi yer almaktadir. Yonetmelikte yer alan bu tiir agiklamalardan 6zel gereksinimli bireylerin
egitiminden sadece Ozel egitim Ogretmenlerinin sorumlu olmadigi sonucu ¢ikarilmaktadir. Dolayisiyla alan
Ogretmenlerinin de 6zel egitime gereksinimi olan bireyler hakkinda belli diizeyde 6gretimi nasil uyarlayacaklari,
davraniglar1 nasil yoneteceklerine yonelik bilgi ve beceri sahibi olmalar1 énemli olmaktadir. Bununla ilgili olarak
egitim fakiiltelerinin lisans programlart incelendiginde ise Gilizel Sanatlar Egitimi Bolimi resim ve miizik
6gretmenligi programinin dordiincii yilinda “6zel egitim ve kaynastirma” adli haftada iki ders saati olan bir ders
oldugu goriilmektedir (Yiiksekogretim Kurulu [YOK], 2019a; YOK, 2019b). Ancak Citil, Kararkog ve
Kiigiikozigit (2018) yilinda egitim fakiiltelerinde farkli branglara okutulan iki kredilik “6zel egitim” lisans dersinin
Ogretmen adaylarinin bilgi diizeylerine ve engellilere yonelik tutumlarina etkisini belirlemeyi amagladiklart
aragtirmanin bulgularia gére dgretmen adaylarinin 6zel egitim ve engelliler hakkinda bilgi diizeyleri artmus
olmasina karsin engelli bireylere yonelik tutumlarinda anlaml bir degisikligin meydana gelmedigi goriilmiistiir.

Ozel gereksinimli ¢ocuklarin normal gelisim gosteren ¢ocuklarla benzer 6zellikleri olsa da fiziksel ve
ogrenme Ozellikleri bakimindan belli diizeylerdeki farkliliklari onlart ayni yastaki normal gelisim gosteren
akranlarindan 6nemli sekillerde ayirmaktadir. Bir gocugun herhangi bir uzvunun olmamasi ya da uzuvlarin islevini
istenilen diizeyde yerine getirememesi, igsitememesi, gorememesi ya da zihinsel, sosyal ve duygusal anlamda
yasadigi zorluklar vb. 6zel gereksinimli ¢ocuklari, normal gelisim gésteren akranlarindan ayiran farkliliklar
arasinda sayilabilir. Bu farkliliklarin nasil algilandig: ve bu farkliliklara yonelik nasil bir egitim yapildigi, cocugun
okuldaki ve okul sonrasindaki basarisi iizerinde énemli bir etkiye sahip olmaktadir (Heward vd., 2017; Ozyiirek,
2006). Ozel gereksinimli ¢ocuklarin farkli 6zellikleri dikkate almarak herhangi bir destek saglanmamasi bu
¢ocuklarin normal gelisim gosteren akranlarina sunulan egitim ortamlarindan faydalanmalarini zorlastirmaktadir
(Cavkaytar, 2017). Bununla birlikte 6zel gereksininimli bireylerin farkliliklarina yonelik toplumdaki kisilerin
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olumsuz tutumlart ve uygun olmayan davraniglari onlarin okula, ise veya toplumdaki etkinliklere tam olarak
katilma konusunda engeller yasamalarina neden olmaktadir (Colak & Cetin, 2014; Heward vd., 2017).

Alan yazinda 6zel gereksinimli bireylerin 6gretmen adaylari tarafindan nasil algilandiklarina yonelik
aragtirmalar bulunmaktadir. Tortop, Kandemir, Kaya ve Demir (2015) 6gretmen adaylarinin zihinsel engelli birey
kavramina iligkin algilarin1 ortaya ¢ikarmayi hedefledikleri arastirmada simif, okul oncesi, Tiirk¢e, matematik,
sosyal bilgiler ve fen bilgisi 6gretmenligi boliimlerinin 2, 3 ve 4. sinifinda okuyan 29 6gretmen adayi ile nitel bir
calisma yapmuistir. Arastirma sonucunda katilimeilarin “Zihin engelli birey deyince akliniza ne geliyor?” sorusuna
verdikleri yanitlar analiz edilmistir. Analiz sonucunda ortaya ¢ikan 11 farkli temanin ilk bes sirasinda; “yasamak
i¢cin bagkalarina muhta¢ olan birey”, “zihin gelisimleri geri olan birey”, “sosyal yasantisi engellenmis birey”,
“birtakim becerileri yerine getiremeyen birey”, “ilgiye ihtiyacit olan birey” seklinde temalarin yer aldigi
belirtilmistir. Bir ciimle ile toparlanmali sonug. Bu temalarin ¢ikmasi yazarlar1 nereye gotiirmiis? Nasil bir
¢ikarimda bulunmuslar?

Shippen, Crites, Houchins, Ramsey ve Simon (2005) yaptiklari ¢alismada 6gretmen adaylarinin, 6zel
egitime giris kursunun tamamlanmasindan 6nce ve sonra genel egitim ortamlarinda &zel gereksinimli 6grencilere
hizmet etme konusunda, kabul etmeme/kabul etme ve kaygi/sakinlik gibi iki farkli skaladaki algilarin
kargilagtirmisgtir. Ayrica her 6gretmen aday ismini kullanmadan Soodak, Podell ve Lehman, 1998'den uyarlanmis
olan Hizmet Oncesi Kaynastirma Anketi (Pre-service Inclusion Survey) doldurmustur. Anket, 6zel gereksinimli
ogrencilerle kaynastirma siniflarinda c¢aligmaya yonelik tek paragraflik bir senaryodan olugmaktadir. Bu
senaryodaki 6zel gereksinimli dgrencilerin isitme, 6grenme, zihinsel yetersizlikleri, davranig bozukluklar1 veya
tekerlekli sandalye kullammini gerektiren fiziksel yetersizlikleri oldugu agiklanmistir. Senaryonun okunmasinin
ardindan 6gretmen adaylart 17 maddeden olusan, senaryoya karsi olumsuz, biraz olumsuz, nétr, biraz olumlu ve
olumlu duygular olarak tanimlanan 5'li likert tipi bir 6l¢ekte derecelendirilmis olan anketi doldurmuslardir.
Calismanin sonuglari, 6zel egitim kursunun 6gretmen adaylarinin, genel egitim ortamlarinda 6zel gereksinimli
ogrencilere hizmet etme konusundaki kaygi ve bu durumu kabul etmeme diizeylerini 6nemli 6l¢iide azalttigini
gostermistir.

Impecoven-Lind (2004) aragtirmasinda 6gretmen adaylarinin 6zel gereksinimli 6grencilere yonelik
algilarini arastirmak ve 6gretmen egitimcilerine, 6gretmen yetistirme programlarint degistirmek iizere, gelecekteki
ogretmenleri farkli bir grup 6grenci ile calismaya daha iyi hazirlamak i¢in kullanilabilecek bilgiler saglamay1
amaclamigtir. Sonuglar dgretmen adaylarmin 6zel gereksinimli dgrencilere yonelik algilarinin oldukca olumlu
oldugunu gostermistir. Ogretmen adaylarmin tamamladigi erken cocukluk, ilkdgretim, ortadgretim gibi alan
deneyimlerine gore gruplar arasinda farkliliklar gériilmiistiir. Birkag tema, 6gretmen adaylarinin 6zel gereksinimli
Ogrencilere yonelik mevcut algilarim sekillendiren faktorler olarak ortaya ¢ikmistir. En yaygin faktorler aile,
arkadaslar, is, okul, uygulamali deneyimler ve dini inanglar olarak bulgulanmistir.

Egitimin her kademesinde olduk¢a dnemli bir sayiya sahip olan 6zel gereksinimli 6grencilere yonelik
6gretmen adaylarinin disiince ve goriisleri, 6grencilerine yaklagimlarini ve sunulacak egitim 6gretim hizmetlerini
etkileyebilmektedir (Heward vd., 2017). Bu nedenle hem alanda temel dersler kadar ders saati siiresine sahip
derslerin bulunmasi ve bu derslere girmekle yiikiimlii olan hem de lisans egitiminde 6zel gereksinimli bireylere
yonelik egitim alan Egitim fakdiltelerinin Giizel Sanatlar Egitimi Boliimii 6gretmen adaylarinin, 6zel gereksinimli
ogrencilere yonelik algilarini belirlemek 6nemlidir. Ciinkii 6zel gereksinimli 6grencilerin egitim ortaminda basarili
olmasi bekleniyorsa, 6gretmen adaylarinin 6zel gereksinimli 6grencilere yonelik duygu ve diisiincelerini daha iyi
anlamak zorunludur.

Metaforlar, duygu ve diisiincelerin ifade edilmesinde kullanilan bir yontemdir. Yunancada “metapherein”
sOzcligl “aktarmak”, “tasimak” anlamina gelen metafor bugiin iki nesne, olay ya da iligki arasindaki benzerlikler
seklinde kullanilmaktadir (Draaisma, 2007). Metafor, karmasik terimleri aciklarken “bir seyin karsiliginm
aktarmak” ya da “transfer etmek” olarak tanimlama anlamina gelmektedir (Dds, 2010). Bir bagka ifadeyle, bir
kelimenin bilinen ve kabul edilen manas1 yerine sdylenmek istenenin farkli yollar, benzetmeler kullanilarak ifade
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edilmesidir (Anilan, 2017). Metaforlar, kullanildiklarinda, tek kelime ile ifade edilen durum, kelime ya da nesnenin
daha detaylandirilmis, daha sanatsal bir sekilde dile getirilmesine olanak saglar. Duygu ve diisiincelerin giinliik
hayatta dile getirilmesi ve olaylara bakis agisini etkileyen metaforlar, giinliik hayatta ve egitim alaninda ifade
edilmesi zor olan veya karsi tarafa aktarilmasi gii¢ olan olgular1 daha anlasilir sekilde ifade etmeye
yarayabilmektedir. Bu sekilde metaforlarin insanin i¢ diinyasindan etkilenip, diinyay1 yorumlamasina nasil etki
ettigi goriilebilir (Arslan & Bayrake1, 2006). Metaforik alg1 ise metafor vasitastyla diisiince olusturma stirecidir
(Eraslan, 2011). Sezer (2003) metaforik alg: siirecini (a) agiklamak veya anlamlandirmak istedigimiz durum, olay
ve kavram gibi soyut bir olgu, (b) soyut olguyu agiklamada kullandigimiz somut bir olgu ve olgunun s6zlii ifadesi
ve (c) soyut ve somut olgu arasinda kurulan benzesmeler olarak agamalandirmaktadir. Bu siiregte arastirmaci
tarafindan ilk olarak derinlemesine analizi yapilacak bir olgu, durum ya da kavram belirlenmektedir. Sonraki
asama, verilen soyut olguyu bir metafor {ireterek agiklamasi beklenen hedef kitleye sunulmasidir. En son asamada
ise ¢alismaya katilan kisilerin se¢tigi metaforun nedenini agiklamada kurduklari benzerlikler ifade edilmektedir.

Egitimin pek ¢ok alaninda metaforlar kullanilabilmektedirler. Ornegin, program gelistirme ve planlama,
egitim yonetimi ile dgrenmeye isteklendirmek ve yaratict diisiinceyi gelistirmek amaciyla dgretim alaninda
kullanimlarina rastlanmaktadir (Arslan & Bayrakg¢i, 2006). Alan yazinda farkli boliimlerde okuyan 6gretmen
adaylarinin 6zel gereksinimli 6grencilere yonelik algi ve tutumunun belirlendigi pek ¢cok arastirmaya rastlanmistir
(Akyildiz, 2017; Impecoven-Lind, 2004; Tortop vd., 2015; Vural, Esentas & Isikgdz, 2018; Yarali, 2015). Ancak
dogrudan hem alanda temel dersler kadar ders saati siiresine sahip derslerin bulunmasi ve bu derslere girmekle
yiikiimlii olan hem de lisans egitiminde 6zel gereksinimli bireylere yonelik egitim alan Egitim Fakiiltelerinin Giizel
Sanatlar Egitimi bolimii 6gretmen adaylarinin 6zel gereksinimli 6grencilere yonelik algilarini aragtiran bir
caligmaya rastlanmamistir. Bu arastirmada da Gazi Egitim Fakiiltesi Glizel Sanatlar Egitimi Bolimii 6gretmen
adaylarimin engelli 6grencilere yonelik gelistirdikleri metaforlarin neler oldugunu belilemek amaglanmistir. Bu
kapsamda asagidaki sorulara yanit aranmustir:

1. Gazi Egitim Fakiiltesi Gilizel Sanatlar Egitimi Boliimii 6 gretmen adaylarinin 6zel gereksinimli 6grencilere
yonelik gelistirdikleri metaforlar nelerdir

2. Belirtilen metaforlar ortak 6zellik bakimindan hangi kavramsal kategoriler ve gerekgeli ifadeler altinda
toplanmaktadir?

Yontem
Arastirma Modeli

Arastirmada nitel aragtirma modeli kapsaminda olgubilim deseni kullanilmistir. Olgubilim deseni, agina
oldugumuz, ancak ayrimtili bir anlayisa sahip olmadigimiz olgular: aragtirmay1 hedefleyen caligsmalar i¢in uygun
bir ortam olusturur (Creswell, 2007; Patton, 2002; Yildirim & Simsek, 2011). Bu arastirmalarda olgularin yapisi,
aragtirmanin odak konusunu yasayan veya bu olguyu yansitabilecek kisilerin veya gruplarin bakis agisindan
yorumlanmaya calisihir (Biyiikoztiirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz & Demirel, 2016; Creswell, 2007; Gedik,
2016).

Calisma Grubu

Arastirmanin katilimcilari amaglhi 6rneklem yontemine gore segilmistir. Amagli 6rneklemin se¢iminde
temel amag, calisilan konuyla ilgili daha fazla bilgi sunacak kisileri se¢gmektir (Patton 2002). Bu o6rnekleme
kapsaminda arastirma 2017-2018 egitim 6gretim yilimin bahar doneminde Gazi Universitesi Gazi Egitim
Fakiiltesi’nin Giizel Sanatlar Egitimi Boliimiiniin resim ve miizik 6gretmenligi 1, 2, 3 ve 4. sinifina kayitli olan
arastirmaya katilmada goniillilik kriterini karsilayan toplam 284 o6gretmen adayi ile gergeklestirilmistir.
Arastirmaya katilan 17 6gretmen adayin yanitlar1 formdaki ifadelerin bos birakilmasi, tamamlanmamasi veya
anlam bitiinliigiiniin olmamas1 sebebiyle degerlendirmeye alinmamugstir. Arastirmaya katilan 267 6gretmen
adaymin demografik 6zellikleri Tablo 1’de verilmistir.
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Tablo 1

Ogretmen Adaylarina Iliskin Demografik Bilgiler
Ozellik N %
Cinsiyet
Kadmn 194 72.7
Erkek 73 273
Swnif diizeyi
L 47 176
2 54 20.2
3 113 423
4 53 19.9
Toplam 267 100

Tablo 1°e bakildiginda arastirmaya katilan 6gretmen adaylarinin %72.7’sini kadin, %27.3’linii ise erkek
dgretmen adaylarinin olusturdugu goriilmektedir. Ogretmen adaylarmin simf diizeylerine iliskin bilgilere
bakildiginda arastirmaya katilan Giizel Sanatlar Egitimi Bolimiinde okuyan &gretmen adaylarinin %17.6’s1
birinci, %20.2’si ikinci, %42.3°1 {liglincii, %19.9’u ise dordiincii sinif diizeyinde oldugu goriilmektedir.

Verilerin Toplanmasi

Arastirmada dgretmen adaylarinin 6zel gereksinimli 6grencilerle ilgili metaforlari agik uglu anket formu
kullanilarak elde edilmistir. Anket formu iki boliimden olusmaktadir. Birinci bolimde katilimer &gretmen
adaylariin boélim, sinif diizeyi durumunu betimleyen sorular; ikinci boliimde ise dgretmen adaylarinin engelli
ogrencilere iliskin sahip olduklari metaforlari ortaya ¢ikarmak amacrtyla verilen “Engelli 6grenciler benim igin; ....
gibi’ dir. Ciinkdi, .... dir.” climlesi yer almistir. Bu climle metaforik algilari belirlemek i¢in kullanilan kalip sorusu
oldugundan, katilimcilara kaliplarda bir degisiklik yapmamalar1 ve goriislerini uygun sekilde ifade etmeleri
gerektigi aciklanmistir. Metaforik algilari belirlemek igin kullanilan kalip ciimlesindeki “gibi” ifadesi benzetme
yapilmasi, “¢iinkii” ifadesi de yapilan benzetmenin mantikl1 bir gerekge ile agiklanmast i¢indir. Bu arastirmada da
benzer sebeplerle ayni yol takip edilmistir.

Ozel egitim literatiiriinde “6zel gereksinimli birey, dzel egitime gereksinimi olan birey ya da 6zel egitime
ihtiyaci olan birey” terimleri kullanilmasina karsin anket sorularmin yoneltildigi ¢alisma grubunda yer alan
ozellikle 6zel egitim konusunda herhangi bir ders almamig 1, 2 ve 3. sinif 6gretmen adaylar1 tarafindan anket
sorusunun anlasilabilirligini saglamak amaciyla anket sorusunda toplum iginde yaygin kullanima sahip “engelli
ogrenci” terimi kullanilmistir. Ancak arastirmanin raporlastirilmasinda ise bulgular bolimiinde 6gretmen
adaylarmin metaforlar icin yaptiklart agiklamalardan yapilan alintilamalar disinda “6zel gereksinimli
birey/6grenci” terimine yer verilmistir.

Verilerin Analizi

Bu aragtirmada 6gretmen adaylarinin yazili olarak verdikleri metaforlarin analizi ve degerlendirilmesinde
icerik analizi teknigi kullanilmistir. Igerik analizinin temel amaci elde edilen verilerin dncelikle
kavramsallastirilmasi, ardindan bu kavramlara yonelik mantikli bir bigimde diizenlenmesi ve bu kavramlari
aciklayan durumlarin kategoriler halinde sunulmasidir (Yildirim & Simsek, 2011). Bu arastirmada metaforlarin
icerik analizi asamalari, benzer ¢alismalardan (Anilan, 2017; Ates & Karatepe, 2013; Biiyiikalan, Filiz &
Tiirkmenli, 2019; Derman, 2014; Ekici, 2016; Saban, 2004, 2008, 2009) yararlanilarak eleme ve numaralandirma,
kodlama, kategorilerin ~ olusturulmasi, gegerlik ve giivenirlik ve verilerin yorumlanmas: seklinde
gerceklestirilmisgtir.

Verilerin elenmesi ve numaralandirilmasi. Bu asamada verilerin analizi i¢in ilk olarak 6gretmen
adaylariin doldurduklar1 kagitlarin arastirma amacina uygun olup olmadigi incelenmistir. 284 6gretmen
adayimmdan 17’sinin kagitlarinin arastirma amacina uygun doldurulmadigr belirlenmistir. Metaforlarin
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yazilmamasi, “¢linkii” kisminin belirtilen metafora uygun olarak yazilmamis olmasi gibi durumlar arastirma
amacina uygun olmama durumuna Ornek gosterilebilir. Bu kagitlar degerlendirme kapsamindan ¢ikarilmistir.
Ardindan aragtirma amacina uygun doldurulan kagitlar birden baglanarak 267’ye kadar numaralandirilmastir.

Verilerin kodlanmasi. Kodlama asamasinda, degerlendirmeye alinmasi kesinlesen kagitlara ait
metaforlar birden baglanarak numaralandirilarak kodlanmistir. Bu islemin sonucunda 102 adet kod ortaya
cikmustir. Ogretmen adaylarmin gelistirdikleri kodlar ve metafor ifadeleri bir arada tablolastirilarak listelenmistir
ve frekans degerleri yazilmistir.

Kategorilerin olusturulmasi. Ogretmen adaylarinin ifadeleri, numara sirasina gore listelerenerek ortak
ozellikleri bakimindan ele alinmistir. Ardindan &zel gereksinimli grencilerle ilgili vurgu yaptiklar1 &zellikler ve
bakis agilarina gore degerlendirilmistir. Bu degerlendirme sonucunda metaforlart en iyi temsil ettigi diigliniilen
sekiz kategori olusturulmustur.

Gegerlik ve giivenirlik saglanmasi. Bu arastirmada gegerligi saglamak i¢in formlarin dagitilmasindan
once Ogretmen adaylarma caligma hakkinda kisa bir aciklama yapilmis ve g¢alismaya katilmay: isteyip
istemedikleri sorulmustur. Ardindan ¢alismaya katilmak igin géniillii olan 6gretmen adaylarina hazirlanan formun
dagitilmasina, formu doldurmalar: i¢in yeterli siire verilmesine, formu doldurma sirasinda birbirlerinden yardim
almamalarina 6zen gosterilmistir. Veri analiz siireci ise asama asama ve detayli bir sekilde raporlandirilmistir.

Arastirmanin giivenirligini saglamak i¢in arastirmada ortaya ¢ikan kavramsal kategori i¢inde olusturulan
kodlarin (metaforlarin) ilgili kavramsal kategorileri, 6gretmen adaylarinin 6zel gereksinimli 6grencilere yonelik
metaforik algilarint gosterip gostermedgini dogrulamak i¢in {i¢ arastirmacinin olusturdugu kodlar ve bu kodlara
yonelik kategorilerin karsilastirmasi yapilmistir (Creswell, 2007; Houser, 2015; Streubert & Carpenter, 2011).
Arastirma verilerini {i¢ arastirmact ayri ayri kodladiktan sonra olusturulan kod ve kategori listesine son hali
verilmigtir. Veri analizinin giivenirligi, “Giivenirlik = goriigbirligi / goriis birligi + goriis ayriligi” formiili
kullanilarak hesaplanmistir (Miles & Huberman, 1994). Hesaplama sonucunda kodlayicilar arasi ortalama
giivenirlik .93 bulunmustur. Ayrica katilimc1 numarasi verilerek (OA2 gibi) dgretmen adaylarnin gériisleri
bulgularda agiklanmistir. Verilerin degerlendirilmesi igin ise kelime bulutu hazirlanmistir. Kelime bulutu
hazirlanmasinda https://wordart.com/create programi kullanilmistir.

Verilerin yorumlanmasi. Veri analizi asamasinda elde edilen metaforlar Giizel Sanatlar Egitimi Boliimii
ogretmen adaylarinin gelistirdikleri metaforlar kategorilestirilerek ve gerekgeli ifadeleri de belirtilmis, sekil ve
tablolar halinde sunularak yorumlanmaistir.

Bulgular
Bu boéliimde bulgular, amaglarda yer alan siraya uygun olarak iki baglik altinda sunulmustur.
Birinci Alt Amaca lliskin Bulgular

Birinci alt amaca iliskin bulgular 6gretmen adaylarinin 6zel gereksinimli Ogrencilere yonelik
gelistirdikleri metaforlar ve bu metaforlarin frekans degerlerine uygun olarak belirlenmesi seklinde sunulmustur.
I1k olarak belirlenen biitiin metaforlar toplu bir sekilde tabloda verilmistir. Daha sonra kelime bulutu sekliyle ifade
edilmigtir. Tablo 2’de 6gretmen adaylarinin 6zel gereksinimli 6grencilere yonelik gelistirdikleri metaforlar
gosterilmistir. Tablo 2’de goriildiigi gibi, Glizel Sanatlar Egitimi Boliimii 6gretmen adaylar1 6zel gereksinimli
ogrencilere iligkin 102 adet metafor liretmis ve iiretilen metaforlar 6gretmen adaylarinin kullanim sikliklarina gore
verilmistir. Bu metaforlardan 6gretmen adaylarinin en fazla kullanilan ¢igek (31), herkes (24), yapboz (9),
kesfedilmemis tilke (9), melek (7), bebek (7), 6zel (7), giiglii (7), kapalt kutu (7) ve yardima muhtag (7) oldugu
goriilmektedir. Ogretmen adaylarmin kullandiklar sonraki metaforlarin sikliginin ise alt1 ile bir arasinda oldugu
goriilmektedir. 61 metaforun ise birer kez kullanildig1 belirlenmistir. Giizel Sanatlar Egitimi Boliimii 6gretmenligi
bolimii 6gretmen adaylarinin 6zel gereksinimli 6grencilere yonelik gelistirdikleri metaforlarin kelime bulutu Sekil
1’de gosterilmistir.
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Tablo 2

Ogretmen Adaylarinin Ozel Gereksinimli Ogrencilere Yonelik Gelistirdikleri Metaforlar

gflr:t;for Metafor adi N gflrzt;for Metafor ad1 N ls\flrzt;for Metafor ad1 N
1. Cigek 31 35. Ayricalikli 2 69. Bagka bir boyut 1
2. Herkes 24 36. Hayat 2 70. Yeslltlerﬁillaélirl?j;?dakl

3. Yapboz 9 37 Siikiir 2 71 Insaniistii varhiklar 1
4, Kesfedilmemis iilke 9 38. Sevgi dolu 2 T2 Renkler 1
5. Melek 7 39 Bir parcam 2 73 Miizik 1
6. Bebek 7 40. Farkindalik 2 74 Orman 1
7. Ozel 7 41, Gizli bahge 1 75 Mucize 1
8. Gigli 7 42, Agag kokii 1 76 Yeserememis tohum 1
9. Kapali kutu 7 43 Dag 177 Ha;’;‘;f:if;‘éfﬁ‘“‘ 1
10. Yardima muhtag 7 44, Bahar 1 78 Bulut 1
11. Masumiyet 6 45. Yikilmaz kaya 1 79 Yildiz 1
12 Umut 6 46. Tiilbent 1 80. Kafesteki kus

13. Temiz kalpli 5 47. Onemli 1 81 Isik 1
14. Agag 5 48. Kristal 1 82 Su sisesi 1
15. Kesfedilmemis gezegen 4  49. Labirent 1 83 Cigek bahgesi 1
16. Miicevher 4 50. Bulmaca 1 84 Ugur bocegi 1
17. Empati 4 51. Okunmamig mektup 1 85 Okyanus 1
18. Kanadi kirik kug 4 52 Farkl1 bir fikir 1 86 Toplumun 15181 1
19. Degerli 4 53 Yildiz 1 87 Bir elin bes parmamg1 1
20. Kapali kutu 3 54 Koprii 1 88 Vazgegglit;$£leri 1
21. Hayatin gergegi 3 55, Kuru d;':;r;::menen 1 89 Kirlenmemis okyanus 1
22. Diinya 3 56. Ceviz 1 90 Daha ozel 1
23. Miicadele 3 57. Gokylizi 1 9L Onemli 1
24, Matruska 2 58 Soyut bir diinya 1 92 flgiye muhtag 1
25. Kitap 2 59 Gizli hazine 1 93 Yarim kalmig beste 1
26. Vazo 2 60. Yeni bir hayat 1 94 Sorumluluk 1
27. Kelebek 2 61 Mucize 1 95 Seffaf kafes 1
28. Yavru kus 2 62 Ayna 1 96 Fidan 1
29. Okunmamius kitap 2 63. Gokkusagi 1 97 Kedi 1
30. Hammadde 2 64 Saksi 1 98 Bebegin anne demesi 1
31. Cevher 2 65. Palet 1 99 Kus 1
32. Yetenek 2 66 Flggak‘li:yi";r%gzy‘ 1 100. Susuz kalmis agag 1
33. Farkli diinya 2 67. Parmak izi 1 101. Ozveri ve sabir

34. Su 2 68. Tanrinin emaneti 1 102 Yaral1 kaplan
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Tablo 2’de goriildiigii gibi, Giizel Sanatlar Egitimi Bolimi 6gretmen adaylari 6zel gereksinimli
ogrencilere iligkin 102 adet metafor {iretmis ve iiretilen metaforlar 6gretmen adaylarinin kullanim sikliklarina gore
verilmistir. Bu metaforlardan 6gretmen adaylarinin en fazla kullanilan ¢igek (31), herkes (24), yapboz (9),
kesfedilmemis tilke (9), melek (7), bebek (7), 6zel (7), giiclii (7), kapali kutu (7) ve yardima muhtag (7) oldugu
goriilmektedir. Ogretmen adaylarinin kullandiklar1 sonraki metaforlarin sikliginin ise alt1 ile bir arasinda oldugu
goriilmektedir. 61 metaforun ise birer kez kullanildig: belirlenmistir. Giizel Sanatlar Egitimi Boliimii 6gretmenligi
boliimii 6gretmen adaylarinin 6zel gereksinimli 6grencilere yonelik gelistirdikleri metaforlarin kelime bulutu Sekil
1’de gosterilmistir.

Hayatin Gorce i1emiz Kalpli oy

file KE fedllmeml Ulke Yardima Muhtac ;i
Ma UuHGUCIU - lDaKapah KUtU KediMicadele

.
Yildiz
=(ice Icek:
Covher Kitap
Miizik likir

oy Ayneati P Kanadi Kink Ku Behek
= Kelebe l- Dunya g Kapali Kutu
Masumlyet ’
Deerh eHavatH k !‘!IH«m

Empatl Melek Y' "p'h
'\ Miicevherye

etene Hcfuh m J[AE:J,\,I

Sekil 1. Glizel Sanatlar Egitimi Boliimii 6gretmen adaylariin 6zel gereksinimli 6grencilere yonelik gelistirdikleri
metaforlara ait kelime bulutu.

Sekil 1°de goriildiigii gibi 6gretmen adaylart en fazla cigek, melek, 6zel, herkes, yapboz ve melek gibi
metaforlar iiretmislerdir. Ogretmen adaylarmin iirettikleri metaforlar incelendiginde Giizel Sanatlar Egitimi
Boliimii 6gretmen adaylarinin 6zel gereksinimli 6grencileri daha ¢ok hayatin giizel yoniinii gormeyi saglayan
iyimser duygularla iliskilendirdigi gériilmektedir.

Ikinci Alt Amaca iliskin Bulgular

Giizel Sanatlar Egitimi Bolimii 6gretmen adaylarinin 6zel gereksinimli 6grencilere iliskin 102 metafor
iiretmislerdir. Uretilen metoforlar ortak 6zellikleri ve kullanim gerekgelerine gore gruplandirilmustir.
Gruplandirmalarin sonucunda, metaforlar sekiz farkli kategoride toplanmig ve bu kategoriler Sekil 2°de verilmistir.
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Nt

Farkhhk Hayatin Giizellikleri

—

Muhtag

Sekil 2. Glizel Sanatlar Egitimi Bolimii 6gretmen adaylarmin 6zel gereksinimli Ggrencilere yonelik alg
kategorileri.

Sekil 2’ye bakildiginda Gazi Egitim Fakiiltesi Giizel Sanatlar Egitimi Boliimii 6gretmen adaylarinin 6zel
gereksinimli 6grencilere iligkin irettikleri metaforlarin “Gizemli ve kesfedilmeyi Bekleyen”, “Kirilgan/Narin”,
“Hayatin Giizellikleri”, “Herkes Gibi/Normal”, “Ilgiye ve Yardima Muhtag”, “Farklilik”, “Hammadde” ve
“Dayaniklilik” kategorilerinin altinda toplandig1 goriilmektedir. Bu kategorilere yonelik metaforlar ve 6gretmen
aday1 goriisleri tablolar halinde asagida sunulmustur. Ogretmen adaylarinin “gizemli ve kesfedilmeyi bekleyen”
kategorisine yonelik goriigslerinden drnekler Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3

Gizemli ve Kesfedilmeyi Bekleyen Kategorisine Ait Kodlar ve A¢iklama Ornekleri
Metafor adi Aciklama 6rnekleri
Kesfedilmemis iilke Yapabilecekleri bir¢ok sey vardir VZ :;Iﬁ?rin(gﬁg%l kisiler tarafindan ortaya ¢ikarilmasi
Yapboz “Anlasilmasi giig, ancak anlasildiklarinda gok eglenceli 6grencilerdir.” (OA90)
Kapali kutu “Disaridan ne oldugu, iginde ne gibi giizellikler barindirdig1 bilinmez.” (OA48)
Kesfedilmemis gezegen “Onlarin eksikliklerinden ¢ok bilinmeyen birgok 6zel yetenekleri var.” (OA10)
Okunmanus Kitap “Goriiniise bakip okumazsin ama igerigi cok giizeldir.” (OA25)
Kitap “Okuyarak anlayabilirsin.” (OA99)
Matruska “I¢lerinden her defasinda yeni bir diinya agihir.” (OA13)
Okyanus “Yiizmesini bilen sonsuz derinliklerinf: kg(.ial,”gigebilir, bilmeyen insani ise bir avug suda

bogabilir.” (OA49)

Bulmaca “I¢lerinde ne yetenekler sakli oldugunu ¢ézmeye ¢alismadan ve anlamaya ¢alismadan asla

bilemeyiz.” (0A62)
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Tablo 3 (devami)

Metafor adi Aciklama 6mekle§i

Gokylizii “Cok genis bir evren.” (OA149)

Soyut bir diinya “Onlari anlamak, kendimizi onlarin yerine koyabilmek oldukga zordur.” (OA8)

Gizli hazine “Engelli olmak onlar1 mahkiim birakmak degil igindeki hazineyi kesfetmektir.” (OA11)
Yeni bir hayat “En basindan beri kesfedilmemis deneyimleri var.” (OA44)

Gizli bahge “Ancak gdrmek isteyenler o giizelligi kesfedebilir.” (OA68)

Yildiz “Yildiz gibi 151k kaynagidir, 151k kaynagim farklilig: ile farkli kisilikler kesfetmektir.” (OA83)

Okunmarmis mektup I¢lerinde ne yetenekler sakli oldugunu ¢dozmeye ¢alismadan ve anlamaya ¢alismadan asla

bilemeyiz.” (OA16)
Farkl bir fikir “Bizlerden farkli diisiinen insanlar.” (OA24)
Labirent “Zor goriinseler de onlarm diinyasina girince ¢ozmesi kolay.” (OA30)

Tablo 3’te goriildiigii gibi “gizemli ve kesfedilmeyi bekleyen” kategorisi altinda 18 metafor
bulunmaktadir. Ogretmen adaylarinin ifadelerine bakildiginda 6zel gereksinimli 6grencilerin gizemli ve
kesfedilmeyi bekleyen 6zellikleri olduguna deginilmistir. Bu kategoride en ¢ok “kesfedilmemis iilke ve yapboz”
metaforlarmin ifade edildigi goriilmektedir. Ogretmen adaylarmin “kirilgan, narin” kategorisine yonelik
goriislerinden 6rnekler Tablo 4’°te verilmistir.

Tablo 4
Kirilgan, Narin Kategorisine Ait Kodlar ve Agiklama Ornekleri

Metafor adi Agiklama 6rnekleri

Cigek “Kopardigin, {izdiigiin an solmaya yiiz tutar ve belki bir daha agmaz.” (OA4)
Vazo “Onlarin yardima, sevgiye, tutulacak bir elleri olmasina ihtiyac1 vardir.” (OA52)
Kelebek “Cok narin, dikkat edilmesi gereken bireylerdir.” (OA100)

Tiilbent “Hassas ve narindirler.” (OA125)

Onemli “Engelli insanlar bir parca eksiktir ama bir parca eksik fikirler bizim gibidir.” (OA38)
Kristal “Narin ve kirilgan 6zel insanlardir.” (OA151)

Tablo 4’te goriildiigii gibi “kirilgan, narin” kategorisi altinda alt1 metafor bulunmaktadir. Ogretmen
adaylarimin ifadeleri incelendiginde 6zel gereksinimli 6grencilerin hassas ve kirillgan ozellikleri olduguna
deginilmistir. Bu kategoride en ¢ok “cicek” metaforunun ifade edildigi goriilmektedir. Ogretmen adaylarinin
“hayatin giizellikleri” kategorisine yonelik goriislerinden 6rnekler Tablo 5°te verilmigtir

Tablo 5
Hayatin Giizellikleri Kategorisine Ait Kodlar ve Agiklama Ornekleri

Metafor adi Agiklama 6rnekleri _

Cigek “Varligiyla giizellik katan, hepsi rengarenk ama biraz ilgi bekleyen bireylerdir.” (OA201)
Masumiyet “Yalan bilmez, kétiiliikten habersiz” (OA93)

Melek “Kalpleri daha saf, daha sevgi doludur. Onlar harikadir.” (OA2)

Umut “Hem ¢ok giicliiler hem de mucizelerle dolular.” (OA253)

Temiz kalpli “Asla mutlu olmaktan vazgegmezler, hayatlaridan zevk almayi bilen insanlar.” (OA20)
Miicevher “Degerli ve 6zeldir.” (OA89)

Empati “Her birey hayatinin herhangi bir doneminde engelli olabilecek durumdadir.” (OA147)

“Bizler her ne kadar saglikli bireyler olarak tanimlansak da onlar da saglikli ve nadirdir.”

Degerli (OA56)
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Tablo 5 (devami)
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Metafor adi

Aciklama 6rnekleri

Su

Kirlenmemis okyanus

“Cok saf, temiz yiirekli insanlardir.” (OA260)

“Yiizmesine bilen sonsuz derinliklerine kadar gidebilir, bilmeyen insani ise bir avug suda
bogabilir.” (OA138)

Miizik “Insan ruhuna huzuru hatirlatirlar.” (OA14)

Orman “Her biri farkli giizellikte nefes almay1 6gretir, her zaman farkl bir alg1 yaratirlar.” (OA63)
Mucize “Bizlerin yapabileceklerinin de iistiinde yetenege sahip olabilecek insanlardir.” (OA131)
Hayat giizelliklerini

Yansitan gergek

“Yetersizlikleri olmasma ragmen giizelligi ve basariy1 saglayabildikleri icin.” (OA53)

Hayatin gergegi “Biitiin zorluklar1 kendi bagma asmaya calisan bireylerdir.” (OA174)

Hayat “Onlarla ilgilendikge ve onlara yasama dair giizel seyler kattikca hayat giizellesir.” (OA91)

Stikiir “Zorlu miicadeleye kars1 savasirlar.” (OA88)

Sevgi dolu “Sevgi ile egitilen insanlardir.” (OA70)

Bulut “Yumusacik kalpleri, saf masum bir giizellikleri var.” (OA190)

Yildiz “Diinyadan goriiniirler, bizden ¢ok farklidir ama ¢ok giizellerdir.” (OA172)

Isik “Merhamet dolu hareketlerle engelli olmaya}} bizleri aydmlatip, ¢ok giizel bir hatirlatma
yapiyorlar.” (OA101)

Su sisesi “Ulagmak zor ama ulastigin zaman en giizel zaman.” (OA26)

Cicek bahgesi “Ilgilenirsen icinde renk renk ¢icekler agar.” (OA123)

Ugur bdcegi “Cok tatl1, cok masum ve ¢ok kirtlganlar bembeyaz bir papatya gibi.” (0A40)

Tablo 5’te goriildiigii gibi 6gretmen adaylarinin “hayatin giizellikleri” kategorisinde 6zel gereksinimli
ogrencilere yonelik olusturduklari 24 metafor bulunmaktadir. Bu metaforlara bakildiginda 6gretmen adaylarinin
6zel gereksinimli 6grencilerin yagamin giizel yonlerini hatirlatan, olumlu diisiinmeye sevk eden yonleri oldugunu
belirtmislerdir. Bu kategoride en ¢ok “cigek ve melek” metaforlarinin ifade edildigi goriilmektedir. Ogretmen

adaylarmin “normal/ herkes gibi” kategorisine yonelik goriislerindn 6rnekler Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6

Normal/Herkes Gibi Kategorisine Ait Kodlar ve A¢iklama Ornekleri

Metafor adi Agiklama ornekleri _

Herkes “Farkl1 degiller ve topluma kazandirilmalilar.” (OA240)

Diinya “Bizlerden higbir farki olmadan tiim esitlik hak ve ortamlar saglanmalidir.” (OA119)
Toplumun bir pargasi “Bizden higbir farki yok ve olmamasi igin caligmaliyiz.” (OA94)
Farkindalik “Birbirimizden bir farkimiz yoktur, bir oldugumuzda birbirimizi tamamliyoruz.” (OA36)

Toplumun Is1g1

Egitimin vazgegilmezleri

Bir elin bes parmagi

Normal

“Bizimle esit imkanlara sahip olmalar1 cok 6nemlidir.” (OA188)
“Egitim her yasa her kesime aittir.” (OA187)
“Normal insanlardan farki yoktur.” (OA81)
“Viicudumuzdaki herhangi bir uzvun olmamasi ya da sakat olmasi bizi digerlerinden

ayiracak bir etmen degildir.” (OA103)

Tablo 6°de goriildiigi gibi “normal/herkes gibi” kategorisi altinda sekiz metafor bulunmaktadir.
Ogretmen adaylarmin ifadeleri incelendiginde &zel gereksinimli Ogrencilerin 6zel gereksinimi olmayan
Ogrencilerden bir farklarinin olmadigina deginilmistir. Bu kategoride en ¢ok “herkes” metaforunun ifade edildigi
goriilmektedir. Ogretmen adaylarinin “ilgiye ve yardima muhtag” kategorisine yonelik goriislerinden 6rnekler
Tablo 7°de verilmistir
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Ilgiye ve Yardima Muhtag Kategorisine Ait Kodlar ve A¢iklama Ornekleri

Metafor adi Aciklama drnekleri _

Bebek “Bakima ilgiye ve sevgiye her zaman muhtaglardir.” (OA71)
Yardima muhtag “Bir seyler basarabilmek icin yardima ihtiyaclar1 var.” (OA127)
Yavru kus “Hak ettikleri 6zel ilgiyi almal1.” (OA69)

Kanadi kirik kus “Her zaman eksiktirler ve bu yiizden yardima ihtiyaglari vardir.” (OA264)
Kedi “Siirekli ilgi ve sevgi gostermek gerekir.” (OA202)

Kelebek “Cok narin, dikkat edilmesi gereken bireylerdir.” (OA1)

Kus “Eger onunla ayn1 dilde anlagirsaniz her seyi bilirsiniz.” (OA21)

Susuz kalmis agag
Ozveri ve sabir

Kafesteki kus

Yeserememis tohum
Ilgiye muhtag
Yarim kalmig beste
Sorumluluk

Seffaf kafes

Tanrinin emaneti
Fidan

Bebegin anne demesi

“Her daim yardima ihtiyac1 vardir.” (OA195)
“Diger dgrencilere kiyasla daha zor dgrenebilirler.” (OA222)

“Birey gibi goriilmeyip toplumdan ayr1 tutularak hep birilerine muhtagmus gibi
yetistiriliyorlar.” (OA73)

“Goz ard1 ediliyorlar, dnemsenmiyorlar onlar i¢in yapilan calismalar yetersiz.” (OA168)
“Engeller agilir.” (OAS1)
“Eksik ama iginde bir o kadar giizellikler tasiyan umutlu.” (OA118)
“Biz de engelli aday1 bir insamz.” (OA175)

“Aslinda etimizle kemigimizle hepimiz ayniyizdir ama bizi birbirimizden ayiran o ince
seffaf gizgilerdir.” (0A22)

“Tamamen bize baghlar.” (OA183)
“Ogzel ilgi gosterilmesi gereken dgrenciler.” (0A213)

“Anlasilmasi ¢ok zor goriinse de aslinda anlayamamamiz beyin engelimizdendir.” (OA41)

Tablo 7°de goriildiigl gibi “ilgiye ve yardima muhtag” kategorisi altinda 18 metafor bulunmaktadir.
Ogretmen adaylarmin ifadeleri incelendiginde 6zel gereksinimli dgrencilerin ilgiye ve baskalarinin yardimina
ihtiyaglart olduguna deginilmistir. Bu kategoride en ¢ok “bebek ve yardima muhta¢” metaforlarinin ifade edildigi
goriilmektedir. Ogretmen adaylarmin “farklilik” kategorisine yonelik goriislerinden ornekler Tablo 8’de

verilmigtir.
Tablo 8

Farklilik Kategorisine Ait Kodlar ve A¢iklama Ornekleri

Metafor adi Agiklama 6rnekleri
Ozel “Engellilerin 6zel gereksinime ve bakima ihtiyaclari vardir.” (OA15)
Farkindalik “Olaganin disindadir.” (OAS54)
“Uzaktan bakildiginda birbirine benzer fakat higbiri birbirinin ayn1 degil. Biz onlar1
Parmak izi smiflamaya ¢aligsak da onlarm hepsinin farkli ihtiyaclar1 var ve hepsi farkli yetenekleri olan
bireylerdir.” (OA120)
Yetenek “Engelli olan bireyler genellikle engellerine gore farkli konularda (miizik-resim vb.) ¢ok

Bagka bir boyut

Yesil elmalar arasindaki

kirmizi elmalar

Farkli diinya

yetenekli.” (OA230)
“Diinyaya farkl1 acidan bakmayi sagladiklar.” (OA82)

“Esit sartlarda yasama hakki var.” (OA97)

“Kimisi bazi uzuvlarindan yoksun olmasina ragmen yasama dort elle tutuna
cabasindadirlar.” (OASS)
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Tablo 8 (devami)

Metafor adi Aciklama ornekleri
“Her biri farkli renkler igerir ve o renkleri ¢ozmek ve tuvale siirmeden once eklememiz

Renkler gereken renkler var.” (OA105)

Daha 6zel “Ozel.” (DA59)

Ayricalikh “Beyinsel olarak daha ileri sevi};ziea%iirllii{e\r/jc”(i((’)jgg )egitimle beraber ¢ok biiyiik isler
Onemli bir yetenek “Iclerinde ¢ok yetenekliler var.” (OA66)

Kelebek “Ozel ve kendi icinde farkli diinyalar1 oldugu.” (OA79)

Yildiz “Yildizlar bizlere uzak ve farkli gelirler ama gok 6zeldirler parlarlar tipki onlar gibi. Onlar

yeryiiziiniin yildizidirlar.” (OA244)

Tablo 8’de goriildiigii gibi “farklilik” kategorisi altinda 18 metafor bulunmaktadir. Ogretmen adaylarinin
ifadeleri incelendiginde 6zel gereksinimli &grencilerin ilgiye ve baskalarinin yardimina ihtiyaglar1 olduguna
deginilmistir. Bu kategoride en ¢ok “dzel” metaforunun ifade edildigi goriilmektedir. Ogretmen adaylarmin
“hammadde” kategorisine yonelik goriislerinden drnekler Tablo 9°da verilmistir.

