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Editorden...
Sevgili Okurlarimiz,

Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Ozel Egitim Dergisi’nin 2020 yilinin iigiincii say1s1 olan
Eylil, 21. Cilt, 3. Sayisi ile yeniden karsinizdayiz. Her zaman oldugu gibi, 6ncelikle dergimize katki saglayan
yazarlarimiza, hakemlerimize, okurlarimiza, Akademik Danisma Kurulumuza ve Editorler Kurulumuza sizlerin
huzurunda tesekkiir ediyorum. Editorler Kurulu olarak dergimizi niceliksel ve niteliksel olarak daha iist seviyelere
tasimak i¢in yogun ¢aba sarf ettigimizi sizlere bildirmek isterim.

Dergimizin bu sayisinda da her zamanki gibi alt1 arastirma ve iki derleme makalesi yer almaktadir. Bu
calismalar1 kisaca sizlerle paylasmak istiyorum. Bu sayimizda yayimlanan ilk arastirma makalesi Kiibra AGRI ve
Emine Sema BATU tarafindan yiiriitiilen “Zihin Yetersizligi Olan Bireylere Yaya Becerilerinin Ogretiminde Artan
Bekleme Siireli Ogretimin Etkililigi” adli ¢calismadir. Bu arastirmada zihin yetersizligi olan bireylere yaya
becerilerinin 6gretiminde artan bekleme siireli dgretim yonteminin etkilili§inin incelenmesi amaglanmistir.
Aragtirma siirecine katilan katilimcilarin ailelerinden ve bir polisten segilen becerinin islevselligine yonelik
gorisleri alinarak ¢alismanin sosyal gegerliligi belirlenmistir. Aragtirmada yaglar1 10-11 arasinda degisen ve hafif
diizeyde zihin yetersizligi tanist almis 3 katilimei ile ¢alisilmistir. Calismada tek denekli arastirma yontemlerinden
katilimcilar arasi yoklama evreli ¢oklu yoklama modeli kullanilmistir. Arastirmanin bulgulari tiim katilimcilarin
yaya becerilerini kazandiklarini, ilk katilimeinin uygulama bittikten 2, 3 ve 5 hafta sonra, iigiincii katilimeinin ise
uygulama bittikten 1, 2 ve 4 hafta sonra siirdiirebildiklerini ve simiilasyon ortaminda edindikleri bu yaya
becerilerini tiim katilimcilarin gergek ortama genelleyebildigini gostermistir. Aragtirmanin sosyal gegerlilik
bulgulari ise arastirmaya katilan katilimcilarin ailelerinin ve polisin ¢aligmaya yonelik goriislerinin olumlu yonde
oldugunu ortaya koymustur.
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“Ozel Gereksinimli Kiiciik Cocuklarin Ev Ortamlarimin Niteligi” adli ikinci arastirma makalesi Biilbin
SUCUOGLU, Kerem AVCI, Naciye OZTURK ve Nursel BEKTAS tarafindan ingilizce olarak kaleme almustir.
Calismada 6zel gereksinimli (OG) kiiciik ¢ocuklarin ev ortamlarmin kalitesi incelenmistir. Cocuklarin ev
ortamlarmin genel kalitesine iliskin veriler Ev Ortamini Tarama Araci’nin Tiirkge Formu (EVTA-T) kullanilarak
OG ¢ocugu olan 145 anneden toplanmis; annelerin katilimi ile evde bulunan oyuncaklari iceren ev dgrenme
ortamina iliskin veriler ise, annelerle yapilan bireysel goriismelerle elde edilmistir. Calismanin bulgulari, EVTA-
T’den elde edilen kesme puani temel alindiginda OG gocuklarin %50.35’inin diisiik kaliteli ev ortamlarinda
yasadigini, diger %49.65’inin ev ortaminin kalitesinin daha yiiksek oldugunu gostermistir. EVTA-T den elde
edilen puanlar ile annelerin katilimi, egitim diizeyi, gelirleri ve ¢ocuklarin gelisimsel islevleri arasinda anlaml
iliski oldugu belirlenmistir. Bulgulara gére, ev yapimi oyuncaklari olan ve olmayan OG gocuklarin ev ortamlarinin
kalitesi anlamli diizeyde farklidir. Ev ortamu kalitesini yordayan en gii¢lii degisken ise annelerin ¢ocuklarinin
etkinliklerine katilim diizeyleridir.

Ucgiincii arastirma makalesi Mesut DEMIRBILEK ve Faruk LEVENT tarafindan vyiiriitillen “Kaynastirma
Simiflarinda Ozel Egitim Alan Ogrencilere Yonelik Ogretmen Davramslarina Iliskin Rehberlik Ogretmenlerinin
Goritisleri” adli calismadir. Arastirmada kaynastirma siniflarinda 6zel egitim alan 6grencilere yonelik 6gretmen
davranislarina iliskin rehberlik 6gretmenlerinin goriisleri incelenmistir. Olgubilim deseniyle yiiriitiilen ¢aligmada,
20 rehberlik 6gretmeni ile goriisme yapilmistir. Elde edilen veriler, icerik analizine tabi tutulmustur. Rehberlik
Ogretmenlerinin goriislerine gore brang 6gretmenleri, 6zel egitim ihtiyact olan 6grencilere yonelik BEP planlarina
0zen gostermemekte ve bunu is yiikii olarak degerlendirmektedirler. Bununla birlikte 6gretmenlerin; 6zel egitim
ihtiyaci olan 6grencilerin fark edilmesinde yeterli bilgiye sahip olmadiklari, 6zel egitim bilgilerinin yetersiz oldugu
ve dgrencinin yetersizlik tiiriine gore 6gretimi uyarlamadiklart ifade edilmistir. Ayni zamanda katilimcilar, bazi
ogretmenlerin; bu 6grencileri sinif ortaminda pasif biraktiklarini, problemli 6grenciler olarak gordiiklerini, bu
ogrencilerden gergek¢i olmayan akademik beklentiler igerisinde olduklarini, simiflarinda istemediklerini, bu
ogrencilerin d6grenebileceklerine inanmadiklarini ve var olan performanslarina yonelik gercekei bir degerlendirme
yapmadiklarini belirtmiglerdir. Katilimeilar, olumsuz 6gretmen davranislarint 6nlemeye yonelik hizmet ici egitim
programlarinin diizenlenmesi gerektigini dnermektedirler.

Nesrin SONMEZ ve Melike KOCYIGIT OZYIGIT tarafindan kaleme alian dordiincii arastirma makalesi
“Ozel Egitimde Psikolojik Danisma ve Rehberlik Hizmetleri Dersinin Psikolojik Damisman Adaylarinin Ozel
Egitimde OzYeterlik Algilarina Etkisi” adim tasimaktadir. Caligmada psikolojik damigman adaylariyla yiiriitiilen
“Ozel Egitimde Psikolojik Danigma ve Rehberlik (PDR) Hizmetleri” dersinin, adaylarin 6zel egitimde 6z-yeterlik
algilarina etkisi incelenmistir. Yarideneysel nitelikte olan ¢alismada on-test, son-test kontrol gruplu (2x2) desen
kullanilmistir. Calismaya 2017-2018 bahar yartyilinda Rehberlik ve Psikolojik Danigmanlik Programinda 6grenim
goren 4. sinif psikolojik danisman adaylar1 (n = 45) katilmistir. Dordiincii simif miifredatinda se¢meli ders olan
“Ozel Egitimde PDR Hizmetleri” dersini segen 24 aday deney grubunu, baska bir dersi segen 21 aday da kontrol
grubunu olusturmustur. Adaylarin 6zel egitimde 6z-yeterlik algilarina etkisini belirlemek tizere “Kisisel Bilgi
Formu” ve “Rehber Ogretmen Ozel Egitim Oz-Yeterlik Olgegi” kullamlmustir. Verilerin analizinde tekrarh
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Olgtimler icin ANOVA kullanilmigtir. On dort hafta boyunca yiiz yiize egitimler, okul ziyaretleri, deneyim
paylasimi, dokiiman inceleme gibi siireclerle yiiriitiilen dersin sonunda, deney grubundaki psikolojik danigsman
adaylarinin 6zel egitimde 6z-yeterlik algilar1 diizeyi kontrol grubuna gore anlamli diizeyde artmustir. Psikolojik
danigman adaylarinin egitim programinda, adaylara 6zel egitim alaninda yeterlik kazandiracak nitelikte derslerin
acilmasi yoniinde onerilere yer verilmistir.

Besinci arastirma makalesi olan “Ozel Yetenekli Ogrencilerin Algilart Uzerinden Okul ve Bilim ve Sanat
Merkezi” adli alisma Hatice SENGUL ERDEM ve Yesim FAZLIOGLU tarafindan kaleme almnustir. Arastirma
Otizm Spektrum Bozuklugu (OSB) tanisi olan bireylerin tipik gelisim gdsteren kardeslerinin psiko-sosyal
ozelliklerinin karsilastirilmas: amaciyla yapilmigtir. Caligma nitel aragtirma desenlerinden olgu bilim deseniyle
kurgulanmistir. Calismaya, OSB olan kardese sahip 90 ve tipik gelisen kardese sahip 90 ¢ocuk olmak iizere 180
¢ocuk katilmistir. Cocuk Algr Testi (CAT)/Tematik Algt Testi (TAT) kardeslere bireysel uygulanarak test
protokolleri olusturulmustur. Protokollerin depresyon, kaygi-persekiitif endise-kastrasyon, somatizasyon,
diirtiisellik, saldirganlik, agresyon, dikkat sorunlari/dil bozulmalar1 ve kardes kiskangligi seklinde olusturulan
temalar cergevesinde igerik analizleri yapilmis ve arastirma ile karsilagtirma grubunun temalara gore yanit
sikliklar1 nicel olarak karsilastirilarak degerlendirilmistir. Arastirmanin sonuglarina gére OSB’li kardesi olan
cocuklarin psiko-sosyal gelisim agisindan risk altinda oldugu ve tiim temalarda karsilastirma grubuna goére hem
icerik hem de nicel olarak daha yogun protokol igerikleri sundugu goériilmiistiir.

“Kaynastirma Uygulamalarinda Ogretmen Yardimcisinin Gorevierine Iliskin Paydas Goriisleri: Karma
Yéontem Calismasi” adli altinci arastirma makalesi Latife OZAYDIN tarafindan kaleme alinmistir. Calismada
kaynastirma simiflarinda c¢alisan dgretmen yardimcisinin goérevleri hakkinda paydaslarin (6gretmen, dgretmen
yardimcisi ve anne) goriisleri incelenmistir. Calisma nicel ve nitel yontemlerin bir arada kullanildigi karma yontem
desenlerinden es zamanli desen ile yiiriitilmiistiir. Paydaslarin goriisleri 6gretmen yardimcisinin yeterliklerinden
olusturulan anket ve yar1 yapilandirilmis gériisme sorulari ile toplanmistir. Anket katilimeilart (n=127) ve bireysel
goriisme katilimeilar: (n = 24) Ankara’nin {i¢ ilgesindeki resmi ve 6zel anaokullar ile ilkokullarin 1. 2. ve 3.
smiflarindaki 6zel gereksinimli 6grencilerin 6gretmenleri, dgretmen yardimcilart ve anneleridir. Caligmanin
bulgular1 dgretmen yardimcilariin 6zel gereksinimli dgrencilerin genel egitim sistemine erisimini ve derslere
katilimin1 saglama, akranlari ile etkilesimini destekleme, problem davranislarini 6nleme, giivenlik tedbirleri alma
ve dzbakim ihtiyaglarii kargilama gorevlerini yaparak dgretmene ve dgrenciye yardimet, iletisimi kolaylastirici,
giivenlikg¢i ve bakici roliinii iistlendiklerini gostermistir.

Esra ORUM-CATTIK, Ahmet Ilkhan YETKIN ve Ibrahim Halil DIKEN tarafindan kaleme alman “Erken
Cocukluk Dénemi Otizm Spektrum Bozuklugunda Aile Merkezli Miidahaleler” adli ¢alisma bu sayimizda
yayinlanan ilk derleme makalesidir. Calismada ailenin ¢ocugun yasaminda Onemli yeri olan gelisimini
destekleyerek onun yasadigi toplumun kurallarina uygun olarak yetigsmesini saglayan toplumsal bir kurum oldugu
belirtilmistir. Tipik gelisen ¢ocuklarin birgok beceri ve davranisi aileleriyle giin igerisinde gergeklestirdikleri dogal
yasantilarla kolaylikla kazanirken s6z konusu otizm spektrum bozuklugu (OSB) olan bir ¢ocuk oldugunda ayn1
beceri ve davranislarin kazandirilmasinda sistematik dgretim siireglerine gereksinim duyuldugu vurgulanmistir.
OSB tanisinin son yillarda olduk¢a erken dénemlerde konulsa da ailelerin ¢ocuklarinin egitim siirecine erken
donemde nasil ve ne sekilde katilacaklarini bilemedikleri 6ne siiriilmiistiir. Calismada aile merkezli uygulamalar
pek cok yetersizlik tiiriinde ve farkli yas grubundaki ¢ocuklarda, beceri ve davraniglarin kazandirilmasinda ve
davranis problemleri ile basa ¢ikmada kullanilabilen kanit temeli uygulamalardan birisi olarak tanimlanmustir.
Calismada aile merkezli uygulamalarin kuramsal temelleri, erken ¢cocukluk déneminde OSB olan ¢ocuklar ve
aileleri i¢in dnemi ve bu uygulamalarin kullanimi hakkinda genel bilgilere yer verilmistir. Ayrica erken ¢ocukluk
doneminde OSB olan ¢ocuklarla gergeklestirilen arastirmalar hakkinda kapsamli bilgi sunulmus ve ileri
arastirmalar i¢in uygulamacilara ve arastirmacilara onerilerde bulunulmustur.

Bu sayimizda yer alan ikinci derleme galismasi Sibel DOGAN ve Omer DELIALIOGLU tarafindan
kaleme alman “Ogrenme Giicliigiinde Teknoloji Kullanim: Uzerine Sistematik Bir Inceleme” adim tasimaktadir.
Bu calismada 6grenme giicliigii (OG) olan bireyleri desteklemek icin teknolojiyi kullanma konusundaki arastirma
caligmalariin sistematik bir alanyazin taramasi yapilmigtir. Calismada; 1) 6grenme giicliigiinde teknolojiyi
kullanan makalelerin demografik ve yontemsel 6zelliklerini belirlemek, 2) makalelerde gelistirilmek istenen
becerileri ve bu becerileri gelistirmek igin kullanilan teknolojileri belirlemek, 3) kullanilan teknolojilerin OG
yasayan dgrencilerin performanslarini nasil etkiledigi ve (4) 6grencilerin kullanilan teknolojilere yonelik algilarini
belirlemek amaglanmistir. Bu kapsamda, 55 makaleyi kapsayan sistematik bir alan yazin taramasi yapilmistir.
Yapilan incelemenin sonucunda, makalelerin ¢ogunun 1995-2018 yillar1 arasinda yaymlandigi goriilmiistiir.
Ayrica, ylriitiilen ¢aligsmalarda genel olarak ¢oklu yoklama deseninin kullanildigr ve katilimer olarak ise ilkokul
ogrencilerinin tercih edildigi belirlenmistir. [laveten, sistematik alan yazin taramasi, 6grenme giicliigiinde
gelistirilmek istenen becerileri ve bu becerileri gelistirmek icin kullanilan teknolojileri ortaya koymustur. Bunlara
ek olarak, kullanilan teknolojilerin Ggrencilerin performanslarini olumlu yonde etkiledigi ve ogrencilerin
kullanilan teknolojilere yonelik algilarinin genel olarak olumlu oldugu bulunmustur.
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Sevgili Okurlarimiz, Dergimizin zamaninda ¢ikmasi ve niteliginin artirtlmasi i¢in yogun ¢aba harcayan
Editérler Kurulunda yer alan calisma arkadaslarim Dog¢. Dr. Seray OLCAY, Dr. Ogr. Uyesi Seyda DEMIR, Dr.
Osr. Uyesi Gamze ALAK, Dr. Ogr. Uyesi Zeynep BAHAP-KUDRET, Dr. Ogr. Uyesi Meral Cilem OKCUN-
AKCAMUS, Dr. Ogr. Uyesi Eylem DAYI, Dr. Ogr. Uyesi Giilden BOZKUS-GENC ile Ogr. Gor. Sevket
OZDEMIR e ve Teknik Koordinasyon Sorumlular1 Aras. Gor. Hatice AKCAKAYA, Aras. Gor. Yasemin SENGUL,
Aras. Gor. Cebrail KARADAS ile Aras. Gor. Samet Burak TAYLAN "a sizlerin huzurunda ¢ok tesekkiir ediyorum.

Siz degerli okurlarimiza, yazarlarimiza ve hakemlerimize destekleriniz ve katkilariniz igin tekrar tesekkiir
ediyorum ve siirecteki desteklerinizi ve katkilarinizi siirdiirmenizi rica ederek saygilarimi sunuyorum. 2020 Aralik
ta yaymlanacak olan dordiincii sayimizda tekrar bulugsmay1 diliyorum. ..

Dog. Dr. Hatice BAKKALOGLU



From the Editor...
Dear Readers,

We are with you again with the Ankara University Faculty of Educational Sciences Journal of Special
Education’s last issue, September 2020, Volume 21, Issue 3. As always has been, | would like to thank here those
who contributed as our authors, reviewers, readers, our Academic Advisory Board, and our Editorial Board. |
would like to indicate that as the Editorial Board, we put forth the effort to move our journal to a higher level both
quantitatively and qualitatively in the forthcoming process...

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 Kiibra AGRI and Emine Sema BATU namely “The Effectiveness of Progressive Time Delay on Teaching
Pedestrian Skill to Individuals with Intellectual Disability 7, which was written in English. The purpose of this
study was to examine the effectiveness of progressive time delay teaching method on teaching a pedestrian skill
to individuals with intellectual disabilities. The study was conducted with three participants with mild intellectual
disabilities who were 10 - 11 years old. Multiple probe design across participants was used in the study. The results
of the study revealed that the participants of the study acquired the targeted pedestrian skill, the first participant
maintained the acquired skill one, three and five weeks after the implementation was completed whereas the third
participant maintained the skill one, two and four weeks after the implementation was completed. Besides, all
participants generalized the skill which they acquired on a simulation material to a real environment. Social validity
results of the study revealed that the parents of the participants and the policeman who took part in the
generalization session had positive opinions about the study.

The second study namely “The Quality of the Home Environments of Young Children with Disabilities”
was conducted by Biilbin SUCUOGLU, Kerem AVCI, Naciye OZTURK, and Nursel BEKTAS and written in
English. This study aimed to analyze the home environments of young children with disabilities (CWDs). Data
related to the overall home environment were collected from 145 mothers by using the Turkish Form of the Home
Screening Questionnaire (HSQ-T), while home learning environment including the involvement of the mothers
and the learning materials available in the home was assessed through individual interviews with mothers. The
findings revealed that 50.35% of the children live in low-quality homes, whereas the remainders live in high-
quality homes based on the cut-off points of the HSQ-T score. The HSQ-T scores were found to be significantly
related to parental involvement, education level and income of the mothers, and the developmental functions of
children. Additionally, we found a significant difference between the HSQ-T scores of CWDs with and without
access to home-made toys. Finally, maternal involvement in children’s activities was the main predictor of the
home quality of CWDs.

The third research article in this issue is authored by Mesut DEMIRBILEK and Faruk LEVENT namely
“The Opinions of School Counselors on Teacher Behaviors towards Students with Special Needs Inclusive
Classrooms.” The purpose of this study was to examine the opinions of school counselors on teacher behaviors
towards students with special needs in inclusive classrooms. This study was carried out with a phenomenological
design, which is one of the qualitative research methods, and the data of the study were obtained by face-to-face
interviews and by a semi-structured interview form. Within the scope of the research, 20 school counselors
working in different school types were interviewed. The data obtained were coded under themes and subjected to
content analysis. According to the opinions of school counselors, teachers (branch teachers) generally do not pay
due attention to individualized education plans (IEP) for students with special needs and regard this as unnecessary
workload. However, school counselors stated that teachers do not have sufficient information in order to recognize
students with special needs and that their special education and inclusive knowledge is insufficient. They also
stated that teachers did not want students with special needs in the classroom and they caused that these students
felt rejected. School counselors suggested that in-service training programs should be organized to prevent
negative teacher behaviors at schools.

The fourth article which was conducted by Nesrin SONMEZ and Melike KOCYIGIT OZYIGIT namely
“The Effect of the “Counseling and Guidance Services in Special Education” Course on School Counselor
Candidates’ Perceptions of Self-Efficacy in Special Education.” This study examined the effect of the
“Psychological Counseling and Guidance Services (PCGSs) in Special Education” course on the school counselor
candidates’ self-efficacy perceptions in special education. Pre-test, post-test control group (2x2) pattern was used
in the study, which was quasi-experimental. 24 candidates who selected “PCGSs in Special Education” course
were in the experimental group. Twenty-one candidates who chose another elective course were in the control
group. “Personal Information Form” and “School Counselors’ Self-Efficacy Scale Regarding Special Education
(SCSSSE)” were used to identify the effect of the self-efficacy perceptions of the candidates in special education.
ANOVA for repeated measurements was used in the analysis of the data. The level of self-efficacy perceptions
regarding special education of the candidates in the experimental group increased significantly compared to the



control group. It was suggested that in the programs of teacher education of school counselors there should be
courses to make teacher candidates gain competence in special education field.

The fifth research article namely “Evaluation of Psychosocial Characteristics of Typically Developing
Siblings of Children with Autism Spectrum Disorders Through Projective Tests” was authored by Hatice SENGUL
ERDEM and Yesim FAZLIOGLU. The study aimed to compare the psychosocial characteristics of typically
developing siblings of children with ASD with children who do not have any siblings with special needs. This
qualitative research study utilized phenomenology approach. The study included 180 children, half of them had a
sibling with ASD and the remaining half had typically developing siblings. Children’s Apperception Test (CAT)
and Thematic Apperception Test (TAT) were administered individually to all the participants. The data were
obtained by recording the responses of the participants to the projective test cards. The content analysis of the data
revealed the themes including depression, anxiety-persistent anxiety-castration, somatization, impulsivity,
aggression, attention problems, language impairment, and sibling jealousy. The frequency of the answers of both
groups related to themes was also compared. The results showed that the siblings of children with ASD were under
psychosocial developmental risk and tended to show more internalizing and externalizing problems.

The sixth research article in this issue with the title of “Stakeholders’ Views on the Tasks of Teaching
Assistants in Inclusive Education: A Mixed Method Study ” was authored by Latife OZAYDIN. This study examined
the views of stakeholders (teachers, teaching assistants and mothers) on the tasks of teaching assistants employed
in inclusive classes. The study was conducted using a concurrent design (a mixed-method approach) in which
qualitative and quantitative methods were used together. The views of stakeholders were collected using a
questionnaire and semi-structured interview questions examining the competencies of the TAs. The respondents
to the questionnaire (n = 127) and those interviewed in individual meetings (n = 24) were teachers, teaching
assistants and the mothers of kindergarten and 1st, 2nd, and 3rd grade students with special education needs
attending public and private kindergartens and elementary schools in three districts of Ankara. The findings of the
study revealed that teaching assistants acted as assistants, facilitators of communication, security guards and
caregivers. These roles provided support to students with special education needs in gaining access to the general
education system and participating in the classes, supporting their interaction with peers, preventing problematic
behaviors, taking security measures and meeting their self-care needs.

The first review article of this issue was authored by Esra ORUM-CATTIK, Ahmet Ilkhan YETKIN and
Ibrahim Halil DIKEN namely “Parent-Implemented Interventions in Autism Spectrum Disorder in Early
Childhood. ” It is stated in the article that Parents support the development of the child and ensure that s/he grows
up in accordance with the society rules in which s/he lives. It is emphasized that while typical children easily
acquire skills and behaviors in natural experiences with their families, systematic teaching is often required for the
same skills and behaviors when it comes to a child with autism spectrum disorder (ASD). It is suggested that
although ASD can be diagnosed very early in recent years, families do not know how to participate in the early
education of their children. Family-centered practice is one of the evidence-based practices used to gain skills and
behaviors and to deal with behavioral problems in many disability types at different ages. This article included the
theoretical foundations of family-centered practices and the importance of family-centered practices for children
with ASD in early childhood and their families. In addition, comprehensive information about the studies
conducted with children with ASD and their families in early childhood was presented and recommendations were
made.

The second review article of this issue is “A Systematic Review on the Use of Technology in Learning
Disabilities ” which was authored by Sibel DOGAN and Omer DELIALIOGLU. This paper contains a systematic
literature review of research studies on using technology to support individuals with Learning Disabilities (LD).
The purpose was to determine (1) demographic and methodological characteristics of the articles focusing on the
use of technology in LD, (2) skills that need improvement and technological tool to develop these skills (3) the
effects of technological tools on the performances of students with LD and (4) students’ perceptions toward
learning with technology. A systematic literature review covering 55 articles were examined. Results showed that
the majority of articles were published between 1995 and 2018. Furthermore, multiple baseline designs were
preferred in most of the studies, and they sampled elementary school students. The review also revealed essential
skills that need improvement and the technological tools utilized to enhance these skills. Results showed that
technological tools positively affect students' performances, and students' perceptions toward implemented
technology were generally positive.

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 OLCAY,
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.
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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 December 2020...
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Independent living skills include house life, vocational skills and leisure skills. They help individuals take
part in the community actively and acquire the choice making ability (Nosek, 1992; Stlington, Neubert, & Clarck,
2010). When evaluated from the view of independent living skills of individuals with intellectual disability (I1D),
the most important limitation of those individuals is that they usually cannot take part in daily living activities
independent from others (Jones et al., 1999). Daily living skills are the fundamentals of increasing independent
living in the community (Ramdoss et al., 2012).

By teaching home and community living skills to individuals with intellectual disabilities, these
individuals can join the daily routines within family and the community. Afterwards, they can gain independence
and manage themselves for the adulthood (Bambara, Kroger, & Bartholomew, 2014). However, looking at the
teaching procedure and the target skills to be primarily taught to them, it can be seen that community living skills
are not selected from these skills. Community living skills are taught as a result of the needs and preferences of
the parents and individuals themselves in the settings they live (Dymond, 2012).

Although community living skills are taught in natural environments, some of these skills should also be
taught in simulation settings (Test & Spooner, 2005). The purpose of using simulation settings is to maintain the
acquisition of some skills which are difficult or dangerous to teach within natural environments (McDonnell,
Horner, & Williams, 1984). If the simulation setting is prepared similar to the real environment and the responses
can be arranged similar to the real ones, simulation settings can be effective (Browder, Snell, & Wildonger, 1988).

There are some skills which help people reach independent living standards. Considering the safety
conditions, teaching these skills especially to individuals with developmental disabilities in natural environments
can be risky. Therefore, skills including buying goods and withdrawing money from ATM (Bates, Cuvo, Miner,
& Korabek, 2001; Cihak, Alberto, Taber-Doughty, & Gama, 2006), home accidents, basic first aid skills, and
asking for help from adults (Christensen, Lingugaris, Kraft, & Fiechtl, 1996; Christensen, Marchand-Martella,
Martella, Fiechtl, & Chiristensen, 1993; Ergenekon, 2012), fire safety skills (Jones, Kazdin, & Haney, 1981),
padestrian skills (Batu, Ergenekon, Erbas, & Akmano glu, 2004; Branham, Collins, Schuster, & Kleinert, 1999;
Collins, Stinson, & Land, 1993; Page, Iwata, & Neef, 1976) were taught using simulation settings in the literature.

Safety skills include self-protection and the avoidance of verbal or non-verbal behaviors that may occur
in daily life and harm the individual. (Clees & Gast, 1994). Besides, personal safety skills are necessary while
crossing the road, knowing what to do when forced by someone to do something or other conditions (Dixon,
Bergstrom, Smith, & Tarbox, 2010). Collins, Wolery and Gast (1992) grouped safety skills under six categories:
In-home safety skills, community safety skills, protection from fire, first-aid skills, protection from strangers, and
sexual abuse. Community safety skills require mobility and travelling skills. They can be defined as being mobile
in the near environment or across districts (West, Witting, & Barrett, 2012).

Teaching skills which require the individuals to be mobile is the prerequisite for crossing the road safely
(Josman, Ben-Chaim, Friedrich, & Weiss, 2008). From the perspective of children, one of the most important
activities which require mobility of the children is pedestrian skills (Yeaton & Bailey, 1978). One of the most
frequently used pedestrian skills is approprately crossing the road where there is no traffic (Westling & Fox, 2000).
In order to teach crossing the road safely to children, one should teach the meanings of traffic signs, predicting the
speed and distance of approaching cars, and predicting his/her own speed needed for crossing the road before the
approaching car arrives (Barton & Schwebel, 2007). Different junctions should be used. The skills should be
acquired 100% correctly while teaching this skill (Westling & Fox, 2000).

There are studies in which crossing road skills were taught in simulation settings (Hawkins, 2016; Batu,
et al., 2004; Branham et al., 1999; Collins, et al., 1993; Page et al., 1976; Tohum Otizm Vakfi, 2013), in natural
environments (Colozzi & Polloway, 1984; Harriage, Blair, & Miltenberger, 2016, Honsberger, 2015; Kelley, Test,
& Cooke, 2013; Mechling & Seid, 2011; Yavuz, 2017). Also, visual reality was used in one study (Josman et al.,
2008). The participants were between 7 and 26 years of age among these studies. As pedestrian skills are
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prerequisite for individuals with intellectual disabilities in terms of their attendance to the community living,
pedestrian skills should be taught to individuals with intellectual disabilities as early as possible.

Teaching pedestrian skills to individuals with intellectual disabilities through different methods and
settings is possible. In the present study, progressive time delay teaching method was utilized to teach a pedestrian
skill which is one of the most important safety skills for individuals with intellectual disabilities. In the progressive
time delay teaching method, prompts are delayed depending on a plan. Following the target stimuli, the person is
provided time to respond independently. Thus, the method gives an opportunity to fade the prompt by means of
time (Tekin-Iftar & Kircaali-iftar, 2012). Since the absence of pedestrian skills might be dangerous for these
individuals, fading prompts by means of time will deliver benefit in terms of teaching these skills. Previous studies
taught various skills through progressive time delay to individuals with intellectual disabilities. In these studies;
providing and not providing instructional feedback with two-dimensional symbols, words and images (Reichow
& Wolery, 2011), teaching visual reading skill (Casey, 2008), teaching kitchen goods naming (Kanbas, 2002),
teaching motor skills (Chen, Zhang, Lange, Miko, & Joseph, 2001), decreasing problem behaviors (Heckaman,
Alber, Hooper, & Heward, 1998), teaching requesting skill (Leung, 1994), teaching the behavior of imitating peers
in the arts class (Venn & Wolery, 1992), teaching job naming (Wolery, Gast, Kirk, & Schuster, 1988), teaching
how to point to products (Bennet, Gast, Wolery, & Schuster, 1986) were studied. Although there are many studies
which aimed to teach different skills through progressive time delay, no studies targeting pedesterian skills were
found in the literature. As the utilization of progressive time delay results in the generalization of the acquired skill
by means of time, it paves the way for the individual to use the acquired safety skill in the community settings.

Progressive time delay teaching method leads to fading the prompt without making any difference within
its type and intensity. Besides, the prompt provides the participant an opportunity to respond and generalize the
skill without adhering to a strict time period (Tekin-Iftar & Kircaali-Iftar, 2012). Following the acquisition of the
pedestrian skills, individuals with intellectual disabilities can maintain their independence by taking part in the
community actively without any need for additional support. Therefore, the purpose of the present study was to
examine the effectiveness of progressive time delay on teaching a pedestrian skill to individuals with intellectual
disability. The following research questions were addressed:

1. Was progressive time delay effective in teaching a pedestrian skill (first to look left, then to the right and
again to the left and walk to the midway and stop there, and again look to the right where the cars come
then to the left and again to the right and cross the pedestrian road) to individuals with intellectual
disabilities?

2. Didindividuals with intellectual disabilities maintain the acquired skill 1, 2, and 4 weeks after the training
was completed?

3. Did individuals with intellectual disabilities generalize this skill to different settings and with different
materials?

4. What were the opinions of the parents of the participants and the police officers who followed the research
implementation procedure?

Method
Participants

The participants were the first author of the study, a student from the pilot study, students and their parents
in the training procedure, and the police officer. The following prerequisite behaviors were considered in the
identification of the participants: (a) being able to follow directions comprising of at least two words, (b) wait for
the controlling prompt, (c) pay attention to a condition for at least 10 minutes, (d) distinguish between his/her right
and left side, along with the condition of (e) not taking part in a systematic teaching procedure regarding the target
skill, and (f) accepting to take part in the study. Besides, the participants did not have pedestrian skills in their
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repertoire. The assessment was conducted at Sezai Aksoy Traffic Training Park following the approval of the
municipality. The training procedure was implemented with three students with intellectual disabilities.

Betiil was an 11-year-old female with intellectual disability. She was a fourth-grade student in an
inclusion classroom. She also attended to a special education and rehabilitation center two days a week. Betiil did
not have any physical challenges, so she was able to demonstrate all gross and fine motor skills. She could initiate
and hold communication with unfamiliar people. Betiil could follow two consecutive directions successfully. She
was able to manage self-help skills independently, as well. She could follow rules in public transportation. She
could read and write basic words, could recognize and name geometrical figures, basic concepts and could count
from 1 to 20 rhythmically.

Ibrahim was a 10-year-old boy with intellectual disability. He was attending to the fourth grade in an
inclusive classroom and also to a special education and rehabilitation center twice a week. He did not have any
gross and fine motor limitations. He could only express himself through utterances comprising of one word in
terms of his expressive language ability. He could follow the given instructions. He could make eye contact when
communicating with others. He had limitations in managing his self-help skills. He could not use public
transportation independently, he had limitations in following the rules in some community settings. He could point
to the object (named before) and tell the name (when asked). He could point to basic geometrical figures named.

Yavuz was an 11-year-old boy with intellectual disability. He was attending to the special education class
in a regular primary school. He was taking special education courses at home for academic purposes. He was
attending to a special education and rehabilitation center three days a week. He could display skills related to fine
and gross motor activities. He could start and continue communication with others. He could manage basic self-
help skills and daily living skills with partial prompts. Yavuz could follow some of the rules in the community life
but could not use public transportation independently. He could show the object and colors in academic areas
(named before) and tell the name (when asked). He could count up to 20.

Table 1
Participants of the Study and Their Characteristics
Code name Age Diagnosis
Betiil 11 Mild intellectual disability
ibrahim 10 Mild intellectual disability
Yavuz 11 Mild intellectual disability
Setting

Baseline, full probe, training and maintenance sessions of the study were conducted at the simulation
setting in the Faculty of Education based in Anadolu University. The simulation setting consisted of a two-way
road with a central refuge, two pavements on each side of the road, two tow cars on the road, pedestrian stripes.

Generalization sessions were conducted on a road where traffic was not very busy with the official
permission of the Traffic Implementation and Inspection Unit in Eskisehir, Turkey. In the generalization setting,
there was a two-way road where there was a pavement in the middle and also on both sides of the road, a bus stop
on one side of the road, little trees on the pavement in the middle, and pedestrian stripes.

The written consents of the parents of the participants in a real setting with the participation of a police
officer were obtained. During generalization sessions, the trainer provided the target stimuli entitled “cross the
road” and walked behind the participant while crossing the road. The traffic police officer controlled the traffic
flow on the road and maintained the safety during the sessions.

Materials

Written Consent Form, Reinforcer Determination Form, Skill Analysis Form, a handy cam, two tow cars,
pedestrian stripes, pavements, central refuge in the middle of the two way road, Data Recording Form, Inter-
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observers and Treatment Integrity Data Recording Forms, Social Validity Data Recording Forms for Parents,
Teachers, and Police Officer were utilized in the present study.

Design

Multiple probe design across participants with probe conditions model was used in order to examine the
effectiveness of progressive time delay teaching method on teaching a pedestrian skill to individuals with
intellectual disability in the study. The effectiveness of the independent variable was examined on the participants
through the current design (Tekin-iftar & Kircaali-iftar, 2012).

Dependent and Independent Variables

Dependent variable of the study was the correct response percentage of the pedestrian skill which is very
essential for all individuals including those with intellectual disability in order to live independently in the
community and take an active role in the community life. Percentage of correct responses were calculated
depending on the Skill Analysis Form which was developed by the authors. Teaching sessions of the skill were
conducted through a whole skill teaching approach. Correct responses were calculated by “number of correct
responses/ total number of responses x 100” formula (Tekin-iftar & Kircaali-iftar, 2012).

Independent variable of the study was progressive time delay teaching method. During the
implementation of the progressive time delay teaching method, first session was conducted at 0-sec delay, and the
rest of the training sessions were conducted with progressive time delays with pre-determined criteria (2, 4, and 6
sec.).

Procedure

Implementation procedure of the study consisted of the pilot study, baseline, full probe, training,
maintenance and generalization sessions. It took approximately two months in total. All sessions were recorded
using a handy cam. All the sessions were conducted in one-to-one format by the first author.

Baseline sessions. Baseline sessions were conducted with the participants separately. They were realized
until a constant data was secured in three consecutive sessions by using single opportunity method. During these
sessions, the target stimulus was provided (... cross the street.) and the data was recorded with (-) at the step which
the participant could not realize. Although the participant could not manage one of the steps, s/he was permitted
to continue the behavior under the control of the researchers. The baseline data were collected without providing
any prompts and reinforcers. Correct response percentage was calculated following the data collection.

Full probe sessions. After securing constant data with the first participant in the training sessions, full
probe data were collected from all the participants. When three constant data were collected during the full probe
sessions, training sessions were conducted with the second participant. After collecting three constant data from
the second participant in the training sessions, full probe sessions were conducted with all participants again. When
three constant data were collected during the full probe sessions, training sessions were conducted with the last
participant. When the criterion was met by the third participant in the training sessions, full probe sessions were
conducted with all the participants again and the procedure was completed. During the full probe sessions no
reinforcers were provided to the participants. Correct response percentage was calculated regarding the data
collected during the full probe sessions.

Training sessions. After getting constant data from the baseline sessions, training sessions were
conducted with the first participant. Training procedure was employed in the simulation setting for teaching
crossing the road via pedestrian stripes through progressive time delay teaching method. Training sessions were
conducted at the simulation setting in the Faculty of Education based in Anadolu University. A training session
was conducted twice a week during the weekdays and two training sessions were conducted on the weekend.

OZEL EGITIM DERGISI



432 KUBRA AGRI-EMINE SEMA BATU

Before the training sessions started, all materials were prepared and arrangements were made. Training
sessions were conducted at 0-sec delay and progressive time delay sessions (2, 4, and 6 sec.).

(a) 0 Sec time delay training sessions. The participants were asked to stay in the working area at the
beginning of the sessions. After securing the attention of the participant on the study, s’he was told “... now we
are going to cross the street. If you work good enough, you can ... (watch cartoon for the two participants, drive
the tow cars for the last participant) at the end of the activity.” They were also told “If you are ready, let’s start.”
The participant’s response was expected. Following this response, the training session started with the target
stimulus “Cross the road.” After the target stimulus; partial physical prompt, modeling and verbal prompt were
provided as the controlling prompts. The participants were told in the following: “First we are waiting on the
pavement and we are looking to the left where cars come and then to the right and again to the left.” and the skill
was realized. The participants waited three seconds as this was the required response interval to complete the step.
Afterwards, the second skill was practised.

During the second skill, the trainer showed the cars to the participant and said: “The cars are far away, so
we can cross the road now.” The arm of each participant was held by the trainer physically and controlling prompt
was used to cross the road. If the participant could not realize the step within three seconds, controlling prompt
was provided and this step was realized by the participant.

The third step of the skill was “coming to the middle refuge and waiting”. The participant was provided
with the verbal prompt “yes, we have come and we are waiting here.” Along with modeling and a physical prompt
(holding the participant’s arm). The fourth step of the skill analysis was to “look to the right where cars are coming,
then look to the left and again to the right”. The participants were provided with controlling prompts. They realized
this step simultaneously with the trainer.

The fifth step of the skill analysis was “after being sure that the cars are far enough, crossing the road by
using the pedestrian stripes”. This step was realized after saying “look, the car is far away, so we can cross the
road” and showing the pedestrian stripes and providing the controlling prompt. The last step of the skill analysis
was “coming to the pavement and stopping on the pavement”. These two skills were performed simultaneously.
Therefore, they were considered in the same skill step. At the end of this step, the trainer praised the participant
by saying “Our session is over, you’ve done great job. Thank you.”.

(b) Progressive time delay training sessions. This part of the study started through securing the attention
of the participant on the study and mentioning the reinforcer to the participant. The participant was given the target
stimulus entitled “cross the road”. All participants started to cross the road as soon as the target stimulus was
provided. Since the target skill was dangerous, the first step of the target skill was realized at 0-sec delay condition.
In this condition, after the target stimuli was provided in the first step, the trainer said “first we wait on the
pavement and we look to the left where cars are coming, then to the right and then to left again”. Since the
participants stepped down the pavement, the trainer provided the controlling prompt by holding one of their arms
and pointed to the left first, then to the right and then to the left again. Following the first step, the participants
were praised verbally.

After this step, the participants waited to perform the second step of the skill analysis (after making sure
that the cars do not arrive or are far away, they quickly cross the street using the pedestrian crossing) with a pause
of two seconds. When the participant realized this step, s/he was praised verbally. If the participant performed the
skill incorrectly or showed no response, at the end of two seconds, controlling prompt (showing the car, “the car
is far away and” showing the pedestrian stripes “we can cross the road”) was provided and his/her movement
started by as he/she touched his/her arm within the response interval (three seconds). Following this step, it was
passed on to the third step.

The third step of the analysis was “coming to the middle refuge and waiting there”. If the participant come
to the middle refuge and waited, s/he was praised verbally (“yes, we came and we are waiting now, well done”).
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If the participant performed incorrectly, which meant attempting to step down the pavement; the trainer provided
the controlling prompt by holding his/her arm (partial physical prompt) and saying “we are waiting on the
pavement” (verbal prompt and modeling). S/he was provided two seconds to perfom this step correctly (“looking
to the right where cars are coming, then looking to the left and again to the right™). If the participant looked to the
right first, s/he was praised verbally (“yes, we are looking to our right where cars are coming first, then to the left
and again to the right, well done”). If the participant responded incorrectly or showed no response within two
seconds, the trainer provided controlling prompts by saying “we are looking to our right first, where cars are
coming, then we look to the left and again to the right” and helping the participant turn his head to the right. The
participant was waited to respond within the response interval. Generally, all participants performed the skill
simultaneously with the trainer. For the participant to perform the fifth step (after being sure that the cars were far
enough, crossing the road by using the pedestrian stripes quickly) two seconds were given. When the participant
realized the skill step correctly, s/he was praised by saying “yes, the cars were far enough, so we crossed the road,
well done”. When the participant did not perform the step correctly or s/he had no response, s/he was given the
controlling prompt (his arm was touched slightly and the pedestrian road was shown and the following was told
“the cars are far enough, we can cross the road”). When the participant performed the skill step within the response
interval correctly, the last skill step (“coming to the pavement and stopping on the pavement”) of the target skill
was practised. Within this step, “coming to the pavement” and “stopping on the pavement” were realized
simultaneously. When the participant performed the step correctly within the response interval, s’he was praised
by saying “well done, we came to the pavement and stopped on it. Thank you for studying with me so good.”.

All progressive time delay sessions were conducted with the same format by increasing the response
interval after the participant performed the previous response interval within the predetermined criterion.
Progressive time delay procedure was realized by conducting the training sessions with two seconds response
interval until the participants met the 32% correct response criterion, four seconds response interval until the
participants met the 64% correct response criterion, and six seconds response interval until the participants met the
100% correct response criterion.

Generalization sessions. Generalization sessions were conducted in order to examine if the participants
could generalize the acquired skill of crossing the road into the natural environment or not. Since the target skill
required maximum safety, post-test generalization sessions were carried out in a semi-structured environment. The
post-test generalization sessions were conducted on a suburban street by the permission of Traffic Implementation
and Inspection Unit in Eskigehir under the control of two traffic police officers.

These sessions were conducted similar to the baseline sessions; the target stimuli was presented and no
reinforcers were provided. Single opportunity method was used during the sessions. The correct response
percentage was calculated by dividing the number of correct responses to the number of total steps and multiplied
by 100.

Maintenance sessions. Except the first participant, maintenance sessions were conducted one, two and
four weeks after the training sessions were completed. Due to high rates of problem behaviors, these sessions could
not be realized with the second participant. Therefore, such data were collected only with the third participant one,
two and four weeks after the completion of the training sessions. Since the first participant went to holiday with
his family, his maintenance sessions were realized two, three and five weeks after completing the training sessions.
These sessions were also conducted similar to the baseline sessions.

Data Collection
Three types of data were collected: Effectiveness, reliability, and social validity data.

Effectiveness data. These data were collected through the skill analysis forms during the baseline, full
probe, training, maintenance and generalization sessions in order to determine the effectiveness of progressive
time delay teaching method on teaching a pedestrian skill to individuals with developmental disability. Correct
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responses before the prompts were recorded as correct and others were recorded as incorrect responses. Correct
response percentage of the collected data was calculated by “number of correct responses / total number of
responses X 100” formula (Erbas, 2012).

Reliability data. Treatment reliability and interobserver reliability data analysis were employed at the
end of the study. Treatment reliability was analyzed by using “Observed trainer behavior / Planned trainer
behaviors X 100” formula (Tekin-iftar & Kircaali-iftar, 2012). Interobserver reliability data were analyzed by
using “Number of agreements / Number of agreements + disagreements X 100 (Tekin-iftar & Kircaali-iftar, 2012).
30% of each group of sessions were selected for calculating the reliability scores of the study randomly. Treatment
reliability scores were 99% for Betiil, 99% for Ibrahim, and 100% for Betiil whereas interobserver reliability scores
were 85% for Betiil, 100% for Ibrahim and 100% for Yavuz.

Table 2

Treatment Integrity Data of Baseline, Training, Full Probe, Maintenance, And Generalization Sessions Regarding
the Target Pedestrian Skill

Participant Baseline Full probe Training Maintenance Generalization

Betiil 100% 93% 100% 100% 100%

Ibrahim 100% 100% 97% 100%

Yavuz 100% 100% 100% 100% 100%
Table 3

Interobserver Reliability Data of Baseline, Training, Full Probe, Maintenance, And Generalization Sessions
Regarding the Target Pedestrian Skill

Participant  Baseline pli(L)JkIJIe T(r)aéglcr.]g T;a;zrg Tzrlaézgg Tga;z::g Maintenance  Generalization
Betiil 100% 100% 100% 83% 83% 96% 100% 100%
Ibrahim 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100%
Yavuz 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100%

Social validity data. Social validity data were collected in order to evaluate the opinions of parents and
the police officer regarding the effectiveness of the study and importance of the target skill. Moving with this
purpose, a social validity form for parents consisting of six yes/no questions and three open-ended questions and
a social validity form for the police officer consisting of four yes/no questions and two open-ended questions were
developed. Since only one of the police officers volunteered to provide information for the social validity data,
only his responses were included in the study. Social validity data were collected via one-to-one interviews which
were conducted by the first author with the parents of the participants and the police officer.

Results

In this part of the study; effectiveness, maintenance, generalization and social validity results were
reported.

Effectiveness Results

The data of the participants regarding the instruction of a pedestrian skill to individuals with intellectual
disability by progressive time delay can be seen in Figure 1. Generalization data of the study can be seen in Figure

Betiil’s baseline, training, full probe, and maintenance data of crossing the road by using the pedestrian
stripes Betiil’s baseline, training, full probe, and maintenance data of crossing the road by using the pedestrian
stripes can be seen in Fig 1. Betiil displayed a performance of 0% correct response in each of three baseline sessions
consecutively. Apart from the baseline sessions, depending on the model, three full probe sessions were also
conducted with Betiil. The full probe sessions were conducted after the training sessions were completed. During
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the full probe sessions Betiil performed with 100% accuracy. Training sessions were completed with 12 sessions.
During the first session, she performed with 16% accuracy for 0-second response interval. During the 2-second
response interval sessions, 33% correct responses in the second session, 33% correct responses in the third session
and 50% correct responses in the fourth session were recorded. During the 4-second response interval sessions,
66% correct responses in the fifth, sixth and seventh sessions were recorded consecutively. During the 6-second
response interval sessions, she performed with 66% accuracy in the eighth session, with 83% accuracy in the ninth
session, and with 100% accuracy in the 10, 11, 12'" sessions consecutively. Training sessions were 17 minutes
in total. Betlil’s maintenance sessions were conducted two, three, and five weeks after the training sessions were
completed. She performed with 100% correct responses during the maintenance sessions.

Ibrahim displayed 0% correct responses during the baseline sessions for three days consecutively. He
completed the training phase with 14 sessions. During the 0-second response interval session he performed with
16% accuracy whereas during the 2-second response interval sessions, 33% correct responses in the second
session, 50% correct responses in the third session and 50% correct responses in the fourth session were recorded.
During the 4-second response interval sessions, 33% correct responses in the fifth session, 66% correct responses
in the sixth session, 83% correct responses in the seventh session, and 83% correct responses in the eighth session
were recorded. During the 6-second response interval sessions, he performed with 83% accuracy in the ninth, 10t
and 11 sessions, and with 100% accuracy in the 12, 13" and 14" sessions. It was seen that the total length of the
training sessions were 15 minutes in total.

Yavuz also performed with 0% correct response level during the three baseline sessions consecutively.
He acquired the target skill within 10 training sessions. During these sessions, 0-second response intervals were
recorded as 0% correct response in the first session. During the 2-second response interval sessions, he performed
with 33% accuracy in the second, with 66% in the third, and 83% accuracy in the fourth sessions. During the 4-
second response interval sessions, 100% correct responses in the fifth, sixth and seventh sessions were recorded.
During the 6-second response interval sessions, again 100% correct responses in the eighth, ninth and 10th sessions
were recorded consecutively. Yavuz’s training sessions took 10 minutes in total. His maintenance sessions were
conducted one, two and four weeks after the training sessions were completed. He performed with 100% correct
response percentage during the maintenance sessions.

Betiil, ibrahim and Yavuz’s Generalization Results on Crossing the Road Using the Pedestrian Stripes

Since the target skill might hold risks of danger and should be taught in a safe setting, the training was
conducted in a simulation material. After the participants acquired the target skill successfully, the generalization
sessions were conducted in a semi-structured real environment. Due to the same reason, pre-test data was not
collected for the generalization of the skill in the real environment. Post-test results of the participants can be seen
in Figure 2. It can be seen that all three participants performed with 100% accuracy in the semi-structured real
environment.
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Figure 1. Betiil, Ibrahim and Yavuz’s correct response percentages during the pedestrian skill training.
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Figure 2. Betiil, Ibrahim and Yavuz’s percentage of correct responses during post-test regarding the pedestrian
skill generalization.

Social Validity Results

Social validity data were collected from the parents of the participants and the police officer who took
part in the generalization sessions of the study. Question forms were prepared by the authors in order to evaluate
the opinions of these people regarding the effectiveness of the study and the importance of the target skill.
Questions were asked to the parents and the police officer by the first author during one-to-one interviews and
their answers were voice recorded.

Social validity data collected from the parents of the participants. Parents reported that the targeted
skill was really important for their children, that they were satisfied with their children’s participation in the study,
and that their children would have the chance to take part in the community life with the acquired skill through the
study. Parents also expressed that they would be happy if their children take part in similar studies. They also
mentioned that the study was conducted similar to the information provided at the beginning of the study. Parents
expressed that their children told about the study they took part when they came home from school, and especially
for the first and the third participants that they were very happy to learn to cross the road using the pedestrian
stripes. It can be said that parents of the participants reported positive opinions regarding the study in general.

Social validity data collected from the police officer. Examining the yes/no questions, it can be said
that the police officer who took part in the post-test generalization session of the study thought that the targeted
skill was important for the participants to acquire. He mentioned that the participants could adapt to the community
life more easily and that the participants could go to school and come back home more easily through the target
skill. The police officer was asked about the positive parts of the study he was able to distinguish and extract. He
replied that “it can be said that by teaching the target skill, you are conducting a very important job for the
participants’ social lives.”.

Discussion and Recommendations

The effectiveness, maintenance and generalization of progressive time delay teaching procedure on
teaching a pedestrian skill to individuals with intellectual disability was examined in the present study. Besides,
social validity data were collected from the parents of the participants of the study and a police officer who took
part in the post-test generalization session of the study.

Looking at the results of the present study, comparing the baseline data and the data after the training
sessions were completed, it can be seen that the participants acquired the targeted skill and performed the skill
steps independently. Except the second participant, other participants maintained the acquired target skill after a
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few weeks from the training sessions were conducted. Since the target skill might hold risks of danger, the pre-
test generalization data were not collected. However, looking at the post-test generalization data, it can also be
seen that the participants managed to generalize the skill to a different setting. When the social validity data was
examined, both parents’ and the police officer’s opinions regarding the study were positive in general.

Reviewing the national literature, there are only three studies regarding teaching pedestrian skills to
individuals with intellectual disability. One of these studies was conducted at the same time period with the current
study. Furthermore, there is not enough number of studies that examines the instruction of pedestrian skills as one
of the basic safety skills of individuals with intellectual disability.

Examining all studies which conducted for teaching pedestrian skills in-vivo, simulation or virtual reality
settings, it can be seen that the effectiveness data show consistency (Anastasia, 2010; Batu et al., 2004; Branham
etal., 1999; Collins et al., 1993; Colozzi & Pollow, 1984; Harriage et al., 2016; Hawkins, 2016; Honsberger, 2015;
Josman et al., 2008; Kelley et al., 2013; Mechling & Seid, 2011; Page et al., 1976; Tohum Otizm Vakfi, 2013;
Yavuz, 2017). Since progressive time delay teaching procedure permits the generalization of target skills by means
of time, using it for teaching safety skills is suggested. In the present study, effectiveness of progressive time delay
was examined. The consistency of results can be seen when they are compared to the findings of previous studies
(Bennett et al., 1986; Browder, Morris, & Snell, 1981; Casey, 2008; Chen et al., 2001; Heckaman et al., 1998;
Kanbas, 2002; Leung, 1994; Reichow & Wolery 2011; Venn & Wolery 1992; Wolery et al., 1988).

Besides, there are some issues that should be discussed about the participants, target behavior, setting,
and method of the present study. The first issue to be emphasized was that in the seven-step skill analysis was
reduced to six steps following the pilot study. This was because the participants in the pilot study performed the
“wait on the pavement” and “look to the side where cars are coming first” steps together. Hence the two steps were
reduced to one step in the present study. Another important point to be mentioned was the first step of progressive
time delay training sessions was conducted at 0-sec delay. It stemmed from the fact that the participants walked
down the pavement right after the target stimuli was provided to them. This behavior would cause danger in the
real environment for them; therefore, an adaptation was made on the procedure. The third issue was that the third
full probe and maintenance sessions could not be conducted with the second participant. This stemmed from the
fact that the participant displayed too much problem behavior regarding the environment that could not be handled
by the researchers during the study. Another issue was related to the pre-test generalization sessions. Since the
target behavior was a risky skill the pre-test session was not conducted with the participants. Hence, only post-test
sessions were conducted for the generalization of the target skill with the participants. Moreover, the tow cars were
very attractive especially for the third participant. This turned to be a very effective reinforcer for him. Hence, his
reinforcer was changed with driving the taw car during the study. One can discuss that individuals could acquire
and generalize the target pedestrian skills which was one of the main components of safety skills in the community
life. Furthermore, parents’ wishes involving the possession of independent mobility skills and the pedestrian skill
toward an independent life were realized.

In the present study; (a) the sessions were not conducted at the same time of the days because of the busy
time schedules of the participants, (b) the pre-test of generalization sessions were not conducted due to the risky
nature of the target skill, (c) the second participant displayed problem behaviors towards the researcher and the
environment towards the end of the training sessions, (d) due to the attention of the participants in terms of battery-
powered car with a third of respondents used as reinforcement as to whether the figure represents a real car, and
(e) the simulation setting was sometimes noisy and this might have led to attention deficit for the participants.
Such points can be listed as the limitations of the study.

It is recommended to teachers and other practitioners who work with individuals with developmental
disabilities to construct simulation settings in their classes or somewhere else at schools to teach pedestrian skills.
Besides, including objectives related to safety skills is recommended to the policy makers. Teachers can also
prepare packages for teaching safety skills and offer them to parents.
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Some recommendations can also be presented to future researchers. Conducting the study with individuals
with different levels of intellectual disabilities or individuals with autism in different conditions can be
recommended (i.e. using the traffic lights, using the footbridge, crossing the road where there are no facilitators,
etc.). Different teaching methods can be compared regarding their effectiveness and efficiencies on the same target
skill. Preparing a family training package for teaching pedestrian skills to children with intellectual disability and
examining the effectiveness of the teaching package can be recommended.
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Bu ¢aligmanin amaci, zihin yetersizligi olan bireylere yaya becerilerinin 6gretiminde artan bekleme siireli 6gretim
yonteminin etkililigini arastirmaktir. Bununla birlikte arastirma siirecine katilan katilimcilarin ailelerinden ve bir
polisten segilen becerinin islevselligine yonelik goriisleri alinarak ¢alismanin sosyal gegerliligi belirlenmistir. Bu
arastirmada yaglar1 10-11 arasinda degisen ve hafif diizeyde zihin yetersizligi tanisi almig 3 katilimer ile
calistlmistir. Arastirmada tek denekli arastirma yontemlerinden katilimcilar arasi yoklama evreli ¢oklu yoklama
modeli kullanmilmigtir. Arastirmanin bulgular1 tim katilimcilarin yaya becerilerini kazandiklarini, birinci
katilimcinin uygulama bittikten 2, 3 ve 5 hafta sonra, t¢lincii katilimcinin ise uygulama bittikten 1, 2 ve 4 hafta
sonra siirdiirebildiklerini ve simiilasyon ortaminda edindikleri bu yaya becerilerini tim katilimcilarin gergek
ortama genelleyebildigini gostermektedir. Arastirmanin sosyal gecerlilik bulgular1 ise arastirmaya katilan
katilimcilarin ailelerinin ve polisin ¢aligmaya yonelik goriislerinin olumlu yonde oldugunu gostermektedir.
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Giivenlik becerileri mevcut durumda olusabilecek sozel davraniglardan veya fiziksel istismar gibi sozel
olmayan durumlardan kisinin kendini korumasi, kagmasi ve kaginmasi olarak tanimlanabilir (Clees & Gast, 1994).
Kisisel glivenlik becerileri ise giinlilk yasamda karsidan karsiya gegme gibi temel durumlardan yabanci birisi
tarafindan zorlandiginda kisinin ne yapmasi gerektigini bilmesi gibi daha genis yelpazede bulunan durumlarda
bireyin kendi kendine yetebilmesidir (Dixon, Bergstrom, Smith, & Tarbox, 2010). Collins, Wolery ve Gast (1992)
yaptiklart aragtirmada giivenlik becerilerini ev-i¢i giivenlik becerileri, toplumsal giivenlik becerileri, yangindan
korunma, ilk yardim becerileri, yabancilardan kaginma ve cinsel istismara kars1 kendini koruma olmak tizere alt1
baslikta incelemislerdir (Collins vd., 1992). Toplumsal giivenlik becerileri altinda bulunan hareket halinde olmay1
gerektiren beceriler ve yolculuk yapma becerileri, bulunulan ¢evre i¢inde veya bolgeler arasi hareket halinde olma
olarak tanimlanabilmektedir (West, Witting, & Barrett, 2012).

Zihin yetersizligi olan bireylere hareket halinde olmay1 gerektiren becerileri kazandirmak kargidan
karsiya giivenli bir sekilde ge¢ebilmenin 6n kosuludur (Josman, Ben-Chaim, Friedrich, & Weiss, 2008). Cocuklar
acisindan bakildiginda en 6nemli hareket halinde olmay1 gerektiren aktivitelerden birisi yaya becerileridir (Yeaton
& Bailey, 1978). Bireylerin en sik kullanmak zorunda kaldigi yaya becerilerinden biri de uygun yerde trafigin
olmadigi anda karsidan karsiya ge¢me becerisidir (Westling & Fox, 2000). Cocuklara giivenli bir sekilde karsidan
karsiya ge¢me becerisini 6gretebilmek i¢in trafik isaretlerinin ve anlamlarinin ne oldugu, her iki yonden gelen
arabalarin uzakliklarint ve hizlarini kestirme, arabanin hizina bagli olarak karsidan karsiya gegebilmek i¢in yol
mesafesinin nasil olmasi gerektigi dgretilmelidir (Barton & Schwebel, 2007). Giivenli olarak karsidan karsiya
gegebilmenin 6gretilebilmesi i¢in farkli tiirlerdeki kavsaklar kullanilmast ve bu becerilerin %100 dogrulukta
gerceklestirilmesi gerekmektedir (Westling & Fox, 2000).