Tablo 9
Hammadde Kategorisine Ait Kodlar ve Agiklama Ornekleri

Metafor adi Agiklama 6rnekleri
Hammadde “Onlarda biiyiik cevherler var bunlari ortaya ¢ikarmaliyiz.” (OA106)
Mucize “Bizlerin yapabileceklerinin de iistiinde yetenege sahip olabilecek insanlardir.” (OA78)
Ayna “Insanlarim isterse her seyi yapabileceginin bir kanitidir.” (OA121)
Gokkusas “Her ¢ocugun i¢inden ¢ikmak isteyen renkler vardir, 6nemli olan o bulutlar1 ¢arptirtmak,
335 yagmuru yagdirtmaktir.” (OA159)

“Dogru diistinceleri tohum olarak degerlendirdigimizde 6zen gosterip ilgilenirsek bize

Saks1 . g
¢igekler verir.” (OA184)

Cevher “Kendi yeteneklerinin farkina tam olarak varamamuslardir.” (OA42)
Palet “Kendi i¢lerinde cesit cesit renkler barindirir.” (OA57)
Fir¢ada siiriilmeyi “Normal bireyler kadar yetenekli ¢aligkan bireylerdir. Sadece fark edilmeleri ve firsat
bekleyen boya verilmesi gerekiyor.” (OA215)
insaniistii varliklar Onlar agac gibiler kokleri ne kadar uzasa((g:;);f)lan uzayip egilse de topraga tutunuyorlar.

Tablo 9°da goriildiigii gibi “hammadde” kategorisi altinda dokuz metafor bulunmaktadir. Ogretmen
adaylarinin ifadeleri incelendiginde 6zel gereksinimli 6grencilerin basariy1 ortaya gikaracak bir potansiyele sahip
oldugu goriilmektedir. Bu kategoride en ¢ok “hammadde” metaforunun ifade edildigi goriilmektedir. Ogretmen
adaylarimin “dayaniklilik” kategorisine yonelikgoriislerinden 6rnekler Tablo 10°da verilmistir.

Tablo 10

Dayaniklilik Kategorisine Ait Kodlar ve A¢iklama Ornekleri

Metafor adi Agiklama 6rnekleri

Agag “Farkliliklar1 olsa bile o bahgeye katkis1 Vardlr.. S’?dgce govdesi farklidir belki ama sonugta o
da meyve verir.” (OA199)

Agac kokii “Astlmas1 en zor engelleri asip hayata tutunmaya galisirlar.” (OA261)

Miicadele “Yaganilan bunca zorluga ragmen hayata tutunmak ve bir yerlere varmak basaridir.”

Yikilmaz kaya “Her tiirlii zorlugu kendi baglarma yenebilirler.” (OA170)
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Tablo 10 (devami)
Dayaniklilik Kategorisine Ait Kodlar ve A¢iklama Ornekleri

Metafor ad1 Aciklama 6rnekleri _

Dag “Hareketleri kisithidir belki ama yaptiklariyla goziiniizde biiyiirler.” (OA19)

Bahar “Tiim soguk kis giinlerine ragmen insann igini kipirdatan tomurcuklar agar.” (OA75)
Giiclii “Her seyin iistesinden geliyorlar ve her zorluga kars1 dimdik ayakta duruyorlar.” (OA98)
Koprii “Birbirimize baglayan bir yoldur.” (OA107)

Kuru dalda filizlenen “Toplumumuz igerisinde ¢ok giizel basariyla siyrilan ve kendilerini gelistirmis insanlar.”
Yaprak (OA144)

Ceviz “Ice kapanik ve dis1 sert fakat onlarla arkadas olundugunda meyvesi yenir.” (OA27)
Yarali kaplan “Cok giiclii, hayata adapte olmus, yarasiyla yasayabilen sevgi dolu insanlardir.” (OAS)

Tablo 10°da goriildiigii gibi “dayaniklilik” kategorisi altinda 11 metafor bulunmaktadir. Ogretmen
adaylariin ifadeleri incelendiginde o6zel gereksinimli Ogrencilerin karsilagtiklar1 zorluklara karsi direngli
olduklarina deginilmistir. Bu kategoride en ¢cok “gli¢lii ve aga¢” metaforlarinin ifade edildigi goriilmektedir.

Tartisma ve Sonu¢

Bu arastirmada da Gazi Egitim Fakiiltesi Giizel Sanatlar Egitimi Bolimii 6gretmen adaylarinin 6zel
gereksinimli 6grencilere yonelik gelistirdikleri metaforlarin incelenmesi amaglanmistir. Arastirmada elde edilen
verilere gore 267 Giizel Sanatlar Egitimi Boliimii 6gretmen adayinin 6zel gereksinimli 6grencilere iligkin “Gizemli
ve Kesfedilmeyi Bekleyen”, “Kirilgan/Narin”, “Hayatin Giizellikleri”, “Herkes Gibi/Normal”, “Iigiye ve Yardima
Muhta¢”, “Farkhiik”, “Hammadde” ve “Dayaniklilik” olmak iizere sekiz kategoride 102 metafor trettigi
goriilmiistiir. Ogretmen adaylarini iirettikleri meteforlar incelendiginde énemli bir kisminin 6zel gereksinimli
ogrenciyi “cigek, herkes, yapboz, kesfedilmemis iilke, melek ve bebek™ olarak algiladigi goriilmektedir. Bu
metaforlar, 6gretmen adaylarinin 6zel gereksinimli 6grencileri nasil algiladiklarini, 6zel gereksinimli 6grencilere
yonelik tutumlarini ve inanglarini ya da deneyimlerini vb. metaforlar araciligiyla farkli kavramlarla agikladiklarini
gostermektedir (Aubusson, 2002; Ekici, 2016). Ozellikle “hayatin giizellikleri” kategorisinde diger kategorilerdeki
metaforlardan en fazlasini (24 metafor) tirettikleri goriilmektedir. Bu kategoriler ve diger kategorilerde iiretilen
metaforlarin cogunlugunun olumlu oldugu, 6gretmen adaylarinin 6zel gereksinimli 6grencileri daha ¢ok hayatin
giizel yoniinii gérmeyi saglayan iyimser duygularla iligskilendirdigi sdylenebilir. Alan yazinda 6zel gereksinimli
ogrenciler hakkinda metaforik algiy1 degerlendiren bir arastirmaya rastlanmamakla birlikte farkli bolimlerde
okuyan 6gretmen adaylarmin 6zel gereksinimli 6grencileri nasil algiladiklarina yonelik yapilan ¢aligmalarin
sonuglari, bu ¢aligmanin sonuglariyla benzerlik gostermektedir. Vural, Esentas ve Isikgéz (2018) yilinda
Engellilerde Egzersiz ve Spor Egitimi bolimii 6gretmen adaylarinin engellilere yonelik tutumlarint arastirdiklar:
¢alismanin sonucunda 6grencilerin engellilere yonelik olumlu tutum igerisinde olduklari bulunmustur. Benzer
sekilde Impecoven-Lind (2004) 6gretmen adaylarinin 6zel gereksinimli 6grencilere yonelik algilarint arastirdigi
calismasinda sonuclar, 6gretmen adaylarinin 6zel gereksinimli 6grencilere yonelik algilarinin oldukga olumlu
oldugunu gostermistir. Akyildiz (2017) simf 6gretmenligi, okul oncesi ve 6zel egitim boliimlerinde okuyan
ogretmen adaylarinin 6zel gereksinimli bireylere yonelik tutumlarinin belirlenmesini amagladigi ¢alismasinin
bulgularinda genel olarak O6gretmen adaylarinin 6zel gereksinimli 6grencilere yonelik tutumlarinin olumlu
oldugunu saptamistir. Yarali ise (2015) yilinda 6gretmen adaylarinin 6zel gereksinimli bireylere yonelik
tutumlarini bazi degiskenler agisindan inceledigi ¢aligmada Tiirkge, sosyal bilgiler ve siif 6gretmenligi ile egitim
bilimleri (PDR) boliimlerinde okuyan 209 6gretmen adayina uygulanan “6zel gereksinimli bireylere yonelik tutum
6lcegi” sonucunda dgretmen adaylarinin 6zel gereksinimli bireylere yonelik begeni boyutunun ve duyarliliklarinin
nispeten yiiksek, 6zel gereksinimli bireylere yonelik olumsuz tutumlarmin ise nispeten diisiik oldugunu
bulgulamistir.
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Ogretmen adaylar1 tarafindan gelistirilen metaforlarm 61’1, yartya yakini bir kez yazilmistir. Bu veri
bireysel deneyimlerin farkli metaforlarin olusturulmasinda 6nemli bir etken oldugunu gostermektedir (Cisek,
1999). Dolayistyla arastirmaya katilan 6gretmen adaylarinin bireysel deneyimlerinin ve yaraticiliklarinin zengin
oldugunu diistindiirmektedir. Bununla birlikte Impecoven-Lind (2004) ¢alismasina dgretmen adaylarmin 6zel
gereksinimli 6grencilere yonelik algilarinin 6gretmen adaylarinin tamamladigi erken g¢ocukluk, ilkogretim,
ortadgretim gibi alan deneyimlerine gore gruplar arasinda farkliliklar oldugunu belirtmistir. Ayrica 6gretmen
adaylarinin 6zel gereksinimli 6grencilere yonelik mevcut algilarini sekillendiren faktorlerden en yaygin olanlari
arasinda okul, uygulamali deneyimler oldugunu ifade etmistir. Dolayisiyla bu arastirmada elde edilen bulgulardaki
Ogretmen adaylarinin 6zel gereksinimli 6grencilere karsi olumlu tutumlarinin 6gretmenlikleri sirasinda da devam
etmesi i¢in Universite siniflarinda aldiklari iki saatlik “6zel egitim ve kaynastirma” dersine ek olarak ozel
gereksinimli 6grencilere yonelik nasil uyarlama yapacaklari, davranig yonetimi vb. konularda, biri mutlaka
uygulama olmak iizere en az iki ders daha almalar1 6nerilebilir. Cilinkii 6zel egitime gereksinim duyan ¢ocuklarin
farkliliklarinin olumlu algilanmasi kadar, bu farkliliklara yonelik nasil bir egitim yapildigi, ¢ocugun okuldaki ve
okul sonrasindaki basarisi tizerinde 6nemli bir etkiye sahip olmaktadir (Heward vd., 2017).

“Hammadde” ve “gizemli ve kesfedilmeyi bekleyen” kategorilerinde 6gretmen adaylarinin geligtirdikleri
metaforlar ve gerekgeleri birbiriyle benzer olsa da farkli 6zellikler barindirdigi icin iki ayr1 kategoride ele
almmistir. “Hammadde” kategorisinde dgretmen adaylart daha ¢ok onlarin da belli diizeylerde potansiyelleri
olduguna yonelik metafor ve gerekgeli ifadeler kullanmislardir. “Gizemli ve kesfedilmeyi bekleyen” kategorisinde
ise Ozel gereksinimli dgrencilerin yetersizliklerinin 6tesinde farkli 6zellikler barindirabildigini ve bunun ortaya
¢ikarilmasina yonelik metafor ve gerekgeli ifadeler kullandiklart goriilmektedir. Sonug olarak her iki kategoride
de 6gretmen adaylarinin 6zel gereksinimli 6grencilerin potansiyelleri temel alinarak bunlarin ortaya ¢ikarilmasina
ve gelistirilmesine yonelik olumlu diisiincelere sahip olduklari sdylenebilir. Fakat bu potansiyellerin nasil ortaya
c¢ikarilacagina dair bir ifade kullanmadiklar1 gorilmektedir. Bu verilerden Giizel sanatlart bolimii 6gretmen
adaylarmin 6zel gereksinimli 6grencilere resim, miizik derslerini nasil yiiriiteceklerinin, 6zel gereksinimli
ogrencilerde var oldugunu diisiindiikleri potansiyelleri nasil ortaya ¢ikaracaklarinin 6gretilmesinin gerekli oldugu
sOylenebilir. Cilinkii dgretmen adaylarinin 6gretmenlikleri sirasinda 6zellikle de calisma alanlari 6zel egitim
okullar1 ya da 6zel egitime ihtiyag¢ olan ¢ocuklarin da bulunduklari okullar oldugunda bu bilgiye ihtiyaglar1 olacagi
diisiiniilmektedir. Ornegin, Cetin (2004) dzel egitim alaninda calisan farkli meslek grubu egitimcilerin yasadiklart
giiclikkleri belirlemeyi amacladigi caligmasinda, c¢esitli egitim uygulama ve 0Ozel egitim ve rehabilitasyon
merkezlerinde gorev yapan farkli boliimlerden mezun olan egitimcilerin, hizmet dncesi egitimlerinde 6zel egitimle
ilgili yeterli teorik bilgi almamalari, uygulama yapmamalari, problem davraniglari yonetmede sikint1 yagamalart,
0zel gereksinimli 6grencileri nasil degerlendireceklerini bilememeleri, farkli 6gretim yontemlerini kullanmayla
ilgili yetersiz kalma gibi giiclikkler yasadiklarini belirtmistir. Ayrica bu egitimcilerin 6zel egitim alana yonelik
yazili kaynak ve materyal ile hizmet i¢i egitime ihtiya¢ duyduklari da arastirmanin bulgulari arasinda yer almustir.
Shippen ve digerleri (2005) ise yaptiklar1 calismada Ogretmen adaylarinin, 6zel egitime giris kursunun
tamamlanmasindan sonra dgretmen adaylarinin, genel egitim ortamlarinda 6zel gereksinimli 6grencilere hizmet
etme konusundaki kaygi ve bu durumu kabul etmeme diizeylerini 6nemli Slclide azalttigini gostermistir.
Dolayistyla arastirmada elde edilen verilere gore dgretmen adaylarinin olumlu diisiincelerinin hizmet dncesi
egitimde alacaklar1 6zel egitim dersine ek dersler ve uygulama ile de desteklenmesi dnerilmektedir. Ciinkii her
zaman olumlu ydndeki algi tek basina birseyler yapmak i¢in yeterli olmayabilir.

Ogretmen adaylar1 “farklihk” kategorisinde 18 metafor iiretirken bu kategori ile zit olabilecek
“normal/herkes gibi” kategorisinde 8 metafor iretmistir. “Farklilik” kategorisindeki metaforlar incelendiginde
“Onemli bir yetenek, parmak izi, yesil elmalar arasindaki kirmizi elmalar” gibi daha ¢ok bu 6grencilerin
engellerinin yam sira 6zel yetenekleri agisindan farkliliklara vurgu yapildig goriilmektedir. Ogretmen adaylarinin
farkliliklar1 olumlu algilamas1 6gretmenlik mesleginde karsilasacaklari 6grencilere yonelik davraniglarimi da
olumlu yonde etkileyecegini diisiindiirmektedir. “Farklilik” kategorisinde yer alan “ayricalikli, renkler, 6zel” gibi
metaforlar ve gerekceleri incelendiginde ise 6zel gereksinimli 6grencilerin farkliliklarina yonelik egitim verilmesi
gerekliliginin vurgulandig1 goriilmektedir. Ozel egitime gereksinim duyan cocuklar normal gelisim gosteren
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cocuklardan farkli olduklarindan daha ¢ok benzer olsalar da 6zel egitime gereksinim duyan bir ¢ocuk ayni1 yastaki
normal gelisim gdsteren akranlarindan dnemli sekillerde ayrilmaktadir (Heward vd., 2017). Ogretmen adaylarinin
bu kategorideki metaforlar1 aciklamak i¢in kullandiklar1 gerekceler 6zel gereksinimli dgrencilerin farkli egitim
gereksinimlerinin farkinda olduklar1 izlenimini vermektedir. “Normal/herkes gibi” kategorisindeki metaforlar ve
gerekgeleri incelendiginde aslinda 6gretmen adaylarinin 6zel gereksinimli 6grencileri engelliklerinin yani sira
oncelikle insani ve vatandas olma 6zellikleri acisindan ele alarak farkliliklariyla birlikte toplumun bir tiyesi olma
konusuna dikkat ¢eken ifadeler kullanmislardir. Bu ifadeler diinyada ve Tiirkiye’de 6zel egitime gereksinimi olan
bireyler i¢in 6zel egitim hizmetlerine yon vermede etkili olan normallestirme ilkesini akla getirmektedir.
Normallestirme ilkesi, 6zel gereksinimli olan bireylerin, toplumun diger bireylerinin toplumda yararlandig: hak ve
olanaklardan esit diizeyde yararlanmalarimi hedeflemektedir (Akg¢amete, 2009; Kargin, 2004; Lindsay, 2003;
Ysseldyke, Algozzine & Thurlow, 2000). Bu ilkeye dayanarak diinyada “biitiinlestirme ve kaynastirma”
uygulamalar1 yapilmaktadir. Bu arastirmada bir degisken olarak &zel egitim dersi alma ve almama durumlarina
yer verilmemesine ragmen arastirmaya katilan son siif 6gretmen adaylari arasinda “6zel egitim ve kaynastirma”
dersi alan 6gretmen adaylar1 da bulunmaktadir. Ogretmen adaylarinin bu kategorideki metaforlar1 agiklamada
kullandiklari gerekgelerin “6zel egitim ve kaynastirma” dersinin bir sonucu oldugu diisiiniilebilir. Benzer sekilde
Sahin ve Giildenoglu (2013) yaptiklari arastirmada iiniversite 6grencilerine 6zel egitim ve kaynagtirmaya yonelik
sunulan egitim programinin {iniversite 6grencilerinin engellilere yonelik tutumlari tizerinde olumlu etkileri
oldugunu belirtmistir.

Ogretmen adaylari tarafindan alt: metafor {iretilen “kirilgan ve narin” kategorisi ile 11 metafor iiretilen
“dayaniklilik” kategorisi de birbirine zit goriinen kategorilerdir. “Kirilgan ve narin” kategorisi i¢in gelistirilen
metaforlar incelendiginde hayatta zarar gérmemesi i¢in hassas davranmamiz gereken c¢igek, kristal, kelebek gibi
varliklar oldugu goriilmektedir. Bu bakis agis1 6gretmen adaylarinin 6zel gereksinimli 6grencilerin engellerinden
dolay1 psikolojik olarak daha hassas yapida olabileceklerini diisiindiikleri izlenimini vermektedir. Ancak bu
durumun engellilere 6zgii bir durum olmamasi gerektigi ve aslinda insani bir 6zellik oldugunun disiiniilmesi
gerekliligini ortaya koymaktadir. Bir gocugun duygu diinyasi sadece onun yapisal 6zelliginin dogal bir gostergesi
olmaylp deneyim ve Ogrenme sonucunda ortaya c¢ikan sosyal bir yapilanmadir. Yani eger bir cocuk
cevresindekilerin davraniglart ve iletisimini anlayamiyor ve yorumlayamiyorsa bu durum g¢ocugun duygusal
geligimi iizerine uzun dénemli sosyal sonuglar olusturabilir. Sonugta bu durum sosyal olarak degistirilebilir (Kirk,
Gallagher & Coleman, 2015). Diger taraftan “dayaniklilik” kategorisindeki metaforlar incelendiginde hayatta
giiclii kavramini tanimlamak i¢in kullandigimiz miicadele, yikilmaz kaya gibi terimler ve dag, agac, agac kokii
gibi varliklarm kullamldig1 goriilmektedir. Ogretmen adaylarinin 6zel gereksinimli dgrencilerin engellerine
ragmen hayata ve hayatta karsilastiklar1 zorluklara karsi giiclii olabildiklerine yonelik diisiinceleri, kullandiklari
metaforlarin gerekgeli ifadelerinden anlasilabilmektedir. Ogretmen adaylarmin dayamklilik kategorisinde
tirettikleri metaforlar ve gerekgeli ifadeler 6zllikle bu aragtirma agisindan énemli sonuglar ortaya ¢ikarmaktadir.

“ligiye ve yardima muhtag” Kkategorisi incelendiginde dgretmen adaylarinin 18 metafor gelistirdikleri
gorillmektedir. Bu kategorideki metafor ve metaforlarin gerekgeleri incelendiginde sonuglar, Tortop ve digerleri
(2015) ogretmen adaylarinin zihinsel 6zel gereksinimli birey kavramina iligkin algilarini ortaya g¢ikarmayi
hedefledikleri aragtirmanin sonucunda ortaya ¢ikan temalarda ilk bes sirada yer alan “sosyal yasantist engellenmis
birey”, “birtakim becerileri yerine getiremeyen birey”, “ilgiye ihtiyaci olan birey” sonucuyla benzerlik
gostermektedir. Bu kategoride 6gretmen adaylarinin 6zel gereksinimli 6grencilerin ilgi, yardima muhta¢ olma
durumlarin farkli metaforlar ve gerekgelerle acikladiklari goriilmektedir. Ornegin “bebek, yardima muhtag, kedj,
kelebek, susuz kalmis agag, tanrinin emaneti” gibi metaforlarin gerekgeli ifadelerinde ilgi ve yardim durumunun
her zaman yapilmas1 gerektigini agiklarken, “kafesteki kus, yeserememis tohum, bebegin anne demesi” gibi
metaforlarin gerekgeli ifadelerinde muhtag olma durumunun siirekliligini diger kisilere ve onlara sunulan
hizmetlerle aciklamislardir. Bu kategoride ilgi ve yardim durumunun siirekli olmasi gerektigi diisiincesine sahip
ogretmen adaylarinin 6zel gereksinimli 6grenciler hakkinda yeterince bilgi ve deneyime sahip olmadiklar:
diistintilebilir. Muhta¢ olma durumunun siirekliligini diger kisilere ve onlara sunulan hizmetlerde oldugu
diislincesine sahip 6gretmen adaylarinin 6gretmenlik yasantisi sirasinda engelleri ortadan kaldiracak onlemleri
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alabilecegi diigtiniilmektedir. Ciinkii yetersizlik durumu kisiye 6zel bir durumken engellilik durumu ortama ve
sunulan hizmetlere gore degisiklik gosterebilmektedir (Heward vd., 2017). “Tanrinin emaneti” metaforu da
ogretmen adaylarimin algilarini dini inanglarin etkiledigini diistindiirmektedir. Benzer sekilde Impecoven-Lind
(2004) calismasinda 6gretmen adaylarinin 6zel gereksinimli 6grencilere yonelik mevcut algilarini sekillendiren
faktorlerden en yaygin olanlar1 arasinda dini inanglarin da oldugunu belirtmistir.

Sonug olarak aragtirmadan elde edilen veriler 6gretmen adaylarinin olusturduklart metaforlarin olumlu
yonde oldugunu gostermektedir. Bu ileride 6gretmen olacak bir dgretmen aday: icin ¢ok dnemli bir 6zellik
olmasmna ragmen alan yazin okulda ve okul digindaki hayatlarinda 6zel gereksinimli 6grencileri basariya
ulastirmada, farkliliklarin olumlu algillanmasimin yani sira bu farkliliklara uygun egitim ortamlarinin
olusturulmasimin gerektigi yoniindedir. Dolayisiyla 6zellikle 6gretmen adaylarinin {iniversite siniflarinda 6zel
gereksinimli 6grencilere yonelik teorik derslerin yani sira uygulamali derslerle de desteklenmesi dnerilmektedir.
Ileri aragtirmalarda Giizel Sanatlar Egitimi Béliimii 6gretmen adaylarini bir 6zel gereksinimli dgrenci grubuna
Ogretim desenleyerek Ogretim yapma becerileri ve bu siirece yonelik diisiincelerinin arastirildign eylem
aragtirmalar1 yapilabilir. Bu arastirmada &gretmen adaylarinin 6zel egitim dersi alma ve almama ile 6zel
gereksinimli yakini olma ve olmama degiskenleri dikkate alinmamustir. Bu degiskenler dikkate alinarak gretmen
adaylarinin 6zel gereksinimli &grencilere yonelik metaforik algilarinin karsilastirildign baska arastirmalar
yapilabilir. Son olarak, Ozel Egitim Béliimii 6gretmen adaylari ile Giizel Sanatlar Egitimi Béliimii 6gretmen
adaylarinin 6zel gereksinimli 6grencilere yonelik metaforik algilari karsilastirilabilir.
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METAPHORICAL PERCEPTIONS OF PRESERVICE TEACHERS OF FINE ARTS EDUCATION TOWARDS STUDENTS WITH 117
SPECIAL NEEDS (THE CASE OF GAZI UNIVERSITY)

All children differ from one another in terms of physical and learning characteristics. Most children
benefit from the general education program. However, in order to fully benefit from education, the physical and
for learning characteristics of children with special needs differ from the norm above or below in that they require
an individualized special education program and related services. The term “children with special needs” includes
children with learning difficulties as well as children with a very high level of performance that need help to fulfill
their potential and that require adaptation in the curriculum and instruction (Heward, Alber-Morgan, & Konrad,
2017).

Public institutions of the Ministry of National Education General Directorate of Special Education and
Guidance Services and private institutions of the General Directorate of Private Education are responsible for the
education of children with special needs in Turkey. Institutions of the Ministry of National Education General
Directorate of Special Education and Guidance Services provides courses to improve developmental areas and
academic skills of children with special needs within the framework of individualized education programs (IEP).
It needs to be pointed out that, in special education schools for children with moderate or severe intellectual
disabilities/autism, “Visual arts and Handcrafts” and “Music and play” courses are provided three hours a week
that is same for the courses of “Mathematics”, “Life skills” and “Social skills” (Ministry of National Education,
MoNE, 2019a, 2019b). In addition, the Special Education Services Regulation (2018) which regulates the
education services of individuals in need of special education, informs that the courses in special education schools
and classes are instructed by special education teachers. It also states that “religion course in primary schools;
religion, visual arts, music and physical education courses and vocational courses are taught by the specialized
teachers in secondary and high schools”. When undergraduate programs are examined, it is seen that the “Special
Education and Inclusion” course is offered two hours a week in the fourth year of the Art and Music Teacher
Education Program of the Department of Fine Arts Education (Council of Higher Education, 2019).

Although all children are different in terms of their individual characteristics, children with special needs
should have an individualized education program in order to fully benefit from the school. Although children in
need of special education show more similarities than differences from those with normal development, a child
with special needs differs significantly from normally developing peers. The way these differences are perceived
and the type of education provided have a significant effect on the success of children in and after school (Heward
etal., 2017; Ozyﬁrek, 2006).

Research is available about how individuals with special needs are perceived by prospective teachers.
Tortop, Kandemir, Kaya, and Demir (2015) stated that preservice teachers' perceptions about the term “mentally
disabled individual” including their responses to the question of how they perceive the definition of mental
disability. Five themes out of 11 emerged, involving “individual who needs others to survive”, “individual whose

mental development is regressive”, “individual whose social life is hindered”, ‘individual who cannot fulfill some
skills”, and “individual in need of attention”.

In their study, Shippen, Crites, Houchins, Ramsey, and Simon (2005) compared preservice teachers'
perceptions of providing assistance to the students with special needs on two different scales (eg.
refusal/acceptance and anxiety/calmness) before and after the completion of an entry course to special education.
The results of the study showed that the special education course significantly reduced the preservice teachers'
anxiety and refusal about assisting the students with special needs in general education settings.

Impecoven-Lind (2004) aimed to investigate prospective teachers' perceptions of students with special
needs and provide the educators with information that could be used to better prepare future teachers for working
with a different group of students and to modify the teacher training programs where necessary. The results showed
that preservice teachers' perceptions of students with special needs were very positive. There were differences
between the groups according to the early childhood, primary, secondary learning experiences of the teacher
candidates. Several themes emerged as factors that shape preservice teachers’ current perceptions of students with
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special needs. Among the most common factors were family, friends, work, school, practice-oriented experiences
and religious beliefs.

It is important to determine the perceptions of the preservice teachers of the Fine Arts Education
Department who attend the courses that have the same amount of hours as the basic compulsory courses they
attend during undergraduate education. The opinions of prospective teachers towards the students with special
needs that are thought to be in significant numbers in all levels of education can affect the approach of the teachers
to their students and the educational services (Heward et al., 2017). If students with special needs are expected to
be successful in educational environments, it is imperative to better understand the preservice teachers' perceptions.
In addition, educators will be able to develop teacher education programs that better address the prejudices and
misperceptions of the preservice teachers about students with special needs, when they better understand the
perceptions that teacher trainees bring to the teacher education program (Impecoven-Lind, 2004).

Metaphors are one of the methods used to express feelings and opinions. The metaphor can be defined as
“transferring the equivalence of something” or “reformulating” when defining the complex terms (Dos, 2010). It
is the use of analogy and different ways of expressions to explain instead of using the known and accepted meaning
of a word. Metaphors that communicate feelings and opinions in daily life and affect context-dependent
perspectives can be used to clearly express the content of daily life and situations that are difficult to articulate or
to convey to other party (or parties). Metaphors can be employed in various areas of education. For example, they
are used in curriculum development and planning, educational management and sometimes for encouraging to
learn and for developing creative thinking (Arslan & Bayrakgi, 2006). The literature shows that many studies have
focused on preservice teachers' perceptions and attitudes towards disabled people. However, no study has been
found that directly investigates the perceptions of prospective teachers of the Fine Arts Education Department
towards students with special needs. This study aims to identify the metaphors belonging to the preservice teachers
of the Fine Arts Education Department of Gazi Faculty of Education about the students with disabilities. In this
context, the answers for the following questions were sought:

1. What are the metaphors belonging to the preservice teachers of the Fine Arts Education Department of
Gazi Faculty of Education for the students with special needs?

2. What are the conceptual categories and expressions of the metaphors emerged?
Method
Research Model

The study utilized phenomenology design within the scope of the qualitative research model. Studies
using this design attempt to interpret the structure of the cases from the point of view of the people or groups who
experience or can reflect the focus of the research (Biiylikoztiirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz, & Demirel, 2016;
Creswell, 2007; Gedik, 2016).

Study Group

The participants were selected based on the purposive sampling method. Accordingly, the research was
conducted with 284 volunteer preservice teachers enrolled in the first, second, third and fourth year undergraduate
program of the Fine Arts Education Department of Gazi Faculty of Education in the spring semester of the 2017-
2018 academic year. The responses of 17 participants were not taken into consideration because either the
expressions on the form were left blank, incomplete or meaning integrity was lacking.

A total of 72.7% of the preservice teachers that participated in the research were female and the remaining
participants were male. 17.6% of the participants studying in the Fine Arts Education Department were in the first,
20.2% were in the second, 42.3% were in the third and 19.9% were in the fourth grade.
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Data Collection

In the study, the metaphors of preservice teachers about students with disabilities were gathered by using
an open-ended questionnaire. The questionnaire consists of two parts. In the first part, there are questions about
the participant’s department, grade and in the second part, there are open-ended metaphorical statements that aim
to uncover the perceptions of the prospective teachers about the students with disabilities.

Data Analysis

The content analysis technique was used in the analysis and evaluation of the metaphors written by the
preservice teachers. In this study, the content analysis stages of metaphors were performed by using those in the
similar studies (Anilan, 2017; Ates & Karatepe, 2013; Biiyiikalan Filiz & Tiirkmenli, 2019; Derman, 2014; Ekici,
2016; Saban, 2004; 2008; 2009). The stages followed were screening and enumeration, coding, creation of
categories, validity and reliability, and interpretation of the data.

Screening and enumeration of data. At this stage, first, the appropriateness of the forms filled out by
the participants was examined. Seventeen out of 284 forms were not filled in line with the research purposes. Thus,
these papers were excluded from the evaluation. Subsequently, the remaining forms were enumerated from one to
267.

Coding of data. At the coding stage, the metaphors were coded starting with number one. As a result of
this process, 102 codes were identified. The codes and metaphors belonging to the preservice teachers were listed
together and tabulated and frequency values were written.

Creation of categories. The statements of preservice teachers were examined in terms of their common
characteristics and evaluated according to the characteristics and perspectives they emphasized about students with
disabilities. As a result of this evaluation, eight categories were identified to represent the metaphors created.

Ensuring validity and reliability. In this study, to ensure validity, attention was given to distribute the
forms to volunteer preservice teachers, to allow enough time to fill out the forms and to prevent the exchange of
help among participants while working on their forms. The data analysis process was reported in each stage and
in detail.

In order to ensure the reliability of the study, to verify whether the relevant conceptual categories of the
codes (metaphors) represent the perceptions of preservice teachers towards students with disabilities, the codes
created by the three researchers were compared (Creswell, 2007; Houser, 2015; Streubert & Carpenter, 2011).
After three researchers coded the research data separately, the list of codes and categories was finalized. The
reliability of the data analysis was calculated by using the formula “Reliability = consensus / consensus +
disagreement” (Miles & Huberman, 1994). As a result of the calculation, the mean reliability between encoders
was found .93. In addition, by assigning numbers to the participants (such as OA2), the opinions of the preservice
teachers were explained in the findings. A word cloud was prepared for data evaluation. The program available at
“https://wordart.com/create” was used in the preparation of the word cloud.

Interpretation of data. The metaphors gathered during the data analysis along with the expressions have
been categorized and presented in tables and figures.

Results, Discussion and Conclusion

This study aimed to examine the metaphors belonging to preservice teachers of the Fine Arts Education
Department of Gazi Faculty of Education about the students with special needs. According to the data, 267
preservice teachers of the Department of Fine Arts Education were found to produce 102 metaphors in 8 categories:
“Mysterious and awaiting to be discovered”, “Fragile and Delicate”, “Beauties of Life”, “Like Everyone/Normal”,
“In need of attention and help”, “Difference”, “Purity” and “Endurance”. When the metaphors produced by
prospective teachers are examined, it is seen that a significant number of students perceive students with special
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needs as “flowers, everyone, puzzle, undiscovered land, angel and baby”. These metaphors express how teacher
candidates perceive students with special needs, their experiences and beliefs or attitudes towards students with
special needs (Aubusson, 2002; Ekici, 2016). Especially the “beauties of life” category is seen to have the highest
number of metaphors (24 metaphors). It can be said that most of the metaphors produced in these categories are
positive, and preservice teachers associate students with special needs with positive and optimistic emotions that
help them see the beautiful side of life. There is no similar research available in the previous literature. However,
the results of the studies conducted on how the preservice teachers from different programs perceive the students
with special needs were found to be positive (Akyildiz, 2017; Impecoven-Lind, 2004; Vural, Esentas, & Is1ikgoz,
2018; Yarali, 2015)

Nearly half of the metaphors (N = 61) belonging to the preservice teachers were written once. This data
shows the importance of individual experiences in the formation of different metaphors (Cisek, 1999). Therefore,
it is believed that the individual experiences and creativity of the particiapants are highly rich. Impecoven-Lind
(2004) stated that there were differences between the groups according to the program experiences of preservice
teachers (early childhood, primary, secondary). In addition, learning and practice were stated to be among the most
common factors shaping the current perceptions of prospective teachers towards students with special needs.
Therefore, in addition to the two-hour “Special Education and Inclusion” undergraduate course, minimum of two
other courses about topics such as “Behavior Management and Adaptation” can be recommended to maintain
positive attitudes. In addition to the positive perception of the differences in children with special needs, the
training about these differences has a significant impact on the success of children in and after school (Heward et
al., 2017).

Although characteristics of the metaphors “Purity” and “Mysterious and awaiting to be discovered”
belonging to the preservice teachers show similarities, they were considered in two different categories. In the
“Purity” category, prospective teachers mostly used metaphors and expressions stating that they also have certain
levels of potential. In the “Mysterious and awaiting to be discovered” category, the metaphors show that students
with special needs can have different characteristics beyond their disability. As a result, preservice teachers have
positive thoughts about revealing and developing the potential of students with special needs in both categories.
However, it is seen that they do not express how to reveal these potentials. The data signal that it is necessary to
train teacher candidates of the Fine Arts Department about how to conduct art and music lessons with students
with special needs and how to reveal the potential that is thought to exist. Prospective teachers will need this
training especially when they work at special education schools or work with children in need of special education.
For example, Cetin (2004) aimed to identify the difficulties experienced by a teacher working in the field of special
education. In this study, the teachers who graduated from different departments working in various training and
special education and rehabilitation centers stated that they have difficulties in managing problem behaviors,
evaluating students with special needs, and using different teaching methods effectively since they did not receive
sufficient training in their preservice programs. Another finding of this study was the need for in-service training
and resources and materials for the special education field. Shippen et al (2005) showed that preservice teachers
significantly reduced the level of anxiety and disagreement/refusal about assisting students with special needs in
general education settings after the completion of the introductory course for special education. Therefore, it is
suggested that this positive situation should be supported by additional courses and practice during preservice
training. The positive perception alone does not always suffice to achieve the goals.

Preservice teachers produced 18 metaphors in the “Differences” category and 8 metaphors in the
“Normal/like everybody” category which seems to be the opposing category. When the metaphors in the
“Differences” category are examined, it is seen that differences such as “important talent, fingerprints, red apples
among green apples” are emphasized in terms of their special abilities as well as the barriers of these students.
Prospective teachers' perception of differences is believed to positively affect their behaviors towards their
prospective students during their teaching profession. When the metaphors such as “privileged, colors, special” in
the “Differences” category and their reasons are examined, it is observed that providing education about the
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differences of students with special needs is considered essential. Although children with special needs have more
similarities than differences in comparison to children with normal development, a child in need of special
education differs significantly from normal peers of the same age (Heward et al., 2017). The rationale used by
prospective teachers to explain metaphors in this category gives the impression that students with special needs
are aware of their different educational needs. When the metaphors in the “normal / like everyone” category and
their reasons were examined, it is seen that students with special needs are first and foremost considered as a
human being and citizen, a member of society. These statements are in line with the normalization principle that
is effective for special education services in the world and in Turkey. The principle of normalization aims to ensure
that individuals with special needs benefit equally from the rights and opportunities that other members of society
enjoy (Akgamete, 2009, Kargin, 2004; Lindsay, 2003; Ysseldyke, Algozzine, & Thurlow, 2000). Based on this
principle, “integration and inclusion” practices are carried out throughout the world. Although this study does not
include enrolment in a special education course as a variable, there are some participants who were enrolled in the
“Special Education and Inclusion” course. The rationale used by prospective teachers in explaining the metaphors
in this category can be the result of the “Special Education and Inclusion” course. Similarly, Sahin and Giildenoglu
(2013) stated that the undergraduate education program including the course entitled “Special Education and
Inclusion” had positive effects on the attitudes of university students towards disabled people.

The “Fragile and delicate” category, with six metaphors and the “Endurance” category, which produced
11 metaphors, were seemingly contrasting. The “fragile and delicate” category includes objects (flowers, crystals,
butterflies, etc.) that we should act with precision not to harm in life. This point of view gives the impression that
teacher candidates think that students with special needs may be more psychologically sensitive due to their special
needs. However, it reveals that this should not be a situation specific to the disability and should be considered as
a human characteristic. A child's world of emotion is not only a natural indicator of its basic characteristics but
also a social composition resulting from experience and learning. In other words, if a child cannot understand and
interpret the behaviors and communication of others, this may have long-term social consequences on the child's
emotional development. This situation can be changed socially (Kirk, Gallagher, & Coleman, 2015). On the other
hand, the metaphors in the “Endurance” category illustrate that the terms used to define the concept of strength
(struggle, indestructible rock, etc.) and resources (mountain, tree, roots of a tree, etc.) are referred. Preservice
teachers' opinions that they can stay strong against life and the difficulties they face despite the special needs of
the students can be understood from the rationalized expressions of their metaphors. The metaphors and
expressions produced by these participants in the endurance category are particularly significant for this research.

When the category “in need of attention and help” is examined, it is seen that prospective teachers
developed 18 metaphors. The rationale for these metaphors shows resemblance to those mentioned in the study by
Tortop et al. (2015) who revealed them themes in the following: “Individuals whose social life has been hindered”,
“individuals who cannot fulfill the skills” and “individuals who need attention”. In this category, teacher
candidates explain the attention and the need of help of students with special needs with various metaphors and
rationale. For example, the expressions like “baby, needy, cat, butterfly, dehydrated tree, God’s blessing” signal
the state of being always in need; “bird in the cage, new seed, baby's call for mom” show the continuity of need in
terms of assistance provided to them. This category signifies that preservice teachers who think that there should
be continuous attention and help so that they have insufficient knowledge and experience about students with
special needs. These preservice teachers who have the idea that the need for professional education in terms of the
provision of services can eliminate the obstacles in their teaching profession. This is because while deficiency is
personal, disability may vary depending on the environment and the services provided (Heward et al., 2017). The
metaphor of “God’s blessing” suggests that religious beliefs affect the preservice teachers' perceptions. Similarly,
Impecoven-Lind (2004) stated that religious beliefs are among the most common factors that shape the preservice
teachers' perceptions of students with special needs.

As a result, the data confirm that the metaphors formed by the preservice teachers are positive. Although
this is very important for a prospective teacher, there is still a need to establish appropriate educational
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environments in addition to the need of maintaining the positive attitude and perception to help achieve success
for the students with special needs. Therefore, it is recommended that teacher candidates should be supported with
practice-oriented courses as well as theoretical ones to work with students with special needs effectively during
their undergraduate studies. In further research, action research with teacher candidates of the Department of Fine
Aurts Education can concentrate on designing and instructing courses for a group of students with special needs. At
the end of the research, preservice teachers can reflect on their experiences. Taking these variables into
consideration, other studies can be conducted comparing the metaphorical perceptions of prospective teachers
towards students with special needs. Finally, the metaphorical perceptions of the preservice teachers of the
Department of Special Education and those of the Department of Fine Arts can be compared.
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Bu aragtirmanin amaci, ilkokul ikinci siifta okuyan 6zel yetenekli 6grencinin; tanilanma siirecini, 6zelliklerini,
bu &zelliklerinin egitime yansimalarini ve dgretmeninin onun gelisimine katki saglamak i¢in gerceklestirdigi
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belirlenmistir. Aynt zamanda Nehir’in, 6gretmeninin mesleki gelisimine katkida bulundugu, arkadaslarini da
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Giintimiizde kiiresellesmenin etkisi ile iilkeler arasindaki rekabet farkli boyutlarda ve sekillerde
gerceklesmektedir. Ulkelerin bu rekabette giiciinii artirarak daha avantajli bir konuma gecebilmeleri insan
kaynaklarin1 etkili ve verimli bir sekilde kullanmalarina bagldir. Insan kaynaklarinin en énemlilerinden birisi
sahip oldugu &zellikleri nedeniyle 6zel yetenekli bireylerdir. Ozel yetenekli bireyler; gegmisten giiniimiize bilim
ve sanattin gelismesinde, toplumlarin ilerlemesinde énemli roller iistlenmislerdir. Gelecekte de meydana gelecek
gelismelerde, 6zel yetenekli bireylerin katkilarinin olacagr diisiiniilmektedir. Bu ylizden igerisinde Tiirkiye’de
olmak tizere bir¢ok iilke, 6zel yetenekli 6grencilerin egitimine 6nem vermektedir (Karadag, 2016).

Tirkiye; 0zel yetenekli bireyleri kesfetmek, onlarin potansiyelini ortaya ¢ikarmak, kendilerini
gergeklestirmelerini saglamak, onlara uygun egitim ortami ve etkinlik programi hazirlamak i¢in Bilim ve Sanat
Merkezleri (BILSEM) agmaktadir (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2015). Ozel yetenekli grencilerin BILSEM’de
ya da baska bir kurumda 6zelliklerine uygun egitim alabilmesi i¢in dncelikle yetenekli oldugu alanin tanilanmasi
onem arz etmektedir (Sahin & Kargm, 2013). Ogrencilerle gok sik etkilesime girmeleri, degisik durumlarda ve
cesitli kosullar altinda Ogrencileri gozlemlemeleri, sinif 6gretmenlerini 6zel yetenekli &grencileri tanilama
konusunda egsiz bir konuma getirmektedir (Bianco, Harris, Garrison-Wade & Leech, 2011; Siegle, 2001; Sahin,
2013). Smuf S6gretmenleri siniflarinda bulunan olasi 6zel yetenekli bireyleri, davranigsal 6zelliklerine gore
degerlendirerek tanilanmak tizere ilgili merkezlere yonlendirmektedirler (Hunsaker, Finley & Frank, 1997; Sahin
& Kargin, 2013). Ancak 6zel yetenekli ¢ocuklarin tespit edilmesi ve uygun egitim almalarinin saglanmasi,
egitimciler icin zorlu bir siirectir (Inan, Baymdir & Demir, 2009). Bu zorluklarin gretmenin, dgrencinin ve
ortamin dzelliklerinden kaynaklandig belirtilebilir.

Alanyazinda 6gretmenlerin 6grencileri 6zel yetenekli olarak algilamalarinda; daha dnce bu 6grencilerle
birlikte ¢aligma (Kesner, 2005), onlar hakkinda hizmet i¢i egitim kursuna katilma (Geake & Gross, 2008),
ogrencilerle ilgili egitim alma (Sahin & Cetinkakaya, 2015) ve bilgi sahibi olma (Gokdere & Ayvaci, 2004) gibi
durumlarin etkili oldugu vurgulanmaktadir. Siegle (2001) 6zel yetenekli &grencilerin tespitinde 6gretmenlerin,
6zel yetenekli dgrencilere iliskin inanglarinin, tutumlarin, bilgilerinin, deneyimlerinin, beklentilerinin 6n
yargilarinin etkili oldugunu belirtmektedir. Ogretmenler dgrencileri; goriintiilerine, akademik performanslarina,
smiftaki davraniglarina (Davis & Rimm, 2004), kendi idealindeki 6zel yetenekli 6grenci profiline uyma
durumlarina gore aday gostermektedirler (Peterson & Margolin, 1997). Bunun yaninda &gretmenler, tani
konulmast i¢in alt sosyo-ekonomik diizeyden gelen 6grencileri {ist sosyo-ekonomik diizeyden gelen 6grencilere
gore daha az sayida aday gostermektedirler (Bianco vd., 2011). Elhoweris (2008) ise kiz ¢ocuklarinin erkek
cocuklara gore daha nadiren 6gretmenler tarafindan aday gosterildigini belirtmektedir. Sahin (2016) tarafindan
yapilan ¢alismada da erkek 6grencilerin kiz 6grencilere gore 1.38 kat daha fazla tanilamaya aday gosterildigi
vurgulanmigtir. Diger taraftan Ogrenciyi yanlis tanilama korkusu ve 0zel yetenekli Ogrencilere yonelik
programlarin onlara zarar verecegi kaygisi gibi nedenlerden dolay1 6gretmenler, 6grencileri tanilanmasi igin aday
gostermemektedirler (Siegle, 2001).

Ozel yetenekli ¢ocuklar potansiyel olarak akranlarindan sahip olduklari ilgiler, 6grenme derinligi ve
6grenme hizi bakimindan farkli 6zellikler gosterirler (Daglioglu, 2010). Bunlarin yaninda erken yaslarda gelisen
konusma ve okuma becerisi, gliclii sozel ve gorsel zeka (Hodge & Kemp, 2000; Jackson, 2003; Sankar-DeLeeuw,
2004), problem ¢dzmeye yonelik yogun bir ilgi ve merak (Hodge & Kemp, 2000; Rotigel, 2003), bilinen ve
bilinmeyen arasindaki tanidik iligkinin 6tesinde baglanti1 kurmaya ¢alismak (Harrison, 2004), yeni bilgileri cok az
veya hi¢ tekrar etmeden kavrayabilmek ve diinyadaki olaylar1 anlamaya ¢alismak (Rotigel, 2003) 6zel yetenekli
ogrencilerin biligsel 6zellikleri arasinda 6ne ¢ikanlar olarak siralanabilir. Ancak s6z konusu 6zellikleri benzer
diizeyde sergilemezler. Ozel yetenekli bireyler hem tipik gelisen akranlarindan hem de birbirlerinden
farklilagmaktadirlar (Rotigel, 2003). Bu farkliliklar sadece fiziksel goriiniim agisindan degil egitimsel ihtiyaglari,
biligsel ve dil yetenekleri, motivasyon ve enerji seviyeleri, aligkanlik ve davranislari, 6zge¢mis ve deneyimleri,
kisilik, zihin sagligi ve benlik kavrami bakimindan da olabilmektedir (Davis, Rimm & Siegle, 2011). Bu
farkliliklarin olmasi, sinif 6gretmenlerinin 6zel yetenekli 6grencileri tanilarken karsi karsiya kaldigr 6grenci
ozellikleri kapsamindaki zorluk olarak degerlendirilebilir.
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Ozel yetenekli dgrencilerin tanilama siirecini etkileyen diger bir faktor ise ortamin dzellikleridir. Simf
ortaminin 6zel yetenekli 6grencilerin kendi yeteneklerini sergileyebilecekleri sekilde diizenlenmemesi yetenekli
ogrencilerin belirlenmesini giiclestirmektedir. Ozellikle 6zel yetenekli grenciler, siirli bir akademik zorlugun ve
entelektiiel uyaricilarin az oldugu siniflarda kendilerini kapatabilmektedirler (Siegle, 2001).

Diinyanin iyi bir noktaya gelmesinde, iilkelerin gelismesinde 6zel yetenekli 6grenciler belirlenerek
potansiyellerini kullanacaklari ortamlarin olusturulmasi énemlidir (Daglioglu, 2010; Gencel & Satmaz, 2017).
Diger yandan 6zel yetenekli bireyler kesfedilip desteklenmediginde bireysel ve toplumsal sorunlara da neden
olabilmektedirler (Gencel & Satmaz, 2017). Ozel yeteneklilerin belirlenmesinde ise Tiirkiye’de zorluklar devam
etmektedir (Karadag, 2016). Ogrencilere 6zel yetenekli tanismin konma siireci, simf 6gretmeninin gozlemleri
sonucu ogrenciyi aday gostermesi ile baslamaktadir. Ogretmenlerin, ogrencileri 6zel yetenekli olacag
diistincesiyle aday gostermesi; 6grenci, 6gretmen ve ortamin ozelliklerinden dolayi kolay olmamaktadir. Diger
taraftan 6grencilere 6zel yetenekli tanisinin konmasi problemi ¢ozmemekte, bu dgrencilerin egitim ortamina ve
Ogretmenlerine yansimalariin neler olabilecegi, sinif 6gretmenlerinin sinif ortaminda bu &grenciler igin neler
yapmasi gerektigi arastirilmasi gereken konular arasindadir.

Alanyazinda 6zel yetenekli 6grencilerin tanilama siirecinin nasil yapildig: (Karadag, 2016; MEB, 2017;
Sahin & Kargin, 2013), sinif 6gretmenlerinin 6zel yetenekli dgrencilerin egitiminde kullandiklar1 yontem ve
stratejiler (Sahin & Levent, 2015), 6grencilerin egitiminde mentdrliik uygulamasi (Sahin, 2013, 2015a), 6zel
yetenekli 6grencilere yonelik uygun egitim ortamlarinin saglanabilmesinde 6gretmenlerin alana 6zgii yeterlikleri
(Akar, 2015) gibi konularda ¢aligmalar olsa da aday gdsterme siirecini 6gretmenlerin nasil gerceklestirdigi, 6zel
yetenekli 6grencilerin egitim ortamina, arkadaslarina ve 6gretmenine yansimalarinin neler oldugu, 6gretmenin
0zel yetenekli dgrencinin gelisimine katki saglamak igin neler yaptig: ile ilgili daha fazla arastirmaya ihtiyag
oldugu goriilmektedir.

Alanyazinda yapilan galigmalar incelendiginde; Ogretmenlerin 6zel yetenekli Ogrencilerin egitimi
konusunda sinirl bilgiye sahip oldugu (Akar, 2015; Akar & Sengil-Akar, 2012; Ekinci, 2002; Inan vd., 2009;
Sahin & Levent, 2013), tanilama i¢in aday gostermekte problem yasadiklar1 (Gokdere & Ayvaci, 2004; Sahin &
Cetinkaya, 2015), 6zel yetenekli 6grenciler hakkinda geleneksel goriislere ve tanimlara sahip olduklar1 (Moon &
Brighton, 2008) goriilmektedir. Oysa 6gretmenlerin, 6zel yetenekli 6grencilerin 6zelliklerinin neler oldugunu
bilmesi, onlara rehberlik etmede 6nemli avantajlar saglamaktadir (Speirs Neumeister, Adams, Pierce, Cassady &
Dixon, 2007). Bu arastirmadan elde edilen verilerin sinif 6gretmenlerine 6zel yetenekli 6grencileri tanima ve
Ozelliklerini bilme adina kavramsal zenginlik sunacag diigiiniilmektedir. Arastirma bulgularinin 6zel yetenekli
Ogrencilerin tanilanmasi i¢in aday gosterme siirecinde sinif 6gretmenlerine rehberlik etmesi de beklenmektedir.
Ayrica bu arastirmanin sonuglarmin 6zel yetenekli oldugu tespit edilen 6grenciye nasil yaklasilacagi ve o6zel
yetenekli 6grencinin sinif dinamigine olasi etkilerinin neler olabilecegi konusunda 6gretmenlere, yoneticilere ve
program yapicilara veri saglamas1 bakimindan &nemli oldugu diisiiniilmektedir. Ozel yetenekli dgrencilerin
Ozellikleri ile ilgili toplumda da yanlis anlamalar, dogmalar, popiiler goriisler ve kanaatler bulunmaktadir (Citil &
Ataman, 2018; Sak, 2011). Bu yanlis anlama ve kanaatlerin diizeltilmesine de arastirmanin katki saglamasi
beklenmektedir.

Bu aragtirmanin genel amaci, ilkokul ikinci sinifta okuyan ve 6zel yetenekli oldugu tespit edilen Nehir’in;
tanillanma siirecini, bilissel ve davranigsal 6zelliklerini, 6zelliklerinin egitime yansimalarini ve 6gretmeninin
Nehir’in geligimi igin gerceklestirdigi etkinlikleri tespit etmektir. Bu genel amag dogrultusunda asagidaki sorulara
cevap aranmistir.

1. Nehir’e 6zel yetenekli tanis1 konulma siireci nasil gerceklesmistir?

2. Nehir’in 6zellikleri ve sinif ortaminda gostermis oldugu davranislar nelerdir?
3. Nehir’in 6zelliklerinin egitim ortamina yansimalar nelerdir?
4

Nehir’in gelisimine katki saglamak i¢cin 6gretmeni neler yapmistir?
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Yontem
Arastirma Modeli/Deseni

Ilkokul ikinci simifta okuyan &zel yetenekli dgrencinin; tanilanma siirecini, 6zelliklerini ve bu 6zelliklerin
egitime yansimalarini inceleme amacinda olan bu arastirma bir durum ¢aligmasidir. Durum caligmasi karmasik bir
sosyal olgunun anlagilmasini saglayan (Yin, 2004) ve egitim gibi uygulamali alanlarda ¢ok tercih edilen bir
desendir (Merriam, 2013). Durum calismasi, giinliik yasamda giincel bir durum hakkinda ayrmtili bilgiler
toplandig1, durumun betimlendigi ve temalarin ortaya konuldugu ¢alismalardir (Creswell, 2016; Merriam, 2013).
Stake’e (2005) gore durum caligsmalari; arastirmanin konusuna gore igsel, aragsal ve biitiinlesik olmak iizere ii¢
farkli sekilde yapilabilir. Arastirmact belirli bir konu ile 6zel olarak ilgiliyse i¢sel durum caligmasi gergeklestirir.
Bu aragtirmada igsel durum c¢alismasi benimsenmis ve 6zel yetenekli dgrencinin davranigsal o6zelliklerine
odaklanilmistir.

Calisma Grubu

Aragtirmanin ¢alisma grubunu &zel yetenekli 6grenci ve onun smif Ogretmeni olusturmaktadir.
Arastirmada katilimci 6grenci i¢in “Nehir” rumuzu kullanilmistir. Nehir’in anne ve babast 6gretmendir. Ailenin
biri erkek ve digeri kiz olmak iizere iki ¢gocugu vardir. Nehir ailenin biiyiikk ¢ocugudur. Anne ve baba Nehir ile
ilgilenmektedir. Anne ve baba calistifi zamanlarda Nehir anneannesinin yaninda kalmaktadir. Nehir ilkokula
baglamadan iki y1l ana sinifina gitmistir. Yasitlarina gore fiziksel olarak zayif olan Nehir’in yemek yeme ile ilgili
problemleri vardir.

Arastirmada Nehir’in sinif 6gretmenine “Giines” rumuzu verilmistir. Giines; bayan, evli ve Milli Egitim
Bakanligi’nda (MEB) 16 yildir sinif 6gretmeni olarak goérev yapmakta, gérev yaptig: ilkokullar ise genel olarak
kirsal ve kenar mahallede bulunmaktadir. Ogretmen, basarilar ile dikkat ¢ektigi i¢in okulunda ve yakin okullarda
gdrev yapan dgretmenler cocuklarini Giines Ogretmenin sinifina vermektedirler. Nehir de bu 8grencilerden biridir.
MEB’in birgok hizmetgi seminerine katilan Giines Ogretmen ailesinden dolay: 6zel yetenekliler hakkinda bilgi
sahibidir. Ailesinde tanilanmis 6zel yetenekli birey bulunmaktadir. Esi 6zel yeteneklilerin egitim gordiigii
BILSEM’de uzun siire 6gretmen olarak gorev yapmustir. Giines Ogretmen arastirmada, arastirmaya baslamadan
once Nehir’in anne ve babasini ¢alismadan haberdar etme, onlarin onayini alma, Nehir ile ilgili giinliik tutma ve
hikayelerini anlatma, video ¢ekimi yapma, dokiimanlari toplama ve arastirmacilarla gériisme yapma gibi ¢esitli
roller iistlenmistir.

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Durum ¢alismalarinda gozlem, goriisme, anket, dokiimanlar, isitsel ve gorsel materyaller gibi ¢oklu veri
kaynaklarindan yararlanilarak durum hakkinda detayli bilgi toplanir (Merriam, 2013). Arastirmada farkli veri
toplama araglar1 kullanilarak veri gesitlemesi saglanmistir. Veriler; yapilandirilmamig gézlem, yar1 yapilandirilmis
goriisme ve dokiiman incelemesi (6gretmen giinliikleri, dgrenci yazilari, hikaye) araciligiyla toplanmigtir.
Merriam’a (2013) gore gozlem yontemi bir durumla ilgili aracisiz veri toplamak, gbzlem disinda elde edilen
verileri dogrulamak (gesitleme) ve olaylar1 daha iyi anlamak amaciyla yapilabilir. Bu arastirmada Nehir’in
sergiledikleri davraniglar1 gercek¢i, dogru, kapsamli bir sekilde anlamak amaciyla (Patton, 2014)
yapilandirilmamis gézlem tiirii kullanilmig, bu yiizden standart bir gdzlem aract gelistirilmemis, video kaydi
yapilmistir. Nehir’in gerceklestirdigi farkli etkinliklerin/davraniglarin bir kismi kayit altina alinmistir. Kayit
islemleri, gerceklestirmeden Once veliden izin alinmistir. Kayit islemlerini sinif 6gretmeni cep telefonu ile
gerceklestirmis; aragtirmaci sinif ortamina girmeyerek herhangi bir hareketlilik olusturmamus, 6grencilerin dikkati
dagitilmamis, 6grenme-o6gretme siireci aksatilmamug, Nehir ve diger 6grencilerin dogal davranmalari saglanmustir.
Video kaydi1 2018 yili Mayis ayinda 6 seferde toplamda 50 dakika yapilmistir.

Gorligme, bireylerin gesitli konulardaki bilgilerini, duygu ve diisiincelerini 6grenmenin en kestirme yolu
olarak belirtilmektedir (Creswell, 2016; Marriam, 2013; Patton, 2014). Bu arastirmada yar yapilandirilmis
goriisme formu kullanmistir. Goriigsme formunda bes adet soru bulunmaktadir. Ogretmene sorulan sorulardan bir
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tane drnek soru “Nehir’in gelisimine katki saglamak i¢in neler yaptiniz?” seklindedir. Gériigme formu dgretmene
verilerek doldurmasi istenmis ve formu doldurtuktan sonra tekrar alinmigtir. Goriisme Nehir’in 6gretmeni ile 2018
yil1 Haziran ayinda gerceklestirilmistir.

Dokiiman incelemesi, nitel aragtirmalarda goriisme ve gozlemden sonra sik kullanilan bir diger veri
kaynagidir. Dokiiman, arastirma Oncesi elde edilen resmi kayitlar, mektuplar, gazeteler, siirler, sarkilar, ortak
kayitlar, hiikiimet dokiimanlari, tarihsel dokiimanlar, giinliikler, otobiyografiler (yasam Oykiisii/ozgecmis) gibi
belgelere verilen addir (Merriam, 2013, s. 132). Bu yontemin basaril1 bir sekilde gerceklesmesi i¢in aragtirmacinin
aragtirma yapacagi belgeleri yakindan tanimasi ve bunlardan nasil yararlanacagini bilmesi gerekmektedir (Karasar,
2009). Bu arastirmada veri toplama araci olarak kullanilan dokiimanlar; 6grenci etkinlikleri, 6gretmen giinliikleri
ve Ogretmen hikayeleridir. Bu arastirmada kayitli verilere Ogretmenlerin goriisme sirasinda yaptiklar
aciklamalarin icerigini desteklemek amaciyla bagvurulmustur.

Patton (2014) durum caligmalarinda ¢ok hacimli verilerin elde edilmesi durumunda igerik analizi
tekniginin uygun oldugunu belirtmektedir. Bu arastirmada verilerin analizinde i¢erik analizi teknigi kullanilmistir.
Durum c¢aligmalarinda ¢ok yogun veri oldugundan aragtirmacilarin veri analizine ge¢cmeden Once verileri
simiflandirmalar1 ve diizene koymalar1 gerekmektedir (Merriam, 2013; Patton, 2014). Bu kapsamda arastirmada
oncelikle veriler tasnif edilmistir. icerik analizi, toplanan verilerin derinlemesine analiz edilmesini gerektirir ve
onceden var olmayan yeni temalarin, kategorilerin ve boyutlarin ortaya ¢ikmasina olanak tanir. Icerik analizinde
temel amag, toplanan verileri agiklayabilecek kavramlara ve iliskilere ulasmaktir. Bu amagcla igerik analizinde
birbirine benzeyen veriler, belirli kavramlar ve temalar g¢ercevesinde bir araya getirilir ve okuyucunun
anlayabilecegi bir bicimde diizenleyerek yorumlanir (Yildirim & Simsek, 2011, s. 227).

Gecerlik ve Giivenirlik Calismalar:

Nitel arastirmalarda gegerlik ve giivenirligin saglanmasi igin oncelikle aragtirmanin etik bir bicimde
stirdiirilmesi gerekmektedir (Merriam, 2013, s.199). Etik kurallar dogrultusunda katilimcilarin goniillii olmasina
dikkat edilmis, katilimeilarin kimlikleri gizli tutulmus ve gergek isimleri yerine rumuz kullanmilmistir. Ayrica
aragtirmaya baslamadan once katilimcilara arastirma hakkinda bilgi verilmis ve katilimcilardan izin alinmistir.
Lincoln ve Guba (1985) nitel bir ¢alismanin gegerlik ve giivenirligini saglamak i¢in; inandiricilik, aktarilabilirlik,
tutarlilik, teyit edilebilirlik olmak iizere dort stratejiden yararlanilabilecegini belirtmektedir.

inandincibk. Arastirmanin inandiriciligmi saglamak igin nitel arastirmalarda kullanilan stratejiler
iicgenleme, derinlik odakli veri toplama, katilimer teyidi, uzman incelemesi, aragtirmacinin durusu seklinde
aciklanmaktadir (Creswell, 2016; Merriam, 2013; Patton, 2014; Yildirnm & Simsek, 2011). Bu arastirmada
gbzlem, goriisme, dokiiman incelemesi, kullanilarak veri ve yontem ¢esitlemesine gidilmistir. Elde edilen verilerin
dogrulugu katilimciya onaylatilarak katilimer teyidi alinmustir. Bu arastirmada katilimer olan Giines O gretmen,
Nehir’in ilkokul 6gretmeni olup iki yil gibi uzun bir zaman diliminde Nehir’i gézlemlemekte ve Nehir’in
davranigsal 6zelliklerini bildigi varsayilmaktadir.

Arastirmacinin biri 14 yil BILSEM’de 6gretmenlik deneyimine sahiptir. Aymi zamanda her iki
aragtirmacinin da 6zel yetenekliler konusunda akademik c¢aligmasi bulunmaktadir. Bu nedenle arastirmacilarin
0zel yetenekli Nehir’in davraniglarini kolay bir sekilde anlamlandirabilecek konumda oldugu varsayilmaktadir.

Aktarilabilirlik. Nitel aragtirmalarda bir 6rnekleme ait verilerin sonuglarinin benzer diger 6rnekleme
dogrudan genellemesi miimkiin degildir (Merriam, 2013; Patton, 2014; Yildirim & Simsek, 2011). Aktarabilirlik,
bir ¢aligmanin bulgularinin diger durumlara hangi derece veya kapsamda uygulanabilecegini o durumdaki kisilere
birakma isidir (Merriam 2013, s. 218; Yidirim & Simsek, 2011). Lincoln ve Guba (1985) arastirmanin
aktarilabilirligini saglamak i¢in detayli bir sekilde betimleme yapmayi, raporda dogrudan alintilara yer vermeyi ve
okuyucu igin anlasilir bir dil kullanmay1 dnermistir. Bu arastirmada aktarabilirligi saglamak i¢in, katilimcilarin
ozellikleri, veri toplama ve veri analiz stireci, bulgular ayrintili bir sekilde betimlenmistir. Bulgularda dogrudan
alintilara ve gorsellere yer verilmistir.
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Tutarhhik. Sosyal bilimlerde insan davranislar siirekli degisim gosterdiginden arastirma sonuglarinin
tekrarlanmasi pek miimkiin gériinmemektedir. Bu yiizden nitel aragtirmalarda glivenirlik yerine tutarlik kavram
tercih edilmektedir. Nitel arastirmada elde edilen verilerle aragtirma sonug¢larinin tutarli olmasi beklenmektedir
(Merriam, 2013; Yildinm & Simsek, 2011). Durum calismasinda tutarliligi artirmak icin arastirmada izlenen
stirecler ayrintili bir sekilde agiklanmali, ilgili dokiimanlarla desteklenmeli, arastirma sistematik olarak
gerceklestirilmeli ve raporlastirmalidir (Yildirim & Simsgek, 2011). Bu arastirma sistemli bir sekilde yiirtitiilmiis,
aragtirmanin her adimi agiklanmis, ilgili dokiimanlarla desteklenmis, gorseller sunulmus ve raporlanmustir.
Creswell (2016), nitel aragtirmalarda giivenirligi saglamak i¢in birden fazla aragtirmacinin veri setlerini kodlayarak
kodlar arasindaki tutarliligin saglanmasi gerektigini belirtmektedir. Bu arastirmada iki kodlayict veri setini ayri
ayr1 kodlamis, kodlayicilar arasidaki uyum Miles ve Huberman’in (1994, s.64) formiilii [Giivenirlik = (Goriis
birligi / Goriis birligi + Goris ayriligi) X 100] kullanilarak hesaplanmis, kodlayicilar arasindaki uyum orani .86
olarak hesaplanmistir. Kodlayicilar arasi uyum oranin .70’ten yiikksek olmasi halinde kodlamalarinin
giivenilirliginin yeterli diizeyde oldugu yorumuna varilmaktadir (Akay & Ultanir, 2010, 5.80). Silverman (2005)
farkli kodlamalarin oldugu durumlarda kodlayicilarin tartisarak fikir birligine varmalari gerektigini belirtmistir.
Farkli kodlamalarin oldugu durumlarda aragtirmacilar birlikte tartisarak kodun ne olacagina karar vermistir. Ortaya
konulan kodlara iliskin katilimcinin da teyidi alinmigtir.

Teyit edilebilirlik. Creswell (2016) aragtirmanin verilerinin dis denetime acik olmasinin gerektigini
belirtmistir. Bu sekilde uzmanlar, arastirmay1 denetleyebilme ve inceleme imkanina sahip olurlar. Bu aragtirmada
teyit edilebilirligi saglamak ve verileri saklamak i¢in aragtirmanin tiim verileri ve agamalar1 bilgisayar ortaminda
saklanmustir.

Bulgular
Nehir’e Ozel Yetenekli Tanis1 Konulma Siirecine iligkin Bulgular

Aragtirmanin cevap aradigi birinci soru, 6zel yetenekli Nehir’in tanilanma siirecinin nasil gergeklestigidir.
Bu konuda 6gretmen goriislerinden ve dokiiman incelemesinden faydalanilmistir. Elde edilen bulgular Sekil 1°de
sistematik olarak sunulmustur.

( ) 4 N [ Davramslari ) ( Arastirma:
Karsilagma: Dikkat Cekme: ) Belirleme: Giines dgretmen
Nehir'in Giines Nehir'in "Gozlem: Nehir'in hangi tarafindan
ogretmenin davranislarinin Ogretmenin davranislari Nehir'in
sinifina birinci Ogretmenin Nehir'i sergilediginin davranislarinin
sinif 6grencisi dikkatini gozlemlemesi. Ogretmen ne anlama
olarak gelmesi. cekmesi. tarafindan geldiginin
\ J . J L belirlenmesi. ) L aragtirilmasi. )
. . Iletisim: )
Tanlama: Yonlendirme: Karar verme: e
o i T Nehir'in ailesiyle
Nehir'e 6zel Nehir'i Nehir'in 6zel iletisime gegme
yetenekli BILSEM'e yetenekli ve paylasimlarda
tanisimnin tanilama i¢in oldugunu bulunma.
konulmast. yonlendirme. diistinme.
7

Sekil 1. Ozel yetenekli 6grenciyi tanilama siireci.
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Sekil 1 incelendiginde Nehir’e 6zel yetenekli tanisinin konulmasinin belirli bir siire¢ ve sistemli bir
calismanin sonucunda gergeklestigi goriilmektedir. Oncelikle Nehir’in akademik ve uyumsal davramislari
ogretmenin dikkatini cekmekte, 6gretmen Nehir’i gézlemlemekte, 6gretmen Nehir’in davraniglarini anlamak i¢in
aragtirma yapmaktadir. Giines Ogretmen belirli bir asamadan sonra Nehir’in 6zel yetenekli olabilecegini
diisiinmekte ve ailesiyle iletisime gecerek Nehir hakkinda bilgi alisverisinde bulunmaktadir. Giines Ogretmen
aileyi ikna ederek Nehir’in BILSEM se¢melerine katilmasini saglamistir. BILSEM’in tanilama siirecini basar ile
tamamlayan Nehir’e 6zel yetenekli tanis1 konmus ve ilkokul ikinci sinifta BILSEM e kayit yaptirmistir. Konu ile
ilgili Giines Ogretmenin hikayesi asagidaki gibidir.

Nehir’de her dgrenci gibi simfima geldi. Yasitlarina gore daha minyondu. Kurallara uyuyor, dersi takip
ediyor, benimle ve arkadaslariyla fazla iletisim kurmuyordu. Sadece sinifimda onun gibi 6gretmen ¢cocugu
olan bir égrenciyle oynuyordu. Ilk giinlerde yaptigumiz ¢izgi ve boyama ¢alismalarindan sikaliyor, ben
bundan anasmifinda ¢ok yapnim diyerek yapmak istemiyordu. Daha sonra okuma-yazma ¢alismalarina
baslayip 2-3 harf verince bir sonraki harfe gegmekte acele ediyordu. ““e” ile “t” birlesirse et olur” gibi
ctimleler kuruyordu. Birgiin “i” sesinde il hecesini verirken “Il ne demek? diye sordugumda sadece Nehir
“Kahramanmarag bir ildir ogretmenim” diyerek soruyu bilince dikkatimi ¢ekti. Harfler ilerledikge
okumanin sistematigini ¢ozerek hizli bir sekilde okumaya gecti. Arkadaslarindan énce harfleri bitirdi.
Matematik dersini ¢abuk 6greniyordu, hayat bilgisinde yasitlarina gore daha ¢ok genel kiiltiire sahipti.
Benim géziimden kagan ayrintilari yakaliyordu. Yukarida bahsettigim ve su anda aklima gelmeyen
davranislar, Nehir’in ozel yetenekli olabilecegini diisiinmeme neden oldu. Nehir’'in annesi ile ayni okulda
calistigimiz icin siivekli iletisim halindeydik. Ondan da evde yaptiklar: ve anasmifinda yasadiklar: hakkinda
bilgiler aliyordum. Ozel yetenekli ogrencilerin ozelliklerini arastirdim. Ailemde daha énce BILSEM de
calisan égretmen oldugu icin ozel yetenekli ogrencilerin ozelliklerini bir kismini zaten biliyordum. BILSEM
sinavi i¢in e-okul dgrencinin bilgi formunu doldurarak basvuru yaptim. Aileye BILSEM hakkinda ve
tantlama stireciyle ilgili bilgi verdim. Nehir ilk smavi kazanarak ikinci miilakat sinavina girdi. Bu sinav
sonucunda Nehir’e ozel yetenekli tanist konuldu. 2. sinifin basinda BILSEM e kayit yaptirdr (Giines).

BILSEM’den elde edilen dokiimanlarin incelemesinde, Nehir’in BILSEM’in 6zel yetenekli dgrencileri
tamlama siirecine katildigi, siiregte basarili oldugu ve siirecin sonucunda BILSEM’e kayit yaptirdigi tespit
edilmistir. Yapilan dokiiman incelemesi sonucunda BILSEM’e kayitlar1 yapilan dgrencilerin sirastyla; uyum,
destek egitimi, bireysel yetenekleri fark ettirme, 6zel yetenekleri gelistirme, proje iiretimi ve yonetimi egitim
programlarina alindigi belirlenmistir. Dokiiman incelemesinin yapildigi 14.11.2018 tarihinde Nehir’in
BILSEM’de genel yetenek alaminda “Destek Egitimi” programina devam ettigi tespit edilmistir.

Nehir’in Ozellikleri ve Stmf Ortaminda Gostermis Oldugu Davramslara iliskin Bulgular

Aragtirmanin cevap aradigi ikinci soru 6zel yetenekli Nehir’in 6zellikleri ve sinif ortaminda gostermis
oldugu davraniglardir. Gériisme, gézlem ve dokiiman incelemesinden elde edilen veriler organize edilerek bulgular
seklinde sunulmustur. Nehir’in biligsel 6zellikleri ile ilgili bulgular tema ve kodlar halinde Tablo 1°de verilmistir.
Tablo 1
Nehir’in Biligsel Ozellikleri

Tema Kodlar
Yagitlaria gore kolay ve hizli 6grenme
Gliglii hafizaya sahip olma

Genis bilgi birikimine sahip olma
Bilgiyi yerli yerinde kullanma
Biligsel ozelikler Akademik olarak basarili olma
Ogrendigi bilgiyi genelleme kabiliyeti yiiksek olma
Ince espiri yapma yetenegine sahip olma
Kelimelerle oynamay1 sevme
Olaylar arasindaki iligkileri ortaya ¢ikarma
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Tablo 1 (devam:)

Tema Kodlar
Olgular arasindaki benzerlikleri ve farkliliklar ortaya ¢ikarma

Bilgilerini kullanarak yargida bulunma ve karar verebilme
Ogrenmeye merakl olma
Olaylara farkli agidan bakabilme
Olaylara farkli bakis agis1 getirme
Biligsel 6zelikler Ozgiin ve sira dis1 fikirler sunabilme
Olaylardaki ayrintiy1 yakalayabilme
Kolaylikla ¢ikarimda bulunabilme ve sonuglari gérebilme
Zor sorular1 ve bulmaca ¢6zmeyi sevme
Oyunlar1 kurgulamak/kendi kafasindan oyun uydurma
Yanlig yaptiginda gizlemek isteme/kabullenmeme

Tablo 1 incelendiginde Nehir’in hizli ve kolay 6grendigi, giliclii hafizaya ve genis bilgi birikimine sahip
oldugu, olaylardaki ya da olgulardaki benzerlik, farkliliklar1 ve iligkileri ortaya koydugu goriilmektedir. Nehir’in
akademik olarak basarili bir 6grenci oldugu, olaylara farkli bir bakis agis1 getirdigi, 6zgiin ve sira dis1 fikirlere
sahip oldugu zor sorular1 sevdigi belirlenmistir. Ayrica Nehir’in 6grenmeye merakli oldugu ve 6grenmelerinden
cikarimda bulundugu tespit edilmistir. Nehir’in oyunlart kurguladigi da goriilmektedir. Yanlis yaptiginda ise
kabullenmedigi ve gizlemeye calistig1 goriilmektedir. Akademik dzellikleri ile ilgili Giines Ogretmenin gériisleri
asagidaki gibidir.

Akademik olarak yasitlarina gore daha ileri seviyededir. Cok érnek ¢ozersem cabuk sikilir, hep baska
konuyu anlatmamu ister. “Ben bunlart biliyorum "der. Verdigim etkinlikleri ilk o bitirir. Cok kitap okur.
Kazanim degerlendirme sinavlarinda hep kendisinin birinci olmaswni ister olamadigr durumlarda ¢ok
tiziiliir. Dikkatsizlikten yaptig1 cok nadir hatalarda aglar. Diger ogrencilerinden farkh diisiindiigii konular
olur. Problem ¢ozerken ve etkinlikleri yaparken farkli yontem dener. Benden zor soru sormami ister
sorudugum sorularin ¢cok basit oldugu soyler. Serbest etkinliklerde farkii etkinlikler yapmamu ister. Ornegin
bir giin Tiirkge ders kitabindaki etkinlikte “Resimde gordiikilerinizi yaziniz?” yaziyordu. Diger 6grenciler
sadece resimdeki gériinenleri soylerken Nehir resimdeki benim fark etmedigim ayrintilar: bile yakaliyor,
yorum yapiyor ve resimdeki ailenin fakir bir aile olduguna karar veriyordu (Giines).

Konu ile ilgili 9 Nisan 2018 tarihli 6gretmenin giinliigiinde su ifadeler yer almaktadir. “Tahtaya bir
gember seklini ¢izdim ve altina ¢ember yazin dedim. Nehir “Ben daire yazacagim. Ciinkii ig¢ini boyayacagim.”
dedi.” Yine 6gretmenin 27 Nisan 2018 tarihli giinligiinde farkli bakis agisin1 getirmeyle ilgili 6rnek “Bu oriintiiyii
41’den 4 ¢ikararak bulabiliriz deyince, ben sondan basladim 33’e dort ekleyerek de bulabiliriz, dedi.” seklinde
yer almaktadir. Ogretmenin 24 Nisan 2018 tarihli giinliigiinde ise su ifadeler yer almaktadir. “Tiirkce ders
kitabinda Atatiirk konulu Akrostis etkinligi vardi. “Nehir ben biliyorum” dedi. Ger¢ekten dogru bir sekilde anlatt.
“Birlikte yapalim” dedi. Ilk defa boyle bir etkinlik yapacagimizi arkadaslarimn bilmedigini soyledim. Sonra
tahtada beraber yaptik”.

Nehir’in sorumluluk, motivasyon ve girisimcilikle ilgili birtakim davranislar1 tespit edilmistir. Bu
ozellikler ayr1 ayr1 gruplandirilmistir. Sorumluluk, motivasyon ve girisimcilik temalar1 altinda yer alan kodlar
Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2’ye bakildiginda Nehir’in sorumlulukla ilgili ozelliklerinin ¢evreye karsi duyarli olma,
sorumluluklarmi yerine getirirken 6zenli davranma, karsilastigi problemde sorumluluk hissetme, kurallara uygun
davranma oldugu goriilmektedir. Konu ile ilgili 6gretmenin goriisleri “Nehir kurallara uyan bir ogrencidir.
Odevlerini yapar, yapamadigi zamanlarda ise annesinden bana soylemesini istermis. Nehir ¢evresine karsida
duyarli ve sorumluluk hisseden bir ogrencidir.” seklindedir. Nehir’in ¢evresine duyarli ve sorumluluk hissetme ile
ilgili hikayesi 6gretmenin 5 Nisan 2018 tarihi giinliigiinde su sekilde gegmektedir: “Nehir okula gelirken sehrin

2020, 21(1)



OZEL YETENEKLI OGRENCIY1 ANLAMAK: BIR DURUM CALISMASI 131

farkly yerlerindeki bilbordlarda Kahramanmaras iline Madalya verilmesinin 93. yili afiglerini gérmiis ve bana
bugiin konuyla ilgili hangi etkinligi yapacagiz? 6gretmenim diye sordu. Yine kugyemligi etkinligini ¢cok severek

>

yapti ve mutlu oldu.”.
Tablo 2
Nehir’in Sorumluluk, Motivasyon ve Girisimcilikle [lgili Davramsglari

Tema Kodlar
Cevreye kars1 duyarli olma
Sorumluluklarin yerine getirmeye dzen gdsterme
Karsilastig1 problemlerde sorumluluk hissetme
Kurallara uyma

Sorumluluk

Kolay ve hizli konsantre olma
Caligmasini tamamlayincaya kadar siirdiirme
Gorevlerini tamamlarken ¢ok az dis uyaricilara ihtiyag duyma
Yiiksek diizeyde enerjiye sahip olma
Bulundugu ortama hizli uyum saglama
Calisirken kolay kolay pes etmeme
Basarisizlikta asir1 tepki verme (kizma, terk etme, hayal kiriklig1 yasama, aglama)
Motivasyon Duygularini ¢ok yogun yasama (asir1 sevgi/nefret)
Cok cabuk sikilma/En kisasini yapma
Cok hirshi olma
Ilgi alanlarinda istekli olma
Kendi ilgi ve projelerini hayata gecirmeye caligma
Aktivitelerde istekli olma
Yeni projelerde istekli olma
Azimli olma

Yeni seyler denemeden hoslanma
Girigimeilik Orijinal fikirler iretme/Fikirlerini hayata gegirme
Fikirlerini agikca ifade etme

Nehir’in motivasyonla ilgili &zelliklerinin c¢alismalara kolay ve hizli konsantre olma, ¢aligmalarim
tamamlayincaya kadar devam etme, gorevini yapmasi i¢in ¢ok az dis uyaricilara ihtiyag duyma, ilgili oldugu ve
zorlu gorevler konusunda istekli olma, azimli olma seklindedir. Nehir, ¢ok yiiksek enerjiye sahip ve ¢evresine
kolay uyum saglamaktadir. Bunlarin yaninda Nehir’in basarisizlikta asirt tepki verdigi, duygularini ¢ok yogun
yasadigi, cok hirsli oldugu ve cabuk sikildigt da sdylenebilir. Konu ile ilgili 6gretmenin goriisleri “Nehir’e bir
gorev verdigimde ¢ok hizli bir sekilde gorevini yerine getirir. Gorevini yarida birakmaz tamamlaymcaya kadar
devam eder. Onu ¢ok fazla uyarmam, deney yapmaya isteklidir. BILSEM de égrendikleri etkinlikleri ve oyunlart
swifta yapmak istiyor. Arkadaslarina égretmek istiyor.” seklindedir. Nehir’in enerjik olmasi ile ilgili ise 16 Mayis
Carsamba giinii yapilan gézlemde Nehir’in hi¢ yerinde oturmadigi, siirekli ayakta oldugu, 6gretmeni tahtaya
kaldirdiginda dahi tek ayak lizerine sektigi gézlemlenmistir. Ayni gézlem sirasinda 6gretmen okudugu metnin
igerigini yazin dediginde Nehir “Ogretmenim kisaca yazabilir miyiz? diye seslendi.

Nehir’in girisimcilikle ilgili 6zellikleri; projelerini hayata gegirmeye calisma, yeni seyler deneme ve
orijinal fikirler iiretme, fikirlerini agik¢a ifade etme geklindedir. Nehir risk almamakta ve kendini her zaman
giivende hissetmeye ¢aligmaktadir. Konu ile ilgili 6gretmenin goriisleri “Siirekli yeni etkinlikler yapmak istiyor.
Yeni seyler dener, azimlidir. Kendi kafasindan yeni fikirler ve iiriinler uydurur.” seklindedir.

Nehir fiziksel olarak minyon tipli, yasitlarina gore daha zayif, siyah kivircik sagl ve siyah gozli bir
dgrenci oldugu gozlemlenmistir. Konu ile ilgili 6gretmen gériisleri “Ogrencim fiziksel olarak minyon yapili bir
ogrencidir. Evde de ¢ok yemek segcermiyg.” seklindedir.
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Nehir’in Ozelliklerinin Egitim Ortamina Yansimalarina iliskin Bulgular

Aragtirmanin cevap, aradifl tgtincii soru Nehir’in 6zelliklerinin efitim ortamina yansimasimn neler
oldugudur. Ogretmen Giines’in goriislerinden ve gozlemlerden elde elde edilen veriler organize edilerek bulgular
seklinde sunulmustur. Bulgular tema ve kodlar halinde Tablo 3’de yer almaktadir.

Tablo 3
Nehir’in Ozelliklerinin Egitim Ortamina Yansimalar
Tema Kodlar
Ogretmenle gii¢ yarisina girme
Ogretmeni yonlendirmeye calisma
Ogretmenin koydugu kurallar sorgulama
Ogretmenden farkli etkinlikler isteme
Ogretmene Ogretmeni aragtirma yapmaya zorlama

yansimalar1 Ogretmeni farkh yontem ve teknikleri uygulamaya zorlama
Ogrendigi bilgileri smifta yapmak isteme
Ogretmenden iist sinifin konularin anlatmasini isteme
Tekrar eden etkinliklerden sikilarak 6gretmenden farkli etkinlikler isteme
Ogretmen hata yaptiginda onu uyarma

Arkadaglarini yarig ortamina ¢ekme
Arkadaglar tarafindan sevilme
Arkadaglari tarafindan takip edilme
Arkadaglarina Arkadaglaria yardim etme
yansimalar1 Arkadaglarina 6rnek olma
Arkadaglarinin bilgisinin artmasina yardime1 olma
Ogrendigi oyunlar1 arkadaslarina 6gretme
Arkadaglarini organize etme

Nehir’in 6zelliklerinin egitim ortamina yansimasi dgretmene ve arkadaslarina yansimasi olarak iki
kategoride toplanmistir. Nehir’in 6zelliklerinin 6gretmene yansimasi dgretmenle giic yarisina girme, 6gretmeni
istekleri dogrultusunda yonlendirmeye calisma ve Ogretmenin gelisimine katki saglama seklinde oldugu
goriilmektedir. Konu ile ilgili 6gretmen goriislerinden direk alintilar asagidaki gibidir.

Oncelikle Nehir gibi bir égrencim oldugu icin mutlu oldum. Ciinkii Nehir sordugu sorular ve istekleri ile
beni aragtirmaya yonlendirdi. O sikilmasin diye sunifa farkl etkinlikler getirdim, farkli yontem ve teknikler
kullandim, deney yapmaya ¢alistim. BILSEM de yaptiklar: etkinlikleri simfta yapmak isterdi bende buna
izin verirdim. Bende arastirarak ¢ok fazla etkinlik 6grendim. Bumlardan bazilari; sudoku, puzzle
calismalar, kayp nesneleri bulma, zentagle, rangoli, mangala, kes-yapistir, kendi oyuncagini yap, sihirli
resim, interaktif defter calismalari, maske ve tag yapimi, robotik kodlamadwr. Kisacasi benim gelisimime
cok katlast oldu. Ogretmenligime yeni bir bakis acist getirmemi sagladi. Bunun yaninda Nehir zaman
zaman 6grendigi bilgileri siifla paylasmak isterdi. “Ogretmenim sunu yapabilir miyiz? Bunu yapabilir
miyiz?” diye beni yonlendirmek isterdi. Halen bir giin bolme islemine gecerken benim anlatmama izin
vermeden ben biliyorum dedi. Bende anlatmasina izin verdim. Anlatt, dogru anlatti tabi. “Karpuzu bicakla
boldiigiimiizde buradaki karpuz béliinen, bigak bélen, karpuz dilimi béliim, yedikten sonra kismi olan
kabuga kalan deriz.” diyerek resmini tahtaya ¢izdi. “Bunu bana babam anlatmisti dedi.” bendende siirekli
iist siniflarin konusunu anlatmam istiyordu (Giines).

Nehir’in 6zelliklerinin egitim ortamina yansimastyla ilgili olarak 16 Mayis 2018’de yapilan gézlemde
Giines Ogretmen “Robot” konulu dinleme metnini okurken Nehir 1srarla “Bir sey sorabilir miyim?” diyerek
parmak kaldirdi ve 6gretmeni Nehir’e s6z verdi. “Ogretmenim robotik kodlama diye bir sey var. Nedir 0?” diye
sordu. Giines Ogretmen “O da bir kodlama ¢esidi.” deyince Nehir “Ama robotik” diyerek konu hakkinda
dgretmenden daha ¢ok bilgi istedi. Giines Ogretmen “Nasi! bir kodlama oldugunu égreniriz, arastiririz.” dedi.
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Yine ayn1 giin Hayat Bilgisi dersinde yapilan gézlemde Nehir’in 6gretmeni yonlendirmeye ¢alistigi gdzlenmistir.
Giines 6gretmen ¢evre kirliligi konusunu anlatirken Nehir s6z alarak daha 6nce ¢evre ile ilgili izledigi bir videoyu
“Ogretmenim bu videoyu izleyebilir miyiz?” diye sordu. Konu ile ilgili Giines Ogretmenin 25 Nisan 2018 tarihli
giinliigiinde su ifadeler yer almaktadir: Matematik kitabinda bir oriintii etkinligi vardr. Ben bir kare, bir ii¢gen
kuralina gore gittigini séyledim. Nehir “Ogretmenim ondan sonra gelen karenin rengi farkli, renklere bakacak
miyiz? dedi. Tabi ki bakacagiz dedim. Ben gozden kagirmisim.”

Tablo 3’e bakildiginda Nehir’in arkadagslar tarafindan sevildigi, takip edildigi goriilmektedir. Nehir’in
arkadaglarini yarigma ortamina ¢ektigi ve organize ettigi, arkadaslarina yardim ettigi, 6rnek oldugu goriilmektedir.
Konu ile ilgili 6gretmen goriislerinden direk alintilar agagidaki gibidir.

Nehir arkadaslar tarafindan sevilen bir 6grencidir. Deneme ve kazanim degerlendirme sinaviarinda
herkes Nehir kadar iyi yapmak ister. Bazi konularda arkadaglarma ornek olur. Nehir nasil yapmissa onun
gibi yapmaya calisirlar. Okudugu kitap ve dergilerden ya da BILSEM den ogrendiklerini arkadaslarina
anlatmak ister. Oyun ve fiziki etkinlikler derslerinde arkadaslaryla oyun kurup oynamak ister. Cok kitap
okudugu icin sinifta en hizli o okur ve yagsitlarimn iistiinde genel kiiltiire sahiptir. Bu égrendiklerini de
arkadagslarina anlatmak ister. Bir kez okudugunu veya duydugunu unutmaz (Giines).

Nehir’in etkinligi ¢ok kisa siirede bitirdigi, arkadaglarini beklerken problemin sonuglart kesip, ilgili
problemin isleminin yanina yapistirip boyadig1 16 Mayis 2018 tarihinde yapilan gézlem sirasinda gergeklesmistir.
Bunu goren yanindaki arkadaslariin da Nehir’den gorerek aynisini yapmaya calistigi gézlemlenmistir. Yapilan
etkinlikle ilgili resimler Sekil 2°de verilmistir.