Zihin yetersizligi olan bireylere farkl1 6gretim yontemleri kullanilarak ve farkli alanlar kullanilarak yaya
becerisi kazandirilabilmektedir. Bu arastirmada ise zihin yetersizligi olan bireylere kazandirilmasi gereken dnemli
giivenlik becerilerinden olan yaya becerisinin 6gretiminde artan bekleme siireli 6gretim yontemi kullanilmstir.
Artan bekleme siireli 6gretim yontemi ipucu tiirii ve yogunlugunda degisiklik yapmadan 6gretilen becerinin zaman
baglaminda yavas yavas siliklestirilmesine firsat veren bir yontemdir (Tekin-Iftar & Kircaali-Iftar, 2012).

Aragtirmanin amaci zihin yetersizligi olan bireylerde yaya becerilerinin 6gretiminde artan bekleme siireli
Ogretimin etkililigini aragtirmaktir. Bu amagla arastirmaya iligskin asagidaki sorulara yanit aranmaktadir:

1. Artan bekleme siireli 6gretim zihin yetersizligi olan bireylere yaya becerilerinin kazandirilmasinda etkili
midir?

2. Zihin yetersizligi bulunan bireyler dgrendikleri bu beceriyi dgretim sona erdikten 1, 2 ve 4 hafta sonra
stirdiirebilirler mi?

3. Zihin yetersizligi olan bireyler 6grendikleri bu beceriyi farkli ortam ve araglara genelleyebilirler mi?

4. Zihin yetersizligi olan bireylere bu becerinin 6gretimine yonelik ailelerin ve Trafik Uygulama ve
Denetleme Dairesi Baskanligi’ndan egitim siirecine katilan polisin goriisleri nelerdir?

Yontem
Katihmeilar

Aragtirmanin katilimeilart uygulamaci, pilot ¢aligma kapsamindaki bir 6grenci, uygulama 6grencileri,
Ogrencilerin aileleri ve bir polisten olusmaktadir. Arastirmada, ¢alismanin uygulama siirecinde zihin yetersizligi
olan {i¢ birey ile ¢aligilmistir.

Betiil 11 yasinda, hafif diizeyde zihin yetersizligi tamist almig, Milli Egitime bagli bir ilkokulda
kaynastirma dgrencisi olarak dordiincii sinifa devam eden bir grencidir. Ibrahim 10 yasinda hafif diizeyde zihin
yetersizligi tanis1 almis, Milli Egitime bagli bir ilkokulda 6zel egitim sinifinda dérdiincii sinifa devam eden bir
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ogrencidir. Yavuz 11 yasinda hafif diizeyde zihin yetersizligi tanist almig, Milli Egitim Bakanligina bagl bir
ilkokulda 6zel egitim sinifina devam eden bir 6grencidir.

Ortam ve Arac-Gerecler

Aragtirmanin baglama diizeyi, toplu yoklama, uygulama ve izleme oturumlar1 Eskisehir Anadolu
Universitesi Egitim Fakiiltesi’nde hazirlanan benzetim (simiilasyon) ortaminda gergeklestirilmistir. Benzetim
ortaminda; yolun ortasinda bir refiyj ile ikili yol, yolun iki tarafinda kaldirim, iki akiilii araba, yaya gecidi, yaya
gecidi isaret levhasimi igeren bir ortam hazirlanmistir. Genelleme oturumlart Eskigehir Batikent semtinde
belirlenen yolda gerceklestirilmistir. Arastirmada Aile Katilim Onay Formu, Pekistire¢ Belirleme Formu, Beceri
Analizi Formu, Veri Kayit Cizelgesi, Uygulama Giivenirligi ve Gozlemciler Arasi Giivenirlik Veri Kayit Formu,
Aile Sosyal Gegerlilik Veri Kayit Formu, Polis Sosyal Gegerlilik Formu kullanilmistir.

Arastirma Modeli

Arastirmada yaya becerisinin 6gretiminde artan bekleme siireli 6gretimin etkililigi tek denekli aragtirma
yontemlerinden katilimcilar arasi yoklama evreli coklu yoklama modeli kullanilarak degerlendirilmistir.

Bagimh ve Bagimsiz Degisken

Aragtirmanin  bagimh degigskeni yaya becerisinin kazandirilmasinda dogru davramig yiizdesidir.
Arastirmanin bagimsiz degiskeni, yaya becerilerinin 6gretiminde artan bekleme siireli 6gretimdir.

Uygulama Siireci

Uygulama siireci; pilot ¢alisma, baglama diizeyi, toplu yoklama, 6gretim, izleme ve genelleme
oturumlarindan olugsmaktadir. Tiim oturumlar bire-bir 6gretim oturumu seklinde gerceklestirilmistir.

Baslama diizeyi oturumlari. Arastirmanin baglama diizeyi oturumlari ¢alisma kapsaminda belirlenmis
olan ii¢ katilimeiyla ayr1 ayr1 gergeklestirilmistir. Baglama diizeyi verileri tekli firsat yontemine gore toplanmustir.
Beceri analizi basamaklarin1 gerceklestirmesi i¢in bireye hedef uyaran sunulmustur (“... kargidan karsiya gec”).
Katilimeinin beceri analizindeki basamaklarda yanlis yaptigi basamaktan itibaren (-) olarak isaretleme yapilmistir
fakat katilimecinin devam etmesine firsat verilmistir ve son basamakla birlikte degerlendirme sonlandirilmistir.
Katilimciya herhangi bir ipucu ya da pekistireg sunulmadan baglama diizeyi verileri toplanmigtir. Elde edilen
verilere gore dogru tepki yiizdesi hesaplanmustir.

Toplu yoklama oturumlari. Aragtirmanin modeli geregi her katilimciyla {i¢ toplu yoklama oturumu
gerceklestirilmistir. Toplu yoklama oturumlari baslama diizeyi oturumlarina benzer sekilde gerceklestirilmistir.

Ogretim oturumlari. Ogretim oturumlari, sifir saniyeli ve artan bekleme siireli 6gretim oturumlari (2, 4,
6 sn) olarak hafta i¢i iki giin birer oturum ve hafta sonu iki giin 3 oturum seklinde gergeklestirilmistir.

Sifir saniye bekleme siireli dgretim oturumlari. Sifir saniye bekleme siireli 6gretim uygulamasina
baglamadan o6nce katilimcinin c¢alisma alaninda beklemesi saglanmistir. Calismaya baslarken katilimcinin
calismaya dikkati toplandiktan sonra “... bugiin seninle kargidan karsiya gecmeye ¢alisacagiz. Benimle giizel bir
sekilde calisirsan (¢aligma siiresince dikkatini uygulamaya ve uygulamaciya vermek, uygulamay1 gergeklestirmek)
... (belirlenen pekistire¢ sunularak - ilk iki katilimer igin ¢izgi film, son katilimci igin de alandaki arabalari
kullanma) yapabiliriz” denilmistir. “Simdi hazirsan baglayalim.” dendikten ve katilimcinin da hazir olduguna dair
vermis oldugu tepki ile calismaya baslanmistir. Katilimciya “karsidan karsiya ge¢” hedef uyarani sunulmustur.
Ardindan kontrol edici ipucu olan kismi fiziksel ipucu, model olma ve s6zel ipucu kullanilarak “6nce kaldirimda
bekliyoruz ve arabanin geldigi yone dogru dnce sola, sonra saga ve tekrar sola dogru bakiyoruz” denilerek basamak
gerceklestirilmistir ve katilimcinin da belirlenen yanit araligi iginde (3 saniye) davranmisi gergeklestirmesi
beklenmistir. Ardindan ikinci basamaga gecilmistir.
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Beceri analizindeki ikinci basamak i¢in katilimcrya araba ve yol gosterilerek “araba uzakta, gelmedigi
icin karsidan karstya gecebiliriz” denilmistir. Katilimeinin kolunun iist kismindan tutarak ve birlikte adim atilmasi
saglanarak fiziksel ipucu kullanilarak karsidan karsiya gegmesi igin kontrol edici ipuglart sunulmustur.
Katilimcimin koluna fiziksel ipucu kullanilarak karsidan karsiya ge¢mesi igin kontrol edici ipuglari sunulmustur.
Katilimer belirlenen yamit araligi igerisinde (3 sn) davramisi gerceklestiremedigi takdirde, kontrol edici ipucu
sunularak katilimcinin davranisi gergeklestirmesi saglanmistir. Katilimcinin dogru tepki gostermesiyle karsidan
karstya gecilmistir. Beceri analizinin ii¢iincii basamagi olan “karsi refiije gelir ve bekler” basamagi igin katilimciya
“evet geldik ve bekliyoruz” denilerek sézel ipucu ve model olma kontrol edici ipucuyla birlikte katilimcinin
kolundan tutularak kendisine fiziksel yardimda bulunulmustur.

Dordiincii basamak olan “arabalarin geldigi yone dogru 6nce saga, sonra sola ve tekrar saga dogru bakar”
basamag icin katilimcrya “evet simdi arabalarin geldigi yone dogru dnce saga, sonra sola ve tekrar saga dogru
bakiyoruz” denilerek ve kontrol edici ipuglar1 kullanilarak katilimcinin uygun yone bakmasi saglanmistir.
Katilimer da eszamanli olarak uygulamact ile davranisi gergeklestirmistir. Besinci basamak olan “arabalarin
gelmediginden veya uzakta oldugundan emin olduktan sonra yaya gecidini kullanarak seri sekilde kargidan karsiya
gecer” basamagi i¢in “arabamiz uzakta oldugu i¢in karsidan karsiya gecebiliriz” denilerek, yaya gecidi gosterilerek
ve kontrol edici ipucu sunularak davranigin gergeklestirilmesi saglanmistir. Katilimcinin karsidan karsiya gegme
davranisini gerceklestirdikten sonra son basamak olan “kaldirima gelir ve durur” basamagi i¢in birlikte kaldirima
gelme ve durma davranisi es zamanli olarak gergeklestirilmistir. Bu basamak gergeklestirildikten sonra katilimciya
“aferin ¢ok giizel geldin ve durdun” denilmistir ve ¢alismaya katildigi i¢in katilimciya “caligmamiz bitti, benimle
¢ok giizel ¢alistin, tesekkiir ederim.” denilerek ¢aligma sonlandirilmistir.

Artan bekleme siireli 6gretim oturumlari. Katilimciya “karsidan karsiya ge¢” hedef uyarani sunulmustur.
Tim katilimeilar hedefuyarandan sonra hemen gegme davranisini gergeklestirmeye ¢caligmislardir. Fakat becerinin
dogasi geregi tehlikeli bir beceri olmasindan dolayi tiim artan bekleme siireli 6gretim oturumlarinda ilk basamak
sifir saniye seklinde gergeklestirilmistir. Ardindan katilimcinin beceri analizinin ikinci basamagini “arabalarin
gelmediginden veya uzakta oldugundan emin olduktan sonra yaya gecidini kullanarak kargidan karsiya seri sekilde
gecer” gerceklestirmesi igin 2 saniye beklenmistir (4 ve 6 saniye bekleme siireli 6gretim oturumlarina da 6lgiit
karsilandikg¢a gegilmistir ve bu oturumlar da benzer sekilde gerceklestirilmistir). Bu basamak gerceklestirildiginde
“evet harikasin araba uzakta oldugu i¢in gegebilirsin” denilmistir. Eger katilimci bu basamagi yanlis yaparsa veya
tepkide bulunmazsa 2 saniye sonunda kontrol edici ipucu “arabamiz uzakta gelmiyor” denilerek, arabanmin geldigi
yon gosterilmis ardindan yaya gegidi gosterilerek “karsiya gecebiliriz” denmis katilimcinin koluna dokunarak
yanit aralig1 iginde (3 sn) katilimcinin tepkide bulunmasi saglanmigtir. Katilimei dogru tepkiyi sergiledikten sonra
beceri analizinin diger basamagina gec¢ilmistir. Beceri analizinde yer alan diger basamaklarda da sifir saniye
bekleme siireli 6gretim oturumunda oldugu gibi ayn tiir ipuglar1 kullanilarak gerceklestirilmistir. Ancak bekleme
stireli 6gretim oturumlarinda (2-4-6 saniye) beceri analizinde yer alan diger basamaklar1 gerceklestirmesi igin 2-4
ve 6 saniye beklenerek basamaklari gergeklestirmesi saglanmistir. Ogretim oturumlari %32 dlgiitiinii
karsilayincaya kadar 2 saniye bekleme siireli 6gretim, %64 6l¢iitiinii karsilayicaya kadar 4 saniye bekleme siireli
ogretim ve %100 Slgiitiinii karsilayincaya kadar 6 saniye bekleme siireli 6gretim seklinde artan bekleme siireli
Ogretim olarak gergeklestirilmistir.

Genelleme oturumlari. Genelleme oturumlari, beceri tehlikeli oldugundan yari-yapilandirilmig ortamda
sadece son-test olarak gergeklestirilmistir. Genelleme oturumlar1 Trafik Denetleme Sube Miidiirliigii’nden alinan
izinle ve Trafik Denetleme Sube Miidiirliigii’nden iki polis ile birlikte Eskigehir Batikent Semtinde gercek ortamda
gergeklestirilmistir. Genelleme oturumlari, baglama diizeyi oturumlari gibi gerceklestirilmistir.

izleme oturumlari. izleme oturumlar1 katilimeilarla calisma bittikten 1, 2, ve 4 hafta sonra toplanacak
sekilde planlanmistir. Fakat birinci katilimeiyla 2, 3 ve 5 hafta sonra izleme verisi toplanabilmistir. ikinci
katilimcinin sergiledigi problem davramiglardan dolay1 izleme verisi toplanamamustir. Ugiincii katilimer ile 1, 2 ve
4 hafta sonra izleme verisi toplanmistir. izleme oturumlar1 da baslama diizeyi oturumlarina benzer sekilde
gerceklestirilmistir.
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Verilerin Toplanmasi

Arastirma siireciyle ilgili olarak ti¢ tiir glivenirlik verisi toplanmistir. Bunlar: etkililik verisi, glivenirlik
verisi ve sosyal gegerlik verisidir.

Etkililik wverileri. Calisma kapsaminda etkililik verileri beceri analizi kayit formu kullanilarak
toplanmistir. Ipucundan &énceki dogru tepkiler forma dogru tepki, diger tepkiler ise yanlis tepki olarak
isaretlenmistir. Elde edilen veriler i¢in etkililik verisi “dogru tepki sayist/ toplam tepki sayist x 100 formiilii ile
hesaplanmuigtir.

Giivenirlik verileri. Giivenirlik verisi i¢in uygulama giivenirligi ve gozlemciler arasi giivenirligi analizi
yapilmistir. Uygulama giivenirligi “Gozlenen uygulamact davranisi/ Planlanan uygulamaci davranmigt X 100”
formiilii kullanarak hesaplanmistir (Tekin-iftar & Kircaali-iftar, 2012, s. 94). Gézlemciler aras: giivenirlik verisi
ise “Gozlemciler arasi goriis birligi/ Gorts birligi + Goriis ayriligi x 100” formiilii kullanilarak hesaplanmistir
(Tekin-Iftar & Kircaali-iftar, 2012). Yansiz atama ile segilen her béliimde %30’u igin uygulama giivenirligi veri
kayit formuna gore uygulama giivenirligi analizi verisi toplanmistir. Uygulama giivenirligi verileri Betiil igin %99,
Ibrahim icin %99 ve Yavuz igin %100 olarak hesaplanmistir. Gozlemciler aras1 goriis birligi verileri ise Betiil igin
%85, Ibrahim i¢in %100 ve Yavuz i¢in %100 olarak hesaplanmistir.

Sosyal gecerlik verileri. Sosyal gegerlik verisi, anne babalarin ve ¢alismanin genelleme oturumunda yer
alan polisin ¢alismanin etkililigi, ¢alisilan becerinin 6nemi ve ¢alisma ile ilgili diisiincelerini degerlendirebilmek
amaciyla evet-hayir seklinde 6 soru ve 3 agik uglu soru olmak {izere 9 sorudan olusan Anne-Baba Sosyal Gegerlik
Formu ailelerle yapilan goriisme ile, 4 evet/ hayir ve 2 acik uglu sorudan olusan Polis Sosyal Gegerlik Soru Formu
ise sadece bir polis memurunun katilmayi kabul etmesi ile bir polis ile goriisiilerek toplanmustir.

Bulgular

Arastirmanin bu bdliimiinde etkililik, kalicilik, genelleme ve sosyal gegerlik ile ilgili bulgulara yer
verilmektedir.

Etkililik Bulgular:

Betiil baslama diizeyi oturumlarinda ii¢ oturum iist liste %0 dogru tepki gostermistir. Yontem geregi Betiil
ile baglama diizeyi disinda ii¢ toplu yoklama oturumu gergeklestirilmistir. Betiil’iin toplu yoklamalarda %100
dogru tepki gostererek beceriyi edindigi goriilmektedir. Betiil’in 6gretim uygulamasi 12 6gretim oturumunda
tamamlanmistir. Bu oturumlarda sifir saniye siireli birinci 6gretim oturumunda dogru tepki yiizdesi %16 olarak,
iki saniye bekleme siireli 6gretim oturumlarinda ikinci 6gretim oturumunda %33, iigiincii 6gretim oturumunda
%33, dordiincii 6gretim oturumunda %50 olarak bulunmustur. Dort saniye bekleme siireli 6gretim oturumunda
besinci 6gretim oturumunda %66, altinci 6gretim oturumunda %66 ve yedinci 6gretim oturumunda %66 olarak
bulunmustur. Alt1 saniye bekleme siireli 6gretim oturumunda ise sekizinci 6gretim oturumunda %66, dokuzuncu
Ogretim oturumunda %83, 10. &gretim oturumunda %100, 11. &gretim oturumunda %100 ve 12. &gretim
oturumunda %100 olarak bulunmustur. izleme oturumlarinda Betiil %100 dogru tepkide bulunmustur.

Ibrahim baslama diizeyi oturumlarinda ii¢ oturumda iist {iste %0 dogru tepki gdstermistir. ibrahim ile iki
toplu yoklama oturumu gergeklestirilmistir. ibrahim 6gretim uygulamasini 14 6gretim oturumunda tamamlamustir.
Bu oturumlarda sifir saniye siireli birinci 6gretim oturumunda dogru tepki yiizdesi %16 olarak bulunmustur. iki
saniye bekleme siireli 6gretim oturumlarinda ikinci 6gretim oturumunda %33, iigiincii 6gretim oturumunda %50,
dordiincii 6gretim oturumunda %50 olarak bulunmugstur. Dort saniye bekleme stireli 6gretim oturumunda besinci
6gretim oturumunda %33, altinci 6gretim oturumunda %66, yedinci 6gretim oturumunda %83, sekizinci dgretim
oturumu %83 olarak bulunmustur. Alti saniye bekleme siireli 6gretim oturumunda ise dokuzuncu &gretim
oturumunda %83, 10. 6gretim oturumunda %83, 11. 6gretim oturumunda %83, 12. §gretim oturumunda %100,
13. dgretim oturumunda %100 ve 14. dgretim oturumunda %100 olarak bulunmustur. ibrahim’in Sgretim
uygulamasinda ti¢ oturum %100 dogru tepkide bulunarak beceriyi edindigi goriilmektedir.
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Yavuz ile baglama diizeyi oturumlari ile birlikte ii¢ toplu yoklama oturumu gercgeklestirilmistir. Yavuz
Ogretim uygulamasini 10 6gretim oturumunda tamamlamistir. Bu oturumlarda sifir saniye siireli birinci 6gretim
oturumunda dogru tepki yiizdesi %0 olarak bulunmustur. iki saniye bekleme siireli 6gretim oturumlarinda ikinci
Ogretim oturumunda %33, lglincii 6gretim oturumunda %66, dordiincii 6gretim oturumunda %83 olarak
bulunmustur. Dort saniye bekleme siireli 6gretim oturumunda besginci 6gretim oturumunda %100, altinci 6gretim
oturumunda %100 ve yedinci 6gretim oturumunda %100 olarak bulunmustur. Alti saniye bekleme siireli 6gretim
oturumunda ise sekizinci 6gretim oturumunda %100, dokuzuncu Ogretim oturumunda %100, 10. 6gretim
oturumunda %100 olarak bulunmustur. Yavuz’un 6gretim uygulamasinda ti¢ oturum %100 dogru tepkide
bulunarak beceriyi edindigi goriilmektedir. Gergeklestirilen izleme oturumlarinda Yavuz %100 dogru tepkide
bulunmustur.

Betiil, ibrahim ve Yavuz’un Yaya Gecidinden Karsidan Karsiya Gecme Becerisine iliskin Genelleme
Bulgulan

Calismanin genelleme oturumu yari-yapilandirilmis gergek ortamda gergeklestirilmistir. Genelleme
oturumlarinda Betiil’iin % 100, Ibrahim’in %100 ve Yavuz’un da % 100 olarak dogru tepki verdigi goriilmiistiir.

Sosyal Gegerlik Bulgulari

Aragtirmada artan bekleme siireli 6gretim kullanilarak benzetim ortaminda yaya becerisinin dgretimine
yonelik katilimcilarin ailelerinden ve genelleme son-test siirecine katilan polis memurundan hedeflenen beceri ve
becerinin 6nemi ile ilgili sosyal gecerlik verisi toplanmustir.

Aileler 6gretilen becerinin 6nemli oldugu, ¢ocuklarinin ¢aligmaya katilmasindan memnun kaldiklari,
Ogretilen beceri ile ¢ocuklarinin toplumsal yagama uyum saglayabilecekleri yoniinde olumlu goriis bildirmislerdir.
Ayrica, ¢ocuklarinin buna benzer baska ¢aligmalara da katilmasinm istediklerini, ¢alismanin daha dnceden de
verilen bilgilendirmeye bagli kalinarak yiiriitiildiigiinii ifade etmislerdir.

Formda yer alan kapali uglu sorulara bakildiginda, genel olarak polis memurunun g¢aligmada secilen
becerinin 6nemli oldugunu ve becerinin Ogretilmesinin 6grenci agisindan onemli oldugunu diistindiigii
goriilmektedir. Ayrica polis memuru yaya becerisinin kazandirilmasi ile bireylerin toplumsal yasama daha uyumlu
katilabilecegini ve son olarak da bu beceriyi kazanmis olan bireylerin okula gidis ve gelislerinin kolaylasacagin
distindiigiinii ifade etmistir.

Tartisma ve Oneriler

Aragtirma sonucunda elde edilen bulgulara, bakildiginda ¢alismaya katilan tiim katilimcilarin yaya
gegidinden karsidan karsiya gecme becerisini edindikleri, ikinci katilimer disinda diger katilimcilarin 6gretim
oturumlar1 tamamlandiktan birka¢ hafta sonra da edindikleri bu beceriyi siirdiirebildikleri, genelleme son-test
oturumuna goére bu beceriyi farkli ortama genelleyebildikleri goriilmektedir. Arastirmadan elde edilen sosyal
gecerlik bulgularina bakildiginda ise arastirmaya katilan zihin yetersizligi olan katilimeilarin ailelerinin ve polis
memurunun ¢aligma ile ilgili goriislerinin olumlu yonde oldugu goriilmektedir.

Arastirma bulgularina bakildiginda, zihin yetersizligi olan bireylerin yaya becerisini edindikleri
goriilmektedir. Gergeklestirilen bu ¢alisma alanyazindaki dogal ortamda, benzetim ortaminda ve sanal gerceklik
kullanilarak gerceklestirilen diger calismalarla degerlendirildiginde ise yaya becerisinin dgretimine yonelik
caligmalarin etkililik sonuglariyla tutarlilik gostermektedir (Anastasia, 2010; Batu, Ergenekon, Erbas, &
Akmanoglu, 2004; Branham, Collins, Schuster, & Kleinert, 1999; Collins, Stinson, & Land, 1993; Colozzi &
Pollow, 1984; Harriage, Blair, & Miltenberger, 2016; Hawkins, 2016; Honsberger, 2015; Josman vd., 2008;
Kelley, Test, & Cooke, 2013; Mechling & Seid, 2011; Page, Iwata, & Neef, 1976; Tohum Otizm Vakfi, 2013;
Yavuz, 2017). Bununla birlikte bu calismada yaya becerisinin dgretiminde artan bekleme sireli 6gretim
yonteminin etkililigi sinanmistir. Calismanin bulgulari yontemin etkili oldugunu gostermektedir. Alanyazinda
artan bekleme siireli 6gretim yontemi ile ilgili yapilmis olan ¢alismalarla karsilastirildiginda sonuglarin tutarlilik
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gosterdigi goriilmektedir (Bennett, Gast, Wolery, & Schuster, 1986; Browder, Morris, & Snell, 1981; Casey, 2008;
Chen, Zhang, Lange, Miko, & Joseph, 2001; Heckaman, Heckaman, Alber, Hooper, & Heward, 1998; Kanbas,
2002; Leung, 1994; Reichow & Wolery 2011; Venn & Wolery 1992; Wolery, Gast, Kirk, & Schuster, 1988).

Yukarida belirtilen noktalarin yani sira, tartisiimasi gereken noktalardan ilki, pilot ¢aligma sonucunda
belirlenen 7 basamaktan olusan beceri analizi basamaklarinin ilk katilimct ile g¢alismaya baglandiktan sonra 6
basamak olarak degistirilmesidir. Calismanin {izerinde durulmasi gereken ikinci noktasi ise becerinin edinim
stirecinde tiim artan bekleme siireli 6gretim oturumlarinda beceri analizinin ilk basamaginin sifir saniye olarak
gerceklestirilmesidir. Ugiincii bir nokta ise, ikinci katilimei ile iigiincii toplu yoklama oturumlarinin ve izleme
oturumlarinin gergeklestirilememesidir. Tartisilmasi gereken son nokta ise tiim katilimcilarla genelleme on-test
oturumunun gerceklestirilmemis olmasidir.

Arastirma siireci ve ortam ile ilgili tartisilmasi gereken noktalardan ilki; katilimcilarin okul ve 6zel bir
Ozel egitim ve rehabilitasyon merkezine devam etmelerinden dolay1 ¢alisma giinleri ile ilgili yasanan belirsizliktir.
Calismada sistematik olarak belli bir giin belirlenip oturumlar gergeklestirilememis olsa da katilimcilarin bu
beceriyi basariyla gerceklestirdigi goriilmektedir. Diger bir konu ise ortamda araba olarak kullanilan akiilii
arabalarin 6zellikle ti¢iincii katilimeinin oldukga dikkatini ¢ekiyor olmasidir. Bu durum da {igiincii katilimer igin
pekistirec olarak kullanilmasinin katilimer igin gercek araba figiirlinii temsil edip etmedigi tartisilabilir.

Bu arastirmada a) oturum saatlerinin katilimecilara gore belirlenmesinden dolayi belli bir saatte
gerceklestirilememis olmasi, b) yaya becerisinin i¢inde barindirdigi olasi tehlike durumundan dolay: aragtirmada
genelleme On-test oturumunun gergeklestirilememis olmasi, sadece son test oturumlarinin gergeklestirilmis olmast
ve gercek ortamdaki performanslarinin 6gretim 6ncesi degerlendirilememis olmasi, €) aragtirma siirecinde 6gretim
slirecinin sonuna dogru ikinci katilimeinin ortama ve uygulamaciya dair problem davranis sergilemesi, d) ii¢iincii
katilimc ile akiilii arabalarin dikkatini ¢ekmesinden dolay1 pekistire¢ olarak kullanilmasinin katilimer agisindan
gercek bir araba figiirii temsil edip etmedigi, €) arastirmanin gergeklestirilmesinde hazirlanan ortamda bazen fazla
ses olmasi ve bu durumun katilimecilarin dikkatini dagitiyor olmasi arastirmanin sinirliliklarint olusturmaktadir.

Gergeklestirilen bu aragtirmanin bulgularina gore alanda ¢alisan 6gretmenlere, tiim yetersizlik grubundaki
bireylerle yaya becerilerin kazandirilmasi igin smif ortaminda da benzer simiilasyon ortami olusturularak yaya
becerilerinin kazandirilmasi igin Oneride bulunulabilir. Bununla birlikte miifredatta giivenlik becerilerinin
uygulamali olarak gergeklestirilmesi igin amaglar yerlestirilebilir. Ogretmenler ve diger uygulamacilar bireyler
acisindan riskli olabilecek farkli beceriler igin (farkli alanlarda yaya becerisinin 6gretimi, bankamatikten para
cekme, vb.) benzetim ortamn hazirlayarak dgretim gerceklestirebilirler. Ogretmenler bu beceriye yonelik ailelere
bir Ogretim paketi hazirlayabilirler ve bu paketlerin nasil uygulanacagma iliskin ailelerle 6gretim
gerceklestirilebilir. Bununla birlikte alanda ¢alisan arastirmacilar ise; aragtirmay1 farkli diizeyde zihin yetersizligi
bulunan ve OSB’li bireylerle gerceklestirilmesi Onerilebilir. Farkli 6gretim oturumlarinin kullanilarak ve farkli
ortamlarda (1s1kli ortamda yaya gecidini kullanarak karsidan karsiya gegme, list gegidi kullanarak karsidan karsiya
gecme, yaya gecidi olmayan ortamda karsidan karsiya gegme) 6gretimin gerceklestirilmesi ve tiim oturumlarin
gercek ortamda gergeklestirilecegi calismanin gergeklestirilmesi dnerilebilir. Yaya becerisinin kazandirilmasinda
ailelerin ¢ocuklarina bu beceriyi kazandirmasi i¢in aile 6gretim paketi hazirlanacagi arastirmalar desenlendigi ve
yaya becerisinin kazandirilmasinda akran 6gretiminin etkililigini degerlendirilecegi arastirmalar desenleyebilirler.
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Abstract

This study aimed to analyze the home environments of young children with disabilities (CWDs). Data related to
the overall home environment were collected from 145 mothers by using the Turkish Form of the Home Screening
Questionnaire (HSQ-T), while home learning environment including the involvement of the mothers and the
learning materials available in the home was assessed through individual interviews with mothers. The findings
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based on the cut-off points of the HSQ-T score. The HSQ-T scores were found to be significantly related to parental
involvement, education level and income of the mothers, and the developmental functions of children.
Additionally, we found a significant difference between the HSQ-T scores of CWDs with and without access to
home-made toys. Finally, maternal involvement in children’s activities was the main predictor of the home quality
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The home environment is the context in which children grow and develop and plays a critical role in child
development, health, and learning, especially in the early years. Literature focusing on early childhood has
increasingly emphasized the strength of the relationships between the quality of the home environment and child
development. Home quality refers to the quantity and quality of the stimulation and supports provided by parents
to a child, and the physical characteristics of a home in terms of cleanness, safety and home crowding (Bradley,
2015; Jones et al., 2017). The quality of the home environment is affected by many factors such as the availability
of learning materials (children’s books, drawing and art supplies, toys) in the home, the frequency, and quality of
parent-child interactions such as responsiveness and involvement in the child’s activities such as reading to,
playing with and, singing to children (Bradley, Caldwell, Rock, Hamrick, & Harris, 1988; Iltus, 2006; Senechal &
LeFevre, 2002; Totsika & Slyva, 2004), the socio-economic status (SES) of the parents in terms of income,
working status and education level (Bradley & Corwyn, 2002; Letourneau, Duffett- Leger, Levac, Watson, &
Young-Morris, 2011).

There have been many studies aiming to provide an understanding of the quality of the home
environments of typically developing children (Biedinger, 2011; Bradley, 1993; Bradley, Burchinal, & Casey,
2001; lltus, 2006; Totsika & Sylva, 2004), while there have been fewer studies seeking to understand the variables
related to the home environment for children with disabilities (CWDs). Previous literature investigating the home
environment of CWDs and the related variables can be summarized in three groups. The first group of researchers
focused on the degree to which the developmental competence of children and their home qualities are associated,
and whether the home environment is affected by the level of development of young children and type of
disabilities. According to early studies evaluating home quality through the use of Home Observation for
Measurement of the Environment (HOME, Bradley et al., 2000), the home environment of CWDs was found to
be a function of the child's developmental status and there were low to moderate correlations between home
environment and child competence (Parks & Bradley, 1991). The home environment is also related to social and
intellectual development of infants and young CWDs, but also for school-age children and pre-adolescent groups
(Bradley et al., 1992). The home environment of CWDs has also been found to be associated with the social status
of the family, life stress, and access to social support and competence (Bradley, Rock, Caldwell, & Brishy, 1989).
Moreover, the severity of disability and such family ecology variables as SES, coping styles, social support,
stressful life events, and marital quality are significant contributors to the home environment (Bradley, Rock,
Whiteside, Caldwell, & Brisby, 1991).

Several studies have investigated the quality of the home environment of children with various
disabilities, aiming to reveal whether certain aspects of the family home, such as parental behavior and family SES
are associated with the type of impairments. A group of researchers (Holder-Brown, Bradley, Whiteside, Brishy,
& Parette, 1993) examined the quality of the homes of infants and preschoolers with orthopedic impairments and
found the family home quality to be moderately related to such parental variables as education level and social
support, and the children’s adaptive behaviors. In addition, the home environment was significantly correlated
with the education level of mothers for both infants and preschoolers, and education and income for older children.
Dote-Kwan and Hughes (1994) identified a relationship between home qualities and the development of children
with visual impairments (CWVI) aged 20-36 months and the SES of the parents, and found that home quality had
little effect on the overall development of CWVIs, in contrast to the findings related to sighted children. The
responsiveness of some mothers, however, was found to be related to the expressive and pragmatic language
abilities of children. Another study aimed to determine the level of influence of such variables as maternal
behaviors, the SES of the family, and the home environment on the development of CWV s by observing mother-
child dyads during daily home activities (Dote-Kwan, Hughes, & Taylor, 1997). The findings showed that some
of the responsive behaviors of mothers to interactional initiation behaviors of their children were related to the
developmental scores of the CWVIs. Additionally, SES was found to have less of an impact on the ability of the
families to provide better quality homes.

2020, 21(3)



THE QUALITY OF THE HOME ENVIRONMENTS OF YOUNG CHILDREN WITH DISABILITIES 453

The second group of researchers compared the home quality of CWDs and children without disabilities
(CWODs) based on some specific child and family variables. In these studies, data were collected from the mothers
of CWDs and CWODs by using the Home Screening Questionnaire (Coons, Gay, Fandal, Ker, & Frankenburg,
1981), and the variables related to the family home quality were identified. According to the findings of the first
study, while the home quality of children with and without disabilities, aged 0-3 years, was not found to be
significantly different, the home environment of the two groups of children aged 3-6 differed significantly in favor
of the CWODs (Kesiktas et al., 2009). Another study reported similar findings for the 3-6 age groups and found
the home quality of CWODs to be better than that of CWDs (Sucuoglu, Bakkaloglu, & Demir, 2018). Furthermore,
both studies showed that the mother’s education level, employment status, and family income were significantly
related to the quality of the home environment of CWDs.

There has been only one study in the third group of research, focusing on the effects of interventions on
the quality of the home environment of CWDs. Bennet and Algozzine (1986) explored the effects of a six-month
family-oriented early intervention program based on the individual needs of the parents and children on the home
quality of 23 young children with developmental delays and cerebral palsy. The program conducted at the home
of the CWDs during a weekly home visit was developed based on the idea that altering the home environment is
an essential intervention for CWDs. The results of the study indicated that the home quality of the experimental
groups was significantly better than that of the control group of children of similar ages and disabilities.

An extensive number of studies revealed the effects of the parental involvement that support children’s
development and learning materials in the home, on the development of children without disabilities (lltus, 2006;
Niklas & Schneider, 2017; Taggart, Sylva, Melhuish, Sammons, & Siraj, 2015). However, there was no particular
study focusing on the home learning environment of CWDs, including the involvement of parents in children’s
activities and learning materials such as toys and art supplies in the home. Several studies focused on the
importance of toys on the development of children (Brodin, 1999, 2005; Lewis, Boucher, Lupton, & Watson,
2000) emphasized that toys help CWDs to be alert and to facilitate their interaction with parents and siblings
regardless of the severity of their disabilities. On the other hand, parent involvement was generally addressed in
the parent training programs aiming to teach parents how to teach their children and how to prevent or decrease
problem behaviors of their CWDs. The studies evaluating the effectiveness of parent programs are mostly
concerned about the outcomes related to parents and children (Machalicek, Lang, & Raulston, 2015; Matson,
Mahan, & LoVullo, 2009; Mclintyre, 2008, 2013); but not the quality of the home environment. Taking into
account that the quality of the home learning environment has significant effects on the development of children
and its effects continue until age 16 (Taggart et al., 2015), and what parents do with their child is important, as
much as their education, income and other characteristics (Sylva, Melhuish, Sammons, Siraj-Blatchford, &
Taggart, 2004), it seems worth investigating the involvement of parents of CWDs in home learning activities and
the available toys at their home.

In Turkey, there have been few studies investigating the home environment of typically developing
children (Karaaslan-Ba¢ & Bal, 2002; Ozturk-Ertem et al., 2006) and those of CWDs (Kesiktas et al., 2009;
Sucuoglu et al., 2018). There is currently a lack of research addressing the home qualities of CWDs, both in Turkey
and in international literature, although in the light of the previously mentioned studies, there is evidence that
family home quality is critical for the development of both CWDs and CWODs. The home environment can thus
be accepted as one of the most significant contributors to the well-being of all children, including CWDs.
Accordingly, studies of home quality and related factors may lead educators, early interventionists and special
education teachers to consider the home environment of CWDs and to provide support to parents not only in
teaching new skills to their children or dealing with problem behaviors but also in the creation of a more stimulating
environment for them. The present study makes a detailed examination of the home environment of CWDs,
involving an evaluation of both the overall home environment and the home learning environment based on the
maternal involvement in the activities of their children. In addition, an attempt will be made to understand whether

OZEL EGITIM DERGISI



454 BULBIN SUCUOGLU-KEREM AVCI-NACIYE OZTURK-NURSEL BEKTAS

parent and child characteristics are related to the home environment of CWDs. The study poses the following
questions:

1. How is the quality of the home environment of CWDs?

2. Do significant relationships exist between HSQ-T scores and maternal variables (age, education level,
income, and their involvement in children’s activities) and the developmental functions of the participant
children?

3. How is the home learning environment (HLE) of CWDs?

4. What are the predictors of the quality of the home environments of CWDs?

Method

This study was planned as a descriptive-correlational study providing researcher to examine the quality
of home environment of CWDs and to understand the relationships between the home quality and the mother and
child variables. Since CWDs was the target group, the researchers aimed to reach the mothers of children who
have various disabilities.

Participants

A total of 145 young CWDs and their mothers who volunteered to take part in the study formed the study
sample. Children diagnosed in public hospitals were recruited from various educational institutions, including
special education centers, inclusive preschools, private rehabilitation centers, and daycare centers in several cities
of Turkey. The recruits, who had various disabilities, were divided into three main groups as autism spectrum
disorders (ASDs), intellectual disabilities (ID), and others (speech and language disorders [SLD]; physical [PI],
visual [V1] and hearing impairments [HI]; and learning disabilities [LD]). SES includes a combination of at least
two of the following parental characteristics: education level, marital status, working status, occupation, household
income (Ensminger & Fothergill, 2003); in the present study, the education (number of years), monthly income
and working status of the mothers were the accepted indicators of SES. The demographic information of the study
groups is shown in Table 1.

In addition to the demographic information, crowding index (CI) for the family home, identifying the
number of persons living in one room at home, is also presented in Table 1. Cl is obtained by dividing the number
of persons by the number of rooms in the house. According to the Human Development Index, Cl is a critical
predictor of well-being and the development of children under five years of age (United Nations Children's Fund
[UNICEF], 2006), and as ClI increases, the quality of the home environment decreases. In the present study,
approximately 23 percent of children live in crowded homes, while the remaining lives in homes with less than
two people living in one room (non-crowded home).
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Table 1
Demographic Information of the Study Group

455

Children with disabilities N = 145 Mothers Home environment
X=34.99
X =56.22
Age SD =4.87
Age SD=10.02 Range = 25-48
Range = 34-74 months X = 11.39 Crowded N =33
N % Education SD =4.33 homes (22.8%)
0 Range = 0-22
Girls 55 379 Working N =49 N
: Working (33.8%) Crowding index
Gender
status N = 96
Boys 90 62.1 Housewives (66.2%)
Non- N =112
ASD 58 40 B crowded (77.2%)
Types of E‘ =145 homes
FAR ID 54 37.2 Income X =4193.10
disabilities SD = 2857 53
Others 33 2238 Range = 400-15.000 Turkish Liras

"ASD: Autism spectrum disorders, ID: Intellectual disability, Others (Visual impairments: VI, Hearing impairments: HI, Learning disability: LD, Speech and language disorders: SLD)

“Crowding index: The number of individuals per room in the house
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Instruments

Parent information form. This form was used to determine the demographic characteristics of the
participant children and their families and to evaluate the home learning environments. The form consists of two
sections: The first part includes questions on demographic factors such as age, gender and the level of the
developmental functions of the child, and the mother’s age, level of education, working status, and family income.
The second part of the form comprises two groups of questions for the assessment of the home learning
environment including parents involvement in the activities of children (Biedinger, 2011; Ergiil, Sarica, Akoglu,
& Karaman, 2017; Hayes, Berthelsen, Nicholson, & Walker, 2018; lltus, 2006; Niklas & Schneider, 2013) and
types of toys in the home (lltus, 2006):

1. Three questions on the form (How often do you read to your child in a week? / How often do you tell
your child stories in a week? / How often do you play with him/her in a week?) were asked to mothers based on
the instruments used in similar studies (Biedinger, 2011). The mothers were requested to answer each question on
a scale of 1-4 (Every day: 4, 3-4 times in a week: 3, Once a week: 2, and Never: 1). The total mother participation
score was calculated by adding the score given for each question. The intention of this regard was to identify
whether the quality of the home environments varied according to the level of maternal participation.

2. The Parent Information Form contained three questions related to the types of toys in the home of
CWDs: “a. What kind of toys does your child have? b. Do you make toys for your children? and c. Do you keep
such art materials as paints, notebooks, papers, and pencils in your home?” The mothers were asked to answer the
first question by listing the toys in the home, while the other two questions were answered either yes (1) or no (2)
options. The toys listed by the mothers were divided into four groups: Fluid materials (materials with a fluid
property/quality such as paint or clay that can be used to produce representative products: water, finger paints, dry
sand, painting paints, wet sand, clay, flour, dough, and crayons, etc.), structured toys (solid materials that maintain
their shape and form, unit blocks, moldboards, lego, puzzles, lotto games, etc.), symbolic toys (micro and macro
level toys that can be used for sociodramatic play, small human figures, small cars, dolls, etc.), and physical toys
(toys requiring the use of sensory-motor movements or body applications such as balls, skates, bicycles, climbing
instruments, etc.) based on the toy classification of Wolfgang and Stakenas (1985).

The Turkish Form of the Home Screening Questionnaire (HSQ-T). The HSQ is a self-report
questionnaire assessing the quality of the home environments through parent interviews in an economical and
practical way. The questionnaire was developed based on the items in the Home Measurement of the Environment
(HOME, Caldwell & Bradley, 1984), and is used to evaluate the home environments of children from low socio-
economic backgrounds and at risk in terms of learning and development. It can also be used to predict child
development in light of the quality of the home environment (Coons et al., 1981). The home environments of
children were evaluated many times using HOME and HSQ and determined that the reliability of HSQ was at an
acceptable level and that the sensitivity and specificity values of the two instruments were similar. There are high
correlations between HOME and HSQ scores (Coons et al., 1981; Frankenburg & Coons, 1986; Pessanha &
Bairrao, 2003), and also between HSQ scores and the developmental functions of young children (Camp &
Headley, 1994; Grieve & Richter, 1990). Based on the psychometric properties (Coons et al., 1981; Frankenburg
& Coons, 1986), the HSQ is accepted as an effective and economical instrument for the assessment of the family
home qualities of young children.

The HSQ evaluating the quality of the home environment of children from birth to six years of age
comprises two different questionnaires: one for the 0-3 age group (30 items) and one for the 3-6 year age group
(34 items). The HSQ consists of yes-no questions, fill-in-the-blanks, and multiple-choice questions. In the present
study, data were collected using the 3-6 age questionnaire through interviews with the mothers of CWDs. A group
of researchers (Sucuoglu, Bayrakdar, Sahan, & Karaman, 2019) evaluated the psychometric properties of the
questionnaire of the Turkish Form of the HSQ (HSQ-T) for the 3-6 age groups using the data collected from 305
young CWDs, CWODs, and their mothers. The HSQ was applied by five trained interviewers with high interrater
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reliability values who interviewed the mothers of CWDs individually so as to avoid data loss. The researchers
carried out explanatory studies with a Categorical Principal Components Analysis (CATPCA) and a Confirmatory
Factor Analysis (CFA). The results indicated that the HSQ-T was a single factor instrument consisting of 12 items,
and this structure accounted for 24.61% (approx. 25%) of the variance. For a single factor, the eigenvalue was
calculated as 2.953, and the Cronbach alpha coefficient of internal consistency was .72. According to the results
of the analysis, the HSQ-T was accepted as a single factor instrument with the cut-off point 7 that can be used to
evaluate the home environments of children in the 3-6 age groups in Turkey.

Abilities Index (Al). The developmental functions of the participant children were assessed using the
Abilities Index developed by Simeonsson and Bailey (1991). Through this instrument, young children's
developmental functions are assessed within 9 skill areas (19 sub-skills): audio (hearing), behavior and social
skills, intellectual functioning, limbs, intentional communication, tonicity, the integrity of physical health, eyes
(vision), and structural status (Bailey, Simeonsson, Buysse, & Smith, 1993; Chambers, Perez, Socias, Shkolnik,
& Esra, 2004). The index can be applied by parents, teachers, and experts working in the field of early childhood
education. The developmental functions of children are rated between 1 and 6 (1. normal development, 6:
high/extreme disability), with a high score indicating low developmental functions in a child and low scores
indicating high functioning. According to personal communication with Simeonsson (2017), the total score
gathered from the scale is calculated using a special formula, although clinical evaluations should not depend on
the total score. The test-retest reliability of the tool has been reported as .90; its inter-rater reliability as 67.2
percent, and its Kappa internal consistency as .60 (Simeonsson, Bailey, Smith, & Buysse, 1995). Sucuoglu and
Demir (2018) examined the psychometric properties of the Turkish form of the Al (Al-T) and found that the tool
was able to significantly distinguish between CWDs and typically developing children, and also the children with
the same diagnoses, in terms of their developmental functions. The mean inter-rater reliability (mothers and
teachers) values of the Turkish form of the Al (Al-T) were found to be 67.2. The reliability of the tool (Spearman-
Brown two-half reliability) was found to be .89 for the teachers' assessments and .78 for that of the mothers.

Data Collection and Analysis

Data of the study were collected from the participant mothers who had young children with disabilities.
Although the instruments used for data collection are self-report scales, to prevent data loss, trained graduate
students individually interviewed with the mothers based on the research instruments, including Demographic
Information Form, and read all questions to the mothers and recorded their responses. All interviews were
conducted in a quiet room at the preschools, rehabilitation centers, or day-care centers, and each interview session
lasted 45 minutes average.

To determine the descriptive statistics of the study, firstly, the level of normality in the distribution of the
data was assessed based on skewness and kurtosis values, as well as histograms. Since the data related to the HSQ-
T and Al-T scores, maternal income and education level, and the mother’s involvement data violated the normality
assumptions, the analysis of the study was carried out using nonparametric tests. Secondly, to understand the
general home quality of CWDs, the means and standard deviations of the dependent and independent variables for
the CWDs who live in high and low-quality homes were calculated based on the cutoff score of HSQ-T. A
comparison was then made of the mean score of the HSQ-T scores, Al-T scores, the mother’s level of education
and income, and the mother’s involvement total score of the respondents residing in high and low-quality homes
by using a Mann Whitney U tests. In addition, a Kruskal-Wallis Test was used to compare the home environments
of children with different disabilities. Thirdly, an examination was made of the relationship among variables using
Spearman-Brown correlation for the abnormality of distributed data. To analyze the home learning environment
of CWDs, first, the HSQ-T scores of the children were compared according to the frequency of mothers’
involvement in their children’s activities. To put a value to the toys available in the home, we calculated the
percentage of CWDs with access to different types of toys in the home, including home-made toys.
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As the last step, we ran multiple linear regression analysis to identify predictors of the general home
environment quality of CWDs. The predictor (independent) variables (mother’s education level and income,
maternal involvement, and Al-T scores of CWDs) and the dependent variable (HSQ-T scores) were included in a
regression analysis. Prior to the regression analysis, we first examined the correlations between the dependent and
independent variables and observed that the r values were lower than .60, with a 99% confidence interval. In
addition, to investigate the multicollinearities in the data, tolerance values (TI), variance inflation factors (VIF)
and the condition index (CI) were calculated, it was that Tl was over .60, VIF values were lower than 2 and ClI
values were lower than 30 (14.228 and below). None of the analyses pointed to multicollinearity problems between
the predictor and predicted variables, confirming that the assumption of linearity was met (Field, 2009).

Results
The Quality of the Home Environment of CWDs

The findings related to the general home quality and the effective variables in the home environment are
presented in this section. To determine the home quality of young CWDs, the mean HSQ-T scores of all children
(X =7.06; SD = 2.74; range = 0-12), and the numbers and percentages of the high and low-quality home groups
were calculated based on the cut-off scores (Sucuoglu et al., 2019). Then the mean scores of HSQ-T and the Al-
T, along with the means of the other variables of the two groups, were compared. The findings are presented in
Table 2.

Table 2

Mann-Whitney U-tests Indicating the Differences in the Mean Scores of the HSQ-T and Other Independent
Variables for Low- and High-Quality Homes

Low quality homes High quality homes
Variables N = 73 (50.35%) N = 72 (49.65%)
X SD* X SD U

HSQ-T 4.87 1.85 9.38 1.20 .000***
Maternal involvement 4.76 1.91 9.36 1.19 1192.50***
Maternal education 9.40 3.83 13.42 3.81 1213.50***
Maternal (family) income 2867,12 1500.00 5537.50 3260.50 1155.00%**
Al-T* score of CWDs 42.47 11.35 36.22 15.19 1756.50

“SD = Standard Deviation “Al-T = Abilities Index ***p<.001

As seen in Table 2, the numbers and percentages of children residing in high and low-quality homes were
almost the same. The analyses of the differences between the maternal involvement, education, and income of the
children with high and low-quality homes identified significant differences between the two groups of mothers in
favor of high-quality homes. The effect of the employment status of the mothers was on HSQ-T scores examined
with a Mann-Whitney U-test since the working status data of the mother was categorical. A significant difference
(U = 1192.50 p< .001) was thus found between the HSQ-T scores of working mothers (median: 9.00) and those
of housewives (median: 6.50). The home quality of working mothers was found to be significantly more favorable
than that of the other group. In addition, the Al-T scores (median: 42.00) of the children living in low-quality
homes differ significantly from those residing in high-quality homes (median: 29.00). Keeping in mind that a high
Al-T score indicates lower developmental functions, it would seem that the home qualities of children with more
severe disabilities are less favorable than those with higher levels of developmental functions. Finally, the result
of the Kruskal-Wallis H Test identified no significant difference between the HSQ-T scores of children with
different types of disabilities (x2 = .977, p > .05), such as ID (median: 7.50), ASDs (median: 7.00) and others
(median: 8.00) including children with SLD, VI, HI, and LD.
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Relationships Between Dependent and Independent Variables

Table 3 shows the relationships between HSQ-T score and the scores of other measures, such as mother’s
education and income, their involvement in their children’s activities (maternal involvement score), and the
developmental functions (Al-T scores) of the children.

Table 3
Relationships Between the HSQ-T Scores and the Independent Variables
Med Mic Miv Al M SD

HSQ-T scores 554" 577" .601" -.253" 7.06 2.79
Maternal education (Med) .620" .379" -.052 11.39 4.31
Maternal income (Mic) 376" -.023 4193 2800
Maternal involvement (Miv) -.116 6.55 2.36
Developmental functions of CWD (AI-T) 41.66 15.62

“p <.001, M: Mean, SD: Standard Deviation
Med: Maternal education (number of years), Mic: Maternal income (Turkish Lira), Miv: Maternal involvement, Al: Al-T scores

The quality of the homes of CWDs was found to be related significantly to all variables, while the AI-T
scores were found to be negatively associated with HSQ-T scores. That is, the home quality of children with high
Al-T scores (lower function children) was found to be lower than that of the lower-scoring children.

The Home Learning Environments of the CWDs

In this study, the assessment of the home learning environment was based on maternal involvement in
their children’s activities, such as playing with them, reading and telling stories to them, and the availability of
toys in the home. The home learning environment was assessed in two ways:

Maternal involvement. The HSQ-T scores of the mothers who engaged in activities with their children
at different levels were compared for three activities separately, the results of which are presented in Table 4.
Table 4

The Results of the Kruskal-Wallis H Test Based on the HSQ-T Scores of the Mothers According to Their Frequency
of Maternal Involvement

Involvement . Chi-

Activities * N % X SS Min Max Median ES™
level of mothers Square
Frequency of Everyday 42 290 911 1.85 5 12 9.00
quency 3-4 / week 42 290 711 208 2 11 8.00

reading books 56.063™" 40

to the child 1/ week 25 172 6.00 2.64 0 9 6.00
Never 36 248 458 2.79 0 12 4.00
Frequency of Everyday 33 228 869 189 4.00 12.00 9.00
telling stories 3-4 [ week 53 366 7.07 259 2.00 11.00 8.00 16.619™ 09
to the child 1/ week 31 214 6.00 340 0.00 11.00 5.00
Never 28 193 6.21 252 100 11.00 6.00
Frequency of Everyday 101 69.7 781 248 2.00 12.00 8.00
playing with 3-4 [ week 32 221 559 253 100 11.00 8.00 - -
the child 1/ week 10 6.9 3.70 275 0.00 8.00 3.50
Never 2 14 850 070 8.00 9.00 8.50

"Number of times the parent engaged in the child activities in a week
"p<.001 "ES: Effect Size

This table shows that the quality of homes varied according to the level of maternal involvement, as when
maternal involvement (reading books and telling stories) increased, so did the home qualities of CWDs. In
addition, Eta effect sizes are large for the two levels of frequencies of maternal involvement in the activities of
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CWDs. Since the majority of mothers (N = 101) stated that they played with their children every day, 10 of them
claimed once a week, and 2 mothers said that they did not play with their children at all, we were unable to examine
whether home quality changed according to the frequency at which mothers played with their children.
Surprisingly, the HSQ-T scores of the two mothers who said that they never played with their children were found
to be higher than those of the other groups. That said, these findings seem to support the results of the findings of
the correlation analysis, indicating a strong relationship between home quality and the level of maternal
involvement in the activities of their children. The findings are also shown in Figure 1.

Crowding index (CI) is an important variable that influences child development and well-being, and so
we examined whether maternal involvement was affected by the CI of the home. The involvement scores of
mothers living in crowded and non-crowded homes were compared with a Mann-Whitney U-test, the results
showed that maternal involvement in the two groups of mothers was significantly different (U = 5285.00, p <
.000), and that mothers who live in less crowded homes (median=8.00) participated in activities with their children
more than those in the other group (median=5.00).

Never
1/week
34/week
Every day

Frequence of Playing
Never
1/week
34/week
Every day

Frequence of Telling Tale
Never

1/week
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Every day

Frequence of Reading Book
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Figure 1. HSQ-T scores of mothers who took part in their children’s activities at different levels.

Toys available in the home for the children. To assess the responses to the question related to the
availability of toys in the home, the toys listed by mothers were divided into four groups based on the classification
of Wolfgang and Stakenas (1985). Figure 2 indicates the percentage of CWDs with access to different types of
toys in their home environment and shows most of the children have symbolic and structured toys, while only 6.2
percent of the children have access to fluid construction toys.

The figure also shows that almost half of the CWDs (41.6%) have home-made toys such as puppets,
houses, cars, planes, or ships that have been made their parents (See Figure 2), while 58.4 percent of CWDs have
no home-made toys. In addition, a comparison of the home quality of CWDs with and without access to home-
made toys revealed a significant difference in the HSQ-T scores of the two groups of children (U = 2062.50 p <
.001). Accordingly, the quality of the home of CWDs whose parents made toys for them would appear to be higher
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(median: 8.00) than that of the other group of children (median: 7.00). Finally, according to the mothers, most of
the CWDs (98.2%) have access to such art materials as pencils, crayons, paper, and notebooks in the home.

Home Made Toys I
Physical | —
Nyguoeoiteee
S tr U U (] |
Fluids |

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Figure 2. Percentage of CWDs who have access to toys in the home.

Predictors of home environment quality of CWDs. The result of the multiple regression analysis
indicates that the model is statistically significant (F = 46.801, p <.01) and the findings of the analysis were found
to be consistent with the Pearson correlation results, showing that all of the variables related to the mothers and
the Al-T scores of children contributed to the home environment quality of CWDs (Table 5).

Table 5

Results of the Multiple Regression Analysis Using Maternal Variables, Al-T Scores and HSQ-T Scores of CWDs

Unstandardized Standardized

coefficients coefficients
B Std. Error Beta t Sig.
Predictors™ 9.157 .886 10.338 .000
Al-T score -.042 .010 -.234 -4.227 .000
Miv 514 .079 401 6.523 .000
Med .158 .046 244 3.462 .001
Mic .000 .000 244 3.599 .000

R:.756 R* .572 F4: 46.801 p = .000
"Al-T score: Total Abilities Index score, Miv: Mother involvement score, Med: Maternal education level (number of years), Mic: Maternal
income (Turkish Lira)

The results of the analysis are summarized in Table 5, presenting that the predictor variables, when
combined, accounted for 57% of the variance in the HSQ-T scores of the CWDs. According to the model, mother
involvement accounting for approximately 40% of the variance was the main predictor of the family home quality.
The AI-T scores of children, education level, and income of the mothers were also identified as predictors of the
HSQ-T scores.

Discussion and Conclusion

This study made a detailed investigation of the quality of the home environments of CWDs, addressing
the gaps in previous literature focusing on the home quality of this group of children. The analysis was based on
data collected from the participant mothers, resulting in the garnering of a wealth of valuable information on the
home qualities of young children diagnosed with different conditions, such as ASDs, 1D, and others. In addressing
our research question related to the quality of the home environment of CWDs, it was found that approximately
half of the CWDs live in low-quality homes, based on the cut-off scores provided by the HSQ-T, whereas the
quality of the homes of higher functioning children was more favorable. Previous studies have identified
significant links between the adaptive functions of children and their home environment, and have concluded that
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parental behaviors and the home environment may be affected not only by the developmental function of the child
but also by changes in the parents’ reactions to the demands of their children (Bradley, 1993; Dote-Kwan &
Hughes, 1994; Holder-Brown et al., 1993; Nihira, Mink, & Meyers, 1984). In addition, there have been several
studies indicating that the home quality of CWDs are less favorable than those of typically developing children
(Kesiktas et al., 2009; Sucuoglu et al., 2018). The present study seems to support the findings of earlier studies
indicating a link between the quality of the home environment and the developmental level of the child, and that
the home quality of lower functioning children is less favorable than that of children with higher developmental
functions.

The findings of the present study reveal that the home quality of CWDs is unaffected by the types of
disabilities of children and the HSQ-T scores of children with ID, ASD, and other disabilities (SLD, VI, HI, and
LD) are not significantly different. Accordingly, considering that the type and severity of the disability may have
a relationship with the home environment, as concluded in earlier studies (Dote-Kwan & Hughes, 1994; Holder-
Brown et al., 1993), it would appear that gaining a better understanding of the link between the type and severity
of the disability and aspects of the home environment will require the collection and analysis of more data from
children with various types and severities of disability, and to figure out whether there are some unexplained
factors contributing to the home quality of CWDs.

In the present study, it was identified that high correlations existed between HSQ-T scores and the
independent variables, while significant but low negative correlations were noted between home quality and the
AI-T scores of the children. The effects of the characteristics of the parents and children on family home quality
have been studied for many years, and there is evidence that the mother’s education level, income, and working
status are strong predictors of SES (Ensminger & Fothergill, 2003) and important variables associated with not
only the overall home environment (Biedinger, 2011; Goemans, Van Geel, Vedder, & Bradley, 2016; Pessanha &
Bairrao, 2003; Richter, & Grieve, 1991) but also the home learning environment of typically developing children
(Ergiil et al., 2017; Niklas, Chorssen, & Tayler, 2016). It has been emphasized that families with low income and
education levels are less likely to provide a stimulating environment and learning experiences for their children
due to financial restrictions (Cooper, Crosnoe, Suizzo, & Pituch, 2010; Yeung, Linver, & Brooks-Gunn, 2002).
Studies carried out in Turkey, similarly have shown that SES has an impact on the home environment of young
CWDs and those without disabilities, while the children of mothers with higher education levels and incomes have
a better home environment (Kesiktas et al., 2009; Sucuoglu et al., 2018). Similar findings have been reported in
studies focusing on the home environment of CWDs (Dote-Kwan & Hughes, 1994; Dote-Kwan et al., 1997;
Holder-Brown et al., 1993). Accordingly, our findings indicating positive and strong relationships between the
home environments of CWDs and SES of the family are accepted as agreeing with those reported in related studies.

Although much emphasis has been placed on the strong link between parental involvement and the
cognitive, language and social skills of typically developing children (Foster, Lambert, Abbott-Shim, McCarty, &
Franze, 2005; Melhuish et al., 2008; Taggart et al., 2015), our findings revealed no significant relationship between
maternal involvement and the developmental functions (Al-T score) of CWDs. This finding may be attributed to
the instrument used to assess developmental functions in children. As such, we must bear in mind that
developmental functions (DF) and developmental skills (DS) are different concepts, with DS indicating the skills
that children gain over time while the DF denoting the basic aspects of child functioning and the characteristics of
children with various disabilities, rather than etiology, diagnostic features or developmental milestones
(Simeonsson et al., 1995). Therefore, if the children’s skills in the developmental domains are evaluated by
developmental inventories or scales with good psychometric characteristics, rather than being based on
developmental functions, the results may lead to a better understanding of the link between development and the
home learning activities of parents of CWDs.

Considering the importance of the home learning environment on child development, in the current study,
two separate characteristics of the home (maternal involvement and access to toys in the home of CWDs) were
investigated. A strong relationship was found between the frequency of maternal participation in child activities
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and home quality. Previous literature frequently emphasizes that the home learning environment, when including
parental involvement in the activities of children, is the context in which all children have the opportunity to
acquire and practice various skills through meaningful interactions with people, materials, toys and events in the
home (Biedinger, 2011; Ergiil et al., 2017; Hayes et al., 2018; Iltus, 2006; Niklas & Schneider, 2017). Activities
such as read-aloud, playing number games, board and card games, and art/craft activities are accepted as home
learning activities when there is parental involvement, as such activities support the development of children by
providing various opportunities for communication and interaction with their parents (Farrant & Zubrick, 2013;
Melhuis et al., 2008; Senechal, Pagan, Lever, & Quelette, 2008). These have proven to be effective in the
development of language, cognitive skills, mathematics, and joint attention skills in typically developing children,
as well as in their cooperation and interactions with others (Hayes et al., 2018). From another point of view,
mothers of CWDs frequently express a need for advice on how to promote the development of their children and
how to interact with them, regardless of the family characteristics and the type/severity of the child’s disability
(Bailey & Simeonsson, 1988; Bailey, Blasco, & Simeonsson, 1992; Bailey et al., 1999). There have been
substantial studies reporting that parents who participate in parent training programs gain various benefits in terms
of their ability to teach new skills, to cope with problematic behaviors, to reduce stress and to use positive behavior
support strategies (Feldmen & Werner, 2002; Machalicek et al, 2015; Mclntyre, 2008; Meadan, Ostrosky,
Zaghlawan, & Yu, 2009). To the best of our knowledge, however, there has been only one study to date, including
a training program for the parents of CWID and investigating the effects of the program on family home quality
(Bennet & Algozzine, 1986). We believe that our findings reveal a need for more research into the home
environments of CWDs, while parents need to be encouraged to involve with their CWDs in terms of increasing
the family home quality and being involved in the earliest childhood experiences of their children.

According to the Human Development Index established by the UNICEF (2006), informal learning
materials such as toys are one of the aspects denoting the quality of the home environment, which is highly
correlated with cognitive, physical, social, and emotional well-being in children (UNICEF, 2006). In addition,
children with access to a variety of toys were found to have reached higher levels of intellectual achievement,
regardless of sex, race, or social class (Bradley 1985; Elardo, Bradley, & Caldwell, 1975). Toys also bring useful
experiences to CWDs and assist in the development of sensory-perceptual, motor, social, psychological, and
intellectual functions (Lewis et al., 2000). It has also been found that CWDs need more play materials compared
to typically developing children, as they can quickly lose interest in an object (Nielsen, 1979; Sinker, 1985).
Moreover, CWIDs take longer to learn, and so interest in playthings and toys must be kept alive with the help of
rich stimuli (Murphy, Carr, & Callias, 1986). Finally, Brodin (1999, 2005) stressed the importance of toys,
particularly in children with severe and profound disabilities. The present study found that most of the participant
children had access to different types of toys, but little access to such fluid construction toys as finger paints, sand,
clay, playdough, and crayons. Furthermore, almost half of the CWDs had access to home-made toys, which are
said to be a proxy indicator of the quality of the home and to shows parental interest in the social interactions and
communications of children (Iltus, 2006).

The types of toys that are available affect the acquisition of various developmental skills in young
children, with the characteristics of toys encouraging development in such areas as cognition, social skills, and
fine and gross motor skills in children (Dauch, Imwalle, Ocasio, & Metz, 2018; Trawick-Smith, Russel, &
Swaminathan, 2011). For example, structured toys improve sensory development, motor skills, and cognitive
ability, whereas toys focusing on numbers and letters influence perceptual-motor and cognitive skills while playing
with fluid materials such as sand, water, playdough, and clay encourages children to create shapes and structures,
to learn about living and non-living things, to engage in conversation, to use their imagination (Auerbach, 2012;
Bairaktarova, Evangelou, Bagiati, & Brophy, 2011; Vanover, 2018). The fact that very few CWDs had access to
fluid toys and materials in the present study can be explained by the fact that such fluid materials as sand, water,
playdough, or clay are uncommon in Turkish families due to cultural factors related to the idea of clean homes.
As such, clean homes are considered very important in Turkey, and, thus, mothers generally are not willing to let
their children play with messy toys and materials in their homes. That said, the access of the CWDs in the present
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study to a wide variety of toys, including various home-made toys, points to a stimulating environment in the home
that promotes development by encouraging children to learn through exploration. Although adaptation of toys
according to the developmental level of CWDs (lltus, 2006) is more important than the number of toys and learning
materials available in the home, this fell outside the scope of the present study.

Coming to the final question of the study, all independent variables, namely education of mothers,
mother’s income, maternal involvement in activities with the child, and the developmental functions of children,
were found to predict the quality of the home environment. Parental engagement in the activities of children was
identified as the strongest predictor of the HSQ-T scores of the participants. Furthermore, the relationship between
parental involvement and the home environment far exceeded the mother’s education level and income, in terms
of the quality of homes, as well as the level of developmental functions of CWDs. It is apparent that the information
and support provided to parents of CWDs should encourage parents of disadvantaged families to take a greater
interest in learning activities in the home, as suggested by Hayes et al. (2018). In addition, parents should be made
aware of the importance of parent involvement and especially the significance of engaging in home activities on
the language, motor, and social development of young CWDs.

This study has some limitations. Firstly, home learning activities can refer to various forms of parental
involvement, such as cooking and shopping, playing card and board games, and engaging in music and art activities
together. In the current study, however, only the home learning activities of reading aloud, telling stories, and
playing with children were taken into account. Secondly, the current study investigating the types of toys available
in the home was not taken into account how the toys were used during play and whether or not the parents modified
or adapted toys according to the children’s developmental level. Finally, the data gathered in the study was
collected only from the mothers of CWDs. However, previous literature frequently emphasized that there are
significant differences between the parental quality, interactional behaviors, and caregiving behaviors of mother
and fathers of both CWDs and CWODs (Crnic, Pedersen, Baker, & Blacher, 2009; Kwon, Jeon, Lewsader, &
Elicker, 2012), and the involvement of fathers is an important predictor on children’s development in terms of
improving emotional regulation, cognitive and language development (Mosley & Thompson, 1995; Tamis-
LeMonda, Shannon, Cabrera & Lamb, 2004). Therefore, it may be interesting in future studies to investigate home
qualities through the eyes of the fathers and to evaluate their involvement in the activities of their children.

To conclude, the current study can be considered significant in the field in uncovering the characteristics
of home environments of CWDs and other related factors that are relatively less known than those of typically
developing children. Furthermore, parent involvement was determined to be an important family characteristic in
terms of its contribution to the general home quality, whereas the education level and income of the mother
contributed equally to the home qualities of CWDs. More importantly, we emphasize the significance and
prominence of the home environment for CWDs, to an equal or even greater level required by CWODs. Future
studies should explore all aspects of the general and home learning environments of children with various
disabilities and should analyze how parents use toys and provide their children with opportunities to play.
Moreover, parental involvement should be promoted by educating parents on how to support the developmental
skills of their children through the use of learning activities, and how to spend valuable time with them in the
family home environment.
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Bu ¢alismanin amaci 6zel gereksinimli (OG) kiiciik ¢ocuklarin ev ortamlarmin kalitesini incelemektir. Cocuklarin
ev ortamlarinin genel Kkalitesine iligkin veriler Ev Ortamini Tarama Araci’nin Tirk¢e Formu (EVTA-T)
kullanilarak OG c¢ocugu olan 145 anneden toplanmus; annelerin katilimi ile evde bulunan oyuncaklar1 iceren ev
6grenme ortamina iliskin veriler ise, annelerle yapilan bireysel goriismelerle elde edilmistir. Caligmanin bulgulari,
EVTA-T’den elde edilen kesme puani temel alindiginda OG ¢ocuklarin %50.35’inin diisiik kaliteli ev ortamlarinda
yasadigini, diger %49.65’inin ev ortaminin kalitesinin daha yiiksek oldugunu goéstermistir. EVTA-T’den elde
edilen puanlar ile annelerin katilimi, egitim diizeyi, gelirleri ve gocuklarin gelisimsel islevleri arasinda anlamli
iliski oldugu belirlenmistir. Bulgulara gore, ev yapimi oyuncaklari olan ve olmayan OG ¢ocuklarin ev ortamlarinin
kalitesi anlamli diizeyde farklidir. Ev ortamu kalitesini yordayan en gii¢lii degisken ise annelerin ¢ocuklarinin
etkinliklerine katilim diizeyleridir.
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Erken yillarda cocuklarin iginde biiyiidiikleri ve gelistikleri ev ortami, ¢cocuklarin geligimi ile saglik ve
ogrenmeleri iizerinde Onemli rol oynamakta; erken cocukluk arastirmalarinda g¢ocuklarin gelisimi ile ev
ortamlarmin kalitesi arasindaki giiclii iliski siklikla vurgulanmaktadir. Ev ortamimin kalitesi genel olarak
ebeveynin ¢ocuga sundugu uyaranlarin ve desteklerin kalitesi ve siklig1 ile evin temizligi, emniyeti ve kalabaliklig
gibi fiziksel 6zelliklerini kapsamaktadir (Bradley, 2015; Jones vd, 2017). Evde 6grenme materyallerinin olmas,
ebeveyn-cocuk iligkisinin siklig1 ve niteligi ile ebeveyn tarafindan sunulan destekler ve ebeveynin ¢ocugun
etkinliklerine katilimi (Bradley, Caldwell, Rock, Hamrick, & Harris, 1988; lltus, 2006; Senechal & LaFevre, 2002;
Totsika & Slyva, 2004) evdeki 6grenme ortamini etkileyen 6zellikler olarak kabul edilmektedir. Bu 6zelliklerle
birlikte ebeveynlerin gelir durumu, egitim diizeyleri ve calistiklart isler gibi sosyo-ekonomik diizeye iliskin
degiskenler (SED) ise ev ortaminin kalitesini etkilemektedir (Bradley & Corwyn, 2002; Letourneau, Duffett-
Leger, Levac, Watson, & Young-Morris, 2011). Ev ortamlarinin normal gelisen (NG) ¢ocuklarin bilissel, dil,
sosyo-duygusal gelisim ve davranislari iizerindeki etkilerini arastiran bir¢ok ¢alisma olmasina karsin (Biedinger,
2011; Bradley, 1993; Bradley, Burchinal, & Casey, 2001; Iltus, 2006; Totsika & Sylva, 2004), 6zel gereksinimli
(OG) ¢ocuklarin ev ortamlarnin kalitesi ve kaliteyi etkileyen degiskenler ¢ok az sayida arastirmada incelenmistir.

OG ¢ocuklarin ev ortamlari ile ilgili {i¢ grup ¢alisma bulunmaktadir. Birinci grup ¢alismalarin birinde ev
ortammin kalitesi Ev Ortamimni Degerlendirme Olgegi ile degerlendirilmis ve OG gocuklarmn gelisimi ile ev
ortamlar arasindaki iliski arastirilmistir (Bradley vd., 2000). Bir diger ¢alismaya gore ev ortaminin kalitesi ile
cocuklarin gelisim diizeyi arasinda diisiik ve orta diizeyde iliski vardir (Parks & Bradley, 1991). OG ¢ocugun
yetersizligi ile ebeveynlerin bas etme becerileri, sosyal destekleri ve evlilik kalitesi gibi aileye iliskin 6zellikler de
ev ortaminin kalitesini etkilemektedir (Bradley, Rock, Whiteside, Caldwell, & Brisby, 1991). Baska bir ¢alismada
ortopedik yetersizligi olan kiigiik ¢ocuklarin ev ortamlarinin kalitesini, ebeveynlerin egitim diizeyi ve sosyal
desteklerinin olup olmamasinin yani sira ¢ocuklarin uyumsal davranislari ile iligkili oldugu belirlenmis, ortopedik
yetersizligi olan kiiciik ¢ocuklarin zeka bolimleri ile ev ortaminin kalitesi arasinda anlamli iligki oldugu
bulunmustur (Holder-Brown, Bradley, Whiteside, Brisby, & Parette, 1993). Bir baska ¢alismada ise ev ortaminin
kalitesinin gérme yetersizligi olan kiiclik cocuklarin gelisimi iizerinde, NG ¢ocuklara gore daha az etkili oldugu
gorillmiis; ancak annelerin yanitlayiciligi ile ¢ocuklarin dil becerilerinin iligkili oldugu vurgulanmistir (Dote-Kwan
& Hughes, 1994). Benzer bir ¢alismanin bulgularmna gére de annelerin yanitlayict davranislart ile gérme
yetersizligi olan ¢ocuklarin gelisimsel puanlart arasinda anlamli iligki vardir ve annelerin zengin uyaranli ortam
sunmasl, ¢gocugun gelisimi tizerinde, ailenin SED 6zelliklerinden daha etkilidir (Dote-Kwan, Hughes, & Taylor,
1997).

Ikinci grupta yer alan iki calismada OG gocuklarla NG ¢ocuklarin ev ortamlar1 karsilastirilmis; ev
ortamlarmin kalitesi Ev Ortami Tarama Aract (EVTA) (Coons, Gay, Fandal, Ker, & Frankenburg, 1981) ile
degerlendirilmistir. Calisma 0-3 yas grubundaki OG ve NG akranlarinin ev ortamlari arasinda anlamli bir fark
olmadigini, ancak 3-6 yag grubunda ev ortamlari arasinda NG ¢ocuklar lehine anlamli fark oldugunu gostermistir
(Kesiktas vd., 2009; Sucuoglu, Bakkaloglu, & Demir, 2018). Her iki ¢caligmaya gore annelerin egitim diizeyi, geliri
ve bir iste calisip calismamalar1 OG ¢ocuklarin ev ortamlariyla anlamli diizeyde iliskilidir. Ugiincii grupta, haftalik
ev ziyaretleri ile yiiriitiilen aile merkezli bir miidahale programinin, gelisim geriligi ve serebral palsi tanisi olan
cocuklarin ev ortamlari iizerindeki etkilerinin arastirildigi bir ¢aligma bulunmaktadir (Bennet & Algozzine, 1986).
Arastirmacilar programin ev ortaminin kalitesi {izerinde etkili oldugunu, programa katilan g¢ocuklarin ev
ortamlarinin, ayni yastaki kontrol grubu ¢ocuklarinin ev ortamlarindan daha kaliteli oldugunu géstermiglerdir.

Alanyazinda OG cocuklarin ebeveynlerinin katilimi ve evdeki informal dgrenme araclarini inceleyen
birgok arastirma olmasina karsin (Niklas & Schneider, 2017; Taggart, Sylva, Melhuish, Sammons, & Siraj, 2015),
ozellikle OG gocuklarin evdeki dgrenme ortamlarini (ebeveyn davranislari ve oyuncaklar, resim malzemeleri
benzeri materyaller) inceleyen calismalara ulasilamamustir. Birka¢ calismada oyuncaklarm OG cocuklar icin
o6nemi vurgulanarak, ¢ocuklarin yetersizligi ve yetersizlik tliriinden bagimsiz olarak digerleriyle etkilesimini
kolaylagtirdigt (Brodin, 1999, 2005; Lewis, Boucher, Lupton, & Watson, 2000) aciklanmustir. Diger taraftan
ebeveyn katilimi genellikle, ¢ocuklarina beceri 6gretmeyi ve problem davraniglarini azaltmay1 hedefleyen ebeveyn
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egitim programlar1 cergevesinde arastirilmis; programlarin ebeveyn ve ¢ocuk ¢iktilart tizerindeki etkileri ile
ilgilenilmis, ancak evdeki 6grenme ortamlar1 incelenmemistir (Machalicek, Lang, & Raulston, 2015; Matson,
Mahan, & LoVullo, 2009; McIntyre, 2008, 2013) Evdeki 6grenme ortaminin ¢ocuklarin gelisimleriyle iliskili
oldugu ve ortamin gelisim iizerindeki etkisinin sadece erken yillarda degil, 16 yasina kadar devam ettigi (Taggart
vd., 2015) ve ebeveynlerin katilim davraniglarinin egitim, gelir ve diger 6zellikleri kadar 6nemli oldugu (Sylva,
Melhuish, Sammons, Siraj-Blatchford, & Taggart, 2004) géz 6niine alindiginda, OG ¢ocuklarin da ev 6grenme
ortamlarinin ayrintili olarak incelenmesinin 6nemli oldugu ortaya ¢ikmaktadir.

Tiirkiye’de normal gelisen cocuklar (Karaaslan-Ba¢ & Bal, 2002; Ozturk-Ertem vd., 2006) ile OG
cocuklarin (Kesiktas vd., 2009; Sucuoglu vd., 2018) ev ortamlarini inceleyen birka¢ calisma bulunmaktadir.
Ancak, ev ortamimin kalitesinin her iki grup cocugun gelisimleri iizerinde etkili oldugu bilinmesine karsin, OG
cocuklarin ev ortamlarimi ayrintili olarak inceleyen bir ¢aligma bulunmamaktadir. Oysa bdyle bir ¢alismanin
sonuglarinin erken ¢ocukluk donemi egitimcileri, 6zel egitimciler ve ilgili profesyonelleri, ailelerle yapilan
calismalarin igerigi konusunda yonlendirecegi, ebeveynlere sadece bazi beceriler 6gretme ve problem davranislar
kontrol etme becerileri yerine, anne babalart ¢ocuklarina daha nitelikli 6grenme ortamlari saglama ve ¢ocuklarinin
etkinliklerine katilma konusunda yonlendirebilecegi diisiiniilmektedir. Bu diisiinceden hareketle bu ¢alismanin
amac1, OG ¢ocuklarin ev ortamlarmi ayrintili olarak incelemek, ebeveyn ve gocuk dzelliklerinin genel ev ortami
ile iligkili olup olmadigini belirlemektir. Buna gore aragtirmada asagidaki sorulara yanit aranmustir:

1. OG ¢ocuklarin ev ortamlart nasildir?

2. EVTA-T puanlar ile annelere iliskin degiskenler (yas, gelir diizeyi ve katilim puanlar1) ve gocuklarin
geligimsel islevleri arasinda iliski var midir?

3. OG ¢ocuklarin evlerindeki 6grenme ortami nasildir?

4. OG gocuklarin ev ortamlarinin kalitesini hangi degisken / degiskenler yordamaktadir?

Yontem

Bu calisma OG g¢ocuklarin ev ortamlarinin kalitesini incelemek ve anne ve cocuk degiskenleri ile ev
ortaminin kalitesi arasindaki iliskileri anlamak amaciyla iliskisel tarama modelinde planlanmustir. OG ¢ocuklarin
calismanin hedef kitlesi olmasi nedeniyle arastirmacilar 6zel gereksinimli olan ¢ocuklarin annelerine ulagsmay1
amaglamistir.

Katihmeilar

Bu ¢alismaya katilmak icin goniillii olan 145 anne ¢alisma grubunu olusturmustur. OG kiiciik cocugu
olan bu annelere 6zel egitim kurumlari, rehabilitasyon merkezleri ile kaynastirma uygulamalar: yiiriitiilen okul
oncesi kurumlardan ulasilmistir. Annelerin ¢ocuklari, yetersizliklerine gore otizm spektrum bozuklugu, zihinsel
yetersizlik ve diger (dil konusma bozuklugu, gérme yetersizligi, isitme yetersizligi ve 6grenme giigliigii) olmak
tizere li¢ gruba ayrilmigtir. Annelerin egitim diizeyi, aylik gelirleri ve ¢alisip ¢aligmadiklar1 sosyo-ekonomik
diizeylerinin gostergesi olarak kabul edilmistir (Ensminger & Fothergill, 2003). Ayrica gocuklar ve annelerin
demografik 6zellikleri yam sira, Insan Gelisim Indeksinde, 5 yastan kii¢iik cocuklarin gelisimleri ile ilgili oldugu
kabul edilen kalabaliklik indeksi (evde yasayan kisilerin sayisinin evdeki oda sayisina boliinmesi ile elde edilen
deger) bagimsiz bir degisken olarak kabul edilmistir (United Nations Children's Fund [UNICEF], 2006). Bu
caligmanin katilimeisi olan annelerin %231 kalabaliklik indeksi yiiksek evlerde yagamaktadirlar.

Veri Toplama Araglari

Ebeveyn Bilgi Formu. Katilimcilarin demografik 6zellikleri ile evdeki 6grenme ortamina iligkin bilgi
toplamak amaciyla gelistirilmistir. Formun birinci béliimiinde anne ve ¢ocuklarin demografik 6zelliklerine iliskin
sorular yer almaktadir. ikinci boliimde ise annelerin, ¢ocuklarinin etkinliklerine katilimlarmin (¢ocuklari ile
oynama, onlara kitap okuma ve masal anlatmalart) sikligina iligkin {i¢ soru (Biedinger, 2011; Ergiil, Sarica,
Akoglu, & Karaman, 2017; Hayes, Berthelsen, Nicholson, & Walker, 2018; Iltus, 2006; Niklas & Schneider, 2013)
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ile evde bulunan oyuncak tiirlerine (Iltus, 2006) iliskin sorular bulunmaktadir. Annelerin katilimi dortlii
dereceleme ile degerlendirilmis ve ii¢ sorudan elde edilen puanlar toplanarak toplam katilim puani hesaplanmistir
(annelerin toplam katilim puanlar1 0-12 arasinda degismektedir). Annelerin listeledikleri oyuncaklar ise dort grupta
smiflanarak (Wolfgang & Stakenas, 1985) ev ortamlarinda farkli oyuncak tiirleri bulunan ¢ocuklarin yiizdeleri ile
ev yapimi oyuncaklari bulunan ¢ocuklarin yiizdeleri hesaplanmistir. Katilimci anneler ve ¢ocuklarinin demografik
ozelliklerine iligkin bilgiler Tablo 1’de sunulmustur.

Ev Ortamm Tarama Araci-Tiirk¢ce Formu (EVTA-T). Ev ortamim degerlendirme 6lgegine (Caldwell
& Bradley, 1984) ekonomik ve pratik bir alternatif olarak gelistirilen bu arag, gelisimi herhangi bir nedenle risk
altinda olan kiigiik cocuklarin ev ortamlarinin kalitesini degerlendirmek amaciyla gelistirilmis (Coons vd., 1981),
gecerligi ve giivenirligi yiiksek bir arag olarak kabul edilmektedir (Camp & Headley, 1994; Frankenburg & Coons,
1986; Grieve & Richter, 1990; Pessanha & Bairrao, 2003). Aragta evet-hayir, bosluk doldurma ve ¢oktan se¢gmeli
sorulardan olugan 34 madde yer almaktadir. 0-3 yas ve 3-6 yas gruplari igin gelistirilmis iki formu olan aracin bu
aragtirmada 3-6 yas formu kullanilmigtir. EVTA’nin 3-6 yas Formu Tiirkgeye ¢evrilerek psikometrik 6zellikleri
incelenmistir (Sucuoglu, Bayrakdar, Sahan & Karaman, 2019). Buna gére EVTA’nin Tiirkge Formu (EVTA-T)
varyansin yaklasik %25’ini agiklayan 12 maddeden olusan tek faktorlii bir yapiya sahiptir ve Cronbach alpha
ictutarlik katsayisi .72°dir. Bu ¢alismada veri kaybini1 6nlemek amaciyla annelerle EVTA-T sorulari ile goriisme
yapilarak veri toplanmistir.

Yeterlik indeksi (YI-T). Katilimc1 annelerin ¢ocuklarmin gelisimsel islevleri Simeonsson ve Bailey
(1991) tarafindan gelistirilen Yeterlik indeksi ile degerlendirilmistir. Ebeveynler, 6gretmenler ve egitimciler
tarafindan doldurulabilen indeks ile cocuklarin gelisimsel iglevleri dokuz beceri (toplam 19 alt beceri) alaninda 1
ile 6 (1 = normal gelisim, 6 = ciddi yetersizlik) arasinda derecelendirilmektedir. Olcekten elde edilen toplam
puanlar 6zel bir formiille hesaplanmakta (Simeonsson, 2017) ancak klinik kararlarin sadece toplam puana gore
almmamasi Onerilmektedir. Orijinal Slgegin test-tekrar test giivenirligi .90, degerlendiriciler arasi giivenirlik
ortalama .67 ve Kappa i¢ tutarlilik degeri .60’tir (Simeonsson Bailey, Smith, & Buysse, 1995). YI Tiirkce
Formunun psikometrik &zellikleri incelendiginde aracin OG olan ve olmayan gocuklar ile, aym tanisi olan
cocuklarin gelisimsel islevlerini ayirt ettigi belirlenmistir (Sucuoglu & Demir, 2018). Tiirkge formun
degerlendiriciler arasi giivenirligi .67, Spearman Brown iki yart giivenirligi ise annelerden toplanan veriler igin
.78, dgretmenlerden toplanan veriler igin .89’dur. Yi-T’den alinan puanlarin yiiksek olmasi gocugun gelisimsel
islevlerinin az oldugunu, puanlarin diisiikk olmasi ise gelisimsel islevlerinin fazla oldugunu géstermektedir.

Verilerin Analizi

Anneler ile goriismelerden elde edilen veriler igin 6nce betimsel analizler gergeklestirilmis, EVTA-T ve
YI-T puanlari normal dagilim gostermedigi icin analizler parametrik olmayan testlerle gergeklestirilmistir. Diisiik
ve yiiksek kaliteli ev ortamlarinda yasayan OG ¢ocuklarin EVTA-T puanlari, aracin kesme puani temel alinarak
hesaplanmus, ayrica her iki ortamda yasayan cocuklarin Yi-T puanlari ile annelerin egitimi ve gelir diizeyleri Mann
Whitney U testi ile karsilagtirilmistir. Degiskenler arasindaki iligkileri belirlemek igin Spearman-Brown
korelasyon degerleri hesaplanmistir. Daha sonra ¢ocuklarin EVTA-T puanlari, annelerin cocuklarinin
etkinliklerine katilim sikliklarina gére Mann Whitney U testi karsilastirilmis ve OG ¢ocuklarin sahip olduklar
oyuncak tiirlerinin yiizdeleri hesaplanmistir. Son olarak ¢oklu dogrusal regresyon ile ev ortami kalitesinin
yordayicilari belirlenmistir.

Bulgular
OG Cocuklarin Ev Ortamlariin Kalitesi

OG ¢ocuklarm ev ortamlarinin kalitesini belirlemek icin EVTA-T puanlarmin ortalamasi (X = 7.06, SS =
2.74, ranj = 0-12) ile diisiik ve yiiksek ev ortaminda yasayan ¢ocuklarin sayilar1 ve yiizdeleri kesme puani temel
alinarak hesaplanmis, iki grup bagimsiz degiskenler agisindan karsilastirilmistir. Buna gore yiiksek kaliteli ev
ortamlarinda yasayan OG ¢ocuklarin annelerinin katilim puanlari, gelirleri ve egitim diizeyleri, diisiik kaliteli
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evlerde yasayan akranlarinin annelerinden anlamli diizeyde yiiksektir. Calisan ve ev hanimi olan annelerin EVTA-
T puanlar ise, ¢alisanlarin lehine, diger gruptan anlamli diizeyde farklilagsmistir. Bulgular Tablo 2’de verilmistir.
Ayrica ev ortamlar yiiksek ve diisiik kaliteli olan ¢ocuklarin sayisi yaklasik olarak aynidir, ancak ev ortamlari
yiiksek kaliteli olan ¢ocuklarin YI-T puanlar1 diger gruptan anlamh diizeyde diisiiktiir (Yi-T puanlarinin yiiksek
olmasi gocuklarin gelisimsel yetersizlerinin fazla oldugunu géstermektedir). Ayrica farkli yetersizlikleri olan OG
cocuklarin EVTA-T puanlari arasinda anlamli fark bulunamamustir (y2 = .977, p > .05).

Bagimh ve Bagimsiz Degiskenler Arasindaki iliskiler

Tablo 3’te goriildiigii gibi OG ¢ocuklarin EVTA-T puanlari ile annelerin egitimi, gelir diizeyi, katilim
puanlar1 arasinda anlamli ve pozitif iliski, YI-T puanlariyla ise negatif yonde anlaml bir iliski oldugu
belirlenmistir. Buna gore yeterlik indeksi puani yiliksek olan ¢ocuklarin ev ortamlarinin kalitesi, diger grubun ev
ortamlarinin kalitesinden daha diisiiktiir.

OG Cocuklarn Evlerindeki Ogrenme Ortamlari

Bu calismada evdeki 6grenme ortamlari annelerin katilimi ve evdeki oyuncaklar temel alinarak
incelenmistir.

Annelerin katiimi. OG ¢ocuklarin ev ortamlarimin kalitesi annelerin katilim diizeylerine gore
farklilagmis, annelerin ¢ocuklarina kitap okuma ve onlara masal anlatmalarmin siklig1 arttikga, ev ortaminin
kalitesi de artmustir (Tablo 4). Ancak annelerin ¢ogu (N = 110) ¢cocuklartyla her giin oynadiklarini, 10 anne haftada
bir oynadigini, iki anne ise ¢ocuklariyla hi¢ oynamadiklarini belirttikleri i¢in annelerin oyun oynama sikligina gére
EVTA-T puanlariin farklilasip farklilagmadigi incelenmemistir. Cocuklariyla hic oynamayan iki annenin ev
ortamlarmin kalitesinin, haftada bir ve her giin oynayan annelerin ev ortamlarinin kalitesinden yiiksek olmasi
sasirtict bir bulgu olarak ortaya ¢ikmugtir (Sekil 1). Ayrica ev ortamlar kalabalik olan annelerin katilim puanlarinin
(Medyan = 8.00), kalabalik olmayan evlerde yasayan annelerin (Medyan = 5.00) katilim puanindan anlamli
diizeyde az oldugu bulunmustur (U = 5285.00, p <.000).

OG cocuklarn sahip olduklar1 oyuncaklar. Wolfgang ve Stanekas (1985) tarafindan yapilan
smiflamaya gore OG cocuklarm evlerinde bulunan oyuncaklar dort grupta toplanmis; bu gruplarda yer alan
oyuncaklar1 olan gocuklarin yiizdeleri hesaplanmustir (Sekil 2). Sekilde goriildiigii gibi OG ¢ocuklarin ¢ogunun
sembolik ve yapilandirilmis oyuncaklari bulunmakta, grubun sadece %6.2’°sinin su oyuncaklari, oyun hamuru,
kum havuzu, parmak boyasi, kil ve gibi s1v1 oyuncaklar1 bulunmaktadir. OG ¢ocuklarin %58.4’{iniin ev yapimi
olarak adlandirilan anne, baba ya da digerleri tarafindan yapilan oyuncaklari yoktur. Ilging bir bulgu ev yapimi
oyuncaklart olan ¢ocuklarin ev ortamlariin kalitesi (Medyan = 8), bu tiir oyuncaklari olmayan g¢ocuklarin ev
ortamlaria (Medyan = 7) goére daha kalitelidir (U = 2062.50, p < .001).

OG Cocuklarin Ev Ortamimin Kalitesini Yordayan Degiskenler

Anlamli oldugu bulunan ¢oklu dogrusal regresyon analizi modeline gore tiim degiskenler anlamli
bulunmus (F = 46.801, p < .01), tim bagimsiz degiskenlerin ev ortaminin kalitesine katkida bulundugu
belirlenmistir (Tablo 5). Tiim degiskenler birlikte EVTA-T puanlarindaki varyansin % 57’sini, annelerin katilim
diizeyi ise tek basina varyansin %40°’°1n1 agiklamaktadir.

Tartisma ve Sonug¢

Bu ¢alismada OG ¢ocuklarin ev ortamlar1 incelenmis; annelerden toplanan verilerle farkli 6zellikleri olan
cocuklarin ev ortamlarina iliskin ayrintili bilgi elde edilmistir. EVTA-T nin kesme puani temel alindiginda, OG
cocuklarin yaklasik olarak yarisimin diisiik kaliteli ev ortamlarinda yasadigi ve gelisimsel islevleri fazla olan
cocuklarin ev ortamlarinin digerlerine gore daha iyi oldugu belirlenmistir. Ayrica, yiiksek kaliteli evlerde yasayan
annelerin hem egitim ve gelir diizeylerinin hem de ¢ocuklarinin etkinliklerine katilimlarinin, diisiik kaliteli evlerde
yasayan annelerden daha fazla oldugu goriilmiistiir. Bu nedenle bu bulgularin, NG ¢ocuklarm ev ortamlarinin OG
cocuklarin ev ortamlarindan daha iyi oldugunu gdsteren ¢alisma bulgulariyla (Kesiktas vd., 2009; Sucuoglu vd.,
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2018) paralel oldugu diisiiniilmektedir. Diger taraftan, analiz sonuglar1 OG ¢ocuklarin ev ortamlarinin cocuklarin
yetersizlik tliriinden etkilenmedigini ve otizm, zihinsel yetersizlik ve diger yetersizlik gruplarinda yer alan
cocuklarin ev ortamlarinin kaliteleri arasinda anlamli fark olmadigin1 gostermektedir. Buna gore, yetersizlik tiiri
ve derecesinin ev ortamlarinin kalitesini etkiledigini gsteren ¢alismalarin bulgular1 g6z 6niine alindiginda (Dote-
Kwan & Hughes, 1994; Holder-Brown vd., 1993), yetersizlik tiirii ve derecesi ile ev ortam arasindaki iligkiyi
anlayabilmek igin, farkl1 yetersizlikleri olan ¢ocuk gruplarindan daha ¢ok veri toplanarak OG g¢ocuklarin ev
ortamlarna katkida bulunan ve agiklanamayan degiskenleri anlamamizin miimkiin olabilecegi sdylenebilir.

Bu ¢aligma ¢ocuklarin ev ortamlarinin kalitesi ile yeterlik indeksi puanlar1 harig, bagimsiz degiskenler
arasinda anlamli ve yiiksek iliski oldugunu gostermistir. Yeterlik indeksi puanlari ile ev ortaminin kalitesi arasinda
ise anlaml ve ters iliski vardir. Bu bulgu bir 6nceki bulguyla birlikte, cocuklarin gelisimsel 6zelliklerinin ev
ortaminin kalitesini yordadigii diisiindiirmekle birlikte, diisiikk gelir ve egitim diizeyine sahip ebeveynlerin
cocuklarina daha az uyaranli ortam hazirladiklari ve daha az 6grenme deneyimi sunduklarini gosteren aragtirma
sonuglariyla (Cooper, Crosnoe, Suizzo, & Pituch, 2010; Yeung, Linver, & Brooks-Gunn, 2002) birlikte
degerlendirilmelidir. Ulkemizde gergeklestirilen iki ¢alismada da yiiksek egitim ve gelir diizeyi olan annelerin ev
ortamlarimin diger gruba gore daha kaliteli oldugu vurgulanmaktadir (Kesiktas vd., 2009; Sucuoglu vd., 2018).

OG ¢ocuklarin evlerindeki 6grenme ortamlari arastirildiginda annenin katilimu ile ev ortaminin kalitesi
arasinda anlamlt iligkili oldugu belirlenmistir. Cocuklar, ebeveynlerin onlara kitap okumalari, sarki sdylemeleri,
masal anlatmalari ile evdeki materyaller, kitaplar ve ebeveynleri ile etkilesim kurarak yeni beceriler 6grenme ve
bu becerileri kullanma firsatlar1 elde etmektedirler (Biedinger, 2011; Ergiil vd., 2017; Iltus, 2006; Niklas &
Schneider, 2017; Hayes vd., 2018). Ebeveyn katilimimin, NG g¢ocuklarin dil, matematik, ortak dikkat ve bilissel
becerileri ile digerleriyle etkilesimleri ve sosyal becerileri {izerinde etkili oldugu alanyazinda belirtilmektedir
(Hayes vd., 2018). Ancak alanyazinda OG cocuklarin ebeveynlerinin katilimi, genellikle anne-baba egitimi
programlarina katilim boyutunda incelenmis; bu programlarin anne-babalarin hem c¢ocuklarina beceri dgretme,
problem davraniglarini kontrol etme ve olumlu davranissal destek stratejilerini kullanma gibi becerileri hem de
stres diizeyleri lizerinde etkili oldugu belirlenmistir (Feldmen & Werner, 2002; Machalicek vd., 2015; Mclntyre,
2008; Meadan, Ostrosky, Zaghlawan, & Yu, 2009). Bir calismada ise anne baba egitim programinin OG ¢ocuklarin
ev ortamlari lizerindeki etkileri arastirilmistir (Bennet & Algozzine, 1986). Bu ¢alismanin bulgulari ise bir taraftan
OG ¢ocuklarin ev ortamlarmin kalitesini arttirmaya yonelik daha fazla ¢aligmaya gereksinim oldugunu, diger
taraftan ise anne babalarin erken yillarda ¢ocuklarinin etkinliklerine daha fazla katilmalari ve onlara daha kaliteli
ev ortamlar1 sunmalar1 konusunda desteklenmeleri gerektigini gostermektedir.

UNICEF tarafindan yayimlanan Insan Gelisim Indeksi’nde (2006) oyuncaklar gibi informal &grenme
materyallerinin, ev ortaminin kalitesinin bir boyutu oldugu ve oyuncaklarin ¢ocuklarin bilissel, fiziksel, sosyal ve
duygusal iyi olma halleri ile iliskili oldugu belirtilmektedir. Ilgili alanyazina gore, farkl tiirde oyuncaklara erisimi
olan ¢ocuklarin, cinsiyet, irk ve sosyal siniflarindan bagimsiz olarak zihinsel gelisimleri daha iyidir (Bradley 1985;
Elardo, Bradley, & Caldwell, 1975). Alanyazin, oyuncaklarin OG ¢ocuklarin duyu-algi, sosyal, psikolojik
islevlerini destekledigini (Lewis vd., 2000); bu ¢ocuklarin diger ¢ocuklardan daha fazla oyuncaga gereksinimleri
oldugunu (Nielsen, 1979; Sinker, 1985), oyuncaklarin bu ¢ocuklar icin gii¢lii uyaranlar oldugunu (Murphy, Carr
& Callias, 1986) ve ozellikle agir derecede yetersizligi olan g¢ocuklar i¢in oyuncaklarin ¢ok 6nemli oldugunu
vurgulamaktadir (Brodin, 1999, 2005). Bu c¢alismada OG cocuklarin oyun hamuru, su, kil, kum, parmak boyasi
gibi s1v1 oyuncaklar hari¢ farkli oyuncaklara sahip olduklart ve ¢alisma grubunun yaklasik yarisinin ise evdeki
digerleri tarafindan yapilmis ev-yapimi oyuncaklar1 bulundugu belirlenmistir. Stvi oyuncaklara erisimin ¢ok az
olmasi, bu oyuncaklarin iilkemizde evlerde yaygin olarak bulunmamasi ile agiklanabilir. Diger taraftan OG
cocuklarin farkli ev yapimi ve diger oyuncaklara erisebiliyor olmasinin, ¢ocuklarin gelisimini destekleyen ve
kesfederek 6grenmelerini saglayan uyarici ev ortamlariin oldugunu diisiindiirmektedir.

Bu ¢alismada son olarak annelerin egitim ve gelir diizeyleri, ¢ocuklarinin etkinliklerine katilimlar ve
cocuklarin gelisimsel iglevlerinin, ev ortaminin kalitesini yordadigi belirlenmistir. Ancak annelerin katilimi, ev
ortaminin kalitesini (EVTA-T puanlarini) yordayan en giiglii degiskendir. Kiigiik ¢ocuga sahip ebeveynlerin

2020, 21(3)



OZEL GEREKSINIMLI KUCUK COCUKLARIN EV ORTAMLARININ NITELIGI 477

katilimlari ile ¢ocuk ¢iktilari arasinda anlaml bir iligki oldugu diisiintildiigiinde (Hayes vd., 2018; Melhuish vd.,
2008; Sénéchal, Pagan, Lever, & Quellette, 2008); ebeveynlerin, bu konudaki farkindaliklarinin artirilmasi ve
cocuklarinin etkinliklerine nasil katilacaklar1 konusunda bilgilendirilmelerinin gerekli oldugu diisiiniilmektedir.

Bu ¢aligmanin iki temel sinirlilig1 vardir: Birinci olarak ebeveynler aligveris yapmak, yemek yapmak, kart
oynamak, sanat ¢alismalar1 yapmak ve miizik dinlemek gibi farkli gekillerde gocuklariyla etkinlik yapabilir ve
onlarin etkinliklerine katilabilirler. Bu ¢alismada ise sadece annelerin ¢ocuklarina masal anlatmalari, kitap
okumalar1 ve onlarla oyun oynamalarinin siklig1 ebeveyn katilimi olarak kabul edilmistir. Tkinci olarak annelerden
ev ortamindaki oyuncaklarla ilgili bilgi alinmis ancak bu oyuncaklari nasil kullandiklari, oyuncaklarda
cocuklarinin gelisim diizeyine uygun herhangi bir uyarlama ya da degisiklik yapip yapmadiklari sorulmamaistir.
Son olarak ¢alismanin verileri sadece annelerden toplanmis, OG ¢ocuklarin ev ortamlar1 babalarin bakis agisindan
degerlendirilmemistir.

Sonug olarak bu ¢aligmanmin OG ¢ocuklarin ev ortamlarinin 6zelliklerini ve ilgili faktorler inceleyen bir
calisma olmasi nedeniyle alana onemli katkisi oldugu sdylenebilir. Caligma anne katilimiin, ev ortamina
katkisinin annelerin demografik 6zelliklerinden daha fazla oldugunu, diger bir deyisle katilimin ev ortaminin giiclii
yordayicist oldugunu gdstermistir. Ileri calismalarda OG ¢ocuklarin hem genel ev ortaminin hem de ev dgrenme
ortaminin tiim boyutlariyla incelenmesinin, ayrica ebeveynlerin OG ¢ocuklarina sunduklar1 oyun firsatlar ile
oyuncak ve benzeri 6grenme materyallerini nasil kullandiklarinin arastirilmasinin gerekli oldugu diistiniilmektedir.
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Birlesmis Milletler Genel Kurulu tarafindan 1989'da kabul edilen Cocuk Haklarina Dair S6zlesme (CHS),
tiim ¢ocuklar i¢in kapsamli sivil, siyasi, ekonomik, sosyal ve kiiltiirel haklar1 giivence altina almaktadir (Birlesmis
Milletler, 1990). Taraf devletlerin, CHS'nin 40. maddesinde belirtilen ¢ocuk haklarin1 koruma, saygi duyma ve
yerine getirme konusunda birincil sorumlulugu vardir. CHS ye gore 6zellikle bakimlar ve korunmalaryla ilgili
olarak, ¢ocuklar: ilgilendiren tiim eylemlerde veya kararlarda ¢ocuklarin en yiiksek ¢ikarlari 6ncelikli olarak
degerlendirilmeli ve gozetilmelidir (United Nations International Children's Emergency Fund [UNICEF], 2015).
CHS’nin 2. Maddesi, taraf devletlerin 6zel gereksinimi olup olmadigina bakilmaksizin ve herhangi bir ayrim
yapilmaksizin egitim hakkinin giivence altina alinmasini gerektirmektedir. Uluslararasi insan haklar1 standartlari,
0zel gereksinimi olan ¢ocuklar icin tam katilimin ve ¢cocugun yiiksek yararinin 6nemini vurgulamaktadir (Shah,
2010). insan Haklar1 Evrensel Beyannamesi’nde (1948) ise “Engelli kisiler, insanlik onurlarina saygi gosterilme
hakkina sahiptir. Engelli kisiler, engelleri ve engellerinin kékenleri, dogast ve derecesi ne olursa olsun, ayni
yastaki bireylerle ayni temel haklara sahiptir; bu da her seyden once, iyi ve makul bir hayat hakkini, normal ve
miimkiin oldugunca eksiksiz olarak ifade eder” seklinde 6zel gereksinimli bireylerin haklarina deginilmistir.

Ogrenci haklari, egitimde etigin merkezinde bulunmaktadir. Egitim sisteminin varlig1 dgrencilere baglhdir
ve Ogrencileri yok sayan bir sistem tehlike arz etmektedir. Okullar ve okullarda gorev yapan tiim ¢alisanlar,
yaptiklari islerde 6grencilerin haklarini kullanmalarint ve sorumluluklarini bilmelerini saglayacak egitim ortamlari
sunmalidirlar (Aydin, 2015). Tiim ¢ocuklar igin oldugu gibi yetersizlikleri olan ¢ocuklar i¢in de egitim kendi i¢inde
hayati 6neme sahiptir (Stankovska, Angelkoska, & Grncaroska, 2015).

Diinya genelinde, cesitli yetersizlikleri olan 6grencilerin bir kismi okul sistemlerinden diglanmis veya
okul dis1 birakilmistir. Bu bireyler; saglik hizmetleri, ulagim, egitim, istihdam ve insan yasaminin diger yonlerinde
esitsizliklerle karsilagmakta olup ihmal, damgalama ve ayrimciliga maruz kalmaktadir (Barbotte, Guillemin, Chau,
& Group, 2001). Oysa Birlesmis Milletler Engelli Haklarina Dair S6zlesme, 6zel gereksinimi olan ¢ocuklara genel
egitim sistemine dahil olmalar1 ve ihtiya¢ duyduklari bireysel destegi alma hakkini tanimaktadir (Birlesmis
Milletler Engelli Haklar1 Sozlesmesi, 2009).

Her 6grenme bireyseldir ve dgrencilerin 6grenme hizlari, ilgileri ve becerileri, bireysel farkliliklar
icermektedir (Goldberg & Baker, 1970). Bu nedenle bazi ¢ocuklar, ayni yastaki diger ¢ocuklardan daha zor
o6grenmektedirler ve 6gretmenleri tarafindan okulda ek yardimlarla desteklenmektedirler. Bazi ¢ocuklar ise daha
karmagik 6grenme giigliiklerine sahiptir ve uygun bir egitime erigsmelerine yardimci olmak igin okulda fazladan
destek hizmetlerine ve yardimci materyallere ihtiya¢ duyabilmektedirler (Smith, 2010). Diinya niifusunun yaklagik
yiizde 15’1 (15 yas ve ustii yaklagik 785 milyon), ¢esitli yetersizlikleri bulunan bireylerden olugsmaktadir. Bu durum
1970 y1li tahminlerine gore yiizde 5 oraninda artis1 ifade etmektedir (World Health Organization [WHO], 2011).
Yine Amerika’da 2017-2018 egitim-0gretim yili igerisinde Yetersizlikleri Olan Bireylerin Egitimi Yasast
(Education Act of Individuals with Disabilities [IDEA]) kapsaminda 6zel egitim hizmeti alan 3-21 yas arast
Ogrenci sayist, 7 milyon olup bu rakam tiim devlet okulu &grencilerinin yiizde 14'inii kapsamaktadir. Ayni
zamanda 0zel egitim hizmeti alan 6grencilerin yiizde 34’ilinii 6zel 6grenme giicliigii ve ylizde 19’unu konusma
veya dil yetersizlikleri olan 6grenciler olugturmaktadir (National Center for Education Statistics [NCES], 2019).

Ozel gereksinimli ¢ocuklarin egitimi konusunda sadece politika yapicilarin, yasa koyucularin degil, ayni
zamanda Sgretmenlerin de sorumluluklar1 bulunmaktadir. Ornegin Kanada’da Ontario Ozel Egitim Politika ve
Kaynak Rehberi’nde (2017) 6gretmenlerin 6zel egitim ile ilgili olarak sorumluluklari su sekilde belirtilmistir: (1)
Yasalarda belirtilmis olan gérevleri yiiriitmek, (2) Ozel egitim ile ilgili prosediirleri takip etmek, (3) Ozel egitim
ile ilgili glincel bilgiler elde etmek i¢in 6zel egitim 6gretmeni ile ¢alismak, (4) Bireysel Gelisim Plam gelistirmek
i¢in ebeveynlerle birlikte calismak, (5) Ogrencinin ilerlemesi ile ilgili velilere bilgi saglamak, (6) Ogrencinin
ilerlemesini izlemek ve dgretim programini gerektiginde degistirmek.

Diinyada kaynastirma egitimi ile ilgili en 6nemli gelismeler 1960’11 yillarda meydana gelmistir. Benzer
yetersizlikleri olan ¢ocuklarla ayni siniflarda egitim gérmeye dayanan 6zel egitim siniflarinin verimli olmamasi,
0zel gereksinimi olan 6grencilerin genel egitim siniflarinda 6zel gereksinimi olmayan akranlartyla birlikte egitim
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gormesi fikrinin giderek agirlik kazanmasina neden olmustur (Lewis & Doorlag, 1999). 1970’lerle birlikte bircok
iilke kaynastirma/biitiinlestirme uygulamasi ile ilgili yasalar ¢ikarmaya baslamistir. 1971°de Italya’da, 1974’te
Ingiltere’de, 1975’te ABD ve Fransa’da, 1976’da Norveg’te 6zel gereksinimi olan ¢ocuklar i¢in kaynastirma
egitimine dayanan uygulamalart kapsayan yasalar ¢ikarilmistir. Bu yasalarla birlikte, 6zel gereksinimi olan
cocuklar 6zel gereksinimi olmayan akranlariyla ayni siniflarda egitim gérmeye baslayarak kapsayici siniflar
olusturulmustur (OECD, 1995). Ulkemizde ise kaynastirma uygulamasina ydnelik ilk adimlar, 1983 (Ozel Egitime
Muhtag Cocuklar Kanunu), 1997 (Ozel Egitim Hakkinda Kanun Hiikmiinde Kararname) ve 2000’li (Ozel Egitim
Hizmetleri Yonetmeligi) yillarda ¢ikarilan kanunlarla atilmaya baslamis olup giiniimiizde tam zamanli, yar1
zamanli ve tersine kaynastirmaya dayali uygulamalarla kapsayici ve biitlinlestirici bir sekilde devam etmektedir
(Yazicioglu, 2018).

Ulkemizde kaynastirma egitimi uygulamasi ile ilgili Milli Egitim Bakanhg:i Ozel Egitim Hizmetleri
Yénetmeligi’nin 5. maddesinde “Ozel egitim gerektiren bireylerin, egitim performanslart dikkate alinarak, amag,
icerik ve 6gretim siireclerinde uyarlamalar yapilarak, yetersizligi olmayan akranlar: ile birlikte egitilmelerine
oncelik verilir” seklinde bir agiklamaya yer verilmistir (MEB, 2018a). Ayn1 zamanda &gretmenlerin kaynastirma
egitimi ile ilgili gdrevleri 72. maddede, “Ozel egitim gerektiren 6grencilerin sunif tarafindan sosyal kabulii icin
onlemler alir, bireysel ve gelisim ozelliklerini dikkate alarak degerlendirme yapar, programini bireysellestirerek
uygular. Bu ¢ercevede aileler, ilgili kurum ve kuruluslar ile igbirligi icinde ¢alisir” seklinde belirtilmistir (MEB,
2018a). Ayni ydnetmeligin 67. ve 68. maddesinde yer alan kaynastirma egitiminin ilkeleri ise su sekilde
siralanmustir: “(1) Akranlart ile birlikte egitim gorme, (2) Hizmetlerin egitim gereksinimlerine gore planlanmasi,
(3) Hizmetlerin okul merkezli olmasi, (4) Karar verme siirecinde okul-aile isbirligi, (5) Biitiin bireylerin
ogrenebilecegi ve dgretilebilecegi, (6) Kaynastirma uygulamalarmmin bir program ddahilinde verilmesi” (MEB,
2018a). Ulkemiz baglaminda biitiin bu yasal diizenlemelerin hayata gecirilmesini zorunlu kilan istatistiksel alt yap1
bulunmaktadir. Nitekim Milli Egitim Bakanligi’nin 2017-2018 yili istatistiklerine bakildiginda okul Oncesi
diizeyinde 2601, ilkokul diizeyinde 105.098, ortaokul diizeyinde 108.753, ortadgretim (lise) diizeyinde ise 41.318
Ogrenci kaynastirma egitimi gormektedir. Buna gore kaynastirma egitimi goren Ogrencilerin ¢ogunlugunu
ilkogretim kademesindeki dgrenciler olusturmaktadir (MEB, 2018b).

Diinya genelinde bazi iilkelerde (ABD ve Avrupa iilkeleri gibi) 6zel egitim, genel egitim hizmetlerine ek
olarak ve kapsayic1 bir sekilde saglanmaktadir, bazilarinda ise ayr1 ve kapsayici olmayan bir bigimde (Mogolistan,
Ozbekistan ve Libya gibi iilkeler) gerceklestirilmektedir. Son yillarda, hem insan haklar1 agisindan hem de
etkililigi agisindan incelendiginde, ayr1 egitim sistemlerinin uygunlugu sorgulanmaya baslanmistir. Ozel egitim
uygulamalari, entegrasyon olarak bilinen kaynastirma/biitiinlestirme uygulamalarina doniismeye baslamistir
(Heymann, 2016; UNESCO, 2005). Bu entegrasyon siireci ile birlikte 6zel gereksinimi olan ve olmayan dgrenciler
ayn1 sinif ortaminda cesitli etkinlikler yoluyla birbirleriyle iliskiler kurmakta ve boylece bu 6grencilerin sosyal ve
iletisimsel becerileri olumlu yonde degisim gdstermekte, 6zel gereksinimi olmayan 6grencilerin ise farkliliklara
duyarlilik kazanmasi saglanmaktadir (Staub & Hunt, 1993). Bu dogrultuda cesitli calismalar, genel egitim
smiflarinda egitim goren Ozel gereksinimli &grencilerin, kapsayict olmayan ortamlardaki Ogrencilere gore
akademik ve sosyal agidan daha iyi durumda oldugunu gostermektedir. Nitekim genel egitim siniflarinda diger
ogrenciler; 6zel gereksinimli 6grencilere olumlu davranis modeli olarak kabul, tolerans, sabir gosterebilmektedir
ve ayni zamanda onlarla arkadasliklar kurabilmektedirler (Bowers, 2004; Karen, 2009; Martin, 1995).

Kaynastirma/biitiinlestirme uygulamasi; ders i¢inde ve diginda diglanmayi azaltarak 6grenmeye ve
topluma katilimi desteklemektedir. Ayn1 zamanda tiim dgrencilerin ihtiyaglarinin belirlenmesi ve bunlara cevap
verilmesi agisindan onemli bir siire¢ olarak goriilmektedir. Kaynastirma/biitiinlestirme egitimi, 6grencilerin
bireysel farkliliklarina cevap vermek igin egitim sistemlerini ve diger 6grenme ortamlarini nasil doniistiireceklerini
belirleyen bir yaklagimdir. Bu yaklasim, 6gretmenlerin ve Ogrencilerin hem farkliliklarla birlikte yagamasim
kolaylastirmakta hem de bunu bir sorundan ziyade Ogrenme ortaminin zenginlesmesi olarak gdérmeyi
amaglamaktadir. Kaynastirma/biitiinlestirme uygulamasi, genel egitime mimkiin olan her durumda 6zel
gereksinimli bireylerin (fiziksel, sosyal ve/veya duygusal) esit katilimi i¢in firsatlar saglamaya katki yapmakta,
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ancak ihtiya¢ duyanlar i¢in 6zel yardim ve imkanlar konusunda kisisel tercih ve se¢enekleri miimkiin kilmaktadir
(UNESCO, 2005). Ulkemizde Milli Egitim Bakanhg: tarafindan 2017 yilinda bir genelge yayinlanarak
kaynastirma/biitiinlestirme ile ilgili egitim uygulamalarinin g¢ercevesi ¢izilmistir. Bu genelge ile 6zel gereksinimi
olan &grencilerin genel egitim siniflarinda akranlart ile birlikte tam ve yar1 zamanli egitim almalar1 konusunda
gerekli kolaylik saglanmis ve biitiinlestirmeye ydnelik egitimsel uygulamalarin ve sorumluluklarin 6nemi
vurgulanmistir (MEB, 2017b).

Gerekli biitiin bu yasal diizenlemeler saglansa da bu uygulamalar1 hayata gegiren kisilerin tutum ve
davranislari, kaynastirma/biitiinlestirme uygulamasinin basarisini etkilemektedir. Ayrica
kaynagtirma/biitiinlestirme egitimi géren 6grencilerin siniftaki diger 6grencilerle saglikli iletisim kurmalari, egitim
gereksinmelerine uygun ortamin yaratilmasi ve bu 6grencilerin hayatta, okulda ve toplumda etkin, kabul gérmiis
bir sekilde yasamalar1 ve mutlu olmalarinda 6gretmenlerin rolii biiyiiktiir. Nitekim sinif ikliminin 6zel gereksinimi
olan ve olmayan Ogrencilerin biitiinlinii kapsayici olmasi, 6gretmenin tutumuyla yakindan iliskilidir. Bu agidan
Ogretmenlerin 6zel egitim ihtiyaci olan 6grencilere yonelik tutum ve davranislar cok 6nemlidir (Sart, Ala, Yazlik,
& Yilmaz, 2004). Ozel gereksinimli dgrencilere yonelik davranislara ve tutumlara iliskin yapilmis calismalardan
bazilar1 Tablo 1’de gosterilmistir.

Tablo 1

Ozel Gereksinimli Ogrencilere Yonelik Tutum ve Davramslara Iliskin Yapilan Arastirmalar

Ogretmen adaylarmin Ogretmenlerin Akran ve ailelerin
Orel, Toret, & Zerey, Sahbaz, 1997; Diken, 2006; Gok & ?ncc;lrll 8;3?3: 1?10(2’
Ulusal 2004; Aker, 2014; Erbas, 2011; Sara¢ & Colak, 2012; P $1 k’ 2014- gB ' il
alanyazin Oztiirk, Ballioglu, & Pmar & Yildiz, 2013; Anilan & arak, » Dasgul,
Sen, 2014 Kayacan, 2015; Avcioglu, 2017 Rigvanli, Basar, &
’ ’ ' ’ Topgu, 2018;
Leyser, Kapperman, & Keller, 1994;
Avramidis & Norwich, 2002; Brandon
& Ncube, 2006; Kuyini & Desai, 2007,
Randoll, 2008; Hsieh & Hsieh, 2012;
Uluslararasi Hastings & Oakford, Hamour & Muhaidat, 2013; Mackey, Kwon, Hong, & Jeon,
alanyazin 2003; Baar, 2016 2014; Monsen, Ewing, & Kwoka, 2017

2014; Dias & Cadime, 2015; Yeo,
Chong, Neihart, & Huan, 2016; Celik
& Kraska, 2017; Chhabra, Bose, &
Chadha, 2018

Tablo 1°de goriildiigii lizere 6zel egitim ihtiyact olan 6grencilere yonelik dzellikle 6gretmen tutum ve
davraniglarina iligkin birgok galisma yapilmistir. Fakat bu ¢alismalar igerisinde 6zel egitim gereksinimleri olan
ogrencilere yonelik 6gretmen davranislarini, rehberlik 6gretmenlerinin goriisleri agisindan ele alan bir ¢alismaya
rastlanmamistir. Bu aragtirmanin amaci, kaynastirma siniflarinda 6zel egitim alan dgrencilere yonelik 6gretmen
davraniglarina iligkin rehberlik 6gretmenlerinin goriiglerini incelemektir. Bu ama¢ dogrultusunda, asagidaki
sorulara yanit aranmistir:

1. Ozel egitim gereksinimleri olan dgrencilerin farkedilmesi ve tespit edilmesi konusunda 6gretmenlerin
davranislarina iliskin rehberlik 6gretmenlerinin goriisleri nasildir?

2. Ozel egitim gereksinimleri olan dgrencilerin egitimi konusunda dgretmenlerin davraniglarma iliskin
rehberlik 6gretmenlerinin goriisleri nasildir?