Sekil 2. Nehir’in ve sinif arkadaslarinin etkinlik resimleri.

Sekil 2°de goriilen ilk iki resim sinifin farkli yerlerindeki dgrencilerin etkinlik resimleri iken, sagdaki iki
etkinlik resmi Nehir ve sira arkadasinin etkinlik resimlerini gostermektedir. Nehir arkadaglarindan farkli olarak
etkinlikte renkli hamurlari kullanmig ve Nehir’in yakininda oturan sira arkadaslart Nehir’i 6rnek almistir. Nehir’in
cabuk sikilma, arkadaglari tarafindan 6rnek alinma, farklilik olusturma ve iiretme ile ilgili resim 6rnekleri Sekil
3’de verilmistir.

Sekil 3. Nehir’in sikilma ve farkli davranma ile ilgili resimleri.
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Sekil 3’iin birinci resminde Nehir ¢alismasini arkadaslarindan 6nce bitirmis, arkadaglarii beklerken
kagidin altindaki cevaplar1 keserek her sorunun cevabini ayri ayri yapistirmis ve boyamustir. Sekil 3’{in ikinci
resmine bakildiginda oku anlat kisminin altinda ... olan yere Nehir metnin basligin “Minik Tavsan” seklinde
yazmigtir. Sorular kisminin birinci sorusu olan “Metnin basligi ne olmalidir?” kismina Nehir “Yazdik!” diyerek
tekrar yapmamistir.

Nehir’in Gelisimine Katki Saglamak Icin Ogretmenin Gostermis Oldugu Davramslara iligkin Bulgular

Aragtirmanin cevap aradigi dordiinci soru, Nehir’in gelisimine katki saglamak i¢in 6gretmenin gostermis
oldugu davraniglardir. Bu davraniglarin neler oldugu Giines Ogretmenin goriislerinden ve gozlemlerden elde
edilmistir. Elde edilen bulgular, tema ve kodlar seklinde Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4
Nehir’in Gelisimine Katki Saglamak I¢in Ogretmenin Gostermis Oldugu Davranislar

Tema Kodlar

Diger 6grencileri beklerken sikildiginda farkl: etkinlikler yaptirma
Sordugu sorulari cevapsiz birakmamaya galisma
Gligliik diizeyi yiiksek sorular sorma
Bulmaca ¢ozdiirme
Onun i¢in baz1 sinif kurallarini esnetme
D Onun mutlu olacag: farkli yontem ve teknikleri kullanma
estekleme

Basarisizlik yasadiginda destek olma (Hayatta basarisizliklarin olabilecegini sdyleme)
Yarigmalara ve etkinliklere katilmasini saglama/tesvik etme
Ogrendigi bilgileri, oyunlari, deneyleri smifta uygulamasina izin verme
Sosyallesmesini saglama
Geligimi i¢in motive etme
Yemek yemesini saglama

Etkin bir sekilde dinleme
Farkl1 fikirlerine deger verdigini gosterme
Alternatifler getirdiginde degerlendirme
Deger verme Problemin ¢6ziimiinde 6neriler sundugunda takdir etme
Ureticiligini destekleme
Kendi koydugu kurallar sinifi etkilemeyecekse uygulamasina izin verme
Basarilarinda hediye verme

Nehir ile siirekli iletisim kurma
[letisim kurma Ailesi ile siirekli iletisim halinde olma
Ailesini bilgilendirme ve siiregten haberdar etme

Tablo 4°de goriildiigii gibi Nehir’in gelisimine katki saglamak igin Giines Ogretmen destekleme, deger
verme ve iletisim kurma davramslari sergilemektedir. Ogretmenin Nehir’i dersteklemek icin derste farklh
etkinlikler yaptirdig1, motive ettigi ve esnek davrandigi goriilmektedir. Ogretmen Nehir’in fikirlerine ve iiriinlerine
deger vermektedir. Ayrica 6gretmenin Nehir ve ailesi ile iletisim halinde oldugu goériilmektedir. Konu ile ilgili
Ogretmenin goriiglerinden direk alintilar agsagidaki gibidir.

Nehir ogrendigi bir seyi anlatmak istediginde veya fikri oldugunda soz hakki verip sonuna kadar dinledim.
Swnif icinde sikilmasin diye derslerde farkli uygulamalar yaptim. Farkli yontem ve teknikler kullandim.
Etkinlikler yaptim. Basarili oldugu durumlarda odiiller verdim. Okul ici ve disindaki yarismalara
katilmasini sagladim. Oyun ve fiziki etkinlikler dersinde serbest birakarak kendi oyun ve arkadaslarini
se¢mesini sagladim. Derslerdeki onerilerini sinif diizenini bozmayacak sekilde hayata gegirdim. Bazi
kurallar: esnettim. BILSEM’de égrendigi etkinliklerin bazilarim swifia uygulamasina izin verdim.
Sorularimi  karsiliksiz  birakmamaya  ¢alistim.  Basarisiz  oldugu  durumlarda onu destekledim,
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yiireklendirdim, basarisizligin da hayatin bir gercegi oldugunu séyledim. Bir sonraki yarismada da
kendisinin kazanabilecegini soyledim. Sosyallesmesi konusunda takip ettim. Sosyallesmesi i¢in bazi
yaptirimlar uyguladim. Fiziksel dezavantajini en aza indirmek i¢in yemek yemesini saglayacak tedbirler
aldim. Onun icin simifa kitap getirdim. Istedigi zor sorulari ve bulmacalart yapmasim sagladim. Bu sirada
ailesi ile siirekli iletisim halinde oldum. Siire¢c boyunca ailesiyle siirekli bilgi aligverisinde bulundum
(Giines).

Konu ile ilgili 16 Mayis 2018 tarihinde yapilan gézlemde Nehir’in sordugu sorular1 6gretmenin sabirla
cevapladig: goriilmiistiir. Giines Ogretmen Nehir’in video izleme &nerisini kabul etmistir. Daha dnce izledigi bir
videoyu anlatmasina izin vermis ve anlatirken etkin bir sekilde dinledigini gostermek icin 6grenciye filmle ilgili
sorular sordugu gozlemlenmistir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bu arastirmada, “Nehir” rumuzlu 6zel yetenekli 6grencinin aday gdsterilme siirecinin gretmeni
tarafindan nasil gergeklestirildiginin, 6grencinin 6zelliklerinin egitim ortamina, arkadaglarma ve 6gretmenine
yansimasinin neler oldugunun, 6gretmenin dgrencinin gelisimine katki saglamak i¢in neler yaptiginin belirlenmesi
amaglanmistir. Bu arastirmanin sonucuna gore bir 6grenciye 6zel yetenekli tanisinin konulmasi, belirli bir siireg
ve sistemli bir ¢alismay1 gerektirmektedir. Ogrenciye 6zel yetenekli tanismmin konulmas: siirecinde oncelikle
Ogrencinin davraniglar1 6gretmenin dikkatini ¢ekmis, 6gretmen Sgrenciyi gdzlemlemis, 6gretmen dgrencinin
davramglarim anlamak icin arastirma yapmustir. Ogretmen belirli bir asamadan sonra dgrencinin 6zel yetenekli
oldugunu tahmin etmis ve ailesiyle iletisime gecerek Ogrenci hakkinda bilgi aligverisinde bulunmustur.
Ogretmenin aileyi bilgilendirmesi sonucu, BILSEM seg¢melerine katilan 6grenci BILSEM’in tanilama siirecini
basariyla tamamlamis ve 6grenciye 6zel yetenekli tanis1 konulmustur. Ogrenciye 6zel yetenekli tanisinin koyulma
siireci yonergeye uygun (MEB, 2015, 2017) olarak gerceklestigi goriilmektedir. Ozel yetenekli cocuklarin bazi
ozellikleri akranlarindan farklidir (Daglioglu, 2010). Bu farkliliklar1 gozlemleme ve degerlendirmede sinif
ogretmenleri essiz bir konuma sahiptirler (Bianco vd., 2011; Siegle, 2001). Ogretmenlerin 6zel yetenekli
ogrencileri degerlendirmesinde konuya iligkin bilgi sahibi olmasi etkili olmaktadir (Geake & Gross, 2008; Gokdere
& Ayvaci, 2004; Kesner, 2005; Siegle, 2001). Ogretmenler dgrencileri; dis goriiniislerine, akademik
performanslarina, smiftaki davraniglarina (Davis & Rimm, 2004), kendi idealindeki 6zel yetenekli 6grenci
profiline uyma durumlarina gére tanilanmak iizere aday gostermektedirler (Hunsaker vd., 1997; Peterson &
Margolin, 1997; Sahin & Kargm, 2013). Bu arastirmada da benzer sekilde 6grenciye 6zel yetenekli tanisinin
konmasi i¢in aday gostemede dgrencinin akademik basarisi, siniftaki davranislari ve 6gretmenin bilgisi etkili
olmustur. Aday gosterildikten sonra grup taramasi ve bireysel inceleme sonucunda 6zel yetenekli oldugu tespit
edilen 6grenciler, BILSEM e kayit yaptirma hakkr kazanmaktadirlar (Karadag, 2016; MEB, 2015; Sahin, 2015b;
Sahin & Kargin, 2013). Bu arastirmada 6grenciye 6zel yetenekli tanisinin konmasi ve BILSEM e kayit yaptirmasi
benzer sekilde gergeklesmistir.

Bu arastirmada 6zel yetenekli 6grencinin; hizli ve kolay 6grenme, gii¢lii hafizaya ve genis bilgi birikimine
sahip olma, olaylarda ya da olgulardaki benzerlik, farkliliklar1 ve iligkileri ortaya koyma, olaylara farkli bir bakig
acis1 getirme, Ozgiin ve sira dist fikirlere sahip olma, olgulardaki ayrintiyr yakalayabilme, merakli olma,
6grendiklerini genelleyebilme, dogru tahmin edebilme, degerlendirme yapabilme ve ¢ikarimda bulunabilme gibi
zihinsel becerilere sahip oldugu goriilmektedir. Bildiren (2018) ¢alismasinda sinif 6gretmenlerinin 6zel yetenekli
ogrencileri sahip olduklari zihinsel becerilerine gore tanimladiklarini belirtmektedir. Bu arastirmadaki 6grencinin
sahip oldugu zihinsel beceriler ile smif dgretmenlerinin 6zel yetenekli 6grencileri tanimlamada kullandiklar
beceriler benzerlik gostermektedir. Arastirmanin 6zel yetenekli 6grencinin 6zellikleri ile ilgili sonucu Renzulli
(1978) tarafindan belirlenen 6zel yeteneklilerin dzellikleriyle biiyiik oranda benzerlik gostermektedir. Ayrica bu
arastirmanin sonucuna gore 0zel yetenekli 6grencinin kelimelerle oynama, bulmaca ¢dzmeyi ve zor sorulari
sevme, yanlis yaptiginda kabullenmeme ve gizlemeye ¢alisma gibi 6zelliklerinin oldugu da goriilmektedir. Bu
arastirmanin sonucu olan zor sorulari sevme ve sablonlari ise kosma Miller’in (1990) calismasinda 06zel
yeteneklilerin problem ¢ézme 6zelliklerinde belirtilmektedir. Bu arastirmanin bir sonucu olan 6grencinin yanlis
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yaptiginda kabullenmeme ve gizlemeye c¢aligmasinin nedeni; miikemmeliyet¢i olduklarindan dolayr hata
yapmaktan hoslanmamalari, ebeveynlerine ve 6gretmenlerine kars: olumlu bir imaj olugturma cabasi (Citil &
Ataman, 2018), sorunlarin1 kendi baslarina ¢ézme yetenekleri sahip olmalarina (Peterson, 2009) bagl ortaya
¢ikmig olabilir.

Bu arastirmanin sonucuna gore 6zel yetenekli 6grencinin sorumlulukla ilgili 6zelliklerin ¢evreye karsi
duyarli olma, sorumluluklarini yerine getirirken 6zenli davranma, karsilastigi problemde sorumluluk hissetme,
kurallara uygun davranma seklinde oldugu goriilmektedir. Alanyazindaki ¢alismalar bu arastirma sonucuna benzer
sekilde, 6zel yetenekli 6grencilerin sorumluluk sahibi bireyler olduklarini belirtmektedirler (Csikszentmihaly &
Robinson, 1986; Citil & Ataman, 2018; Renzulli, 1978). Motivasyonla ilgili 6zelliklerinin ise ¢aligmalara kolay
ve hizli konsantre olma, ¢alismalarim1 tamamlaymcaya kadar devam etme, gorevini yapmasi igin ¢ok az dig
uyaricilara ihtiya¢ duyma, ¢ok yiiksek enerjiye sahip olma, ilgili oldugu ve zorlu gérevler konusunda istekli olma,
azimli olma seklinde oldugu goriilmektedir. Bu arastirmanin sonucuna benzer sekilde Renzulli (1978) ti¢lii halka
kuraminda 6zel yetenekli 6grencilerin motivasyonla ilgili 6zelliklerinin ilgi alanlar1 ve aktivtelerinde istekli
davranma, kendi kurallarmi olugturma, problemleri ¢dzmede konsantre olma, gorevlerini yerine getirirken
disaridan uyaricilara az ihtiyag duyma, yiiksek enerjiye sahip olma, liderlik, azimli olma, calismasini
tamamlayincaya kadar siirdiirme ve sonuglarini paylagma gibi 6zellikler oldugunu belirtmistir.

Bunlarin yaninda bu arastirmada 6zel yetenekli 6grencinin basarisizlikta asir1 tepki verdigi, duygularini
¢ok yogun yasadigi, ¢ok hirslt oldugu ve cabuk sikildig1 da goriilmektedir. Arastirmanin bu sonucunu Cetin ve
Dogan’in (2018) yaptig1 caligma desteklemektedir. Ogrencinin bu tip Ozellikler sergilemesinde; es zamanh
olmayan gelisime bagl olarak kisiler arasi iligkiler, asir1 duyarlilik, duygusal gelisim, benlik saygisi alanlarinda
akaranlarindan farkli olmasi (Bahtiyar & Sahin, 2017) etkili olmus olabilir. Bu arastirmada 6zel yetenekli
Ogrencinin girisimcilikle ilgi 6zellikleri; projelerini hayata gecirmeye calisma, yeni seyler deneme ve orijinal
fikirler tiretme/uygulama seklindedir. Arastirmanin girisimcilikle ilgili bu sonucunu alanyazindaki ¢aligmalar
desteklemektedir (Csikszentmihaly & Robinson, 1986; Citil & Ataman, 2018; Ozbay, 2013; Renzulli, 1978).

Bu arastirmada katilimci olan 6zel yetenekli 6grencinin minyon tipli, yasitlarina gére daha zayif, siyah
kivircik saglt ve siyah gozlii bir 6grenci oldugu goriilmektedir. Bazi arastirma sonuglari ¢alismanin bu sonucuna
celisiktir (Citil & Ataman, 2018; Webb, Gore, Amend & Devries, 2007). Ozbay (2013) ise 6zel yetenekli
ogrencilerin fiziksel olarak da yasitlarina gore geligsmis oldugunu belirtmekte, ancak istisna olarak bedensel olarak
zayif 6zel yetenekli Ogrenciler olacagimi da vurgulamaktadir. Bu durumun nedenini annenin hamileyken
beslenmesine ve bireyin sonraki dénemlerdeki beslenmesine baglamaktadir. Ozbay’n (2013) belirttigine paralel
olarak bu aragtirmada 6zel yetenekli bireyin beslenme problemi oldugu goriilmektedir. Bunun yaninda &grencinin
ailesi de (anne, baba) minyon yapilidir. Bu durumun sebebi genetik faktorlerde olabilir. Bu arastirma da 6zel
yetenekli Ogrencinin sosyal ortamda arkadaglari tarafindan sevildigi, arkadaslarini etkileyerek grup kurma
6zelliginin oldugu, fikirlerini agikca ifade edebildigi, arkadaslartyla aktivitelerinde istekli oldugu, ince espri yapma
yetenegine sahip oldugu goriilmektedir. Ogrencinin grup kurmasi ve grup dinamigini harekete gecirmede,
arkadaslar tarafindan sevilmesinde ve arkadaglar arasinda popiiler olmasinda sosyal beceri repertuarmin iyi
olmasi, davranis problemlerinin olmamasi, liderlik becerilerine sahip olmasi, yiiksek akademik basarisi ve
Ozsaygilarinin yiiksek olmasindan (Bain & Bell, 2004) kaynaklanmis olabilir. Bunun yaninda ozel yetenekli
ogrencinin kendi kurallarini olusturdugu, kendi hedeflerini ve standartlarini belirleyebildigi goriilmektedir. Diger
taraftan katilime1 6zel yetenekli 6grencinin arkadaglarindan bir adim 6nde olma istegi, yenilgiyi kabul etmeme,
anlagmazliklarda kendini hakli ¢ikarmaya ¢aligma gibi 6zelliklerinin de oldugu goriilmektedir. Arastirmanin 6zel
yetenekli cocuklarin sosyal yonii ile ilgili sonuglarini Citil ve Ataman’in (2018) yaptig1 caligsma desteklemektedir.

Bu aragtirmanin sonucunda 6zel yetenekli 6grencinin 6zelliklerinin egitime yansimasinin 6gretmen ve
arkadaslarryla ilgili oldugu gériilmiistiir. Ozel yetenekli 6grencinin; dgretmenle gii¢ yarisina girdigi, 6gretmenini
yonlendirmeye ¢alistii, 6gretmenin koydugu kurallar1 sorguladigi, arkadagslar1 tarafindan sevildigi ve takip
edildigi, arkadaglarin1 yarigma ortamina ¢ektigi ve organize ettigi, arkadaslarina yardim ettigi ve 6rnek oldugu
goriilmektedir. Ozel yetenekli 6grencilerin liderlik 6zelligi (Davis & Rimm, 2004; MEB, 2015) oldugu ve akranlart
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arasinda popiiler oldugu (Citil & Ataman, 2018) diisiiniildiigiinde, aragtirmada bu sonuglarin ¢ikmasi olagan
kargilanabilir. Bu arastirmada 6zel yetenekli 6grencinin; 6gretmenden farkli etkinlikler isteme, istekleri ve sordugu
sorularla 6gretmeni aragtirma yapmak zorunda birakma, 6gretmeni farkli yontem ve teknikleri uygulamaya
zorlama, 6grendigi bilgileri smifta yapmak isteme, 6gretmenden daha ¢ok bilgi isteme, 6gretmenin hatasinin
farkina varma ve uyarma seklinde davraniglar sergiledigi goriilmektedir. Arastirmada bu sonuclarin ¢ikmasi 6zel
yetenekli bireylerin; akademik olarak ileri diizeyde olma (Davis & Rimm, 2004; MEB, 2015), bilgi isleme siirecini
hizlarindan kaynakli ¢abuk ve kolay 6grenme (Calero, Belen & Robles, 2011), zihinsel olarak cevik olma,
problemi hizli bir gekilde ¢c6zme, problemi ¢ozerken degisik ¢6ziim yontemleri kullanma, zor sorulardan hoglanma
(Dogan & Cetin, 2018; Sisk, 1987), soyut diisiinme becerilerine sahip olma (Kettler, 2014) problemi yeniden
yapilandirma (Miller, 1990) problemi ¢6zmek veya bir gorevi yerine getirmek igin dikkatini uzun siire
yogunlastirma (Sriraman, 2004) ayrintilara dikkat etme gibi 6zelliklerinin etkili oldugu sdylenebilir.

Bu arastirmada Nehir’in gelisimine katki saglamak i¢in 6gretmenin destekleme, deger verme ve iletigim
kurma davramglar sergiledigi goriilmektedir. Ogretmenin Nehir’i desteklemek igin farkli etkinlikler yaptirdigi,
bulmaca ¢ozdiirdiigil, ona zor sorular sordugu, onun sordugu sorular1 cevapsiz birakmadigi, sinifta farkli yontem
ve teknik kullandigi, bazi kurallar1 esnettigi, yarismalara katilmasi igin tesvik ettigi ve gelisimi i¢in motive ettigi
goriilmektedir. Ogretmenin; &grencinin fikirlerine deger verdigi, onu takdir ettigi, iiriinlerini destekledigi,
kurallarin1 uygulamasina izin verdigi, basardiginda hediye verdigi goriilmektedir. Bazi arastirmalar arastirmanin
bu sonucunu destekler bigimde d6gretmenlerin dzel yetenekli 6grencilerin her birinin essiz ve farkli ihtiyaglarinin
olmasindan dolayi onlar i¢in i¢in planlanmis veya rastsal bir takim stratejiler kullandiklarini belirtmektedir (Kaya,
2015; Sahin & Levent, 2015). Benzer sekilde Polyzopulou, Kokaridas, Patsiaouras ve Gari da (2014)
6gretmenlerin siniflarinda 6zel yetenekli 6grencileri oldugunda onlara firsatlar olusturduklarini belirtmektedir.
Ogretmenlerin 6zel yetenekli dgrencilere yonelik farkli dgrenme strateji ve yontemlerini kullanmalarinda
Kaya’nin (2015) vurguladigi gibi 6gretmenlerin kendilerini 6zel yetenekli 6grencilere uygun egitim deneyimi
yasatma adina sorumlu tutmalart neden olmus olabilir. Baska bir neden olarak 6gretmenlerin, farkli 6gretim
stratejileri kullanarak 6zel yetenekli 6grencilerin {ist diizey diislinme becerilerini ve yeteneklerini gelistirmelerine
ve potansiyelleri agiga ¢ikarmalarina yardimei olma amaci tagimalaridir (Polyzopulou vd., 2014; Rogers, 2007).
Arastirmada 6gretmenin farkli yontem ve stratejiler kullanarak 6zel yetenekli 6grencisinin potansiyelini agiga
cikarmada destek olma amaci tasidigi sdylenebilir. Ogrencinin gelisimine katki saglamak igin 6gretmenin 6zel
yetenekli 6grenci ve ailesi ile siirekli iletisim halinde oldugu, ailesini siire¢lerden haberdar ettigi goriilmektedir.
Citil ve Ataman (2018) 6zel yetenekli 6grencilerin, zel egitim alaninin en géz ard1 edilen ve egitim olanaklarindan
yeterince yararlanamayan grubu olusturduklarini belirtmistir. Son yillarda 6zel yeteneklilerin egitimi ilgili birgok
model gelistirilmekte, zenginlestirilmis ve farklilagtirilmis egitim programlari hazirlanmakta, mentorlitk
uygulamalar1 baglatilmakta bir¢ok 6zel kurum ve resmi kurum agilmaktadir. Ancak sinif 6gretmenlerinin 6zel
yetenekli 6grencinin gelisimini desteklemek i¢in yapacaklari egitimin nasil olacagi ile ilgili bilgisi sinirlidir.

Bu aragtirma 2017-2018 egitim-6gretim yili ikinci doneminde Kahramanmaras ilinde gérev yapan bir
6gretmen ve onun 6zel yetenekli bir 6grencisinden bir donem boyunca gézlem, goriisme ve dokiiman incelenmesi
ile elde edilen verilerle sinirlidir. Aragtirmanin sonucunda agagidaki oneriler getirilmistir.

1. MEB ozel yetenekli 6grencilerin aday gosterilme siirecinde etkin rol istlenen sinif 6gretmenlerine 6zel
yetenekli 6grencilerin 6zellikleri ile ilgili hizmet i¢i egitim vermelidir.

2. Ozel yetenekli 6grencisi olan dgretmenlere, MEB 6gretim yontem ve teknikleri ile simif yonetimi
konusunda destek verebilir.

3. Smufogretmenlerine 6zel yetenekli 6grenci ve velileri ile nasil bir iletisim gelistirmesi gerektigine yonelik
egitim verilebilir.

4. Bu aragtirmada 6zel egitime muhtag 6zel yetenekli bir 6grenci ile calisilmigtir, sinif ortaminda bulunan
0zel gereksinimli farkli 6zelliklere sahip 6grencilere yonelik benzer calismalar yapilabilir.
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Abstract

This research aimed to reveal a second-grade gifted student’s process of diagnosis, characteristics, reflections of
these characteristics on education and activities used by her classroom teacher. It exclusively adopted the case
study method. The sampling consisted of a classroom teacher working at a state school located within the province
of Kahramanmaras during the 2017-2018 academic year and a gifted student of hers. The research data were
collected through observation, interview, and document review. Content analysis technique was used during data
analysis. Research results revealed that the teacher realized that the student was gifted, that she directed her to the
Science and Art Centre for diagnosisand that the student had various features that the gifted students are expected
to possess. In addition, it was revealed that the gifted student contributed to the professional development of her
teacher and that she affected her friends positively. The teacher was also found to exhibit behaviours such as
support, appreciation, and communication with her family for the purpose of contributing to the student’s
development.
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Nowadays, competition occurs among countries in different dimensions and forms with the effect of
globalization. The fact that countries increase their power in this competition and become more advantageous
depends largely on their efficient use of human resources. One of the most significant human resources of the
countries is the gifted individuals.

Science and Art Centres (SACs) are launched in Turkey with a view to finding gifted individuals,
uncovering their potential and helping them realize themselves as well as preparing them to appropriate
educational environment and program (Milli Egitim Bakanligi [MEB: Ministry of Education: MoNE], 2015). It is
of great importance to identify the gifted students in order that they can receive education depending on their
characteristics in the SAC or another institution (Sahin & Kargin, 2013). Classroom teachers are often cast in a
diagnosis and interaction role with their students under various conditions (Bianco, Harris, Garrison-Wade, &
Leech, 2011; Siegle, 2001). Classroom teachers evaluate the possibly gifted individuals in their classes depending
upon their behavioral characteristics and direct them to the relevant centers for diagnosis (Hunsaker, Finley, &
Frank, 1997; Sahin & Kargm 2013). However, it has been always a great challenge for educators to recognize
gifted children and ensure that they receive appropriate education (Inan, Baymndir, & Demir, 2009). These
difficulties may emerge due to the characteristics of the teacher, student, and the environment.

Teachers' perceptions of students as gifted are associated with their experience for the gifted students
(Kesner, 2005), with participating in an in-service training course on gifted students (Geake & Gross, 2008) and
having knowledge about gifted students (Gokdere & Ayvaci, 2004). Siegle (2001) notes that teachers' beliefs,
attitudes, knowledge, experience, expectations, and biases regarding gifted students are effective in recognizing
them. Bianco et al. (2011) have mentioned biases in teachers' identification of gifted students. Teachers consider
students as gifted based upon their appearance, their achievement performance, and classroom behaviors (Davis
& Rimm, 2004), and their ability to fit teachers’ idealized talented student profile (Peterson & Margolin, 1997).

Gifted children potentially have different characteristics in terms of their interests, learning depth, and
speed of learning (Daglioglu, 2010). Besides, the characteristics of gifted students can be listed as the ability to
speak and read at an early age (Hodge & Kemp, 2000; Jackson, 2003; Sankar-De Leeuw, 2004), strong verbal and
visual intelligence (Hodge & Kemp, 2000; Jackson, 2003; Sankar-De Leeuw, 2004), an intensive interest and
curiosity towards problem-solving (Hodge & Kemp, 2000; Rotigel, 2003), trying to make connections beyond the
familiar relationship between what is known and unknown (Harrison, 2004), understanding the new knowledge
with little or no repetition and trying to understand the events happening around the world (Rotigel, 2003).
However, all the gifted students do not display the same characteristics (Rotigel, 2003).

Another factor affecting the diagnostic process of gifted students is the characteristics of the environment.
Unless the classroom teacher is able to organize the classroom environment in such a way that gifted students can
display their abilities, it gets much more difficult to recognize students’ talents. Students may turn off in classrooms
where there are a limited academic challenge and intellectual stimulation (Siegle, 2001).

It is paramount for the development of the countries in identifying the gifted students and creating
environments in which they can reveal their potential. However, Turkey has been encountering various difficulties
in the identification of the gifted (Karadag, 2016). The diagnosis process of the gifted students starts with the
nomination of the student as a result of the observations made by the classroom teacher. The nomination of the
students as gifted is challenging due to the characteristics of the students, teachers and the environment. The
diagnosis of the gifted students does not completely solve the problem; moreover, what the reflections of these
students’ characteristics on the educational environment and teachers and what classroom teachers should do for
students in the classroom environment are among the issues to be analyzed. Upon examining the relevant literature,
no such a study has been published specifically on examining how nomination process is performed by the
teachers, the reflections of the gifted students’ characteristics on the educational environment, their peers and
teachers and what teachers do in order to contribute to the development of the students although the studies on
how to perform the diagnostic process of gifted students have been conducted (Karadag, 2016; MoNE, 2017; Sahin
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& Kargin, 2013). The lack of in-depth research has been considered as a shortcoming by the researchers and this
particular study has been carried out accordingly.

This research aims to reveal a second-grade gifted student’s process of diagnosis, characteristics,
reflections of these characteristics on education and activities used by her classroom teacher to improve her
personal and academic development. The following questions have been raised in compliance with the purpose of
the study:

1. How was the gifted student’s diagnosis process performed?

2. What are the characteristics of the gifted student and her behaviors in the classroom?

3. What are the reflections of the gifted student’s characteristics on the educational environment?

4. What did the teacher do in order to contribute to the development of the gifted student?
Method

This research has employed a case study method. A case study is a design that provides an understanding
of a complex social phenomenon (Yin, 2004) and highly desirable in applied disciplines such as education
(Merriam, 2013). Case study refers to in-depth data collection involving multiple sources of information and
reports a case description and case themes (Creswell, 2016; Merriam, 2013). Stake (2005) has proposed three types
of cases including intrinsic, instrumental, and collective instrumental. The intrinsic case is used to understand the
particulars of a single case. This research has deployed the intrinsic case study and the characteristics of the gifted
student have been taken into consideration.

The Characteristics of the Participants

“River” has been used as a nickname for the student. River’s parents are teachers. The family has two
children, a son and a daughter. River is the older than her brother. River stayed with her grandmother when her
parents were at work. In order to comply with the rules of ethics, River’s teacher was nicknamed as “Sun”. Sun is
a woman and married. She has been working as a classroom teacher in a state school for 16 years. The primary
schools where the teacher works are mostly located in rural and suburban areas. As Sun is very successful, her
colleagues and those working in the nearby schools want her to teach their children. River is one of those students.

Data Collection and Analysis

The research has deployed a variety of data collection tools. The research data were collected through
unstructured observation, semi-structured interview, and document review (teacher diaries, student writings,
story). Merriam (2013) states that the observation method is used to collect data without a tool, to validate the data
obtained without observation and to understand the events in-depth. This research employed the unstructured
observation type in order to understand the behaviors of River in a realistic, accurate and comprehensive manner
(Patton, 2014); therefore, no standard observation tool has been developed, and video recording has been
performed. The interview is defined as the shortest way to learn the knowledge, emotions and thoughts of
individuals on various subjects (Creswell, 2016; Marriam, 2013; Patton, 2014). This research employed a semi-
structured interview form. The interview was conducted with River’s teacher. The document refers to the
documents such as official records, letters, newspapers, poems, songs, common records, government documents,
historical documents, diaries, autobiographies (life history/curriculum vitae) obtained before the research
(Merriam, 2013). Successful realization of this method depends on the familiarization of the researcher with the
documents and knowledge about how to use them (Karasar, 2009). The documents used in the current study are
student activities, teacher diaries, and teacher stories.

The content analysis technique was used during data analysis. Because there are a lot of data in case
studies, researchers need to classify and order them before proceeding to data analysis (Merriam, 2013; Patton,
2014). In this regard, the data were classified at first.

2020, 21(1)



UNDERSTANDING A GIFTED STUDENT: A CASE STUDY 145

In order to ensure validity and reliability in qualitative research, it should be carried out in an ethical
manner (Merriam, 2013). In accordance with the ethical rules, the participants who were volunteers were included
in the study, and the identities of the participants were kept confidential and their real names were replaced with
nicknames. In addition, the participants were informed about the research. Participant confirmation was ensured
for the data obtained during the research process. Lincoln and Guba (1985) posit four strategies such as credibility,
transferability, dependability, and confirmability so as to ensure the validity and reliability of a qualitative study.
This research utilized a variety of data and methods such as observations, interviews, document analysis, and
stories to ensure credibility. The accuracy of the data obtained was confirmed by the participant. Transferability
was also endowed with the detailed description of the researchers and their roles, the characteristics of the
participants, the data collection and data analysis process along with the findings. Direct quotations and visuals
were frequently included in the findings. The research was conducted in a systematic way; that is, each step of the
research was explained and reported to ensure dependability. Besides, all data and stages of the research were
stored in the computer environment in order to provide confirmability and to keep data.

Results

The first research question is related to how the diagnostic process of the gifted student was performed.
River’s recognition as gifted was determined to realize as a result of a certain process and systematic study. At
first, River’s behaviors drew the attention of the teacher, the teacher observed River and conducted research to
understand her behaviors. After a certain stage, Sun predicted that River was gifted and she informed her family
about that. Sun convinced her family about the fact that River could participate in SAC auditions. She was
diagnosed as gifted after a successfully completed diagnostic process of SAC and registered to SAC in the second
year of her elementary schooling.

The second research question is about the characteristics of the gifted student. The findings obtained from
the interviews, observations, and documentation, were categorized as cognitive characteristics, responsibility,
motivation and entrepreneurship. The findings revealed that River learned fast and easily, that she had a strong
memory and extensive knowledge, and that she could reveal similarities, differences, and relations between events
or phenomena. Besides, she was found to hold an academic success, a different perspective to the events and to
have unique as well as unusual ideas; moreover, she could capture the details in the events. It was also identified
that she was keen on learning, generalizing, predicting, evaluating, and making inferences. She seemed to like
playing with words, solving puzzles, and difficult questions, but when she did something wrong, she tended to
reject and hide it.

River’s characteristics regarding responsibility are sensitivity to the environment, fulfilling
responsibilities, and obeying the rules. River’s motivational characteristics are listed as concentrating easily and
quickly, keeping studying until the end and needing little external stimuli to perform her duties. River is energitic
and she can easily adaptat to her environment. In addition, River was observed to overreact in failure and
experience strong emotions. She is ambitious but quickly bored. The characteristics of River regarding
entrepreneurship are determination, willingness to participate in projects, to put the projects into action, to
undertake challenging tasks, to try new things, and to produce original ideas. River never takes risks and always
seeks self-assurance.

The gifted student is petite with black eyes and black curly hair. She is weaker than her peers. River is
loved by her friends in the social environment, has the ability to form a group by influencing her friends, can
express her ideas clearly, and is eager to be engaged in the activities and she has a good sense of humor. Besides,
she was observed to set her own rules, targets and standards. She always has a desire to be one step ahead of her
friends, she rejects the loss, and tries to justify herself in disputes.

The third research question is related to the reflections of River’s characteristics on the educational
environment. These reflectionswere divided into two categories as the reflection on the teacher and friends. River’s
reflections on the teacher were identified as competing with the teacher, trying to lead the teacher, questioning the
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rules of the teacher, demanding different activities from the teacher, making the teacher do the research with the
requests and questions, forcing the teacher to implement different methods and techniques, asking for
implementing what she has learned in the classroom, asking the teacher to teach upper-level topics, and warning
the teacher when she makes a mistake. In addition, River is loved and followed by her friends. She encourages her
friends to participate in the competitive environment and she helps her friends.

The fourth research question is related to the activities used by the teacher to contribute to her
development. Accordingly, the teacher was found to exhibit suh behaviors as support, appreciation, and
communication with her parents. The teacher encourages River to do different activities, to solve puzzles, to ask
difficult questions, to participate in competitions, provides satisfactory responses to her questions, uses different
methods and techniques in the classroom and bends some rules for her. Sun always values River’s ideas, evaluates
her offers, appreciates her when she offers suggestions in problem-solving, allows her to apply the rules and
presents gifts when she succeeds. The teacher was observed to be in constant communication with River and her
family.

Discussion and Conclusion

The research results revealed that the diagnosis of a gifted student requires a certain process and a
systematic study. At first, River’s behaviors drew the attention of the teacher, the teacher observed River and
conducted research to understand her behaviors. After a certain stage, the teacher predicted that River was gifted
and talked to her family. Sun convinced the family about the fact that River could participate in the SAC auditions
and completed the necessary documents (observation and application form). River was diagnosed as gifted after a
successfully completed diagnostic process of SAC, and she had the opportunity to register in the SAC. Upon
analyzing the relevant literature, similar results were found related to the diagnosis process of the students. Some
features of the gifted children differ from those of their peers (Daglioglu, 2010). Classroom teachers have a unique
position in recognizing, observing and evaluating these differences (Bianco et al., 2011; Siegle, 2001). Teachers'
knowledge about gifted students has a key role in the evaluation of the students (Geake & Gross, 2008; Gokdere
& Ayvaci 2004; Kesner, 2005; Siegle, 2001). Teachers nominate students for the diagnosis of being gifted
depending on their appearance, achievement performance, classroom behaviors (Davis & Rimm, 2004), their
idealized gifted student profile (Hunsaker et al., 1997; Peterson & Margolin, 1997; Sahin & Kargin 2013). As
indicated in the present research, classroom teachers in Turkey nominate students to be identified as gifted in
accordance with the timetable published by the Ministry of National Education. Those who were identified as
gifted students based on results obtained from group scanning and individual observationare considered eligible
to register in the SAC (Karadag, 2016; MoNE, 2015; Sahin, 2015b; Sahin & Kargin, 2013). This research suggests
that classroom teachers play a significant role in identifying gifted students.

The findings revealed that River has numerous academic features such as the ability to learn fast and
easily, to have a strong memory and extensive knowledge, to reveal similarities, differences and relations between
events or phenomena, to have a different perspective to the events and unique as well as unusual ideas and
tocapture the details in the events. It was identified that River is keen on learning, generalizing, predicting,
evaluating and making inferences. This result of the research is similar to the characteristics of the gifted people
determined by Renzulli (1978). In addition, River seems to like playing with words, solving puzzles and difficult
questions, but she tends to reject and hide her errors/ mistakes. it. Particularly the finding related to her liking
difficult questions is inlie with Miller (1990) who previously reported on the gifted students’ problem-solving
skills. However, the finding related to her rejection and hiding her mistakes contradicts with the relevant literature.
Moreover, Renzulli (1978) states that gifted students behave in an easy fashion in case of disagreement. This may
be caused by environmental factors and past experiences. Besides, the reason why the student behaves in this way
is that the gifted are not satisfied with their mistakes since they are perfectionists (Citil & Ataman, 2018).

River’s characteristics related to responsibility are sensitivity to the environment, fulfilling
responsibilities and obeying the rules. These findings are in congruence with Csikszentmihaly and Robinson
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(1986), Citil and Ataman (2018), and Renzulli (1978). River’s motivational characteristics are considered as easy
and quick concentration, keeping studying until the end, needing little external stimuli to perform her duties and
having very high energy. Likewise, in his three-ring theory, Renzulli (1978) has explained gifted students’
motivational characteristics as being motivated in the activities, forming their own rules, concentrating on problem
solving, needing fewer stimulants from outside, having high energy, being a leader and determined as well as
maintaining the study until the end and sharing the results. In addition, River has been observed to overreact in
failure and experience strong emotions. She is ambitious but quickly bored. These results are in line with those of
Cetin and Dogan’s study (2018). The characteristics of River regarding entrepreneurship are willingness to
participate in projects, to put the projects into action, to be challenging, to try new thingsand to produce original
ideas. This result is supported by previous studies (Csikszentmihaly & Robinson 1986; Citil & Ataman, 2018;
Ozbay, 2013; Renzulli, 1978). The research results suggest that River never takes risks and always seeks self-
assurance. Unlike the results of this research, Renzulli (1978) has stated that gifted students exhibit risk-taking
behaviors. Rotigel (2003) has concluded that all gifted students with different characteristics can exhibit different
behaviors. The gifted student in the current study is petite with black eyes and black curly hair. She is weaker than
her peers. The results of some studies in the related literature are not parallel to that of the present research (Citil
& Ataman, 2018; Webb, Gore, Amend, & DeVries, 2007). Ozbay (2013) has indicated that the gifted students are
physically grown-up compared to their peers, yet there may also be physically weak gifted students. The researcher
attributed this to the mother's eating habits during pregnancy and the nutrition of the individual in later periods.

The research results suggest that River is loved by her friends in the social environment. Namely, she can
easily form a group by influencing her friends, express her ideas clearly. Besides, she is eager to participate in the
activities with her friends, and she has a good sense of humor. Lastly, River was observed to set her own rules,
targets and standards. The findings also show that River always has a desire to be one step ahead of her friends
and that she rejects the loss and tries to justify herself in disputes. Similar results were previously reported in the
study carried out by Citil and Ataman (2018).

The reflection of the characteristics of River on the educational environment are divided into two
categories as reflection on the teacher and friends. River’s reflections on the teacher were identified as competing
with her teacher, trying to lead the teacher, questioning the rules of the teacher, being followed by her friends,
encouraging her friends to participate in the competition. Considering the gifted students’ leadership characteristic
(Davis & Rimm, 2004; MoNE, 2015; Harris, 2004) and popularity among their peers (Citil & Ataman, 2018),
these results can be evaluated unexceptional.

River also demands different activities from the teacher, forces the teacher to do the research with the
requests and questions and toto implement different methods and techniques, asks for implementing what she
learned in the classroom, asks the teacher to teach upper level topics and warns the teacher when she makes a
mistake. Theseresults may stem from the fact that the gifted students are academically advanced (Davis & Rimm,
2004; MoNE, 2015), mentally agile and they can solve the problems quickly; moreover, they use different methods
to solve the problem they enjoy difficult questions (Sisk, 1987) and they restructure the problems (Miller, 1990)
by paying more attention to the details. The teacher was found to provide support, appreciation and communication
with parents for the purpose of contributing to River’s development. The teacher encourages River to do different
activities, to solve the puzzles, to ask difficult questions, to participate in competitions and she provides
satisfactory answers questions, use different methods and techniques in the classroom, bend some rules,
encourages her. Sun always values River’s ideas, evaluates her offers, appreciates her suggestions in problem-
solving, allows her to apply the rules, and rewards her when she succeeds. The teacher was observed to be in
constant communication with River and her family. Citil and Ataman (2018) indicated that gifted students could
be considered as the most underestimated group in special education field and they cannot benefit from the
educational opportunities sufficiently. The relevant literature has limited information regarding how teachers
support the development of gifted students in their classrooms. Hence, this particular research has developed the
following suggestions for decision-makers, researchers and practitioners based on the findings reported here.
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Recommendations

1.

MoNE should provide in-service training for classroom teachers who undertake a key role during the
student nomination on the identification of the gifted students.

Teachers with gifted students should be trained on instructional methods and techniques as well as
classroom management.

Classroom teachers can be trained on how to develop communication with gifted students and their
parents.

This study was conducted with a gifted student and her classroom teacher; hence, further studies could
explore students with different characteristic and in need of special education s.
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Gegis, bireylerin yagantilarinda gesitli degisiklikler gerektiren ve yasam boyu devam eden bir siiregtir. Bu siirecte
ozel gereksinimli bireyler, birtakim zorluklarla karsilagmakta ve destege ihtiya¢c duymaktadirlar. Gegis hizmetleri
planlamasi, 6zel gereksinimli bireylerin degisim gerektiren c¢esitli siireclere uyumlarini saglamak ve &zel
gereksinimli bireyler ile ailelerine verilen destek hizmetlerini siirekli hale getirmek amaci ile yapilmaktadir. Gegis
donemleri; erken miidahale programlarindan, okul 6ncesi, anasinifi, ilkokul, ortaokul, lise, yiiksekogretim,
okuldan is yasami ve toplumsal yasama gegisi kapsayan uzun soluklu bir siireci igermektedir. Tiirkiye’ de gecis
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kavrami, diinyada gegcisin yasal dayanaklari, ge¢is planlama siireci, gecis planlamasini etkileyen etmenler, gegis
donemleri, gecis degerlendirme siiregleri ve Tiirkiye’de gecis ile ilgili yapilan ¢alismalar agiklanmaya c¢alisiimistir.
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Gegis, tim bireylerin hayatlart boyunca farkli sekillerde deneyimledikleri kaginilmaz bir siirectir.
Alanyazinda gegis ile ilgili ¢esitli tanimlar yer almaktadir. Gegis, bebeklik ile yetiskinlik arasinda var olan ve insan
yasaminda 6nemli yeri olan ortam, bir durum veya rolden bir digerine gecerken yasanan siireci igermektedir (Rous,
Myers & Stricklin, 2007). Rice ve O’Brien (1990) gegisi, “hizmetler ve hizmetleri saglayan personeldeki degisim
noktalar1” olarak tanimlamaktadir. Chandler ise “bir programdan digerine ya da bir hizmet modelinden digerine
hareket etme siireci” olarak tanimlamaktadir (akt., Bakkaloglu, 2012). Tanimlarin ortak olarak degindikleri konu
gecisin, bireylerin akademik ya da sosyal baglamda karsilastiklart durum, rol, ortam ve etkilesimde bulunulan
kisilerin degigimini igeren, yagsam boyu devam eden bir siire¢ oldugudur.

Bu degisim noktalarinin birbirleri ile etkilesimleri gegis siirecini etkilemektedir. Bu noktada gegis siireci
ekolojik bir yap1 olarak diisiiniilmekte, cocuk, aile, gonderen/alan program, 6gretmen ve okula iligkin &zelliklerin
gegisi etkiledigi vurgulanmaktadir (Rous, 2007). Ekolojik model kisiler, ortamlar ve davranislar arasindaki iliski
stirecine odaklanmakta (Bronfenbrenner, 1979) ve “Hangi ortamlar (durum, program, ortamlar) altinda hangi
insanlarin (yetersizlige sahip bireylerin farkli tim davranislari) ne tiir davranislar (siddet, okul ve kalict davranig
degisiklikleri) degisir?” sorusunu yanitlamaktadir (Cobb & Alwell, 2009). Ekolojik model, sinif ortamlarindaki
fiziksel degisiklikler, olumlu ortamlar, farkli d6gretim yontemleri gibi g¢evre degisikligini i¢eren miidahaleleri
vurgulamakta ve dogrudan katilim veya rol katilimindan kaynaklanan basarili gegisleri uygun desteklerle
incelemektedir (King, Baldwin, Currie & Evans, 2005).

Gegis alanyazinda iki sekilde siniflanmaktadir. ilk simflamada (Kagan, 1992) gecis, cocuk ve ailesinin,
zaman igerisinde sirali olarak bir sistemden diger sisteme katilimini kapsayan dikey gegis ve eszamanli olarak
farkli yerlerde ve farkli kisilerin sundugu hizmetlere katilimim saglayan yatay gegis olarak iki grupta
incelenmektedir (akt., Rosenkoetter, Whaley, Hains & Pierce, 2001). Yatay ge¢isler, bireye 6zgii ve kisa siireli
olarak (glinliik, haftalik) ortaya ¢ikmakta; dikey gecisler ise gelisimsel bir sira izlemekte ve sirali olarak ortaya
¢ikmaktadir (Bakkaloglu, 2013). Diger siniflamada ise Wolery (1989, 1999), erken ¢ocukluk donemini goz 6niinde
bulundurarak gegisi dort grupta incelemektedir (akt., Bakkaloglu, 2012). Bu geg¢isler; yas odakl, sirali ve ardisik
olan gelisimsel gegisler, bir programdan digerine katilmay1 iceren gelisimsel olmayan gegisler, kurum merkezli
programlarda bir etkinlikten/oyun ortamindan digerine gecmeyi igeren sinif i¢i gegisler ve ebeveynlerin
gozetiminden g¢ikarak baska bir yetigkinin gézetimine girmeyi ve ebeveynlerin gdzetimine tekrar girmeyi i¢eren
giinliik gecislerdir (Bakkaloglu, 2012).

Gegisin temel ilkeleri incelendiginde, kisinin hayatindaki erken donem gegisler 6nemli olmakla birlikte
gecisin yasam boyu devam eden araliksiz ve kaginilmaz bir siire¢ olarak ilerledigi, stresli ve ¢esitli degisiklikleri
icerdigi goriilmektedir (Rosenkoetter, Hains & Fowler, 1994; akt., Ergenekon, 2015). Degisim gerektiren bu
stireglerde bireylerden, karsilastiklar: ortamin dinamiklerine uyum saglamalar1 ve gesitli rol gecisleri yapmalari
beklenmektedir. Gegisler, bireylere yeni firsatlar sunmakta ancak ¢ogu zaman stresli olarak kabul edilmektedir.
Ozellikle dzel gereksinimli ¢ocuklar ve aileleri agisindan gegis siiregleri daha stresli olabilmektedir. McIntrye,
Eckert, Fiese, Reed & Wildenger (2010), okul 6ncesine gecis yapan 6zel gereksinimli ve normal gelisim gosteren
¢ocuga sahip ailelerin kaygilarint aragtirmiglardir. Arastirma sonuglari, 6zel gereksinimli gocuga sahip ailelerin
genel olarak daha endiseli olmakla birlikte 6zellikle tuvalet egitimi, kisisel ihtiyaglarin karsilanmasi, davranig
problemleri, okula hazirlik, akranlari ile bir arada olma, akademik basari, yonergeleri takip etme gibi alanlarda
normal gelisim gosteren ¢ocuga sahip ailelere gore daha fazla endise duyduklarimi gostermektedir. Gegis
stirecinde, aile ve ¢cocuklar yeni kurallar ve yonetmelikler, se¢ilme istegi, finansal ve yasam tarzi incelemeleri ve
diger konularla kars1 karstyadirlar (West, 2006). Bununla birlikte gegis yapacaklari program, egitim ortami ve
diger bireylerin tutumlar ile ilgili bilgi eksiklikleri ve endiseleri 6zel gereksinimli bireylerin gecis dncesinde
zorluklar yasamalarina neden olmaktadir (Kargin, Akcamete & Baydik, 2001). Bireysellestirilmis gecis planlari
(BGP); aile ve 6zel gereksinimli ¢ocuklar i¢in programlar arasinda baglanti kuran, cocugu bir sonraki programa
hazirlamak i¢in rehberlik eden yol haritalaridir.

Gegis 6zel gereksinimi gocuklar igin énemli ve iizerinde ¢alisilmasi gereken konulardan biridir. Ozel
gereksinimli bireylere sunulan 6zel egitim hizmetlerinin temel amaci onlarin hayatlarin1 bagimsiz bir sekilde
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siirdiirebilmelerini saglamaktir. Ozel gereksinimli bireylere sunulan hizmetlerin siirekliliginin saglanmasi,
programlar arasindaki koordinasyonun saglanmasi, kaynastirma uygulamalarmin basarili bir sekilde
stirdiiriilebilmesi i¢in gecis planlamasina ihtiya¢ duyulmaktadir. Etkili gecislerin 6zel gereksinimli bireylerin
gittikleri programdaki sosyal ve akademik bagarilarini olumlu etkiledigi bilinmektedir. Tiirkiye’ de gecis
planlamalar1 ile ilgili belirgin yasal dayanaklarin bulunmamasi 6zel gereksinimli bireylerin tim gegis
donemlerinde cesitli zorluklar yasamalarina, programlar arasinda kopukluklarin olmasina, kendilerine sunulan
0zel egitim hizmetlerinden yeterince yararlanamamalarina neden olmaktadir. Bu nedenle gecis siireci ile ilgili
alanyazin incelenerek bir derleme ¢aligmasinin yapilmasina ihtiya¢ duyulmustur. Bu ¢alismada; ge¢is kavramu,
diinyada gegcisin yasal dayanaklari, gecis planlama siireci, ge¢is planlamasini etkileyen etmenler, gegis donemleri,
gecis degerlendirme siiregleri ve Tiirkiye’de gegis ile ilgili yapilan ¢alismalar agiklanmaya ¢aligilmistir.

Gecisin Yasal Dayanaklar

Ozel egitimde gecis hareketi, 6zel gereksinimli 6grencilerin okul sonrasi takip siirecinde yasanan
zorluklara tepki olarak 1960’li yillarda Amerika Birlesik Devletleri’nde (ABD) baslamig, 1980’ 1i yillara kadar
devam etmistir (Landmark & Zhang, 2012). Ozel gereksinimli bireylerin ¢ogu icin ulasilmaz olan toplumsal
kaynagma, bagimsiz yagam, istihdam gibi 6zellikle yetiskinlikte karsilagilan 6nemli sorunlar, 6zel gereksinimli
bireyleri ve ailelerini kaygilandirmistir (Landmark, Ju & Zhang, 2010). Yasanan sikintilarin ¢éziimiine yonelik
yapilan cagrilar, bireylere daha etkin gecis hizmetlerinin sunulmasini saglamistir. Resmi gecis hizmetleri ve
destekler, 1984 yilinda ABD’ de baslamig (Will, 1984) ve Engelli Cocuklarin Egitimi Yasast’ nda (P.L. 101-476,
Individuals with Disabilities Education Act, IDEA 1990; 2004) gecis hizmetleri ile ilgili ilk hitkiimler yer almistir
(Gartin & Murdick, 2005; Landmark & Zhang, 2012). Bu yasada gegis hizmetleri ile ilgili planlamalarin onalti
yasindan itibaren Bireysellestirilmis Egitim Planlari’nda (BEP) yer almasi ve BGP hazirlanmasi zorunlu
kilinmstir. Higbir Cocuk Geride Kalmasin’da (No Child Left Behind Act, 2001) ise okullar, 6zel gereksinimli
bireylerin standartlara dayali degerlendirme performanslari ve okul sonrasindaki sonuglari ile ilgili sorumlu
tutulmustur. Erken ¢ocukluk doneminde gecis siireglerine iligkin ¢aligmalar yetigkinlige/mesleki yasama gegis
calismalarindan sonra baslamistir. Erken ¢ocukluk donemi ile ilgili ilk olarak Engellilerin Egitimi Yasasi’nda
(lyilestirme Harekeleri-P.L.99-457, The Education of the Handicapped Act Amendments, 1986) ii¢ yasina girmek
iizere olan Ozel gereksinimli ¢ocuklar i¢in gecis planlarinin hazirlanmasi zorunlu kilinmigtir. Bu yasada ii¢
yasindaki ¢ocuklarin bir hizmet sisteminden digerine gegisinin BEP’ lerinde veya Bireysellestirilmis Aile Hizmet
Planlar’’ nda (BAHP) yer almasi gerektigi belirtilmistir (Cesur-Yakaboylu, 2016). Yapilan yasal diizenlemeler,
gecis hizmetlerinin planlanmasinda egitim ve hizmetlere gegis i¢in genis bir bakis agisi olusturmus, bireysel
ogrenci ihtiyaclarina gore gelistirilen uygulamalarin taninmasini saglamistir (Kohler, 1993; Wehman, 2013).

Ulkemizde, gecis hizmetleri ile ilgili dogrudan yasal bir diizenleme bulunmamaktadir. Ancak, Milli
Egitim Bakanlign Ozel Egitim Hizmetleri Ydnetmeligi’nde (2012) rehberlik hizmet tiirleri bashginda (Egitsel
Rehberlik Hizmetleri, Madde:10; Mesleki Rehberlik Hizmetleri, Madde:11; Kisisel Rehberlik Hizmetleri,
Madde:11 a ve b) 6zel gereksinimli gocuklar i¢in egitsel, mesleki ve kisisel rehberlige iligkin diizenlemelere yer
verilmistir. Bununla birlikte 6zel gereksinimli bireyleri, yetiskin rollerine hazirlamak ve bagimsiz birer birey
olmalarin1 saglamak amaciyla bu bireylerin mesleki egitimini ve istihdamimi destekleyici yasal diizenlemeler
bulunmaktadir (Cesur-Yakaboylu, 2016). Tirkiye Cumhuriyeti (T.C) anayasasi 3308 sayili kanunu, 6zel
gereksinimli bireylerin ilgi, ihtiya¢ ve yetenekleri dikkate alinarak onlari is hayatinda gegerligi olan gorevlere
hazirlayic1 mesleki rehabilitasyon ve mesleki egitimler verilmesi gerektigini belirtmistir. 4857 sayili Is Kanunun
30. Maddesinde, elli veya daha fazla is¢i calistiran igverenin kamu isyerlerinde %4 6zel gereksinimli, 6zel
igyerlerinde ise %3 0zel gereksinimli birey ¢alistirmakla yiikiimlii oldugu ve ¢alistirmakla yiikiimli oldugu bu
iscileri de Tiirkiye Is Kurumu (IS-KUR) araciliiyla saglayacag: belirtilmistir (Cesur-Yakaboylu, 2016). Okul
oncesi doénemde ise Ozel Egitim Hizmetleri Yonetmeligi (2012)’nde “Okul Oncesi Dénemde Ozel Egitim
Hizmetleri” baglig1 altinda 6zel gereksinimli bireylerin okul 6ncesi egitimleri zorunlu kilinmig ve kaynagtirma
uygulamalari ¢ergevesinde siirdiiriilmesi gerektigi (Madde:29) belirtilmistir.
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Gecis Siirecini Etkileyen Etmenler

Gegis stireci oldukca karmasik bir siirectir ve basarisini etkileyen birgok etmen bulunmaktadir. Okul
oncesi donemde yonetsel konular, génderen ve alan programda hizmet veren personel, gecis yapan cocugun ailesi
ile ¢ocuk ve cocugun oOzelliklerinin gegis siirecinin basarisint etkileyen etmenler oldugu belirtilmektedir
(Bakkaloglu, 2008; 2012). Hanson (2005), gecis siirecinin basarisini etkileyen temel etmenleri dort baslikta
gruplandirmistir. Bu etmenlerden ilki, 6zel gereksinimli cocuk, ailesi ve uzmanlarin kigisel 6zellik ve
deneyimlerini kapsayan kisisel 6zellik ve deneyimlerdir. ikincisi, aile ve hizmet saglayicilar arasindaki iliskiye
odaklanan katilimeilar arast iliskidir. Ugiinciisii, yasal diizenlemeler ve sonuncusu ise destek tiirleri ve miktaridir
(akt., Altin, 2014).

Her iki gruplamada géze carpan temel etmenlerin ¢ocuk ve ailesi oldugu goriilmektedir. Gegis planlama
stirecinde 6zel gereksinimli ¢ocuk ve ailesinin kigisel Ozelliklerinin, gereksinimlerinin, giiglii yanlari ve
ihtiyaglarinin neler oldugunun belirlenmesi gegis siirecinin daha verimli olmasini saglamaktadir. Ailelerin
gereksinimlerinin belirlenerek ihtiyag duyduklart bilgi ve becerilerin kazandirilmasi, onlarin gocuklarina gegis
yapacaklar1 programin gerektirdigi becerileri kazandirmalari, ¢ocuklarini bilgilendirmeleri ve degisikliklere
uyumlarini kolaylagtirmalart a¢isindan 6nem tasimaktadir (Kargin vd., 2001).

Gecis Hizmetlerini Planlama

Gegis hizmetleri planlamasi, 6zel gereksinimli bireylere ve ailelerine verilen hizmetlerin siirekliligini
saglamak, bireylerin degisime uyum saglamalarina yardim ederek ailenin rahatsizliklarini en aza indirmek, yasal
yikimliltikleri yerine getirmek ve gegis yaptigi programda bireyin aktif katilimini saglamak amaciyla
yapilmaktadir (Wolery, 1989; akt., Bakkaloglu, 2008). BGP, sorumluluk ve rolleri tanimlayarak gegis ile ilgili tim
bireylerin siirece katilimini, aile ve gocuga verilen hizmetlerin sistematik olarak siirdiiriilmesini saglamaktadir
(Altin, 2014). BGP, katilimcilarin rol ve sorumluluklarinin neler oldugu, kurumlar arasinda paylasilacak bilgiler,
aile katilim etkinlikleri, cocugu degerlendirme siireci, en az kisitlayici ¢evre ve zaman ¢izelgesine dair bilgileri
icermelidir (Fox, Dunlap & Cushing, 2002; Rosenkoetter vd., 1994). BGP, 0-3 yas (erken miidahale dénemi)
arasinda BAHP 1, 3 yas ve sonrasinda (okul dncesi, anasinifii ilkokul, ortaokul, lise) BEP’in bir pargasi olarak
hazirlanmalidir.

Gegis hizmetleri planlama siirecine; a) 6grencinin ailesi veya birincil bakicisi, b) 6grenci (14 yas ve iistii),
c) genel ve dzel egitim Ogretmenleri, d) gecis hizmetleri koordinatdrii, ) okul yoneticileri, f) okul rehberlik
hizmetinden bir kisi, g) mevcut hizmet saglayicilar, h) yetigskin hizmet saglayicilar ve 1) potansiyel igverenler
katilmaktadir (Delay were Disability Hub (DDH), akt., Nichols, Paul, Vandenbossche, Yaworski & Ziraldo, 1999).

BGP’ nin ne zaman hazirlanacagi ve ne kadar siireyi kapsayacagi ile ilgili alanyazinda belirgin bir goriis
bulunmamaktadir. McDonald & digerleri (1989), gegis siirecinin yerlestirme yapilmadan 6 ay once baglamasi
gerektigini (akt., Altin, 2014); Rosenkoetter ve digerleri (1994), yeni bir programa gegilmeden 6-12 ay dnce gecis
calismalarinin baslamasi gerektigini belirtmigler, ge¢is sonrasi siirecin takibine iligkin bilgi vermemislerdir.
Lazzari ve Kilgo (1989) ise gecis planinin okul baglamadan altt ay 6nce uygulanmaya baslamasini, okul
basladiktan sonra iki-ii¢ ay izleme siireci igermesi gerektigini, Conn-Powers, Ross-Allen ve Holburn (1990) ise
cocuk okula baslamadan bir y1l 6nce baslamasi ve okula basladiktan sonra da desteklerin devam etmesi gerektigini
belirtmislerdir (Yildirim-Haciibrahimoglu, 2013)

BGP hazirlarken dikkat edilmesi gereken bazi nemli noktalar bulunmaktadir. Ilk olarak, gecis plam
6grencinin katilmis oldugu ya da katilacagi programa iliskin beklentilere asina olan ve 6grenciyi taniyan birden
fazla kiginin bakis agisina gore hazirlanmis olmali ve bu kisiler arasinda is birligi saglanmalidir (Carter, Brock ve
Trainor, 2014). Ciinkii ge¢is plani1 birden fazla alana (akademik, mesleki egitim, kisisel iligkiler, saglik vb.),
baglama (okul, igyeri, yerlesim yeri), zaman dilimine (okul, okul sonrasi) ve destek sistemlerine (okul, yetigkin
merkezleri, aileler, toplumsal destek) hitap eder. Birden fazla kaynagin olmasi 6grencinin kendi hedefleri, ilgileri,
gliclii yanlar1 ve destek gereksinimleri ve yeterlikleri konusunda farkli bilgilerin toparlanmasina olanak saglar.
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Ikinci olarak, 6grencinin bireysel gereksinimleri ve ilgileri dogrultusunda gegis planlama ekip iiyelerinin
bilgilendirilmesi ve planda bu alanlara yer verilmesidir (Carter vd., 2014). IDEA (2004)’da ge¢is hizmetlerinin
cocugun bireysel ihtiyaglarina, giiclii yanlarina, tercihlerine ve ilgilerine gore hazirlanmasi gerektigi 6zellikle
vurgulanmaktadir. Ek olarak gecis hizmetlerinin istihdam, egitim-6gretim ve bagimsiz yasama iliskin
degerlendirmeleri yansitan ikincil hedefleri ve bu hedeflere ulasmaya yardimer olacak uygun ders/calismalari
icermesi gerektigi de belirtilmektedir (IDEA, 2004). Ugiincii olarak, gegis hizmetleri ve planlamasi okul dncesi
donemden baglayarak, egitimin her kademesinde siirdiiriilmelidir (Bakkaloglu, 2012).

Dordiincii olarak, kendi gecis planlama siireglerine katilmalari igin 6zel gereksinimli 6grenciler
desteklenmelidir (Bakkaloglu, 2012). Gegis planlamasina 6grenci katilimi, 6grencilerin kendi karar verme
becerilerini 6grenmeleri ve gdstermeleri i¢in bir firsattir ve bunlar genel olarak "kendi hayatinin birincil kontroliinii
alma ve bunu kisisel olarak anlamli yollarla yapma kabiliyeti" olarak diisiiniilmektedir (Wagner, Newman,
Cameto, Javitz & Valdes, 2012). Geg¢is hizmetlerinin planlanmasi ile ilgili ¢esitli aragtirma bulgulari, 6grenci veya
ailelerin gegis planlamasina aktif katilimlarinin, gegis planlarinin 6nemli unsurlar1 oldugunu géstermistir (Greene,
2003; Hendricks & Wehman, 2009; Kohler, 1993; Landmark, Ju & Zhang, 2010; Wagner vd., 2012; Wehmeyer
& Schwartz, 1997). Wehmeyer ve Schwartz (1997) yaptiklari ¢alismada, 6zel egitim programlarindan mezun olan
ogrencilerin, kendi geleceklerini belirlemeye yonelik kararlar almiglarsa istihdam edilme olasiliklarinin daha
yiiksek oldugu sonucuna ulagsmiglardir.

Son olarak gecis hizmetleri planlama siirecine 6zel gereksinimli ¢ocuklarin ailelerinin aktif katilimlari
saglanmalidir. Ozel egitimcilerin gecis planlama siirecine katkilari, dgrenci ile ¢aligmalarinda 6gretimi hedeflenen
beceriler iizerine odaklanmaktadir. Ancak aile liyelerinin gegis siirecine etkin degerlendirme, planlama ve izleme
stirecinde 6nemli katkilar1 vardir. Ciinkii aileler okul ortami diginda giiglii yanlar1 ve gereksinimleri konusunda
cocugu gozlemlemek igin farkli ve ¢ok sayida firsata sahiptirler (Carter vd., 2014; Hagner vd., 2012). Defur, Todd-
Allen & Getzel (2001), 28 Virjinyali aile ile odak grup goriismesi yaptiklari ¢alismada, ailelerin geg¢is plani
hazirlarken edindikleri deneyimler, gegis planlama siirecinde yer alan okul personeli ile iliskileri ve ailelerin gegis
planlamasina tiim ailelerin katilimini tesvik edecek uygulama ve politikalara iligkin Onerilerini arastirmislardir.
Arastirmada 6zel gereksinimli ergenlerin ebeveynlerinin, hizmet saglayicilarla olan iliskilerinin kalitesinin, gegis
planlamasinda ailenin katilimini etkileyen temel faktor oldugunu bulgulamislardir. Bir bagka arastirmada ise
(Wagner vd., 2012), yaslar1 11-19 arasinda degisen 6zel gereksinimli ¢ocuklarin ailelerinin BEP/gecis
toplantilarina katilimlar1 ve bu durumdan duyduklari memnuniyet arastirilmistir. Ek olarak &grencilerin gegis
toplantilarina katilimlart ve oynadiklari roller de incelenmistir. Arastirma sonucunda ailelerin biiyiik
¢ogunlugunun ¢ocuklarimin BEP toplantisina katildigi ve 10 ebeveynden 7 sinin gocuklar1 hakkinda dogru kararlar
aldiklar1 belirlenmistir. Toplantilara katilim oraninin ¢ocuklarin yetersizlik tiiriine, ailelerin gelir diizeyine ve etnik
kokenlere gore degistigi de arastirma bulgulart arasindadir. Ayrica ¢ocuklarinin egitim gelecegi konusunda daha
fazla beklentiye sahip olan ailelerin BEP toplantilarindan yararlanma olasiliklarinin daha yiiksek oldugu,
cocuklarinin da okul katilimi, akademik performans, sosyal uyum ve bagimsiz yasam becerilerinde daha iyi
olduklar1 bulgular arasinda yer almaktadir.

Bireysellestirilmis Gecis Plam1 (BGP) Hazirlama Basamaklar:

Gegis siirecinde her donemin kendine 6zgili 6zellikleri bulunmakta, her donem i¢in dikkat edilmesi
gereken noktalar degisiklik gosterebilmektedir. Bununla birlikte gecis planlama siireci Ogeleri benzerlik
gostermektedir. Bu nedenle birbirinin devamu niteliginde gecis donemlerine iligskin gecis planlama basamaklarinin
ortak bir baglik altinda verilmesi gerektigi diisiiniilmiistiir.

Alanyazinda gecis planlama basamaklari ile ilgili ¢esitli 6neriler bulunmaktadir. Wehman (1996), BGP
gelistirilirken takip edilmesi gereken yedi temel adimdan bahsetmistir. Bu adimlar; BGP ekiplerini organize etme
(gecis donemindeki 6grencilerin taninmasi, uygun okul personelinin ve yetiskin hizmetlerinin belirlenmesi) destek
kisi ve kurumlari organize etme (gegis yapacak dgrenci, ailesi, yakin arkadaglari, caligma arkadaslar1 ve komsulari
ile tanigma, bireyin yetiskin hayati i¢cin onceliklerini ve bireysel ihtiyaclarini belirleme), 6nemli gecis etkinliklerini
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tanimlama, BEP toplantilariin bir parcasi olarak baslangic BGP toplantilar diizenleme, BGP’yi uygulama, y1l
boyunca devam eden BEP toplantilarinda BGP’yi giincelleme ve son BGP toplantisini diizenleme (en iyi is,
eglence, toplumsal yasam ¢iktilarini ve uygun yetiskin kurum ve destek hizmetlerini saglama)’ dir (Cosgun-Basar,
2010).

Patton ve Clark (2014) ise, gecis planlama siirecinin temel basamaklarini, degerlendirme (6grencinin
tercihleri, ilgileri ve gii¢lii yanlarimin belirlenmesi), gecis planlamasi (6gretimsel hedeflerin belirlenmesi) ve
uygulama (6gretimse hedefler ilgili etkinliklerin baslatilip yiiriitilmesi) olmak {izere {i¢ baslikta incelemistir (akt.,
Cesur-Yakaboylu, 2016).

Allen ve Cowdery (2009) ise, gegisi planlama siirecine iliskin gelecekteki programlari ziyeret etme,
¢ocugu hazirlama, programa girig, informal destek hizmetlerini uygulama, gecis ve ¢ocuk uyumunu degerlendirme
olmak iizere alt1 basamaktan s6z etmistir. Alanyazindan yola ¢ikilarak Allen ve Cowdery (2009)’ in gegis planlama
stireclerine gegis planlama ekibi ve rollerini belirleme, ¢aligma takvimini belirleme ve degerlendirme basamaklari
eklenerek bir senteze ulagilmaya ¢alisilmistir. Gegis planlama siireci basamaklart asagida verilmektedir.

Gegis planlama ekibini ve rolleri belirleme. Ge¢is planlama siirecinde ilk adim ekip tyelerinin
belirlenmesidir. Yoneticiler, 6gretmenler (alan ve gonderen program), aile ve diger uzmanlarin (psikolog,
fizyoterapist vb.) yer aldig1 bir ekip ve gecis siirecinde ekip tiyeleri arasindaki koordinasyonu saglayabilecek bir
gecis koordinatoriiniin  olmast Onerilmektedir (Yildirim-Haciibrahimoglu, 2013). Gegis ekibi, BEP ekibi
iiyelerinden de olugabilmektedir (Kraft-Sayre & Pianta, 2000; Margetts, 2002a: akt., Yildirim-Haciibrahimoglu,
2013).

Okuldan yetiskinlige gegis siirecinde dnceki ekip liyelerine ek olarak 6grencinin kendisi, mevcut hizmet
saglayicilar, yetigkin hizmet saglayicilar ve potansiyel isverenlerin gegis planlama ekibine katilmasit dnrilmektedir
(Delay were Disability Hub (DDH), akt., Avcioglu, 2015; Nichols, Paul, Vandenbossche, Yaworski & Ziraldo,
1999).

Cahsma takvimini belirleme. Gegis planlama toplantilarinin ne zaman gergeklestirileceginin
belirlenerek ekip iiyelerine bildirilmesi gerekmektedir. Caligma takvimi, genellikle yoneticiler ya da gecis
koordinatorii tarafindan belirlenmektedir. Gegis planlama toplantilart BEP toplantilarinin bir parcasi olarak
stirdiirtilebilir.

Gegisi planlama. Okul oncesi ve okul donemi i¢in ailenin gocugun gidebilecegi okulu belirleyip
belirlemedigi bilinmelidir. Cocugun gidebilecegi okullarin amaglari, yeri, okul saatleri, akademik takvimi, okul
dis1 faaliyetleri gibi konular ile ilgili bilgiler toplanarak aile iiyeleri ile paylagilmalidir.

Okuldan yetiskinlige gecis donemi i¢in ise ¢ocugun g¢aligabilecegi is olanaklart belirlenmelidir. Ayni zamanda
isverenler ile goriisiilmeli beklentileri, ¢aligma saatleri gibi konular hakkinda bilgi alinmalidir.

Gelecekteki programlar ziyaret etme. Okul 6ncesi ve okul doneminde okul ¢alisanlar1 (midiir, 6zel
egitim 6gretmeni, sinif 6gretmeni, rehber 6gretmen) ile goriisiilerek veya siniflar gozlemlenerek okulun miifredat,
etkinlikler, 6gretim tarzi, egitim yaklasimi hakkinda bilgi alinabilir.

Gozlem siiresince ¢evre (fiziksel ortam, simif biiyiikliikleri, dgrenci—6gretmen sayisi), etkilesimler
(6gretmen ve 6grenci birbirleri ile ne siklikta, nasil etkilesim kurmakta), sinif etkinlikleri ve miifredat (¢ocuga
saglanan 6grenme firsatlarii dgretim igerikleri) ve yonetim stratejileri (¢ocugun dgrenmesini desteklemek ve
yonlendirmek i¢in kullanilan rutinler, sinif kurallari, ¢ocuklara sinifin beklentilerini kargilamalart i¢in yapilan
yardimlar, akran igbirligini cesaretlendirme ve destekleme i¢in kullanilan stratejiler) hakkinda bilgi toplanabilir.

Benzer olarak okuldan yetigkinlige gecis donemi igin potansiyel isyerleri gozlemlenerek calisma
kosullar1, ¢alisanlar gibi konular hakkinda bilgi toplanabilir.
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Degerlendirme. Degerlendirme c¢ocugun bireysel ilgi ve ihtiyaclari, gelecege doniik beklenti ve
hayallerinin belirlenmesi, BGP’sinde yer alacak hedeflere karar vermek agisindan O6nem tagimaktadir.
Degerlendirme siirecinde standardizasyonu yapilmis testler, goriismeler, dogrudan gozlem, miifredat temelli
degerlendirme yapilabilir.

Cocugu hazirlama. Cocuk i¢in gelecek programin beklentilerine yonelik etkinlikler diizenlenebilir.
Ornegin, okul dncesi dénem cocugu icin giinliik yasaminda hikdye okuma/etkinliklere katilim cesaretlendirecek
calismalar planlanabilir. Okul sonras1 dénem i¢in drnegin, cocugun garson olarak calisacagi varsayilirsa, servis
yapma-sunum becerilerini gelistirmeye yonelik calismalar yapilabilir. Yeni 6gretmen/kurum/igyeri ziyaret
edilebilir. Cocugun BEP’ine gelecek program ile ilgili amaglar yazilabilir

Programa giris. Yeni program hakkinda bir dnceki programdan farklari ve beklentiler hakkinda
konusulabilir. Okul 6ncesi donemde ¢ocuklarin birbirini tanimasi ve etkilesimde bulunabilmeleri igin serbest
zaman etkinliklerine ayrilan siire uzatilabilir. Okulun ilk haftasinda simif kurallar1 ve rutinler her giin tekrar
edilebilir.

Yetiskinlige/is yasamina gegiste, calisilan isyerinde 6grenciye bireysel olarak rehberlik edilebilir. Bu
stirecte is yerinin ortami, calisanlar hakkinda 6grenciye bilgi verilebilir. Calisma arkadaslari ile bir toplanti
diizenlenerek tanigmalar1 saglanabilir.

informal destek hizmetlerini uygulama. Cocuk daha fazla destege ihtiyag duyarsa okul personeli ve ev,
gerektiginde bir 6nceki program arasinda bilgi aligverisi yapilabilir.

Gecis ve cocuk uyumunu degerlendirme. Cocuk, aile ve personelin birbirine ne kadar uyum
sagladiginin belirlenmesi dnemlidir. Belli periyotlarla (gegis yapildiktan sonraki ilk sekiz hafta i¢inde olmasi
Onerilmekte) ¢ocugun mevcut durumu, g¢ocugu desteklemek icin yapilan ¢alismalarin yeterli olup olmadigi
degerlendirilmelidir.

Gegis Donemleri

Gegis donemleri erken miidahale programlarindan, okul Oncesi, anasinifi, ilkokul, ortaokul, lise,
yiiksekogretim, okuldan is yasami ve toplumsal yagsama gecisi de kapsayan uzun soluklu bir siireci igermektedir
(Ergenekon, 2015). Alanyazinda oOncelikle okul oncesi donemdeki gegisler ve okul sonrasindaki gegisler
vurgulanmaktadir. Bu ¢alismada gegis donemleri, okul dncesi donem (0-6 yas), okul dénemi (6-18 yas), okuldan
yetigkinlige/is yagamina gecis olmak iizere ii¢ baglik altinda incelenecektir.

Okul oncesi doneme gecis. Erken gecisler, erken ¢ocukluk donemi 6zel egitiminde dnemli bir konu
basgligidir. Bu donemde gegis plani, ailelere ve ¢ocuklara eski ve asina olduklar: bir programla yeni ve yabanci
olduklar1 bir program arasinda koprii saglamaktadir (Bakkaloglu, 2008). Erken ¢ocukluk doneminde gegis; aile,
Ogretmen ve yoneticilerin katildigi zaman igerisinde gergeklesen bir siiregtir (Rous, Myers & Stricklin, 2007). Bu
stire¢ i¢inde gecis, erken miiddahale programlari, anaokullari, ilkdgretim okullar1 ve toplumdaki digerleri arasindaki
uyumlulugu destekleyen programlar arasinda igbirlik¢i baglantilar ile gerceklesir. Pianta, Kraft-Sayre, Rimm-
Kaufman, Gercke, Higgins (2000), 110 anne-baba ile yapmis olduklar1 ¢alismada anasmifina gegis siirecinde
ebeveyn ve 6gretmenler arasinda saglanan is birliginin gegis siirecinin basarisini arttirdigini belirtmiglerdir. Erken
cocukluk doneminde, ev veya yuvadan okul dncesine gecis hizmetlerinin basarilt bir sekilde yiiriitiilmesi igin
ailelerin, okul personelinin, saglik calisanlari, sivil toplum kuruluglarinin ve 6zel egitim kurumlarinin is birligi
saglamasi ve birlikte hareket etmesi gerekmektedir (Strawhacker, 2013).

Ozel gereksinimli gocugun yeni programin beklentilerine karsilik vermek igin gerekli olan becerilere
(gecis becerileri) sahip olmasi okul 6ncesi donemde gegiste bir diger dnemli noktadir (Bakkaloglu, 2008). Gegis
becerileri ¢ocuklar1 katildiklar1 yeni ortam veya programda destekleyecek olan becerilerdir. Yasam becerileri
olarak da adlandirilan (Kemp & Carter, 2000; akt., Bakkaloglu, 2008) bu beceriler sosyal ve sinif kurallari, iletigim,
gorevler ile ilgili davranislar, 6zbakim, kendi kendini yonetme, motivasyon ve problem ¢6zme, akademik oncesi
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ve akademik destek becerileridir (Brandes, Ormsbee & Haring, 2007; Rous, vd., 2007). Gonderen programdaki
ogretmenler, cocuklart yeni programa hazirlayabilecek becerileri belirleyerek mevcut programin igerisine
yerlestirmelidir.

ABD’de ¢ocuklar 3 yaginda erken miidahaleden ayrilarak kaynastirma uygulamalarinin yiirtitildiigii veya
sadece Ozel gereksinimli ¢ocuklarin devam ettigi okul 6ncesi programlara gecis yapmaktadirlar. BAHP 1 6zel
gereksinimli ¢cocuklarin sorunsuz bir sekilde erken miidahaleden okul 6ncesi programlara gecisini kolaylastiran
islemleri igermesi, ¢ocugun iiclincii dogum giiniinden doksan giin dnce gonderen (¢ocugun ayrildigl) ve alan
(cocugun gegis yaptigi) kurumlarin gegis planlamasi yapmasi ve planlama siirecine aile katiliminin saglanmasi
IDEA’da zorunlu kilinmustir (Bakkaloglu, 2013; Brandes, vd., 2007; Connelly, 2007). Okullarin, evden okullara
dogru olumlu gegislere hazirlanmasi, anaokulu, okul 6ncesi ve ilkokul programlarinin erken miidahalede tutarh ve
uyumlu olmasi, ¢ocuklar1 ve i¢inde bulunduklart ¢evreyi destekleyecek hizmetlerin saglanmasi, okuldncesi
programina gegis i¢in en énemli kosullardandir (Nichols vd., 2003).

Okul donemine gecis. Okul 6ncesi donemden ilkokula gegis her ¢ocugun ve ailenin hayatinda 6nemli
bir doniim noktasidir. Okul déneminde edinilen bilgi ve beceriler, bireylerin okul sonrasi yasamlar i¢in zemin
olusturmaktadir. Bu déneme basarili bir gecisin saglanmasi 6grencilerin sonraki 6grenme yagantilarini da olumlu
etkileyecektir (Ergenekon, 2015). Bu nedenle okul déneminde c¢esitli sinirliliklar yagamalart olasi olan 6zel
gereksinimli 6grenciler i¢in gidecekleri programin belirlenmesi, programin 6grencinin ilgi ve gereksinimlerine
yanit verecek sekilde diizenlenmesi, okuldaki akademik ve sosyal faaliyetlere iligkin uzun dénemli planlamalarin
yapilmasi 6nem tagimaktadir.

Okul déneminin 6nemine ragmen alanyazinda yapilan ¢alismalar genellikle okul 6ncesi dénem ve okul
sonrasi yetiskinlige gegis siireglerine odaklanmaktadir. La Paro, Pianta ve Cox (2000) yapmis olduklari ¢calismada
okullarin ¢ok azmin anasinifindan sonrasi ile ilgilendigini, gegis ile ilgili ¢alismalarin birinci sinifa gelindiginde
belirgin bir sekilde geriledigini belirtmiglerdir.

Okul dénemi formal egitim kademesinin ilk basamagini olusturmaktadir. Okul 6ncesinden ilkdgretime
basarili bir gegis yapilabilmesi i¢in 6grencilerin farkli gelisim alanlarindaki (duygusal, psiko-sosyal, fiziksel,
bilissel) hazirbulunusluklari, giiglii ve zayif yonleri, sinifin akademik ve davranigsal gereklerine uygun davraniglar
sergilemeleri 6nem tasimaktadir (Ergenekon, 2015; Yeboah, 2002). Ayrica ebeveynler bu siiregte dnemli roller
oynamakta, okul 6ncesi ve ilkogretim programi arasinda koprii gorevi gormektedir (Bakkaloglu, 2012). Kohlberg,
Gustafson ve Ekblad (1999), okuloncesinden ilkogretime gegisi planlarken dikkat edilmesi gereken bazi alanlar
belirlemislerdir (akt., West, 2006). Bu alanlar Tablo.1’de gdsterilmistir.

Tablo 1
Okuléncesinden Ilkogretime Gegiste Dikkat Edilecek Alanlar
Sosyal davranislar ve sinif kurallar
Akranlar ve 6gretmenle iletisim

Gorevler ile ilgili davraniglar
Kendi kendine yardim davramiglari

Sosyal uyumsal becerilerin kazanimi

Ogretmen - 6grenci oranlart
Dikkat ve giiclendirme seviyeleri
Yeni simnifin fiziksel diizenlemeleri
Glinliik programdaki degisiklikler

Yeni sinif ortami

Konusma i¢in izin isteme
Sinif arkadaglariyla konugma
Tuvaletlere ulagim
Cocugun kendi malzemelerini yonetmesi

En az yetkinlik gereksinimleri
Ogretilen konular
Biiyiik grup, kiiciik grup ve bireysel etkilesim
Genelde kullanilan cevap mekanizmalari (sozli, yazil)

Yeni simif kurallar1 ve rutinleri

Akademik yeterlik
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Okuldan yetiskinlige gecis. Cogu geng icin okul sonrasi sonuglari takip etmek, kendi kisisel deneyimleri
ve ilgilerinin izinden gitmek istenen bir durumdur. Bu siirecte 6zel gereksinimli dgrenciler i¢in degerli olan
istihdam, topluma katilim, lise sonrasi1 egitim, sosyal iligkiler ve saglik gibi alanlar kisa siireli ya da elde edilemez
alanlar olarak kalmaktadir (Carter vd., 2014). Beirne-Smith ve digerleri (2002) yaptiklar1 ¢aligmada, 6zel
gereksinimli bireylerin meslekleri olsa dahi alt kademelerdeki islerde ¢aligtiklari, ortadgretim sonrasi egitime ¢ok
az devam ettikleri, sosyal yasamlarinin sinirli oldugu ve toplumsal yagama ¢ok az katildiklarimi belirtmislerdir
(akt., Bakkalogli, 2012). Blackorby ve Wagner (1996) ise, liseden ayrilan zihin yetersizligi olan dgrencilerin
%25’inin 2 y1l, %37 sinin ise 3 yi1l sonra is bulabildiklerini belirtmistir. Benzer olarak Drew ve Hardman (2000),
10 6zel gereksinimli 6grencinin sadece 3’liniin tam/yar1 zamanli islerde ¢alistigini belirtmistir (akt., Bakkaloglu,
2012).

Ulkemizde de 6zel gereksinimli bireylerin mesleki yasama gegis siiregleri ¢ok i¢ agic1 degildir. T.C. Aile
ve Sosyal Politikalar Bakanligi, Oziirlii ve Yash Hizmetleri Genel Miidiirliigii’niin Isgiicii Piyasasinin Oziirliiler
Agcisindan Analizi Raporu (2011), iilkemizin 6zel gereksinimli bireylerin istihdaminda %12°lik oranla en diisiik
iilkeler sirasinda yer aldigmi gostermektedir. Tiirkiye Istatistik Kurumu’nun (TUIK) Oziirliilerin Sorun ve
Beklentileri Arastirmasi’nda (2010) 6zel gereksinimli bireylerin sadece %14.3’{inlin calisabildigi, calisan 6zel
gereksinimli bireyler igerisinde en yiiksek oranin isitme yetersizligi olan bireyler (%26.8), en diisiik oranin ise
zihin yetersizligi olan bireyler (%5.8) oldugu belirtilmistir (akt; Cesur-Yakaboylu, 2016).

Gallivan-Finlon (1994), 6zel gereksinimli 6grencilerin okuldan mesleki ve toplumsal yasama basarili
gecis yapamamalarinin nedenlerini; 6zel gereksinimli Ogrencilerin gegcisle ilgili bilgi eksikliklerinin ve
gelecekleriyle ilgili farkli beklentilerinin olmasi, BGP’lerinin 6grencilerin egitim ihtiyaclarini gézetmeden
hazirlanmasi ve iyi koordine edilmeden uygulanmasi ve bu siirece aile katiliminin yeterli diizeyde olmamasi olarak
belirtmislerdir (akt., Cesur-Yakaboyu, 2016).

Ozel gereksinimli bireylerin okul sonras1 yasama sorunsuz gecis yapabilmeleri, dgrencilerin gelisimine,
hazirbulunugluk diizeylerine, ihtiyaglarinin karmasikligina, kendileri ve ailelerinin imkanlarima ve g¢evresel
desteklerin varligina baghidir (King vd., 2005). Ozel gereksinimli 6grencilerin okul sonrasi yasama basaril1 bir
gecis yapmalari i¢in egitim ve deneyimler yoluyla yeteneklerini gelistirmeleri, bu yetenekleri gelistirecek ya da
kolaylagtiracak belirli desteklerin ve bu yetenekleri uygulayabilecek firsatlarin saglanmasi gerekmektedir (Kohler
ve Field, 2003). Ayn1 zamanda mevcut okul programlarinin da 6zel gereksinimli 6grencilere toplumda, okulda ve
is yasaminda gereksinim duyduklari alanlarda deneyimler saglayacak sekilde diizenlenmelidir (Wehman, 2013).
BEP hazirlanirken, 6grencinin yasam boyu karsilasacagi durumlar géz 6niinde bulundurulmali ve mevcut dersler
icinde 6grencinin gereksinimleri dogrultusunda gegis hizmetlerine yer verilmelidir (Pierangelo & Giuliani, 2001;
akt., Avcioglu, 2015).

IDEA’nin (1990) kabuliinden beri gegis planlamasi ABD’de 14 yas ve iizerindeki 6zel gereksinimli
Ogrenciler i¢in yasal bir zorunluluktur. En ge¢ 16 yasina kadar tiim 6zel gereksinimli ¢ocuklarin, dlgiilebilir
hedeflere dayali BEP c¢ercevesinde gecis planlarimin hazirlanmasi gerekmektedir (Kohler & Field, 2003;
Landmark, Roberts & Zhang, 2013; Trainor, Morningstar & Murray, 2016). Okuldan yetiskinlige/is yasamina
gecis siireci istihdam, bos zaman degerlendirme, lise sonrasi egitim, kendini yonetme, toplum yasami ve toplum
yasamina katilim gibi konulara odaklanmaktadir (West, 2006). Bu donemde gecis planlarinin icermesi gereken
Ogeler ve vurgulanmasi gereken alanlar okul 6ncesi ve okul donemlerine gore degisiklikler gostermektedir.

Yetiskinlige gecis siirecinde gegis planlarinda degerlendirilmesi gereken alanlar; kariyer secimi ve
planlama, is bilgi ve becerileri, ileriki 6gretim/egitim, islevsel iletisim, kendi kendini yonetme, bagimsiz yasam,
kisisel para yonetimi, toplumsal katilim ve gelenek, serbest zaman faaliyetleri ve saglik ve kisilerarasi iliskilerdir
(Patton & Clark, 2014; akt., Cesur-Yakaboylu, 2016).

Kohler (1993), okuldan yetigkinlige gecis siirecinde BGP igin gerekli 6geleri, 0grencinin ¢alisma
becerilerini degerlendirme, toplumsal kurumlar ve hizmetler arasinda isbirligi olusturma, sosyal becerilerin
Ogretimi, yerlestirilecek is segeneklerine uygun egitim saglama, 6gretim siiresinin son senesinde ticretli olarak ige
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yerlestirme igin 6grenciye firsatlar saglama, formal gegis planlar1 hazirlama ve gegis planlama siirecine ailelerin
aktif katilimi olarak belirtmistir (Giirsel, Ergenekon & Batu, 2007). West (2006) okuldan yetiskinlige gecis
doneminde BGP hazirlarken dikkat edilmesi gereken bes temel ilkeden bahsetmistir.

1. Gelistirilmis ortaklik, gegis plan1 hazirlama ekibi arasinda is birligi ve koordinasyon saglanmalidir.
Istihdam saglayacak kurumlarin temsilcileri, isverenler ve bireyin kendisinin de planlama siirecine etkin
katilim1 6nem tagimaktadir.

2. Ogrenci odakl planlama, gegis plam1 hazirlamirken 6grencinin ilgileri ve tercihleri géz oniinde
bulundurulmalidir. BGP ekibi 6grencinin ilgi ve tercihleri dogrultusunda uzun/kisa dénemli hedefleri,
gereksinimleri, olas1 engelleri belirlemelidir. Belirlenen bu hedefler, gereksinimler ve olasi engeller
ogrencinin geri kalan okul deneyimlerini gelistirmek i¢cin BEP’ine eklenmelidir.