3. Kaynastirma simiflarinda 6zel egitim alan dgrencilere yonelik 6gretmen davraniglarina iligkin rehberlik
Ogretmenlerinin goriisleri nasildir?
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Yontem
Arastirmanmn Deseni

Bu arastirma, nitel aragtirma yontemlerinden biri olan olgubilim (fenomenoloji) deseniyle yiiriitilmiistiir.
Olgubilim deseni, farkinda oldugumuz fakat derinlemesine ve ayrintili bir anlayisa sahip olmadigimiz olgulara
odaklanmaktadir (Yildirnm & Simsek, 2011). Olgubilim arastirmalarinda, arastirmacilarin odaklandigi temel
nokta, bir olgu ile ilgili katilimcr bireylerin yaganmis deneyimlerinin belirlenmesidir. Olgubilim arastirmalari,
kisilerin deneyimlerini sadece bir olgu ile sinirlamakta; ne deneyimledikleri ve nasil deneyimledikleri {izerine
odaklanmaktadir (Creswell, 2007). Olgubilim, insanlarin fenomenleri nasil tecriibe ettiklerinin metodolojik, 6zenli
ve derinlemesine resmedilmesi ve betimlenmesidir (Fraenkel, Wallen, & Hyun, 2011; Gliner, Morgan, & Leech,
2015; Patton, 2014). Kaynastirma siniflarinda 6zel egitim alan dgrencilere yonelik 6gretmen davranislarini en iyi
gozlemleyen kisilerin, rehberlik 6gretmenleri oldugu diistiniilmektedir. Nitekim Milli Egitim Bakanlig1 Rehberlik
Hizmetleri Yonetmeligine (2017a) bakildiginda rehberlik 6gretmenlerinin gorevleri arasinda “ozel egitim ihtiyaci
olan ogrenciler ve ailelerine yonelik egitim hizmetlerinin yiiriitiilmesinde ilgili kisi, kurum ve kuruluslarla is birligi
yapma” Ve “ozel egitim ihtiyaci olan 6grencilerin egitim ihtiyaglarinin karsilanmast amaciyla bireysellestirilmis
egitim programi gelistirme ekibinde rehberlik hizmetlerini yiiriitmek iizere gorev alma” gibi 6zel gereksinimi olan
6grencilerin egitiminde tiim paydaslarla iletisim halinde olmalari, bu 6grencilerle ilgili islemlerin yiiriitilmesinde
rol almalart ve bu Ogrencilere yonelik psikolojik danigmanlik hizmeti vermeleri sebebiyle rehberlik
6gretmenlerinin goriisleri, arastirmanin veri kaynagini olusturmustur. Aragtirmada rehberlik 6gretmenlerinin bu
konudaki goriis ve deneyimlerinin ayrintilt bir sekilde incelenebilmesi i¢in olgubilim deseni kullanilmistir.

Calisma Grubu

Calisma grubunun belirlenmesinde amagli 6rnekleme yontemleri arasinda yer alan “maksimum cesitlilik”
ornekleme yontemi kullanilmistir. Maksimum cesitlilik 6rnekleme yonteminde amag, goreli olarak kiigiik bir
orneklem olusturmak ve bu 6rneklemde c¢aligilan probleme taraf olabilecek bireylerin ¢esitliligini maksimum
derecede yansitmak ve gesitlilik gdsteren durumlar arasinda ortak ya da paylasilan olgularin olup olmadigini
bulmaya ¢alismak ve bu ¢esitlilige gore problemin farkli boyutlarini ortaya koymaktir (Yildirim & Simsek, 2011).
Calisma grubunun ¢esitliligini saglamak i¢in farkli okul kademeleri ve farkli okul tiirleri tercih edilmistir. Ayrica
kaynagtirma/biitiinlestirme egitimi alan 6grencilerin ¢ogunlugunun ilk6gretim kademesinde (okul 6ncesi-ilkokul-
ortaokul) bulunmasi sebebiyle ¢alisma grubunun belirlenmesinde ilkdgretim kademesinde gorev yapan rehberlik
Ogretmenlerine agirlik verilmistir.

Arastirma kapsaminda, Istanbul ili Anadolu yakasinda bulunan Cekmekdy ve Sancaktepe ilgelerinde
farkli kademelerde (ilkokul, ortaokul, lise) ve farkli okul tiirlerinde (meslek lisesi, anadolu lisesi, cok programli
lise gibi) gdrev yapan toplam 20 rehberlik 6gretmeni ile goriisiilmiistiir. Katilimer rehberlik 6gretmenleri
secilirken; 1) Devlet okullarinda gérev yapmalari, 2) Aragtirmaya katilim konusunda goniilliiliik ifade etmeleri, 3)
Konunun deneyim gerektirmesi sebebiyle toplam bes yil ve listii kideme sahip olmalari kriter olarak belirlenmistir.
Farkli kademeler ve farkli okul tiirlerine gére ¢aligma grubunun 6zellikleri Tablo 2°de verilmistir.

Tablo 2’de goriildiigii iizere katilimcilarin 15°1 kadin, 5°1 erkektir. Katilimei rehberlik 6gretmenlerinin 8’1
ilkokul, 8’1 ortaokul ve 4’11 ise lise diizeyindeki okullarda gorev yapmaktadir. Katilimeilarin rehberlik 6gretmeni
olarak deneyimleri ortalama 11.3 (ranj = 6-17 yil); okullarinda kaynagtirma egitimi géren Ogrenci sayisi ise
ortalama 40.85 (ranj = 2-88)dir.
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Tablo 2
Katilimci Rehberlik Ogretmenlerine Ait Demografik Bilgiler

Kaynastirma Egitimi

Katilime1 Cinsiyet Okul Tiird Deneyim Yili Géren Ogrenci Sayisi
R1 Erkek Ilkokul 12 41
R2 Kadin Ortaokul 9 45
R3 Kadm Ilkokul 11 52
R4 Erkek Meslek Lisesi 16 75
R5 Kadin Ortaokul 17 8
R6 Kadin Ortaokul 17 30
R7 Kadin Ortaokul 8 88
R8 Kadin Ortaokul 11 88
R9 Erkek Ortaokul 6 88
R10 Kadm Ilkokul 12 20
R11 Kadm Ilkokul 15 20
R12 Kadm Ilkokul 13 34
R13 Erkek Meslek Lisesi 6 10
R14 Kadm Ilkokul 9 34
R15 Kadm Ilkokul 10 53
R16 Kadm Ortaokul 7 32
R17 Erkek Cok Programli Anadolu Lisesi 15 17
R18 Kadm Ilkokul 11 41
R19 Kadin Ortaokul 8 39
R20 Kadin Anadolu Lisesi 13 2

Veri Toplama Araci Ve Verilerin Toplanmasi

Olgubilim aragtirmalarinda baslica veri toplama araci gériismedir (Christensen, Johnson, & Turner, 2015;
Gliner, Morgan, & Leech, 2015; Yildinnm & Simgek, 2011). Bu arastirmada veriler, gériisme yontemi yoluyla
toplanmustir ve veri toplama araci olarak da yari yapilandirilmis gériisme formu kullanilmigtir. Coleman (2012)
goriismenin, sosyal bilimler alaninda yapilan arastirmalarda kullanilan en yaygin veri toplama yontemi oldugunu
belirtmistir. Bu durum goériisme yonteminin; bireylerin deneyimlerine, tutumlarina, goriislerine, sikayetlerine,
duygularina ve inanglarina iligkin bilgi elde etmede basarilt bir yontem olmasindan kaynaklanmaktadir (Yildirim
& Simsek, 2011). Goriigme; bireylerin ¢esitli konulardaki goris, tutum, bilgi ve davraniglar1 ile bunlarin olast
nedenleri arasindaki iliskinin 6grenilmesinde kullanilan en kestirme yoldur. Goériigmede arastirmaci netlesmeyen
konularla ilgili aninda soru sorma olanagi da bulabilmektedir. Arastirmaci, sdylenenlerin yiizeysel anlaminin yam
sira derin anlamlariyla ilgili de ipuglar1 yakalayabilir (Karasar, 2015).

Yar1 yapilandirilmis goriisme formu, goriigme sirasinda arastirmaciya yoneltilecek sorular veya konular
listesini kapsamaktadir (Yildirim & Simsek, 2011). Yar1 yapilandirilmis gériigme formu, goriigme siiresince farkli
sorularla konunun agilmasina, ¢esitli boyutlarin ortaya ¢ikmasina ve konu hakkinda yeni fikirlere ulagilmasina
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katk1 saglamaktadir (Merriam, 2013). Yar1 yapilandirilmis gériisme sorulari olusturulurken 6ncelikle konu ile ilgili
alanyazin incelenmistir. Alanyazin incelenmesinden sonra olusturulan yari yapilandirilmig goériisme sorulari, 6nce
egitimde rehberlik alaninda uzman bir 6gretim iiyesine sunulmustur. Daha sonra 6zel egitim alaninda uzman bir
Ogretim liyesinin goriisiine sunulmugtur. Uzman goriislerinin ardindan yart yapilandirilmis gériisme sorularinda
cesitli diizenlemeler yapilmistir. Ardindan, yar1 yapilandirtlmis goriisme formu pilot uygulama olarak iki rehberlik
ogretmenine (ilkokul ve ortaokulda gorev yapan) uygulanmis ve iki pilot goriisme toplamda 63 dakika siirmiistir.
Pilot uygulama sonrasinda yar1 yapilandirilmis gériigme sorularina son sekli verilmistir. Yart yapilandirilmig
gdriisme sorulart iki boliimden olugmaktadir. {1k boliimde katilimeilarin demografik dzelliklerine yonelik sorular
bulunmaktadir. fkinci béliimde ise katilimeilarin 6zel gereksinimleri veya 6zel egitim ihtiyaci olan 6grencilere
yonelik 6gretmen davranislarina iligkin goriislerini belirlemeyi amacglayan sorular yer almaktadir. Katilimci
rehberlik 6gretmenlerine yoneltilen sorular sunlardir:

Demografik Bilgiler:

1. Cinsiyet

2. Gorev yaptigimiz okulun tiri?

3. Ogretmenlikteki deneyim yilimz?

4. Okulunuzda kaynastirma egitimi géren 6grenci sayisi?
Goriisme Sorulari:

1. Ozel gereksinimleri veya 6zel egitim ihtiyact olan 6grencilere yonelik dgretmen tutum ve davranislari
hakkinda neler diisiiniiyorsunuz?

2. Ogretmenlerin siniftaki diger d6grencilerden farkli olarak &zel gereksinimleri veya 6zel egitim ihtiyaci
olan 6grencilere sagladigi destegi yeterli buluyor musunuz, aciklayabilir misiniz?

3. Ozel gereksinimleri veya 6zel egitim ihtiyaci olan dgrencilerin fark edilmesi ve egitimi konusunda
Ogretmenlerin yeterli bilgiye sahip oldugunu diisiiniiyor musunuz, agiklayabilir misiniz?

4. Ozel gereksinimleri veya dzel egitim ihtiyac1 olan dgrencilerin egitimi ile ilgili 6gretmenlerin yasal olarak
yapmasi gereken is ve iglemlerin yeterince uygulandigini diisiiniiyor musunuz, agiklayabilir misiniz?

5. Destek egitim odalarinda 6zel gereksinimleri veya 6zel egitim ihtiyaci olan dgrencilere egitim veren
6gretmenlerin bu 6grencilere yonelik uygulamalarini yeterli buluyor musunuz, agiklayabilir misiniz?

6. Ozel gereksinimleri veya 6zel egitim ihtiyaci olan 6grencilere yonelik 6gretmen davranis ve tutumlarinda,
Ogretmenlerin 6zel egitim ve kaynastirma uygulamasi bilgisinin etkisi konusunda neler diisiiniiyorsunuz?

7. Ogrencisinin tanisina gére yapilacak olan etkinliklerin uygulanmasi ve uyarlanmasi ile ilgili 6gretmen
tutum ve davraniglar1 hakkinda neler diigiiniiyorsunuz?

8. Kaynastirma/biitiinlestirme uygulamast ile ilgili 6gretmen davranis ve tutumlarina iligkin sahit oldugunuz
ornek durumlar1 ve vakalar1 paylasabilir misiniz?

Bu aragtirmada goriismelerin organize edilmesi i¢in dncelikle okul miidiiriinden izin talep edilmis, okul
miidiirlerinin izin verdigi okullarda arastirmaya gonilliiliik esasina gore katilan rehberlik dgretmenlerinden
randevu talep edilmis, rehberlik servisi odasinda randevu saatinde goriismeler yapilmistir. Goriigmelere
baglamadan 6nce arasgtirmanin amaci ve goriigmenin amaci katilimcilara agikga ifade edilmistir. Ayrica kurum ve
sahis isimlerinin higbir sekilde gegmeyecegi ve verilerin bilimsel amaclar disinda kullanilmayacagi belirtilmistir.
Goriismeler, 30 ile 45 dakika arasinda degisen siirelerde gergeklestirilmis olup toplamda 712 dakikalik goriisme
kaydi elde edilmistir. Goriisme kaydi baslangicinda katilimcr onayr alinmistir. Gorlismeler, katilime1 onayi
alimmas1 ve goniilliiliik esasina gore gerceklestirildigi i¢in sicak ve samimi bir ortamda, endise ve kayginin
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olmadig1 olumlu psikolojik g¢ercevede gergeklestirilmistir. Arastirmaya iliskin goriismeler, 2018 Mart-Nisan
aylarinda yapilmistir. Gortigsmeler, yiiz yiize gerceklestirilmis olup goriigmeler sirasinda katilimeilar, goriigme ile
ilgili olarak bilgilendirilmis ve veri kaybimi onlemek amaciyla kayit cihazi kullanilmistir. Kayit sirasinda
yasanabilecek aksakliklar1 ve kayiplar1 6nlemek amaciyla iki ses kayit cihazi kullanilmistir. Okul ortamindan
kaynakli giiriiltiiniin 6nlenebilmesi ve goriismenin saglig1 agisindan goriismeler, 6grencilerin derste oldugu yani
ogrenci hareketliliginin az oldugu saatlerde gerceklestirilmistir.

Verilerin Analizi

Aragtirma verilerinin analizinde igerik analizi teknigi kullanilmistir. Bu analiz tiiriinde amag, elde edilen
verileri aciklayabilecek olan kavramlara ve temalara ulasmaktir. Elde edilen veriler, ortak noktalar1 gbz 6niinde
bulundurularak tiimevarimei bir yaklagimla kodlanmakta, daha sonra bu kodlar ve kavramlar belirli kategori ve
temalar cergevesinde biraraya getirilerek okuyucuya sunulmaktadir (Yildirirm & Simgek, 2011). Bu amacla
goriismelerden elde edilen ses kayitlar1 dinlenerek yaziya aktarilmig, goriisler, Nvivo 11.0 programi yardimiyla iki
uzman tarafindan ayri ayr1 kodlanmis ve bu kodlar, belirli kategori-temalar altinda analize tabi tutulmustur. iki
uzman tarafindan yapilan kodlama ve kategorilendirme isleminde ayri diigiilen noktalarda iki uzman biraraya
gelerek ortak bir karara varmislardir. Yine elde edilen bulgular, katilimei iki rehberlik 6gretmeninin (R2, RS)
gorislerine sunulmus ve katilimer geri doniitlerinin bulgularla tutarli ve amaca yonelik oldugu tespit edilmistir
(Creswell, 2007). Bu yoniiyle arastirmanin gegerli ve giivenilir oldugu goriilmektedir. Ayni1 zamanda analizlerin,
bulgularin ve alintilarin ifade edilmesinde goriisiilen rehberlik 6gretmenlerine birer kod numarasi verilerek (R1,
R2...) agiklamalar yapilmustir.

Bulgular

Rehberlik 6gretmenlerinin, 6zel gereksinimleri veya o6zel egitim ihtiyact olan &grencilere yonelik
Ogretmen davranislarina iliskin goriisleri; 6gretmen duyarsizligi, 6zel egitim ve kaynastirma/biitiinlestirme ile ilgili
Ogretmen bilgi gereksinimi ve olumsuz d6gretmen davraniglart olmak iizere {i¢ ana tema altinda toplanmustir.

Ogretmen Duyarsizh@ina iliskin Goriisler

Ozel egitim gereksinimleri olan Ogrencilere yonelik Ogretmen duyarsizhgma iliskin rehberlik
Ogretmenlerinin gorisleri dogrultusunda elde edilen bulgular Tablo 3°te gdsterilmistir.

Tablo 3

Katilimei Rehberlik Ogretmenlerinin Ogretmen Duyarsizhigina Iliskin Goriisleri

Tema Kod f Katilimeilar

R1, R2, R3, R4, R5, R6, R7, R8, R9, R10,
20 R11, R12, R13, R14, R15, R16, R17, R18,
R19, R20

R1, R3, R4, R5, R6, R8, R9, R10, R11,
) R12, R13, R14, R15, R17, R18, R19, R20
Ogretmen

Duyarsizlig1 Not verirken gegistirme 8 R1, R2, R4, R5, R6, R9, R18, R19
R2, R3, R4, R5, R6, R13, R17, R19

BEP planlaria gereken 6zeni
gostermeme

Yeterli destek saglamama 17

Ogrencilerin dgrenme diizeyini dikkate

8
almama
Gormezden gelme 8 R3, R9, R11, R12, R13, R18, R19, R20
Kademeler ilerledikce destegi azaltma 2 R6, R7

Tablo 3’te goriildiigi gibi katilimcilar, 6gretmenlerin; BEP planlarina gereken 6zeni géstermeme (f=20),
yeterli destek saglamama (f = 17), not verirken gecistirme (f = 8), 6grencilerin 6grenme diizeyini dikkate almama
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(f = 8), gdormezden gelme (f = 8) ve kademeler ilerledik¢e destegi azaltma (f = 2) davraniglarini sergilediklerini
ifade etmislerdir.

BEP planlarina gereken 6zeni gostermeme. Rehberlik 6gretmenlerinin tamami; dgretmenlerin, 6zel
gereksinimli veya 6zel egitim ihtiyact olan dgrencilere yonelik uygulamalarda BEP’lere (Bireysellestirilmis
Egitim Plani1) gereken 6zeni gostermediklerini, BEP hazirlansa bile uygulamadiklarini, bu planlarin 6gretmenlerin
hazirlamasi gerekirken genelde rehberlik servisi tarafindan hazirlandigini (daha ¢ok ilkokul diizeyinde), BEP’lerin
genellikle internet ortamindan hazir elde edildigini, 6gretmenlerin BEP hazirlama konusunda yetersiz olduklarini,
tim Ozel gereksinimleri veya 6zel egitim ihtiyaci olan 6grencilere aynt BEP’in hazirlanip uygulandigini ifade
etmislerdir. Bu konuya iliskin katilimec1 goriislerinden bazilari sdyledir:

“Bir defasinda bir arkadasim bana bir BEP plani getirdi ve BEP planinin iizerinde de Adana
Cukurova ya da Samsun Ladik tam hatirlamiyorum. Yani baska ilde bulunan bir okulun ismi
yaziyordu. ‘Hocam zahmet edip de su basligt degistirseydiniz’ dedim. Yani genellikle
ogretmenler, ayn1 ziimre dgretmenleri internetten veya birbirlerinden alip kopyalarlardi.” (R4)

“BEP planlarina bakiyorum beraber yaptigimiz kisimlari daha iyi gidiyor, ama bazi 6gretmenler
internette hazir formatta BEP planlari var onlari edinme yoluna gidiyorlar. Bu planlarda bir siirii
amag ve hedef var, bu kadar hedefin hazir ellerinde olmasi 6gretmene kolay geliyor ¢iinkii
kendisi yapmamus ki. Ama uygulama noktasinda o bagkasinin BEP’i aslinda. Performans deseniz
bambasgka bir ¢gocuga ait aslinda. Birinin kiyafeti digerine olmaz, hazir BEP’ler olmuyor uygun
degil. Cocugu onemsemediklerini gosteriyor ayni zamanda kendi mesleklerine sayginin
olmadigint godsteriyor, ¢iinkii pratige doniik isler yapmiyorlar, iste rehber 6gretmenin, okul
miidiiriiniin baskisindan dolay1 ya da miifettis korkusundan dolay1 yapiyorlar.” (R6)

Yeterli destek saglamama. Rehberlik 6gretmenlerinin biiyiik bir kismi (17/20); dgretmenlerin, 6zel
gereksinimli veya Ozel egitim ihtiyact olan Ogrencilere yeterli destegi saglamadiklarini, 6zellikle BEP’lerin
uygulamasinda ¢ok fazla ¢caba harcamadiklarini ifade etmislerdir. Bu durumu ise yine daha ¢ok siniflarin kalabalik
olmasi, zamanin kisitli olmasi, miifredat: yetistirme baskisi ve ne yapacaklarini bilmemelerine baglamislardir. Bu
konuya iligkin katilime1 goriislerinden bazilari sdyledir:

“Eger zihinsel engeli varsa ve sinifin gerisinden geliyorsa, sinif okuma yazmaya gegtiyse ve
o6gretmen BEP’li 6grenciye okuma yazma 6gretecekse zaman ayirmasi ¢ok zor oluyor. O yilizden
bu tiirden galismalar hep aksiyor diger 6grenciler gibi goriilmiiyor. Ozel gereksinimleri veya dzel
egitim ihtiyact olan 6grenciler, diger 6grencilere gore egitimsel olarak bir eksiklik yasiyor. Bu
durumda O6gretmen ‘Benim 35 Ogrencim var 34’Unii bir tarafa birakayim da bununla mi
ilgileneyim’ diyor. En ¢ok 6gretmenlerden duydugum sey su: ‘Zaman ayiramiyorum’. Belki de
hakli olduklar1 kisim da bu.” (R3)

“Elbette destek noktasinda simif ortaminda yeterince destek saglanamadigmi diisiiniiyorum
acikcasi, kosullardan 6tiirii. Sinif mevcudunun fazla olmasindan kaynakli ortalama bir 6grenci
basma bir dakika gibi bir zaman diiserken 6gretmenin de yeterince katki sunmasit miimkiin
olmuyor.” (R13)

Not verirken gecistirme. Rehberlik 6gretmenlerinin bir kismi (8/20); 6gretmenlerin, bu 6grencilere not
verirken ve siniflarii gegmesi konusunda bu 6grencileri gegistirdiklerini ve dnemsemediklerini, diizeylerine
uygun degerlendirme yapip not vermediklerini ifade etmiglerdir. Bu konuya iliskin katilimc1 goriislerinden bazilari
sOyledir:

“Ozel gereksinimleri veya dzel egitim ihtiyaci olan dgrencilere sdyle bakiliyor: Kaynastirma
Ogrencisi zaten bir sey dgrenmesi zor olan bir 6grencidir, dolayistyla gecer not verip sinifta idare
edin ve mezun edin anlayisiyla yaklasiliyor.” (R2)
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«...Ogretmenler genellikle dgrencilere yonelik dzel bir ¢aba icerisinde olmak yerine sinavlart
uygulama ve smavlarda gegebilecegi notlar verip daha ¢ok magdur olmalarini engellemeye
yonelik vicdani tutum takiniyorlardi. Ama problem yasanmamasi amaciyla da genellikle sinifini
gegirmeyi dersten gecirmeyi uyguladiklarini biliyorum. Mesela 6zel gereksinimleri veya 6zel
egitim ihtiyact olan 6grencilerin basarilar1 dikkate alinmiyordu, yani aldiklari notlar tam olarak
hak ettikleri notlar degildi, 6gretmenin takdir ettigi notlar oldugu igin bir basari durumu sz
konusu olamiyordu. Dolayisiyla alan tercihlerinde mesela daha basarili 6grencilerin gittigi
alanlara gitmek yerine basarisiz dgrencilerin gittigi alanlara yonlendiriliyorlardi. Ilgilerini
vesaire goz Oniinde bulundurmaksizin drnegin biitiin 6zel gereksinimleri veya 6zel egitim
ihtiyact olan 6grencilerin neredeyse %80’ mobilya dekorasyon bolimiine gidiyordu veya metal
isleri bolimiine gidiyorlardi. Bu da bu cocuklarin ilgisine uygun olup olmadigi géz oniinde
bulundurulmadig i¢in bu 6grencilerin basarisini engelliyordu.” (R4)

Ogrencilerin 6grenme diizeyini dikkate almama. Rehberlik Ogretmenlerinin bir kismi (8/20);
Ogretmenlerin, sinif icerisinde 6gretim saglarken, 6zellikle BEP planlarini hazirlarken 6grencilerin performans
diizeyini dikkate almadiklarini ifade etmislerdir. Bu konuya iliskin katilimct goriislerinden bazilar1 sdyledir:

“... Her 0zel gereksinimi veya 6zel egitim ihtiyact olan 6grencinin yetersizlik tiirii farkli,
ogrenme giicliigi, dil ve konugsma gii¢liigii, dikkat eksikligi ve hiperaktivite bozuklugu olanlar
var. Dikkat eksikligi ve hiperaktivite bozuklugu olan 6grencinin mutlaka dgretmene yakin
oturmasi gerekiyor. Belli bash 6zel ilgi gosterilmesi gerekiyor ama diger 6grencilerden farkli
tutulmuyor farkli ilgi gosterilmiyor. Yetersizligini destekleyecek egitim verilmiyor, sadece
carpma bolme bilmiyorsa bunlar 6gretiliyor. Materyal destekli hem géze hem de biligsel alana
hitap eden egitim yok maalesef.” (R19)

“... Kazanimlar altinci sinifa gére hazirlantyor ama bu 6grencinin okuma yazma ile ilgili bir
sikintis1 var temel matematik becerileri ile ilgili bir sikintis1 var bunlar ¢ok dikkate alinmiyor.
Planlar hazirlanirken dgrencinin diizeyi cok dikkate alinmiyor. Ogretmenler, destek egitim
odasini 6grencinin akademik basarisini arttirmaya doniik yine kendi dersini anlatacagi bir yer
olarak goriiyor. Oysa dikkat eksikligi olan bir ¢ocuk i¢in orda dikkat eksikligini gelistiren
etkinlikler de yapilmasi gerekiyor dersin diginda. Dolayisiyla 6gretmenler bunun farkinda
degiller. Ogrenciyi iyi tanimak ihtiyacini iyi tespit etmek gerekiyor.” (R2)

“Birinci siif 6grencimiz vardi, 6grencimiz tam zamanli kaynastirma 6grencisi, hafif diizeyde
zihinsel engeli var ama 6grenci 6grenebiliyor. Bakiyoruz ¢ocuk rehabilitasyona da gidiyor ama
cocuk smifta okuma yazmada bir giin bagka bir ses ertesi giin baska bir ses ¢ikartyor yani
ogretmenin verdigi seslerden farkli seslerle harfleri okuyor. Ama 6gretmen ve veli higbir zaman
bir araya gelmemisler, konustukca su ortaya ¢ikti: Ogretmen veli ile iletisim kurmadigi igin
rehabilitasyon merkezindeki 6gretmen 35 yillik bir sinif §gretmeniymis ve ses temelli 6gretime
gecildiginden dgretmenin haberi yok, o halen hece yontemiyle dgretmeye calistyor. Cok rahat
bir sekilde okuma yazmaya gegebilecek o6zel gereksinimi olan 6grenci bu iletisim
kopuklugundan dolay1r okuma yazmaya gecememis. Biz de bu taraflar1 bir araya getirdik ve
¢ocuk su anda siifa yetisti, yetisecek bir durumda. Biz bunu bilmeseydik 6gretmen: ‘Zaten
zihinsel engelli bu ¢ocuk 6grenememesi ¢ok normal’ diyecekti.” (R12)

Gormezden gelme. Rehberlik dgretmenlerinin bir kismi (8/20); 6gretmenlerin, sinif icerisinde 6zel
gereksinimli veya 6zel egitim ihtiyaci olan 6grencileri gormezden geldiklerini, géz ardi ettiklerini, yokmus gibi
davrandiklarim ifade etmiglerdir. Bu konuya iliskin katilimci goriislerinden bazilari soyledir:

“Ogretmenlerin 6zel gereksinimi olan dgrencilere karsi olumsuz tavirlari var. Daha ¢ok goz ardi
edilen gocuklar gordiim ve sanki o sinifta yokmus gibi davranilan ¢ocuklar, herkese 6dev verilip
onlara verilmedigini gordiim. Onlar1 devre dig1 birakma ve hi¢ yokmus gibi davranma
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durumlarina sahit oldum, kendi basmmin caresine bakacak tarzda bir yaklagimlari vardi
ogretmenlerin. Olumsuz olarak daha ¢ok gérmezden gelme: Ornegin arkada oturtma ve hicbir
sey yapmayan bir ¢ocuk seklinde bir durumla karsilasgtim. Bunun digsinda 6gretmen
gormemezlikten gelirse ¢ocuklar da gérmemezlikten geliyor. Yani 6gretmenin tutumu nasilsa
ogrenciler de o sekilde davraniyor o cocuga. Ogretmen kabul ederse ¢ocuklar da kabul eder.”
(R3)

“Genelde bu 6grencileri yok sayiyorlar, bazen saka da olsa sdylemleri bile onur kirici bu ¢ocuklar
i¢in iste ‘Sen git biraz dolas gel’ gibi sozler ¢ok yaralayici. Ben kétii oldugunu disiiniiyorum
O0gretmen tutumlarinin.” (R18)

Kademeler ilerledikce destegi azaltma. Rehberlik 6gretmenlerinin bir kismi (2/20), dgretmenlerin
kademeler ilerledik¢e bu dgrencilere olan desteklerinin azaldigini ifade etmislerdir. Bu konuya iligkin katilimei
goriislerinden bazilari sdyledir:

“... Ortaokul ve liselerde ilkokullara gore 6zel gereksinimi veya 6zel egitim ihtiyact olan
Ogrenciler igin sistem biraz daha farkli isliyor. Ciinkii ilkokuldayken &gretmen cocugun
matematikteki fendeki becerisini de biliyor ya da yabanci dil veya Tirkge dersindeki
performansini da biliyor fakat ortaokullarda branglastikga aramizdaki mesafe agiliyor. Bir 6zel
gereksinimi olan 6grencinin Tiirk¢e dersine giren dgretmen onun matematikteki veya sosyaldeki
halini ve performansini bilmedigi i¢in bu sistemi biz birbirimize entegre edemiyoruz. Brang
Ogretmenleri arasinda 6grencileri ortak olarak konusamiyoruz bile. Yani kademe arttikga 6zel
gereksinimleri veya 6zel egitim ihtiyaci olan 6grenciler i¢in sikintilar biraz daha artiyor.” (R6)

Ozel Egitim ve Kaynastirma/Biitiinlestirme ile lgili Ogretmenlerin Bilgi Gereksinimlerine iliskin Goriisler

Ozel epitim  gereksinimleri olan &grencilere yonelik Ogretmenlerin  6zel eitim  ve
kaynastirma/biitiinlestirme ile ilgili bilgi gereksinimlerine iliskin rehberlik O6gretmenlerinin  goriisleri
dogrultusunda elde edilen bulgular Tablo 4’te gosterilmistir.

Tablo 4

Ozel Egitim Gereksinimleri Olan Osrencilere Yonelik Ogretmenlerin Ozel Egitim ve Kaynastirma ile Ilgili Bilgi
Gereksinimlerine Iliskin Gortisler

Tema Kod f Katilimcilar

R1, R2, R3, R4, R7, R8, R9, R10, R11,
Ayirt etmede (fark etmede) yetersizlik 18 R12, R13, R14, R15, R16, R17, R18,
R19, R20

R1, R2, R3, R4, R6, R7, R8, R9, R10,
18 R11, R12, R13, R14, R15, R16, R17,

Ogrencinin yetersizligine uygun dgretimi

) . uyarlamama R18 R19
Ogretmenlerin
Bilgi R1, R2, R3, R4, R5, R7, R8, R9, R10,
Gereksinimleri Ozel egitim ile ilgili bilgi eksikligi 17 R11, R12, R14, R15, R16, R18, R19,
R20
Yetersizligine uygun sinav uyarlamalari 7 R1, R3, R4, R5, R6, R15, R19
yapmama
Gergekei olmayan akademik beklenti 6 R4, R7, R13, R17, R18, R20

igerisinde olma
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Tablo 4’te goriildiigi gibi katilimcilar, 6gretmenlerin; ayirt etmede (fark etmede) yetersizlik (f = 18),
Ogretimini yetersizlige uygun uyarlamama (f = 18), 6zel egitim bilgi eksikligi (f = 17), yetersizligine uygun sinav
uyarlamas1 yapmama (f = 7) ve gergek¢i olmayan akademik beklenti icerisinde olma (f = 6) davramiglarim
sergilediklerini ifade etmislerdir.

Ayirt etmede (fark etmede) yetersizlik. Rehberlik &gretmenlerinin biiylik bir kismi (18/20);
ogretmenlerin, farkli yetersizlikleri olan 6zel gereksinimli veya 6zel egitim ihtiyaci olan dgrencileri ayirt etmede
ve fark etmede zorlandiklarini, genellikle davranig sorunu olan ve akademik basarist diisiik olan &grencileri
“kaynastirma Ogrencisi” olarak degerlendirdiklerini, bu konuda egitilmeleri gerektigini ifade etmislerdir. Bu
konuya iliskin katilime1 goriislerinden bazilar1 soyledir:

“Bir kere tanty1 fark ettikleri yok bence. Nedense birinci sinifin ilk haftasinda taniy1 koyuyorlar,
hemen iste ‘bu ¢ocuk 6grenemez, bu ¢ocuk da bir sorun var, hocam bakar misiniz?’. Yani bizim
okulun ilk haftasi yogun bir mesaimiz var rehber dgretmenler olarak. Cok fazla kapimiz ve
telefonlarimiz ¢alintyor. Aman soyle bir 6grenci boyle bir 6grenci var seklinde. Bir haftada tani
koymaya ¢aligtyorlar ve bu ¢ok erken bir siire. Ben hep sdyle diyorum bekleyin bir iki ay gecsin
mart ayma kadar bekleyelim gibi telkinlerde bulunuyorum. Cocuklara biraz zaman vermeliler
bence. Biraz gozlemlesinler, ailesiyle goriigsiinler. Tanilamalariyla 6gretmenler genelde
yaniliyorlar. Ozellikle de dgrenme giigliigii olduklarini diisiindiikleri ¢ocuklarda yamliyorlar.”
(R1)

“Ogretmenlerin kafalarinda genellikle su alg1 var ‘zor 6grenen bir gocuk kaynastirma’ gibi. Tabi
bu yanlis bir tanilama oluyor. O &nyargiy1 yikmak bazen zor olabiliyor. Ciinkii zihinsel engel
disinda Sgrenme zorluga neden olan birgok etken olabiliyor. Bazen onlara anlatmakta
zorlantyorum. RAM’a génderdigimizde ve kaynastirma/biitiinlestirme durumu yoktur diye rapor
geldiginde dgretmen bunu anlamsiz bulabiliyor.” (R11)

Ogrencinin yetersizligine uygun olarak 6gretimi uyarlamama. Rehberlik 6gretmenlerinin biiyiik bir
kismu (18/20); 6gretmenlerin, 6gretimlerini, farkli yetersizlikleri olan 6zel egitim gereksinimi olan &grencilere
gore uyarlamadiklarini, tiim 6zel egitim gereksinimi olan 6grencilere siniftaki diger 6grencilere uygulanan ortak
6gretimi sunduklarinin ifade etmislerdir. Bunun nedeninin ise 6gretmenlerin yeterli egitim almamalarindan, yeterli
bilgiye sahip olmamalarindan, siniflarin kalabalik olmasindan, zamanin yetmemesinden, bu uyarlamalari ekstra is
yiikii olarak gérmelerinden ve 6zel gereksinimleri veya 6zel egitim ihtiyaci olan 6grencilere nasil yaklasacaklarini
bilmemelerinden kaynaklandigini ifade etmislerdir. Bu konuya iliskin katilimc1 gériislerinden bazilar1 sdyledir:

“...Bireysellestirilmis, zenginlestirilmis, farklilastirilmis egitim sunulmayabiliyor &gretmen
tarafindan. Zihinsel 6grenme yetersizligi ile 6zel 6grenme giigliigii mesela ¢ok farkli seyler ve
¢ok farkli teknikler istiyor aslinda ama bu teknikleri 6gretmen ¢ok bilmiyor. Bilmeyince de
sikint1 olabiliyor. Mesela 6zel 6grenme giicliigii olan bir 6grenci bilgiyi anliyor, biliyor ama size
organize edip sunamiyor. Ogretmen mesela bunu anlayamiyor. Ogretmen bunu ayirt edemiyor
ve bunun tekniklerini agikgasi bilmiyor. Bu tekniklerle ilgili ¢ok iyi egitimlerde verilmiyor zaten.
Hangi ihtiyag grubuna hangi egitimi vermesi gerektigini bilmiyor. Bilse de sinifin kalabalikligi
gibi nedenlerle pek fazla uygulayamiyor.” (R10)

“... Ogretmenin smifinda iki farkli 6zel egitim ihtiyac1 olan dgrencisi oluyor iste bir otizmli birisi
de mental geriligi olan 6grenci oluyor ve ikisine de ayni tlir uygulamay1 yapmasi gerektigini
O0gretmen disiiniiyor, aynt BEP’i hazirliyor ve smnavini aymi sekilde degerlendiriyor. Oysa
tanisina gore dgrencinin ihtiyaglar1 farkli, biraz bununla ilgili belki de 6gretmenlerin hizmet igi
egitimle desteklenmesi gerekir diye diisiiniiyorum. Otizmli bir ¢ocukla 6zel 6grenme giicligii
olan bir ¢ocuga ayni etkinlik yaptirilamaz. Cok da faydali olmaz, dolayisiyla 6grencinin tanisina
gore etkinliklerini ¢esitlendirmesi gerekir. Genellikle gesitlendirilmiyor daha ¢ok akademik
basartya doniik uygulamalar yapiliyor. Destek egitim odalarinda da genellikle anlatim ve soru
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cevap seklinde metotlar uygulaniyor. Oysa bir 6grencinin gorsel zekasi daha giiclii ise oradan
yakalanmali ve bu yone etkinlikler uygulanmalidir. Kullanilan materyaller ¢ok
¢esitlendirilmiyor.” (R2)

Ozel egitim ile ilgili bilgi eksikligi. Rehberlik 6gretmenlerinin biiyiik bir kism (17/20); 6gretmenlerin,
ozel egitim ve kaynastirma/biitiinlestirme ile ilgili bilgilerinin yetersiz oldugunu, 6grenmek i¢in bu konuda ¢aba
harcamadiklarini, verilen egitimlerin yeterli olmadigini, farkl teknikleri bilmedikleri i¢in uygulayamadiklarini
belirtmislerdir. Ayni zamanda 6gretmenlerin, ne yapacaklarini bilmediklerini ve bu nedenle 6zel gereksinimli veya
Ozel egitim ihtiyac1 olan Ogrencilere gereken destegi saglayamadiklarimi ve faydali olamadiklarini ifade
etmislerdir. Bu konuya iliskin katilimer goriislerinden bazilar1 sdyledir:

«...0zel dgrenme giicliigii olan ¢ocuklara zihinsel engelli gibi bakiyorlar mesela. Aldiklari
egitimi unutmus oluyorlar. Ciinkii MEB bu konuda c¢ok fazla egitim vermiyor. Yillar 6nce
vermislerdi onun formatdr dgretmenlerinden biri de bendim. Okullardaki 6gretmenlere 6zel
egitim sertifikasi verildi. Ama bu egitimlerin tekrarlanmasi gerekiyor bence. Ciinkii unutuyor
ogretmenler. Yetersiz bence, ¢linkii 6gretmenler bu konuda yeterli egitimi almadilar. Bir seyler
vermeye caligiyorlar ama yapamiyorlar. Ama bilgileri yok ne yapsinlar. Kendilerini gelistirme
anlaminda ¢abalarinin olmamasi da etkili.” (RS)

“... Iste o becerilerle ne kadar donatabiliyoruz 6gretmenlerimizi. Egitim fakiiltelerinin de
durumu ¢ok i¢ agici olmadigi i¢in, ben de sonrasinda kendimi gelistirdim ve 6grendim. Ciinkii
tiniversitedeki egitim yetersizdi, ¢ok teoride kaliyor. Ogretmen aslinda ne yapacagini bilemiyor.
Ogretmenler bu konuda yeterli egitime sahip degil, sonrasinda hizmet ici egitimler ¢ok yapild:
ozel egitimle ilgili ama ¢ok yeterli gelmiyor. Cok teoride kaliyor hep tanimsal diizeyde
anlatiliyor.” (R20)

Yetersizlige uygun smav uyarlamalar1 yapmama. Rehberlik 6gretmenlerinin bir kismi (7/20);
Ogretmenlerin, 6zel gereksinimli veya Ozel egitim ihtiyact olan &grencilerin yetersizliklerine uygun sinav
uyarlamalar1 yapmadiklarint ve genellikle siniftaki diger 6grencilerle ayni degerlendirmeye tabi tutulduklarini
ifade etmislerdir. Bu konuya iligskin katilime1 goriislerinden bazilari $6yledir:

“Hafif diizeydeki ¢ocuga daha basit sorular sormasi gerekiyor ama hepsine ayni formati
uyguluyor ve BEP’e uygun o 6grenciye 5-10 dakika ayirmiyor 6gretmen. Sadece sinavlarda
bazen ayr1 sinav yapiyor veya yapmiyor, yeniden yapmis gibi gosteriyor. Sinavlarla ilgili de
genellikle diger 6grencilere uygulanan sinavlart yapiyorlar, ama basarisiz olursa bu sefer ayri
sinav yapiyorlar. Ogrenci diizeyine uygun sinavlar yapma konusunda hepsi yapmyor.” (R5)

“Ayrimeiligin iki tane ¢esidi vardir. Birisi dogrudan ayrimcilik: Din, mezhep, fiziksel goriiniis
gibi. Bir de dolayli ayrimcilik var engelli bir bireyi diger engelli olmayan bir grupla birlikte ayni
otobiise bindirmek gibi. Simdi burada 6zel gereksinimleri olan dgrencilere sinifta dolayl
ayrimeilik yapiliyor gibi. Ozel gereksinimleri veya ozel egitim ihtiyaci olan &grencilere de
benzer sorulardan olusan bir sinav yapiliyor. Herhangi bir yetersizligi olmayan 6grencilerle ayni
sinava soktugunuz zaman bu dolayli ayrimciligi siniflarimizda 6zel gereksinimli dgrenci igin
gorebiliyoruz. Yani ekstra ¢aba onlar i¢in fazla gosterilmiyor.” (R6)

Gerc¢ekei olmayan akademik beklenti icerisinde olma. Rehberlik 6gretmenlerinin bir kismi (6/20);
Ogretmenlerin, 6zel gereksinimli veya 6zel egitim ihtiyact olan 6grenciler ile ilgili olarak akademik anlamda {ist
diizeyde veya diger dgrenciler gibi performans gostermesi beklentisi icerisinde olduklarini ve bu durumun 6zel
gereksinimleri veya ozel egitim ihtiyact olan dgrencilerin kendilerini degersiz ve yetersiz hissetmelerine neden
oldugunu ifade etmislerdir. Bu konuya iliskin katilimer goriislerinden bazilar sdyledir:
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“Bir 6zel egitim veya 6zel gereksinimi olan dgrencinin aslinda basit bir toplama islemini yapmast
degerli ama 6gretmen bunu degerli bulmuyor. Ciinkii 6gretmen trigonometriyi ¢dzmesini istiyor,
beklentisi yiiksek oluyor bu dgrencilerden. Diger tiirliisiinii basar1 olarak gérmiiyor.” (R17)

“... Her zaman akademik diisiinmemek lazim. Cocuk sevilmek mi istiyor, dokunulsun mu istiyor
gbz temast mi istiyor? Akademik degil de daha bireysel dokunuslar, temaslar istiyor. Ogrenci
yapamadigi i¢in kendini yetersiz hissediyor, ¢iinkii onun yapabileceginin iistiinde seyler
bekleniyor ama onun yapabilecegi seyler daha alt diizeye inilmediginde o da kendini yetersiz,
degersiz bir hig olarak goriip ben zaten beceremiyorum duygusuyla o da ne oldugunu bilmiyor.”
(R20)

Olumsuz Ogretmen Davramslarina iliskin Gériisler

Ozel egitim gereksinimleri olan 6grencilere yonelik olumsuz dgretmen davramslarina iliskin rehberlik
Ogretmenlerinin goriisleri dogrultusunda elde edilen bulgular Tablo 5°te gdsterilmistir.
Tablo 5

Ozel Egitim Gereksinimleri Olan Ogrencilere Yonelik Olumsuz Ogretmen Davranislarina Iliskin Gériisler

Tema Kod f Katilimeilar

R3, R4, R5, R6, R7, R8, R9, R10, R11, R12,
R13, R14, R15, R16, R17, R18, R19, R20

R2, R3, R4, R6, R7, R8, R9, R10, R11, R13,

Reddetme-istememe ve dislama 18

Cocuga kendini ayr1 ve dislanmis

hissettirme R14, R15, R16, R17, R18, R19
Cocuga 6n ya}rglyla yaklagma ve 14 R1, R2, R4, R5, R6, R7, R12, R13, R14, R16,
etiketleme R17, R18, R19, R20
Is yiikii olarak gérme 13 R3, R4, R6’RR;§’ Eig’ Eié’ EJZ%’ R13, R14,
Q[umsuz ) ) )
gii:;e;fan Maddi beklentilere sahip olma 11 R1,R2, R4, RS,S;Bé,Rleé R13, R15, R16,
Swnif i¢erisinde pasif birakma 8 R1, R3, R4, R8, R9, R15, R18, R20
Gelisebile.cekleri'r'le inanmama ve 8 R4, R7, R12, R13, R16, R18, R19, R20
direng gosterme
Sorunlu ¢ocuk olarak gérme 6 R1, R6, R13, R14, R16, R18
Gorev ve sorumluluk vermeme 6 R1, R4, R8, R10, R17, R19
Smiftan ayri tutma 3 R2, R9, R19

Tablo 5°te goriildiigii gibi katilimeilar, 6gretmenlerin olumsuz davranislarina iliskin; reddetme-istememe
ve dislama (f = 18), cocuga kendini ayr1 ve diglanmig hissettirme (f = 16), cocuga 6n yargiyla yaklasma ve
etiketleme (f = 14), is yiikii olarak gérme (f = 13), maddi beklentilere sahip olma (f = 11), sif igerisinde pasif
birakma (f = 8), gelisebileceklerine inanmama (f = 8), sorunlu ¢ocuk olarak gérme (f = 6), gérev ve sorumluluk
vermeme (f = 6), siiftan ayr1 tutma (f = 3) davraniglarini sergilediklerini ifade etmislerdir.

Reddetme-istememe ve dislama. Rehberlik 6gretmenlerinin bityiik bir kismu (18/20); dgretmenlerin,
0zel gereksinimli veya Ozel egitim ihtiyaci olan Ogrencileri smniflarinda istemediklerini, reddettiklerini,
disladiklarini, kabul etmediklerini, kaynastirma/biitiinlestirme uygulamasinin gereksiz oldugunu ve bu
Ogrencilerin ayr1 okullarda egitim gormeleri gerektigini belirtmislerdir. Neden olarak da smiflarin kalabalik
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oldugunu ve bu nedenle kendilerine is yiikii olusturacagini, bu Ogrencilerin simif diizenini bozacagini
diistindiiklerini ifade etmislerdir. Bu konuya iligkin katilimer goriiglerinden bazilart soyledir:

“... Tabi dzel gereksinimli veya 6zel egitim dgrencisi istemeyen 6gretmenler de var veya boyle
ogrencilerin varliginin sinifinda pek ortaya ¢ikmasini istemeyen bir grup 6gretmen de var. Clinki
evrak yiikii ve is yiikii olacagini diisliniiyorlar. Bizim okulumuzda ¢ok kotii durumlar yok ama
eski caligtigim okulda bulunan égretmenlerdeki algi: ‘Ogrenci kaynastirma olacaksa dzel egitim
siifinda olmali” seklinde idi. Tam zamanliy1 reddediyorlardi, ‘Cok kotii degil mi” diyerek 6zel
egitim smifina geri géndermeyi diisiiniiyorlardi. Istemiyorlar smifta, tabi istisnalar vardir ama
100 6gretmenden besi istiyordur diyebilirim. Ogretmenlerin tutumu; tamamiyla bunlar sinifta
olmamali, ayr1 okullar1 olmali, o okulda da isin uzmani gelip bu isi yapmali seklinde. Yani risk
almak istemiyor.” (R12)

“Genel olarak ¢ogunluk sinifinda 6zel egitim dgrencisi olmasim istemiyor. Ozel gereksinimli
veya ozel egitim dgrencisi yerine 6zel bir sinif olmasini yegliyorlar. Cok fazla istekli ve goniilli
degiller bu konuda. Cocuklarla fazla ilgilenemedikleri i¢in bu ¢ocuklar davranis problemleri
yasiyor. Bir 6rnek vereyim isterseniz. Yaygin gelisimsel bozuklugu olan bir 6grenci bize i¢iincii
sinifta nakil gelmisti. Ogretmen direk ‘Yine mi benim simifima geldi hem de kaynastirma
ogrencisi’ diyerek ¢ocugun bir dénem okula gelmemesine neden oldu o davranigiyla. Ben bir
donem boyunca hikayelerle ve yaptigim danismanliklarla ¢ocugun okula gelmesini saglamaya
calistim. Ogretmeni de bu siirece kata kata bdyle bir ¢calismayla bir dénem ahistirmaya calistik
ve bu ikinci dénemi de kapsadi. Yani 6gretmen tarafindan o istenmeme durumu bir kere
gosterilse dahi ¢cocuk kopuyor ve gelmek istemeyebiliyor. Mesela bir ¢ocugumuzun ailesi
¢ocugun naklini almak zorunda kaldi. Cocuk hem 6zel yetenekli bir bireymis hem de 6zel
o0grenme giicliigli varmis, birinci sinifta okuma yazmaya gegemedi, 6gretmen de ‘Ben bununla
bas edemiyorum’ seklinde siirekli su¢luyordu. O bir donem boyunca annesi ile siirekli caligmalar
yaptik ve 6gretmene de anlattik fakat 6gretmen tutumundan vazgecmedi. O gocuk sinifta itilen
kakilan bir gocuk olmus ve o 6zel yetenegi ve 6zel 6grenme giigliigii anlasilmadan ailesi naklini
ald1 ve gitti.” (R14)

Cocuga kendini ayr1 ve dislanms hissettirme. Rehberlik 6gretmenlerinin biiyiik bir kismi (16/20);
Ogretmenlerin, 6zel gereksinimli veya 6zel egitim ihtiyaci olan Ogrencilere, kendilerini ayri ve diglanmis
hissettirecek davranis ve tutum igerisinde olduklarini belirtmislerdir. Ayn1 zamanda &gretmenlerin tavir ve
tutumunun diger 6grencilerin tutumlarini da etkiledigini ve bu nedenle bu 6grencilerin genellikle sinifa ve okula
gelmek istemediklerini ifade etmiglerdir. Bu konuya iliskin katilimc1 goriislerinden bazilart sdyledir:

“Kendilerini biraz yetersiz, diglanmisg hissettiklerini diisiinliyorum yogun olarak. Biraz ¢aresizler
belki. Ben yasamadim ama duydugumu aktarryorum: Ogrenci direk baska bir sinifin kapisina
gotiiriiliiyor ve sen artik burada egitim goreceksin diyor dgretmen ve g¢ocuga higbir agiklama
yapilmiyor, diger sinifin 6gretmenine de hicbir agiklama yapilmiyor, ¢ocugun yasadigi bu
travma ¢ocugu uzun siire etkileyecektir.” (R15)

“Davranis problemi var ise ciddi anlamda destek almadiklari i¢in bu 6grenciler sarsiliyorlar. Bu
ogrenciler neden bana ayri sinav yapiliyor diye diigiinebiliyorlar. Bizdeki 6zel gereksinimi veya
Ozel egitim ihtiyact olan Ogrencilerin numaralarinin bir anda degismesi bu 6grencilerin bize
neden degisti diye sormalarina neden oldu. Baz1 6grenciler buna takti ama bazilar1 da ¢ok orali
olmadi. Bu anlamda o 6grencilerin kendilerini kotii hissetmelerine neden oldu. Numaralarinin
binle baslamasi bence etik degil.” (R16)

Cocuga on yargiyla yaklasma ve etiketleme. Rehberlik dgretmenlerinin biiyiik bir kismi (14/20);
ogretmenlerin, 6zel gereksinimli veya 6zel egitim ihtiyaci olan 6grencilere on yargiyla yaklastiklarini ve gesitli
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tutum ve davranislarla bu 6grencileri etiketlediklerini hatta bazen hakarete varan diglayici kelimeler kullandiklarini
ifade etmislerdir. Bu konuya iliskin katilimc1 goriislerinden bazilar s6yledir:

“Kendi okulumda ilk geldigimde ‘Bu g¢ocuk da zaten kaynastirma. Ne yapilabilir ki ne
yapacagiz?’ algist vardi. Bazi 6gretmenler BEP’li 6grenci, su kaynastirma, su RAM’lik, iste
sinifta Gi¢ tane var sinifta bes tane var gibi 6tekilestirici konugmalar yapabiliyor.” (R1)

“Ornegin 6zel egitim ihtiyac1 olan dgrencilere yonelik ayri bir smav yapilmasi gerekiyor
yonetmelik geregi. Bizler de bdyle bir sinavin hazirlanmasi gerektigini hep sdyledik arkadaslara
ancak onlar mesela edebiyat ziimresi 6grencilerin sinav kagitlarinin {izerine ‘K’ harfi yazarak
onlar1 ayirmislardi, kaynastirma ogrencilerini belirtmek adina. Tabi ortak sinavlardi bunlar ama
‘K’ basglig1 verilmis sinav kagitlari kaynastirma 6grencisini belirtmek iizere kodlanmisti. Cilinkii
baska dgretmenler o smiftaki dgrencileri tanimiyor ortak sinav oldugu i¢in. Ve smava giren
ogretmen kim bu ‘K’ seklinde 6grenciyi aramaya bagliyor ve kaynastirma oldugunu bilen
ogrenci kendini saklayarak bu ‘K’ kodlu smavdan kendini kurtarmisti. Bu tiir drneklerle
karsilagtim. Bu 6grencilerin kendilerini kotii hissetmelerine neden olan 6gretmen davranisi
olarak bir kere teshir etme ‘Iste deli, kaynastirma, yetersiz, engelli’ tiiriinden ifade ve
uygulamalar 6grenciyi ¢ok kotii hissettiriyordu.” (R4)

“Acikgast 6gretmenler odasinda zaman zaman ‘Bu geri zekaliy1 benim sinifima neden koydunuz,
baska subeye alin’, ‘Aman hocam bundan bir sey olmaz neden benden BEP istiyorsunuz’, ‘Ben
bunu ne yaparsam yapayim zaten diizelmeyecek ki neden ¢aba gostereyim’ gibi olumsuz
tutumlara denk geliyorum. En basta 6gretmen gocugu severse siniftaki diger ¢ocuklar da sever.
Buradaki odak noktasi dgretmen. O severse benimserse yani o kaynasirsa o zaman diger
ogrenciler de onu rol model aldiklar1 i¢in daha etkili oluyor. Cok iyi yapan arkadaslar var ama
‘Bu geri zekali neden benim sinifima verildi!” diyen arkadaslar da var ve bu 6grencinin bu sinifla
kaynasmas1 miimkiin degil ve diger 6grencilerin bu ¢ocugu benimsemesi miimkiin degil. Ya da
akranlar1 arasinda zorbaliga maruz kaliyorlar. Bazi 6gretmenler bazi cocuklari davranig
probleminden dolayr bir &ziirmils gibi gdsterebiliyorlar. Sube Ogretmenler Kurulu
toplantilarinda &gretmen diyor ki: ‘Iste sizin 5B’deki su 6grenci yok mu”, Bu sekilde
ogrencilerden BEP’li olarak lanse ediyorlar. Ozel gereksinimi veya 6zel egitim ihtiyac1 olan
ogrencileri etiketlemeleri ve onlar1 tanilamalarinda hakarete varan sozlii zorbalik uygulamalari
‘Kafasi basmiyor gibi’ ve onlar1 ayirarak arkadaslarinin da onlar1 diglamalarina sebebiyet veren
Ogretmen davraniglart hos degil.” (R6)

Is yiikii olarak gérme. Rehberlik 6gretmenlerinin biiyiik bir kismi (13/20); 6gretmenlerin, bu 6grencilere
yapacaklar1 faaliyetleri, etkinlikleri ve uygulamalar1 kendileri i¢in ekstra bir yiik olarak gordiiklerini ifade
etmislerdir. Bununla birlikte bu &grencilere yonelik farkli teknik ve yontemlerin uygulanmasi gerekliligi ve BEP
plant hazirlama gibi ekstra ugraslarin 6gretmenleri bu konuda isteksiz kildigini ifade etmislerdir. Bu konuya iliskin
katilimct goriislerinden bazilari sdyledir:

“BEP hazirlamak, farkli sinav hazirlamak veya BEP toplantilar1 6gretmenlere zor gelebiliyor.
Standart kosullarda ¢aligmak istiyor 6gretmen. Ama bu ¢ocuklar farklilik isteyen farkli yontem-
teknik farkli kosullar isteyen 6grenciler yani standart kosullara uyum saglayamayan 6grenciler
zaten. Ogretmen farkli bir sey yapmak istemiyor, sinifin geneline ve ¢ogunluguna sigabilecek
bir yontem-teknik, ders anlatisi veya materyal hazirlamay1 yapmak istiyor. Ekstra zaman ve
emek isteyen seyler oldugu icin dgretmen bunu yapmak istemeyebiliyor. Isteksiz, farkli seyler
yapmak istemeyen standart ¢aliyma yapmak isteyen, standardin disina ¢ikma konusunda direngli
ogretmenler genellikle bunu yapmayabiliyor.” (R10)

“Ozel gereksinimi veya 6zel egitim ihtiyac1 olan dgrencileri dgretmenlerimiz ekstra bir yiik, is
yiikil veya sorumluluk olarak goriiyorlar. Bu 6grencilerin yasitlarindan daha farkli ihtiyaglarinin
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olmast sanirim korkutuyor biraz 6gretmenleri. Onlara ekstra is yiikii saglayacagini diisiindiiren
ozellikleri sanirim. Daha yavas daha zor 6greniyorlar. BEP plani ile ilgili yapilmasi gereken isler
ozellikle. Biraz daha zorluyor onlari. Kaynastirma/biitiinlestirme uygulamasi iyi ama
uygulamada ¢ok sorunlar var. Bu ve bundan o6nceki okulumda BEP plani dedigimde
ogretmenlerin aklina gelen ilk sey sayfalarca evrak, satirlarca evrak hazirlamak geliyordu.”
(R11)

Maddi beklentilere sahip olma. Rehberlik 6gretmenlerinin bir kismi (11/20); 6gretmenlerin, bu
ogrencilere yonelik destek egitim odalarinda gérev alma noktasinda maddi beklenti i¢erisinde olduklarini ifade
etmislerdir. Bu konuya iliskin katilimec1 goriislerinden bazilari sdyledir:

“Ogretmen destek egitim odasinda ders vermek igin ikna oluyor ama kazang endeksli oluyor. Bazen
ek dersi olmazsa vermeyecektir diye iddia ediyorum. Bugiin ek dersi kaldirsinlar destek egitim
odalar1 kapanir. Higbirisinde ¢alisiimaz. Ogretmenlerin goniillii yaptiklar1 bir is degil.” (R1)

“...Mesela biz destek egitim odalar1 agmak istiyoruz. Veliler ¢ok istekli bu konuda ama
Ogretmenlerimiz istemiyor, bazi 6grenciler bu nedenle acikta kaliyorlar, onlara ilgeden istiyoruz ama
oradan bile isteyen dgretmen ¢ikmiyor. Benim gézlemime gore biraz iicret konusunu az buluyorlar.
Destek egitim odalar1 ¢ocuklar i¢in ¢ok faydali olabiliyor ama genel anlamda &gretmenin fazla
sorumlulugu var. Gergekten 6grenciyle ilgilendigi zaman 6grenciye bir seyler vermeye ¢aligtigt
zaman Ogrenci daha fazla yol kat edebiliyor. Ama 6gretmen biraz da maddi kaygilarla bu olaya
yaklastiginda ¢ocuklar 6grenemiyorlar. Mesela otizmli bir 6grencimiz var 6gretmenle hig iletisime
gegmiyor, hi¢ konusmuyor, ama gretmen ona destek egitimi verdi, nasil verdigini anlayabilmis
degilim, nasil yapabildi nasil 6l¢tii anlamis degilim. Yani Ogretmenler biraz da maddi olarak
diistiniiyorlar destek egitiminden ekstra bir maddi katki olsun diye.” (R18)

Smif icerisinde pasif birakma. Rehberlik Sgretmenlerinin bir kismi (8/20); 6gretmenlerin, 6zel
gereksinimli veya Ozel egitim ihtiyact olan 6grencileri simif igerisinde pasif biraktiklarini, etkinliklere ve
faaliyetlere katmadiklarini ifade etmislerdir. Bu konuya iliskin katilimct goriislerinden bazilart s6yledir:

“Diger ¢ocuklar etkinliklere katilirken bu 6grenciyi katmamak ona yetersizligini hissettirmek
olacaktir. Bu tutumlar etik degil bence. Ozellikle dgrencinin yetersizligi bariz ise (6rnegin
konusmada giigliik gibi) 6gretmenin s6z hakki vermeme veya konusmasini beklememe gibi
durumlar olabiliyor. Ogrenci eger derse katilmayan birisiyse ona ‘Sen dersi dinlemiyorsun zaten
bari bunu ¢iz de huzuru bozma’ denilerek biraz kendi basina birakiyor 6gretmen.” (R15)

“Ogrenci ve velilerden bize ulastig1 kadariyla bazen gérmezden gelme, mahrum birakma gibi bu
tarz seyler yasanabiliyor. Yine ekstra bir ¢aba harcamama durumlar olabiliyor, genelde sinifta
kayboluyorlar, kaynastirma &grencilerinde bu durum var. Ogretmen ekstra zaman harcamak
istemiyor.” (R9)

Gelisebileceklerine inanmama ve diren¢ gosterme. Rehberlik 6gretmenlerinin bir kismi (8/20);
Ogretmenlerin, 0zel gereksinimli veya o6zel egitim ihtiyact olan Ogrencilerin gelisebileceklerine,
egitilebileceklerine ve 6grenebileceklerine inanmadiklarini ve direng gosterdiklerini ifade etmiglerdir. Bu konuya
iligskin katilimer goriislerinden bazilari soyledir:

“... Ozel gereksinimleri veya 6zel egitim ihtiyac olan 6grenciler pek bir sey 6grenemezler, bir
sey yapamazlar algis1 var 6gretmenlerde.” (R16)

“... Bu okuldaki egitimin o ¢ocuk i¢in ise yaramayacagi, bosuna gelip gittigi seklinde 6gretmen
tutumlari da gozliiyoruz. Ogretmen direnci var kisacasi. Halbuki farkindaligi olsa, bu gocuk igin
ne yapabiliriz diye konusmus oluruz. Bu farkindaligi saglamak da bir dénem aliyor yaklasik
olarak.” (R7)
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Sorunlu cocuk olarak gorme. Rehberlik &gretmenlerinin bir kismi (6/20); dgretmenlerin, 6zel
gereksinimli veya 6zel egitim ihtiyaci olan 6grencileri, sinif ortaminda sorunlu veya problem yaratan ¢ocuk olarak
gordiiklerini ifade etmislerdir. Bu konuya iliskin katilimci goriislerinden bazilari sdyledir:

“Genelde okula uyum saglayamayacaklari konusunda bir tutuma sahip 6gretmenler, derste sorun
yaratacagini diisiiniiyorlar.” (R13)

“Diger taraftan ¢ocukta engel var ve zaten o sorunlu ve problemli diyerek her problemli ¢ocugu
su¢lu konumuna diisiirmeleri ¢ocugun direk siniftan diglanmasina sebep oluyor.” (R14)

Gorev ve sorumluluk vermeme. Rehberlik 6gretmenlerinin bir kismi (6/20); 6gretmenlerin, 6zel egitim
gereksinimi olan dgrencilere sinif ortaminda gorev ve sorumluluk vermediklerini ifade etmislerdir. Bu konuya
iligkin katilimer goriiglerinden bazilari soyledir:

“... Belli bagh aktivitelerde dgretmenler bu dgrencilere gérev vermeyebiliyor, bu 6grencilerin
yapamayacaklart yoniinde siiphe duyabiliyorlar. Biz bu ¢ocuklarin yapabilecegini ve
basarabilecegini gostermemiz lazim. Herhangi bir alanda aktif bir sekilde yer almalari lazim bu
¢ocuklarin.” (R19)

«... Ozel gereksinimleri veya 6zel egitim ihtiyaci olan &grencilere sorumluluk verme konusunda
ogretmenlerin genellikle biraz endiseleri oluyor, bence kesinlikle sorumluluk vermekten
korkmamasi gerekiyor 6gretmenlerin. Sinif icerisinde herhangi bir seyin atiyorum panodan
sorumlu olma gibi her 6grencinin yapabilecegi sorumluluklart bu o6grencilere de vermek
gerekir.” (R8)

Smiftan ayr1 tutma. Rehberlik 6gretmenlerinin bir kismui (3/20), 6gretmenlerin 6zel gereksinimli veya
Ozel egitim ihtiyact olan Ogrencileri siniftan ayri tuttuklarini ifade etmislerdir. Bu konuya iliskin katilimer
goriislerinden bazilari sdyledir:

“Genellikle bu dgrenciler 6zel egitim gerektirdigi i¢in siniftan ayri tutuluyor. Sirasi ayriliyor ya
da ayr1 bir yere oturtuluyor. Bu tarz seylere sahitlik ettik. Bunlarin olumsuz etkiledigini
diisiinliyorum. Mesela ayr1 oturtulan bir ¢ocuk kendini kotii hissediyor, siniftan dislanmis
hissediyor.” (R2)

“Mesela onceki yillarda bir 6grencimiz vardi biraz da &grencinin tam tanist belli degildi.
Asperger, zihinsel aras1 bir seydi. Ogrencide siddet egilimi de vardi. Boyle durumlarda 6gretmen
Ogrenciyi disartya cikartabiliyor veya ¢ocuk disari ¢ikmak istediginde Ogretmen pesinden
gidemiyor sinifi birakamadigi i¢in. Siniftan ¢ikarma veya ilgilenmeme gibi bu tarz sikintilar
gecen sene oldu. Bir kere 6gretmenin kesinlikle 6grenciyi diger 6grencilerden ayirmamasi
gerekiyor. Mesela bazi Ogrencilerin dersten alinarak destek egitim odasina gelmeleri pek
hoslarina gitmeyebiliyor. Ama uygun agiklamalar yapildiginda uyum sikintis1 yagamiyor.
Mesela 6zel gereksinimi olan 6grencisinin siniftan atilmasi etik bir davranig degil, yasal degil ve
elle tutulan bir tarafi yok. Nadiren bdyle dgrenciler goriiyoruz, duyuyoruz.” (R9)

Tartisma ve Sonug¢

Bu arastirmada, devlet okullarinda kaynastirma/biitiinlestirme yoluyla egitim yapilan simiflarda 6zel
egitim ihtiyaci olan 6grencilere yonelik 6gretmen davranislarina iliskin rehberlik 6gretmenlerinin goriisleri ortaya
konmaya c¢alisiimistir. Arastirma sonucunda elde edilen bulgular genel olarak degerlendirildiginde arastirmanin
katilimcist olan rehberlik 6gretmenleri tarafindan, 6gretmenlerin 6zel egitim gereksinimi olan 6grencilere karsi
duyarsiz davrandiklari, bu 6grencilerin egitimine iliskin bilgi eksikliklerinin oldugu ve 6zel egitim gereksinimi
olan &grencilere yonelik bazi olumsuz davraniglar sergileyebildikleri ifade edilmistir. Bununla birlikte bu
arastirmada katilimcilar, 6zel egitim gereksinimi olan 6grencilere yonelik olarak 6gretmenlerin etik olmayan ve
¢ocuk haklarini dikkate almayan bazi olumsuz tutum ve davranislar sergilediklerini belirtmislerdir. Katilimeilara

2020, 21(3)



KAYNASTIRMA SINIFLARINDA OZEL EGITIM ALAN OGRENCILERE YONELIK OGRETMEN
DAVRANISLARINA {LISKIN REHBERLIK OGRETMENLERININ GORUSLERT 497

gore dgretmenler, daha ¢ok bu 6grencilere yonelik Bireysellestirilmis Egitim Planlar1 (BEP) hazirlarken bu planlari
hazirlamaya yeterince 6zen ve ilgi gostermemekte, BEP hazirlama asamasini ekstra is yiikii olarak
degerlendirmektedir. Aynit zamanda bu 6grencilerin ¢esitli yetersizliklerinin fark edilmesinde 6gretmenlerin
yeterli bilgiye sahip olmadiklar1 vurgulanmistir. Ayrica 6gretmenlerin, 6zel egitim ve kaynastirma bilgilerinin
yetersiz oldugu, sinif ortaminda veya destek egitim odalarinda bu 6grencilere 6gretim saglarken yetersizliklerine
doniik Ogretimlerini uyarlamadiklari, bu Ogrencilere yeterli destek saglanmadigi, simuf igerisinde pasif
birakildiklari, gérev ve sorumluluk verilmedigi, gormezden gelindikleri, “problemli 6grenci” olarak goriildiikleri
ve gercekei olmayan akademik beklenti i¢erisinde olduklari bulgulanmistir. Katilimcilar tarafindan bu 6grencilerin
genellikle 6gretmenler tarafindan siiflarinda istenmedigi, reddedildigi, 6n yargiyla yaklasildigi ve zaman zaman
bu 6grencilerin etiketlendikleri ve bu nedenle bu 6grencilerin kendilerini ayr1 ve dislanmig hissettikleri ifade
edilmigtir.

Bu aragtirmada katilimcilar, 6gretmenlerin 6zel gereksinimleri veya 6zel egitim ihtiyaci olan dgrencilere
kars1 duyarsizliklarina iliskin BEP planlarina 6zen gostermeme, yeterli destek saglamama, not verirken gegistirme,
ogrenme diizeyini dikkate almama, gérmezden gelme ve kademeler ilerledik¢e destegi azaltma davraniglarini
sergilediklerini belirtmislerdir. Kuyini ve Desai’ye (2007) gore kaynastirma uygulamasinin basarisi, kismen
6gretmenlerin ¢ocuklarin 6zel gereksinimlerine yonelik farkindaliklarina baglidir. Baar (2016), 6gretmen adaylar1
ile yaptig1 aragtirmada 6gretmen adaylarinin, 6zel gereksinimli cocuklari ayr1 bir grup olarak gordiiklerini ve bu
nedenle kapsayici bir toplumun ne anlama geldigi hakkinda bir fikir gelistiremediklerini ifade etmistir. Sahin ve
Giirbiiz (2016); 6gretmenlerin kendilerini kaynastirma egitimi konusunda yeterli hissetmediklerini, kdyde ve
ilcede gorev yapan dgretmenlerin ilde gorev yapan dgretmenlere gore kaynastirma egitimi konusunda daha olumlu
tutuma sahip olduklarini, BEP’lerin 6gretmenler tarafindan hazirlanip uygulanmadigini ve genellikle internetten
temin edildigini, BEP’lerin uygulansa bile 6grenci yetersizlik diizeyine uygun olmadigini tespit etmis ve bu
durumu siniflarin kalabalik olmasina ve 6zel gereksinimleri veya 6zel egitim ihtiyaci olan 6grencilere ayiracaklari
zamanin kisith olmasina baglamistir. Mackey (2014), yaptig1 arastirmada &gretmenlerin 6zel gereksinimli
ogrencilerin ihtiyaglarini karsilamak icin aldiklari 6zel egitim kurslarinin yetersiz oldugunu bulgulamistir. Dias ve
Cadime (2015), o6zel gereksinimleri olan &grencilerin bulundugu siniflarda deneyim yasayan ogretmenlerin,
kaynastirmaya yonelik davranigsal hedeflerinin daha diisiik oldugunu belirtmektedir. Yildiz (2015), 6gretmenlerin
0zel gereksinimleri veya 0zel egitim ihtiyaci olan 6grencileri smif etkinliklerine yeterince katmadigini ve bu
nedenle bu 6grencilerin simif igerisinde yikici davraniglarda bulunma egiliminde olabildigini ifade etmektedir.
Sarag ve Colak (2012), 6gretmenlerin 6zel gereksinimleri veya 6zel egitim ihtiyaci olan 6grencilere destek saglama
konusunda yeterince titiz davranmadiklarini, bu 6grencilerin farkli okullarda egitim gormeleri gerektigini
diistindiiklerini, 6gretmenlerin yasadiklari en biiyiik sorunun bu dgrenciler ile bire bir ilgilenmek ve onlara ayr1 bir
zaman ayirmak oldugunu, O6gretmenlerin 6zel gereksinimleri veya o6zel egitim ihtiyact olan &grencilerin
basarilarint degerlendirmeye yonelik uygun yontem, teknik ve materyal hazirlama konusunda yeterli bilgi ve
deneyime sahip olmadiklarin1 bulgulamigtir. Khan, Hashmi ve Khanum (2017), 6gretmenlerin tutumlarinin ve
desteklerinin 6zel egitim gereksinimi olan dgrencilerin yetersizlik tiiriine gore degistigini belirtmektedir. Giiven
(2009) de oOgretmenlerin, bu Ogrencilerin basarilarini degerlendirmede zorlandiklarii ve gerekli 6zeni
gostermediklerini, puan ve not verirken standart degerlendirme 6Slgiitlerinin digina ¢iktiklarii, bu 6grencilerin
genellikle ayni sinifta bulunan akranlari ile ayni degerlendirme siirecine tabi tutulduklarini ve siif gegmelerinde
nesnel olmayan kararlar alinarak bir iist sinifa gegirildiklerini bulgulamistir. Silva, Munk ve Bursuck’a (2005) gore
yetersizlikleri olan 6grencilere not verme, egitimciler i¢in ¢esitli nedenlerden dolay1 problem olusturabilmektedir
ve bu problemlerin en yaygin olanlari1 ise 6zel gereksinimleri veya 6zel egitim ihtiyaci olan 6grencilerin genellikle
diistik notlar almasi, notlarin dgrenci, veli ve dgretmen i¢in farkli amaglar ifade etmesi, bu 6grencilere sisirilmis
yiiksek notlar verme ve sinif gegirme konusunda 6gretmenlerin baski hissetmesi olarak belirtilmistir. Buna gore
yeterli destegi saglama ve dzel egitim gereksinimi olan dgrencilerin basarilarinin degerlendirilmesi noktasinda
ogretmenlerin zorluklar ve eksiklikler yasadigi goriilmektedir. Var olan bu durumun altinda yatan temel etken
olarak bu Ogrencilerin egitilemeyecegi veya dgrenemeyecegi algisinin dgretmenlerde yaygin olmasinin etkili
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oldugu diistiniilmektedir. Bu baglamda 6gretmenler agisindan 6ncelikli olarak algi ve anlay1s degisikliginin egitim
sisteminin Onciil hedefleri igerisine alinmasinin bu alandaki iyilesmeyi hizlandiracagi sdylenebilir.

Bu arastirmada katilimcilar, 6gretmenlerin 6zel gereksinimleri veya 6zel egitim ihtiyaci olan 6grencilerin
egitimiyle ilgili yetersizligine iliskin; ayirt etmede (fark etmede) yetersizlik, 6gretimini yetersizlige uygun
uyarlamama, 6zel egitim ile ilgili bilgi eksikligi ve yetersizligine uygun olarak sinavi uyarlamama davraniglarini
sergilediklerini ifade etmislerdir. Bruns ve Mogharreban’a (2007) gére 6gretmenlerin, dzel gereksinimleri veya
0zel egitim ihtiyaci olan 6grencilere yonelik uygun 6grenme deneyimleri ve dgretim stratejileri tasarlamalari igin
0zel gereksinimlerle iliskili biligsel, davranigsal ve sosyal ozellikler hakkinda yeterli bilgiye sahip olmalari
gerekmektedir (akt. Chhabra, Bose, & Chadha, 2018). Kwon, Hong ve Jeon (2017), 6gretmenlerin 6zel egitim
konusunda uzmanlik egitimi almalarmin 6gretmenlerin siniflarindaki kapsayict egitimlerini olumlu ydnde
etkiledigini bulgulamistir. Brandon ve Ncube (2006), 6gretmenlerin yeterli egitime ve fiziksel engelli 6grencilere
Ogretim yapmak icin gereken uzmanliga sahip olmadiklarini, 6zel gereksinimleri olan 6grencilerle birlikte ¢alisma
konusunda 6gretmenlere egitim verilmesine daha fazla odaklanilmasi gerektigini belirtmektedir. Hamour ve
Muhaidat (2013), 6zel egitim dgretmenlerinin ¢ogunlugunun, kapsayici egitim icin otizmli 6grencilere egitim
saglama konusunda ¢ok az bilgiye sahip olduklarini, daha deneyimli 6gretmenlerin bu 6grencilerin dgretime
katilimi agisindan daha olumlu tutuma sahip olduklarini tespit etmistir. Amilan ve Kayacan (2015) da
Ogretmenlerin kaynastirma/biitiinlestirme konusunda kendilerini yeterli hissetmediklerini ve yeterli egitim
almadiklarini ve BEP uygulama konusunda yetersiz olduklarini saptamistir. Forlin, Keen ve Barrett (2008)
ogretmenlerin 6zel egitim gereksinimi olan 6grenciler ile ilgili gesitli kaygilar1 oldugunu belirtmistir. Bu kaygilar
icerisinde; ders materyallerini hazirlama ve degistirme, uygun 6grenme hedefleri belirleme, dgrencilerin BEP ile
ilgili ilerlemelerini izleme basta yer almaktadir.

Bu aragtirmada katilimcilar, 6gretmenlerin olumsuz davraniglarina iliskin reddetme-istememe ve diglama,
cocuga kendini ayr1 ve diglanmis hissettirme, gocuga 6n yargiyla yaklasma ve etiketleme, is yiikii olarak gorme,
maddi beklentilere sahip olma, sinif igerisinde pasif birakma, gelisebileceklerine inanmama, sorunlu ¢cocuk olarak
gorme, siniftan ayri tutma ve engelli olarak gérme davranmiglarini sergilediklerini ifade etmislerdir. Avcioglu
(2017); baz1 6gretmenlerin smif igerisinde yetersizligi olan 6grencilerle higbir iletisim kurmadigini, 6zellikle
zihinsel engelli 6grenciler sinifta istenmeyen davraniglar sergilediklerinde, ¢ogunlukla onlarla konusmamay1 ya
da tepkisiz kalmayi tercih ettiklerini, 6grenciler eger siifta olumlu davranis sergilerlerse, 6gretmenlerin de onlari
cesitli sekillerde odiillendirdiklerini bulgulamistir. Pivik, McComas ve Laflamme (2002) ise 6zel gereksinimli
ogrenciler icin engel olusturan ogretmen tutumlarini izolasyon, fiziksel ya da duygusal zorbalik, 6gretim
kadrosunun kiigiimseyici tutumlar1 ve diger 6grencilerden farkli muamele gérme gibi kasith tutumlar oldugunu
ifade etmistir (akt. Bizova, 2012).

Harvey (1990), Avustralya’nin Victorya eyaletinde yaptigt calismasinda 1984 ve 1990 yillarinda
Ogretmenlerin ve 0gretmen olmayanlarin alti yil boyunca 6zel gereksinimi olan 6grencilere karst tutumlarini
izlemis olup 1990 yilindaki 6gretmen gruplarinin, 1984’teki meslektaglarina gére daha olumlu tutumlara sahip
olduklarini saptamigtir (akt. Avramidis & Norwich, 2002). Celik ve Kraska (2017), Anilan ve Kayacan (2015) ve
Khan, Hashmi ve Khanum (2017) tarafindan yapilan aragtirmalarda 6gretmenlerin 6zel egitim gereksinimi olan
ogrencilere karsi tutumlarinin olumlu oldugu tespit edilmistir. Leyser, Kapperman ve Keller (1994) ABD,
Almanya, Israil, Gana, Tayvan ve Filipinler'de 6zel gereksinimli 6grencilerin entegrasyonuna yonelik kiiltiirler
arasi bir ¢aligma yliriitmiiglerdir. Arastirma sonucunda bu ilkeler arasinda 6gretmenlerin, bu &grencilerin
kaynastirma-biitiinlestirme uygulamalarina yonelik tutum farkliliklaria sahip oldugunu tespit etmislerdir. Elde
edilen bulgularda bu 6gencilere yonelik en olumlu tutumlara sahip olan 6gretmenlerin ABD ve Almanya'daki
Ogretmenlerden olustugu saptanmistir. Bowman’in (1986) 14 iilkede 6zel gereksinimli ¢ocuklar ile ¢alismis
toplamda 1000 &gretmen ile yaptigi ¢alismada, 6zel gereksinimli 6grencilere yonelik yasalarm bulundugu
iilkelerde dgretmenlerin bu 6grencilere karsi tutumlarinin ayristirilmis egitim sunulan iilkelere gére daha olumlu
oldugu tespit edilmistir (akt. Avramidis & Norwich, 2002).
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Pinar ve Yildiz (2013), 6gretmenlerin ders sirasinda, 6zel gereksinimleri veya 6zel egitim ihtiyaci olan
ve olmayan 6grencilere karsi tutumlarinin farklilastigini, 6zellikle 6zel gereksinimleri veya 6zel egitim ihtiyaci
olan 6grencilerin olumlu veya olumsuz davranislarint daha az fark edip daha az tepki verdiklerini ve bu 6grencilere
yonelik onaylamama davranigini ve tutumunu daha fazla sergilediklerini tespit etmistir. Buna karsin Diken (2006),
ogretmen adaylarinin zihinsel yetersizligi olan 6grencilerle ¢alisma konusunda kendilerini yeterli hissettiklerini ve
kaynastirmaya yonelik olumlu tutumlara sahip olduklarini belirlemistir. Yeo, Chong, Neihart ve Huan’a (2016)
gore 6gretmenler, genel egitim siniflarinda sadece hafif diizeyde yetersizligi olan gocuklarin yer almasi gerektigini
belirtmislerdir. Hastings ve Oakford (2003) Ogretmenlerin; zihinsel yetersizligi olan g¢ocuklarin
kaynagtirilmasinda, davranigsal ve duygusal sorunlara sahip ¢ocuklarin kaynastirilmasina kiyasla daha olumsuz
tutumlara sahip olduklarini ifade etmislerdir. Basgiil, Rigvanli, Basar ve Topgu’ya (2018) gore dzel gereksinimleri
veya Ozel egitim ihtiyact olan Ogrencilere yonelik 6gretmen tutumu ve veli yaklasimlari, simiftaki diger
ogrencilerin kaynastirma 6grencilerinin kabul diizeylerini etkilemektedir. Avramidis ve Norwich’e gore (2002),
ogretmenler, karmasik gereksinimlere ve yetersizliklere sahip olan 6grenciler yerine hafif diizeyde zihinsel,
fiziksel veya duygusal yetersizligi olan 6grencileri daha fazla tercih etmektedirler. Ayni arastirmada daha ciddi
6grenme ihtiyaclar1 ve davranigsal zorluklar s6z konusu oldugunda &gretmenlerin, kaynastirma uygulamalarina
iliskin olumsuz tutum sergiledikleri ifade edilmistir. Buna karsin Randoll (2008) tarafindan yapilan bir ¢aligmada
6gretmenlerin 6zel egitim gereksinimi olan 6grencilere yonelik tutumlari, davranis problemi ve fiziksel yetersizligi
olan ogrencilere karsi olumsuz iken sosyal uyumsuzluklar ve akademik zorluklar yasayan 6zel gereksinimli
ogrencilere karst olumlu bulunmustur. Ayni arastirmada daha yiiksek diizeyde 6gretme becerileri ve kisisel
yeterlilik ifade eden 6gretmenlerin 6zel gereksinimli olan dgrencilere yonelik tutumlari olumlu bulunmustur.

Oztiirk, Ballioglu ve Sen (2014), aday ogretmenlerin 6zel gereksinimi olan Ogrencilere yonelik
tutumlarinin; ailede yetersizlikten etkilenmis birey olma durumu, bu bireylerle akrabalik derecesi, lisans egitimleri
sirasinda 6zel egitim konusunda ders alip almama ve 6zel gereksinimli bireyleri gozlemleme sansinin olup
olmamasi durumuna gore degistigini, egitimleri siiresince kaynastirma/biitiinlestirme ya da 6zel egitim ile ilgili
fakiiltede ders alan 6gretmen adaylarinin almayanlara gére 6zel gereksinimli bireylerin kaynastirilmasina yonelik
olumlu tutumlara sahip olduklarini belirlemistir. Sahbaz (1997) ise kaynastirma uygulamalart ile ilgili olarak
Ogretmenleri bilgilendirmenin 6gretmen tutumlarim degistirmedigini saptamistir. Monsen, Ewing ve Kwoka
(2014), d6gretmenlerin deneyimlerinin, yas diizeyi ve sinif biiyilikliigliniin, 6gretmenin cinsiyetinin ve 6zel egitim
kurslarina katilmasinin, 6gretmenlerin kaynastirma veya kapsayici egitime yonelik tutumlarimi degistirmedigini
bulgulamigtir. Yine bu arastirmaya gore 6gretmenlerin tutumlarinin iyilesmesi, algilanan destek diizeyine gore
degismektedir. Celik ve Kraska (2017) da 6gretmen tutumlarinin yas, cinsiyet, deneyim, sinif diizeyi, 6zel
gereksinimleri veya 6zel egitim ihtiyact olan 6grencilerle iletisimin diizeyi, yetersizlikleri olan 6grencilere yonelik
egitim alip almama ve kendi uzmanlik diizeylerine yonelik algilarina bagli olarak degismedigini, buna karsin
ilkokul 6gretmenlerinin olumlu tutumlarinin ortadgretim &gretmenlerine gore daha yiiksek oldugunu, kadin
Ogretmenlerin ve yasi-deneyimi daha fazla olan &gretmenlerin daha olumlu tutuma sahip oldugunu tespit
etmislerdir. Buna gore ¢esitli degiskenlerin etkisiyle 6gretmen tutumlarinda iyilesmelerin meydana gelebilecegi
goriilmekle birlikte farkindalik kazanma konusunda 6gretmenlerin egitimsel ve deneyimsel gegmislerinin etkili
olup olmadigina yonelik tartigmalar devam etmektedir. Bu iyilesmede, okullarda yaygmlasmaya baslayan ve
ogrenciyle birebir iletisimi saglamasi ve 6gretmenin 6zel gereksinimleri olan 6grencilere yonelik farkindaliginin
artmasinda yol kat etmesini saglayan destek egitim odalarinin 6nemli payr bulunmaktadir. Fakat destek egitim
odalarinin fiziksel ve donanim yetersizliklerinin, bu siirecin daha olumlu bir agamaya evrilmesini yavaslattig
sOylenebilir. Hsieh ve Hsieh (2012), 6gretmenlerin 6zel gereksinimi olan ¢ocuklarla olumlu bir deneyime sahip
olmasinin, kapsayici egitime yonelik tutumlari iizerinde olumlu bir etki yarattigini belirtmektedir. Tortop ve
Dinger (2016), 6gretmenlerin ve ebeveynlerin destek egitim odalarindan memnun olduklarini fakat 6gretmenlerin,
aldiklar1 hizmet i¢i egitimler baglaminda yetersiz kaldiklarini, destek egitim odalarinin fiziksel olarak ve materyal
anlaminda yetersiz oldugunu saptamistir. Khan, Hashmi ve Khanum (2017) da 6gretmenlerin olumlu tutumlarina
ragmen okullarin yeterli kapasiteye ve &gretim materyallerine sahip olmadiklarimi belirtmektedir (s.42). Bu
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baglamda destek egitim odalarnin dgretmen tutumunda ve yasadigi deneyimlerin olumlu yonde degismesinde
onemli oldugu goriilmektedir.

Bu aragtirmada elde edilen bulgular 15181nda asagidaki oneriler gelistirmistir:

e Bu arastirmanin bulgularina gore 6gretmenlerin 6zel egitim gereksinimi olan dgrencilerin egitimine
yonelik bilgilerinin yetersiz oldugu sdylenebilir. Bununla ilgili olarak basta seminer dénemleri olmak
iizere ve Ogretmenlerin farkindalik diizeylerini arttirma hedefi dogrultusunda alaninda uzman kisiler
tarafindan uygulama agirlikli hizmet igi egitimler planlanabilir.

e Bu aragtirmanin bulgularma goére 6gretmenler, BEP planlarinin hazirlanmasinda zorlanmakta ve bu
planlar is yiikii olarak gérmektedirler. Bununla ilgili olarak BEP uygulamasinin takip edilebilecegi ve
ogrencilerin yetersizliklerine uygun etkinliklerin kolaylikla yapilmasini saglayabilecek e-okul portalt
iizerinden ¢evrimigi bir takip ve degerlendirme sistemi olusturulabilir.

e Okul yoneticileri, 6gretmenlerin BEP’lerin hazirlanmasi ve uygulanmasi siirecinde daha dikkatli ve
Ozverili olmalart i¢in gerekli tedbirleri alabilir.

e Okul idaresi ve rehberlik servisleri; 6zel egitim gereksinimi olan &grencilere not verilmesinde, siav
uygulanmasinda ve siif gegme islemlerinde siireci takip edebilir.

e Ozel egitim gereksinimi olan dgrencilere yodnelik ayristirici, Stekilestirici, dislayict ve etiketleyici
tutumlarin engellenmesi ve iyilestirilmesi adina okul genelinde farkindalik arttirici galigmalar yapilabilir.

e Ozel egitim gereksinimi olan dgrencilerin smif ici ve simf dis1 etkinliklere aktif katilmalarim saglamak
i¢in 6gretmenlerin bu dgrencilere yonelik ¢esitli faaliyetler, etkinlikler ve ¢aligmalar planlamalari tesvik
edilebilir.

e Egitim fakiiltelerinde aday dgretmenlerin, bu alanla ilgili farkindaliklarini arttirmak amaciyla 6zel egitim
smiflarinda veya destek egitim odalarinda kisa bir siire de olsa 6gretmenlik uygulamas: yapmalarina
imkan taninabilir.

e Bu arastirma; rehberlik 6gretmenlerinin goriisleri, katilimc1 rehber 6gretmen sayisi ve goriisiilen ortam
ozellikleri ile simirli olup kaynastirma/biitiinlestirme uygulamasinin biitiin paydaslarinin  (sinif
Ogretmenleri, brang 6gretmenleri, 6zel egitim 6gretmenleri, okul yonetimi, akran, veli ve karar vericiler
gibi) dahil edildigi genis kapsamli, ¢oklu veri toplamay1 (gézlem, goriisme, anket ve olgekler gibi) igeren
Tiirkiye 6lgekli merkezi bir arastirmanin yapilmasi, biiyiik resmin goriilmesi ve saglikli karar verme
acisindan yararli olabilir.
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Abstract

The purpose of this study was to examine the opinions of school counselors on teacher behaviors towards students
with special needs in inclusive classrooms. This study was carried out with a phenomenological design, which is
one of the qualitative research methods, and the data of the study were obtained by face-to-face interviews and by
a semi-structured interview form. Within the scope of the research, 20 school counselors working in different
school types were interviewed. The data obtained were coded under themes and subjected to content analysis.
According to the opinions of school counselors, teachers (branch teachers) generally do not pay due attention to
to individualized education plans (IEP) for students with special needs and regard this as unnecessary workload.
However, school counselors stated that teachers do not have sufficient information in order to recognize students
with special needs and that their special education and inclusive knowledge is insufficient. They also stated that
teachers did not want students with special needs in the classroom and they caused that these students felt rejected.
School counselors suggested that in-service training programs should be organized to prevent negative teacher
behaviors at schools.
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The Convention on Children’s Rights (CCR), which was adopted by the United Nations (UN) General
Assembly in 1989 guarantees comprehensive civil, political, economic, social and cultural rights for all children
(UN, 1990). The contracting countries have primary responsibility for the protection, respect, and fulfillment of
the rights of children referred to in Article 40 of the CCR (UNICEF, 2015). Article 2 of the CCR requires the
guarantee of the right to education of the contracting countries regardless of their special needs and without any
discrimination (Shah, 2010).

Student rights are at the center of ethics in education. The existence of the education system depends on
the students and a system that ignores the students poses a danger. In their work, schools and all employees working
in schools should provide educational environments that enable students to exercise their rights and know their
responsibilities (Aydin, 2015). Therefore, for children with various disabilities, as for all children, education is
vital in itself (Stankovska, Angelkoska, & Grncaroska, 2015). But worldwide, students with various disabilities
are often excluded from school systems or left out of school. These individuals are exposed to inequalities in health
services, transportation, education, employment and other aspects of human life. Most of these children live in
developing countries where they are often exposed to neglect, stigmatization, and discrimination (Barbotte,
Guillemin, Chau, & Group, 2001). One in five children in the world needs some kind of special education (Smith,
2010). Therefore, the United Nations Contract on the Rights of Persons with Disabilities accords the children with
special needs the right to be included in the general education system and to receive the individual support they
need (Contract on the Rights of Persons with Disabilities, 2009). In recent years, the examination of the
appropriateness of separate education systems reveals the fact that they have been started to be questioned both in
terms of human rights and the observation of their effectiveness. Special education practices have begun to turn
into inclusive practices known as integration (UNESCO, 2005) because it is seen that students with special needs
in general education classes are better in academic and social terms than students in non-inclusive environments
(Bowers, 2004; Karen, 2009; Martin, 1995).

Not only the laws but also the teachers have responsibility for the education of children with special needs.
For example, in Canada, in the Ontario Special Education Policy and Resource Guide (2017), teachers’
responsibilities regarding special education were indicated as follows: (1) Carries out duties as outlined in the
Education Act, regulations and policy documents, including policy/program memoranda; (2) Follows board
policies and procedures regarding special education; (3) Works with the special education teacher to acquire and
maintain up-to-date knowledge of special education practices; (4) Works with special education staff and parents
to develop the IEP for an exceptional student; (5) Where appropriate, works with other school board staff to review
and update the student’s IEP; (6) Provides the program for the exceptional student in the regular class, as outlined
in the IEP; (7) Communicates the student’s progress to parents. In Turkey, on the other hand, tasks related to
inclusive education of the teachers are stated as “taking the necessary measures for the social acceptance of the
special education students by classes, carrying out evaluations by taking into account the personal and
developmental characteristics, program application by individualizing it and in this context, working in
cooperation with families, relevant institutions and organizations” (Ministry of National Education Special
Education Services Regulation, 2018a). The principles of inclusive applications are as follows: (1) Receiving
education with peers, (2) Planning services according to educational needs, (3) Services being school-centered, (4)
School-family collaboration in the decision-making process, (5) All individuals can learn and can be taught, (6)
Performing inclusive applications within a program (Ministry of National Education Special Education Services
Regulation, 2018a).

Despite the legal regulations implemented in the world and in Turkey, the attitudes and behaviors of the
people who implement and who are affected by these practices influence the success of the application of inclusion.
In this respect, teachers play a major role in ensuring the healthy communication of the students who receive the
inclusive practice with the other students in the classroom, creating an environment suitable for their educational
needs and ensuring that these students live effectively, they are accepted and happy in life, school, and society.
The fact that the classroom climate is inclusive of all students with and without special needs is closely related to
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the teacher’s attitude. In this respect, teachers’ attitudes and behaviors towards students with special needs are
important (Sart, Ala, Yazlik, & Yilmaz, 2004). Considering the national literature in Turkey, although there are
studies about teacher candidates for students with special needs and about teacher, parent and peer attitudes (Aker
2014; Iscan, Fazlioglu, & Parlak, 2014; Gok & Erbas, 2011; Orel, Téret, & Zerey, 2004; Onciil & Batu, 2005), no
studies were found that exhibit the views of school counselors. Therefore, the purpose of this study was to examine
the opinions of school counselors on teacher behaviors towards students in need of special education in inclusive
classrooms in Turkey. For this purpose, answers for the following questions were sought:

1. What are the opinions of the school counselors about teacher behaviors in identifying students with special
needs?

2. What are the opinions of the school counselors about teacher behaviors in identifying students with special
needs?

3. What are the opinions of the school counselors about teacher behaviors towards students with special
needs?

Method
Research Method

The research was carried out with the phenomenology design which is one of the qualitative research
methods. Phenomenology design focuses on phenomena that we are aware of but we do not have an in-depth and
detailed understanding (Yildinm & Simsek, 2011). In other words, the main focus of researchers in
phenomenology research is to determine the experiences of the participants about a case. Phenomenology research
limits people's experiences to just one case and focuses on what they experience and how they experience it
(Creswell, 2007). Phenomenology depicts and depicts methodologically, diligently and in-depth how people
experience phenomena (Fraenkel, Wallen, & Hyun, 2011; Gliner, Morgan, & Leech, 2015; Patton, 2014). It is
thought that the best observers of teacher behaviors towards students with special needs are school counselors.

Study Group

The maximum diversity sampling method, which is among the purposeful sampling methods, was used
in the determination of the study group. The purpose of the maximum diversity sampling method is to create a
relatively small sample, to reflect the diversity of the individuals, who may be a party to the problem studied in
this sample, at the maximum level, to find out whether there are common or shared phenomena between different
situations and to reveal the different dimensions of the problem according to this diversity (Yildirim & Simsek,
2011). In order to ensure the diversity of the study group, different school levels and different types of schools are
preferred, but since the majority of the students in inclusive schools are in primary education level (preschool-
elementary-secondary school), school counselors working in primary education level have been given importance
in determining the working group. Within the scope of the research, a total of 20 school counselors working in
different school levels (primary, secondary, high school) were interviewed in Cekmekdy and Sancaktepe districts
on the Anatolian side of Istanbul. When selecting the participant school counselors, school counselors with
seniority of five years or more were preferred because of the fact that the subject requires experience.

Collection of Data and Data Collection Tool

The main data collection tool in phenomenological research is the interview (Christensen, Johnson, &
Turner, 2015; Gliner, Morgan, & Leech, 2015; Yildirim & Simsek, 2011). In this direction, the interview technique
was used to collect the data that constitute the content of the research. The data of the study were obtained through
a semi-structured interview form consisting of nine open-ended questions prepared by reviewing the relevant
literature in order to determine the opinions of the school counselors about the teacher behaviors towards students
with special needs. In semi-structured interviews, neither the participant’s freedom of movement is limited as
much as the structured interviews nor does it provide the participant with high freedom of movement as much as
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the unstructured interviews. The semi-structured interview is the type of interview conducted between these two
extremes (Karasar, 2012). For the scope and face validity of the interview questions, expert opinions were asked
and two faculty members, one from the special education field and one from the psychological counseling field,
were consulted and the necessary changes were made in line with the recommendations. In order to test the clarity
of the interview questions, one of the researchers conducted a pre-interview with two school counselors who were
not in the study group and met the sampling criteria. Necessary examinations were made in terms of language and
the questions were finalized. After the interview form was finalized, it was applied to the participants in the
research. The interviews were conducted in March-April 2018. The interviews were conducted face-to-face and
during the interviews, participants were informed about the interview and a recording device was used to prevent
data loss.

Data Analysis

The content analysis technique was used in the analysis of the research data. In this type of analysis, the
aim is to reach categories and themes that can explain the data obtained. The data obtained are coded with an
inductive approach taking into consideration the common points, and then these codes and concepts are brought
together within the framework of certain categories and themes and presented to the reader (Yildirim & Simsek,
2011). For this purpose, the audio recordings obtained from the interviews were listened to and transcribed. The
opinions were coded separately by two experts with the help of the Nvivo 11.0 program and these codes were
analyzed under certain category-themes. In the coding and categorization process at separate points, the two
experts came together to reach a common decision. Again, the findings were presented to the views of two
participating school counselors (R2, R5) and it was found that the feedback of the participants was consistent with
the findings and purposeful (Creswell, 2007). In this respect, the research seems to be valid and reliable.

Findings, Discussion and Conclusion

In this research, the opinions of school counselors about teacher behaviors towards students with special
needs in public schools were tried to be presented. The evaluation of the findings obtained from the research
reveals in general that teachers’ insensitivity towards students with special needs, these students’ inadequacies
about their education and some negative behaviors towards students with special needs were stated by the
participant school counselors. However, in this study, the participants stated that teachers exhibited some negative
behaviors and attitudes towards students with special needs that were unethical for and damaging to children’s
rights.

In the study, the participants stated about teachers’ insensitivity to students with special needs that
teachers exhibit behaviors of not paying attention to IEP plans, not providing sufficient support, slurring over
while grading, overlooking student level, ignoring and decreasing support as the levels progress. On the other
hand, Sahin and Giirbiiz (2016) found that teachers do not feel sufficient about inclusive education, that IEPs are
not prepared by teachers, they are usually procured from the internet and that even if IEPs are applied, they are not
appropriate for students’ level of disability, and the researchers attributed this state to the facts that there are too
many students in the classrooms and teachers have limited time allocated to their students with special needs. Also,
Giiven (2009) discovered that teachers had difficulty in assessing the success of students with special needs, they
did not exercise due diligence, these students were generally subjected to the same assessment process with their
classmates, teachers went out of the standard assessment criteria while grading them, and they made non-objective
decisions in passing these students. In this context, as Kuyini and Desai (2007) stated, the success of inclusive
practices partially depends on teachers’ awareness of children with special needs.

On the other hand, the participants indicated about teachers’ inadequacy for students with special needs
in the inclusive classrooms that teachers exhibited behaviors such as inability to distinguish (notice), not
diversifying their teaching in accordance with inadequacy, lack of knowledge about special education, and inability
to apply exams appropriate to their students’ inadequacies. Anilan and Kayacan (2015) also found that the teachers
did not feel sufficient about inclusive practices, did not receive adequate training and they were inadequate in
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implementing the IEPs. On the other hand, Kwon, Hong, and Jeon (2017) found that teachers’ specialization in
special education had a positive effect on their inclusive education in their classrooms. In this context, as Bruns
and Mogharreban (2007) stated, it is imperative that teachers have sufficient knowledge about cognitive,
behavioral and social characteristics related to special needs in order to design appropriate learning experiences
and teaching strategies for students with special needs (as cited in Chhabra, Bose, & Chadha, 2018).

Again, the participants stated regarding the negative behaviors of the teachers that they exhibited
behaviors such as rejection-unwillingness and exclusion, making the child feel separated and excluded, having
prejudice and labeling the child, seeing him/her as a workload, having material expectations, leaving the child
passive in class, disbelieving that the child can develop, seeing him/her as a troubled child, keeping the child apart
from class and seeing the child as handicapped. Avcioglu (2017) found that some teachers did not communicate
with the students with special needs in the classroom, especially when the students with intellectual disabilities
exhibited undesirable behaviors in the classroom, teachers mostly preferred not to talk to them or remained
unresponsive. In addition, Pmar and Yildiz (2013) found that teachers’ attitudes towards typically developing
students and students with special needs differed during the lecture, they noticed and reacted less to the behaviors
of the students with special needs and showed more disapproval behaviors and attitudes towards these students.
Pivik, McComas, and Laflamme (2002) stated that there are intentional attitudes of teachers, which pose obstacles
for students with special needs, such as isolation, physical or emotional bullying, condescending attitudes of
teaching staff and treating them differently from other students (as cited in Bizova, 2012). In this context, although
school counselors stated that significant progress had been made in inclusive education in recent years, the fact
that they expressed many dimensions about negative and unethical teacher behaviors shows that teacher-related
problems regarding inclusive education continue.

Participating school counselors stated that it is important that teachers feel conscientious responsibility
and gain awareness in the success of inclusive education. In this respect, it can be seen that improvements in
teacher attitudes may occur due to the effects of various factors and variables; however, discussions about whether
teachers’ educational and experiential backgrounds are effective in gaining awareness are continuing. In this
improvement, it has been seen that support education rooms, which have started to become widespread in schools
in recent years, provide one-to-one communication with the students, and help the teacher to increase the
awareness for the students with special needs, have an important contribution and benefit in the development of
students. Indeed, Hsieh and Hsieh (2012) found that teachers’ positive experience with children with special needs
was positively related to teachers’ attitudes towards inclusive education. However, it is possible to indicate that
the physical and hardware deficiencies of the support training rooms in Turkey slow down the evolution of this
process to a more positive stage. However, despite all these, it is seen that the support training rooms are important
in the attitude of teachers and the positive changes in their experiences.

In light of the findings of this research, the following recommendations were developed:

e According to the findings of this study, it can be stated that teachers’ knowledge about special education
and students with special needs is insufficient. In this regard, in-service training sessions, especially
practice-oriented training sessions, can be planned by the experts in the field, especially during the
seminar periods with the aim of raising the awareness levels of the teachers.

e According to the findings of this research, teachers find it difficult to prepare IEP plans and see these
plans as an extra workload. In this respect, an online monitoring and evaluation system can be established
through e-school, where IEP can be followed and activities that can easily be performed in accordance
with the inadequacies of students.

e School administrators can take the necessary measures to ensure that teachers are more careful and
dedicated to the preparation and implementation of IEPs.

2020, 21(3)



THE OPINIONS OF SCHOOL COUNSELORS ON TEACHER BEHAVIORS
TOWARDS STUDENTS WITH SPECIAL NEEDS IN INCLUSIVE CLASSROOMS 511

School administration and counseling services may follow the process of grading, applying exams and
passing of students with special needs.

School-wide awareness-raising activities can be performed to prevent and improve discriminatory,
marginalizing, exclusionary and labeling attitudes towards students with special needs.

Teachers can be encouraged to plan various activities, events, and works for students with special needs
in order to enable them to participate actively in the classroom and out of class activities.

In order to increase the awareness of teacher candidates in faculties of education in this field, they may
be given the opportunity to teach in special education classes or support training rooms for a short time.
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Rehberlik ve Psikolojik Danisma (RPD) hizmetleri, bireylerin kendi yasam faaliyetlerini yonetmelerine
yardimc1 olmak icin her yastan 6grencilere sunulan yardim bigimleridir (Girgin, 2014). Yurtdisinda lisansiistii
egitim programlariyla edinilen ve aldiklar egitime gore psikolojik danisman, okul danismani, okul psikologu,
danigma psikologu gibi farkli iinvanlarla anilan bir meslek olan psikolojik damigsmanlik, Tiirkiye’de tiniversitelerin
Rehberlik ve Psikolojik Danigsmanlik programindan mezun olunarak edinilen bir meslektir. Psikolojik
damigmanlar”, 1985’ten bu yana Milli Egitim Bakanligi’na (MEB) bagh okul ve kurumlarda “rehber &gretmen”
kadrosunda goérev yapmaktadir (Bilgin, 2000). MEB Rehberlik Hizmetleri Yonetmeligi’nde ‘Rehberlik
Ogretmeni’, “egitim kurumlarindaki rehberlik servisleri ile rehberlik ve arastirma merkezlerinde rehberlik
hizmetlerini yiiriiten personel” seklinde tanimlanmaktadir (MEB, 2017). Bu haliyle okullarda sadece rehberlik
hizmetleri yapan bir meslek eleman: gibi algilansa da okul ve kurumlarda psikolojik danismanlardan, problem
¢ozme, bagimsiz karar alabilme, kendini tanima, topluma uyum gibi konularda gerekli RPD siireglerini yiiriiterek
bireylerin kendilerini ger¢eklestirmelerine destek olmalart beklenmektedir (Kaygusuz, 2014). Psikolojik
danismanlar, tiim 6grencilerin ve ailelerinin akademik, sosyal ve duygusal ihtiyaclarini desteklemekte dnemli bir
rol oynamaktadir (Hott, Thomas, Abbassi, Hendricks, & Aslina, 2015). Elbette psikolojik danigsmanlardan bu
hizmeti verirken, 6zel gereksinimi olsun olmasin tiim bireylere gerekli destegi esit sekilde vermesi beklenmektedir
(Greer, Greer, & Woody, 1995).

Ogrenim yasamina katilan 6zel gereksinimli dgrencilerin (OGO) sayis1 her gegen giin arttika sorunlar
da beraberinde gelmekte, bu sorunlarin giderilmesinde ilk bagvurulan meslek elemant da psikolojik danigmanlar
olmaktadir. Psikolojik danismanlarin meslek yasaminda, tiim &grenciler igin yiiriittiikleri siireglerin i¢inde OGO
ile ilgili yiiriitmeleri gereken RPD hizmetleri biiyiik yer tutmaktadir (Aksoy & Diken, 2009; Batu & Subagi-Yurtcu,
2017; Milsom, 2002). MEB Rehberlik Hizmetleri Yonetmeligi’nde (MEB, 2017), Ozel Egitim Hizmetleri
Yonetmeligi’'nde (MEB, 2018) ve Okullarda Rehberlik ve Psikolojik Danigma Kilavuzunda (MEB, 2015)
aciklanan bu hizmetler arasinda; egitsel degerlendirme ve tanilama hizmetlerinin sunulmasi, aile egitim
programlarinin diizenlenmesi, egitim kurumlarinda veli, idareci ve 6gretmenlere, 6zel egitim hizmetleri konusunda
gerekli destegin sunulmasi, bireysellestirilmis egitim programi (BEP) gelistirme biriminin {iyesi olarak gorev
almak, yan1 sira 6zel egitime ihtiyaci olan bireyler ve ailelerine yonelik egitim ve rehberlik hizmetlerinin sunulmasi
ile destek egitim odasinda egitim alan kaynastirma &grencilerinin gelisiminin takip edilmesi sayilabilir. Ozel
egitim hizmetlerine yonelik olarak psikolojik danigsmanlar, yonlendirme, kaynastirma 6grencilerinin takibi, BEP
hazirlama, 6zel yetenekli 6grenciler i¢in zenginlestirme programi hazirlama gibi is ve islemlerde aktif gorev
almaktadir. Rehberlik Arastirma Merkezlerinde (RAM) tanilama hizmetlerinde gorev aldiklar1 gibi, okullarda da
OGO’niin farkina varilmasi, yonlendirme, izleme, okula uyum, davranis sorunlartyla bas etme, sosyal gelisim,
akran kabulii ve aile egitimi gibi konularda gérev almalari beklenmektedir (MEB, 2015). Ozetle psikolojik
damsmanlardan okul ve kurumlarda, tiim 6grencilerin duygusal, biligsel, sosyal gelisim alanlarinda bir biitiin
olarak gelismesine katki saglayacak calismalar yapmalar1 yam sira da OGO ve onlarin 6gretmenleri, akranlari ve
aileleri ile de gesitli caligmalar yiiriitmeleri beklenmektedir.

Pek ¢ok arastirmada psikolojik danmismanlarin OGO ile ilgili olarak calismalari yiiriitme konusunda
uygulama ve deneyim yetersizligine bagli sorunlar yagadiklari ifade edilmektedir. Psikolojik danismanlar siklikla
Ozel egitim hizmetlerinin sunulmasina yonelik gorevlerini yerine getirme konusunda kendilerini yetersiz
gordiiklerini ve bilgi eksikleri oldugunu ifade etmekte, 6zel egitim konusunda lisans egitimlerinde yeterli diizeyde
egitim almadiklar1 yoniinde goriisler sunmaktadir (Akalin, 2014; Cimsir & Carney, 2017; Giiven & Uyanik Balat,
2006; Ozengi, 2009; Sakiz vd., 2015; Sargin & Hamurcu, 2010; Siit¢ii, 2007). Bir isi ya da beceriyi uygularken
yasanan sorunlarin, kendine giivensizlik, basarisizlik gibi duygular yasattig1 ve bunun da o isi yapmaya yonelik

*Tiirkiye’de RPD lisans programlarmdan mezun olanlarm, cogunlukla okullarda istihdam edilmeleri nedeniyle, daha ¢ok okul
psikolojik damsmant olarak yetistirildikleri ifade edilmektedir (Dogan, 2000; Ultanir, 2005). Ancak gerek MEB tarafindan
verilen kadro tinvani olan ‘rehber 6gretmen’ ifadesi, gerekse Mesleki Yeterlik Kurumunca da meslek tanimi yapilmis olan “okul
psikolojik danismant” (Mesleki Yeterlilik Kurumu, 2017) ifadesi tek bagina kullanildiginda meslegin bir alt uzmanlik alanini
yansittig1 i¢in, bu makalede yazarlar tarafindan daha kapsamli anlamiyla ‘psikolojik danisman’ ifadesi tercih edilmistir.
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0z-yeterlik algilarini olumsuz yonde etkileyebildigi belirtilmektedir (Bandura, 2009). Nitekim 6zel egitimde 6z-
yeterlik algilar1 diisiik olan psikolojik danismanlarin, 6zel gereksinimli bireylere yonelik tutumlarmin da diisiik
oldugu (Kiran & Dengiz, 2019) ve mesleki tiikenmiglik diizeylerinin arttigi (Kumcagiz, Demir, & Karadas, 2017)
belirtilmektedir. Dolayisiyla 6zel egitim hizmetlerinde 6nemli rolii olan psikolojik danigmanlarin 6zel egitimde
6z-yeterlik algilarmin yiiksek olmasinin, OGO ile yapacaklari calismalarin niteligini etkileyen 6nemli bir etken
oldugu séylenebilir.

Hizmet 6ncesinde ve hizmet siirecinde iken psikolojik danigmanlarin/adaylarinin 6zel egitimde 6z-
yeterlik algilarini belirlemeye yonelik ¢caligmalarda katilimcilarin kendilerini orta diizeyde (Aksoy & Diken, 2009;
Cimsir & Carney, 2017 Deniz, 2016; Kiran & Dengiz, 2019; Yilmaz-Bingdl, 2018), orta diizeyin biraz altinda
(Yiksel, Diken, Aksoy, & Karaaslan, 2012) yeterli algiladiklari bulunmustur. Yapilan ¢aligmalarda, psikolojik
danigman adaylarinin simif seviyesi arttikga yani egitim diizeyi arttikca 6zel egitimde 6z-yeterlik algi diizeylerinin
arttigi (Deniz, 2016; Yiiksel vd., 2012); 6zel egitime iligskin ders almig olanlarin 6zel egitimde 6z-yeterlik algisinin
almayanlara gore yiiksek oldugu (Ates, 2017); 6zel egitim alaninda ders almanin ve deneyim kazanmanin
psikolojik danigmanlarin bu alanda hizmet verebilecegine dair inanglarini gii¢lendirdigi (Milsom & Akos, 2003;
Nichter & Edmonson, 2005); olumlu tutumlari yiiksek olan okul danismanlarmin OGO ile ¢alismaya hazir olma
algilarinin daha yiiksek oldugu (Cimsir & Carney, 2017; Milsom, 2006) yoniinde bulgular elde edilmistir. Bu
bulgular1 destekler sekilde psikolojik danisman adaylarina, ¢alisacaklart kurumlarda 6zel egitimle ilgili galismalart
yiiriitebilmeleri igin gerekli yetkinligi kazandiracak 6zellikte derslerin hizmet 6ncesinde verilmesi gerektigi ifade
edilmektedir (Armstrong, Balkin, Long, & Caldwell, 2006).

Tiirkiye’de psikolojik danigsmanlarin egitimi, diger iilkelerden farkli olarak Ogretmenlik meslegi
cergevesinde ele alinarak, tniversitelerin egitim fakdiltelerinde egitim bilimleri boliimii altindaki RPD lisans
programinda verilmektedir (Bilgin, 2000). Yiiksek Ogretim Kurumu (YOK) 2018 yil1 verilerine gore Tiirkiye’de,
83 adet devlet iiniversitesinde, 16 adet vakif {iniversitesinde, Kuzey Kibris Tiirk Cumhuriyeti’nde dokuz ve
Kirgizistan’da bir adet olmak iizere toplamda 109 iiniversitenin egitim fakiiltesinde RPD programi bulunmaktadir
(YOK, 2018a). Programin miifredati incelendiginde, zaman iginde degisim gosterdigi goriilmektedir. Ik defa
2007°de, diger 6gretmenlik alanlarinda oldugu gibi RPD miifredatinda da dersler, “Alan Bilgisi ve Becerileri”,
“Ogretmenlik Meslek Bilgisi ve Becerileri” ve “Genel Kiiltiir Dersleri” olmak iizere ii¢ yeterlik alanina
yerlestirilmistir. Bu miifredat, 2018 yilina kadar uygulanmis ve iiniversiteden iiniversiteye degismekle birlikte,
6zel egitim alaniyla ilgili olarak 6zel egitim, kaynastirma, 6grenme giicliikleri, Ozel Egitimde PDR Hizmetleri
gibi dersler icermistir.

YOK tarafindan 2018’de egitim fakiiltelerinde yer alan béliimlerin miifredatlarinda yapilan degisiklikle
RPD programina ¢ok sayida segmeli ders eklenmek suretiyle, mezunlarin sececekleri derslere gore ‘Okulda
Rehberlik ve Danigmanlik’, Aile Rehberligi ve Danigmanlig1’, ‘Kariyer Rehberligi ve Danigmanligt’ olmak iizere
iic alandan birinde uzmanlasmasim saglamak hedeflenmistir (YOK, 2018b). 2018-2019 egitim-6gretim yilindan
itibaren uygulanmaya baslayan programa gore psikolojik danigman adaylari, alan egitimi, meslek bilgisi ve genel
kiiltiir olmak iizere ii¢ baslik altinda siralanmis olan zorunlu ve se¢meli dersleri alabilmektedir. Yeni programda
da zorunlu dersler arasinda yer alan “Ozel Egitim” dersinin kredisi ikiye diisiiriilmiis, ismi de 6gretmenlik
programlarinda oldugu gibi ‘Ozel Egitim ve Kaynastirma’ olarak degistirilmis ve ayrica 3. yarryildan 7. yartyila
aktarilmistir. Yeni programda zorunlu dersler arasinda bu dersten baska dzel egitim ve OGO’ye yonelik ders
bulunmamaktadir. Bu arastirmaya konu olan ve eski programda se¢meli dersler arasinda yer alan “Ozel Egitimde
Psikolojik Danisma ve Rehberlik (PDR) Hizmetleri” dersi ise yeni programda yer almamaktadir. Ancak yeni
programa daha onceki miifredatta olmayan “Kapsayict Egitim”, Dikkat Eksikligi ve Hiperaktivite Bozuklugu”,
“Ogretimi Bireysellestirme ve Uyarlama”, “Tiirk isaret Dili”, “Ozel Yetenekli Cocuklar ve Egitimi”, “Uygulamali
Davranig Analizi” gibi 6zel egitim alani i¢in ¢ok 6nemli derslerin eklenmis olmasi olduk¢a 6nemli bir gelismedir.
Bu derslerin eklenmesinin psikolojik danigman adaylarmin 6zel egitim alami i¢in gerekli bilgi ve deneyim
kazanmasina ve 6zel egitimde kendilerini daha yeterli hissetmelerine 6nemli katki saglayacagi umulmaktadir.
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Alanyazinda, 6gretmen adaylarinin egitimleri sirasinda aldiklar 6zel egitim ve OGO’ye yénelik derslerin
cesitli agilardan etkisini inceleyen caligmalara rastlanmaktadir. Bu caligmalarda, 6zel egitim dersinin 6gretmen
adaylarinin 6zel gereksinimli bireylere yonelik tutumlarina (Alptekin & Vural-Batik, 2013; Altintag & Sengiil,
2014; Carroll, Forlin, & Jobling, 2003; Citil, Karakog, & Kii¢iikdzyigit, 2018; Sharma, Forlin, & Loreman, 2008);
kaynastirma dersinin, 6gretmen adaylarinin kaynastirmaya yonelik tutumlarina (G6ziin & Yikmis, 2004; Kayil,
Kogyigit, Yildinm Dogru, & Ciftgi, 2010; Orel, Zerey, & Toret, 2004), kaynastirma 6z-yeterlik algilarina
(Zundans-Fraser &Lancaster, 2012) ve 6zel gereksinimli bireylerle etkilesimde bulunma 6z-yeterlik algilarina
(Lancaster & Bain, 2010) olumlu yonde etkisi oldugu sonuglarina ulasilmistir. Ancak, bu yayinlara bakildiginda
psikolojik danisman adaylariyla yapilan bir ¢alismanin bulunmadig1 goriilmiistiir. Bu ¢caligmalardan farkli olarak
psikolojik danigman adaylariyla yiiriitiilen bir calismada, dogrudan 6zel egitim alani ile ilgili olmayan son sinifta
yiriitillen Kurum Deneyimi dersinin, adaylarin 6zel egitimde 6z-yeterlik algilarina etkisi incelenmistir (Vural-
Batik & Firinct Kodaz, 2018). Arastirma sonunda, psikolojik danigman adaylarinin kurum deneyimi sonrasinda
0zel egitimde PDR ile ilgili gorevlerine iliskin 6z-yeterlik algilarinin anlamh diizeyde arttigi sonucu elde
edilmistir. Arastirmacilar 6z-yeterlik algisimin artmasinin adaylarin psikolojik danisma 6z-yeterliklerinin veya
genel 6z-yeterliklerinin artmasiyla iliskili olabilecegini belirtmiglerdir.

Psikolojik danisman adaylarmin 6zel egitim ve OGO ile ilgili bilgi ve deneyim kazanmasia ydnelik
yiiriitiilen bir dersin, adaylarin 6zel egitimde oz-yeterlik algilarina etkisini inceleyen baska bir caligmaya
rastlanmamugtir. Bu ¢alisma bu gereksinimden yola ¢ikilarak planlanmistir. Calismanin sonuglari, psikolojik
danigmanlarin hizmet 6ncesi egitimlerinde 6zel egitim alani ile ilgili ders almalarinin gerekliligine dikkat gekmesi
acisindan 6nemli goriilmektedir. Bu farkindaligin gelismesi yoluyla bu tiir derslerin PDR miifredatina konulmasi
miimkiin olabilecektir. Ayrica dersin igerigi ve islenisi hakkinda ayrintili bilgilere yer verilmesinin, psikolojik
danigman adaylarinin 6zel egitim hizmetleri konusunda 6z-yeterliklerini gelistirecek nitelikte derslerin
hazirlanmasi konusunda 6rnek olabilecegi beklenmektedir. Sonug¢ olarak bu calismada, psikolojik danigman
adaylartyla vyiiriitiilen “Ozel Egitimde PDR Hizmetleri” dersinin, adaylarin 6zel egitimde dz-yeterlik algilarina
etkisini incelemek amacglanmistir. Bu amaca yonelik olarak “6zel egitimde rehberlik hizmetleri’ dersini alan ve
almayan psikolojik danisman adaylarinin 6zel egitim 6z-yeterlik puanlarindaki degismeler arasinda anlamli
farklilik var midir?” sorusuna yanit aranmustir.