3. Ogretim programi ile ilgili deneyim, 6grencinin okulda yasadig1 deneyimler gelecekteki hayalleri ile
eslesmelidir. Ogrencinin okuldan ayrildiktan sonra ne yapmak istedigi, gelecege yonelik hayalleri ve
beklentileri 6grenciye sunulan 6gretim programi ile uyumlu olmalidir. Eger 6grenci okuldan mezun
olduktan hemen sonra caligmak isterse, kariyer hedefleriyle oOrtiisen alanlarda toplum temelli is
deneyimleri giinliik 6gretim programinin bir pargasi olmalidir. Ya da 6grenci orta 6gretim sonrasi egitim
firsatlarini takip etmek istiyorsa genel egitim akademik deneyimleriyle mesgul olmali ya da es zamanl
olarak bazi orta 6gretim programlarinda sunulan derslere katilmalidir.

4. Kendini yonetme; etkili gecis planlamasinin en temel 6gesi 6grencinin kendini yonetebilmesidir. 14
yasindan sonra Ogrenciler kendi gegis planlama siirecine katilabilmektedir. Planlama siirecinde
Ogrencinin hangi meslegi yapmak istedigi, ihtiya¢ duydugu para, yasamak istedigi yer, gelecekle ilgili
beklentileri ve yardima gerek duydugu durumlar ile ilgili karar vermis olmasi ve bunlar1 BGP ekibine
aktarabilmesi yetiskinlige basarili gecis i¢in olduk¢a dnem tagimaktadir.

5. Sorunsuz gecis, ge¢is planlamasmin basarisi, 6grencinin elde ettigi sonuclara baghidir. Ogrencinin
okuldan mezun olmasi dgrenciye topluma katilim i¢in ya da bir iist kademedeki egitim yasantisi i¢in firsat
saglamalidir.

Kohler ve Field (2003), 6zel gereksinimli bireylerin ortaokuldan, okul sonrasi siirece gegislerini 5 hizmet
altinda toplamistir. Bu hizmetler; a) 6grenci odakli planlama, b) 6grenci gelisimi, ¢) kurumlar aras: is birligi, d)
aile katilimi ve e) program yapilaridir. Bu taksonomi, 6zel gereksinimli bireylere sunulan gecis planlari ve
hizmetlerinin 6zelliklerini analiz etmek igin bir gergeve olarak kullanilabilir (Trainor, Morningstar & Murray,
2016).

Gegis planlamasi, okuldan okul sonrasi siiregte 6zel gereksinimli ¢ocugun hareketlerini kolaylastirmak
icin islevsel ve akademik basarilarin gelistirilmesi, lise sonrast da dahil olmak iizere mesleki egitim, istihdam,
devamli ve yetiskin egitimi, yetigkin hizmetleri, bagimsiz yasayan ve toplumsal katilima odaklanan sonu¢ odakli
stiregtir (IDEA, 2004).

Ulkemizde ilkdgretimi tamamlayip genel ve mesleki ortadgretime devam edemeyecek durumda olan 23
yasindan giin almamis 6zel gereksinimli bireyler Milli Egitim Bakanlhigina bagl Ozel Egitim ve Mesleki Egitim
Merkezlerine gitmektedir. Bu merkezlerin amaci, 6zel gereksinimi bireylerin temel yasam becerileri ile is ve
meslege yonelik bilgi ve becerilerini gelistirerek topluma uyumlarmm saglamaktir (Ozel Egitim Hizmetleri
Yénetmeligi 46. Madde). Ozel Egitim ve Mesleki Egitim Merkezlerine devam eden dgrenciler akademik bilgi ve
becerilerin yanisira atdlyelerde gerekli olan mesleki becerilere yonelik teorik ve uygulamali is egitimi dersleri
almaktadirlar. Ogrenciler, ilk egitim-6gretim yilmin sonunda veli izinleri ve okuldaki izleme ve ydneltme kururu
karartyla bir ay siireyle anlagmali is yerlerine yerlestirilmektedirler. s yerlerine yerlestirilen 6grenciler 5/6/1986
tarihli ve 3308 say1l1 Mesleki Egitim Kanunu’nun ¢irak 6grencilere verdigi haklardan yararlanmakta, geri kalan 3
egitim-6gretim yili boyunca haftada bir giin okullarindaki programa devam etmekte, dort giin ise yerlestirildikleri
is yerlerinde uygulamali is egitimi gdrmektedirler. Tiirkiye’de Ozel Egitim ve Mesleki Egitim Merkezleri 6zel
gereksinimli  Ogrenciler igin orgiin egitimin son adimidir. Ciinkii bu merkezlerin verdigi diplomalar
yiiksekogretime devam etmeyi saglamamaktadir. Ancak olasi istthdam durumunda 6zel gereksinimli 6grencilerin
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ortadgretim kurumlarindan mezun olanlarin sahip olduklar1 6zliik haklarindan yararlanmalarim saglayan “Ozel
Egitim Mesleki Egitim Merkezi (Okulu) Ogrenim Belgesi” almaktadirlar (Milli Egitim Bakanligi, 2012, s. 19).

Gegis Planlarinin Degerlendirilmesi

Gegis planlarinin degerlendirilmesine yonelik alanyazinda cesitli dneriler bulunmaktadr. {1k olarak gegis
planimin degerlendirilmesi okul sonrasi faaliyetleri de icerecek sekilde kapsamli bir alan araligina sahip olmalidir.
Bu kapsam ayr1 beceri alanlarma hitap etmelidir (6r. sosyal beceriler, matematiksel hesaplama becerileri, okuma
akiciligi, giinlik yasam becerileri, mesleki beceriler vb.). ikinci olarak gegis planlarmin degerlendirilmesi
6grencinin gii¢lii yanlarina odaklanmali, 6grencilerin giiglii yanlar1 ve mevcut becerilerini en {ist diizeye ¢ikaracak
firsatlar1 igerecek sekilde planlanmali ve bu dogrultuda degerlendirilmelidir (Carter, Trainor, Sun ve Owens,
2009). IDEA (2004)’da planlarin ¢ocuklarin ilgileri, ihtiyaglari ve giiclii yanlarina dayali olarak hazirlanmast
gerektigi belirtilmektedir. Ugiincii olarak gegis planlarimin degerlendirilmesi bireyleri farkli baglamlarda iyi
taniyan kisilerin ¢oklu bakis agisini igermelidir. Son olarak gecis plani degerlendirme siireci, 6zel gereksinimli
bireylerin gii¢lii yanlari, gereksinimleri ve ihtiyaglari hakkinda bilgi vermelidir (Carter vd., 2009).

Tiirkiye’de Gegis ile ilgili Cahsmalar

Tiirkiye’de gegis ile ilgili yapilan caligmalarin genel olarak; gecis siireci ile ilgili gereksinim belirleme,
gecis siirecinde yasananlari belirleme ve gegis becerilerini degerlendirme iizerine odaklandiklar1 goriilmektedir.

Gegis siireci ile ilgili gereksinim belirlemeye yonelik olarak yapilan ¢alismalar okul dncesi donemde aile
gereksinimlerini belirlemeye yonelik olarak yapilmigtir. Kargin ve digerleri (2001), okul dncesi dénemde isitme
yetersizligi olan g¢ocuga sahip ailelerin gereksinimlerini belirlemeyi amaglamislardir. Bu amag¢ dogrultusunda
aragtirmacilar, kendi gelistirdikleri 94 katilimer ile “Anasinifina Gegiste Aile Gereksinimlerini Belirleme”
Ol¢eginin gecerlik ve giivenirlik caligmalarini yapmiglardir. Aragtirma sonuglari anne-babalarin ¢ocuklarimin
cinsiyet, yas, egitime baslama yasi, anne babanin egitim durumu ve yasina bakilmaksizin gecisle ilgili tim
maddelere gereksinim duyduklarimi belirtmektedir. Bununla birlikte anne babalarin en fazla gereksinim duyduklar
alanin ¢ocuklarinin anasinifina kabul edilmesinde yasal haklarinin neler oldugu konusunda bilgi sahibi olma
oldugu aragtirmada belirtilmistir. Ayrica ailelerin, ¢cocuklarinin anasinifina gegislerine nasil karar verecekleri,
cocuklarini gegis siirecine nasil hazirlayacaklari, anasimifinda gérev yapan dgretmen, okuldaki diger personel ve
ailelerle nasil iletisim kuracaklart konusunda bilgiye ihtiya¢ duyduklar1 da arastirma bulgular: arasindadir. Gegis
stireci ile ilgili gereksinim belirlemeye yonelik bir diger ¢alisma da Cift¢i Tekinaslan ve Bircan (2009) tarafindan
gerceklestirilmigtir. Calismada zihin yetersizligi olan ¢ocuga sahip 50 anne babanin anasinifina gecis siirecindeki
gereksinimleri arastirilmigtir. Arastirma verileri Kargin ve digerlerinin (2001) tarafindan gelistirilen "Anasinifina
Gegiste Aile Gereksinimlerini Belirleme Araci" kullanilarak toplanmigtir. Arastirma bulgulari anne babalarin gegis
stirecinde kimlerden yardim alacaklari, cocuklarini gecis siirecine nasil hazirlayacaklari, anasinifi 6gretmeniyle
nasil ig birligi yapacaklari, yasal haklarinin neler oldugu konularinda bilgi gereksinimlerinin oldugunu belirtmistir.

Gegis stirecinde yasananlar ile ilgili olarak, okul 6ncesi doneme gegis, okul donemine gegis ve is yasamina
geciste yasananlara odaklanilmistir. Bakkaloglu (2013), ozel gereksinimli c¢ocuga sahip ailelerin erken
miidahaleden okul dncesi programlara gecis siirecindeki yasantilarini, ilgili kurumlarin hizmetlerini ve yasanan
sorunlar1 incelemistir. Arastirmada 8 katilimci ile yar1 yapilandirilnig goriismeler gergeklestirilmistir. Aragtirma
sonuglari, ge¢is kararinin genellikle saglik personeli tarafindan verildigini, kurum se¢iminde ¢gocugun yasi, gelisim
diizeyi, hazirbulunusluk diizeyi, ¢ocuga sunulacak destek hizmetlere bakilmadan tek dl¢iitiin kurum/dgretmenin
cocugu kabul etmesi oldugunu, kurumun yetersiz bulunmasi nedeniyle ¢ocuklarin birden fazla gecis yaptiklarini
gostermektedir. Ek olarak ailelerin gegis stirecinde sinirli hizmetler aldiklari, uygun kurum bulamama kaygisi ve
gecis sonrasinda kuruma karsi giivensizlik yasadiklari, ¢ocuklarinin yeni programa uyum saglayamama ve
akranlar1 tarafindan kabul edilmeme sorunuyla karsilagtiklari, gecise iliskin yasalarin/mevzuatin iyilestirilmesini
bekledikleri belirtilmistir.
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Okul 6ncesinden ilkokula gegis siirecinde yasananlara iliskin Yildirim-Haciibrahimoglu (2013) ve Altin
(2014) tarafindan yapilan caligmalar bulunmaktadir. Yildirim-Haciibrahimoglu (2013), o6zel gereksinimli
ogrencilerin ilkogretime gegiste yasadiklart giicliikleri Ogretmen goriislerine dayali olarak incelemistir.
Arastirmada 6zel gereksinimli 6grencilerin ilkdgretime gegiste yasadiklar1 giicliikler, “Gegis siirecinde ¢ocuga
iligkin 6zellikler” ve “Gegis slirecinde cocugun gevresine iligkin 6zellikler” alt boyutlarinda incelenmistir. “Gegis
stirecinde cocuga iligkin ozellikler” alt boyutunda &gretmenin cinsiyet, 6grenim durumu, 6zel egitime iliskin
egitim alma ve egitim siiresi, engelli 6grenci ile calisma deneyimi ve deneyim siiresi, sinifinda bulunan engelli
cocuk sayist ve destek durumunun anlamli bir farklilik olusturmadig1 ancak 6gretmenin hizmet siiresi, sinifinda
engelli 6grencinin bulunmasi ve gorev yaptig ilgenin gegis siirecini etkiledigi belirtilmistir. “Gegis siirecinde
cocugun cevresine iligkin 6zellikler” alt boyutunda ise Ogretmen o&zelliklerinin gegis siirecini etkilemedigi
belirtilmistir. Ayrica arastirmaya katilan &gretmenlerin biiyiik ¢ogunlugu, birinci sinifa bagladiklarinda 6zel
gereksinimli bir 6grencinin siniflarina gecis yapacagi konusunda bilgilendirilmediklerini, eger 6grenci bedensel
yetersizlige sahipse ilk tanimada fark ettiklerini, degilse 6grencinin durumunu sinif'i¢i ¢aligmalar basladiktan sonra
kendi deneyimleri ile farkettiklerini belirtmislerdir. Ozel gereksinimli 6grencilerin ise ilkokula geciste uyum,
sosyal beceriler, iletisim, akademik ¢aligmalar, 6z bakim alanlar1 ve aileden ayrilma konusunda giicliik yasadiklari
belirtilmistir.

Altin (2014) ise 6zel gereksinimli ¢cocuk ailelerinin ¢ocuklar: ilkokula yerlestirilmeden 6nceki ve sonraki
gecis siirecine iligkin goriislerini incelemistir. Arastirma sonuglar1 E-okul sistemi sayesinde ailelerin ¢ocuklarinin
bir okula yerlestirilmesinde ciddi bir sorun yagamadiklarini ancak bazi okullarin kayit yapmay1 kabul etmeyip 6zel
egitim okullarina yonlendirdiklerini gostermektedir. Ilkokula gegis siirecinde higbir hazirlik yapilmadigi, gerekli
fiziksel diizenlemelerin okul agildiktan sonra yapildigi da arastirma sonuglari arasindadir.

Okuldan is yasamina gegis siirecine iligkin ise Giirsel ve digerleri (2007), 6zel gereksinimli bireylere
okuldan ise gecis becerilerinin kazandirilmasina dair 6gretmen ve yonetici goriig/Onerilerini incelemislerdir.
Arastirma sonuglari, okullarda &grencilerin okuldan toplumsal yasama ve is yasamina gegisi kolaylastiracak
BGP’lerin hazirlanmadigini gdstermektedir. Ayrica aragtirmada, katilimcilarin ¢alistiklart okullarda ise
yerlestirme Oncesi ve sonrasi siirecin ¢ok iyi islemedigi, okulun bulundugu ilde is analizlerinin yapilmadig,
ailelerin ¢ocuklarmin ige yerlestirilmesi konusunda okulla isbirligine gitmedikleri ve sorumluklar:
paylagsmadiklari, 6grencilerin bir ise ve meslege yerlestirilmesinde okullara, Milli Egitim Bakanligina ve
igyerlerine iligkin sorunlar oldugu, devletin bu konuda gorevlerini yerine getirmemesi nedeniyle gelisimsel geriligi
olan 6grencilere is ve meslek becerilerinin kazandirilamadigi ve bunun sonucu olarak bir ise yerlestirilemedikleri
belirtilmistir.

Ozel gereksinimli cocuklarin gegis becerilerinin degerlendirilmesine yonelik yapilan galismalar, okul
Oncesi donem ve yetiskinlige/is yasamina gegis becerilerinin degerlendirilmesine odaklanmaktadir.

Bakkaloglu (2008), 3-6 yas ¢ocuklarinin gecis becerilerini degerlendirmek amaciyla “Okuloncesi Gegis
Becerilerini Degerlendirme Olgegi (OGBDO)” gelistirmistir. Olgek gelistirme siirecinde alan yazin incelemesi,
okul oncesi programlarin yoneticileri ve Ogretmenleriyle goriismeler, okuloncesi programlarda yapilan video
kayitlarinin analizi ¢aligmalar1 yapilmistir. Calismada, okuldncesi kurumda calisan 35 6gretmen, 21 gelisimsel
geriligi olan ve 277 gelisimsel geriligi olmayan cocuk OGBDO kullanilarak degerlendirilmistir. Arastirma
sonuglart OGBDO’nin gecerli ve giivenilir bir ara¢ oldugunu gostermistir. Bir diger calismada ise Bakkaloglu
(2004), etkinlige dayali miidahale programinin ii¢ ve alt1 yas arasi gelisimsel geriligi olan ¢ocuklarin gegis
becerilerine etkisini incelemistir. Arastirmada gelisimsel geriligi olan cocuklarin gegis becerileri, OGBDO
kullanilarak degerlendirilmistir. Etkinlige dayali miidahale programina yonergelere uyma, sira olma, bagimsiz
caligma ve materyalleri toplama becerileri alinmistir. Arastirma sonucunda, ¢cocuklarin 6gretim 6ncesi asamaya
gore 0gretim sonrasi agsamada gecis becerilerini degerlendirme 6lgeginden aldiklar1 puanlarda ve 6gretim 6ncesi
asamaya gore 6gretim sonrasi ve genellestirme asamalarinda dort beceri i¢in dogru tepki yiizdelerinde ve grup
ortalamalarinda anlamli farkliliklar oldugu belirtilmistir.
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Cosgun-Bagar (2010), is okulundan mezun olan 6zel gereksinimli bireylerin okul hayatindan is hayatina
gecis becerilerini anne-baba goriislerine gore degerlendirmistir. Arastirmada 8 6zel gereksinimli cocugun aileleri
ile goriisiilmiistiir. Aragtirma sonuglari, is okulundan mezun 6zel gereksinimi olan bireylerin akademik alanda
yetersizliklerinin oldugunu, okul sonrasinda sosyal faaliyetlere katilamadiklari, 6zel gereksinimi olmayan
akranlari ile iletisim kurmakta sorun yasadiklarini, bagimsiz yasam becerilerinde destek almadan toplu tagima
araglarini kullanamadiklarini ve 6zel bir is becerisine sahip olmadiklarin1 géstermektedir. Ayrica, ebeveynlerin
cocuklarinin, is okulunda herhangi bir is becerisi kazanmadigini diisiindiikleri, ¢ocuklarinin bir iste basarilt
olabilmesi i¢in mesleki becerilere sahip olmasini gerekli gordiikleri ve devletten ¢ocuklart igin istihdam alanlarinin
olusturulmasi, toplumdan ve isverenlerden ise sosyal kabul bekledikleri aragtirmada bulgulanmuistir.

Cesur-Yakaboylu (2016) ise, 6zel gereksinimli Ggrencilerin yetiskin rollerine hazirlanip toplumda
bagimsiz ve kaliteli bir yasam siirdiirebilmeleri i¢in gecis becerileri 6l¢me aracini gelistirmistir. Arastirmaya 11.
ve 12. smif diizeyindeki 413 dgrenci katilmistir. Arastirma sonucunda “Yetiskinlige Gegis Becerileri Olgme
Aracinin” 29 madde ve 7 faktdrden olusan, giivenilir ve gecerli 6l¢me sonuglari elde edilen bir 6lgme araci oldugu
bildirilmistir.

Alanyazin incelendiginde Tiirkiye’de gegis hizmetleri ile ilgili sinirli sayida olsa bile ¢esitli ¢aligmalarin
yapildig1 goriilmektedir. Ozel gereksinimli ¢ocuk ve ailelerinin gegis siirecindeki gereksinimlerinin belirlenmesi,
yasadiklart sorunlarin belirlenmesi ve 6zel gereksinimli c¢ocuklarin gegis becerilerinin degerlendirilmesi
alanyazina degerli katkilar saglayacaktir. Bununla birlikte yapilan ¢alismalar (Altin, 2014; Cifci-Tekinarslan &
Bircan, 2009; Giirsel vd., 2007; Kargm vd., 2001; Yildirim-Haciibrahimoglu, 2013;) gecis planlama siirecine
iligkin iilkemizde ciddi sorunlarin yasandigini géstermektedir. Yapilan ¢aligmalarin sonuglari, ¢ocuklarin devam
ettikleri programlarda gecis siirecine iligkin sistematik bir planlamanin yapilmadigini, kurumlar arasinda isbirligi
ve koordinasyon saglanamadigini, ebeveynlerin gegis siireglerine iliskin bilgi gereksinimlerinin oldugu ve
cocuklarin hazirlik yapilmadan yeni bir programa gecis yaptiklarini géstermektedir.

Yasanan sorunlarin en temel nedeninin yasal diizenlemelerde gecis hizmetlerine yer verilmemesi oldugu
distintilmektedir. Gegis planlama siirecinin nasil hazirlanmasi gerektigi, planlama siirecine katilacak olanlar ve
rollerinin belirgin olmamasinin gecis siireclerinde karmasa olusturdugu diisiiniilmektedir. Ilgili alanyazin gdz
ontinde bulunduruldugunda;

1. Ozel egitim ile ilgili yasalarda her gecis donemi ile ilgili gecis planlama siirecinin (nasil ve ne zaman
hazirlanacagi, hangi basamaklarin takip edilecegi, ekip tiyeleri ve sorumluluklari) detayli olarak yer
almas1 gerektigi diisiiniilmektedir. Ayrica yapilan yasal diizenlemelerin takibinin de yapilmasi
gerekmektedir.

2. Ogretmenler ve yoneticiler gecis planlama siirecinin etkin iiyelerindendir. Yeni yapilandirilan Ozel
Egitim Ogretmenligi lisans programinda “Bireysellestirilmis Egitim ve Gegis Planlarinin Hazirlanmasi”
dersinin yer almasi bu programdan mezun olacak 6zel egitim dgretmenleri agisindan oldukga faydalidir.
Ancak Onceki programlardan mezun olan 6gretmenler ya da diger 6gretmenler (brang 6gretmenleri,
rehber 6gretmen vb.) igin gegis planlama siirecine yonelik hizmet i¢i egitimlerin verilmesi dnerilmektedir.

3. Gegis planlama siirecinin bir diger etkin liyesi ise ailelerdir. Aileler ile ilgili yapilan ¢aligmalar ¢cogunlukla
bilgi gereksinimlerine isaret etmektedir. Bu nedenle aile egitim programlarinin hazirlanmasi ve ailelere
yonelik miidehale programlarinin gelstirilmesinin ailelerin geg¢is planlama siiregleri hakkinda bilgi sahibi
olmalar1 ve siirece aktif katilimlarini saglayacagi diistiniilmektedir.

4. Verilen 6zel egitim hizmetlerinin anlamli olabilmesi i¢in 6zel gereksinimli bireylerin is yagamina
katilimlarimin da saglanmasi gerekmektedir. Bu nedenle istihdam saglayacak resmi kurumlar (6r. ISKUR)
ve Ozel Egitim ve Mesleki Egitim Merkezleri arasinda isbirligi saglanmahidir. Her iki kurum 6zel
gereksinimli cocuklarim is yasamina gegislerini kolaylastiracak diizenlemeler yapmalidir. Ornegin,dzel
gereksinimli bireylere verilen egitim igerikleri istihdam edilecek alanlar dogrultusunda yapilandirilabilir
ya da istihdam saglayacak kurumlar mezun olacak 6zel gereksinimli 6grenci sayis1 ve dgrencilerin sahip
oldugu mesleki beceriler dogrultusunda is olanag1 saglayabilir.
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For individuals with special needs to maintain their lives independently is the ultimate goal of special
education services. For this purpose, there are a number of transition points in the educational lives of individuals
with special needs. The transition involves the process that exists between infancy and adulthood and has an
important place in human life, from environment, status or role to another (Rous, Myers, & Stricklin, 2007). Rice
and O’Brien (1990) describe the transition as “change points in personnel providing services and services.” The
definitions are jointly addressed that transition is a lifelong process involving the exchange of individuals in the
academic, social, and contextual contexts, roles, environment, and interaction.

The interaction of these change points with each other influences the transition process. At this point, the
transition process is considered as an ecological structure and it is emphasized that the characteristics related to
children, family, sender/field program, teacher and school are affected by the passage (Rous et al., 2007). The
ecological model focuses on the relationship between people, environments, and behaviors (Bronfenbrenner,
1979). The ecological model emphasizes interventions involving environmental changes such as physical changes
in classrooms, positive environments, different teaching methods, and examines successful interventions resulting
from direct participation or role participation with appropriate support (King, Baldwin, Currie & Evans, 2005).

The transition is classified as vertical transition, which involves the participation of children and their
family in a sequence from one system to the other over time, and horizontal transition, which simultaneously
enables the participation of different people in different places and services (Rosenkoetter, Whaley, Hains and
Pierce, 2001). Horizontal transitions occur on a short-term and individual basis (daily, weekly), vertical transitions
follow an evolutionary sequence and appear sequentially (Bakkaloglu, 2013).

When the main characteristics of the transition are examined; it is seen that the early transition in one’s
life is important and it involves stressful and various changes in which the transition progresses as a lifelong,
unceasing, and inevitable process (Rosenkoetter et al. 1994; as cited by Ergenekon, 2015). These processes, which
require change, bring new opportunities to individuals and are often considered stressful. In this process,
individuals are expected to adapt to the dynamics of their environment and to make various role transitions.
Individuals with special needs who experience a series of vertical transitions throughout their lives face more
complex challenges than their peers in the transition process. The lack of information and concerns about the
program, the educational environment and the attitudes of the other individuals are among the difficulties that
individuals with special needs are experiencing before the transition (Kargin, Akg¢amete, & Baydik, 2001).
Individuals with special needs need assistance and road maps in these processes. Transition plans are road maps
for the next step of the individuals with special needs.

Legal Basis for Transition

The transition movement in special education started in the 1980s in response to the difficulties
experienced in the post-school follow-up of students with special needs (Landmark & Zhang, 2012). Significant
problems, especially encountered in adulthood, such as social integration, independent living, and employment,
which are inaccessible to most of the special needs individuals, are concerned with individuals with special needs
(Landmark, Ju, & Zhang, 2010). The calls made to the solution of experienced troubles ensured that more effective
transition services were offered to the individuals. Official transition services and support began in 1984 (Will,
1984), with the Individuals With Disabilities Education Act (IDEA) (2004) guaranteeing the planning of transition
services (Gartin & Murdick, 2005; Landmark & Zhang, 2012). In the No Child Left Behind Act (2001), schools
were held responsible for standards-based assessment performances of individuals with special needs and post-
school results.

In our country, there is not a single legal regulation that directly guarantees the transition services, but in
the Ministry of National Education Special Education Services Regulation (2012), in the category of guidance
services (Educational Guidance Services, Article: 10, Vocational Guidance Services, Article: 11, Services, Article
11: a, b) provides arrangements for educational, vocational and personal guidance for children with special needs.
In the preschool period, the Special Education Services Regulation (2012), under the heading "Special Education
Services in the Preschool Period," it has been stated that preschool education of special needs individuals is

OZEL EGITIM DERGISI



168 BURCU AKTAS-MEHTAP KOT-AHMET YIKMIS

obligatory and should be continued within the framework of integration practices (Article 29). Lack of significant
legal basis for transition planning in our country causes individuals with special needs to experience various
difficulties during all transition periods, there are gaps between the programs, and they cannot benefit from the
special education services offered to them.

Factors Affecting the Transition Process

The transition process is a complex process and there are many factors that affect its success. In the pre-
school period, administrative issues, staff who serve in the sending and receiving programs, the family of the child
who is transitioning, and the characteristics of children and children themselves are the factors affecting the success
of the transition period (Bakkaloglu 2008). Hanson (2005) grouped the main factors influencing the success of the
transition period into four categories. The first of these factors is the personal characteristics and experiences that
include the personal characteristics and experiences of children, family and experts with special needs. It is the
inter-participant relationship that focuses on the relationship between the other family and service providers. The
other is the legal regulations and the last is the types and amount of support (as cited by Altin, 2014).

Planning Transition Services

Transition services planning is carried out in order to ensure continuity of services to individuals with
special needs and their families, to minimize family disturbances by helping individuals to adapt to change, to
fulfill legal obligations and to ensure the active participation of the individual in the program of transition (Wolery,
1989; as cited by Bakkaloglu, 2008). Transitional services according to Individuals with Disabilities Education
Act (IDEA) (2004) includes coordination of a range of activities for children with special needs.

Transition services are the planning process involving a) family or primary caregiver of the student, b)
general and special education teachers, d) transition services coordinator, €) school administrators, f) one person
from the school guidance service, g) current service providers, h) adult service providers and i) potential employers
(Nichols, Paul, Vandenbossche, Yaworski, & Ziraldo, 1999, Delay were Disability Hub (DDH), as cited by
Avcioglu, 2015).

There is no clear vision of when the Individualized Transition Plan (ITP) will be prepared and how long
it will cover. McDonald et al. (1989) indicated that the transition period had to commence six months before
placement (as cited by Altin, 2014), Rosenkoetter et al. (1994) stated that transition studies should begin before 6-
12 months before a new program was introduced, and they did not give information about the follow-up of the
transition. Lazzari and Kilgo (1989) concluded that the transition plan has to be implemented six months before
school began, that it should include a two to three month monitoring process after the school starts, Conn-Powers,
Ross-Allen and Holburn (1990) stated that children should start a year before beginning schooling and continue
their support after starting schooling (Y1ldirim-Haciibrahimoglu, 2013).

Individualized Transition Plan Preparation Steps

During the transition period, each period has its own characteristics, and the points to be noted for each
period can vary. However, transition planning process items are similar. For this reason, it is thought that transition
planning steps related to transition periods should be given under a common title.

Allen and Cowdery (2009) identified six steps for the transition planning process. These steps are visiting
future programs, preparing the child, introducing the program, implementing and transitioning informal support
services, and evaluating children’s compatibility.

Transition Periods

The content and priorities of transition plans vary according to transition periods. Transition periods
include a long-term process, including early intervention programs, preschool, kindergarten, primary school,
secondary school, high school, higher education, transition from school to business life, and social life (Ergenekon,
2015).
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Transition to Pre-School Period

Early transitions are an important topic in early childhood special education. In this period, the transition
plan provides a bridge between family and children with a program that they are familiar with and new
(Bakkaloglu, 2008). Transition in this process takes place in a very broad context with collaborative links between
programs that support early intervention programs, kindergartens, primary schools, and others in society.

In the early childhood, families, school staff, health workers, non-governmental organizations and private
educational institutions must cooperate and act together in order to successfully carry out the transition services
from home or home to school (Strawhacker, 2013). The important point in the transition process in the preschool
period is to determine the characteristics, strengths and needs of the family and children for planning. Determining
the needs of families and acquiring the skills and knowledge they need is important for them to acquire the skills
required by the program they will transfer to their children, to inform their children and to facilitate their adaptation
to the changes (Kargin et al., 2001).

The fact that the child with special needs has the necessary skills to respond to the expectations of the
new program is another important point in the transition in the preschool period (Bakkaloglu, 2008). In this period,
some special skills, such as a) social and classroom rules, b) communication, c) behavior related to duties, d) self-
care, e) self help, f) motivation and problem solving, and g) pre-academic and academic support skills are required
to support children in new environments or programs and facilitate their transition to the program (Brandes,
Ormsbee, & Haring, 2007; Rous et al., 2007).

Transition to School Period

The transition from pre-school to elementary school is an important turning point in every child’s and
family’s life. Positive experiences acquired in the transition in primary school will positively affect students’
subsequent learning experiences (Ergenekon, 2015). In this period, the students’ readiness for different
developmental areas (emotional, psycho-social, physical, cognitive), strengths and weaknesses, exhibitions of
behaviors in accordance with the academic and behavioral requirements of the class is important for a successful
transition (Yeboah, 2002; as cited by Ergenekon, 2015). The knowledge and skills acquired during the school
period provide the basis for the lives of individuals after school. For this reason, for students with special needs
who are likely to experience various limitations during the school period, it is important that determining the
program will go to the children, the program should be organized to respond to the interests and needs of the
student, and making long-term planning of academic and social activities in the school should be undertaken.

Transition from School to Adulthood

For many young people, it is desirable to follow the post-school results, to get their own personal
experiences and insights. In this process, areas that are valuable such as employment, community participation,
post-secondary education, social relations and health remain short-term or inaccessible areas for individuals with
special needs (Carter, Brock, & Trainor, 2014). The smoothness of the transition from school to later life depends
on the development of students, the level of readiness, the complexity of needs, the possibilities of the students
and their families, and the existence of environmental supports (King et al., 2005).

In order for students with special needs to make a successful transition to after-school life, they need to
develop their skills through education and experience, provide specific support and opportunities to develop or
facilitate these skills, and implement these skills (Kohler & Field, 2003). Schools have important roles for
individuals with special needs to achieve successful experiences in the specified areas. Schools are obliged to
"organize the process from school to post-school activities to facilitate the student’s life" (IDEA, 2004). In
addition, schools help individuals develop the competencies they need in society, school and work by providing
meaningful learning experiences, as well as being natural preparers (Wehman, 2013).

Transition planning since the adoption of IDEA (1990) is a legal obligation for students with special needs
aged 14 and older. Up to the age of 16, for all children with special needs transitional plans within the framework
of the Individualized Education Program based on measurable targets need to be prepared (Kohler & Field, 2003;
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Landmark, Roberts, & Zhang, 2013; Trainor, Morningstar, & Murray, 2016). Transition planning is a result-
oriented process that focuses on the development of functional and academic achievements to facilitate the
movement of children with special needs in the post-school period from school, vocational education, including
post-secondary education, employment, continuing and adult education, adult services, independent living and
community involvement (IDEA, 2004).

Evaluation of Transition Plans

There are several suggestions in the field for evaluation of transition plans. First, the assessment of the
transition plan should have a comprehensive range of areas, including post-school activities. This scope should
address different skill areas (e.qg., social skills, mathematical computing skills, reading fluency, etc.). Second, the
evaluation of transition plans should focus on the strengths of the students, plan to include the strengths of the
students and the opportunities to maximize their current skills (Carter, Trainor, Sun, & Owens, 2009). Third, the
evaluation of transition plans should include multiple perspectives of individuals who are well acquainted with
individuals in different contexts. Finally, the transitional plan evaluation process should provide information on
the specific needs of individuals with their own strengths and needs in multiple areas (Carter et al., 2009).

Transition Related Studies in Turkey

The studies done on the transition in Turkey in general have focused on determining the requirements
related to the transition process, determining the people in the transition process and evaluating the transition skills.

The studies that were carried out to determine the requirements related to the transfer process were made
in order to determine the family needs in the pre-school period (Kargmn et al., 2001; Cift¢i-Tekinaslan & Bircan,
2009). Regarding those who are involved in the transition period, they focused on those who were involved in
transition to pre-school transition, transition to school, and transition to business life. Bakkaloglu (2013) focused
on the existence of parents in preschool period. There are studies conducted by Yildirim-Haciibrahimoglu (2013)
and Altin (2014) regarding the people living in the process of transition from elementary school to elementary
school. Studies aimed at assessing transition skills of children with special needs focus on the assessment of pre-
school and adult/work life transition skills (Bakkaloglu 2004, 2008; Cosgun-Basar, 2010; Cesur-Yakaboylu,
2016).

When examined in the literature regarding the transition in a limited number of services in Turkey, though
it is seen that the various studies. The studies show that there are serious problems in our country regarding the
transition planning process (Kargm et al., 2001; Cifci-Tekinarslan & Bircan, 2009; Giirsel, Ergenekon, & Batu,
2007; Yildirnm-Haciibrahimoglu, 2013; Altin, 2014). It is believed that the most basic reason for live problems is
not to include transitional services in legal regulations.

When the related literature is taken into consideration;

1. ltisconsidered that the legislation related to special education should include the transition planning
period (how and when to prepare, which steps to follow, team members and responsibilities) related to
each transition period in detail. In addition, legal regulations must be followed.

2. Itissuggested to provide in-service trainings for the transition planning process for teachers or other
teachers (branch teachers, school counselors, etc.).

3. The preparation of family education programs and the development of intervention programs for
families should be informed about the transition planning processes of the families and families are
expected to provide active participation in the process.

4. Cooperation should be provided between the official institutions (e.g., Turkish Employment Agency)
that will provide employment and the Special Education and Vocational Training Centers.
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Yasam kalitesi duygusal acidan iyi olma, kisilerarasi iliskiler, maddi agidan iyi olma, kigisel geligim,
fiziksel agidan iyi olma, 6z belirleme (self-determination), sosyal katilim ve haklar1 igeren sekiz 6nemli yagam
alaninda birey tarafindan arzulanan durumlar1 yansitan bir yap1 olarak tanimlanabilir (Schalock & Verdugo, 2002).
Diinya Saglik Orgiitii (World Health Organization [WHO], 2001) ve Amerikan Zihinsel ve Gelisimsel
Yetersizlikler Birligi (American Association on Intellectual and Developmental Disabilities [AAIDD]) bireylerin
yasam Kalitesi iizerinde katilimin 6nemli bir rolii oldugunu belirtmektedir (Schalock vd., 2010). Katilim toplumsal
yasamla ilgili bir alanda yer alma eylemi olarak tanimlanmaktadir (WHO, 2001). Diger bir tanimda katilim bireyin
yasam alanlarindaki ve toplum igerisindeki islevde bulunma diizeyi olarak agiklanmaktadir (Schalock vd., 2010).
Yasamla ilgili alanlara katilim arkadas ve ailelerle iliskilere, ev yasamina, 6grenme ve bilgiyi kullanma
etkinliklerine, toplumsal, sosyal ve kentsel yasama ve serbest zaman etkinliklerine katilimi igermektedir. Buna
gore katilim teriminin belli bir yas grubu igerisinde gergeklestirilmesi gereken sosyal rolleri igerdigi goriilmektedir.
Bu sosyal rollerin siklikla ortaya kondugu alanlardan biri de serbest zaman etkinlikleri alani olarak
nitelendirilebilir (Badia, Orgaz, Verdugo & Ullan, 2013).

Gelisimsel yetersizligi olan birey (zihin yetersizligi ve/veya otizm spektrum bozuklugu-OSB) ve onun
yakin ¢evresini olusturan ailesinin yasam kalitesinin artmasinda, yasamin her alaninda gereksinim duyulan
desteklerin varligi ve bunlara katiliminin 6nemli oldugu bilinmektedir (Vilaseca vd., 2017). Serbest zaman
etkinliklerine katilim 6zellikle okul sonrasi dénemde gelisimsel yetersizligi olan bireylerin yasaminda oldukca
onemli bir bilesendir. Serbest zaman etkinliklerine katilmak gelisimsel yetersizligi olan yetiskinlerin psiko-motor
alandaki gelisimlerine katki sunmakta ve yeni arkadasliklar kurmalarmi tesvik ederek sosyal katilimlarini
artirmaktadir. Arastirmalar gelisimsel yetersizligi olan bireylerin saglikli bir yasam siirmeleri, kendilerine yonelik
kararlar almalari, yetigkinlige gegis siireci ve sonrasinda yasam kalitelerinin artmasi igin serbest zaman etkinlikleri
alaninda desteklenmeleri gerektigini ortaya koymaktadir (Hoge, Dattilo & Williams, 1999; Hoge & Wilhite, 1997,
Neumayer & Bleasdale, 1996). “Serbest zaman”, “serbest zaman etkinlikleri”, “serbest zaman becerileri” ve
“serbest zaman egitimi” kavramlarinin 6zel egitimle ilgili alanyazinda siklikla birbirinin yerine kullanildig
gozlenmektedir. Ancak bu kavramlar incelendiginde birbirinden farkli anlamlar icerdikleri ya da yanlis
kullanildiklar1 goriilmektedir. Bu nedenle, oOncelikle bu kavramlara agiklik getirmekte yarar oldugu
diigiiniilmektedir.

Serbest Zaman Etkinlikleri: Nedir? Ne degildir? Nasil simflandirihr?

Serbest zaman (leisure time), bireyin 6zgiirce ve kendi tercihleri dogrultusunda bireysel se¢imler yaptigi,
herhangi bir sorumluluk ya da isle ilgili olmayan, goniilli olarak gergeklestirdigi eylemleri igeren ve
gerceklestirdiginde zevk, mutluluk, arkadaslik, yaraticilik, doyum, kendini gelistirme ve ifade etme olanag:
saglayan temel bir yasam alanmdir (AAIDD, 2010; Cohen-Gewerc & Stebbins, 2007). Ornegin bir 6grencinin okul,
kurs, uyku, yemek yeme gibi zorunlu olarak gergeklestirdigi etkinliklerin diginda kalan zamanlar1 serbest zaman
olarak nitelendirilebilir. Diger yandan yetigkinler igin ¢aligma saatleri disinda kalan saatler olasi serbest zaman
dilimlerine igaret etmektedir.

Serbest zaman etkinlikleri (leisure time activities/leisure activities), insanlarin yetenek ve kaynaklarini
kullanarak kendi tercihlerine gore gerceklestirmek istedikleri ya da gergeklestirdikleri, ekonomik fayda saglayan
bir sorumluluk altinda olmadiklart, i¢sel motivasyon ve pekistireclerle gergeklestirdikleri ve sonucunda da bireysel
olarak tatmin olduklar1 etkinliklerdir (Leitner & Leitner, 2012; Stebbins, 2005). Ornegin bir yetiskinin mesai saati
disinda kendi segtigi tiyatro oyununa gitmesi serbest zaman etkinligi olarak nitelendirilebilir. Bu etkinlik hem onun
keyifli zaman gegirmesine hem de doyum saglayarak serbest zamanini nitelikli olarak degerlendirmesine hizmet
edecektir. Diger yandan is yerinden ¢ikan ve evde sikilarak vakit geciren bir yetiskinin ise bu zaman diliminde
goniillil bir etkinlik gerceklestirmedigi ve herhangi bir doyum hissetmedigi ifade edilebilir. Dolayisiyla, bu 6rnekte
oldugu gibi bireyin zevk almaksizin sikilarak vakit gecirmesi serbest zaman etkinligi olarak
degerlendirilmemelidir.
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Alanyazin incelendiginde serbest zaman etkinliklerinin farkli sekillerde siniflandirildigi gériilmektedir.
Cohen-Gewerc ve Stebbins (2007) serbest zaman etkinliklerini ciddi, gecici ve proje temelli serbest zaman
etkinlikleri olarak ti¢ baslikta smiflandirmustir. Ciddi serbest zaman etkinlikleri (serious leisure time activities)
bireylerin amatdr, hobi ya da goniillii olarak gerceklestirdigi birtakim 6zel beceri, bilgi ve deneyimler gerektiren
ve ayn1 zamanda kariyer temelli olan etkinliklerdir. Bu tip etkinlikler 6zveri, 6nem, yetenek ve dikkat gibi nitelikler
gerektirdigi i¢in “ciddi” olarak nitelendirilmektedir. Ornegin resim ¢izmek kimi bireyler icin hobi olarak
nitelendirilebilirken kimi bireyler i¢in bir i olarak goriilebilmektedir. Her iki birey i¢in de resim ¢izmek yetenek,
bilgi, beceri ve yeterlik gerektiren bir etkinliktir. Bu tiir etkinlikleri gergeklestiren bireyler siirecte aktif olarak yer
almaktadirlar. Sinemaya giden birey koltuguna oturarak “pasif” sekilde sadece film izlerken gitar ¢alan birey arka
planda ¢esitli hazirliklar ve deneyimlerle siiregte “aktif” bicimde rol almaktadir. Bu tiir etkinlikler bireylerin bilgi,
birikim ve yeteneklerine katki sunmakta, kendilerini gelistirmelerini, ifade etmelerini ve yaraticiliklarim
sergilemelerini saglamaktadir. Ciddi serbest zaman etkinlikleri kimi durumlarda etkinligi gergeklestiren bireye
maddi kazang saglayan bir meslek haline gelebilmektedir. Bu nedenle, ciddi serbest zaman etkinliklerinin yagam
kalitesine olan katkisinin diger serbest zaman etkinliklerine gore daha fazla oldugu sdylenebilir (Cohen-Gewerc
& Stebbins, 2007).

Gegici serbest zaman etkinlikleri (casual leisure time activities) gerceklestiren bireylere anlik tatmin
saglayan, herhangi bir egitim ya da yeterlik gerektirmeyen ve sadece eglenilen etkinliklerdir. Gegici serbest zaman
etkinlikleri; rahatlatict etkinlikler (Ornegin, oturmak, gezinmek gibi), pasif eglence etkinlikleri (Ornegin,
televizyon izlemek, kitap okumak gibi), aktif eglence etkinlikleri (Ornegin, sans oyunlari, tavla gibi), sosyal
etkilesimler ve diirtiisel etkinlikler (Ornegin, yemek, igmek gibi) olarak siralanabilir. Bu etkinlikler ayr1 ayr1 ya da
birbiriyle eszamanli olarak gergeklestirilebilir. Ornegin insanlar bir seyler yiyip icerken aym zamanda sosyal
etkilesimde de bulunabilirler (Cohen-Gewerc & Stebbins, 2007).

Proje temelli serbest zaman etkinlikleri (project-based leisure time activities) 6ncesinde dikkatli bir
planlama ve organizasyon gerektiren, bilgi ve becerilere gore niteligi degisiklik gosteren etkinliklerdir. Bu tiir
etkinlikler tek seferlik (Ornegin, ugurtma yapma, yap-boz tamamlama, belli bir modele gére montaj yapma gibi)
ya da nadiren gerceklesen etkinlikler (Ornegin, bayram, diigiin, dogum, cenaze gibi etkinliklerde gerceklestirilen
kiiltiirel ritiieller) olarak ifade edilmektedir (Cohen-Gewerc & Stebbins, 2007).