Yontem
Arastirma Deseni

Bu arastirma, Ozel Egitimde PDR Hizmetleri dersinin psikolojik danisman adaylarinin ézel egitimde 6z-
yeterlik algilarina etkisini belirlemeyi amaglayan yar1 deneysel bir aragtirmadir. Arastirmada on-test, son-test
kontrol gruplu (2x2) desen kullamlmistir. On-test, son-test kontrol gruplu (2x2) desen, yansiz atamanin
yapilmasinin miimkiin olmadig1 durumlarda tercih edilen bir yar1 deneysel desendir (Biiyiikoztiirk, Kilig Cakmak,
Akgilin, Karadeniz, & Demirel, 2011; Fraenkel, Wallen, & Hyun, 2012). Bu ¢aligmada da gruplar yansiz atama ile
belirlenmedigi ve arastirma mevcut iki grupla yiiriitiildiigli i¢in arastirmanin deseni yar1 deneysel desen olarak
belirlenmistir. Arasgtirmanin bagimh degiskeni, psikolojik danigman adaylarinm 6zel egitimde oz-yeterlik
algilaridir. Bagimsiz degisken ise “Ozel Egitimde PDR Hizmetleri” dersidir.

Calisma Grubu

Aragtirmanin ¢alisma grubu, bir tniversitenin egitim fakiiltesi egitim bilimleri boliimii Rehberlik ve
Psikolojik Danisma lisans programinda 6grenim géren 4. smif dgrencilerinden olusmaktadir. Ogrenciler, segtikleri
secmeli derse gore iki gruba ayrilmustir. Ozel Egitimde PDR Hizmetleri dersini segen ve derse en az %80
diizeyinde devam eden dgrenciler deney grubu (n = 27), dersi segmeyen 6grenciler ise kontrol grubu (n = 26 olarak
belirlenmistir. Deney grubunda {i¢ 6grenci, kontrol grubunda ise bes Ogrenci devamsizlik, 6l¢egin eksik
doldurulmasi ya da hi¢ doldurulmamasi gibi nedenlerle ¢alisma grubu disinda kalmistir. Sonugta deney grubunda
24, kontrol grubunda 21 olmak iizere toplamda 45 katilimer ile ¢aligma yiriitiilmistiir. Kontrol grubundaki
dgrenciler o donemde agilan, bagka bir dgretim iiyesi tarafindan yiiriitillen ve Ozel Egitimde PDR Hizmetleri
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dersiyle icerik acisindan ilgisi ve benzerligi bulunmayan “Adli Psikoloji” dersini almistir. Deney ve kontrol
grubuna iligskin 6zellikler Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1
Deney ve Kontrol Grubuna fliskin Ozellikler

Ozel egitim Ozel egitim “Ozel Egitim” ve
0 Kadm Erkek  Yasort kurumunda kurumunda Ogrenme
caligmay1 caligmay1 Giigliikleri
isteyenler istemeyenler derslerini alanlar
Deney 24 17 7 235 18 6 24
Kontrol 21 16 5 2242 18 3 21

Hem deney hem de kontrol grubunda kadmn dgrenci sayisi fazladir. Her iki gruptaki katilimeilar da
cogunlukla 6zel egitim kurumunda ¢alismayi istemektedir. Ozel egitim ve 6grenme giicliikkleri derslerini tiim
katilimcilar almastir.

Arastirmanin ‘Ozel Egitimde PDR Hizmetleri® dersini alan ve almayan psikolojik danisman adaylarinin
ozel egitimde 0z-yeterlik algis1 puanlarinda deney ve kontrol grubu arasinda anlamli farklilik olup olmadigini
belirlemek amaciyla, deney ve kontrol gruplarinin 6n-test dl¢imiinden aldigi ortalama puanlari arasindaki farkin
anlamli olup olmadig: t- testi ile incelenmistir. Elde edilen bulgular Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2

Deney ve Kontrol Gruplarinm RO-OEOYO On-test Ol¢ciimlerinden Aldiklar: Puanlara fliskin t-Testi Sonucu

Grup N X SS sd t b
Deney 24 120.62 21.54
Kontrol 21 131 24.54 43 1511 544

Tablo 2’de sunulan sonuglara gore, deney ve kontrol gruplarinin puan ortalamalar1 arasinda anlaml: bir
fark olmadig: goriilmektedir [t = 1.511, p > .05]. Baska bir deyisle, bu dersi almadan 6nce deney ve kontrol
grubunda yer alan psikolojik danisman adaylarinin 6zel egitime iliskin algilanan 6z-yeterlik diizeylerinin benzer
oldugu goriilmektedir.

Veri Toplama Araclar ve Verilerin Toplanmasi

Arastirmada veri toplama araci olarak kisisel bilgi formu ve Rehber Ogretmen Ozel Egitim Oz Yeterlik
Olgegi (RO-OEOYO) kullamlmistir.

Kisisel bilgi formu. Arastirmacilar tarafindan hazirlanan kisisel bilgi formu, ¢alisma grubunu olusturan
katilimcilarin cinsiyet ve yasa ait demografik bilgilerini, 6zel egitimle ilgili ders alma durumlarini, mezun olduktan
sonra 6zel egitim kurumlarinda ¢aligmay1 isteme durumlarini ortaya koymayi amaglayan sorulardan olusmaktadir.

Rehber Ogretmen Ozel Egitim Oz Yeterlik Olgegi (RO-OEOYO). ikinci veri toplama aract AKsoy ve
Diken (2009) tarafindan rehber 6gretmenler i¢in gelistirilen ve daha sonra da rehber 6gretmen adaylari i¢in gegerlik
giivenirlik caligmalar1 yapilan (Yiiksel vd., 2012) Rehber Ogretmen Ozel Egitim Oz Yeterlik Olgegi’dir (RO-
OEOYO). Kirk maddeden olusan ve besli likert tipinde hazirlanmus dlgek tek boyutlu olup, 6lgekten almabilecek
en disiik puan 40, en yiiksek puan 200’diir. Puanin yiiksek olmasi, rehber 6gretmen adaylarmin 6zel egitimde
psikolojik danisma ve rehberlige iliskin 6z-yeterlik algilariin yiiksek olduguna isaret etmektedir. Olgek gelistirme
caligmasinda, Cronbach Alfa i¢ tutarlik katsayisi .98, test-tekrar test gilivenirlik katsayisi .96 olarak belirtilmistir.
Olgegin psikolojik damsman adaylarindan olusan Srneklemle yapilan gegerlilik giivenirlik calismasinda elde
edilen i¢ tutarlik katsayisi .97 ve test-tekrar test giivenirlik katsayis1 .98 olarak hesaplanmistir.

Veriler, deney ve kontrol gruplarindan 2017-2018 bahar yariyilinda toplanmugtir. On-test asamas1, her iki
gruba ilk ders haftasinda dersten hemen 6nce derslerin islenecegi siniflarda yiritiilmistiir. Son-test verileri ise en
son dersten hemen sonra ayni gekilde derslerin iglendigi siniflarda toplanmigtir. Uygulamadan 6nce arastirmayla
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ve 6lgme araci ile ilgili kisa bilgi verilmis, daha sonra da ¢aligmaya goniillii olan 6grencilere doldurmalari i¢in
verilmistir. Arastirma sonuglarina etki etmesi muhtemel olan ‘dersi almig olmanin aragtirmaya katilmay1 zorunlu
hale getirdigi” yoniinde bir alginin dersi alan adaylarda olusmamasi i¢in, dgrencilere arastirmaya katilimin zorunlu
olmadigi, herhangi bir not degerlendirmesi yapilmayacagi, kimlik bilgilerinin alinmayacagi belirtilmistir. Bunun
icin de test lizerine kimlik belirtecek isim, 6grenci numarasi gibi bilgiler yazmamalari, kendilerine bir kod isim
belirtmeleri istenmistir. Adaylara test maddelerini nasil isaretleyecekleri agiklanmis, olabildigince her bir ifadeyi
dikkatli okumalar1 yoniinde hatirlatmalar yapilmistir. Ogrencilerin 6lgegi tamamlamalar1 yaklasik 15 dakika
stirmiistur.

Deneysel islem

Ozel Egitimde PDR Hizmetleri dersi, calismanin yiiriitiildiigii iiniversitede Egitim Fakiiltesi Rehberlik ve
Psikolojik Danisma Anabilim Dalinda eski RPD lisans miifredatinda, 4. sinif ikinci yartyilda yer alan, 3 kredilik
se¢meli bir derstir. On dort hafta (1 yariyil) siiren dersin iceriginde, Ozel Egitim Alani, Ozel Egitim Kurum ve
Ortamlar1, Ozel Egitim Yasa Yonetmelikleri, Kaynastirma Uygulamalari, Bireysellestirilmis Egitim Progranm
(BEP), Davranis Degistirme, Okul Danismaninin Gérev ve Sorumluluklari, Ozel Egitimde Isbirligi, Aile Egitimi
bashklar1 yer almaktadir (bkz. Ek A). Dersi yiiriiten birinci arastirmaci, doktorasim Ozel Egitim alaninda
tamamlamis, uzun yillar boyunca Ozel Egitim Ogretmenligi lisans progranminda teorik ve uygulamali dersleri
yiiriitmiis, bunun yaninda Egitim Fakiiltesinin dgretmen yetistirme programlarinda yer alan Ozel Egitim,
[kdgretimde Kaynastirma, Okul Oncesinde Kaynastirma gibi dersleri yiiriitmekte olan bir 6gretim iiyesidir. ikinci
aragtirmaci ayni1 Universitede RPD programinda tam zamanli ¢alisan arastirma gorevlisidir. Arastirma verilerinin
toplanmasi, ders igeriginin diizenlenmesi, kendi bilimsel alan ile ilgili kaynak ve bilgi paylasimi ile verilerin
analizi ve raporlama asamalarinda gorev almustir.

Ozel Egitimde PDR Hizmetleri dersinin verilmesinden &nce arastirmacilar tarafindan ilgili alanyazin
taranmus, psikolojik danisman adaylarinin 6zel egitim alaninda yapmasi gereken gorevler, bu gorevleri yapmada
kargilagtiklar1 sorunlar, ilgili yasal diizenlemeler incelenmistir. Tiirkiye’de “rehberlik”, “psikolojik danigma ve
rehberlik” gibi isimlerle yazilmis kitaplarda Ozel egitimde PDR hizmetleri boliimii okunmustur. Dogrudan 6zel
egitimde PDR hizmetlerine yonelik yazilmis alanda tek kitap olan “Psikolojik Danisma ve Rehberlikte Ozel Egitim
ve Kaynastirma Uygulamalar1” isimli kitap dersin ana kaynagi olarak kullanilmistir (Batu & Subasi-Yurtgu, 2017).
Dersin izlencesi (bkz. Ek A) 6grencilere dagitilmis, dersin igerigine dair bilgiler power point sunusu olarak
hazirlanmistir. Ders yiriitiiliirken, sinif ortaminda yiiz yiize islenen dersler yaninda doénem iginde o bolgede yer
alan 6zel egitim okullarina psikolojik danisman adaylariyla ziyaretler diizenlenmistir. Bu ziyaretlerde adaylarin 2-
3 saat okulda zaman gegirmeleri ve okulda ¢alisan ‘psikolojik danigmanlar’ ile gorlismeler yapmalari saglanmustir.
Ayrica OGO’lerle etkilesim kurmalari icin ziyaret edilen okullarda derslere girerek gozlem yapnuslar, etkinliklere
katilmiglardir. Bunun yanisira dersin yiiriitiildiigii egitim fakiiltesindeki sinifa konuk konusmaci olarak, 10 yil
deneyimi olan ve bir ortaokulda ¢alisan psikolojik danigman ¢agrilmis, hazirladig1 kisa sunumdan sonra soru cevap
ile deneyimlerini paylagmasi saglanmistir. Dersin igeriginde bulunan konularin 6zelligine gore psikolojik
danisman adaylarina, kendilerine verilen dokiimanlari (yonetmelikler, BEP, yonlendirme raporu vb.) okumalari
ve notlar almalarina yonelik 6devler verilmistir. Olas1 ornek olaylara siklikla yer verilerek ¢oziim onerileri
tartigtlmuigtir. Ogrencilerin dersle ilgili tiim ders notlarim, yazili kaynaklari (kitap, makale vb.) edinmeleri
saglanmustir. Dersin degerlendirilmesinde vize ve final sinavlarinin notlarina 6devler ve devam durumu katki
saglamistir. Ogrencilere verilen 8devlerden ilkinde, 6zel egitim ve rehberlik hizmetleri konusunda ¢ikarilmis son
yonetmelikleri incelemeleri ve kendilerine verilmis gérevler iginde OGO ile ilgili gorevlerini bulup bunlar
raporlagtirmalar1 istenmistir. Ayrica 6zel egitim okullarinda gorevli rehber 6gretmenlerle goriisme yapmalari i¢in
bir form verilmis ve goriisme sonrasinda bu formlari sonug raporu ile birlikte teslim etmeleri istenmistir (bkz. EK
B). Bu gozlem raporlari da 6dev notlarina eklenmistir. Vize sinavinda alinan notun %35°1, final sinavinin %50’si,
odevlerin %10y, derse devamin notu da %5 agirlikla basart notuna yansitilmistir. Sinavlarda goktan se¢gmeli, agik
uclu, dogru-yanlis, bosluk doldurma gibi farkli soru tiplerine yer vermeye 6zen gosterilmistir. Dersi segen deney

2020, 21(3)



“()ZEL EGITIMDE PSIKOLOJIK DANISMA VE REHBERLIK HiZMETLERI” DERSININ PSIKOLOJIK DANISMAN
ADAYLARININ OZEL EGITIMDE OZ-YETERLIK ALGILARINA ETKISi 519

grubundaki tiim dgrenciler diizenli olarak derse devam etmistir. Ogrencilerin Ozel Egitimde PDR Hizmetleri
dersinde dénem sonu genel basari ortalamasi 84.44 tiir.

Verilerin Analizi

Veri analizine baslamadan once gruplarin, RO-OEOYO’den elde edilen on-test ve son-test toplam
puanlarinin tekrarli dlgiimler icin ANOVA testinin gézlemlerin bagimsizlig1, varyanslarin homojenligi, kiiresellik
varsayimlarim (Leech, Barrett, & Morgan, 2008) karsilayip karsilamadig1 incelenmistir. Oncelikle iki grubun puan
dagiliminin normallik sinamasi i¢in Shapiro Wilks testi degerleri kontrol edilmis ve verilerin normal dagilim
gosterdigi goriilmiistiir (p > .05). Deney ve kontrol grubuna ait ortalama puanlar, standart sapma degerleri ve
normallik testi sonuglar1 Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3

Deney ve Kontrol Gruplarinin RO-OEOYO’den Aldiklar1 Ontest ve Sontest Puanlarina Iliskin Betimleyici
Istatistikler

Ontest Sontest
RO-OEOYO RO-OEOYO
Shapiro Shapiro
N X Ss Wilks N X Ss Wilks
Deney 24 120.62 21.55 93 24 145.21 17.23 718
Kontrol 21 131 24.54 .052 21 140.24 20.04 .736

Varyanslarin homojenligi (Levene) test edilmistir. Elde edilen verilerde on-test (F(1,43) = 544, p > .05)
ve son-test (F(1,43) = 503, p > .05) 6l¢timlerinde gruplarin varyanslar: arasinda bir fark olmadigini goriilmiistiir.
Kovaryans Matrislerinin Esitligi varsayimi da test edilmis ve kovaryans matrislerinin homojen oldugu goériilmiistiir
(Box's M =1.120, F(3, 864563) = .355, p = .78). Bu sonuglardan hareketle, verilerin analizinde tekrarli 6l¢timler
icin ANOVA kullanilmistir. Arastirmada toplanilan veriler SPSS 20 ile analiz edilmistir.

Bulgular

Psikolojik danisman adaylarinin 6n-test ve son-test 6l¢tiimlerinden aldiklari puanlarin ortalamalarindaki
degisimin nasil oldugunu ortaya koymak amaciyla tekrarl 6l¢timler icin ANOV A yapilmis ve elde edilen bulgular
Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4

Deney ve Kontrol Gruplarinin On Test ve Son Test Olgiimlerinden Aldiklart Puanlara Iliskin Varyans Analizi
Sonucglart

Varyansin KT sd KO F p
Kaynagi
Gruplar Arasi
Grup (D/K) 163.58 1 163.58 .24 .62
Hata 29319.57 43 681.85
Gruplar I¢i
Test (On/Son) 6405.78 1 6405.78 33.35 .00*
Grup*Olgiim 1318.67 1 6405.78 6.87 .012*
Hata 8259.82 43 192.08

*p<.05

Deney ve kontrol gruplarinda bulunan katilimeilarin RO-OEOY O niin 6n-test ve son-test dlgiimlerinden
aldiklar1 puanlar {izerinde yapilan tekrarl 6lgiimler icin ANOVA sonucunda, grup ana etkisinin anlamli olmadigi
bulunmustur [F(1,43) = 0.24; p > .05]. Deney ve kontrol gruplarinin RO-OEOQY’den aldiklar1 puanlar {izerinde
yapilan tekrarli dl¢iimler i¢in ANOVA sonuglarina gore farkli zamanlarda yapilan 6lgtimler arasindaki farkin
anlamli oldugu, etki bityiikligiiniin ise orta diizeyde oldugu gérilmiistiir [F(1,43) = 33.35, p < .05, d = 0.44]. Bu
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bulgu, katilimeilarin grup ayrimi yapilmaksizin, on-test ve son-test dl¢iimlerinden elde ettikleri puanlarin
ortalamalar1 arasindaki farkin anlamli diizeyde oldugunu gostermektedir. Ayrica bulgularda, grup-6l¢iim ortak
etkisinin de anlaml diizeyde oldugu, etki biiyiikliigiiniin ise kiigiik oldugu goriilmektedir [F(1,43) = 6.87, p < .05,
d = 0.14]. Baska bir deyisle, Ozel Egitimde PDR Hizmetleri dersini alan psikolojik danigman adaylarimin 6zel
egitime iliskin 6z-yeterlik algisinda 6n-test sonuglarina gére meydana gelen degisim, dersi almayan psikolojik
danisman adaylariminkinden anlamli diizeyde farklidir. Deney grubundaki bu degismenin, “Ozel Egitimde PDR
Hizmetleri” dersine katilmaktan kaynakli oldugu goriilmektedir. Ote yandan grup-olgiim ortak etkisine iliskin
yapilan Cohen’s d hesaplamasina gore etki biiyiikliigi kiigiiktiir (Cohen, 1988). Deney ve kontrol grubunun 6n-
test ve son-test puanlarindaki degisim Sekil 1°de sunulmustur.

r
150,00 anp
~—deney grubu
kontrol grubu

145,00

140,007

135,00

130,007

125,00

120,007
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Sekil 1. Deney ve kontrol grubunun puanlarindaki degisim grafigi.

Sekil 1’de goriildiigii iizere, deney ve kontrol grubunun on-test sonuglarinda deney grubunun puan
ortalamalar1 kontrol grubunun puan ortalamalarindan diisiiktlir, ancak bu fark anlamli bulunmamistir. Son test
sonuglarinda ise kontrol grubununda puan ortalamalarinin bir miktar arttigi goriilmektedir. Ancak deney
grubundaki artis anlamli bir farkhilik yaratmaktadir. Grup-6lgiim ortak etkisi de Ozel Egitimde PDR Hizmetleri
dersini almanin deney grubu lehine bir farklilik yarattigini ortaya koymaktadir.

Tartisma ve Sonug¢

Psikolojik danigmanlardan okullarda 6grenim gormekte olan 6zel gereksinimi olan ve olmayan tiim
Ogrencilerin ihtiyaglarina yonelik rehberlik ve psikolojik danigmanlik hizmeti sunmasi beklenmektedir. Bu hizmeti
sunmalarinda daha yeterli olmalarin1 saglayacak dersleri hizmet 6ncesinde iiniversitelerin rehberlik ve psikolojik
damigsma programlarinda alabilmektedirler. Bu calismada “Ozel Egitimde PDR Hizmetleri” dersinin psikolojik
danigman adaylarinin 6zel egitimde 6z-yeterlik algilarma etkisini belirlemek amaglanmistir. Caligma sonunda
“Ozel Egitimde PDR Hizmetleri” dersini alan adaylarin almayan adaylara gore ozel egitimde &z-yeterlik
algilarinin anlaml sekilde arttig1 bulunmustur. Haftada ii¢ saat 14 haftalik yiiz yiize egitim ile yiiriitiillen igerik ve
isleyis olarak dogrudan alanda OGO ile galisirken kullanacaklari bilgi ve becerilere ydnelik pratik bilgileri bunun
yaninda kisa siireli de olsa OGO ile etkilesimde bulunmay1 ve deneyim paylagimini igeren “Ozel Egitimde PDR
Hizmetleri” dersinin psikolojik danigman adaylarinin 6zel egitimde 6z-yeterlik algilarint artirmada etkili oldugu
goriilmektedir. Alanyazinda bu g¢alismada oldugu gibi dogrudan &zel egitimle ilgili bir dersin etkisini sinayan
caligmaya rastlanmamakla birlikte, kurum deneyiminin psikolojik danigmanlarin 6zel egitimde 6z-yeterlik algisina
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etkisinin incelendigi bir ¢aligmaya rastlanmistir. Vural-Batik & Firinct Kodaz, (2018), kurum deneyiminin
psikolojik danigman adaylarinin 6zel egitimde 6z-yeterlik algilarina etkisini inceledikleri ¢aligmalarinda, adaylarin
kurum deneyimi sonrasinda 6zel egitimde PDR ile ilgili gdrevlerine iliskin 6z-yeterlik algilariin anlaml diizeyde
arttigin1 ancak etki biiylikligiiniin kii¢iik oldugunu bulmustur. Calismada kurum deneyimi alan adaylarin yalnizca
%3,72’sinin 6zel egitim okullarinda kurum deneyimi aldiklari, %21,73’{iniin kurum deneyiminde 6zel egitimde
psikolojik danisma ve rehberlik hizmetlerini uyguladiklar1 ve %15,52’sinin kendisini 6zel egitimde rehberlik
hizmetlerine iliskin yeterli buldugu belirtilmektedir. Arastirmacilar 6z-yeterlik algisinin artmasiin adaylarin
psikolojik danisma 06z-yeterlik algilarmin veya genel 6z-yeterlik algilarimin artmasiyla iliskili olabilecegini
belirtmektedir. Nitekim bizim ¢alismamizda da kontrol grubundaki adaylarin 6zel egitimde 6z-yeterlik algisina
yonelik son-test puanlarinda anlamlh diizeyde olmasa da bir artis goriilmistiir. Vural-Batik ve Firinct Kodaz’in
(2018) ¢aligmalarinda belirttikleri gibi kontrol grubundaki adaylarin 6zel egitimde 6z-yeterlik algi puanlarinda,
gecen 14 haftalik siirecte genel mesleki 6z-yeterlik algilarmin artmis olmasina bagl olarak bir miktar artig
goriilmiis olabilir.

Dersi secen ve segmeyen psikolojik danigsmanlarin 6n-test puanlarina bakildiginda iki bulgu dikkat
cekicidir. Birincisi her iki gruptaki katilimcilar &zel egitim ve dgrenme giigliigii dersi almustir. On-test puanlarina
bakildiginda orta diizeye yakin kendilerini yeterli hissetmelerinde bu derslerin etken olabilecegi diisiiniilmektedir.
Ikincisi ise deney ve kontrol gruplarinin puan ortalamalari arasinda dersi almadan énce anlamli bir fark olmadig:
yani 6zel egitime iliskin algilanan 6z-yeterlik diizeylerinin benzer oldugu tespit edilmistir [t = 1.511, p > .05]. Yine
de gruplarin 6n-test puan ortalamalarina bakildiginda, her iki grubun da 6lg¢ekten alinabilecek en yiiksek puana
oldukga uzak oldugu ancak kontrol grubu 6n-test ortalamasinin (X = 131.00), deney grubuna gére (X = 120.62) bir
miktar daha yiiksek oldugu goriilmektedir. Bu durum kontrol grubundaki adaylarin “Ozel Egitimde PDR
Hizmetleri” dersini se¢meye ihtiyac hissetmemelerinde ve baska bir dersi segmesinde bir etken olarak goriilebilir.

Deney ve kontrol gruplarinin son-test puan ortalamalarina bakildiginda deney grubu lehine bir artis olmus
ve Ozel Egitimde PDR Hizmetleri dersini secen adaylarin 6zel egitimde &z-yeterlik algis1 anlamh diizeyde
artmustir. Ancak bu noktada dikkati ¢eken bir diger bulgu da deney grubundaki adaylarin Slgekten alinabilecek en
yiiksek puan olan 200 puana hala ulasamamis olmasidir. Bu durum, Ozel Egitimde PDR Hizmetleri dersinin igerigi
ile 6lgek maddelerinin bire bir 6rtiigmiiyor olmasiyla agiklanabilir. Ayrica deney grubundaki adaylarin 6z-yeterlik
algilarinin, dénem sonu itibarryla deney siirecinde yiiriitiilen ders de dahil toplamda ii¢ adet 6zel egitim ve OGO’ye
yonelik ders almis olmalarina ragmen, yeterince yiiksek degerlere ulasamamis olmasi, daha ¢ok sayida derse
ihtiya¢ oldugunu diisiindiirebilir. Ek olarak sadece kuramsal bilgilerin yeterli olmayacagini, deneyime de ihtiyag
oldugunu da gosterebilir. Deney grubundaki katilimci sayisinin siirlt olmasi elbette tiim bu ihtimaller {izerinde
yorum yapmay1 gii¢lestirmektedir. Yine de psikolojik danisman adaylarinin 6zel egitim alanindan daha ¢ok sayida
derse ve de uygulamaya ihtiyaci oldugu diistiniilmektedir.

Ozel egitim alanindan bir dersin, psikolojik damigman adaylarmin 6zel egitim hizmetlerine yonelik 6z-
yeterlik algilarina etkisini sinayan baska bir c¢alismaya rastlanmamustir. Ancak alanyazinda psikolojik
danismanlarin/adaylarinin = 6zel egitimde 0z-yeterlik algilarini belirlemeye yonelik yapilan caligmalar
bulunmaktadir. Bu ¢aligmalarda Aksoy ve Diken (2009), Cimsir ve Carney (2017), Kiran ve Dengiz, (2019) ve
Milsom (2006) psikolojik danigmanlarin; Deniz (2016), Yiiksel ve digerleri (2012) ve Yilmaz-Bingol (2018) ise
psikolojik danigman adaylarinin 6zel egitimde kendilerini orta/orta alt1 diizeyde yeterli algiladiklarint bulmustur.
Aragstirmacilar, katilimeilarin kendilerini yeterli gormemelerini lisans egitimlerinde az sayida 6zel egitimle ilgili
ders almalarina ve 6zel egitimle ilgili uygulama yapmamalarina baglamaktadir. Nitekim Ates (2017), ¢aligmasina
katilan {i¢ farkl tiniversiteden psikolojik danisman adaylarinin 6zel egitimde 6z-yeterlik algisinin yiiksek oldugu
sonucunu elde etmis olsa da 6zel egitim dersi alan ve almayan psikolojik damigsman adaylarmin 6z-yeterlik
algilarinda, dersi alanlar lehine anlamli fark oldugunu sonucunu da vurgulamistir. Yine Ates (2017), Giirbiiz
(2012) ve Ozdemir (2018), OGO ile etkilesimde bulunmanin 6zel egitimde kendini yeterli hissetmede anlamli fark
olusturdugu sonucunu elde etmistir. Nitekim bu ¢aligmamizda da psikolojik danigman adaylarinin 6zel egitimde
oz-yeterlik algi puanlarindaki anlamli diizeyde artis olmasinda, OGO ile kisa da olsa etkilesimde bulunmus
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olmalarmin bir etkisi olmus olabilir. Bir diger ¢calismada lisans veya yiiksek lisans egitiminde 6zel egitime dair
verilen egitimi yeterli bulmayan psikolojik danismanlarin 6zel egitimde 6z-yeterlik alg1 diizeyi, yeterli oldugunu
distinenlerin 6z-yeterlik algi diizeyinden anlamli olarak diisiik bulunmustur (Arsit, 2019). Arsit (2019)
calismasinda ayrica RPD programinda verilen 6zel egitim derslerinin yeterli olup olmadigina dair soruya
katilimeilarin tamaminin, ders sayisini ve igerigini yeterli gérmedikleri seklinde yanit verdigini belirtmektedir.
Dolayisiyla aragtirmanin sonuglarini destekler nitelikteki tiim bu bulgular, lisans egitiminde RPD programlarinda
olabildigince ¢ok sayida dzel egitim ve OGO ile ilgili derslerin agilmasi gerektigini gdstermesi bakimindan
olduk¢a dnemlidir.

Psikolojik danigmanlarin Tiirkiye’de en ¢ok okullarda gérev yaptigi ve bu nedenle de lisans egitimlerinde
bu yonde egitildikleri belirtilmektedir (Dogan, 2000; Ultanir, 2005). Dolayistyla ¢alistiklari kurum ve okullarda
OGO ile siklikla karsilasacaklari agik¢a goriilmektedir. Ozel egitim alaniyla ilgili yeterli egitim almis ve deneyim
kazanmis olan psikolojik danigmanlar, karsilagtiklar1 sorunlar1 daha etkili sekilde ¢ozebilecekler, kendilerine
damsan OGO, ailesi ve 6gretmenlerine danismanlik hizmetini daha nitelikli sunabilecekler, ekip iiyesi olarak aktif
rol oynayabileceklerdir. Ancak alanda calisan psikolojik danigmanlarla yapilan ¢aligmalarda, psikolojik
danigmanlarin kaynastirma egitimi uygulamalar1 agisindan kendilerini yeterli gérmediklerini, bilgi ve deneyim
eksikleri oldugunu dolayisiyla da sorunlari ¢ozmekte yetersiz kaldiklarini, lisans egitiminde aldiklari derslerin
yetersiz oldugunu ifade ettikleri siklikla bildirilmektedir (Akalin, 2014; Arsit, 2019; Giliven & Uyanik Balat, 2006;
Ozengi, 2009; Sakiz vd., 2015; Sargin & Hamurcu, 2010; Siit¢ii, 2007; Toprak-Karaer, 2010).

Aragtirma sonuglar1 hizmet 6ncesinde psikolojik danisman adaylarinin 6zel egitimle ilgili egitime ihtiyaci
oldugunu gosterse de, 2018 yilinda yapilan son diizenlemeye kadar RPD programlarinda, psikolojik danigman
adaylarini 6zel egitimde yeterli hale getirecek say1 ve nitelikte ders olmadig goriilmektedir. Hem yeni hem de eski
programda &zel egitim alani ile ilgili yer alan tek zorunlu ders eski adiyla ‘Ozel Egitim’, yeni adiyla ‘Ozel Egitim
ve Kaynastirma’ dersidir. Eski programda ii¢ kredilik bir ders iken yeni programda iki krediye diigiiriilmesi ve son
yartyila alinmis olmasi da, adaylarin 6zel egitim alaniyla ilgili gerekli bilgilere yeterince ulagsamayacagi sonucunu
dogurabilir. Dolayisiyla RPD programlarinin, psikolojik danigman adaylarinin 6zel egitim yeterliklerini artiracak
secmeli dersleri agmalar1 zorunluluk olarak goriilmektedir. Ancak, yeni programa eklenmis olan 6zel egitim alani
ile ilgili derslerin zorunlu olmamasi nedeniyle hangi derslerin agilip agilmayacagi boliimlerin takdirine bagh
olmaktadir. Nitekim galismada yiiriitiilen “Ozel Egitimde PDR Hizmetleri” dersi de yiiriitiildiigii ddSnemde pek ¢ok
{iniversitenin dnceki RPD miifredatinda segmeli dersler arasinda bulunmayan bir derstir. Bu ¢alismada “Ozel
Egitimde PDR Hizmetleri” dersinin yaratmis oldugu etki géz oniinde bulunduruldugunda, psikolojik danigman
adaylarinin lisans egitimlerinde bu tiir derslerin verilmesinin ne kadar 6nemli ve elzem oldugu gériilmektedir. O
nedenle dzellikle 6zel egitim alaninda yetismis akademisyenlerce ve MEB ve YOK isbirligi ile gerceklestirilecek
caligmalarla, RPD programlarinda gorevli akademisyenlerin bu konudaki farkindaliklari artirilarak yeni
miifredatta daha ¢ok sayida yer alan 6zel egitim alani segmeli derslerinin agilmasi saglanabilir. Ayrica program
gelistirme siire¢lerinde PRD programlarina 6zel egitim alaninda yeterlik kazanmay saglayacak nitelikte zorunlu
derslerin eklenmesi mevcut programa kiyasla daha faydali olabilir. Bu fayday1 gosterebilmek igin konuyla ilgili
daha ¢ok bilimsel arastirmaya ihtiyag¢ oldugu diisiniilmektedir.

Aragtirmadan elde edilen bulgular, bir {iniversitede 6grenim goren psikolojik danisman adaylariyla
sirlidir. Adaylarin 6zel egitimde 6z-yeterlik algilarina ve arastirma sonuglarima etki etmesi muhtemel olan OGO
ile gecmis deneyimleri, 6znel yasantilari olabilir. Dolayisiyla baska tiniversitelerden katilimcilarla daha biiyiik bir
orneklem grubuyla bu tiir yasantilarin olmasi/olmamasinin etkisini de goziiniinde bulunduran g¢aligmalar
yapilabilir. Ayrica ¢alismada adaylarin 6zel egitimde 6z-yeterlik algilar1 bir 6lgekle 6l¢iilmiis, elde edilen nicel
veriler lizerinden ¢aligma sonuglar1 yorumlanmustir. Bu nedenle dersi alan adaylarla goriigme yapilarak nitel
verilerin toplanmamis olmas1 ¢alismanin bir baska smirliligi olarak ifade edilebilir. Tleriki arastirmalarda hem nicel
hem de nitel yontemle toplanacak verilerle gesitlilik saglanarak Slgekten elde edilen verilerle katilimcilarin
goriislerinden elde edilen nitel verilerin birlikte yorumlanmasi yoluyla daha farkli sonuglara ulagmak miimkiin
olabilir. Her ne kadar katilimcilara gerekli agiklamalar yapilmis olsa da arastirmacilardan birinin, ¢aligmanin
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bagimsiz degiskeni olan “Ozel egitimde PDR Hizmetleri” dersini yiiriiten kisi olmas1 da arastirmada gézoniinde
bulundurulmasi gereken bir sinirliliktir.

fleri arastirmalara yonelik olarak farkli iiniversitelerde yeni programa tabi olan psikolojik danigman
adaylarinin aldiklar1 6zel egitimle ilgili derslerin say1 ve niteligine gore 6zel egitim hizmetleri 6z-yeterlik algilari
karsilastirilabilir. Onceki programdan mezun olan psikolojik damigmanlar ile boylamsal galismalar yapilarak
lisansta aldiklar1 6zel egitim ve OGO ile ilgili derslerin sahadaki uygulamalarina yansimalar1 degerlendirilebilir.
Hem bu ¢aligmanin hem de dnceki ¢aligmalarin sonuglarindan yola ¢ikilarak 6zel egitim alaninda kuramsal dersler
yaninda uygulamali derslerin igerigine 6zel egitim alan1 uygulamalarmin eklenmesinin psikolojik danigman
adaylarina etkisi sinanabilir. Yine uygulamali ders olan kurum deneyimi dersinin 6zel egitim okul ve kurumlarinda
gergeklestirilmesinin 6zel egitimde 6z-yeterlik algilarina etkisi incelenebilir.
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Guidance and Psychological Counseling (GPC) services are offered to students of all ages to help
individuals manage their own life activities (Girgin, 2014). School counseling is a profession which holds different
titles abroad such as school counselors, school psychologists, counseling psychologists, psychological counseling.
But, school counselors mainly graduate from the Department of Guidance and Psychological Counseling in
Turkey. School counselors have been working in schools and institutions affiliated to the Ministry of National
Education (MoNE) since 1985 (Bilgin, 2000). They play an important role in supporting the academic, social and
emotional needs of all students and their families (Hott, Thomas, Abbassi, Hendricks, & Aslina, 2015). By all
means, school counselors are expected to provide this service equally to all individuals, whether they have special
needs or not.

As the number of students with special needs (SSN) participating in the education life increases, problems
also come with them, and school counselors are the first staff member employed to solve these problems. School
counselors are actively involved in procedures such as orientation, monitoring of inclusive students, preparing
IEP, preparing an enrichment program for gifted students. They are expected to be involved in awareness-raising,
guidance, monitoring, adaptation, coping with behavioral problems, social development, peer acceptance and
family education in schools as well as in diagnostic services in Guidance Research Centers (MoNE, 2015). In
summary, school counselors are expected to carry out studies that will contribute to the development of all students
in terms of emotional, cognitive and social development. They are also expected to conduct various studies with
SSN and their teachers, peers and families.

Previous studies state that school counselors have lack of experience related to working with SSN. They
often consider themselves inadequate in fulfilling their duties in the provision of special education services.
(Akalin, 2014; Cimsir & Carney, 2017; Giiven & Uyanik-Balat, 2006; Ozengi, 2009; Sakiz et al., 2015; Sargin &
Hamurcu, 2010; Siitgii, 2007). It is stated that the problems experienced while applying a job or skill include
feelings such as insecurity and failure, and this may negatively affect their self-efficacy perceptions (Bandura,
2009).

In the studies, it was found that the higher the grade level of school counselor candidates, the higher their
self-efficacy perception levels in special education (Deniz, 2016; Yiiksel, Diken, Aksoy, & Karaaslan, 2012). The
self-efficacy perceptions of those who took courses related to special education were higher than those who did
not (Ates, 2017). Taking lessons and gaining experience in special education strengthened the belief that school
counselors could serve in this field (Milsom & Akos, 2003; Nichter & Edmonson, 2005). It was also found that
school counselors with high positive attitudes had higher perceptions of being ready to work with SSN (Cimgir &
Carney, 2017; Milsom, 2006).

According to the 2018 data of Council of Higher Education (CoHE), 83 state universities in Turkey, 16
private universities, 9 universities Turkish Republic of Northern Cyprus and 1 in Kyrgyzstan have a GPC program
(CoHE, 2018a). As a result of the regulations by CoHE in 2018, the candidates need to choose one of the
specialization areas including ‘Guidance and Counseling at School', 'Family Guidance and Counseling’, and 'Career
Guidance and Counseling' (CoHE, 2018b). The new program is implemented since the 2018-19 academic year. In
this program, the course entitled “Special Education” have been renamed to “Special Education and Inclusion”
course whose credit has been reduced to 2 and transferred from the 3rd semester to 7th semester. In the new
program, there are no comprehensive courses related to special education and SSN among the compulsory courses.
Additionally, the “Psychological Counseling and Guidance Services (PCGSs) in Special Education” course, which
is the subject of this research and is one of the elective courses in the old program, is not included in the elective
courses in the new program. However, the addition of very important courses in the new program such as
“Inclusive Education”, “Attention Deficit and Hyperactivity Disorder”, Individualization and Adaptation of
Teaching”, “Turkish Sign Language”, “Gifted Children and Education”, “Applied Behavior Analysis”, is an
important progress. It is hoped that the addition of these courses will help the school counselor candidates to gain
the necessary knowledge and experience for the special education field and to make them feel more competent in
special education.
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COUNSELOR CANDIDATES’ PERCEPTIONS OF SELF-EFFICACY IN SPECIAL EDUCATION

Although there are many studies examining self-efficacy perceptions of school counselor candidates in
special education, only one study tested the effect of courses during undergraduate education. Vural-Batik and
Firinc1-Kodaz (2018) conducted a study examining the effects of institutional experience on the self-efficacy
perceptions of the candidates in special education. At the end of the study, it was found that self-efficacy
perceptions of school counselor candidates related to the their tasks in special education increased significantly
after the externship. The researchers stated that the increase in self-efficacy perceptions in special education may
be related to the increase in the self-efficacy of counseling or general self-efficacy.

There is no other study examining the effect of a course on the knowledge and experience levels of school
counselor candidates on special education. This study was planned based on this inquiry. This study aimed to
investigate the effect of the “PCGSs in Special Education” course on self-efficacy perceptions of the school
counselor candidates in special education. For this purpose, the following question was sought: Is there a
significant difference between the special education self-efficacy scores of the school counselor candidates who
have taken the course on “PSGSs Services in Special Education” and have not taken the course?

Method
Research Design

This study is a quasi-experimental study in which pre-test and post-test control group (2x2) design were
used. The pre-test, post-test control group (2x2) design is a preferred quasi-experimental design in cases where it
is not possible to perform the random assignment (Biiylikoztiirk, Kili¢ Cakmak, Akgiin, Karadeniz, & Demirel,
2011; Fraenkel, Wallen, & Hyun, 2012). As the groups were not determined by random assignment and the
research was conducted with two existing groups, this design was used. The dependent variable of the study was
the self-efficacy perceptions of school counselor candidates in special education. The independent variable was
the “PCGSs in Special Education” course.

Participants

The participants were seniors in the undergraduate programme of Guidance and Psychological
Counseling in Turkey. The participants were divided into two groups according to the elective course they chose.
The participants who chose the “PCGSs in Special Education” course and continued at least 80% of the course
were determined as the experimental group (N = 27) and the participants who did not choose the course as the
control group (N = 26). Three participants in the experimental group and five participants in the control group
were excluded from the study group due to absenteeism, incomplete filling of the scale or not filling at all. As a
result, the study was carried out with a total of 45 participants, 24 in the experimental group and 21 in the control
group. The participants in the control group took the “Forensic Psychology” course, which was opened at that
time, provided by another faculty member and was not similar to the “PCGSs in Special Education” course in
terms of content.

There was no significant difference between the pretest scores of the experimental and control groups [t
= 1.511, p > .05]. In other words, it was seen that the levels of special education self-efficacy of the participants
in the experimental and control groups were similar before taking the course.

Data Collection Tools

Personal information form and School Counselors’ Self-Efficacy Scale Regarding Special Education
(SCSSSE) were used as data collection tools.

Personal information form. The personal information form was prepared by the researchers. It consisted
of questions aiming to reveal the demographic information of the participants including gender and class level,
and information regarding the students who took any courses about special education, and whether they were
willing to work in special educational institutions after graduation.
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School Counselors’ Self-Efficacy Scale Regarding Special Education (SCSSSE). SCSSSE was
developed by Aksoy and Diken (2009) for school counselors. The validity and reliability analyses were conducted
by Yiiksel et al. (2012) for school counselor candidates. It consists of 40 items. Using the five-point Likert scale,
it is unidimensional. The lowest score is 40 and the highest score is 200.

The data were collected from experimental and control groups in the spring semester of 2017-2018. The
pre-test phase was carried out in both groups of participants in their classrooms at the first week of spring semester..
The post-test data were collected in the same classes immediately after the last lesson of the semester. Before the
test was given, brief information was provided about the research and the test. Then the tests were given to the
participants who volunteered to take part in the study. It was stated that attending the research was not compulsory,
no grade evaluation would be made.

Implementation

“PCGSs in Special Education” was an elective course given in the spring semester of the 4th grade. The
duration of the course is 14 weeks. It covered topics such as “Special Education Area, Special Education
Institutions and Environments, Special Education Law Regulations, Inclusive Practices, Individualized Education
Program (IEP), Behavior Change, School Counselor's Duties and Responsibilities, Cooperation in Special
Education, Family Education”. The course content was prepared according to previous and relevant literature.
Special attention was drawn to the tasks that the school counselors had to do in the field of special education, the
problems they faced in performing these duties, and related legal regulations. The book entitled “Special Education
and Inclusion Practices in Psychological Counseling and Guidance” was used as the main source of the course as
it was the only resource in the field of PCG services (Batu & Subagsi-Yurtgu, 2017). The first researcher holding a
PhD in Special Education provided the course. The second researcher took part in the data collection and analysis,
the organization of the course content.

During the course, there were visits to special education schools in the region. During these visits, the
candidates were allowed to spend 2-3 hours in the school. These candidates interviewed the ‘school counselor’
working in the school. In addition, they attended classes and participated in activities in order to interact with the
SSN. A school counselor with 10 years of experience working in a secondary school was invited as a guest speaker
to the class in the faculty of education. After a short presentation, she shared her experiences with questions and
answers. The school counselor candidates were given homework to read the documents given to them (regulations,
IEP, orientation report, etc.) and take notes. Possible case studies were frequently mentioned and solutions were
discussed. All notes, written resources (books, articles, etc.) were provided to the students. In addition to midterm
and final grades, homework and attendance also contributed to the assessment of the course. All students in the
experimental group who chose the course attended the course regularly. The average achievement score of the
students in the PCGSs in Special Education course was 84.44.

Data Analysis

Prior to data analysis, it was examined whether ANOVA's assumptions were met for repeated measure
(Leech, Barrett, & Morgan, 2008). The data showed a normal distribution (p > .05) as a result of the Shapiro Wilk
test. The homogeneity of the variances (Levene) was tested. The data obtained from the pre-test (F(1,43) =544, p
> .05) and post-test (F(1,43) = 503 p > .05) showed no difference between the variances of the groups. The
assumption of Equality of Covariance Matrices was also tested: It was found that the covariance matrices were
homogeneous (Box's M = 1.120, (F(3, 864563) = .355, p =.78). As a result of these tests, “ANOVA for repeated
measure” was used for data analysis. The data collected in the study were analyzed with SPSS 20.

Results

ANOVA for repeated measure was utilized to reveal the changes in the pre-test and post-test scores of
the school counselor candidates. The mean scores of the experimental group were lower than those of the control
group, but this difference was not significant. [F (1,43) = 0.24; p > .05]. The difference between pre-test and post-
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test was found to be significant and the effect size was moderate [F(1,43) = 33.35, p <.05, d = 0.44]. In addition,
the interaction effect of time and group was found to be significant with the small effect size (Cohen, 1988)
[F(1,43) = 6.87, p <.05, d = 0.14]. In other words, the change in the perception of special education self-efficacy
of school counselor candidates who took PCGSs in Special Education course was significantly different from those
of the school counselor candidates who did not take the course. This change in the experimental group was due to
the participation in the “PCGSs in Special Education” course.

Discussion and Conclusion

School counselors are expected to provide guidance and psychological counseling to the needs of all
students with and without special needs in schools. They can take courses that will help them be more competent
in providing this service in undergraduate programs. This study aimed to determine the effect of the “PCGSs in
Special Education” course on self-efficacy perceptions of school counselor candidates in special education. At the
end of the study, it was found that the self-efficacy perceptions of the participants in special education who took
the “PCGSs in Special Education” course increased significantly compared to those who did not. It was seen that
the course was effective in increasing self-efficacy perceptions of school counselors in special education. Although
there is no study in the literature that directly examines the impact of a course on special education, a study
examining the effect of externship on self-efficacy perception of school counselors was found. Vural-Batik and
Firinc1 Kodaz (2018) found that self-efficacy perceptions related to PCG-related tasks in special education
increased significantly after the externship. In the study, it was indicated that only 3.72% of the participants
received externship in special education schools. 21.73% of the participants applied school counseling and
guidance services in special education and 15.52% found themselves competent for guidance services in special
education. The researchers suggested that the increase in self-efficacy perception may be related to the increase in
the self-efficacy of counseling or general self-efficacy. As a matter of fact, in our study, there was an increase in
the post-test scores of the self-efficacy perception of the control group candidates. As in the study of Vural-Batik
and Firinci1-Kodaz (2018), there may be some increase in self-efficacy perceptions in special education due to the
increase in general professional self-efficacy of the control group candidates over the past 14 weeks.

When the pre-test scores of school counselors candidates who chose and did not choose the course were
examined, two findings were remarkable. First, the participants in both groups took special education and learning
disability lessons. Secondly, it was found that there was no significant difference between the mean scores of the
experimental and control groups before taking the course, so the levels of self-efficacy perceptions in special
education were similar [t = 1.511, p > .05]. However, the pre-test mean of the control group (X = 131) was slightly
higher than the experimental group (X = 120.62).

Another remarkable finding was that the experimental group did not receive the highest score that could
be obtained. This can be explained by the fact that the content of PCGSs in Special Education course does not
correspond to all of the items in the scale. In addition, this finding suggests that counselor candidates need to
receive more courses related to special education. It is seen that theoretical knowledge is not sufficient and more
experience is needed.

The findings of the study are limited to the school counselor candidates. Previous and subjective
experiences of the candidates may likely to affect self-efficacy perceptions in special education. Future studies can
be conducted with a larger sample group with participants from other universities. The self-efficacy perceptions
of the counselor candidates in special education were measured with a scale, and the results of the study were
interpreted based on the quantitative data. Therefore, qualitative research can be conducted to reveal their self-
efficacy perceptions in special education. Longitudinal studies with school counselor graduates can be conducted
to evaluate the reflections of the special education and the related courses taken before. Moreover, the effect of
adding special education practices into the content of applied courses can be tested.
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EK A

OZEL EGITIMDE PDR HiZMETLERI DERSI iZLENCESI

Dersin adi: Ozel Egitimde Psikolojik Danisma ve Rehberlik Hizmetleri

o Kodu: RPD416

Verildigi donem: 2017-2018 Bahar Dénemi

Ders saatleri: Pazartesi 13.30-16.20

Dersin yapilacagi yer: A Blok 262 nolu simif

Dersi Yiiriiten Ogretim Uyesi Ad, Soyad: Dr. Ogr. Uyesi Nesrin SONMEZ

E-posta: ndilersonmez@gmail.com

o Web Adresi: http://aves.akdeniz.edu.tr/nsonmez/

Ofis yeri: Egitim Fakiiltesi A Blok 364

Ofis giin ve saatleri: Pazartesi 13.00-14.00

Dersin tanimi: Ders, dzel egitim ve 6zel egitim gerektiren bireyler, 6zel egitimde PDR hizmetleri; 6zel egitimde isbirligi ve aile egitimi
konularinda bilgiler sunar.

Dersin hedefleri: Bu dersin sonunda &grenciler, 6zel egitim ve 6zel egitim gerektiren bireylere yonelik tanimlamalar yapar. Ozel egitimde
tanilama siirecinin asamalarini agiklar. RPD hizmetlerinin ilkeleri ile 6zel egitim ilkelerini iligkilendirir. Yasal diizenlemeler 1s18inda
psikolojik damigmanin 6zel egitimde gorev ve sorumluluklarmi agiklar. Ozel ekip yaklasimlarin agiklar. Ozel egitim ortamlarinda RPD
hizmetlerini agiklar. BEP igerigini agiklar. Davranis degistirme ilke ve yontemlerini 6rnekler iizerinde agiklar. Akran kabulii ve sosyal
gelisimin desteklenmesine yonelik etkinlikleri aciklar. Ozel egitimde aile egitimi progranu gelistirme siirecini aciklar.

o Ogretim yontemleri: Anlatim Soru-Cevap, Beyin Firtinasi, Gozlem, inceleme, Gériisme, Grup Calismast

o Haftahk ders plam:
Hafta Konular
1 Ozel Egitim, Ozel Egitim Gerektiren Bireyler
2 Ozel egitimde Tanilama
3 Ozel Egitim Uygulamalar ve Tiirkiye’de Ozel Egitim
4 RPD hizmetlerinin ilkeleri ve 6zel egitim
5 Yasal diizenlemeler, Psikolojik danismanin 6zel egitimde gorev ve sorumluluklar
6
7
8

Ozel Egitimde Ekip Yaklagimlari
Ozel egitim ortamlarinda RPD hizmetleri- Ozel egitim okullari-Kurum Ziyareti
Ozel egitim ortamlarinda RPD hizmetleri-Kaynastirma egitimi- Konuk Konusmaci

9 Ozel egitim ortamlarinda RPD hizmetleri -RAM

10 Ozel egitim ortamlarinda RPD hizmetleri -Ozel ézel egitim ve rehabilitasyon merkezleri
11 Bireysellestirilmis Egitim Programi1

12 Davranis Degistirme

13 Akran Kabulii-Sosyal Gelisimin Desteklenmesi

14 Ozel Egitim Gerektiren Bireylerin Aileleriyle Calisma

o Kullanmilacak kaynaklar listesi:
. Batu, E. S., & Subasi-Yurtgu, A. B. (2017). Psikolojik danisma ve rehberlikte 6zel egitim ve kaynastirma uygulamalari. Ankara:
Vize Yaymcilik.
. Cavkaytar, A. (2017). Ozel egitim. Vize Yaymecilik
e MEB (2010). Okullarimizda 3N kaynastirma. https://orgm.meb.gov.tr/alt_sayfalar/yayimlar/kaynastirma/kaynastirma.pdf
adresinden erigilebilir.
. http://aves.akdeniz.edu.tr/nsonmez/dokumanlar adresinden diger tiim dokiimanlara ulasabilirsiniz.
. Sucuoglu, B.& Kargin, T. (2006). ilkégretimde kaynastirma uygulamalari. Yaklagimlar, yontemler, teknikler. Istanbul: Morpa
Yayinlart.
e Ders ge¢cme kosullari:
»  Derse devam zorunludur. Yasal hakkimzi kullanmak size baglidir. Ancak miimkiin oldugunca derse %100 devam etmenizi,
devamsizlik hakkinizi yalnizea zor durumlarla kargilastiginizda kullanmanizi 6neririm ©
>  Odev: 4. Haftada verilecek. Konusu: Ozel Egitimle ilgili yasal diizenlemelerin okunmasi ve psikolojik danismanlarin gérev ve
sorumluluklarmnin raporlastirilmasi.
»  Odev: 7. Haftada verilecek. Ozel egitim okullarinda yapilan gériismelerin raporlastiriimast
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»  Degerlendirme: ~ Devam %5
Odevler %10

Vize %35*
Final %50*

*Vize ve final sinavlari klasik ve test formlarinda sorulardan olusacaktir.
v Intihal ve kopya durumlarinda tutanak tutulur ve 8grencinin sinavi/ddevi gegersiz sayilir.

Odevlerin teslim tarihinden sonra getirilen édevler kabul edilmez. Son tarihten en geg 3 giin sonrasina kadar geciken ddevlerin notu

yartya indirilerek degerlendirilir. Daha sonrasinda teslim edilenler notlandirilmaz.
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EKB

Rehber Ogretmenin Ozel Egitim Okulunda Ozel Gereksinimli Ogrencilerle (OGO) Calismalar1 ve Deneyimlerine Yonelik Goriisme
Formu

Okul Adr:
Ogretmenin Mezun Oldugu Bo6liim ve Kidemi:

OGO ve Ozel egitime yonelik bugiine kadar aldig1 ders ve/veya kurslar, egitimler:

Okulda bulunan 6grencisi sayisi:
BEP Birimi olusturulmus mu? Evet Hayir

Evetse kimlerden olusuyor? Ne siklikta toplaniyorlar?

OGO’e yonelik tutulan defter kayit vb. dosyalarin isimleri:

Okulda OGO’lere yonelik yapilan calismalar:

Ogretmenlere yonelik yapilan caligmalar:

OGO’nin ailesine yonelik yapilan calismalar:

Okul yonetimine yonelik yapilan caligmalar:

Psikolojik damigmanlarin Ozel Egitim Okulunda Rolleri ve Sorumluklar1 hakkinda diisiinceleri?

Okulda karsilastiklar giiglikler?

Meslege yeni baslayan psikolojik danismanlara 6nerileri?
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Otizm Spektrum Bozuklugu (OSB) tanisit olan bireylerin tipik gelisim gosteren kardeslerinin psiko-sosyal
Ozelliklerinin karsilagtirilmasi amaciyla yapilan bu arastirma, nitel arastirma desenlerinden olgu bilim deseniyle
kurgulanmistir. Caligmaya, OSB olan kardese sahip 90 ve tipik gelisen kardese sahip 90 ¢ocuk olmak {izere 180
cocuk katilmistir. Cocuk Algt Testi (CAT)/Tematik Algt Testi (TAT) kardeslere bireysel uygulanarak test
protokolleri olusturulmustur. Protokollerin depresyon, kaygi-persekiitif endise-kastrasyon, somatizasyon,
diirtiisellik, saldirganlik, agresyon, dikkat sorunlari/dil bozulmalar1 ve kardes kiskanglig1 seklinde olusturulan
temalar cergevesinde igerik analizleri yapilmis ve arastirma ile karsilastirma grubunun temalara goére yanit
sikliklari nicel olarak karsilastirilarak degerlendirilmistir. Arastirmanin sonuglarina gére OSB’li kardesi olan
¢ocuklarin psiko-sosyal gelisim agisindan risk altinda oldugu ve tiim temalarda karsilagtirma grubuna gére hem
icerik hem de nicel olarak daha yogun protokol igerikleri sundugu goriilmiistiir. Bu bulgular alanyazin 1s1ginda
yorumlanmig ve aragtirmanin sinirliliklari verilerek sonraki ¢aligmalar i¢in dnerilerde bulunulmustur.

Anahtar sozciikler: Otizm spektrum bozuklugu, kardes, psiko-sosyal 6zellik, projektif test, uyum, olgubilim.
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Her bireyin kendi aile sistemi iginde 6nemli bir rolii ve yeri vardir (Tsao, Davenport, & Schmiege, 2012)
ve aileye yetersizligi olan bir ¢ocuk katildiginda bu durumdan kardesler de dahil tiim aile bireyleri etkilenmektedir
(Cicirelli, 1995). Sosyal iletisim alanindaki sinirliliklarin belirgin oldugu nérogelisimsel bir bozukluk olan otizm
spektrum bozuklugunun (OSB) kardesligi de igine alan kigiler arasi iliskilerde sorunlara sebep olabileceginden
yola ¢ikilarak (Diener, Anderson, Wright, & Dunn, 2015) tipik gelisim gosteren kardeslerin yasadiklari zorluklarin
neler oldugu ile ilgili caligmalar yapilmakta ve ozellikle kardeslerin davranigsal, duygusal ve sosyal
uyumsuzluklar1 olup olmadigi aragtirllmaktadir (Dempsey, Llorens, Brewton, Mulchandani, & Goin-Kochel,
2012; Hesse, Danko, & Budd, 2013; Tomenty, Barry, & Bader, 2012).

OSB olan kardese sahip olmanin tipik gelisim gosteren kardesleri nasil etkiledigi ile ilgili arastirmalar
artmakla birlikte tutarli sonuglar elde edilememektedir. Bazi arastirmalar OSB’nin tipik gelisim gosteren kardesleri
olumsuz yonde etkiledigini (Macks, 2004), kardeslerin davranigsal ve duygusal problemler veya uyum sorunlari
yasama agisindan daha yiiksek risk tasidigini (Farber, 2010; Letkowitz, Crawford, & Dewey, 2007; Meyer,
Ingersoll, & Hambrick, 2011) ve daha fazla igsel ve digsal davranig sorunlar1 gosterdigini (Farber, 2010; Hasting,
2003b; Rodrigue, Geffken, & Morgan, 1993; Ross & Cuskelly, 2006) ortaya koymustur. Kardeslerin okul
yasaminda zayif performans géstermeleri, 6z-degerlerinin diisiik olmasi, sosyal becerilerde eksiklik, akranlari ile
kisiler arasi iliskilerde sorunlar, yiiksek kaygi, depresyona yatkinlik ve davranis problemlerinin fazla olmasi gibi
kardeslerdeki olumsuz sonuglari ortaya koyan arastirmalara rastlanmaktadir (Bagenholm & Gillberg, 1991; Gold,
1993; Rodrigue vd., 1993). Diger yandan bazi arastirmalar OSB olan cocuklarin tipik gelisim gosteren
kardeslerinin psikolojik yonden herhangi bir risk tagimadigini ortaya koymaktadir (Kaminsky & Dewey, 2002;
Pilowsky, Yirmiya, Doppelt, Gross-Tsur, & Shalev, 2004). Baz1 arastirmalar da kardeslerin olumlu deneyimler
elde ettigini, 6z-kavramlarin1 ve sosyal yeterliliklerini gelistirdigini belirtmektedir (Kaminsky & Dewey, 2002;
Verte, Roeyers, & Buysse, 2003).

Alanyazinda OSB olan ¢ocuklarin tipik gelisim gosteren kardesleri ile ilgili ¢alismalarin birbirinden farkli
sonuglar ortaya koymasinin farkli nedenleri vardir (Moyson & Roeyers, 2011; Petalas, Hastings, Nash, Downey,
& Reilly, 2009). Bu nedenlerden biri farkli bilgi kaynaklarinin kullanilmasidir (Dempsey vd., 2012; Macks &
Reeve, 2007; Moyson & Roeyers, 2011; Petalas vd., 2009). Genellikle kardeslerin kendilerinden ¢ok ebeveynler
bilgi kaynagi olarak kullanilmaktadir (Dempsey vd., 2012; Petalas vd., 2009). Sadece ebeveynlerden elde edilen
bilgilerde ebeveynler tipik gelisim gosteren ¢ocuklarini yetersizligi olan ¢ocuklari ile kiyaslamakta ve sonuglari
saptirabilmekte (Barak-Levy, Goldstein, & Weinstock, 2010) ve ozellikle anneler tipik gelisim gosteren
cocuklarini daha agresif, depresif ve patalojik olarak gdsterebilmektedir (Macks & Reeve, 2007). Ikinci neden
yontemsel farkliliklardir. Farkli 6rneklem gruplarinin veya karsilastirma gruplarinin kullanilmast (Moyson &
Roeyers, 2011; Orsmond, Kuo, & Seltzer, 2009), 6rneklem veya ¢aligma grubunun kii¢iik tutulmasi (Dempsey
vd., 2012), veri toplamada farkli yontemler kullanilmasi (Moyson & Roeyers, 2011; Orsmond vd., 2009) bu
farklhiliklara 6rnek olarak verilebilir. Uciincii neden ise kardeslik iliskileri ile ilgili birgok faktoriin
degerlendirilmemesi (Orsmond vd., 2009) ve farkli ¢alismalarda kardeslik iliskisinin farkli yonlerinin incelenmis
olmasidir (Moyson & Roeyers, 2011).

OSB olan ¢ocuklarin tipik gelisim gosteren kardeslerinin sosyal dzelliklerine bakildigi zaman olumlu ve
olumsuz etkilerden bahsedilmektedir. OSB olan ¢ocuklarin toplumsal alanlarda ortaya koyduklari davranislarin
zorluklara neden oldugu, kardeslerde utanma duygusu yarattigi ortaya konan olumsuz bulgulardandir (Angell,
Meadan, & Stoner, 2012; McVicker, 2013). Bir arastirmada ebeveynler tipik gelisim gésteren ¢ocuklarinin
oldukga diisiik oranda sosyal etkinliklere (genglik gruplari, hobiler, yaratici etkinlikler vs.) katildiklarini, biiyiik
bir ¢ogunlugunun sosyal sorunlar, yaklasik yarisinin da akademik zorluklar yasadigini belirtmistir (Barak-Levy
vd., 2010). McVicker’in (2013) ¢alismasinda ise kardesler OSB olan bir kardese sahip olmay1 olumlu bir deneyim
olarak gormektedir. Kardesler OSB olan kardeslerini ¢ok yakindan tamidiklarint ve ¢ok &zel bir iliski
kurabildiklerini, OSB olan kardeslerin ilgi alanlari, sevdigi ve hoglanmadig: etkinlikler, yemekler, oyunlar vs.
konularinda da oldukga iyi bilgi diizeyine sahip olduklarmi belirtmislerdir. Angell ve digerlerinin (2012)
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calismasinda kardesler kendileri icin OSB olan kardeslere bakim veren kisi, kardesleri eglendiren kisi, kardesler
kizgin olduklarinda anne babalara yardimei kisi gibi ¢esitli roller belirlediklerini belirtmiglerdir.

Bazi aragtirmalarda OSB’nin kardesler iizerindeki duygusal etkilerinin en ¢ok hiperaktivite ve depresyon
olarak ortaya ¢iktig1 belirtilmektedir (Farber, 2010; Lovell & Wetherell, 2016). Ofke ise OSB olan kardeslerin
yikici ve agresif davranislart karsisinda sik kullanilan bas etme yontemlerinden ve duygusal tepkilerinden biri
olarak kendini gostermektedir (Ross & Cuskelly, 2006). Ross ve Cuskelly’nin (2006) caligmasinda ayrica
kardeslerin OSB olan kardeslerinin agresif davranislar1 kargisinda hissettikleri 6fkenin farkinda olabildikleri ve
bunu kendi kendilerine diizenleyebildikleri belirtilmektedir. OSB olan ¢ocuklarda goriilen stereotipik ve
tekrarlayan davraniglar ve agresif davraniglardan dolayr kardeslerin hissettikleri hayal kirikligi ve utang yine
caligmalarda ortaya konan bulgulardandir (Kaplan, 2013; Mascha & Boucher, 2006; Petalas vd., 2009). OSB olan
kardeslerin yeterli diizeyde yasam becerilerine sahip olamamalar1 ve bu yilizden anne babalar1 yaslandik¢a
kardeslere bakma veya ihtiyaclarini karsilama duygusu kardeslerde strese ve endiseye sebep olmaktadir (Angell
vd., 2012; Howlin, 1988). Smith ve Elder (2010) OSB olan kardeslerin davranig sorunlarinin artmasiyla ailedeki
stresin arttigini ve bu stresin kardeslerin aile iginde daha fazla sorumluluk almalarina neden oldugunu belirtmistir.

OSB olan kardes sosyal yasamda oldugu gibi ev yasaminda da olumsuz etkilere neden olabilmektedir.
Bununla ilgili ortaya ¢ikan en temel bulgu kardeslerin ev yasaminda artan sorumluluklari, listlendikleri fazladan
roller ve bunun getirdigi kisitlamalardir (Barak-Levy vd., 2010; Howlin, 1988; Mascha & Boucher, 2006;
McVicker, 2013; Petalas vd., 2009). Kardesler genelde OSB olan ¢ocugun yarattigi kisitliliklart agsmak zorunda
hissedebilmekte ve bu da strese neden olmaktadir (Howlin, 1988). Barak-Levy ve digerleri (2010) artan ev igi
sorumluluklardan dolayi1 kardeslerin ev disi etkinliklere daha az zaman ayirabildigini belirtmistir. Kisisel sinirlarin
ihlal edilmesi veya 6zel yasam alaninin kalmamasi da olumsuz veya zorlayici etken olarak ortaya ¢ikmustir.
Kardeslerin bu kisithiliklar1 telafi i¢in kendilerinden 6diin verdikleri ve kendilerini kardeslerine adadiklari
belirtilmektedir (McVicker, 2013).

OSB’nin tipik gelisim gosteren kardesler lizerindeki etkisi OSB’nin varlig1 ile birlikte bazi degiskenlere
gore de farklilik gosterebilmektedir. Bu degiskenlerden biri OSB olan kardesin yetersizlik diizeyi veya ortaya
koydugu belirtilerin yogunlugudur. Bazi arastirmalarda OSB’li kardesin problem davraniglart ve OSB
belirtilerinin yogunlugu ile tipik gelisim gosteren kardeslerin yasadiklar1 zorluklar veya problemler arasinda pozitif
yonde iligki ortaya ¢ikmistir (Benson & Karlof, 2008; Hastings, 2003a, 2007; Howlin, 1988; Meyer vd., 2011;
Tomenty vd., 2012). OSB olan ¢ocuklarin davranig sorunlarinin sikligi kardeslerde de davranis sorunlarina neden
olmakta (Mohammadi & Zarafshan, 2014; Petalas vd., 2012) ve kardeslik iliskisinin daha ¢ok ¢atismali ve daha
az sicak/yakin bir iligki yapmaktadir (Hastings & Petalas, 2014; Petalas vd., 2012). Ayni1 zamanda OSB 6zelliklerin
yogunlugunun kardeslerde yiiksek kaygiya neden oldugu belirtilmektedir (Shivers, Deisenroth, & Taylor, 2013).
Demografik ozellikler de tipik gelisim gosteren kardeslerin davranigsal, sosyal ve duygusal uyum becerilerini
etkileyen diger bir degiskendir (Howlin, 1988; Macks & Reeve, 2007). Eger tipik gelisen kardes erkek ise, diisiik
sosyoekonomik diizeyde bir aileden geliyorsa, sadece bir kardesi varsa ve OSB olan kardesten biiyiik ise sosyal,
duygusal ve akademik zorluklar artmaktadir. Kiz olmak, OSB olan kardesten kiigiik olmak, birden fazla kardese
sahip olmak ve yliksek sosyoekonomik diizeydeki bir aileden gelmek gibi baz1 demografik faktorler ise kardeslerin
risk altinda olma olasiligini diisiirmektedir (Macks & Reeve, 2007). Bazi aragtirmalar ise kardeslerin ve yetersizligi
olan ¢ocuklarin cinsiyet, dogum sirasi gibi 6zelliklerinin uyumlari {izerinde bir etkisi olmadigini ortaya koymustur
(Pilowsky vd., 2004).

Aile dinamikleri, dogum sirasi, cinsiyet, yas, kardes tutumlar1 ve kardeslerin OSB’yi anlama diizeyleri
farkli olabilecegi i¢in tipik gelisim gosteren kardeslerin yasantilari ile sosyal, duygusal ve davranigsal dzellikleri
da farklilik gostermektedir (Noelker, 2006). Aile dinamikleri arasinda annelerin ruhsal iyi oluglari énemli bir
faktordiir. OSB olan ¢ocuklarin annelerinde depresyon ozellikleri daha yogundur (Ingersoll & Hambrick, 2011;
Meyer vd., 2011; Quintero & Mclntyre, 2010). Depresyon ozellikleri yogun olan annelerin ortaya koydugu
olumsuz davranig ve duygular tipik gelisim gdsteren kardesler i¢in risk olusturmaktadir ¢iinkii bu durumda anneler
degisik gelisimsel ihtiyaglari olan g¢ocuklarinin ihtiyaglarini veya taleplerini karsilamada ve etkili disiplin ile
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duygusal destek saglamakta daha az etkili olmaktadir (Meyer vd., 2011). Annelerin psikolojik yonden iyi
olmasiin kardes uyumunu etkileyebilecek 6nemli bir etken oldugu ciinkii ebeveynlerin stres altinda diger
cocuklarina daha az zaman ve enerji harcayabildigi ve bunun da iligkileri olumsuz etkileyip kardeslerin uyumunu
bozabildigi (Hasting, 2003b), annelerdeki depresyon 6zellikleri yogunlastik¢a kardeslerdeki depresyon ve kaygi
ile ilgili belirtilerin de daha yiiksek ¢ikabildigi (Orsmond & Seltzer, 2009) belirtilmistir. Annelerin OSB olan
cocuklart ile tipik gelisim gosteren ¢cocuklarinin kardeslik iligkisini daha olumsuz yonler {izerinden tanimladigi ve
kardeslik iliskilerini diizenlemekte giigliikler yasadiklar1 (Diener vd., 2015; Topaloglu, 2011) ¢ocuklarma kars1
elestirel olduklarinda kardesler arasinda daha ¢ok c¢atigmaya neden olduklari da (Petalas vd., 2012) ortaya
konmustur. Bazi ¢aligsmalar annelerin depresyon dzellikleri ile kardeslerin uyum diizeyleri veya sorunlar1 arasinda
anlamli bir iligki olmadigin belirtmektedir (Hasting, 2003b; Hastings & Petalas, 2014).

OSB olan ¢ocuklarm tipik gelisim gosteren kardeslerinin psiko-sosyal 6zelliklerinin belirlenmesi birkag
acidan énemlidir. Oncelikle olumlu bir kardeslik iliskisi OSB olan bireylerin simdi ve gelecekteki yasam kalitesini
etkilemektedir (Beyer, 2009). OSB olan cocuklarin sosyal ilgi ve taklit becerileri kardeslik iliskisinin dogal
ortaminda gelismektedir (Knott, Lewis, & Williams, 2007). Bu da iliskinin kalitesinin ve kardeslerin bu iliskiden
nasil etkilendiginin anlasilmas1 gerekliligini ortaya ¢ikarmaktadir. Tkinci olarak, tipik gelisim gdsteren kardeslere
etkili miidahale ve destegin saglanabilmesi i¢in kardeslerin davranigsal, sosyal ve duygusal problem yasama
yoniinden risk altinda olup olmadiklari, eger Oyle ise hangi etkenlerin bu riski azalttigi veya arttirdiginin
belirlenmesi énemlidir (Benson & Karlof, 2008). Uciincii olarak, OSB olan ¢ocuklar ebeveynler i¢in duygusal ve
finansal anlamda zorlayici, zaman yoniinden ise ¢ok kisitlayici olabildigi i¢in ebeveynlerin diger aile iiyelerine
ayirabilecekleri zamani azalabilmektedir. Ebeveynlerin sorumluluklarinin fazla olmasi da kardeslere farkli
sorumluluklar ve roller yiikleyebilmektedir (Angell vd., 2012). Hissedilen bu rollerin neler oldugu, kardeslerin
neler yasadigi ve psikolojik uyumlarinin incelenmesi 6nemlidir (Quintero & Mclntyre, 2010). Kardeslerin
ozelliklerini ve ihtiyaglarint sistematik ve etkili bir sekilde anlamak; onlarin duygularini yonetme, dgrenme
stratejilerini belirleme ve OSB olan kardeslerinin davranig sorunlari ile basedebilme konularinda onlara uygun
miidahale ve destek programlarimin gelistirilebilmesi i¢in degerlidir (Aparicio & Minguez, 2015).

Bu caligma OSB olan c¢ocuklarin tipik gelisim gosteren kardeslerinin psikososyal 6zelliklerini projektif
testler araciligiyla degerlendirmeyi amaglamaktadir. Bu genel ama¢ dogrultusunda aragtirma sorulart “(a) Kendisi
tipik gelisim gosteren ve OSB olan kardese sahip 6-18 yas araligindaki bireyler kendilerine dair psiko-sosyal
ozellikleri projektif test kartlarina verdikleri yanitlar yoluyla dilin ve yasamin yansimalarinda nasil gosterirler? (b)
Projektif test aracilig1 ile elde edilen tipik gelisim gosteren kardeslerin kendilerine dair algilar1 arastirma ve
karsilastirma grubunda farklilik géstermekte midir?” seklinde belirlenmistir.

Yontem
Arastirma Deseni

OSB olan ¢ocuklarin kardeslerinin psiko-sosyal 6zelliklerinin projektif testlerle degerlendirilmesinin
amaclandig1 bu ¢alisma nitel arastirma desenlerinden olgubilim deseni ile gerg¢eklestirilmistir. Olgubilim, algilarin
ve olaylarin dogal ortamda gercekei ve biitiinciil bir bigimde ortaya konmasina yonelik nitel bir siirecin izlendigi
aragtirma tiiridiir (Yidirim & Simsek, 2011). Olgubilim aragtirmalarinda veri analizi, yasantilart ve anlamlari
ortaya ¢ikarmaya yoneliktirr Bu amagla yapilan analizlerde verinin kavramsallastirilmasi ve olguyu
tanimlayabilecek temalarin ortaya ¢ikarilmasi ¢abasi vardir. Ancak nitel arastirmanin dogasina uygun olarak kesin
ve genellenebilir sonuclar ortaya koymayabilir. Amag, olguyu daha iyi tanimamiza ve anlamamiza yardimci olacak
sonuclar saglayacak drnekler, agiklamalar ve yasantilar ortaya koymaktir (Yildirim & Simsek, 2011). Bu nedenle
arastirmada kullanilan araclarla olguyla iliskili yasantilar1 daha iyi anlamak amaglanmustir.

Calisma Grubu

Aragtirmanin ¢alisma grubunu 6-18 yas araliginda olan 180 c¢ocuk olusturmaktadir. Calisma grubu
arastirma ve karsilastirma grubu olmak tizere ikiye ayrilmistir. Her iki grup i¢in amacli 6rnekleme yontemlerinden
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olciit ornekleme kullanilmistir. Aragtirmanin amacina bagli olarak bilgi agisindan zengin durumlarin secilerek
derinlemesine arastirma yapilmasina olanak taniyan amacgli 6rnekleme, belli dlgiitleri karsilayan veya belirli
ozelliklere sahip olan bir veya daha fazla 6zel durumlarda calisilmak istendiginde tercih edilmektedir. Aragtirmaci,
secilen durumlar baglaminda doga ve toplum olaylarini ya da olgularini anlamaya ve bunlar arasindaki iliskileri
kesfetmeye ve agiklamaya ¢aligsmaktadir (Buyiikoztirk, Kilig-Cakmak, Akgiin, Karadeniz, & Demirel 2012).
Olgiit 6rnekleme yonteminde 6nceden belirlenmis bir dizi olgiitii karsilayan durumlar galisilir. Bu 6lgiit veya
Ol¢iitler arastirmaci tarafindan olusturulabilir ya da 6nceden hazirlanmig bir 6l¢iit listesi dikkate alinabilir (Yildirim
& Simsek, 2006). Arastirma grubunu ‘3-22 yas araliginda OSB olan kardese sahip olma ve tipik gelisim gosterme’
dlciitlerini karsilayan 90 ¢ocuk olusturmaktadir. Ikinci grup olan karsilastirma grubununun érneklem olgiitleri ise
3-22 yas araliginda tipik gelisim gosteren kardese sahip olma ve tipik gelisim gosterme’dir ve bu grup da 90
cocuktan olugmaktadir. Arastirma grubundaki 90 ¢ocuga Istanbul ilinde Atasehir, Kadikdy, Umraniye, Uskiidar,
Maltepe, Samandira ve Cekmek®dy ilgelerinde bulunan Ozel Egitim Meslek Okullar1, Ozel Egitim Smiflari, Ozel
Egitim ve Rehabilitasyon Merkezleri ve Ozel Egitim Uygulama Okullar1 aracihigi ile ulasilmistir. Bu okullarda
egitimine devam eden 3-22 yas araliginda OSB olan ¢ocuklarin 6-18 yas araliginda kardesi olup olmadig
incelenmistir. Bu kosulu karsilayan ve calismaya katilmak isteyen ailelere ulagilmistir. Karsilagtirma grubunu
olusturan 90 cocuga ise Istanbul ilinin Uskiidar, Atasehir ve Umraniye ilgelerinde bulunan anasmmfi, ilkokul,
ortaokul ve lise diizeylerindeki okullar araciligi ile ulagilmistir. Bu ilgelerdeki okullar ziyaret edilmis ve yine
kendisi 6-18 yas araliginda olan ve 3-22 yag araliginda kardesi olan bireylerin ailelerine ulagilmistir. Ailesi onay
veren ve ¢alismaya katilmak isteyen bireylerle ¢alisma yiiriitiilmiistiir. Her iki gruba Istanbuldaki aym ilcelerde
yer alan okullar ve kurumlar araciligi ile ulasilmis ve boylece sosyoekonomik diizeyin arastirma sonuglarina olan
etkisini en aza indirgemek i¢in benzer sosyoekonomik diizeyden ailelerdeki tipik gelisim gdsteren kardese ulasmak
hedeflenmistir. Aragtirma grubundaki ¢ocuklarin 51°1 kiz (%56.7), 39°u erkektir (%43.3) ve grubun yas ortalamasi
10.22’dir (aralik: 6-17 yas; ss: 2.37). Arastirma grubundaki ¢ocuklarin OSB olan kardeslerinin yas ortalamasi
9.79’dur (aralik: 3-23 yas; ss: 2.18). 51 ¢ocuk OSB olan kardesten biiytik (%56.7), 33 ¢ocuk kiigiik (%36.7) ve 6
cocuk (%6.6) ise OSB olan kardesle ikizdir. OSB olan kardeslerin 19’u kiz (%21.1), 71°1 erkektir (%78.9).
Karsilagtirma grubundaki ¢ocuklarin 43’1 kiz (%47.8), 47°si (%52.2) erkektir ve grubun yas ortalamasi 10.16’dir
(aralik: 6-16 yas; ss: 2.68). Calismadaki kardeslerin 47°si (%52.2) tipik gelisim gosteren diger kardesten biiyiik
iken 42°si (%46.7) kiiciiktiir. Bir kardes de diger kardesi ile ikizdir. Tipik gelisim gosteren diger kardeslerin yas
ortalamasi 10.56’dir (aralik: 3-22 yas; ss: 3). Diger kardeslerin cinsiyetine bakildiginda ise 48’inin (%53.3) kiz
42’sinin (%46.7) de erkek oldugu goriilmektedir.

Veri Toplama Araclari

Calismada veri toplama araci olarak sosyo-demografik bilgi formu, kardeslerden yaglar1 6-9 arasindakiler
icin Cocuk Algi Testi (Children’s Apperception Test[CAT]) yaslar1 10-16 arasindakiler i¢in de Tematik Alg: Testi
(Thematic Apperception Test [TAT]) kullanilmigtir. Calismada kullamilan projektif testler psikanalitik kuram
cergevesinde degerlendirilmistir. Burada her iki test icinde gosterilen resimli kart ve sunulan yonerge nitel
aragtirmalardaki goriigme sorusu seklinde diigiiniilmiistir.

Sosyo-demografik bilgi formu. Arastirmaci tarafindan aileye yonelik sosyo-demografik bilgilere
ulasabilmek amaci ile bir bilgi formu gelistirilmistir. Bu form arastirmaya katilan ebeveyn tarafindan
doldurulmustur. Form arastirma ve karsilastirma grubu i¢in iki farkli sekilde hazirlanmistir. Her iki ¢aligma grubu
i¢in olusturulan form temelde {i¢ béliimden olugsmaktadir. Ilk béliimde 7 soru yer almakta ve bu sorularla formu
dolduran ebeveynin yas, meslek, egitim durumu, medeni durum &zellikleri ile toplam cocuk sayisi ve ailedeki
toplam kisi sayis1 ile ilgili veriler elde etmek amaglanmistir. Tkinci boliimde ise arastirma grubu formunda OSB
olan gocuk, karsilastirma grubu igin de ¢aligmaya katilan tipik gelisim gosteren cocugun yine tipik gelisim gosteren
diger kardesi ile ilgili cinsiyet ve yas degiskenlerine dair sorular yer almaktadir. Ugiincii béliimde ise galismaya
katilan tipik gelisim gosteren kardeslere dair 8 soru yer almaktadir. Bu sorular kardeslerin yas, cinsiyet, saglik
durumu ile ilgilidir. Arastirma grubu formunda kardeslerin OSB ile ilgili bilgilendirilip bilgilendirilmedigine ve
bunun ne zaman yapildigina dair sorular yer almaktadir.
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Tematik Alg: Testi (TAT). Asil formu Ingilizce olan TAT, insan figiirlerinin oldugu kartlardan olusur
ve 1935 yilinda Murray ile Morgan tarafindan gelistirilmistir. TAT kisiler arasi iliskiler ve cevresel
degerlendirmeler yoluyla kisiligin dinamiklerini anlamaya ¢aligan projektif bir tekniktir (Bellak, 1986). 31 karttan
olusan bu testin bugiin 16 kart1 kullanilmakta, kadin ve erkekler i¢in farkli serileri bulunmaktadir (Kap, 2014).
Testi alan kisilerden gosterilen resimlerle ilgili hikayeler olusturmalar1 istenir ve onlarin bu resimsel uyaranlarla
ilgili kisisel algilarini ortaya ¢ikarmalari hedeflenir (Bellak, 1986). Test Tiirk¢e’ye 1984 yilinda Yani Anastasiadis
tarafindan c¢evrilmistir (Kap, 2014). Test calismada 9 yas iizerindeki kardeslerde kullanilmistir. Caligmada tim
kartlar kullanilmamistir. OSB olan kardese sahip 9 yas tizerindeki erkek ¢ocuklarda 1.,2.,3BM., 5., 6BM., 7BM.,
8BM., 11., 12, 13. ve 19. Kartlar sira ile verilmistir. Kiz ¢ocuklara ise 1., 2., 3., 5., 6GF., 7GF., 9GF., 11., 12., 13,
19. kartlar verilmistir. Calismada kullanilacak TAT kartlarinin seciminde kartlarin ¢alismanin amacina uyumuna
ve paralelligine dikkat edilmistir.

Test tek bir oturumda uygulanir, uygulayici ile katilimer sessiz bir ortamda olur ve uygulayici katilimeiya
“Size verilen kartlardan hareketle bir hikdye veya dykii hayal etmenizi ve anlatmanizi istiyorum.” seklinde yonerge
verir. Eger yonergeye ragmen yanit gelmezse “Bu resimde sizce neler oluyor? Ne yapiyorlar?” gibi ifadelerle
yonerge genisletilir. Katilimciin kartlara verdigi tiim yanitlar oldugu gibi yazilir, bu sirada testi alan kisinin
davranislari, tutumlar1 da not edilir. Testi uygulamak i¢in egitim ve uygulayici olma yetkinligi gereklidir. TAT
test igeriginin yorumlanmasinda birbirinden farkli kuramlar vardir. Caligmada psikanalitik yaklagim esas
almmistir. Bu yaklasima gore test algi ve bilingten hareketle kisiyi kendi hayal diinyasina ve yasantilarina
dondiiriir. Testteki kartlarin gizil ve goriinen igerikleri vardir. Kartlarin katilimcilara sunulmasi ve yodnerge
verilmesiyle birlikte katilimcinin hem gizil hem de goriinen igerigi biraraya getirerek hikayeler anlatmasi esastir
(ikiz, 2016). Aragtirmada TAT 1n aracilig ile olusturulan protokollerin kodlanmasinda 1958 yilinda Shentoub ve
ekibi tarafindan gelistirilen ama son olarak 2001 yilinda giincellenen kodlama kagidindan yararlanilmigtir. Bu
kodlama kagidinda kiginin sdylemi dort ana seri ve bunlarin altindaki alt serilere temel alinarak kodlanir. Bu seriler
katilik, degiskenlik, ¢atismadan kacinma ve birincil siireglerin ortaya cikmasidir (Bellak, 1986; ikiz, 2016).
Caligsmada elde edilen protokollerin analizinde bu seriler temel ¢erceveyi olusturmustur.

Cocuk Algi Testi (CAT). CAT, standart bir uyaram algilamadaki dinamik gegislilik tizerine kurulmus
ve bu yontemle kisiligi arastiran projektif bir testtir (Bellak, 1986). 3-9 yas arasindaki ¢ocuklara uygulanir. Test
cocuklarin onemli figiirlerle ve dirtilerle iliskisini anlamak i¢in Leopold Bellak tarafindan (1954)
gelistirilmistir.10 karttan olusan testte kartlar gesitli hayvan figiirlerinden olusmaktadir. Kartlar ¢ocuklara sira ile
verilir ve gordiikleri kartlarla ilgili bir hikaye olusturmalari istenir. Testin TAT tan farkli olarak insan figiirleri
yerine hayvan figiirleri kullanmasinin nedeni ¢ocuklarin insanlardan ziyade hayvanlarla daha kolay 6zdesim
kurabilmeleri, duygusal iliskileri daha kolay yonetebilmeleri ve hayvanlarin yetiskin insanlardan daha kiigiik
olmasidir. Hayvan figiirlerini iceren resimler, 6zellikle oral doneme génderme yapan beslenme problemleri, kardes
kiskancligi, ebeveyn figiirlerine karsi tutumlari ve ebeveynlerini ¢ift olarak nasil algiladig ile ilgili sahneler
icermektedir (Bellak, 1986). Calismada 6-9 yas arasindaki tim ¢ocuklara 10 kart da gosterilmis ve protokoller
almmustir. CAT testinin uygulanmast TAT ile benzerdir. Kartlar sira ile testdr tarafindan ¢ocuga gosterilir ve
cocuktan oniindeki kart ile ilgili bir hikaye anlatmasi istenir. Gelen yanitlar oldugu gibi kaydedilerek protokoller
olusturulur.

Verilerin Toplanmasi

Arastirmada veriler arastirmanin birinci yazari tarafindan birebir goriismelerle toplanmistir. Veri toplama
araglarindan sosyo-demografik bilgi formu katilimcilarin anneleri tarafindan doldurulmus, projektif testler ise
birinci aragtirmaci tarafindan katilimeilara bireysel uygulanarak protokoller elde edilmistir. Arastirmanin birinci
yazar1 ¢aligmada kullanilan projektif testlerin kullanimi, yorumlanmasi ve sonuglarinin raporlanmasi ile ilgili bu
konuda yetkin bir dernekte iki y1l siiren egitime katilarak ve testleri uygulama simavin gegerek uygulayici olma
hakki elde etmistir. Verilerin toplanmasinda dncelikle aragtirmacilar anne ve ¢ocuk ile bir araya gelerek anneden
sosyo-demografik bilgileri alirken katilimer kardeslerden de testler araciligi ile veri toplamustir. Goriigmeler sessiz
bir ortamda, masa basinda ve katilimcr sol tarafta kalacak sekilde gergeklestirilmistir. Kartlar belirlenen sira ile
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katilimciya sunulmus ve yonerge verilmistir. Katilimeinin yanitlar1 birebir aragtirmaci tarafindan kégida gegirilmis
ve 180 protokol olusturulmustur.

Verilerin Analizi

Aragtirmada ¢aligma grubunu olusturan 180 katilimci ile yapilan projektif test uygulamalari ile elde edilen
veriler olusturulan temalar gercevesinde degerlendirilmis ve icerik analizleri yapilmustir. Igerik analizinde temelde
yapilan islem, birbirine benzeyen verileri belirli kavramlar ve temalar ¢ergevesinde bir araya getirmek ve bunlari
okuyucunun anlayabilecegi bir bigcimde diizenleyerek yorumlamaktir. Arastirmada veriler, ana temalarin
olusturulmasi, verilerin kodlanmasi, alt temalarin bulunmasi, kodlarin ve temalarin diizenlenmesi, nitel verinin
sayisal analizi ile bulgularin tanimlanmasi ve yorumlanmasi asamalarindan gecerek analiz edilmistir. Arastirmanin
temelini olusturan bir kavramsal ¢erceve oldugu durumlarda, veriler toplanmadan 6nce bir kod listesi ¢ikarilabilir
(Yildirim & Simsek, 2005). Bu nedenle aragtirmada kod listesi projektif testlerin analizinde kullanilan kodlama
kagitlarindan faydalamilarak cikarilmistir. Onceden kuramsal gercevesi cizilmis bir arastirmada, temalarin en
azindan bir boliimiiniin kuramsal ¢ergeveye gore dnceden belirlenmesi miimkiindiir (Yildirim & Simsek, 2005).
Bu noktadan hareketle arastirmanin ilk asamasinda ana temalar belirlenmis fakat alt temalar veri kodlamasindan
sonra ortaya cikmistir. Arastirmada ana temalar i¢e yoOnelim, disa yonelim ve kardes kiskangligi olarak
belirlenmistir. Tkinci asama olan kodlamadan sonra figiincii asamada ige yonelim ana temasi depresyon, kaygi-
persekiitif endise- kastrasyon ve somatizasyon alt temalari; disa yonelim ana temast ise diirtiisellik, saldirganlik,
agresyon, dikkat sorunlart ve dil bozulmalar1 alt temalarina ayrilarak incelenmistir. Dordiincii asamada veriler
sayisallagtirilmistir. Nitel arastirmalarda verinin sayisallagtirilmasinda birkag temel neden vardir; giivenirligi
arttirmak, yanliligi azaltmak ve ortaya c¢ikan tema ile kategoriler arasinda karsilastirmaya olanak saglamak
(Yildirim & Simsek, 2005). Bu arastirmada veriler, protokollerin igerik analizlerini yapan arastirmact ve uzman
arasindaki tutarlilig1 arttirarak giivenirligi arttirmak ve arastirma grubu ile karsilastirma grubunun sonuglarini
temalar lizerinden karsilagtirma yapmak icin sayisallagtirilmistir. Verilerin sayisallastirilmasinda protokoller agik
ve gizli analiz kullanilarak sayisallastirilmis, yiizde ve frekans olarak verilmistir (Biiylikoztiirk vd., 2012).

Degerlendirmeciler arasi giivenirligin belirlenmesi. Caligmanin nitel kismin1 olusturan ve projektif
testlerin igerik analizlerinin yapilmasinda degerlendirmeciler arasi giivenirligin belirlenmesi amaci ile 90 arastirma
grubu projektif test protokoliinden 20 protokol ve 90 karsilagtirma grubu projektif test protokoliinden 20 protokol
olmak iizere toplam 40 protokol yansiz olarak secilmis ve segilen protokoller projektif test uygulayicisi olan birinci
aragtirmacit ve yine testler konusunda bagka bir uzman tarafindan kodlama kagidi esas alinarak kodlanmis ve
olusturulan alt temalar ger¢evesinde birbirinden bagimiz olarak degerlendirilmistir.

Segilen protokollerdeki her bir hikayede olusturulan alt temaya uygun ifadeler/sozciikler/ciimleler olup
olmadigi kodlama kagidi rehberliginde incelenmis ve kodlanmigtir. Arastirmact ve uzmanin ayni yanitlart ayni
tema i¢inde degerlendirmesi durumu ‘Goriis Birligi’, farkli tema ¢ergevesinde degerlendirmesi ise ‘Goriis Ayriligt’
olarak kabul edilmistir. Toplam 40 protokoldeki degerlendirilen her bir yanit ‘Goriis Birligi’ ve ‘Goriis Ayrilig1’
seklinde isaretlendikten sonra degerlendiriciler arasi giivenirlik yiizdesini hesaplamak i¢in (Goris birligi / Goris
birligi + Goriis ayriligr) x 100 formiilii kullanilmistir. Degerlendirmeciler arasi giivenirlik %93 (Ranj = %86-94)
olarak belirlenmisgtir.

Bulgular

Bu boliimde aragtirmanin bulgular1 ana temalar ve bu temalarin alt temalarinin siklik, yiizde ve igerik
ornekleri sunularak verilmistir.

ice Yonelim

Aragtirmanin ana temalarindan olan i¢e yonelim temasina iliskin bulgular, depresyon, kaygi / persekiitif
endise / kastrasyon, somatizasyon olmak iizere ii¢ alt temadan olugmaktadir. I¢e yonelim temasina iliskin bulgular,
Tablo 1°de verilmistir. Ardindan, ige yonelim temasina dahil olan her alt temaya iligkin 6rnekler sunulmustur.
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Tablo 1

Arastirma ve Karsilastirma Grubunun Projektif Test Protokollerinde I¢e Yonelim Temalarin Iceren Yanitlarinin
Stklik ve Yiizdeleri

Arastirma grubu Karsilagtirma grubu
TAT CAT TAT CAT
Kiz Erkek Kiz Erkek Kiz Erkek Kiz Erkek

Tema f % f % F % f % Toplam f % f % F % f % Toplam
Depresyon 56 39.2 45 315 30 21 12 84 143 25 417 30 50 1 17 4 6.7 60

Kaygi/Persekiitif

Endise/Kastrasyon 136 32.7 135 325 79 19 66 159 416 105 35 85 28.3 50 16.7 60 20 300

Somatizasyon 2 47 18 419 13 30.2 10 233 43 3 167 5 278 4 222 6 333 18

Depresyon. Tablo 1°de belirtildigi gibi arastirma grubundaki 90 kardesten alinan hikayelerde depresyona
dair ipuglari karsilastirma grubundaki kardeslerden oldukga yiiksektir. OSB olan kardese sahip ¢cocuklardan alinan
143 hikayede depresyon Ogeleri yer alirken karsilagtirma grubunda 60 hikdyede depresif dgeler iceren yanit
alinmistir. Izleyen satirlarda depresif 6geler iceren ifade 6rnekleri yer almaktadir.

e “Engelli bir ¢cocugun drami. Onu kabul etmedikleri i¢in iiziiliiyor. Bunun sonucunda dislaniyor ve igine
kapaniyor. Hastalig1 daha da biiytiyor.” (E [erkek], 11 [yas], AG [arastirma grubu], TAT-3 [TAT 3. Kart])

e “Kar yagmus, nehrin orasi buz tutmus, agaglar bembeyaz, hayvan yasamiyor orda.” (K [kiz], 12, AG,
TAT-12)

e “Anne baba tavsan bir de abla tavsan. Abla tavsan ¢ok hastaymis. Anne baba yemek ve ila¢ bulmaya
gittiler. Abla merak etti ve disar1 ¢ikt1. Evde bir not buldu. Oraya gitti, onlarin tehlikede olduklarini anladi.
Kendini feda etti ve onlar1 kurtardi. Anne baba ¢ok tiziildiiler.” (E, 8, AG, CAT-9 [CAT 9. Kart])

e “Kafasini duvarlara vurmus.” (E, 13, KG [karsilastirma grubu], TAT-3)

e “Bu oda bos ¢iinkii buraya kirli diye girmemisler. Lambalar falan bozukmus.” (E, 8. KG, CAT-5)

e  “Bir tahta pargasi var, i¢i oyuk olmus. Sanirim bataklik orasi.” (11, E, KG, TAT-12.)

Kaygi, persekiitif endise ve kastrasyon. Tablo 1°de de yer aldig1 gibi arastirma grubunda 416 hikayede
kaygi, persekiitif endise ve kastrasyona dair ipuglar1 varken karsilagtirma grubunda ayni 6geler 300 hikayede
karsimiza ¢ikmistir. Asagida bu temaya iligkin ipuglart veren hikayelerden 6rnekler yer almaktadir.

e  “Bir ¢ocuk ailesine ve biitiin tanidiklarina ¢ok kirildigi igin yalniz kalmayi tercih etmis. Ciinki ailesi onu
hi¢ dinlemez, s6zlerine hi¢ kulak vermezmis.” (K, 10, AG, TAT-3)

e  “Bir varmis bir yokmus, bir yerde bir magara varmis, ayilar ve yarasalar varmig. Magara dolmus, yatacak
yer kalmamis. Bagka bir magaraya gidip orada yasamuslar.” (E, 6, AG, CAT-6)

e “Bu c¢ocuk toplum tarafindan diglanmus, ailesi tarafindan da calistiriliyor. Biiyiiylince ¢ocuk haklari
savunucusu oluyor.” (E, 11, AG, TAT-13B)

e “Bir aile varmig. Bir bebek dogmus, evleri daha da biiyiimiis, bu nasil oldu bilememisler. Her
uyuduklarinda ev daha da biiylimiis. Ev dyle biiyiimiis ki her sey ¢ok kiigiik kalmis, kapiy1 da zor
agmuglar.” (E, 7, AG, CAT-5)

e  “Birgiin kral aslan varmis herkese emredermis yapacaklari seyleri. Koltuguna oturup onlara istemedikleri
seyleri yaptirip onlar1 yorarmus. Tabii ki onlarda tiziiliirmiis. Onlar1 hep tizmek istiyormus kral aslan.” (K,
8, KG, CAT-3)

e  “Bir ¢cocuk var dniinde bir keman var. Burada ¢ok iiziilmiis kemana dogru bakiyor, tizgiin.” (K, 12, KG,
TAT-1)
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Somatizasyon. Arastirma grubundaki 90 kardesin anlattigi hikayelerin 43’iinde somatizasyona dair
anlatimlar yer alirken bu say1 karsilastirma grubunda 18dir. Her iki grupta somatizasyona dair ipuclart igeren
hikaye 6rnekleri asagidadir.

e  “Herhalde bir engelli ¢ocuk var. Toplum tarafindan nasil ezildigini agikliyor. Higbir yere ¢ikamiyo fakat
6lmiiyo da.” (E, 11, AG, TAT-11)

e  “Zengin bir aileden bir ¢ocuk varmis, bu ¢ocugun annesi ona hep kotii davranirmis. Bu ¢ocuk evde hig
fazla konugmazmis, hep odasinda ders ¢alisirmis. Annesi hep kontrol edermis napiyo diye. Sonradan
annesi hastaliga kapilip 6lmiis.” (E, 12, AG, TAT-6BM)

e “Bir tane yavru tavsan varmis hasta olmus. Annesi yanina gelmis ‘hasta oldum’ demis. Annesi yatagina
yatirmus.” (E, 8, KG, CAT-9)

e  “GoOzii kapali bir ¢ocuk var. Sanki gérme engelli bir ¢ocuk gibi.” (E, 10, KG, TAT-1)

Disa Yonelim

Arastirmada ikinci ana tema olan disa yonelim temasina iligkin bulgular, diirtiisellik / saldirganlik /
agresyon ve dikkat sorunlar1 / dil bozulmalar1 olmak tizere iki alt temadan olusmaktadir. Diga yonelim temasina
yonelik bulgular, Tablo 2’de verilmistir. Ardindan disa yonelim temasinin alt temalarma iligkin yanitlardan
ornekler sunulmustur.

Tablo 2

Arastirma ve Karsilastirma Grubunun Projektif Test Protokollerinde Disa Yonelim Temalarint Iceren Yanitlarinin
Stklik ve Yiizdeleri

Aragtirma grubu Karsilagtirma grubu

TAT CAT TAT CAT
T Kiz Erkek Kiz Erkek Kiz Erkek Kiz Erkek
ema

f % f % f % f % Toplam f % f % f % f % Toplam

Dirtiisellik / 14 175 19 238 22 275 25 31.3 80 4 93 20 465 4 9.3 15 34.9 43
Saldirganlik / Agresyon
Dikkat sorunlan /Dil o= 155 5 157 13 394 10 303 33 3 60 1 20 1 20 0 0 5
bozulmalari

Diirtiisellik, saldirganlik, agresyon. Arastirma grubunda bu temalarla ilgili yanit sayist Tablo 2°de
gosterildigi gibi 80 iken karsilastirma grubunda 43tiir. OSB olan kardese sahip ¢ocuklarinin ortaya koydugu
hikayelerde diirtlisel ve saldirgan temalar ve agresyon daha yogun islenmektedir. Arastirma grubundaki kiz ve
erkeklerin diirtiisel/agresif igerikli yanitlarinin sayilari birbirine yakin iken (E = 44, K = 36) karsilagtirma
grubundakiler oldukga farklidir (E = 35, K = 8). Asagida bu hikayelerden drnekler yer almaktadir.

e “Kaplan var maymuna saldiriyor. Agaclar ve sarmasiklar var, ormanlik alan. Sonunda da aslan maymunu
yer.” (E, 7, AG, CAT-7)

e  “Bir tane ¢ocuk 6lmiis galiba, tecaviiz ediyor arkadakiler.” (E, 11, AG, TAT-8BM)

e  “Bir zamanlar iki maymun aile varmis. Kuzenleri hadi su ¢ocugu dldiirelim demisler. Babalar1 gotiirmiis
kuzenlerinin ve ¢ocugu 6ldiirmisler.” (K, 6, AG, CAT-8)

e “Insan yok burada, yikik bir diinya.” (K,14, AG, TAT-11)

e  “Sanki biri adamin bobregini bigakla kesiyor gibi.” (K, 10, KG, TAT-8BM)

e  “Surda bigak gibi bir sey var, kadin kendine zarar vermek istemis.” (K, 11, KG, TAT-3)

Dikkat sorunlar1 ve dil bozulmalari. Calismada karsilagtirma grubundaki 90 c¢ocuktan alinan
hikayelerin sadece 5’inde dikkat ve dille ilgili bozulmalar ve sorunlar ortaya ¢ikarken aragtirma grubunda 33
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hikdyede bu temalara iliskin ipuclar1 oldugu Tablo 2°de yer almaktadir. Asagida bu temaya iligkin ipuglar1 veren
hikayelerden 6rnekler yer almaktadir.

“Bi tane sey ¢ekiyo sopay1 ve yanindaki kemigi ¢eken bir fare var. Ayaklari mavi.” (K, 6, AG, CAT-2)

e  “Bir besik varmis, cam ne kadar da giizelmis. Camdan bakan bir ev varmus.” (K, 8, AG, CAT-5)

e  “Bir varmis bir yokmus evvel zaman i¢inde kalbur zaman icinde bir kurt ve ayilar varmis. Ip ¢ekmece
oynamiglar. Kurtun ad1 Keskin’mis, anne aymin adi da Kelebek’mis. Giines batinca uyumuslar, zombiler
varmis ama bu bir hayalmis. Diinyanin karanlik oldugunu gormiisler, giines ayr yutmamis mutlu
yasamiglar.” (E, 6, AG, CAT-2)

e  “Bir ¢ocuk var kitap gibi bir seye bakiyor, diisiiniiyor. Kitabin i¢inde gegen olayr disiiniyor.” (K, 12,
KG, TAT-1)

e “Birgiin bir tavuk ailesi varmig, anne horoz yavrularinin ¢ikmasini sabirla bekliyormus. Anne tavuk

onlara hayretle bakmis.” (E, 9, KG, CAT-1)

Kardes Kiskanchgi

Aragtirmanin {iglincli ve son ana temasi olan kardes kiskangligina iligkin bulgular, Tablo 3’te yer
almaktadir. Devaminda ise kardes kiskangligi temasina iligkin yanit 6rnekleri sunulmustur.

Tablo 3

Arastirma ve Karsilastrma Grubunun Projektif Test Protokollerinde Kardes Kiskan¢hgi Temasini Igeren
Yanitlarimin Siklik ve Yiizdeleri

Aragtirma grubu Karsilagtirma grubu
TAT CAT TAT CAT
Tema Kiz Erkek Kiz Erkek Kiz Erkek Kiz Erkek
f % f % f % f % Toplam f % f % f % f % Toplam
E:]r(iiihgl 21 368 8 14 11 193 17 298 57 21 618 2 59 5 147 6 176 34

Tablo 3’te yer alan arastirmanin her iki grubunun yanitlarinda kardes kiskangligi ile ilgili ipuglar1 veren
hikayeler incelendiginde arastirma grubunun yanitlarinin karsilagtirma grubuna goére daha yiiksek oldugu ortaya
¢ikmistir. Aragtirma grubunda 57 yanitta kardes kiskanglign ile ilgili i¢erik bulunmustur. Bunlardan 32’sini kiz
kardesler verirken 25’ini erkek kardesler vermistir. Karsilastirma grubundaki yanitlarin sayisi ise 34’tiir. Bu
yanitlarin da 26’sin1 kiz kardesler 8’ini erkek kardesler vermistir. Kardeslerin kardes kiskangligi temasi ile ilgili
verdikleri yanitlardan drnekler agagida sunulmustur.

e  “Bir kanguru varmis, iki ¢ocugu varmis. Bir tane kizi ¢ok kiskanityormus kardesini ¢ilinkii annesi hep
kucaginda tasiyormus.” (K, 8, AG, CAT-4)

e “Bir kiz ¢ocugu ve annesi varmis. Bebek dogmus kardesini sevmemis sahip ¢ikmamig, sevmiyorum
demis. Herkes ¢ok sagirmis. Kardesi biiyiimiis ve yine onu istememis. Seni kii¢likliikten beri sevmiyorum
demis.” (K, 10, AG, TAT-7GF)

e  “Annesi kiigiik kizim1 seviyordu fakat ablasi kiigiik kizin1 sevmiyordu.” (K,12, AG, TAT-7GF)

e  “Anne kanguru ve ¢ocuk kanguru ve bebek kanguru hoplaya ziplaya yiiriiyiise ¢ikmislar. Cocuk kanguru
cok sikilmis bisiklet siirmeyi sevmiyorum demis. Demigki keske kardesim gibi annemin kesesinde
gezsem.” (E, 7, AG, CAT-4)

e “Elindeki bebek kizin kardesi olabilir, annesi ¢ocugu kizin eline vermis ama kiz takmiyo, bakmiyo,
sevmemis gibi goziikityor.” (K, 16, AG, TAT-7GF)

e  “Cocuk yatagi var, bir yasinda bir ¢ocuk varmis, abisi falan da yokmus, annesinin yaninda misil misil
uyumus.” (E, 6, KG, CAT-5)
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e “Elinde tuttugu bebek kardesi galiba yeni dogduysa onu kiskaniyor. Ya da kiigiik yasta anne olmus
olabilir. Bebegi tutan kiz bebegi istemiyor, ilgilenmiyor.” (K, 16, KG, TAT-7GF)

e “Ug¢ tane kanguru var. Cocuk bisiklet siiriiyor. Kardes annesinin karmindan diisiiyor hastaneye
gotiiriiyorlar.” (E, 9, KG, CAT-4)

Tartisma ve Sonu¢

Aragtirma bulgularinda oncelikle arasgtirma ve karsilagtirma grubundaki kardeslerin ice yodnelim
ozellikleri incelenmistir. Arastirma grubunun protokollerinin igerik analizleri ve bu verilerin sayisallastirilmasi
sonucunda bu gruptaki kardeslerin daha yogun i¢e yonelim davranis sorunlart gésterdigi goriilmektedir. OSB olan
cocuklarin kardeslerinin ice yonelim sorunlar1 oldugunu ve duygusal problemler yasadiklarini veya daha yiiksek
risk altinda olduklarini belirten ¢alismalar aragtirmanin bu sonucunu desteklemektedir (Hasting, 2003b; Lefkowitz
vd., 2007; Lovell & Wetherell, 2016; Rodrigue vd., 1993; Ross & Cuskelly, 2006; Verte vd., 2003; Quintero &
Mclintyre, 2010). Yine karsilastirma gruplarmin yer aldigi ¢calismalarda da OSB olan ¢ocuklarin kardeslerinde
kendisi ve kardesi tipik gelisim gosteren ¢ocuklara gore daha yiiksek diizeyde kaygi ve depresyon goriildiigii
belirtilmektedir (Gold, 1993; Rao & Beidel, 2009).

OSB olan bir kardese sahip olmanin kardeslerde yarattig1 duygusal etkiyi daha iyi anlayabilmek i¢in OSB
olan ve farkli yetersizlige sahip ¢ocuklarin kardeslerinin duygusal 6zelliklerini karsilastiran arastirmalarin da
incelenmesi 6nemlidir. Bununla ilgili yapilan ¢aligmalardan birinde OSB olan ¢ocuklarin kardesleri Down
sendromlu ¢ocuklarin kardesleri ile karsilastirilmis ve i¢e yonelim davranis sorunlarinin OSB olan kardese sahip
tipik gelisen kardeslerde daha yiiksek oldugu ortaya ¢ikmustir (Fisman, Wolf, Ellison, & Freeman, 2000). OSB
olan kardese sahip 14 cocuk ile farkli gelisimsel (6grenme giicliigii, konusma bozuklugu, diger saglik
yetersizlikleri) yetersizligi olan 13 tipik gelisim gosteren ¢ocugun ice yonelimli davranis sorunlari agisindan
kargilagtirildigr ¢aligmada en biiyiik riskin OSB olan ¢ocuklarin kardeslerinde oldugu ve o6zellikle depresyon
ozelliklerinde gruplar arasinda yiiksek bir farkin ortaya ¢iktig1 belirlenmistir (Farber, 2010).

Bazi arastirmalarin sonuglar1 ise ¢alismanin sonuglari ile benzerlik veya paralellik gostermemektedir.
OSB olan kardese sahip olan ve olmayan veya farkli yetersizlige sahip kardesleri olan gocuklarin duygusal ve ice
yonelimli davramis 6zellikleri incelendiginde gruplar arasinda anlamli bir fark olmadigini belirten c¢aligmalar
oldugu goriilmektedir (Barak-Levy vd., 2010; Kaminsky & Dewey, 2002; Quintero & Mclintyre, 2010). Hatta OSB
olan bir kardese sahip olmanin duygusal gelisim lizerinde olumsuz etkiden ziyade olumlu etkisi oldugunu ve OSB
olan ¢ocuklarin kardeslerinin tipik gelisim gosteren ¢ocuklarin kardeslerinden duygusal yonden daha iyi gelisim
gosterdigini ortaya koyan arastirmalara da rastlanmistir (Dempsey vd., 2012; Macks & Reeve, 2007). Duygusal
alandaki bu gelisim kardeslerin daha erken olgunlasmak zorunda kalmasindan kaynaklaniyor olabilir (Macks &
Reeve, 2007).

OSB yasam boyu devam eden bir gelisimsel farklilik olmakla birlikte OSB olan ¢ocuklarin fiziksel bir
farkliliginin olmamasi kardesler i¢in OSB’nin farkedilmesini ve kabul edilmesini geciktirmektedir. Zaten ge¢ fark
edilen bir gelisimsel farkliligin zaman gectikge ortadan kaybolmadigini gérmek kardesleri bu duruma uyum
saglama siirecine sokarken bir yandan da duygusal olarak oldukg¢a zorlamaktadir. Farkli roller atfedilerek beklenen
kardesin beklenenden farkli 6zellikleri gosteriyor olmasi tipik gelisim gosteren kardesi kardeslik iliskini tekrar
sekillendirmek zorunda birakmaktadir. Ailede degisen dengeler, farkli gelisen bireye tiim ailenin yeniden uyum
saglama siireci, aile bireylerinin degisen rolleri, OSB’nin zorlayic1 dogasi, OSB olan kardesin ailenin odag1 olmasi
gibi etkenler kardeslerin OSB olan kardesi kabul etme siirecini zorlastirmakta ve depresyon, kaygi, somatizasyon
gibi ozelliklerle kendini gosterdigi diisliniilmektedir. OSB’nin zorlayict 6zellikleri bir yandan kardeslerin kendi
kendine yetebilme ve 6z kontrol saglayabilme gibi 6zelliklerini gelistirdigi (Tarafder, Mukhopadhyay, & Basu,
2004) belirtilse de kardesler her zaman bunu olumlu bir deneyime doniistiremeyebilmektedir. Bunu
basarabilmeleri i¢in sistematik ve tiim aile bireyleri ile birlikte destek almak 6nemlidir fakat iilkemizde bu tarz
destek programlar1 herkesin ulasabilecegi sekilde yiiriitiilmemektedir. Yeterince bag etme becerisi olmayan
kardeslerde i¢e kapanma, sosyal ortamlardan c¢ekilme, gelecege yonelik yogun endise gibi dzelliklerin ortaya
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ciktigi ve bu Ozellikler uygun yollarla disa vurulamaymca da somatik belirtilerle kendini gosterdigi
diigiiniilmektedir.

Aragtirmanin ana temalarindan olan disa yonelim 6zelliklerinde de gruplar arasinda farklilik oldugu
goriilmektedir. Gruplar arasinda istatistiksel anlamli farklilik aranmasa da sonuglara gére OSB olan bireylerin
kardeslerinin daha yogun disa yonelim davranig sorunlarina sahip oldugu sdylenebilir. Alanyazindaki birgok
calisma, OSB olan kardese sahip ¢ocuklarin disa yonelim davranig problemlerinin tipik gelisim gdsteren kardesi
olan ¢ocuklardan daha yiiksek oldugunu ortaya koymaktadir (Farber, 2010; Rodrigue vd., 1993; Verte vd., 2003).
Bazi caligmalar ise kardeslerin disa yonelimli davranis sorunlari yasama agisindan risk altinda olmadigini
belirtmektedir (Dempsey vd., 2012; Rao & Beidel, 2009). Farkli yetersizligi olan cocuklarin kardeslerinin
kargilastirildig1 bazi ¢aligmalarda da kardesler arasinda disa yonelimli davranis problemleri gosterme acisindan
fark ¢ikmamustir (Hasting, 2007; Pilowsky vd., 2004). Hiperaktivite bu ¢aligmada veri elde edilen bir disa
yonelimli davranis problemi olmamakla birlikte alanyazindaki bazi caligmalarda yasanan en yaygin davranis
problemi olarak ortaya ¢ikmistir (Farber, 2010; Hasting, 2003b). Arastirmada diirtiisel ve saldirgan davranislar ile
agresyon da kardeslerde ortaya cikan disa yonelimli davranig sorunlarindandir ve OSB olan bireylerin
kardeslerinde daha yogun goriildiigii soylenebilir. Bu bulgu Ross ve Cuskelly’nin (2006) galismasinin bulgulari
tarafindan desteklenmektedir. Calismada o6fke ve agresyonun kardesler arasinda en ¢ok kullanilan basetme
stratejisi veya savunma mekanizmasi oldugu belirtilmektedir. Arastirmanin disa yonelim ana temasi altindaki tiim
temalarin bu bulguyla iliskili oldugu diisiiniilmektedir. Tipik gelisim gosteren kardesler farkli gelisen kardesten
dolay1 hissettikleri 6fke ve agresyonu uygun bir sekilde ifade edebilecegi kanallar veya daha kabul géren yollar
bulamadiklar1 zaman bu zor duygular kendilerini ifade yollar1 aramaktadir. Bu ifade yollarinin depresyon, kaygi
gibi ice yonelimli davranislar olarak kendini gosterebilecegi gibi saldirgan davraniglar, diirtiisellik, dil ve dikkat
bozulmalar1 gibi disa yonelimli davranislar olarak da kendini gosterebilecegi diistiniilmektedir.

Calismada kardeslerin OSB olan kardeslerini kiskandiklar: ile ilgili bir tema elde edilmesiyle birlikte
alanyazinda kardeslerin duygularimin kiskangliktan ¢ok daha karmasik oldugu goriilmektedir. Sorumluluk, korku,
acima, empati, umut (Benderix & Sivberg, 2007), OSB olan kardeslerin zorlayict davranislart ve toplumsal
alanlarda bu davraniglar1 gosterdiklerinde hissedilen utang (Angell vd., 2012), gelecekle ilgili hissedilen endise ve
yalnizlik (Bagemholm & Gillberg, 1991) bu duygulardan bazilaridir. Kardeslerin sosyal ortamlarda OSB olan
kardesle birlikte olduklarinda diger kisilerin 6nyargilarini ve yanlis anlamalarini yonetme, sorulart yanitlamak
zorunda kalma gibi roller tistlenmeleri ve bunun sonucunda da hissettikleri utang veya kizginlik (Petalas vd., 2009)
sosyal sorunlarin kaynagmi olusturabilir. Ciinkii hissedilen bu duygular kardeslerin akran iliskilerini
siirdiirmelerini zorlastirmaktadir (Hastings & Petalas, 2014). Bu karmagsik duygular ve sosyal sorunlarin
kardeslerin zihinsel isleyis siireclerini ve kisa siireli belleklerini bozdugu ve dolaysiyla dikkat sorunlarina neden
oldugu diistintilmektedir.

Bu c¢alismada arastirma ve karsilastirma grubundaki kardeslerden elde edilen projektif test sonuglart
degerlendirilmis ve arastirma sorularina yanit aranmistir. Oncelikle alanyazin incelendiginde 6zel gereksinimi olan
cocuklarin kardesleri ile projektif testler kullanilarak yapilmis bir ¢aligmaya rastlanmamaktadir. OSB olan
bireylerin tipik gelisim gosteren kardeslerinin psiko-Sosyal 6zellikleri ile ilgili genelde annelerden bilgi alinmig ve
bu bilgiler istatistiksel olarak degerlendirilmistir. Oysaki kardeslerin kendilerinden alinacak bilgiye ulagmak
gerekir. Ciinkii arastrmanin giris kisminda da belirtildigi gibi sadece ebeveynlerden elde edilen bilgilerde
ebeveynler ve Ozellikle anneler tipik gelisim gosteren ¢ocuklarini daha agresif, depresif ve patalojik olarak
gosterebilmektedir veya idealize edebilmektedir (Macks & Reeve, 2007). Alanyazin tipik gelisim gosteren
kardeslerin Ozellikleri ile ilgili tutarli sonuglar ortaya koyamamakta ve bilgilerin kaynaklarmin farkliligi bu
tutarsizligin nedenlerinden biri olarak belirtilmektedir (Dempsey vd., 2012; Macks & Reeve, 2007; Moyson &
Roeyers, 2011; Petalas vd., 2009). Bu durumda tipik gelisim gosteren kardeslerin psiko-sosyal 6zelliklerinin farkli
kaynaklardan alman bilgilerle dogrulanma ihtiyact dogmaktadir. Yapilan bu calisma ile onceki ¢alismalarin
sonuglar birincil veri kaynagindan alinan verilerle gézden gegirilmistir. Yukarida da belirtildigi gibi alanyazinda
kardesler i¢in psiko-sosyal riskten bahseden caligmalar oldugu gibi risk olmadigimi belirten calismalar da
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mevcuttur. Bu ¢calisma ile kardeslerin psiko-sosyal alanlarda risk altinda oldugu bilgisi kardeslerden dogrudan elde
edilen verilerle gdzden gecirilmistir. Tlk arastirma sorusu cergevesinde diisiiniildiigiinde alanyazinda ortaya konan
psiko-sosyal riskin protokollerde kendini yansittig1 sdylenebilir. ikinci arastirma sorusu diisiiniildiigiinde arastirma
ve karsilagtirma grubundaki kardeslerde bu yansimalarin farklilik gosterdigi goriilmektedir.

Ozellikle iilkemizde aile destek ve giiclendirme ¢alismalarinin ¢ok kisith olmasi ve kardeslere yonelik
sistematik destek ve uyum g¢aligmalarinin olmamasinin bu ¢aligmanin sonuglarini énemli kildigi sdylenebilir.
Arastirma sonugclart tipik gelisim gosteren kardeslerin de sistemli yardima ihtiyaglari oldugunu gostermektedir.
OSB tanist konulduktan sonra degisen aile dinamikleri ve rolleri ile birlikte kardesler de ¢ok farkl: siireglerden
gecmekte ve bu gecislerin kolaylastirilmasina ihtiya¢ duymaktadir. Bu ihtiyacin fark edilebilmesinde ¢alisma
bulgularinin katki saglamasi umulmaktadir.