Bir bagka siniflandirma serbest zaman etkinliklerini bu etkinliklere katilim sirasinda sergilenen efora gore
incelemektedir. Buna gore serbest zaman etkinlikleri etkin (vigorous), 1limli/6l¢iilii (moderate) ve hareketsiz
(sedentary) etkinlikler olarak siniflandirilmaktadir (Cermak vd., 2015; Ziviani, Scott & Wadley, 2004). Etkin
serbest zaman etkinlikleri etkinligi gerceklestiren bireyin fiziksel agidan aktif oldugu ve g¢aba gosterdigi
etkinliklerdir. Bu etkinlikler denge ve koordinasyon gibi kaba motor becerilerde yetkinlik gerektirmektedir. Etkin
serbest zaman etkinlikleri yiizme, basketbol oynama, yiiriiyiis yapma gibi 6rneklendirilebilir (Kioumourtzoglou,
Derri, Tzetzis & Theodorakis, 1998). llimli/ol¢iilii serbest zaman etkinlikleri ince motor becerilerde yetkinlik
isteyen, ancak etkin serbest zaman etkinlikleri kadar efor gerektirmeyen etkinliklerdir. Resim yapma, enstriiman
calma bu tiir etkinliklere 6rnek olarak verilebilir. Hareketsiz serbest zaman etkinlikleri ise sinirh diizeyde fiziksel
caba gerektiren ve genellikle oturarak gerceklestirilen etkinliklerdir. Televizyon izleme, bilgisayarda oyun
oynama, kitap okuma gibi etkinlikler hareketsiz serbest zaman etkinliklerine 6rnek olarak gosterilebilir (Biddle,
Marshall, Gorely & Cameron, 2009). Sekil 1°de serbest zaman etkinliklerine iliskin bu smiflandirma yer
almaktadir.

Yukarida siniflandirilan serbest zaman etkinligi tiirleri her ne kadar ayr1 6zellikler icerseler de bu etkinlik
tiirleri arasinda gegislerin oldugu séylenebilir. Ornegin televizyonda tenis mag1 izleyen bir birey bu sporu kendine
uygun gorerek tenis kursuna baslayabilir. Bdylece, birey gecici olarak nitelendirilebilecek serbest zaman
etkinligiyle ciddi bir serbest zaman etkinligi arasinda gec¢is yapmis olacaktir.
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Ciddi serbest
zaman etkinlikleri

Cohen-Gewerc ve Gegici serbest
Stebbins (2007) zaman etkinlikleri

Proje temelli
serbest zaman
etkinlikleri

Etkin serbest
zaman etkinlikleri

Thimli/61¢tili
Cermak ve serbest zaman
digerleri (2015) etkinlikleri

Hareketsiz serbest
zaman etkinlikleri

Sekil 1. Serbest zaman etkinlikleri siniflandirmasi.

Ilgili alanyazinda kimi calismalarda serbest zaman becerileri (leisure time skills) kavrami kullamlsa da
serbest zaman etkinliklerini gerceklestirmek i¢in gerekli olan becerilerin farkli alanlarda yer aldig1 goriilmektedir.
Bu nedenle, serbest zaman etkinliklerinin yapilmasi sirasinda gereksinim duyulan becerilerin “etkinlik
becerilerinden” ve “ilgili becerilerden” olustugunu sdylemek daha dogru olacaktir. Etkinlik becerileri bir etkinligi
basarili bir sekilde gerceklestirmek igin gereksinim duyulan devinsel ya da bilissel alanlarda yer alan beceriler
olarak nitelendirilebilir. Ornegin, yiizerken kulag¢ atma, basketbol topunu potaya atma devinsel alanda yer alan
becerilerken oyunun kurallarina uyma, satrang oynarken strateji kullanarak hamle yapma biligsel alanda yer alan
becerilerdir (Coyne, Klagge & Nyberg, 2016). Serbest zaman etkinliklerini gerg¢eklestirmek icin gerekli olan bir
diger beceri grubu serbest zaman etkinliklerine yonelik egitimlere katilimi saglayan ilgili beceriler olarak ifade
edilmektedir. ilgili beceriler serbest zamanin farkinda olma, ¢evredeki serbest zaman etkinligi kaynaklarmni bilme
ve kullanma, karar verme, bagvurma, sosyal etkilesimde bulunma ve problem ¢6zme olarak siralanabilir (Coyne
vd., 2016; Johnson, McDonnell, Holzwarth & Hunter, 2004). Goriildiigii iizere “serbest zaman becerileri” kavrami
yerine serbest zaman etkinliklerini gergeklestirebilmek icin gerekli dnkosul becerilerden s6z etmek daha dogru
olacaktir.

Serbest zaman egitimi bireyin serbest zaman konusunda bir anlayis gelistirmesini, kendi serbest zamanina
yonelik ilgi ve tutum ortaya koymasini, serbest zaman etkinliklerini ger¢eklestirmek icin gerekli bilgi ve becerileri
kazanmasini ve ¢evresindeki serbest zaman etkinligi kaynaklarini kullanabilmesini amaglayan gelisimsel bir siireg
olarak tanimlanabilir (Mundy, 1998). Serbest zaman etkinliklerine yonelik farkindalik ¢aligsmalari serbest zamanin
ne oldugu, insanlarin neden bu etkinlikleri gerceklestirmesi gerektigi ve bu etkinliklerin yararlarini bilme
amagclarini tagimaktadir. Serbest zaman etkinliklerine yonelik ilgi ve tutum ortaya koyma caligmalari bireyin
serbest zamani hakkinda kendi ilgi ve tercihlerinden yola ¢ikarak kisisel bir tutum gelistirmesini ve bu etkinliklere
katilim i¢in motivasyon olusturmay1 kapsamaktadir. Serbest zaman etkinlikleri i¢in bilgi ve beceri kazandirmay1
amaglayan c¢aligmalar ilgi duyulan serbest zaman etkinliklerini gerceklestirmeye yonelik 6nkosul becerilere
yonelik egitimleri icermektedir. Serbest zaman etkinligi kaynaklarinin kullanilmasina yonelik ¢aligmalar ¢evrede
hangi etkinliklerin oldugu, bu etkinliklerin nerede gerceklestirildigi, etkinliklere katilim igin gerekli sartlar ve
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ticretler konusunda bilgi sahibi olmay1 kapsamaktadir (Cohen-Gewerc & Stebbins, 2007). Sekil 2°de serbest zaman
egitimi silireci almaktadir.

Serbest zaman egitimi olabildigince dogal bir ortamda gerceklestirilmelidir. Ozellikle toplum igerisinde
bagkalariyla birlikte gerceklestirilen etkinliklere yonelik egitimlerin (6rn., tiyatro izleme, tenis mag1 izleme gibi)
dogal ortamda gergeklestirilmesi olduk¢a 6nemlidir. Buna kargin bilgisayarda oyun oynama gibi etkinlikler birgok
ortamda gergeklestirilebildigi i¢in dogal ortamda 6gretime gereksinim duyulmayabilir. Bu tiir etkinliklerde
ogretim ortaminda gergeklestirilen egitimlerin farkli ortamlarda genellenmesi icin c¢alismalar yiiriitiilebilir
(Watson, 2017).

Farkmmdahk Cahsmalar \
{lgi ve Tutum Ortaya Koyma Cahsmalar

Serbest zaman nedir? & U [ yma Cabs

Serbest zaman neden ' . i Bilgi ve Becerilerin Kazanduiimasi

snemlidir? Ne tiir etkinlikleri

seviyorum? L. Etkinlik Kaynaklarmm
flgi duyulan etkinliklern | Kullamlmasy
gerektirdigi becerilerin
Ggretimi flgi duydugum etkinlikleri
nerede ve nasil
gerceklestirebilirim?

Sekil 2. Serbest zaman egitimi siireci.

Serbest zaman egitimini gergeklestirmek iizere sunulacak 6gretimde; (a) etkinligi gergeklestirmek igin
hedeflenen “etkinlik becerileri” ve “ilgili beceriler” ile bu becerilerin 6gretimi i¢in gerekli desteklerin belirlenmesi,
(b) etkinlikten 6nce bireyin hazirlanmasi, (c) bilimsel dayanakli uygulamalarla dgretimin gergeklestirilmesi, (d)
ogrenme gergeklesene kadar 6gretim etkinliklerinin tekrarlanmast, (e) serbest zaman etkinliginin farkli ortamlarda
da gerceklestirilebilmesi i¢in gerekli genelleme calismalarinin yiiriitiilmesi ve (f) yetersizlikten hafif diizeyde
etkilenen bireyler i¢in bu etkinligi 6grenmenin neden 6nemli oldugunun bireye ac¢iklanmasi gerekmektedir (Coyne
vd., 2016). Serbest zaman etkinligi igin gerekli becerilerin 6gretiminde bilimsel dayanakli uygulamalardan
yedisinin bu etkinlikler i¢in oldukca etkili sonuglar verdigi bilinmektedir (National Professional Development
Center on Autism Spectrum Disorder [NPDC], 2014). Ipucu sunma, pekistirme, kendini ydnetme, etkinlik
cizelgeleri, beceri analizi, gorsel destekler ve video modelle 6gretim serbest zaman etkinlikleri i¢in gerekli
becerilerin 6gretiminde etkili 6gretim uygulamalari olarak siralanabilir (Coyne vd., 2016; NPDC, 2014).
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Serbest Zaman Etkinlikleri Neden Onemlidir?

Insanlarin yasam dongiisii incelendiginde serbest zaman etkinliklerine ayrilan zamanin egitim, ¢aligma,
dinlenme ve uykuya ayrilan zamandan daha uzun siirdiigii soylenebilir. Kabaca yapilan bir hesapla 18 yasinda ve
yetiskinlige gecis doneminde olan bir bireyin ortalama 60 y1l daha yasayacagi varsayildiginda bu stirenin 5.34 yilt
ailesel yiikiimliiliiklerle, 7.12 yil1 kisisel bakimla, 8.33 yil1 caligmakla, 17.8 yil1 uyumakla ve 18 yili serbest zaman
etkinlikleriyle gecmektedir (Leitner & Leitner, 2012). Benzer sekilde ¢ocuklarin giinliik zamaninin %30’unu
serbest zaman etkinlikleriyle ge¢irdikleri bilinmektedir (Jarus, Anaby, Bart, Engel-Yeger & Law, 2010). Serbest
zaman, bireylere mutluluk, zevk, rahatlama, 6zgiiven saglamakta ve ruh sagligina katki sunmaktadir. Bir diger
deyisle, serbest zamanin nitelikli sekilde gecirilmesi insanlarin refahina, yasam doyumuna ve yasam kalitesine
onemli diizeyde katki sunmaktadir.

Alanyazinda serbest zamanda gerceklestirilen etkinliklerin bireye duygusal, fiziksel ve sosyal agidan
yararlar1 oldugu ifade edilmektedir (Russell & Jamieson, 2008). Serbest zamanim kendi ilgi ve hobileri
dogrultusunda gegiren bireylerin duygusal agidan iyi olma durumlart artmaktayken akil hastaligi belirtilerinin
azaldign goriilmektedir (Iwasaki, Mannell, Smale & Butcher, 2002). Bununla birlikte, insan psikolojisi ve
fizyolojisi lizerinde olumsuz etkileri olan stres serbest zaman etkinliklerine katilan bireylerde 6nemli derecede
azalmaktadir (Leitner & Leitner, 2012; Ribeiro vd., 2015). Serbest zamanlarin aktif gegirilmesi solunum, kas ve
dolasim sistemlerinin isleyisine ve boylece bireylerin fizyolojik ag¢idan iyi olmalarina katki sunmaktadir (Godbey,
Caldwell, Floyd & Payne, 2005; Modi, 2017). Toplum igerisinde gerceklestirilen serbest zaman etkinlikleriyse
bireylerin ¢evrelerindeki bireylerle sosyal etkilesim kurarak onlardan aldiklar1 dogal destekleri artirmakta ve
sosyal katilimlarina katki saglamaktadir (Russell & Jamieson, 2008). Serbest zaman etkinlikleri kisisel gelisime
katki sunmasi, teknoloji kullanimina olanak saglamasi, fiziksel ve zihnen kamgilayici, meydan okuyucu
(challenging) olmasi, sosyallesmeyi ve yaraticiligt tesvik etmesi yoOnleriyle bireylerin yagam kalitesine 6nemli
katkilar sunmaktadir (McGuire, Boyd & Tedrick, 2013).

Tipik gelisen bireylerde oldugu gibi gelisimsel yetersizligi olan bireylerin yasaminda da serbest zaman
etkinlikleri 6nemli bir yer kaplamaktadir. Alanyazinda serbest zaman etkinliklerine katilimin, gelisimsel
yetersizligi olan bireylerin toplumun esit bir liyesi olarak daha fazla kaynagmalarina (Amado, Stancliffe, McCarron
& McCallion, 2013), bu yolla yagam kalitelerinin artmasina ve uyumsal davranislarinin gelisimine katki sundugu
ifade edilmektedir (Billstedt, Gillberg & Gillberg, 2011; Duvdevany & Arar, 2004; Garcia-Villamisar & Dattilo,
2010; Poulsen, Ziviani & Cuskelly, 2007). Serbest zaman etkinliklerine katilimla birlikte algilanan tatmin
diizeyinin genel olarak gelisimsel yetersizligi olan bireylerin yasam doyumunda 6nemli bir yordayici oldugu
soylenebilir (Kim, Schilling, Kim & Han, 2016). Gelisimsel yetersizligi olan bireylerle serbest zaman
etkinliklerine katilan tipik gelisen bireylerin bu bireylere yonelik tutumlarinin, katilmayanlara gére olumlu yénde
degistigi bulgusuna ulasilmistir (Sullivan & Glidden, 2014). Bununla birlikte, gelisimsel yetersizligi olan
bireylerin de serbest zaman etkinliklerini topluma katilim i¢in bir firsat olarak gordiigii bilinmektedir (Hammel &
dig., 2008). Gelisimsel yetersizligi olan bireylerin ¢alisma yasamina ve okul sonrasi egitime katilimda ya da bir
aile kurmada giicliikkler yasadiklar1 alanyazinda ifade edilmekle birlikte (Wagner, Newman, Cameto, Garza &
Levine, 2005), serbest zaman etkinlikleri onlarin yasaminda yer aldiginda yasamlarina 6énemli katkilar sundugu
belirtilmektedir (Billstedt vd., 2011; Duvdevany & Arar, 2004; Garcia-Villamisar & Dattilo, 2010; Poulsen vd.,
2007). Serbest zaman etkinlikleri yetersizligi olan yetiskinlerin fiziksel enerjilerini atmalarin ve stres diizeylerinin
azalmasi saglamaktadir. Bu etkinliklerin sundugu firsatlarla yetersizligi olan bireyler var olan becerilerini
gelistirebilmekte ve yeni beceriler edinebilmektedirler. Serbest zaman etkinlikleri gelisimsel yetersizligi olan
bireylerin yeni insanlarla tanismasina ve arkadas edinmesine firsat saglayabilmektedir. Serbest zamanlarini
genellikle pasif sekilde ve yineleyici ortamlarda gegiren yetersizligi olan bireyler igin serbest zaman etkinlikleri,
bu bireylere iiretken bir birey olma ve ilgi alanlarini1 genisletme olanagi saglamaktadir. Serbest zaman etkinlikleri
yetersizligi olan bireylerin fiziksel sagliklarina katki saglamakta, rahatlayarak eglenceli vakit gecirmelerini tegvik
etmektedir. Ek olarak 6zel egitim ve destek hizmetlerinin birincil amaglarindan olan toplum igerisinde esit birey
olma ve toplumla kaynasma da serbest zaman etkinlikleriyle saglanabilmektedir (Steere, Rose & Cavaiuolo, 2007).
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Gelisimsel yetersizligi olan birey ailelerinin Oncelikli gereksinim duydugu alanlar incelendiginde
gelisimsel yetersizligi olan bireye serbest zaman etkinliklerini gergeklestirmek iizere saglanan desteklerin dnde
geldigi goriilmektedir (Vilaseca vd., 2017). Bu dogrultuda gelisimsel yetersizligi olan bireylerin sosyal katilim ve
kaynagmalarinin gerceklestigi yer olan toplumsal yasam i¢indeki etkinliklerin ayr1 bir 6nem kazandig1 sdylenebilir.
Gelisimsel yetersizligi olan bireylerin toplumsal yasam i¢indeki sosyal katilim ve kaynasmalarinin saglanmasi i¢in
beceri ve gereksinimleriyle icinde yasanilan toplumun sagladigi olanak ve desteklerin etkilesimi 6n plana
cikmaktadir (Bogenshutz & Novak-Amado, 2016). King ve digerleri (2003) yetersizligi olan bireylerin serbest
zaman etkinliklerine katilimda etkili olan bilesenleri; yasadigi ¢cevrede ilgili kurumlarin sagladigi destekler ya da
firsatlar, ailenin sosyo-ekonomik durumu, aile ve gelisimsel yetersizligi olan bireyin serbest zamanlarini nasil
gegirecegine iliskin tercihi ve gelisimsel yetersizligi olan bireyin yeterlikleri olarak siralamaktadirlar. Ozetle,
serbest zamanlarin nasil gecirildigi gelisimsel yetersizligi olan bireylerin yasam kalitesi ve gelisimi agisindan
olduk¢a 6nemlidir. Bu nedenle, gelisimsel yetersizligi olan bireylerin serbest zamanlarinda ne tiir etkinlikler
gergeklestirdiklerinin bilinmesinin bu alana ydnelik gereksinimlerin belirlenmesinde onemli bilgiler sunacagi
sOylenebilir.

“Kalabalk icinde Yalmzhk!”: Gelisimsel Yetersizligi Olan Bireyler Serbest Zamanlarim Nasil
Gecirmekteler?

Gelisimsel yetersizligi olan bireylerin katildiklar1 serbest zaman etkinlikleri sosyal etkinlikler, evde
gerceklestirilen etkinlikler ve fiziksel etkinlikler olarak siralanabilir. Sosyal etkinlikler dogum giinii kutlamalari,
disarida yemek yeme, seyahat etme, aligveris yapma, dini etkinliklere katilma, goniillii ¢calismalarda bulunma,
kamp yapma, konsere gitme gibi etkinlikleri igermektedir. Gelisimsel yetersizligi olan bireyler sosyal etkinlikler
igerisinde yer alan dogum giinii kutlama, disarida yemek yeme, dini etkinliklere katilma gibi diger bireyler ya da
aile iyeleriyle katilim gosterdikleri etkinliklerde daha sik zaman gecirmektedirler. Benzer sekilde gelisimsel
yetersizligi olan bireyler evde gerceklestirilen televizyon izleme, miizik dinleme, telefon/tabletle vakit gegirme
gibi pasif ve kendi bagina yapilan etkinlikleri enstriiman ¢alma, yemek pisirme, maket yapma gibi aktif ve is birligi
gerektiren etkinliklere gore daha sik gergeklestirmektedirler (Dolva, Kleiven & Kollstad, 2014). Fiziksel etkinlikler
alaninda ise gelisimsel yetersizligi olan bireyler takim sporlari yerine bireysel sporlara daha c¢ok katilim
gostermektedirler (Badia vd., 2013). Ozetle, gelisimsel yetersizligi olan bireylerin serbest zamanlarii genel olarak
gecici serbest zaman etkinlikleriyle ve ev temelli olarak gegirdikleri sdylenebilir (Ellison & White, 2017; Veal,
Darcy & Lynch, 2013). Bununla birlikte, gelisimsel yetersizligi olan bireyler genellikle yetersizligi olan bireyler
icin gergeklestirilen serbest zaman etkinliklerine destek hizmet personeliyle birlikte (Ornegin, is kocu gibi) katilim
gostermekte ve bu etkinliklerde tipik gelisen akranlariyla etkilesim kuramamaktadirlar (Hall & Kramer, 2009).
Arastirmalar ¢aligma yasamina katilan bireylerin serbest zamanlarini daha nitelikli sekilde gec¢irmek i¢in daha fazla
firsat elde ettigini gostermektedir. Calisma yagamina katilim gelisimsel yetersizligi olan bireylerin serbest zaman
etkinliklerine katilimini tetikleyen olduk¢a 6nemli bir degiskendir (Artar, 2018; Forrester-Jones, Jones, Heason &
Di’Terlizzi, 2004). Rekabetci bir iste ¢alisan gelisimsel yetersizligi olan bireyler ¢evredeki serbest zaman
etkinliklerinden haberdar olmakta ve giinliik yasamda daha fazla serbest zaman etkinligine katilim firsatiyla
kargilagmaktadirlar (Cohen, 2003). Artar (2018) zihin yetersizligi olan yetigkinlerin tipik gelisen c¢aligma
arkadaslariyla gerceklestirdigi ¢aligmada, destekli istihdam uygulamasi kapsaminda caligmakta olan zihin
yetersizligi olan yetigkinlerin serbest zamanlarimi genellikle tek baglarina gegirdigini, mesai diginda
gerceklestirilen etkinliklere ulasim, giivenlik, ¢alisma saatlerinin farkliligi gibi engeller nedeniyle
katilamadiklarini belirlemistir. Bu dogrultuda ¢alisma yasamina katilimin gelisimsel yetersizligi olan bireylerin
serbest zaman etkinliklerine katilim diizeylerini olumlu yonde etkiledigi soylenebilir.
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Serbest Zaman1 Degerlendirme ve Serbest Zaman Etkinliklerine Katilimla flgili Sorunlar Nelerdir?

Alanyazinda gelisimsel yetersizligi olan bireylerin serbest zaman etkinliklerine katiliminin yetersizligi
olmayan bireylere gore daha diisiik diizeyde gerceklestigi ifade edilmektedir (Azaiza, Rimmerman, Croitoru &
Naon, 2011; Williams & Dattilo, 1997). Gelisimsel yetersizligi olan bireyler serbest zamanlarini genellikle tek
basgina, destek hizmet personeliyle ya da yine gelisimsel yetersizligi olan bireylerle birlikte pasif bir sekilde
gecirmektedirler (Buttimer & Tierney, 2005; Hayden, 1996; Oates, Bebbington, Bourke, Girdler & Leonard,
2011). Gelisimsel yetersizligi olan bireylerin serbest zaman etkinliklerine katilimindaki engellerin yetersizlikten
kaynakli nedenlerden ¢ok bireysel ve ¢evresel etmenlerden kaynaklandigi bilinmektedir (Badia, Orgaz, Verdugo,
Ullan & Martinez, 2011; Bodde & Seo, 2009).

Bireysel nedenler gelisimsel yetersizligi olan bireyin serbest zaman etkinligine katilim igin gerekli
etkinlik becerilerine ve ilgili becerilere, serbest zaman etkinligine yonelik ilgi ve tercihlere sahip olmamasi olarak
siralanabilir (Azaiza vd., 2011; Buttimer & Tierney, 2005; Hall, 2017). Gelisimsel yetersizligi olan bireylerin
fiziksel islevde bulunma diizeyindeki diisiikligiin tipik gelisen akranlariyla birlikte toplum temelli etkinliklere
katilimlarinin 6niinde bireysel bir engel oldugu sdylenebilir (Jeng, Chang, Liu, Hou & Lin, 2017). Gelisimsel
yetersizligi olan bireyler 6z belirleme becerilerine yeterli diizeyde sahip olmadiklarinda serbest zaman
etkinliklerine yonelik ilgi/tercih gelistirmede ve bu etkinliklere bagimsiz sekilde katilmada sorunlar
yasayabilmektedirler (Rogers, Hawkins & Eklund, 1998).

Cevresel nedenler gelisimsel yetersizligi olan birey ve ailesinin zamanimin ve ekonomik durumunun
yetersiz olmasi, siirece iliskin kaygi duymasi, ulagimla ilgili sorunlar yasamasi ve bireyin kendisine ya da
bagkalarina zarar vermesi olarak siralanmaktadir (Badia vd., 2011; Cordes & Howard, 2005). Yasanilan gevrede
serbest zaman etkinliklerinin gergeklestirilebilecegi ortamlarin yetersiz olmasi (Buttimer & Tierney, 2005) ya da
gelisimsel yetersizligi olan bireylerin serbest zaman etkinlikleri konusunda cevrelerindeki hizmetlerden ve
firsatlardan haberdar olmamalari bu etkinliklere erigmelerinde sorunlar oldugunu ortaya koymaktadir (Bodde &
Seo, 2009; Duvdevany, 2008). Gelisimsel yetersizligi olan yetiskinlere yonelik tipik gelisen bireyler tarafindan
yoneltilen zorbalik iceren davranislarin énemli bir boliimiiniin (%31.11) serbest zaman etkinlikleri sirasinda
gerceklesmesi, toplum temelli serbest zaman etkinliklerine katilim konusunda cevresel bir engel olarak
nitelendirilebilir (Jenaro vd., 2018). Bunun yaninda gelisimsel yetersizligi olan bireylerin ailelerinin sosyo-
ekonomik diizeylerinin de serbest zaman etkinliklerine katilimda etkili oldugu bilinmektedir (Vilaseca vd., 2017).
Bronfenbrenner’in (1979) biyo-ekolojik sistemler kuraminda da belirttigi gibi gelisimsel yetersizligi olan
bireylerin serbest zaman etkinliklerine katilimi, bireyin islevde bulunma diizeyi, aile 6zellikleri ve igerisinde
yasadig1 cevrenin dzellikleriyle etkilesimiyle ortaya ¢ikmaktadir. Kimi toplumlarda diger yetersizlik tiirlerine gore
gelisimsel yetersizlige sahip olmak bireyin ailesi agisindan “utang” kaynagi olarak algilanabilmekte ve bu durum
onlarin ¢ocuklartyla toplum igerisinde gergeklestirilen etkinliklere katilimlarim 6nleyebilmektedir (Badia vd.,
2011; Bodde & Seo, 2009; Buttimer & Tierney, 2005; Sandler-Loeff & Shahak, 2006). Yoksulluk bu durumda
etkili bir bagka ¢evresel degigsken olarak ortaya ¢ikmaktadir. Toplumsal alandaki serbest zaman etkinlikleri ulagim
ya da katilim ticretleri nedeniyle belli bir ekonomik kaynak gerektirmektedir. Bu dogrultuda ekonomik sinirliliklar
gelisimsel yetersizligi olan bireylerin serbest zaman etkinliklerine katilimini olumsuz yonde etkilemektedir (Beart,
Hawkins, Kroese, Smithson & Tolosa, 2001).

“Yalmz m? Birlikte mi?”: Arastirmalar Bize Ne Soyliiyor?

Ilgili alanyazinda gerceklestirilen tarama dogrultusunda ulasilan ve gelisimsel yetersizligi olan
“yetigkinlerin” serbest zamanlarini daha nitelikli gecirmeleri amaciyla ulagilabilen deneysel/yari-deneysel
arastirmalar; (a) serbest zamana yonelik farkindalik yaratma, (b) ilgi ve tercihlerin belirlenmesi, (c) gerekli ve ilgili
becerilerin 6gretimi ve (d) cevresel kaynaklardan yararlanma siire¢lerine yer verilip verilmemesi agisindan
degerlendirilmis ve “bu basamaklardan en az ikisinin géz Onlinde bulunduruldugu” aragtirmalar incelenerek
asagida yer verilmistir.
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Dollar, Fredrick, Alberto ve Luke (2012) tam zamanli bakim merkezinden hizmet alan 24 ve 62
yaslarindaki agir diizeyde zihin yetersizligi olan iki yetiskine bagimsiz yasam ve serbest zaman etkinligi
gerceklestirmek icin gerekli becerilerin 6gretimini amaglamislardir. Calismada eszamanli ipucuyla &gretim
kullanilmistir. Arastirma tek-denekli arastirma modellerinden davranmislar arasi ¢oklu yoklama modeliyle
gerceklestirilmigtir. Arastirmada eszamanli ipucuyla 6gretimin katilimcilara iPod, CD ve DVD calar kullanma
becerilerinin kazandirilmasina etkili oldugu ortaya konmustur.

Chan, Lambdin, Graham, Fragale ve Davis (2014) hafif diizeyde zihin yetersizligi olan 33 ve 57 yaslar1
arasindaki ¢ yetigkine iPad’den Angry Bird oyununu oynama becerisini etkinlik ¢izelgesiyle 0gretmeyi
amaglamiglardir. Arastirma tek-denekli aragtirma modellerinden katilimcilar arasi goklu baglama modeliyle
gerceklestirilmigtir. Arastirmada etkinlik gizelgelerinin hafif diizeyde zihin yetersizligi olan ii¢ yetiskine iPad’den
Angry Birds oyunu oynama etkinligi igin gerekli becerileri 6gretmede etkili oldugu ortaya konmustur.

Canella-Malone ve digerleri (2016) gelisimsel yetersizligi olan bireylere serbest zaman etkinligine katilim
icin gerekli becerileri 6gretmeyi amaglamislardir. Arastirmaya 14-21 yaglart arasindaki dokuz gelisimsel
yetersizligi olan birey katilmistir. Aragtirmada tek-denekli aragtirma modellerinden davraniglar arasi ¢oklu
yoklama modeli kullanilmistir. Calisma kapsaminda 6ncelikle katilimcilarin serbest zaman etkinliklerine yonelik
ilgileri degerlendirilmistir. Ardindan ilgi duyulan serbest zaman etkinliklerini gerceklestirmek icin gerekli
beceriler analiz edilmis ve bu beceriler video ipucuyla dgretilmistir. Arastirmada oje siirme, 6z¢ekim fotograflar
¢ekme, origami yapma, lego oynama, dart oynama, yap-boz tamamlama gibi serbest zaman etkinliklerinin
gerektirdigi becerilerin 6gretimi amaglanmistir. Arastirma sonucunda video ipucunun sekiz 6grencide etkili
oldugu ortaya konmustur. Bununla birlikte, 6gretim sonunda katilimcilarin serbest zaman etkinliklerine yonelik
ilgi ve tercihleri tekrar ortaya konmus ve etkinliklerin gerektirdigi becerilerdeki yetkinlik arttik¢a tercih edilme
oranlarinin arttif1 belirlenmistir.

Nepo (2017) gergeklestirdigi calismada OSB olan yetiskinlerin iPad’le serbest zaman etkinligi
gerceklestirme diizeylerini artirmak igin ipucunun giderek azaltilmasiyla 6gretimi kullanmistir. Arastirma
katilimcilar1 34 ve 45 yaslar1 arasindaki altt OSB olan yetigkindir. Arastirmada tek-denekli aragtirma
modellerinden katilimcilar arasi ¢oklu yoklama modeli kullanilmistir. Bulgular ipucunun giderek arttirilmasiyla
Ogretimin iPad’le serbest zaman etkinliklerine katilimda etkili oldugunu ortaya koymustur. Bulgular ayrica iPad’in
icerdigi uygulamalarin serbest zaman etkinligi ya da etkinliklerine karar vermede kullanilabilecek bir etkinlik
cizelgesi isleviyle de kullanilabilecegini gostermektedir.

Gelisimsel yetersizligi olan yetigkinlerin serbest zamanlarin1 daha nitelikli gegirmelerini amaglayan
aragtirmalar incelendiginde bu arastirmalarin tek-denekli arastirma modelleriyle desenlendigi goriilmektedir.
Ozetlenen bu arastirmalarda serbest zaman etkinliklerini gergeklestirmek igin gerekli becerilerin dgretimine yer
verilmistir. Ancak aragtirmalarda serbest zamana yonelik farkindalik olusturma ve ¢evresel kaynaklardan
yararlanma basamaklarinin ihmal edildigi sdylenebilir. Ayrica, arastirmalarin bagimli degiskenlerinin gelisimsel
yetersizligi olan yetigkinlerin tek basima gerceklestirecegi serbest zaman etkinliklerine yogunlastiklar1 ifade
edilebilir.

Sonug¢ ve Oneriler

Gelisimsel yetersizligi olan bireylerin serbest zaman etkinliklerini daha nitelikli olarak gerceklestirmeleri
icin “gerekli yeterlikler”; (a) serbest zamanin farkinda olma, (b) serbest zamana yonelik ilgi ve tercih gelistirme,
(c) serbest zaman etkinliklerini gergeklestirmek i¢in gerekli becerilere sahip olma ve (d) serbest zaman
etkinliklerine katilim icin ¢evredeki kaynaklari kullanma olarak siralanmaktadir. Ancak ilgili alanyazindaki
¢aligmalarin (Chan vd., 2014; Dollar vd., 2012; Nepo, 2017) bu tanimlamada yer alan bilesenlerden sadece “beceri
Ogretimi’ne odaklandig1 goriilmektedir. Beceri 0gretimi ¢aligmalarmin da genellikle “psiko-motor ve biligsel
alandaki etkinlik becerilerinden” olustugu, serbest zamanin farkinda olma, ¢evredeki serbest zaman etkinligi
kaynaklarini bilme ve kullanma, karar verme, bagvurma, sosyal etkilesimde bulunma ve problem ¢dzme gibi ilgili
beceriler alaninda yer alan davramiglarin ¢alisilmadign goriilmektedir. Serbest zamana yonelik ilgi, tercih ve
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farkindalik arttirilmaksizin gergeklestirilen beceri 6gretimi ¢aligmalarinin gelisimsel yetersizligi olan bireylerin bu
zaman dilimini nitelikli olarak gegirmelerine sinirli diizeyde katki sundugu (Azaiza vd., 2011; Buttimer & Tierney,
2005), dolayisiyla bireylerin yasam kalitelerinin artmasina yeterli katki saglayamadigi sdylenebilir. Bu olumsuzlugun
oniline gegilebilmesi i¢in lisans ve lisansiistii 6zel egitim programlarina serbest zaman etkinliklerine yonelik temel
kavramlarin ve serbest zaman egitiminin nasil sunulacaginin 6gretildigi derslerin yerlestirilmesi oOnerilebilir. Diger
yandan gelisimsel yetersizligi olan bireylere yonelik serbest zaman egitimi ¢caligmalarinda beceri 6gretimi calismalariyla
birlikte farkindalik gelistirme, ilgi ve tercihleri belirleme, serbest zaman etkinligine yonelik ¢evresel kaynaklardan
yararlanma boyutlar1 da eklenerek daha kapsamli ¢alismalar yiiriitiillmesinin daha yararh olacagi sdylenebilir.

Serbest zaman etkinliklerinde gerekli becerilerin  Ogretimini amaglayan egitimlerin  genellikle
uygulamaci/aragtirmacilar tarafindan gerceklestirildigi goriilmektedir (Canella-Malone vd., 2016; Chan vd., 2014;
Dollar vd., 2012; Nepo, 2017). Ancak gelisimsel yetersizligi olan bireylerin yetiskinlik déneminde okul ve egitim
hizmetlerinden uzak kaldigi bilinmektedir (Bouck & Joshi, 2016). Bu nedenle, gelisimsel yetersizligi olan bireylerin
serbest zamanlarini daha nitelikli sekilde gegirmesini amaglayan egitimlerin aile bireyleri, tipik gelisen akranlar, destek
hizmet personeli gibi dogal destek kaynaklari tarafindan sunuldugu aragtirmalarin gergeklestirilmesi Onerilebilir.

Serbest zaman etkinliklerine katilim gelisimsel yetersizligi olan bireyin yasadig1 ¢evredeki olanaklar, ailenin
sosyo-ekonomik durumu ve benimsedigi kiiltiirel degerlerle yakindan iliskilidir (Bogenshutz vd., 2015; King vd., 2003).
Bu nedenle, serbest zaman etkinliklerine yonelik planlamalar bireyin ilgi, istek ve yeterlikleriyle ailesinin sosyo-
ekonomik durumu g6z 6nilinde bulundurularak yapilmalidir. Bu planlamalarin, gelisimsel yetersizligi olan bireyin
serbest zamanini daha nitelikli gecirmesine ve dolayisiyla “sosyal katilimina” katki saglayacagi sdylenebilir. Sosyal
katilim, yasam kalitesi algisinin 6nemli gostergeleri arasinda yer almaktadir. Bu dogrultuda serbest zaman etkinliklerinin
nitelikli sekilde gecirilmesinin sosyal katilimla birlikte genel olarak bireyin yagsam kalitesinin artmasina da katki
sunacagi sdylenebilir.

Toplumun gelisimsel yetersizligi olan bireylere kargt olumsuz tutum ve davranislart gelisimsel yetersizligi olan
bireyler ve ailelerinin serbest zamanlarini toplumsal ortamlarda gecirmelerinin 6niinde bir engel olusturmaktadir (Badia
vd., 2011; Bodde & Seo, 2009; Buttimer & Tierney, 2005; Sandler-Loeff & Shahak, 2006). Bu durum, gelisimsel
yetersizligi olan bireylerin ev temelli ve genellikle yalniz gergeklestirilen hareketsiz ve gegici serbest zaman etkinlikleri
gergeklestirmelerine yol agmaktadir. Dolayisiyla, gelisimsel yetersizlii olan bireylerin serbest zamanlarinin daha
nitelikli hale getirilmesi sadece bireye yonelik miidahaleleri degil, topluma ve ¢evreye yonelik miidahaleleri de gerekli
kilmaktadir.

Gelisimsel yetersizligi olan bireylerin toplum temelli serbest zaman etkinliklerine katilimindaki sorunlar
arasinda bu bireylerin katilim gosterebilecegi etkinliklerin olmamasi (Buttimer & Tierney, 2005), ¢cevrelerindeki serbest
zaman etkinliklerinden haberdar olmamalar1 (Bodde & Seo, 2009), etkinliklerin erisilebilir olmamasi yer almaktadir
(Duvdevany, 2008). Bu dogrultuda yerel yonetimler ve devlet kurumlarinin gelisimsel yetersizligi olan bireylerin
toplumsal alanlarda serbest zaman etkinliklerinin gerceklestirildigi ortamlara erisilebilirligin saglanmasi amaciyla
Onlemler almasi olduk¢a 6nemlidir. Bununla birlikte, gelisimsel yetersizligi olan bireyler ve ailelerine yonelik sivil
toplum kuruluslarmin sosyal aglar araciligryla yasanilan bolgedeki serbest zaman etkinlikleri konusunda aileleri ve
bireyleri bilgilendirme ¢aligmalar1 yapmasinin onemli oldugu soylenebilir. Yasanilan ¢evrede bu etkinlikler
bulunmuyorsa ilgili sivil toplum kuruluslarinin, paydaslarin ilgi ve isteklerinden yola ¢ikarak serbest zaman
etkinliklerinin organizasyonunda gérev almalar1 6nerilebilir.

Tiirkiye’de gelisimsel yetersizligi olan yetiskinlerin serbest zamanini nasil gegirdigine yonelik bulgular
oldukca sinirlidir. Artar’in (2018) gergeklestirdigi ¢alismanin bulgulari, zihin yetersizligi olan ¢alisan genclerin serbest
zamanlarini genellikle ev temelli ve pasif etkinliklerle gecirdigini ortaya koysa da Tiirkiye’de gelisimsel yetersizligi olan
yetigkinlerin serbest zamanlarmi ne tiir etkinliklerle gegirdiklerine ve serbest zaman etkinliklerine katilimda
karsilastiklar1 bireysel ve gevresel sorunlara iliskin kapsamli bir aragtirmaya ulagilamamistir. Bu durumun gelisimsel
yetersizligi olan bireylerin serbest zamanlarini daha nitelikli gegirmelerini saglama konusunda paydaslar igin dnemli bir
smirlhilik yarattigi sdylenebilir. Bu dogrultuda Tiirkiye’deki gelisimsel yetersizligi olan yetiskinlerin serbest zaman
etkinlikleri baglaminda durumunu ortaya koyan ¢aligmalarin gergeklestirilmesine gereksinim oldugu sdylenebilir.
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Participation concept which can be defined as the level of functioning in the community environment
(World Health Organization [WHO], 2001) has an essential effect on one’s quality of life (Schalock, et al., 2010).
Participation into the community life includes participation to friend and family relationships, home living
activities, learning and using information activities, social, community and civic living activities. Activities in
which participation in community living was provided are generally defined as leisure time activities (Badia,
Orgaz, Verdugo, & Ullan, 2013). Attendance to the leisure time activities is a very important component especially
for individuals with developmental disabilities (e.g., intellectual disabilities and/or autism spectrum disorder) who
are in the post-school years. Participation in the leisure time activities contributes to the psycho-motor development
of adults with developmental disabilities and encourages them to make new friendships and increase their social
participation. It can frequently be observed that concepts such as leisure time, leisure time activities, leisure time
skills and education of leisure time are being used interchangeably. However, examining these concepts
individually, it can be seen that they have different meanings from each other, or they are being misused. For this
reason, it is thought that firstly these concepts should be clearly defined.

Leisure Time Activities: What Are They? What Not Are They? How Can They Be Classified?

Leisure time is a basic living area in which one makes individual choices depending on his/her own
preferences, which is not related with a responsibility or his/her job, which includes voluntary activities which
provide the opportunities to develop and express oneself and to have fun, happiness, friendship, and creativity
(American Association on Intellectual and Developmental Disabilities [AAIDD], 2010; Cohen-Gewerc &
Stebbins, 2007).

Leisure time activities/leisure activities are activities which people want to make or present by using their
abilities and resources depending on their own preferences, and also that they do not have a responsibility of
gaining favor, which they make with their internal motivation and reinforcers and at the end which they provide
satisfaction to themselves individually (Leitner & Leitner, 2012; Stebbins, 2005).

When the literature is examined, it can be seen that leisure time activities are classified differently in
different references. Cohen-Gewerc and Stebbins (2007) grouped these activities under three headings as; serious,
casual, and project-based leisure time activities. Serious leisure time activities are the ones which individuals
perform unprofessionally or as a hobby, voluntarily which needs special skills, knowledge and experiences and at
the same time carrier based activities (e.g., playing guitar, painting, etc.). Such activities contribute the knowledge,
accumulation and abilities of individuals, they help people develop and express themselves and implement their
creativities. Serious leisure time skills can sometimes turn to be the job which provides a financial gain for
individuals. For this reason, it can be said that compared to other leisure activities, serious leisure time activities
make more contributions to the quality of individuals’ lives (Cohen-Gewerc & Stebbins, 2007).

Casual leisure time activities are activities which provide instantaneous satisfaction to people, which do
not require any training or proficiency and they are activities which make people have fun. Casual leisure time
activities can be listed as relaxing (e.g., walking around, sitting, etc.), passive fun activities (e.g., watching TV,
reading book, etc.), active fun activities (e.g., games of chance, backgammon, etc.), social interaction and
impulsive activities (e.g., eating, drinking, etc.). These activities can be realized separately or simultaneously with
each other. For example, people can be in social interaction while eating and drinking (Cohen-Gewerc & Stebbins,
2007).

Project-based leisure time activities need a careful preparation and organization initially and their quality
may change depending on the knowledge and skills of individuals. Such activities are defined as one-time (e.g.,
make a Kite, finish a jigsaw puzzle, complete a montage of a certain model, etc.) or seldom activities (e.g., cultural
rituals happening during wedding, feast, birth, funeral activities) (Cohen-Gewerc & Stebbins, 2007).

Another classification requires examining the level of effort presented during participating in the leisure
time activities. According to this classification, leisure time activities can be grouped as vigorous, moderate, and
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sedentary activities (Cermak et al., 2015; Ziviani, Scott, & Wadley, 2004). Vigorous leisure time activities are
activities in which individuals struggle and are physically active. These activities require competence in gross
motor skills such as balance and coordination. Vigorous leisure time activities can be listed as swimming,
basketball, going on a walk, etc. (Kioumourtzoglou, Derri, Tzetzis, & Theodorakis, 1998). Moderate leisure time
activities are the ones which require competence in fine motor skills, but one does not need to be as active as in
vigorous leisure time activities. Painting, playing instruments can be examples of this group of activities. Sedentary
leisure time activities need limited level of physical effort and can usually be realized while sitting. Watching TV,
playing on computer, reading a book, etc. can be examples of this group of activities (Biddle, Marshall, Gorely, &
Cameron, 2009).

Although leisure time skills term is being used in some of the studies in the related literature, it can be
seen that the skills needed to perform leisure time skills are in different areas. For this reason, it is more accurate
to say that the needed skills for performing leisure time skills include activity skills and related skills. Activity
skills can be defined as the necessary skills in the motor and cognitive areas to perform an activity successfully.
For example, to swim a stroke, throwing the ball to the basket are skills in the motor area whereas following the
rules of a game, making chess moves according to a strategy are skills in the cognitive area (Coyne, Klagge, &
Nyberg, 2016). Another group of skills necessary for performing leisure time activities are defined as related skills
which provide a person to attend the trainings intended for leisure time activities. Related skills can be listed as;
being aware of time, knowing the leisure time activity resources around and using them, making a decision,
applying, socially interacting, and problem solving (Coyne et al., 2016; Johnson, McDonnell, Holzwarth, &
Hunter, 2004). As can be seen, instead of using “leisure time skills” term, it is more accurate to talk about the
necessary skills needed for performing leisure time activities.

Leisure time training can be described as a developmental process which aims to make individuals
improve an understanding about leisure time, present an interest and attitude towards one’s own leisure time,
acquire the necessary knowledge and needed skills for performing leisure time activities, and using the leisure
time activities resources around him/her (Mundy, 1998). Awareness studies regarding leisure time activities carry
the aim of knowing the meaning of leisure time, learning why people should perform these skills and knowing the
benefits of these activities.

Presenting interest and attitude towards leisure time studies include developing one’s attitudes moving
from his/her interests and preferences regarding leisure time and providing and maintaining motivation for taking
part in these activities. Studies which aim to teach the necessary knowledge and needed skills for performing
leisure time activities involve trainings for teaching pre-requisite skills necessary for performing these activities.
Studies regarding using the leisure time activity resources include having knowledge about which leisure time
activities take place in the immediate surrounding, where these activities happen, what the conditions are and the
price to participate in those activities (Cohen-Gewerc & Stebbins, 2007).

During the leisure time training following steps should be followed: (a) determining the “activity skills”
and “related skills” needed to perform the activity and the necessary support for teaching these skills to the
individual, (b) preparing the individual before the activity, (c) conduct training by using evidence based practices,
(d) repeating training activities until learning occurs, (e) conducting generalization studies for the individual to
perform the acquired leisure time activity in different settings and (f) the importance of learning this activity should
be told to individuals with mild intellectual disabilities (Coyne et al., 2016). It is known that seven of the evidence-
based practices are being effective on teaching needed skills for performing leisure time activities (National
Professional Development Center on Autism Spectrum Disorder [NPDC], 2014). Providing prompts,
reinforcement, self-management, activity schedules, skill analysis, visual support systems and video modeling can
be listed as the effective teaching procedures for teaching the needed skills necessary for leisure time activities
(Coyne et al., 2016; NPDC, 2014).
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Why Are Leisure Time Activities Important?

When a person’s life cycle is examined, it can be seen that the length of time for performing leisure time
activities is longer than the time for education, work, rest, and sleep. Making a rough calculation, if a person is 18
years old and in the period of transition to adulthood, s’/he might live 60 years more and during all that time, s/he
will spend 5.34 years for family responsibilities, 7.12 years for self-care, 8.33 years for working, 17.8 years for
sleeping, and 18 years for leisure time activities (Leitner & Leitner, 2012). When the difficulties faced during work
life and post-school life or while constructing a new family are considered (Wagner, Newman, Cameto, Garza, &
Levine, 2005), it can be said that leisure time activities spread into a wider space of lives of individuals with
developmental disabilities.

It is known that participating in leisure time activities contribute to the inclusion of individuals with
developmental disabilities into the community as an equal individual (Amado, Stancliffe, McCarron, & McCallion,
2013), by this way, these activities also contribute to an increase in their quality of life and the development of
their adaptive behaviors (Billstedt, Gillberg, & Gillberg, 2011; Duvdevany & Arar, 2004; Garcia-Villamisar &
Dattilo, 2010; Poulsen, Ziviani, & Cuskelly, 2007). The level of satisfaction which is perceived together with
participating in leisure time activities can also be thought as an important factor in the life satisfaction of
individuals with developmental disabilities (Kim, Schilling, Kim, & Han, 2016). It is also found that the attitude
of individuals with typical development who attend leisure time activities with individuals with developmental
disabilities change in a positive way when compared to who do not participate in activities with those people
(Sullivan & Glidden, 2014). Besides, it is known that individuals with developmental disabilities see leisure time
activities as a way of participating in the community (Hammel et al., 2008). Leisure time activities help individuals
with developmental disabilities spend their physical energy and decrease their level of stress. With the
opportunities provided by these activities, individuals with developmental disabilities can improve their present
skills and acquire new skills. Leisure time activities constitute opportunities for people with developmental
disabilities to meet new people and make new friendships. For people with disabilities who are generally passive
and in recurring environments, leisure time activities provide the chance for being productive and for extension of
their interest areas. Leisure time activities also contribute to the physical health of individuals with exceptionalities
and encourage them for having more fun time. Besides, being an equal individual and included in community,
which are the primary purposes of special education, support services can be met with the help of leisure time
activities (Steere, Rose, & Cavaiuolo, 2007). In summary, how the leisure time is being used is very important for
the quality of the individuals with developmental disabilities’ lives and their development. For this reason, it is
essential to know what kind of activities these people perform during their spare times and to learn their needs
regarding this topic.

“Loneliness in the Crowds”: How Do Individuals with Developmental Disabilities Spend Their Leisure
Time?

Leisure time activities that individuals with developmental disabilities participate can be listed as social
activities, activities that are practiced at home, and physical activities. Social activities include birthday
celebrations, eating out, going for a trip, shopping, participating in religious activities, voluntary activities,
camping, and going to a concert. Out of these activities, individuals with developmental disabilities more
frequently spend time in activities in which other people or family members take place when compared to birthday
celebrations, eating out, participating in religious activities, etc. Similarly, individuals with developmental
disabilities participate in passive activities which are practiced at home and can be realized alone, such as watching
TV, listening to music, doing activities on the computer or tablet rather than active activities which can be realized
cooperatively such as cooking, playing an instrument, doing model planes or houses, etc. (Dolva, Kleiven, &
Kollstad, 2014). Considering the physical activities, individuals with developmental disabilities prefer individual
sports rather than team sports (Badia et al., 2013). In summary, it can be said that individuals spend their leisure
times generally with sedentary leisure time activities which can be performed at home (Ellison & White, 2017;
Veal, Darcy, & Lynch, 2013). Besides, it can also be reported that individuals with developmental disabilities take
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part in activities which are designed for individuals with special needs by the help of support service personnel
(e.g., work coach) and they do not have the chance to communicate with typically developing peers in those
activities (Hall & Kramer, 2009).

What are the Problems Related with Using Leisure Time and Participating in Leisure Time Activities?

It is mentioned in the literature that individuals with developmental disabilities participate in leisure time
activities with a lower ratio compared to individuals without special needs (Azaiza, Rimmerman, Croitoru, &
Naon, 2011; Williams & Dattilo, 1997). Individuals with developmental disabilities usually spend their leisure
time alone, with support services personnel or with other individuals with developmental disabilities passively
(Buttimer & Tierney, 2005; Hayden, 1996; Oates, Bebbington, Bourke, Girdler, & Leonard, 2011). It is known
that the barriers regarding the participation of individuals with developmental disabilities in leisure time activities
derive mostly from individual and environmental causes rather than the disability itself (Badia, Orgaz, Verdugo,
Ullan & Martinez, 2011; Bodde & Seo, 2009).

Individual causes can be listed as the individual with developmental disabilities’ not having the needed
activity skills and related skills and not having the interest and preferences regarding leisure time activities (Azaiza
etal., 2011; Buttimer & Tierney, 2005; Hall, 2017). The adults with developmental disabilities’ low level of being
physically active constitutes an individual barrier for these people participate in community-based activities with
their typically developing peers (Jeng, Chang, Liu, Hou, & Lin, 2017). If the individuals with developmental
disabilities have insufficiency in self-determination skills, they face problems regarding developing
interest/preference towards leisure time activities and participating in those activities independently (Rogers,
Hawkins & Eklund, 1998).

Environmental causes can be listed as individual with developmental disabilities’ and their parents’ lack
of time and economic conditions, being anxious regarding the procedure, having problems related to the
transportation to the place of activity, or individuals with developmental disabilities” injuring himself/herself or
others during the activities (Badia et al., 2011; Cordes & Howard, 2005). Having limited places for leisure time
activities in the near environment of persons (Buttimer & Tierney, 2005) or not being informed about the leisure
time activities or services and opportunities set forth the problems about the accessibility of these activities (Bodde
& Seo, 2009; Duvdevany, 2008). Typically developing people’s bullying behaviors towards individuals with
developmental disabilities mostly (31.11%) occur during leisure time activities constitutes an environmental
barrier for those people regarding the participation in community-based leisure time activities (Jenaro et al., 2018).
In some communities, having developmental disabilities is a more “embarrassing” condition rather than other
types of disabilities, therefore poverty is one of the effective environmental cause in this situation. Leisure time
activities in the community settings require an economic source including transfer and some attendance fee.
Moving from this point, economic limitations affect individuals with developmental disabilities’ participation in
a negative way (Beart, Hawkins, Kroese, Smithson, & Tolosa, 2001).

Together? Or Alone?: What Do Research Tell Us?

Regarding the literature review, the screened experimental/semi-experimental research studies conducted
for adults with developmental disabilities’ spending their leisure time with more quality are listed below. The
research studies found at the end of screening were evaluated depending on the issues described under the “leisure
time training” title’s taking part in the studies; (a) constructing an awareness regarding leisure time, (b) determining
interest and preferences, (c) teaching needed and related skills and using environmental resources, and (d) the
research studies in which at least two of these steps were considered were examined in this study.

Dollar, Fredrick, Alberto and Luke (2012) aimed to teach necessary skills for independent living and
leisure time activities to two adults with severe intellectual disabilities who were aged 24 and 62 years old and
stayed at a full time nursing center. Simultaneous prompting teaching procedure was used in the study. The study
was conducted by using multiple probe across behaviors design. The results revealed that simultaneous prompting
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was effective in teaching using iPod, CD and DVD player skills to the participants. The purpose of Chan, Lambdin,
Graham, Fragale and Davis (2014) was to teach playing Angry Bird on iPad skill by using activity schedule to
three adult individuals with mild intellectual disabilities who were 33-57 years old. Multiple baseline across
participants design was used in the study. It was evidenced that activity schedules were effective in teaching
playing Angry Bird on iPad skill to three adult individuals with mild intellectual disabilities. In another study,
Canella-Malone and colleagues (2016) aimed to teach needed skills for participating in leisure time activities to
individuals with developmental disabilities. Nine individuals with developmental disabilities who were 14-21
years old participated in the study. Multiple probe design across behaviors, which is one of the single-subject
design studies, was used in the present study. First, participants’ interests regarding leisure time activities were
evaluated. Then, skill analysis of the interested leisure time activities was done and lastly these skills were taught
to participants via video prompting. In the study, teaching needed skills for taking part in some leisure time skills
such as applying nail varnish, taking selfies, making origami, playing lego, playing dart, completing puzzle were
aimed. Results of the study revealed that video prompting was effective on teaching targeted skills to eight of the
participants. Besides, participants’ interests and preferences about leisure time activities were evaluated once more
after the training was completed and it was seen that the percentage of the participants’ preference was increased
when their competencies in needed skills were improved. Nepo (2017) used most to least prompting for improving
individuals with ASD’s percentage of conducting leisure time activities on iPad in their study. Six adults with
ASD who were between 34-45 years participated in the study. Multiple probe across participants was used in the
study. Results showed that most to least prompting was effective in teaching to take part in leisure time activities
on iPad. Results also supported that the application on iPad can be used with activity schedules for teaching making
decision on which leisure time activity or activities to be conducted.

When the research studies which aimed to make individuals with developmental disabilities spend time
in leisure time activities with more quality, it was found that all studies were conducted by using single-subject
design models. In those summarized studies, necessary skills for performing leisure time activities were taught.
However, it can be said that, leisure time awareness and benefiting from environmental sources are ignored in the
studies. Moreover, it can also be highlighted that the studies’ independent variables concentrated on the leisure
time activities which can be conducted alone by individuals with developmental disabilities.

Conclusion and Suggestions

The proficiencies for conducting leisure time activities with more quality can be listed as; being aware of
leisure time, developing interest and preference regarding leisure time, acquiring necessary skills for conducting
leisure time activities and using sources around for participating in leisure time activities. However, out of these
mentioned components, it is recognized that research in the literature focused only on the “skill teaching”
component (Chan et al., 2014; Dollar et al., 2012; Nepo, 2017). It is thought that, without increasing the awareness,
interest and preferences of individuals with developmental disabilities regarding leisure time, teaching skill studies
will put limited contribution to the quality of spending time on leisure time activities (Azaiza et al., 2011; Buttimer
and Tierney, 2005) therefore, it can be said that this does not make enough contribution to the individuals’ lives.
In order to prevent this negative condition, it can be recommended to place courses for teaching how to provide
education on teaching basic concepts about leisure time activities and teaching leisure time activities to individuals
with special needs into special education undergraduate and graduate programs. On the other hand, it can also be
said that, by including studies about improving awareness, determining interest and preferences, using resources
around for participating in leisure time activities together with skill teaching studies for individuals with
developmental disabilities, more comprehensive studies can be conducted. Besides, it can also be recommended
to conduct studies in which implementations are provided by natural support resources such as family members,
typically developing peers, or support services personnel.

Participating in leisure time activities are closely related to the opportunities where the individual live
and the socio-economic conditions and cultural values of the family (Bogenshutz et al., 2015; King et al. 2003).
For this reason, it can be said that, the planning organizations regarding leisure time activities of individuals with
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developmental disabilities should be realized by moving with the individuals’ preferences, interests and
proficiencies and his/her family’s socio-economic conditions in mind will contribute to his/her having more
qualified time during the leisure time activities and consequently to his/her “social participation.” Social
participation takes an important place within the indicators of quality of life quality sense. With this point in mind,
it can be said that, having quality time spent during leisure time activities, provides a positive contribution to the
quality of life of individuals together with social participation.

Negative point of views of the community regarding individuals with developmental disabilities construct
barriers for these individuals and their parents to spend their spare times in the community (Badia et al., 2011;
Bodde & Seo, 2009; Buttimer & Tierney, 2005; Sandler-Loeff & Shahak, 2006). This circumstance leads these
people shift to home based and generally alone conducted, sedentary activities. Hence, for providing more
qualified activities for individuals with developmental disabilities, only developing implementations for the
individuals are not enough, but implementations focusing on the community and environment are also needed.

Among the problems related to the participation of individuals with developmental disabilities in
community based leisure time activities; the lack of activities that these people can attend (Buttimer & Tierney,
2005), not having information about the activities around them (Bodde & Seo, 2009) and the activities’ being
inaccessible (Duvdevany, 2008) can be mentioned. Moving on with this information, it is important for the
municipal administrations to take precautions for making the settings more accessible where the leisure time
activities are being held for the individuals with developmental disabilities. In the meantime, it can also be said
that, it is also essential for the non-governmental organizations related with individuals with developmental
disabilities and their parents to inform these families about the leisure time activities being held in their nearby
environment. It can be recommended for the non-governmental organizations to take part in the organization of
leisure time activities moving from the interests and preferences of the stake holders if there are not enough
organizations around these people.

The results regarding how adults with developmental disabilities spend their leisure time is very limited
in Turkey. Although Artar (2018) displayed results about employees with developmental disabilities’ spending
their spare times generally conducting home based and passive leisure time activities, there is not a comprehensive
study result regarding which kind of activities do these individuals implement during their leisure times and what
the individual and environmental problems are during participation in leisure time activities in Turkey. It can be
commented that this situation constitutes an important limitation for the stake holders to provide individuals with
developmental disabilities more qualified activities during their leisure times. Moving on with this information in
mind, it can be recommended to conduct studies in order to set forth the condition of individuals with
developmental disabilities’ participation in leisure time activities in Turkey.
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Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Ozel Egitim Dergisi, yilda dért kez yayimlanan hakemli
bir dergidir. Dergide; 6zel egitim alaninda yapilan derleme, nicel, nitel ve karma yontemi kullanan aragtirmalara
yer verilmektedir. Dergi elektronik ortamda iicretsiz olarak erisime agiktir.

Hakem Raporlar:

Dergide arastirma, derleme ve tek denekli makalelere iligkin hakem degerlendirme formlart
bulunmaktadir. Hakemler bu degerlendirme formlar1 dogrultusunda Baslik ve Oz, Giris, Yontem, Bulgular,
Tartisma ve Oneriler, Ingilizce/Tiirkce Uzun Ozet (Summary) béliimlerini degerlendirmekte ayrica ¢alismanin
Bi¢im ve Anlatim Ozelliklerini inceleyerek calisma hakkinda Genel Degerlendirme yapmaktadirlar. Hakem
degerlendirmeleri genel olarak ¢alismalarin 6zgiinliik, kullanilan yontem, etik kurallara uygunluk, bulgularin ve
sonuglarin tutarlt bir sekilde sunumu ve alanyazin agisindan incelenmesine dayanmaktadir.

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

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

2) Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Ozel Egitim Dergisi Editorler Kurulu,
degerlendirilmek i¢in gonderilen ¢aligmalar1 6n incelemeden gegirir ve 6n inceleme siirecinde;

Makale Sablonu kullamlarak hazirlanmayan, Tiirkge caligmalar icin “Uzun Ingilizce Ozet’, Ingilizce
calismalar icin ‘Uzun Tiirkce Ozet’ icermeyen caligmalar degerlendirmeye almmaz. Uzun Ozetler 3000-
4000 sozciik arasinda olmalidir. Bu dogrultuda makale Onerilerinin, derginin yazim kurallarina uygun
hazirlanabilmesi i¢in yazim kurallar1 dnceden incelenmeli ve érnek sablon dosyasi kullanilmalidir. Yazim
kurallart ve bi¢im yoniinden uygun olmayan makaleler degerlendirmeye alinmaz ve yeniden diizenleme igin
yazar(lar)a iade edilir.

Yazim kurallar1 ve bi¢cim yoniinden uygun olan makaleler daha sonraki agsamada intihal denetiminden
gecirilir. Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Ozel Egitim Dergisi’nde intihal denetimi iThenticate
paket programu araciligiyla gerceklestirilir. Dergide maksimum benzerlik orani, tamam bir ya da iki
kaynaktan olmamak iizere %10’a kadar kabul edilecektir. %10-15 arasi yazarlara geri gonderilecek ve
diizeltme istenecektir. %215’in iizeri benzerlik orani olan calismalar reddedilecektir. Bu siiregte her
¢alismanin yazilim araciligiyla ortaya ¢ikan eslesmeleri derinlemesine incelenerek gonderme ve atift dogru olan
eslesmeler ayiklanir. Ayiklama sonucunda kalan eslesmeler incelenerek hatalar tespit edilir ve Editorler Kurulu
igin raporlastirilir. Editérler Kurulu her galismanin intihal denetim raporu 1siginda c¢alisma hakkinda nihai
kararmi verdikten sonra bu raporu ve karar1 gerektiginde yazar(lar) ile paylasir. Raporda yer alan hatalarin
yazar(lar) tarafindan diizeltilmesi istenebilir veya ¢alisma 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 c¢alismalarint ayni sistem iizerinden dergiye iletirler. Diizeltilmis olan c¢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 Edit6rler Kurulu gerekli goriirse ¢alismayi farkli bir hakeme daha gonderebilir.

4) Yayimlanmasina karar verilen c¢aligmalar gonderim tarihlerine gore Editorler Kurulu
Sekreterligi’nce siraya konur ve Editoryal Son Okuma siirecine alinir. Bu siiregte yayima kabul edilen makaleler
hakem onerileri ve yayim kurallart g6z 6niinde bulundurularak incelenir.

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

6) Mizanpaj agamasi biten ¢alismalar proofreading i¢in sorumlu yazara gonderilir. Yazar ya da yazarlar
calismalardaki, (varsa) diizeltmeleri 15 giin i¢inde yapar. Bu siire ig¢inde diizeltmesi yapilmayan caligmalar
yazar/lar/a iletilir.
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7) Yayimlanmasina karar verilen makaleler i¢in ticret 6denmez.

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

9) Derginin sayilandirilmasi, her y1l birbirine eklenerek siirdiiriilir.

Dergide yayimlanacak calismalarda aranacak temel kosullar sunlardir:

1) Dergiye gonderilen ¢aligmalarin daha once higbir yerde yayimlanmamig ya da hali hazirda
incelemede olmamasi gerekmektedir.

2) Derginin yazim kurallar1 ve drnek sablonuna uygun bigimde yazilmis olmasi gerekmektedir.

3) iThenticate paket programu aracilifiyla gergeklestirilen intihal denetiminde, benzerlik oraninin

%10’un stiine ¢itkmamasi gerekmektedir.
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Sayfa Yapisi
Yaz Tipi

Paragraf Yapisi

Sozciik Smir1

Bashk

Yazar isimleri

Tiirkce Oz ve
Ingilizce
Abstract

YAZIM KURALLARI

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 kullamilmalidir. Baglik, yazar
isimleri, tablo ve sekillerin nasil hazirlanacagina dair ilgili b6liimlere bakiniz.

Paragraf sekmesinde girintiler boliimii;
ilk satirin baginda 1.25 cm (bir tab) bosluk (6z ve abstract haric),

aralik sekmesinde once 6 nk ve sonra 0 nk tammlanmali, metin igin tek satir araligi
secilmelidir.
Hazirlanan ¢aligmalarin uzunlugu, kaynakga kismi dahil olmak tizere 6000-8000 sozcuigii
gecmemelidir. Ingilizce uzun 6zet (summary) bu sinirlamaya dahil degildir.

Caliyma Boliimleri

Caligmanin basglig1 en fazla 12 sozciikten olugsmalidir. Baglik 16 punto Times New Roman
yaz1 karakterinde, satir arahi@i tek olacak sekilde bold yazilmali ve sayfaya
ortalanmalidir.

Calisma daha 6nce sunulmugsa, bir projeden veya tezden tiretilmisse basligin sonuna "
sembolii konularak dipnotta agiklama yapilmalidir (Bakimiz OED Sablonu).

Yazar isim ve soy isimleri ilk harfleri biiyikk, 12 punto Times New Roman yazi
karakterinde verilmelidir. Isim ve soy isimlerinin altna 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 Tiirkge, ingilizce veya makale baska bir yabanci dilde yazilmissa
yazildig1 dilde 6z bulunmalidir. Oz, 10 punto biiyiikliigiinde, iki yana yash ve 100-150
sozciigii gegmeyecek sekilde yazilmalidir. Ozde afif bulunmamahidir. Ayni uygulamalar
Ingilizce uzun 6zet (summary) kismimin {istiinde yer alan Ingilizce abstractigin de
gecerlidir.

Arastirma makalelerinin 6ziinde veya abstractta asagidaki icerik yer almalidir:
> Problem durumu,

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

» Arastirmanin yontemi/deseni (eger varsa 6zellikle yontemsel 6zgiinliigii),

> Istatistiksel anlamlilik diizeyi, etki biiyiikliigii ve giiven arali1 gibi degerleri de
icerecek sekilde temel bulgular,

» Sonuglar, olas etkileri veya uygulamaya yansimalari.

Literatiir taramasi ya da meta-analizi galigmalarinin 6ziinde veya abstractta agagidaki
icerik yer almalidir:

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

Ana Metin
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YAZIM KURALLARI

> Incelemeye alinan ¢alismalarin segilme &lgiitii (meta-analizler icin),
» Ele alinan temel arastirmalardaki katilimci 6zellikleri,

» Sonu¢ (meta-analizler i¢in en Onemli istatistiksel etki biiyiikliikleri ve buna
aracilik eden faktorler).

Kuramsal ¢alismalarin 6ziinde veya abstractta asagidaki icerik yer almalidir:

» Kuramin/modelin  dayandigi temeller ve kuramin/modelin isleyisinin
aciklanmasi,

» Ampirik bulgularla iligkilendirilerek kuramin/modelin agikladigi durum.
Yontemsel ¢alismalarin 6ziinde veya abstractta asagidaki igerik yer almalidir:

» Konu edilen yontemin genel siniflamadaki yeri,

> Onerilen yontemin temel 6zellikleri,

> Onerilen ydntemin uygulama alant,

> [Istatistiksel islemler s6z konusu ise, temel zellikleri ve istatistiksel giicii.
Vaka ¢alismalarimin 6ziinde veya abstractta asagidaki icerik yer almalidir:

> Incelenen birey, grup, topluluk ya da kurumun 6zellikleri ve tanitimu,

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

» Kuramsal agiklamalar ya da sonraki arastirmalara 1s1k tutacak konular.

Anahtar sozciikler en az bes, en fazla yedi adet olacak sekilde, sa(_:iece kiigiik harflerle
aralarina virglil konularak verilmelidir. Tim bu diizenlemeler Ingilizce uzun &zet
(summary) kisminin tstiinde yer alan abstract iginde gegerlidir.

Nicel ve nitel ¢alismalar Yontem, Bulgular, Tartisma ve Sonug¢ boliimlerini igermelidir.
Giris (Bu boliimde herhangi bir baslik kullanmilmayacaknir.)
Bu kisim asagidaki igerigi kapsamalidir:

» Problem durumunun ve dnemin agiklanmasi,

> llgili literatiir ve bulgularin tanimlanmast,

» Arastirma amaglar1 ya da hipotezlerinin ifade edilmesi ve aragtirmanin
yontemiyle iligkilendirilmesi.

Yontem
Bu kisim asagidaki igerigi kapsamalidir:
» Arastirma deseni,

» Katilimci-6rneklem ya da deneklerin temel demografik 6zelliklerinin yeterli
sekilde tanimlanmasi; 6rnekleme yontemi ve igleminin agiklanmasi, 6rneklem
biliyiikligi, 6rneklem biiylikliiglinin nasil belirlendigi ve O6rneklemin evreni
temsil etme giicii gibi,

> Olgme araglar, varsa bu araclara iliskin gelistirilme, uyarlanma, gecerlik,
giivenirlik ve standardizasyon yazilari,

» Eger deneysel bir ¢caligma ise deneysel islem siireci.



ANKARA UNIVERSITESI EGITiM BILIMLERI FAKULTESI OZEL EGIiTiM DERGISI

Kaynaklar

Ingilizce Uzun
Ozet (Summary)

YAZIM KURALLARI

Yontem bashigr altinda kapsanacak igerik uygun alt basliklarla aktariimaldir.
Arastirmanin tiiriine gore basliklandirmada kullanilacak isimlendirme degisebilir, ancak
beklenen en temel {i¢ bagliklandirma soyledir:

» Arastirma deseninin ve/veya arastirmada yiiriitiilen islemin tanimlandig1 bir
baslik,

» Evren, drneklem, denekler ya da katilimcilarin tanimlandigi bir baglik,
» Veri toplama araglarinin tanitildigi bir baglik.
Bulgular

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

Tartisma Ve SOnu¢

Sonuglar aktarildiktan sonra, bu sonuglarin dogurgular: arastirmanin hipotezleri 1s1ginda
tartistlmalidir. Ayrica sonuglar yorumlanmali, 6zetlenmeli ve sonuglardan yola ¢ikarak
bazi ¢ikarimlarda bulunulmalidir.

Bu bolimde arastirmanin simwrliliklarina bir paragrafta ya da alt baslik agilarak yer
verilebilir.

Derleme tiirii calismalar ise problemi ortaya koymals, ilgili literatiirii yetkin bir bicimde
analiz etmeli, literatiirdeki eksiklikler, bosluklar ve c¢eligkilerin iizerinde durmali ve
¢Ozlim i¢in atilmasi gereken adimlardan bahsetmelidir.

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

Kaynak¢a yazimina yeni bir sayfadan baslanmalidir. Hem metin i¢inde hem de
kaynak¢ada Amerikan Psikologlar Birligi tarafindan yayimlanan Publication Manual of
American Psychological Association (APA) (6. baski) adli kitapta belirtilen yazim
kurallar1 uygulanmalidir.

Kaynakca yaziminda temel dgelerin kullanimi icin Temel Kaynakca Ogeleri isimli
boliime bakiniz.

Tiirkge yazilmis makalelerin kaynakca boliimiiniin sonrasma Ingilizce uzun o6zet
(summary) eklenmesi gerekmektedir. ingilizce yazilmis makalelere de Tiirkge uzun dzet
eklenmelidir. Anadili Tiirk¢e olmayan yazarlar icin Editorliigiimiize Ingilizce uzun 6zet
gonderilmelidir. Bu 6zet Editorler Kurulu tarafindan Tiirk¢eye gevrilecek ve makaleye
eklenecektir. Ingilizce uzun 6zet 3000-4000 kelime arasinda olmali, ayrica “Method”,
“Results” ve “Discussion and Conclusion” basliklar1 altinda diizenlenmelidir. Gerekli
olan durumlarda “Limitedness” baslig1 dizenlenebilir. Bu basliklarin icerigi “Ana
Metin” kisminda belirtilen kurallar dahilinde diizenlenmelidir. Ingilizce uzun ozette
miimkiinse ana metinde yararlanilan tiim kaynaklara atifta bulunulmali bu yapilamiyorsa
en temel kaynaklara atifta bulunulmalidir.

Ingilizce uzun 6zette verilen atiflarda yazarlar arasinda & isareti kullanilmalidir (Ornek,
Yoder, & Warren, 2001). Ikiden fazla yazarli olan caligmalarm parantez igindeki
gosteriminde “et al.,” ifadesi kullanmilmalidir (Ornek, Corn et al., 2002).

OZEL EGITIM DERGISI
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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 anlagilir sekilde ifade edilebilecek sonuglar, tablo ile
verilmemelidir. Ornegin, ¢ogunlukla istatistiksel anlamlilik testleri metin igerisinde 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”.

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

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

Verilen bir tabloya metin icerisinde 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 agiklayict notlara yer verilebilir, bagka bir kaynaktan alinan tablonun kaynagi da
tablo altinda not olarak verilmelidir (Tablo notu verme big¢imi i¢in OED Sablonuna bakiniz).

Bicim Ozellikleri

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

Ozellikleri dikkate alinmalidir.

Tablove > Tablo ve sekillerde genel sablonun diginda 9 punto Times New Roman yazi karakteri
Sekiller  kullamlmalidir. Paragraf sekmesinde aralik boliimiinde; dnce ve sonra alani 0, satir araligi tek
olmalidir.

» Tablo ve sekil bagliklarinin nasil verilecegine iliskin bilgi i¢in Baslik Sistemi bdliimiine
bakiniz.

» Tablo iginde yalnizca tablo alt ve iist ¢izgileriyle siitun basliklarinin alt ¢izgisi bulunmali,
bunlar diginda yatay ve dikey ¢izgi kullanilmamalidir.

» Tablo icindeki basliklarin sadece ilk sozciiklerinin ilk harfleriyle tim 6zel isimlerin ilk
harfleri biiyiik yazilmalidir.

» Tabloda ilk siitundaki bilgiler sola dayali, diger siitunlar ise ortali olmalidir.

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

» Makalede sadece bir tane varsa, “Ek” olarak bagliklandirilmali ve metinde ayni sekilde atifta
bulunulmalidir (bkz. Ek A). Eger birden fazla ek var ise “Ek A, Ek B, ...” seklinde siralanmali 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 ¢izimlere
yer verilmelidir.
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Diger » p degeri ya metin i¢cinde gosterilmeli ya da tabloda ayr1 bir siitun agilarak, iki ya da ti¢c ondalik
basamaga kadar sadece tablo diginda gosterilmelidir (6rnegin, p < .05 yerine p = .023).

> Metin iginde ve tablolardaki biitiin istatistiksel ifadeler (F, p, r, N, sd, R, R?, t, U, df, f gibi)
italik olarak gosterilmelidir. Virgiilden sonra sadece iki digit (hane) kullanilmalidir. Ayrica
istatistiksel ifadeler verilirken kullamilan “=, +, -, X, :, >, <” isaretinden gibi matematiksel
sembollerden énce ve sonra bir bosluk birakilmalidir (Ornegin, F (1,40) = 6.78).

» Eger bir tabloda ortalama, korelasyon veya regresyon egrileri gibi noktasal tahminler
bulunuyorsa giiven araliklar1 da verilmelidir. Giiven araliklar1 ya metin i¢inde ya da tabloda yeni
bir siitunda, koseli ayrag iginde alt ve iist sinirlar1 belirtilecek sekilde verilmelidir.

Bashk Sistemi

Basliklandirma sisteminde asagidaki baslik diizeyleri dikkate alinmalidir. Ayrica, biitiin baslik
diizeylerinde “ve, ile, de, veya” baglaglariyla “-mi” soru ekleri her zaman kiigiik harfle yazilmalidir.

Birinci Diizey Birinci Diizey Bashiklar Ortali, Bold ve i1k Harfler
Baghk Biiyiik Olarak Yazilmalidir

Caligsmanin basligt ve temel bagliklar (Y6ntem, Bulgular, Tartisma ve Sonug) birinci
diizey baslik olarak kabul edilmektedir.

g;‘;fl‘(])“zey Sola Dayali, Bold, ilk Harfler Biiyiik Olarak Yazilmalidir
Uciincii fIk satir girintili, bold, sadece ilk sbzciigiin ilk harfi biiyiik yazilmal ve

Diizey Baghk  nokta ile bitmelidir. Metin ayni satirda devam etmeli, alt satira gegilmemelidir. Bu
basligi takip eden ilk paragraf baslikla ayn1 satirda yer almalidir.

Dérdiincii Ilk satir girintili, bold, italik, sadece ilk sozciigiin ilk harfi biiyitk yazilmal ve
Diizey Baghk  nokta ile bitmelidir. Metin ayn1 satirda devam etmeli, alt satira ge¢ilmemelidir. Bu
baslig: takip eden ilk paragraf baglikla ayn1 satirda yer almalidir.

Besinci Diizey Ik satir girintili, talik, sadece ilk sozciigiin ilk harfi biiyiik yazilmali ve nokta ile

Baslik bitmelidir. Metin ayn1 satirda devam etmeli, alt satira gegilmemelidir. Bu baslig takip
eden ilk paragraf baslikla ayni satirda yer almalidir. Bes diizeyden daha fazla baslik
olusturulmasi 6nerilmemektedir.

Tablo ve > Tablo numaralar1 (Ornegin, Tablo 1, Tablo 2 gibi) sola dayali ve ilk harf biiyiik
Sekil yazilirken, tablo basliklar: tablo numaralarinin altinda (aralik sekmesinin 6nce ve
Bashklar sonra alanina 3nk aralik) sola dayali, italik ve ilk harfler biiyiik olarak yazilmahdir.

> Sekil numaralar1 (Ornegin, Sekil 1., Sekil 2. gibi) sola dayali, ilk harf biiyiik, italik
ve nokta ile bitmeli, sekil basliklar1 sekil numaralarindan hemen sonra dik, sadece
ilk sozciigiin ilk harfi biiyiik olacak sekilde yazilmalr ve nokta ile bitmelidir (Bakiniz

OED Sablonu).

Tablo ve sekillerin baslik ve iceriklerinde bold karakter kullanilmamalidir.

Diger > Oz, Abstract, Kaynaklar ve Ekler basliktan ziyade bir etiket olarak kabul edilmeli
ve her biri ayr sayfada ortali, ilk harfi biiyilk ve bold yapilmadan verilmelidir
(Bakiniz OED Sablonu).
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Referans Kullanimi

Bir aday makale icerisinde yazarin kendisine ait olmayan her tiirlii bilgiyi, veriyi, goriisii aktarirken
sahibini ve kaynagini belirtmesi zorunludur. Ayrica, daha dnce yayinlanmis ve yazarin kendisine ait baska bir
yaymdan alinan bilgi ve goriisleri aktarirken de Onceki yayma atif yapilmalidir. Metin igerisinde verilen her
kaynak, kaynakga listesinde de bulunmalidir.

Metin ici
Referans
Kullanimm

Atiflarmm
Siralanmasi

Aktarilan
Kaynak

Ayn1 Soyadh
Yazar

Ayn1 Yazarin
Ayni Tarihli
Cahismalar

Ayni Yazarin
ki Calismasi

Kisisel Tletisim
Kaynaklar

2020, 21(1)

Tiirkge ve Ingilizce atiflarda yazarlar arasinda & ibaresi kullamlmali, atif metin iginde
veriliyorsa ve ibaresi kullanilmalidir.

Ornek,

Sarac ve Colak’mn (2012) calismast ... (Kesme isaretini parantezli ifadeye koymayiniz)
(Synder & Carnahan, 2014), (Connell, Carta, & Baer, 1993)

Detaylar i¢in Temel Atif Bicimleri tablosuna bagvurunuz.

Parantez iginde atiflar alfabetik olarak dizilmelidir.

Ornek,

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

Metin icinde

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

Kaynak¢a gosterimi

Kaynakcada “aktarilan kaynak” degil, “aktaran kaynak” verilmelidir.
Coltheart, M. (1993). Models of ...

Yiiksel, G. (1996). Sosyal becer ...

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 ...

Ayni yazarin ayni tarihli birden fazla caligmasi var ise, tarihin sonuna kii¢iik harflerle (a, b, ¢
gibi) siralama yapilmalidir. Siralamada metin icindeki atif siras: dikkate alinmalidir.

Ornek,
(Demir, 1990a, 1990b, 1990c; Yilmaz, 1992 baskida-a, 1992 baskida-b)
Baheti, (2001a), Baheti (2001b)

Ayn1 yazara ait iki ¢aligma verilirken ¢aligmalarin yillarina gore verilmelidir.

Omnek, (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 iletigim, 16 Kasim, 2015)
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Diger Eger birbirine karistirilabilecek sekilde aynmi soyadi sirasiyla baslayan ve aym tarihli iki
calisma varsa, birbirinden ayirt edilmesi i¢in yazarlarin soyadi da verildikten sonra sonuna
“ve digerleri” ya da parantez iginde kullanimda “vd.” eklenmelidir.
Ornek;

Kosslyn, Koenig, Barret, Cave, Tang ve Gabrieli (1996) ve Kossyln, Koenig, Gabrieli,
Tang, Marsolek ve Daly’nin (1996) yazilar1 gibi, ayni yazarla baslayan yazar gruplarinin
yazilart ayn1 metinde kaynak gosterilecekse;

Kosslyn, Koenig, Barret ve digerleri (1996) ve Kosslyn, Koenig, Gabrieli ve digerleri
(1996) seklinde verilmelidir.

OZEL EGITIM DERGISI
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Temel Atif Bicimleri
Atif Tiirii Metin icinde ilk Atif Metin I¢i Diger Atiflar Parantez ici ilk Atif Parantez ici Diger Atiflar
Tek Y | Bakkaloglu (2004) Bakkaloglu (2004) (Bakkaloglu, 2004) (Bakkaloglu, 2004)
ek xazarit — \williams (2003) Williams (2003) (Williams, 2003) (Williams, 2003)
iKki Yazarl Cakaloz ve Kurul (2005) Cakaloz ve Kurul (2005) (Cakaloz & Kurul, 2005) (Cakaloz & Kurul, 2005)
Yoder ve Warren (2002) Yoder ve Warren (2002) (Yoder & Warren, 2002) (Yoder & Warren, 2002)
Sucuoglu, Kanik ve Sucuoglu ve digerleri (Sucuoglu, Kanik & <
e yagary  Kilsiiker (1994) (1994) Kiiciiker, 1994) E?an‘ﬁigﬁ‘é&donéi%)
¢ Yazarh Tamis-LeMonda, Shannon ~ Tamis-LeMonda ve (Tamis-LeMonda, Shannon 2004) !
ve Cabrera (2004) digerleri (2004) ve Cabrera, 2004)
- ; (Uguz, Toros, Yazgan
Uguz, Toros, \{azgan Inang Uguz ve digerleri (2004) Inang & Colakkadioglu, y
.. ve Colakkadioglu (2004) S . (Uguz vd., 2004
Dort Yazarh . Wetherby ve digerleri 2004)
Wetherby, Cain, Yonclas ve (1998) (Wetherby, Cain, Yonclas (Wetherby vd., 1998)
Walker (1998) y, ~ain,

& Walker, 1998)

Volkmar, Lord, Bailey,

(Volkmar, Lord, Bailey,

Bes Yazarh Schultz ve Klin (2004) Volkmar ve digerleri (2004) Schultz & Klin, 2004) (Volkmar vd., 2004)

Alt1 veya . . . .

Daha fazla Vaughan ve digerleri Vaughan ve digerleri (Vaughan vd., 2003) (Vaughan vd., 2003)
(2003) (2003)

Yazarh

Kurum Milli Egitim Bakanlig1 (Milli Egitim Bakanlig1

(Kisaltmasi (MEB, 2003) MEB (2003) [MEB], 2003) (MEB, 2003)

yaygin olan)

2019, 20(4)
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Diger Hususlar

Vurgu Metin i¢inde vurgulanmasi gereken sozcik veya kisim sadece yazi tipi italik yapilarak
belirtilmelidir. Kalin/koyu, alt1 c¢izili veya biiyiik harfler veya biiyilkk punto ile
belirtilmemelidir.

Madde Metin igerisindeki siralamada maddelendirme alt alta rakamlarla (1, 2, 3 gibi veya a, b, ¢ gibi)
Siralamalar1  verilmelidir.

Paragraf Metinde yer alan tiim paragraflar en az ii¢ ciimle igermelidir.
Dogrudan > Yapilacak alint1 40 sézciikten az oldugu durumlarda tirnak igerisinde gdsterilmeli ve
Alntilar mutlaka sayfa numarasi verilmelidir. Ornegin, 6rgiit kiiltiirti kavrami “bir kurum igerisinde

yaptigimiz her tiirlii sey” olarak tanimlanmaktadir (Demir, 1997, s. 117).

» 40 sozciik ve daha uzun alintilarda paragraf soldan satir basi hizasindan bloklanip soldan
itibaren 1.25 (1 tab) cm iceriden girintili olacak sekilde yazilmali ve sayfa numarasi
verilmelidir.

» Nitel c¢aligmalarda katilimer goriisleri yazilmak istendiginde dogrudan alinti seklinde
soldan itibaren 1.25 (1 tab) cm igeriden girintili olacak sekilde yazilmalidir.

Noktalama Metin iginde her s6zciik ve her noktalama isaretinden sonra bir bosluk birakilmalidir. Sadece
Isaretleri kisaltmalarda kullanilan noktalar bu kurala dahil degildir (v.b., v.s,, i.e., e.g.,)

Rakamlarin  Metin iginde gecen say1 10°dan kiigiik ise harflerle (dokuz, sekiz gibi) yazilmalidir. Istisna
Kullanimi olan durumlar asagida agiklanmistir

» Eger bir ciimlenin baglangicinda degilse, 10°dan buyuk sayllar harflerle degil, rakamlarla
yazilmalidir (Ornegin; Arastirmaya 350 iiniversite dgrencisi .... gibi)

» Makalenin 6zet kisminda tiim sayilar rakamlarla yazﬂmahdlr

» Bir 6lgme biriminden bahsediliyorsa 10’dan ku(;uk bile olsa rakamlarla yazilmaldir
(Ornegin; 5 mg’lik dozlar.... gibi ya da 10 cm ve iizeri .... gibi).

» Metin igerisinde istatistiksel veya matematiksel islevler, kesirler, ondaliklar, yiizdeler,
oranlar, yiizdelikler ve ceyrekliklerle ilgili sayilar veriliyorsa 10°dan kiiciik de olsa rakamla
yazilmalidir (Ornegin; 3 katindan fazla .... gibi, 6rneklemin %5’1 .... gibi, drneklemde 1.
ylizdelikte ... gibi).

» Tarih, yas, evren ve orneklemle ilgili sayilar, deneklerle ilgili sayilar, 6lgek puanlart ve
6lgek puanlamasinda kullamlan birimler, parasal degerler rakamlarla yazilmalidir (Orn. 3 yil
igerisinde, 2 yasinda, 9 kisilik deney grubu 7 aralikli bir 6lgekte 4 ile degerlendirilmistir, her
bir denege 20 TL ddenmistir gibi). Bu durum i¢in tek istisna yaklasik degerlerin verilmesidir
(Ornegin; yaklasik ti¢ y1l i¢erisinde .... gibi).

» Tablolar, sekiller ve grafik adlarinda 10°dan kiigiik de olsa sayilar rakamla yazilmalidir.

> Kiisurath sayilarda tam sayi ile kiisurati arasma nokta konulmalidir (Ornegin; 1.235).
Eger bir istatistik rapor ediliyorsa ve rapor edilen katsay:r istatistiksel anlamlilik testi,
korelasyon katsayisi gibi 1°den biiyiik bir deger alamiyorsa, 1’den kii¢iik olan degerin baslna
“0” konmadan yazilmahdir (Ornegin; .05). F testi, t testi gibi testlerde oldugu gibi, rapor
edilen katsay1 1’den biiyiik bir deger alabiliyorsa, 1’den kiigiik oldugu durumlarda basimna “0”
konulmali, kiisurat nokta ile ayrilmalidir (Ornegin; F (1.136) = 0.76)

» Ondalik sayilarda, ondalik kisim iki rakama yuvarlanmalidir.

> Bir ciimleye, bashiga ya da alt basliklara say1 ile basliyorsa, harflerle yaz1lma11d1r Eger
miimkiinse rakamlarla ciimleye baslanmamahdu (Ornegin; “Bin dokuz yiiz seksen 1k1
yilinda yapilan arastirmada Rogers ...” yerine “Rogers 1982 yilinda yaptig1 arastirmada...
ifadesi kullanilarak ciimleye rakamlarla baglamaktan kaginilmalidir.

OZEL EGITIM DERGISI
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Temel Kaynakc¢a Ogeleri

Metin i¢i kaynak gostermede oldugu gibi, kaynak¢ada verilmis olan her kaynak metnin i¢inde de verilmis
olmalidir. Kaynakcada, kaynaklar alfabetik sirayla verilmelidir. Soyadlar ayni ise isimlerin bas harfleri dikkate
alinmalidir. Kaynakea verilirken paragraf sekmesinde girintiler boliimiinde, énce ve sonra alani 0; 6zel sekmesi
asili ve 1.25 (1 tab) cm; aralik sekmesinde once 6 nk ve sonra alani 0 nk; satir aralig: tek olarak belirlenmelidir.
Kaynakcada yer alan Tiirkce kaynaklarmm Kkitap/makale/bildiri gibi eser isimlerinin sonuna koseli
parantez icinde sadece eserin adimin Ingilizcesi yazilmahdir. doi numarasi olan tiim eserlerin doi
numaralar1 mutlaka verilmelidir.

Tiirk¢e Makale

Sucuoglu, N. B., & Demir, S. (2018). Yeterlik Indeksi: Ozel gereksinimli kiiciik ¢ocuklarin
gelisimsel islevlerinin degerlendirilmesi [Abilities Index: A means to evaluate
developmental functions of young children with disabilities]. Iikogretim Online, 17(1).
doi: 10.17051/ilkonline.2018.413759

Tekin-iftar, E., Olcay-Giil, S., & Collins, B. C. (2019). Descriptive analysis and meta analysis of
studies investigating the effectiveness of simultaneous prompting procedure. Exceptional
Children, 85(3), 309-328. doi: 10.1177/0014402918795702

ingilizce Makale

Adamson, L. B., McArthur, D., Markov, Y., Dunbar, B., & Bakeman, R. (2001). Autism and joint
attention: Young children’s responses to maternal bids. Journal of Applied
Developmental Psychology, 22(4), 439-453. doi: 10.1016/S0193-3973(01)00089-2

Yediden Fazla Yazarlh Makale

Aker, T., Sorgun, E., Mestgioglu, (o} Karakaya, 1., Kalender, D., Acar, G., ... & Acicbe, 0.
(2008). Istanbul'daki bombalama eylemlerinin eriskin ve ergenlerdeki travmatik stres
etkileri [Traumatic stress effects of bombing events in Istanbul on adults and
adolescents]. Tiirk Psikoloji Dergisi, 23(61), 63-74. doi: 10.5222/0td.2017.112

Dawson, G., Rogers, S., Munson, J., Smith, M., Winter, J., Greenson, J., ... & Varley, J. (2010).
Randomized, controlled trial of an intervention for toddlers with autism: the Early Start
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