Calismanin okuyuculara aktarilmasi gereken bazi simrliliklari vardir. Oncelikle aragtirma CAT/TAT
projektif testler ile yapilmig alanyazinda tek ¢aligmadir ve ¢alismanin bulgular1 bu anlamda ilk 6rnegi teskil ettigi
icin bulgular degerlendirilip yorumlanirken ¢ogunlukla nicel ¢alisma bulgularindan faydalanilmistir. Caligmada,
arastirma ve karsilastirma grubundaki kardeslere benzer sosyo-eckonomik ozellikleri olan ailelerle iletigime
gecilerek onlara ulasilmisir fakat bunun disindaki demografik etkenlerin kardeslerdeki duygusal, sosyal ve
davranigssal Ozellikleri nasil etkiledigi ile ilgili bir sonu¢ ortaya konmamistir. Benzer calismalarin farki
demografik etkenlerle ve farkli karsilastirma gruplan ile yiiriitiilmesinin OSB’nin kardesleri nasil etkiledigi
sorusunun daha ayrintili yanitlanabilmesi i¢in etkili olacag: diisiinilmektedir.
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Abstract
The study aimed to compare the psychosocial characterictics of typically developing siblings of children with ASD
with children who do not have any siblings with special needs. This qualitative research study utilized
phenomenology approach. The study included 180 children, half of them had a sibling with ASD and the remaining
half had typically-developing siblings. Children’s Apperception Test (CAT) and Thematic Apperception Test
(TAT) were administered individually to all the participants. The data were obtained by recording the responses
of the participants to the projective test cards. The content analysis of the data revealed the themes including
depression, anxiety-persistent anxiety-castration, somatization, impulsivity, aggression, attention problems,
language impairment, and sibling jealousy. The frequency of the answers of both groups related to themes was
also compared. The results showed that the siblings of children with ASD were under psychosocial developmental
risk, and tended to show more internalizing and externalizing problems. The findings were discussed with those

of previous studies.
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As a social communication disorder, Autism Spectrum Disorder may cause problems in interpersonal
relationships including sibling relations (Diener, Anderson, Wright, & Dunn, 2015). The need to evaluate
difficulties of parents and siblings of children with ASD has emerged. The question of whether typically-
developing siblings have behavioral, emotional, social problems has become important (Dempsey, Llorens,
Brewton, Mulchandani, & Goin-Kochel, 201; Hesse, Danko, & Budd, 2013; Tomenty, Barry & Bader, 2012).
Previous studies focus on whether siblings have any risk to show internal and external problem in social, emotional
and behavioral developmental areas. Possible factors that may cause this risk have also been investigated by
considering the unique characterictics of ASD (Benson & Karlof, 2008; Diener et al., 2015; Moyson & Roeyers,
2011). Some studies show that the siblings are affected negatively by ASD (Macks, 2004), exhibit more risk to
have behavioral and emotional or adjustment problems (Farber, 2010; Lefkowitz, Crawford, & Dewey, 2007;
Meyer, Ingersoll, & Hambrick, 2011) and show more internal and external behaviour problems (Farber, 2010;
Hasting, 2003b; Rodrigue, Geffken, & Morgan, 1993; Ross & Cuskelly, 2006). The studies report negative results
in siblings including low academic performance, low self-esteem, lack of social skills, problems in peer relation,
high anxiety, more risk for depression and high behavioral problems (Bagenholm & Gillberg, 1991; Gold, 1993;
Rodrigue et al., 1993). On the other hand, some studies show that the siblings of children with ASD do not have
any psyhcological risks (Kaminsky & Dewey, 2003; Pilowsky, Yirmiya, Doppelt, Gross-Tsur, & Shalev, 2004).
Some studies indicate that siblings have positive experiences, develop self-concept and social competencies
(Kaminsky and Dewey, 2003; Verte, Roeyers, & Buysse, 2003).

The siblings may feel embarrased by the behaviors of their brothers or sisters with ASD in social settings
(Angell, Meadan, & Stoner, 2012; McVicker, 2013). In one study, the parents report that the siblings have
markedly lower levels of participation in extracurricular activities (peer groups, hobies, creative activities, etc.).
Most of them have problems in social relations, and almost half of participants have low level of academic
performance (Barak-Levy, Goldstein, & Weinstock, 2010). Depression and hyperactivity are the most common
emotional effects of ASD on siblings (Farber, 2010; Lovell, & Wetherell, 2016). Additionally, anger and agression
are the most common coping strategies adopted by the siblings (Ross & Cuskelly, 2006). The stereotyped,
repetitive and agressive behaviours of children with ASD create frustration and emberrassment among siblings
(Kaplan, 2013; Mascha & Boucher, 2006; Petalas, Hastings, Nash, Downey, & Reilly, 2009). The siblings of
children with ASD experience a high level of stress and anxiety since they need to take care of their sisters or
brothers as their parents get older (Angell et al., 2012; Howlin, 1988). Some restrictions for typically-developing
siblings emerge such as increased responsibilities and additional roles at home (Barak-Levy et al., 2010; Howlin,
1988; Mascha & Boucher, 2006; McVicker, 2013; Petalas et al., 2009).

The effects of ASD on siblings may differ according to some factors. One of them is the severity of ASD.
The studies reveal a positive relationship between the challenges of typically-developing siblings and the severity
of problem behaviours along with the ASD characteristics of children (Benson & Karlof, 2008; Hastings, 2003a,
2007; Howlin, 1988; Meyer et al., 2011; Tomenty et al., 2012). The severity of ASD may lead to more conflicts
(Hastings & Petalas, 2014; Petalas et al., 2012) and causes anxiety among siblings (Shivers, Deisenroth, & Taylor,
2013). Another factor is demographic characteristics (Howlin, 1988; Macks & Reeve, 2007). Social, emotional
and academic difficulties may arise if the siblings of children with ASD are male, and if they are older than their
siblings with ASD. These difficulties may also occur among children of low socioecenomic status. Some
demographic factors such as being a female, being younger than the one with ASD, and coming from a family
with high socioecenomic level may reduce the psyhcosocial risk for siblings (Macks & Reeve, 2007).

Maternal well-being is a predictor factor of sibling adjustment to ASD. Depression symptoms are more
common among mothers of children wth ASD (Meyer et al., 2011; Quintero & Mclntyre, 2010). Negative
behaviours and feelings of mothers who are depressed create a risk for typically-developing siblings as mothers
are less effective in meeting the needs or demands of their children with different developmental needs and
applying effective discipline procedures and emotional support (Meyer et al., 2011). Mothers perceive those
sibling relationship negatively, and they experience difficulties in managing the relationship between their children
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(Diener et al., 2015; Topaloglu, 2011). In addition, they tend to be more critical to their typically-developing child
which may also result in sibling conflict (Petalas et al., 2012).

The need to identify possible behavioral, social and emotional risk for siblings and factors which increase
or reduce this risk is crucial to providing effective intervention and support to siblings (Benson & Karlof, 2008).
Parents spend most of their time, energy, emotional power, and financial resources for their children with ASD
and have less time for other members of family including typically-developing children. As the responsibilities of
the parents increase, different and additional responsibilities are imposed on the siblings. Therefore, the
experiences and adjustment characterictics of the siblings need to be examined (Quintero & Mclntyre, 2010).
Positive sibling relationship may affect current and future quality of life of children with ASD (Beyer, 2009).
Reciprocity in sibling relationship improves co-operative communication skills of children with ASD. The natural
context of the communication makes this relationship valuable (Knott, Lewis, & Williams, 2007). Developing
appropriate intervention and support programs for siblings to help them manage their emotions, identify their
learning strategies, and teach them how to deal with behavioral problems of their siblings with ASD requires
systematic understanding of the characterictics and needs of typically-developing siblings (Aparicio & Minguez,
2015).

The present study aimed to receive in-depth information about the psychosocial characaterictics through
projective tests. Projective tests obtain information from first respondent or source (siblings themselves). Such
tests make it easier to understand the experiences of siblings due to the characteristics of tests. The tests consists
of picture cards that are made of animal and human being figures which allow the siblings to project and make
identification more rapidly. This study included both research and comparison groups, which provided the
opportunity to explore the pychosocial characterictics of siblings of children with ASD and siblings of typically
developing children in a comparative way. The main questions of study were in the following: (1) How do
typically-developing siblings of childen with ASD demostrate psychosocial characteristics through their responses
to the projective test cards? (2) Do these characteristics differ among the two groups?

Method
Design

This qualitative research study utilized phenomenology approach. It is a method utilizing the experiences
of individuals to gain information about the phenomenon. Data analysis in phenomenology reveals the experiences
of the participants (Yildirim & Simsek, 2011).

Participants

The study included 180 participants who were devided into two groups. The research group consisted of
90 individuals who were between the ages of 6-18, and had one sibling with ASD. The comparison group contained
90 individual who were in the same age range and had no sibling with ASD. The research group was recruited
from Special Education Vocational Schools, Special Education Classes in regular schools, and Special Education
and Rehabilitation Centers in different districts in Istanbul. The comparison group was recruited from siblings who
attended regular primary, secondary and high schools from different disticts in Istanbul.

In the research group, 51 participants were female (56.7%), and the remaining ones were male (43.3%).
The mean age value of the group was 10.22 (SD = 2.37). The mean age value of siblings with ASD was 9.79 (SD
= 2.18). 51 participants within the group were older than their sisters or brothers with ASD (56.7%), 33 participants
were younger (36.7%), and six of them were twins with siblings with ASD (6.6%). 19 siblings with ASD were
female (21.1%) and 71 were male (78.9%). A total of 43 participants in the comparison group were female (47.8%),
47 participants were male (52.2%). The mean age value of the comparison group was 10.56 (SD = 3.00). 47
participants (52.2%) of the comparision group were older than their brothers or sisters. 42 of them were younger,
and one had twin.
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Data Collection Tools

Socio-demographic data form. This form was developed by the researchers to obtain basic demographic
information about the participants, other siblings and families. Two different versions of the form was filled out
by the participants in the research and comparision groups (including the families).

Thematic Apperception Test (TAT). This test was used for the typically-developing siblings between
the ages of 10 and 16. It was developed by Murray and Morgan in 1935, was translated into Turkish by Yani
Anastasiadis (1984). It examines personality dynamics through inter-personal relations and ecological assessment
(Bellak, 1986; Kap, 2014). There are different cardsets for males and females. Each of them consists of 16 cards
(Kap, 2014). The children are requested to create a story from the card through which their personal perception of
pictorial stimuli is explored. In this study, nine cardsets were used for male and female siblings. 9 cards out of 16
cards were selected. Each card had visible and hidden content.

Children’s Apperception Test (CAT). This test was used for the typically-developing siblings between
the ages of 6 and 9. It was developed by Leopard Bellak (1954). CAT consists of 10 cards with animal pictures to
evoke fantasies related to problems as sibling rivalry, parent-child relationships, aggression, and other childhood
experiences (Bellak, 1986). It is used for children between the ages of 3 and 9. The cards are given to the child in
order from one to ten. Afterwards, the child is asked to create a story.

Data Collection

The first author of the research obtained data from one-to-one interview with the siblings. The first author
is a fully competent practitioner in using, interpreting and reporting the projective tests. During one-to-one
interview, the researcher presented the card in a pre-determined order and gave direction to siblings. All responses
were written down verbatim. The socio-demographic forms were completed by the mothers.

Data Analysis

A qualitative descriptive methodology was used with the content analysis of projective test protocols. In
this direction, the themes included depression, anxiety-persistent anxiety-castration, somatization, impulsivity,
aggression, attention problems, language impairment, and sibling jealousy. The responses of the siblings in both
research and comparison groups were first converted into numerical codes. In the following, these responses were
compared. The data from the protocols were shown in detail through the excerpts featuring both of the groups.

Results and Discussion

The analysis of the answers of the typically developing siblings was presented to observe any signs of
psychosocial risks in their responses with regards to having a sibling ASD. The question of any significant
difference between the two groups was further explored.

Depression, Anxiety-Persistent Anxiety-Castration, Somatization

In literature, depression, anxiety and somatization characteristics were evaluated under the internalizing
behavioral problems (Lefkowitz et al., 2007; Rodrigue et al., 1993; Ross & Cuskelly, 2006; Verte et al., 2003;
Quintero & Mclintyre, 2010). In the present study, 143 stories from 90 siblings in the research group consisted of
depressive items whereas 60 stories from the comparision group reflected depression. Some excerpts from both
groups were listed below:

e “A tragedy of a disabled child. He is upset as they did not accept her. As a result, he is excluded and
witdrawn, which leads to rise in his disease.” (Male, 11 yo, research group [RG], TAT, 3" card)
e  “There is a piece of wood, it is hollow. I think here is a swamp.” (Male, 11 yo, comparison group [CG],

TAT, 12" card)
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In the research group, 396 stories had clues about anxiety, persistent anxiety and castration; whereas in
the comparison group, the same items appeared in 300 stories. Some excerpts from these stories were given in the
following:

e “There was a family. A baby was born, their house got bigger, they didn't know how. The house got
bigger and bigger every time they slept. The house got so big that everything was too small, and they
barely opened the door.” (Male, 7 yo, RG, CAT, 5" card)

e  “A child has a violin in front. He is sad, looking at the violin.” (Female, 12 yo, CG, TAT, 1% card.)

There were 43 stories in the research group and 18 in the comparison group. These stories were about
somatization. The excerpts were provided in the following:

e  “A child from a rich family, his mother always behaved him badly. This child never spoke at home and
always studied at his room. His mother was always checking if everything was alright with him. Later,
his mother got sick and died.” (Male, 12 yo, RG., TAT, 6! card)

e  “Alittle baby rabbit got sick. When his mother approached to him, he said ‘I am ill’. His mother put him
to bed.” (Male, 8 yo, CG, CAT, 9™ card)

These results were supported by previous studies which indicated that the siblings of children with ASD
had internalizing problem behaviours, emotional problems and experienced more psychosocial risk (Hasting,
2003b; Lefkowitz et al., 2007; Lovell & Wetherell, 2016; Rodrigue et al., 1993; Ross & Cuskelly, 2006; Verte et
al., 2003; Quintero & Mclntyre, 2010). The studies which included comparision groups also supported these results
as they found out that the siblings of children with ASD had higher levels of depression and anxiety (Gold, 1993;
Rao & Beidel, 2009). Some studies argued that there was no difference between the two groups (research and
comparison groups) in terms of emotional and internalizing behaviour characterictics (Barak-Levy et al., 2010;
Kaminsky & Dewey, 2003; Quintero & Mclntyre, 2010).

Impulsivity, Aggression, Attention Problems and Language Impairment

The total number of stories in research and comparison groups was 80 and 43, respectively. The contents
which were observed in the stories and narrated by the siblings of children with ASD included more impulsive and
aggresive components. Some excerpts from both of the groups were listed below:

e  “Atiger is attacting a monkey. Trees and vines, forest. Finally a lion eats the monkey.” (Male, 6 yo, RG,

CAT, 8" card)

e “No people here, a destroyed world.” (Female,14 yo, RG, TAT, 11% card)
e “Something like a knife is over there, the woman wanted to hurt herself.” (Female, 11 yo, CG, TAT, 3™
card)

While problems related to attention and language emerged in five stories derived from the comparison
group, this number was 33 in the reseach group. Some excerpts from both of the groups were listed below:
e “There was a crib, and the glass was so beautiful. There's a house that looks out the window.” (Female,
8 yo, RG, CAT, 5" card)
e “There was a family of chicken, the mother rooster was waiting for his kids to come out patiently. The
mother chicken looked at them in surprise.” (Male, 9 yo, CG, CAT 1% card)

In literature, these kinds of problems were evaluated as externalizing behavioral problems. Previous
studies suggested that the siblings of children with ASD had more externalizing behavioural problems than those
siblings who did not have a sibling with disabilities (Farber, 2010; Rodrigue et al., 1993; Verte et al., 2003). Some
studies pointed out that there was no risk to have externalizing behavioral problems for the siblings of children
with ASD (Dempsey et al., 2012; Rao & Beidel, 2009).
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Sibling Jealousy

The number of clues (n = 57) about sibling jealousy belonging to the research group was more than the
number seen in comparision group (n = 34). Some excerpts from both groups were listed below:
e  “There was a kangaroo with two kids. One of its daughters was very jealous of her sibling because her
mother always kept him in her arms.” (Female, 8 yo, RG, CAT, 4" card)
e  “There are three kangaroos. A child is riding a bike. A sibling falls down from his mother’s lap and takes
him to the hospital.” (Male, 9 yo, CG, CAT, 4™ card)

The feelings of typically-developing siblings were more complex than jealousy as reported in the
literature. The feelings such as responsibility, fair, pity, empathy, hope, shame, anxiety and loneliness were
experienced (Bagemholm & Gillberg, 1991; Benderix & Sivberg, 2007).

This was the first study that utilized projective tests among the siblings of children with special needs
including ASD. The qualitative findings revealed that the siblings of children with ASD were under psyhcosocial
risk. Growing with a sibling with ASD may hold emotional, social, and behavioral risks. By taking into account
the first research question, it can be said that the siblings reflected this risk in projective test protocols. These
results showed that siblings needed more systematic help and adjustment to ASD.

This study has some limitations. Firstly, quantitative or mixed-method study could be designed to
complement the findings of the current study. The second limitation is that demographic characteristics are not
taken into consideration to evaluate the findings. The comparative studies conducted with siblings of children with
ASD should also include other groups (e.g., intellectual disabilities) to clearly see the impact of ASD on typically-
developing siblings.
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Genel egitim siniflarinda 6zel gereksinimli cocuklarin adil ve esit egitim firsatlarindan yararlanmast i¢in 6gretmen
yardimcilarina ihtiya¢ vardir. Calismanin amaci, kaynastirma smiflarinda calisan &gretmen yardimcisinin
gorevleri hakkinda paydaslarin (6gretmen, 6gretmen yardimcisi ve anne) goriislerini incelemektir. Calisma nicel
ve nitel yontemlerin bir arada kullanildigi karma yontem desenlerinden es zamanli desen ile yiiriitilmiistiir.
Paydaslarin goriisleri 6gretmen yardimcisinin yeterliklerinden olusturulan anket ve yar1 yapilandirilmig gériisme
sorulari ile toplanmugtir. Anket katilimeilar1 (n = 127) ve bireysel goriisme katilimcilari (n = 24) Ankara’nin ig
ilgesindeki resmi ve 6zel anaokullar ile ilkokullarin 1. 2. ve 3. siniflarindaki 6zel gereksinimli 6grencilerin
Ogretmenleri, 6gretmen yardimcilari ve anneleridir. Calismanin bulgulari 6gretmen yardimcilarinin 6zel
gereksinimli 6grencilerin genel egitim sistemine erisimini ve derslere katilimini saglama, akranlari ile etkilesimini
destekleme, problem davramiglarini onleme, giivenlik tedbirleri alma ve Ozbakim ihtiyaglarim1 kargilama

gorevlerini yaparak Ogretmene ve Ogrenciye yardimci, iletisimi kolaylastirici, giivenlik¢i ve bakict roliinii
iistlendiklerini gostermistir.
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Giliniimiizde doktor, dis hekimi, kiitiiphaneci, 6gretmen ve mithendis gibi hemen her uzmanin verdigi
hizmetin niteligini artirmak amacuyla, kisa siireli bir egitimden ge¢cmis ve belirli yeterliliklere sahip laborant ya da
tekniker gibi yardimei personel ile is birligi iginde ¢alistigi bilinmektedir. Tiirkiye’de daha ¢ok miihendislik ve
saglik sektoriinden asina oldugumuz yardimei personele kaynastirma uygulamalart nedeni ile 6gretmenlerin de
ihtiyag duydugu tespit edilmistir (Ozaydin, 2014; Ozaydin & Colak, 2011). Kaynastirma uygulamalar1 1983
yilindan itibaren Ozel Gereksinimli Ogrencilerin (OGO) en az simirlandirilmis egitim ortamlaria yerlestirilmesi
ilkesi temel alinarak uygulanmaya baslamstir. Genel egitim simiflarina yerlestirilme karar1 verilen OGO’ler igin
Destek Egitim Hizmetleri, ihtiyaglar1 dogrultusunda kendilerine, ailelerine ve 6gretmenlerine; sinif iginde veya
disinda sunulabilen personel, arag-gereg, egitim ve danismanlik hizmetleri olarak tanimlanmustir (Ozel Egitim
Hizmetleri Yonetmeligi [OEHY], 2018; Sucuoglu & Kargin, 2006). Destek personel konusu sik sik giindeme
gelmekle birlikte Tiirkiye’de “6zel egitim 6gretmeni” disinda Ozel Egitim Danismani, Ogretmen Yardimcisi (OY)
gibi bir meslek tanim1 yapilmanustir. Bu duruma ragmen kaynastirma smniflarinda 6gretmene ve OGO’ye gerekli
destegi saglamak amaciyla ailelerin finanse ettigi OY’lere daha sik rastlanmaktadir. Otizm Spektrum Bozuklugu
olan Bireylere Yonelik Ulusal Eylem Planina (OSBUEP) “gdlge 6gretmenlik” uygulamasinin (OSBUEP, 2016)
yerlestirilmesinin de OY uygulamasinin baslamasinda etkili oldugu diisiiniilmektedir. Ayrica OGO’lerin
simflarinda uzun yillardir calistig: bilinen ve alanyazinda oldukea ilgi géren OY destegini kiiresellesme siireci ile
Tiirkiye’deki OGO’lerin ailelerinin de bildigi ve ekonomik sorumlulugu iistlenerek hizmetin baslamasina dnciiliik
ettikleri gériilmektedir. Dolayis1 ile bu arastirma kaynastirma smifinin paydaslar1 olan; OGO niin ailesi, OY ve
dgretmeni iiggeninde OY ’lerin gérevleri hakkinda farkli alg1 ve gériisleri biitiinciil bir bakis agistyla incelemesi
acisindan alanyazina katki saglayacak ve arastirmacilara rehberlik edebilecektir. Calismanin giindemdeki golge
ogretmenlik uygulamasinin hayata gecirilmesine de yol gosterici olacagi diistiniilmektedir.

Ogretmenlerin is yiiklerini paylasarak asli gorevlerine daha fazla zaman ayirmalar ve teorik bilgilerini
uygulamaya aktarabilmeleri amaciyla egitim sektdriinde OY ’lerin istihdamina 1960’11 yillarda rastlanmaktadir. O
donemde Refah Asistani unvani verilen bu kisilerin ¢ocuklara ilk yardim ve 6zbakim hizmeti verdigi 6gretmenlere
evrak isleri ve etkinlikler i¢in materyal hazirlamada yardimci olduklar belirtilmektedir (Kaplan, 1977; Watkinson,
2008). Yillar iginde OY’lerin gérevleri, 6zel egitim dgretmeni azhig1 (Billingsley, 2004; Vittek, 2015), OGO’lerle
ilgili yasal diizenlemeler ve akademik beklentilerin artmasi ile daha dgretim agirlikli olmaya baslamistir (Bernal
& Aragon, 2004; Feldman & Matos, 2012; French, 1998; Ratcliff, Jones, Vaden, Sheehan, & Hunt, 2011;
Robinson, 2011). OY’ler yeni dgretimsel gorevlerinin yani sira ilk yillardaki evrak isleri, 6zbakim hizmetleri gibi
gdrevlerini siirdiirmiislerdir. OY olarak ¢alisan bazi1 genclerin OGQO’lerin aileleri ile ayn1 semtte ikamet etmeleri
ve anadillerini bilmeleri nedeniyle okul ve aile arasinda, okul ve 6grenci arasinda iletisimi kolaylastirici rollerinin
on plana ¢iktig1 goriilmiistiir (Chopra vd., 2004; French & Chopra, 1999). Bazi calismalarda OGO’lerin bu kisileri
zaman zaman koruyucu, arkadag ve anne gibi algiladiklar da tespit edilmistir (Broer, Doyle, & Giangreco, 2005).
Son yillardaki arastirmalar ise OY’lere model olma, video model, rol oynama ve geri bildirim ile 6gretim
yapildiginda OGO’lere basarili uygulamalar yaptiklarim gostermektedir. Ornegin; OY’ler, okuma &gretimi
(Samson, Li, & Hines, 2015), akran etkilesimi destegi (Causton-Theoharis & Malmgren, 2005; Feldman & Matos,
2012; Koegel, Kim, & Koegel, 2014), olumlu davranis destegi (Hall, Grundon, Pope, & Romero, 2010) ve erken
miidahale hizmetlerini yiiriiterek (Rosenberg, Robinson, & Fryer, 2002) OGO’lerin 6grenmelerine katk1
saglamislardir. OY’lerin calistiklar1 OGO’ler arasinda; otizm, zihin, isitme, gérme ve hatta ¢oklu yetersizlikleri
olan 6grencilerin oldugu goriilmektedir (Conroy, 2008; Frith & Teller, 1982; Robinson, 2011; Whitburn, 2013).

Kaynastirma uygulamalarinda niteligin kiiresel bir sorun oldugu giiniimiizde UNESCO (2017) “Egitime
Katilim ve Esitlik I¢in Rehber” raporunda tiim ogrencilerin genel egitim ortamlarinda adil ve esit egitim
firsatlarindan yararlanmasi igin gretmenlerin yani sira siniflarda destek personelin bulunmasi ve 6gretmenler gibi
onlarin da siirekli egitime erisimlerinin saglanmasi dnerilmistir. Birgok iilkede OY ’lere yasal diizenlemelerde yer
verilmis ve “OGO’lere 6zel egitim ve ilgili hizmetlerin saglanmasinda yardimei olmalari igin egitilen ve simf
Ogretmenleri ya da sorumlu kisilerce denetlenen yardimci elemanlar” olarak tanimlandigi goriilmiistiir (IDEA,
1997; Takala, 2007). Ancak alanyazinda 6zellikle Amerika’da hemen her simifta bir OY ’nin oldugunu, sayilarinin
neredeyse dgretmen sayisina ulastigini kaygi ile ifade eden arastirmaci goriisleri dikkat ¢ekicidir (Appl, 2006;
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Giangreco, Yuan, McKenzie, Cameron, & Fialka, 2005). Yine de 6gretmenlerin sinifin bel kemigi olarak
nitelendirdikleri OYlerden kisa zamanda vazgecemeyecekleri alanyazina hakim bir goriistiir (Brown & Stanton-
Chapman, 2017; Hughes & Valle-Riestra, 2008; Killoran, Templeman, Peters, & Udell, 2001).

OY’lerin niceliksel olarak hizli artis1 arastirmacilarin OY’lerin egitimlerine odaklanmalaria neden
olmustur. Ashinda, Amerika, Kanada ve Ingiltere gibi iilkelerde ilk yillardan itibaren OY’lerin 6n lisans
programlarindan mezun olmalar1 gerektigi vurgulanmis ve uygulanan 6n lisans programlan ile ilgili boylamsal
aragtirmalar yapilmustir (Bernal & Aragon, 2004; Boyer & Overall, 1971; Takala, 2007). OYlerin yillar iginde
degisen ve gesitlenen gorevlerinin okuldan okula bile farklilik géstermesi nedeniyle sahip olmalar1 gereken temel
yeterlikler ve standartlar olusturulmustur (Hampden-Thompson, Diehl, & Kinukawa, 2007; Killoran vd., 2001).
OY’lerin bilgi, beceri ve yetkinlik sahibi olmas1 gereken bes temel yeterlik alani; cocuk gelisimi, aile katilimi,
hizmetler, program yonetimi ve mesleki gelisim olarak siralanmustir (Killoran vd., 2001). OY olarak calisabilmek
i¢cin On lisans mezunu olma kosulu, s6z konusu iilkelerde yasal diizenlemelerle garanti altina alinmis olsa da
aragtirmalar hala sektorde sertifikasiz, emeklilik sonras1 ve hatta deneyimsiz kisilerin OY olarak calistigim
gostermektedir (Hampden-Thompson vd., 2007; Riggs & Mueller, 2001). Yeterli egitimi olmayan OY’ler
hakkinda en bilyiik kaygmnin OGO’lerle birebir ¢ahstiklart icin bu 6grencilerin OY’lere bagimhiliklarimn
artabilecegi yoniindedir (Giangreco, 2013; Giangreco vd., 2005; Giangreco, Suter, & Doyle, 2010; Hall,
McClannahan, & Krantz, 1995). Arastirmacilar yasanan sorunlarin; OY ¢alistirma 6lgiitlerinin belirlenmesi,
hizmet i¢i egitimlerin arttirilmasi (Radford, Bosanquet, Webster, & Blatchford, 2015) ve uzaktan egitim, bilgisayar
temelli egitim gibi alternatif modellerin uygulanmasiyla (Layden vd., 2018); OGO’lerin OY’lere bagimliliklarinin
ise akranlarin desteginden yararlanilarak ¢6ziilebilecegini (Feldman & Matos, 2012; Giangreco, 2013; Giangreco,
Edelman, Broer, & Doyle, 2001) 6nermislerdir. Tiirkiye’de bu alandaki ¢alismalar; kaynastirma uygulamalarinda
okul dncesi dgretmenleri tarafindan OY ’lerin gorevlerinin belirlenmesiyle ilgili bir bildiri (Ozaydin, 2014), erken
cocukluk 6zel egitimi alanindaki personel yetersizliginin meslek lisesi Cocuk Gelisimi ve Egitimi (CGE) programu
mezunlarinin yetistirilerek giderilmesi hakkinda bir aragtirma makalesi (Sucuoglu, Sarica, Bakkaloglu, & Keceli-
Kaysili, 2014) ve bir derleme ¢aligmasi (Yazicioglu, 2017) ile smirhdir. Ozaydin (2014) tarafindan okuléncesi
ogretmenlerinin OY yeterliklerine iliskin goriislerini belirlemek amaciyla yiiriitiilen durum galigmasinda,
ogretmenlerin belirttikleri OY yeterlikleri arasinda en énemli alanin bireysel yeterlikleri oldugu tespit edilmistir.
Bireysel yeterlikler temas1 altinda 6gretmenler OY lerin; 6gretmenle is birligi iginde calismalarini, sinif ortamini
hazirlayarak OGO’ye ve yardima ihtiyact olan smiftaki tiim cocuklara yardimci olmalar1 gerektigini
belirtmislerdir. Sucuoglu ve digerleri (2014), kiz meslek lisesi mezunlarinin erken miidahale alaninda istihdam
edilmeleri amaciyla Kiigiik Adimlar Erken Egitim Programi kapsaminda 60 saatlik bir kursa katilan 25 katilimcinin
kursa iligkin goriislerini odak grup goriismeleri ile incelemislerdir. Katilimeilar, kursta kullanilan materyallere,
egitimcilere ve kursun diizenlenmesine iligkin olumlu goriisler paylasmislardir. Ayrica, kurs siiresinin ve video
orneklerinin artirilmasini, uygulamalara daha fazla zaman ayrilmasini ve kursun yayginlastirilmasin
onermislerdir. Katilimeilarin kurs sayesinde, 6zel gerekesinimli ¢ocuklarin gelisimi, ¢ocuklarla iletisim kurma
yollar1 hakkinda bilgi sahibi olduklar1 ve bu alanda ¢aligma konusunda motive olduklari anlagilmaktadir.

Alanyazinda OY’ler ile ilgili ilk arastirmalarin 1990’1l yillarda yapildig: goriilmektedir. Giangreco ve
digerleri (2001), bu ¢alismalarin ¢ogunun OY’lerin gérevleri, rolleri ve egitimleri hakkinda oldugunu belirtmis,
cok azimnin uygulamali ve SSCI veri tabanina dayali arastirma olusu nedeniyle dénemin OY uygulamalarini
yeterince aydinlatamadigim vurgulamustir. Arastirmacilar OY’lerin OGO’lerin 6grenmeleri iizerindeki etkilerini
inceleyen daha fazla sayida arastirmaya gereksinim duyuldugunu belirtmislerdir. OY lerin 6grenciler {izerindeki
etkilerini inceleyen arastirmalar 2000°li yillarda artmustir (Hampden-Thompson vd., 2007; Minondo, Meyer, &
Xin, 2001). Son yillarda ise OY’lerin dgrencilerin bakis acisiyla nasil degerlendirildigi, OY’lere bagimlilig
onlemek i¢in alternatif uygulamalarin neler olabilecegi (Giangreco vd., 2010; Radford vd., 2015), mesleki
geligimleri ve egitimleri (Koegel vd., 2014; Layden vd., 2018) konulu ¢alismalara rastlanmaktadir.

Alanyazinda uzun yillardir uygulandigi bilinen OY *nin gorevlerine iliskin Milli Egitim Bakanligi (MEB)
mevzuatinda bir agiklama yer almamaktadir. Aslinda Tirkiye Yiiksekogretim Yeterlilikler Cergevesi (TYYC),
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1’den 8’e kadar degisen seviyelerde hangi meslek elemaninin ne tiir yeterliliklere sahip olacagini tanimlama firsati
getirmistir. Ozel egitim dgretmenligi yeterliklerinin 6. seviyede (lisans) hazirlanmis olmasi bu uygulamanin bir
sonucudur (TYYC, 2011). TYYC, egitim seviyesi ve alanlarina gore egitim programlarinin siniflandirilmasina ve
iilkemizde ihtiya¢ duyulan programlarin hazirlanmasina zemin olusturmaktadir. Boylece bireylerin yalnizca
kazang saglayacaklar1 bir meslek sahibi olmalari degil, uzmanlik alanlari ile bir list meslegin verimliligini artirmak
ve genclerin kariyer planlamalarina yardime1 olmak amaglamistir. Bu baglamda iilkemizde ilk kez OGO’ler icin
yardime1 eleman yetistirmeye yonelik 5. Seviye CGE 6n lisans programi, MEB-YOK is birligi ile 2003 yilinda
hazirlanmis ve ayni yil uygulanmaya baslamistir. Program 2010 yilinda Insan Kaynaklarmin Mesleki Egitim
Yoluyla Gelistirilmesi Projesi (IKMEP) kapsaminda uluslararas: yeterlikler dogrultusunda diizenlenmistir. CGE
programi, mesleki ortaggretim ve yiiksekdgretim miifredatlar: arasindaki uyumu saglamak, i piyasasi analizleri
ile sektdriin ara eleman ihtiyacini karsilamak amaciyla; Okul Oncesi Egitimde ve Kaynastirma Egitiminde
Ogretmen Asistam (KEOA) olmak iizere iki dal programi olarak hazirlanmistir. KEOA programim basari ile
tamamlayan 6grencilerin; “Resmi ve 6zel kurumlarda okul dncesi egitimde veya kaynastirma egitiminde 6gretmen
asistan1 unvani ile mezun olmalar1” hedeflenmistir. Ancak Devlet Personel Baskanlhiginca (DPB) OY kadrosu
tanimlanmadigi i¢in mezunlarin MEB’e bagli kurumlara atamalar1 ger¢eklesmemistir. Yiiksekogretim sisteminde
iki yil egitim alan kiz &grencilerden olusan CGE mezunlariin istihdamini engelleyen bu durum nitelikli is
giicliniin kayb1 oldugu kadar kaynastirma siniflarindaki 6grenciler, aileleri ve 6gretmenler agisindan da kayip
olmustur. Bu siireg i¢inde ailelerin OY arayislarinin devam ediyor olmasi piyasa kosullarinda yiiksek bedellerle
bu is kolunu yetistirdigini iddia eden merkezlerin olusmasina ve is arayan mezunlarin magduriyetine sebep
olmustur. Cok boyutlu bu gergegi nicel veya nitel tek bir yaklasim ile agiklamak miimkiin olmamistir. Arastirma
problemi hem nicel hem de nitel yontemi birarada kullanmay1 gerektirdigi i¢in karma ydntem arastirmasi olarak
yiriitiilmiistiir. Bu calismada, nicel yaklagimi uygulamaya firsat veren bir MYO programi yeterlikleri
dogrultusunda hazirlanan anket ile katilimcilarm OY yeterliklerini ne derece dnemli bulduklar1 belirlenmistir.
Nicel veri kaynaginin sonuglarini 6rneklemek ve teyit etmek amaciyla es zamanli olarak nitel bir yaklasim ile veri
toplanmustir (Creswell & Plano Clark, 2011). Alanyazin 1s18inda gergeklestirilen bu ¢alismanin amaci kaynastirma
simflarinda ¢alisan OY’lerin gérevleri hakkinda paydaslarin (6gretmen, OY ve anne) gériislerini incelemektir.
Arastirmanin yanit aradig1 iki soruya asagida yer verilmistir:

1. OY’lerin gorevleri hakkinda &gretmenler, OY’ler ve annelerin gériisleri Ogretmen Yardimcist Mesleki
Yeterlikleri anketinin alt boyutlarina gére anlamli farklilik géstermekte midir?

2. OY’lerin gorevleri hakkinda dgretmenler, OY’ler ve annelerle yapilan goriismeler yoluyla elde edilen
veriler anket verilerini ne 6l¢iide desteklemektedir?

Yontem
Desen

Bu ¢alismada karma yontem kullanilmistir. Karma yontem arastirmalari, sosyal yasamin i¢inde problem
niteligi olan ¢ok boyutlu olgu ve olaylar1 nicel ve nitel yontemler araciligi ile anlamaya calisan pragmatik
calismalardir (Yildirim & Simsek, 2018). Calisma, OY ’nin gorevleri hakkinda nicel ve nitel yontemlerin bir arada
kullanildig1 karma yontem desenlerinden es zamanli desen ile yiiriitilmiistiir. Arastirmaci es zamanli desene uygun
olarak nicel ve nitel verileri bir arada toplamis, ayri ayri analiz ederek bulgulara ulagmis ve bulgular
harmanlayarak yorumlama asamalarin izlemistir (Klingner & Boardman, 2011). Caligmanin nicel boyutunda
tarama modeli kullanilmigtir. Tarama modeli bir grubun belirli 6zelliklerini dogal siirecinde 6lgmeyi amaglayan
bir arastirma modelidir (Biyiikoztirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz, & Demirel, 2017). Kaynastirma
uygulamalarinda OY ’nin gérevlerine iliskin paydas goriisleri bir miidahale olmaksizin yapilandirilmis 6l¢me aract
olan anket kullamilarak belirlenmeye ¢alisilnistir. Calismanin nitel boyutunda katilimcilarin OY’nin gorevlerine
iliskin gorislerini elde etmek amaciyla yar1 yapilandirilmis goriisme sorulart hazirlanmistir (Yildinm & Simsek,
2018). Arastirmada es zamanli desen siirecinde izlenen agsamalar Tablo 1°de 6zetlenmistir.
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Tablo 1
Arastirma Siireci

Bilesen Nicel Nitel

Veri toplama teknigi Anket Bireysel goriisme

Veri analizi Frekans dagilimi Icerik analizi

Bulgular OY yeterliklerine iliskin 6nem derecesi OY gorevleri; tema-alt temalar

Tartigma ve sonug Nicel ve nitel bulgularin birlikte yorumlanmasi ve sonug

Katihmeilar

Tarama calismasi. Tarama caligmasi i¢in evren 2014-2015 6gretim yilinda Ankara ilindeki resmi ve 6zel
anaokullar ile ilkokullarin birinci, ikinci ve {igiincii siniflarindaki OGO’lere destek veren OY’ler, OY ile calisma
deneyimi olan dgretmenler ve bu ¢ocuklarin ebeveynlerinden olusmaktadir. Arastirma 6rnekleminin se¢iminde
olgiit 6rnekleme yapilmis ve su basamaklar izlenmistir: a) Farkli sosyo-ekonomik diizeydeki (SED) okullarin
bulundugu ii¢ ilce secilmis, b) Bu ilgelerdeki anaokullar ile ilkokullarda son bir y1l icinde OY olarak calisanlar,
QY ile ¢alisma deneyimine sahip dgretmenler ve anneler belirlenmis ve ¢) Calismaya katilmay: goniillii kabul
eden katilimeilar tespit edilmistir. Aragtirma, SED’leri farklilik gdsteren ailelerin bulundugu Cankaya, Kegioren
ve Mamak ilgelerinde yiiriitiilmiistiir. Ug ilcede toplam 215 ilkokul, 36 bagimsiz anaokulu vardir. Bu okullarda
caligma yapabilmek icin il Milli Egitim Miidiirliigiinden (MEM) izin alinmistir. Arastirmactya her bir Ilgenin
Rehberlik Arastirma Merkezi (RAM) yoneticileri tarafindan kaynastirma dgrencilerinin yogun oldugu ve dolayisi
ile OY’lerin calisiyor olabilecegini diisiindiikleri 19 anaokulu ile 67 ilkokulun isimleri verilmistir. Bu okullarin
44’1 Cankaya, 28’1 Kegioren ve 14’ii Mamak ilgelerindedir. Arastirmact bu okullarin yoneticilerini ziyaret ederek
orneklem secimindeki (b) ve (c) dlgiitlerini karsilayan 6gretmen (n = 117) ve OY’lere (n = 37) ulagmustir.
Arastirmaci OY’lerden annelerin iletisim bilgilerini alarak irtibata ge¢mis ve anketi yanitlamay1 kabul eden
annelere (n = 17) anket formu kapali zarf i¢inde OY’ler aracihigi ile ulastirilmistir. Cocuklarini okuldan almaya
gelen bir grup anneye (n = 10) anket formunu arastirmaci vermistir. Toplam 185 katilimciya (6gretmen, OY ve
anne) anket formu verilmistir. Anket formunu, 82 gretmen, 25 OY ve 20 anne olmak iizere 127 kisi (%68)
yanitlamustir.

Tablo 2
Nicel ve Nitel Calismanin Katihmcilarimin Demografik Ozellikleri
Nicel (n = 127) Nitel (n = 24)
Demografik 6zellikler Ogretmen oy Anne Ogretmen oy Anne
(n =82) (n = 25) (n =20) (n =10) (n=8) (n=6)

Cinsiyet
Kadin 72 25 20 9 8 6
Erkek 10 - - 1

Yas
19-25 6 15 - - 6 -
26-36 34 10 10 3 2 -
37-47 27 - 9 2 - 3
48-57 15 - 1 5 - 3

Egitim durumu
Ortaokul - 2 3 - - -
Lise - 6 3 - 1 2
Lise+AOF - 5 - - 2 -
On lisans - 7 - - 3 -
Lisans 78 5 12 8 2 2
Yiiksek lisans 4 - 1 2 - 1
Doktora - - 1 - - 1
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Tablo 2 (devami)

Nicel (n = 127) Nitel (n = 24)
Demografik zellikler Ogretmen oYy Anne Ogretmen [6)' Anne
(n=82) (n=25) (n=20) (n=10) (n=8) (n=6)

Mesleki deneyim (y1l)

2-11 36 25 - 2 8 -

12-21 33 - - 4 - -

22-33 13 - - 4 - -
Kaynastirma deneyimi (y1l)

1-3 59 8 4 2 4 2

4-6 15 15 11 4 1 4

7-9 8 2 5 4 3
QY ile galisma deneyimi (y1l)

1-2 57 7 10 7 5 1

3-4 19 14 4 2 2 3

5-6 6 4 6 1 1 2
OGO niin okul tiirii

Okul 6ncesi 42 11 9 4 4 2

Tlkokul 40 14 11 6 4 4
OGO’niin yetersizlik tiirii

0osB 25 12 13 6 6 6

Ogrenme giigliigii 28 5 4 2 - -

Hafif zihinsel yetersizlik 22 4 1 1 1 -

Gelisimsel yetersizlik 5 2 1 - - -

Siiregen hastalik 2 2 1 1 1 -

Yar1 yapilandirilmis goriismeler. Arastirmaci, anket formlarim verdigi 6gretmen ve OY’lere bireysel
gorisme yapmak istedigini ve kabul edip etmeyeceklerini sormustur. Katilimecilar maksimum gesitlilik yontemi
ile belirlenmistir. Maksimum g¢esitlilik; ¢alisilan probleme taraf olan bireylerin gesitliliginin olabildigince farkli
durumlar1 temsil etmesine ve bu grup igindeki benzer ve farkli goriislerin belirlenmesine firsat vermektedir
(Creswell & Plano Clark, 2011). Géniilliik esasina dayali olarak goriismeleri kabul eden 6gretmen ve OY ’lerin
egitim durumu ve kaynastirma deneyimlerinin homojen olmamasina dikkat edilerek maksimum c¢esitlilik
olusturulmaya caligilmistir. Arastirmaci, annelerle bireysel goriigme talebinde bulunmus ve goniilliik esasina
dayali olarak SED’leri ve yaslarinin homojen olmamasina dikkat edilerek maksimum cesitliligi saglayan alt1 anne
belirlenmistir. Béylece 10 dgretmen, sekiz OY ve alt1 anne nitel ¢aligmanin katilimeilar1 olarak belirlenmistir.
Nicel ve nitel ¢alismanin katilimcilarinin demografik 6zellikleri Tablo 2’de 6zetlenmistir.

Veri Toplama Araglari

Anket. Arastirmanin nicel veri toplama arac1 Kaynastirma Egitiminde OY ’iin Yeterlikleri anketidir. Anket
formu, CGE Programmin KEOA dalinin yeterlikleri dogrultusunda hazirlanmigtir. Arastirmact bu programin
hazirlandig1 projede ekip lideri olarak gorev yapmistir. Ayni zamanda programin uygulandigi bir MYO’da 6gretim
iiyesi olarak yedi y1l gorev yapmustir.

Anket ii¢ boliimden olugmustur. Birinci boliimde, katilimcilarin demografik bilgilerine iliskin sorulara
yer verilmistir. Tkinci boliim, her biri bir yeterligi ifade eden toplam 54 maddeden olusmaktadir. Bu béliimde
izlenen asamalar sunlardir: KEOA dalinda bilgi, beceri ve yetkinliklerden olusan 86 yeterlilik mevcuttur. Bu
yeterliklerden anket maddelerini diizenlemek igin OY’ler ile calisma deneyimi olan; okul oncesi ve simf
Ogretmeni, 6zel egitim uzmani, anne ve arastirmacinin katilimiyla 11 kisiden olusan uzman grubu toplantisi
diizenlenmistir. Programin modiiler yapisi nedeniyle farkli modiillerde tekrarlanan bilgi, beceri ve yetkinlikler
cikarilmis ve madde sayisi 54’e inmistir. Bazi yeterlikler okul oncesi ve simif Ogretmenleri tarafindan
degerlendirilecegi icin ortak terimler iizerinde uzlagsma saglanmis veya her iki kavramin bir arada (6rn,
etkinlik/ders) verilmesine karar verilmistir. Yeterlikler uzman grubu tarafindan uluslararas1 OY standartlari
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(Killoran vd., 2001; Minondo vd., 2001) dogrultusunda sekiz alt boyut altinda toplanmustir. Katilimcilarin her bir
yeterligi ne derece 6nemli oldugunu yamtlamalar1 icin “5 = Cok énemli”, “4 = Oldukca énemli”, “3 = Onemli”,
“2 = Biraz énemli” ve “1 = Onemsiz” segencklerinden olusan Likert tipi 5’li dereceleme 6lcegi kullanilmustir.
Ugiincii boliim ise katilimcilarin, OYlerin yeterlikleri arasinda yer almasini istedikleri gorevleri yazmalari igin
ayrilan bir boliimden olusmustur. Son olarak taslak formun yonergesi katilimcilara yonelik olarak diizenlenmistir.
Taslak formun yonerge ve maddelerinin amaca uygunlugu, anlasilirlig1 ve uygulanabilirligi agisindan 6zel egitim
alan uzmanlarindan (n = 5) goriis alinmig ve kiigiik diizeltmeler yapilmigtir. Anketin anlagilirligini ve
uygulanabilirligini kontrol etmek igin her gruptan iicer kisinin (okul dncesi, siif 6gretmeni, OY ve anne) anketi
yamtlamasi istenerek 6n uygulama yapilmistir. On uygulama sonucunda, formun anlagilabilir oldugu dile
getirilmistir.

Goriisme formu. Aragtirmanin nitel veri toplama araci, aragtirmaci tarafindan hazirlanan bilgi formu ve
yar1 yapilandirilmis sorularin yer aldig1 gériisme formudur. Goriisme sorulari, kattlimeilarin OY *nin gorevlerine
iligkin algilarini ve deneyimlerini ortaya ¢ikarabilmek i¢in “nasil, ni¢in ve nedir” soru kaliplarimin kullanildigr agik
uclu sorulardan olusturulmustur. Goriisme teknigi, katilimcilarin OY ’lerin gérevlerine iliskin yasantilarma dayali
algilarim betimlemede etkili bir veri toplama ydntemi oldugu igin tercih edilmistir. Katilimcilar (6gretmen, OY ve
anne) i¢in 12 sorudan olusan {i¢ ayr1 gériisme formu olusturulmustur. Goriisme sorularinin bir meslegi ne derece
betimlemeye hizmet ettigini ve anlasilirligint kontrol etmek i¢in uzman grubunun gériislerine basvurulmustur.
Uzman grubu goriisme sorularinin amaca uygun ve anlagilir oldugunu belirtmislerdir. Soru ifadeleri {i¢ farkli
katilimer grubuna hitaben diizenlenmistir.

Ogretmenler ve OY’ler ile goriigmeler, galistiklart okullarda 6gle tatilinde veya giiniin sonunda
gerceklestirilmistir. Anneler ile goriismeler ise evlerinde veya isyerlerinde gerceklestirilmistir. OY’ler ile yapilan
goriismelerde ses kaydi alinmistir. Ogretmenler ve annelerle yapilan goriismelerde tercihleri dogrultusunda
aragtirmaci not tutarak kaydetmistir. OY’ler ile yapilan goriismeler 35-70 dakika, Ogretmenlerle yapilan
goriismeler 30-55 dakika, annelerle yapilan goriigmeler 25-90 dakika arasinda degisim gostermistir. Ses
kayitlarinin dokiimii ve arastirmacinin notlari ile 122 sayfa veri kayd: elde edilmistir.

Verilerin Analizi

Calismada OY’lerin yeterliklerine iliskin katilimcilarin verdikleri cevaplarmn farklilagip farklilagmadig
Ki-kare testi ile incelenmek istenmistir. Ancak analiz sayiltiy1 karsilamadigi i¢in bulgular sadece c¢apraz tablo
tizerinden yiizde kullanilarak yorumlanmustir.

Goriismelerle elde edilen nitel veriler; verilerin kodlanmasi, temalarin bulunmasi, kodlarin ve temalarin
organize edilmesi ve bulgularin tanimlanmasi islemlerini kapsayan icerik analizi ile analiz edilmistir (Yildirim &
Simgek, 2018). Nitel arastirmalarin gecerlik ve giivenirligi i¢in Onerilen bir dizi 6nleme bu g¢alismada yer
verilmistir: Arastirmacimin kaynastirma uygulamalarinda mesleki deneyimi 27 yildir. Ogretmenler, OY’ler ve
anneler ile dogal ortamlarinda goriisiilerek veri kaynaklari ¢esitlendirilmistir. Katilimeilar amagli 6rneklem
yontemlerinden maksimum cesitlilik érneklemiyle belirlenerek OY meslegi kendi gercek kosullari icinde ve
deneyim sahibi paydaslarca betimlenmistir. Aragtirmanin inandiriciligini saglamak igin veri toplama aracinin
olusturulmasi, verilerin toplanmasi ve analizi asamalarinda uzman goriisleri alinmistir. Aktarilabilirligi saglamak
icin gorismelerin katilimcilarla sohbet ortaminda yiiriitiilmesine 6zen gosterilmis ve goriisme sorulari
katilimcilara ayni ifadelerle ve ayni bigimde yoneltilmistir. Toplanan veriler, veri analizleri ve bulgular detayli
olarak rapor edilmis ve katilimeilarla paylagilmigtir (Yildirim & Simgek, 2018).

Bulgular
Nicel Calisma

Katilimeilarin yamtlari ankette 5°li dereceleme ile dlgiilmesine ragmen (anneler, dgretmenler ve OY)
farklilik olup olmadigini anlamak amaciyla {iglii dereceleme (6nemsiz, 6nemli ve ¢ok dnemli) yapilmig ki-kare
testi katilimei sayisinin azligi nedeniyle uygulanamamustir. Bu nedenle katilimcilarm OY’nin sekiz boyutta
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tanimlanan gorevlerinin 6nem diizeyine iligskin goriisleri frekans dagilimlari olarak sekiz ayri tabloda verilmistir.
[lk olarak katilimeilarin gocuk gelisimi boyutu ile ilgili goriisleri Tablo 3’de verilmistir.

Tablo 3
Katimcilarin Cocuk Gelisimi ile Ilgili Goriisleri (%)

Ogretmen (n = 82) OY (n=25) Anne (n = 20)
dd N o - N - N o =
Madde 2 E xE 2 E xE E O «%
5 2 8% B 2388 5 g S&
') O 0 O :Q :0 o) f®) 0

Normal gelisim gosteren ¢ocugun gelisimini bilmek 2 5 93 0 0 100 0 5 95
Ogrencinin gelisim diizeyini bilmek 2 5 93 0 0 100 0 0 100
Ogrencinin yetersizliginin nedenlerini bilmek 6 10 84 0 0 100 0 5 95
Ogrencinin yetersizliginin gelisimine olan etkilerini bilmek 4 6 90 0 0 100 0 0 100
Cocuklarda sik karsilagilan uyum ve davranis sorunlarinimn 1 7 9 0 0 100 0 0 100

nedenlerini bilmek

Tablo 3 incelendiginde, gruplarin biiyiikk ¢ogunlugu Cocuk Gelisimi ile ilgili tanimlanan yeterlikleri her
bir madde igin gok 6nemli gérmektedir. Bu bulgu 6gretmenlerin, OY lerin ve annelerin gocuk gelisimi konusunda
OY’lerin donamimli olmas1 gerektigini diisiindiikleri seklinde yorumlanabilir. Daha detayh incelendiginde
ogretmenlerin %10°u Cocugun yetersizliginin nedenlerini bilmek maddesini 6nemli olarak isaretlemistir. Az
sayida Ogretmenin Onemsiz olarak isaretledigi maddeler de tespit edilmistir. Biitiinciil bir degerlendirme
yapildiginda ¢ocuk gelisimi ile ilgili maddelerin cok énemli oldugunu en ¢ok diisiinen grup OYler, sonra anneler
ve en son 6gretmenlerdir. Katilimcilarin ¢ocuklart degerlendirme ile ilgili goriisleri Tablo 4’de verilmistir.

Tablo 4
Katilimcilarin Cocuklart Degerlendirme ile Igili Goriisleri (%)

Ogretmen (n = 82) OY (n=25) Anne (n = 20)
dd N o - N = - N = -
Madde iz E xE 2 E xE Z E xE
5 2353 5 283 5 2 S¢
e :Q :0 O :Q :0 O :Q :0
Geligim 6lgeklerini segebilmek ve kullanabilmek 6 16 78 0 4 96 0 10 90
Gozlem teknigini bilmek ve kullanmak 13 10 77 0 0 100 0 10 90
Aile ile goriisme teknigini bilmek ve kullanmak 4 17 79 0 0 100 5 5 90
Cocuklarin 6grenme bigimlerini 6grenmek 1 7 92 0 0 100 0 0 100
Cocuklarin bireysel egitim ihtiyaglar1 konusunda bilgi ve 0 6 94 0 0 100 0 0 100

beceri sahibi olmak

Tablo 4 incelendiginde, gruplarin biiyilk cogunlugu Cocuklari Degerlendirme ile ilgili tanimlanan
yeterlikleri her bir madde igin ¢ok 6nemli gérmektedir. Ogretmenlerin %13°{i Gozlem teknigini bilmek ve
kullanmak maddesini énemsiz olarak isaretlemistir. Bu ogretmenlerin Gozlem teknigini bilmek ve kullanmak
yeterligini kendi asli gorevleri olarak algiladiklar1 seklinde yorumlanabilir. Az sayida 6gretmenin diger maddeleri
de 6nemsiz olarak isaretledigi tespit edilmistir. Bu anlamda ¢ocuklar1 degerlendirme boyutunun en ¢ok 6nemli
oldugunu diisiinen grup OY’ler, sonra anneler, en son da 6gretmenlerdir. Katilimeilarin ailelerle ilgili goriisleri

Tablo 5’de verilmistir.
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Tablo 5
Katimcilarin Ailelerle Iigili Goriisleri (%)

Ogretmen (n = 82) OY (n=25) Anne (n = 20)

5 = = g = = 3 = =

O Q ES) O @) :0 O O :0

Cocugun ailesi ile etkili iletisim kurmak 1 13 86 0 0 100 0 0 100
Aile egitimi etkinligi hazirlamada 6gretmene yardimet olmak 1 16 83 0 4 96 5 5 90
Aile katilimi tekniklerini bilmek 2 26 72 0 8 92 0 0 100
Ailelerin kiiltiirel ve bireysel farkliliklarina saygi duymak 2 15 83 0 4 96 0 0 100
Cocugun yetersizliginin aileler tizerindeki etkilerini bilmek 0 11 89 0 0 100 0 0 100

Tablo 5 incelendiginde, gruplarin biiyiik cogunlugu Aileler ile ilgili tanimlanan yeterlikleri her bir madde
igin ok onemli gormektedir. Ogretmenlerin %181 Ailelerle ¢ocuklari hakkinda bilgileri paylasmak maddesini
Onemsiz olarak isaretlemistir. Bu durum bazi 6gretmenlerin ailelerle cocuklari hakkinda bilgi paylasma gorevini
kendi sorumluluklari olarak gordiikleri seklinde diisliniilebilir. Bu anlamda aileler ile ilgili yeterlikleri en ¢ok
énemli oldugunu diisiinen grup anneler, sonra OY’ler ve daha sonra da gretmenlerdir. Katilimeilarin sunulan
hizmetler ve bireysel yeterliliklerle ilgili goriisleri Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6
Katimcilarin Sunulan Hizmetler ve Bireysel Yeterlilikler ile Iigili Goriisleri (%)
Ogretmen (n=82) OY (n=25)  Anne (n=20)

N o= = o= o= 3 o= s

O O © 5 0O © .5 ©O RS
Klaynsstlrma egitimi uygulamalarinda smif 6gretmenine destek 1 3 9% 0 0 100 0 0 100
olmal
Cocuklar i¢in uygun egitim ortami hazirlamak 2 6 92 0 0 100 O O 100
Etkili 6gretim yontemlerini s1n1.f Ogretmeninin denetiminde 5 11 84 0 0 100 0 95
uygulamak (Drama, oyun, miizik, vb.)
Etkili 6gretim yontemlerini uygulamada sinif 6gretmenine destek 2 4 04 0 24 76 0 0 100
olmak (Akran aracili uygulamalar vb.)
Ozel gereksinimi olan ¢ocuklara uygun arag-gere¢ hazirlamak 5 5 90 0 0 100 O O 100
Cocuklarla etkili iletisim kurmak 0 6 94 0 0 100 0 O 100
Sinif 6gretmeni ile etkili iletisim kurmak 1 5 94 0 4 9% 0 0 100
Ozel durumlar1 olan gocuklarin beslenme aliskanliklari izlemek ve
beslenme etkinlikleri?lde onlem almak (Besili vb. alerjisi olanlar) ! ! 92 0 0 1000 0 100
Cocuklarin hangi davranislarinin problem davranis olarak 0 7 03 0 0 100 0 0 100
tanimlanacagi bilmek
Etkili sinif davranig yonetimi tekniklerini bilmek 2 11 87 0 0 100 O O 100
Ogretmenin davranig yonetimi uygulamalarina destek olmak 1 7 92 0 4 9% 0 0 100
Giinliik program akisini bilmek ve izlemek 5 10 85 0 0 100 0O 10 90
Sinif 6gretmeni ile is birligi yapmak 2 6 92 0 12 8 0 0 100
Gozlem kayd: tutmak, 6grenci dosyalarini doldurmak gibi 17 16 67 8 20 72 0 20 80

ogretmenin verdigi evrak iglerini yapmak
Ogrencilerin 6z bakim gereksinimlerini kargilamalarina yardimet

olmak 7 1 92 0 4 9% 0 20 80
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Tablo 6 incelendiginde, gruplarin biiyiik ¢ogunlugu Sunulan Hizmetler ve Bireysel Yeterlikler ile ilgili
maddeleri ¢ok 6nemli gérmektedir. Annelerde 6nemsiz goriilen maddenin olmadigi, 6gretmenlerin %17 sinin ve
OY’lerin %8’inin Gézlem kaydi tutmak, égrenci dosyalarini doldurmak gibi égretmenin verdigi evrak islerini
yapmak maddesini 6nemsiz buldugu gorilmektedir. Sunulan hizmetler ve bireysel yeterlikler boyutunda ¢ok
onemli segenegini en cok isaretleyenler anneler, daha sonra OY’ler ve en son dgretmenlerdir. Katilimcilari

program yonetimi ile ilgili goriisleri Tablo 7°de verilmistir.
Tablo 7
Katilimcilarin Program Yonetimi ile Igili Goriisleri (%)

Ogretmen (n=82) OY (n=25)  Anne (n=20)
dd N - N o = N -
Madde 2 E xE 2 8 xE Z g x¢E
s F 35 ;% ZF :: &8
‘o) O :0 o) :Q :0 o) :Q :0
Okul 6ncesi/ilkokul programinin uygulama ilkelerini bilmek 5 7 88 0 4 9% 0 10 90
Programi uygulamada simif diizenini saglayip, materyal hazirlayip, 1
giivenlik tedbirleri alarak sinif 6gretmenine yardimci olmak 4 6 %0 6 16 68 0 10 90
Kaynastirma egitimi ilkelerini bilmek ve uygulamak 1 10 89 0 O 100 0 O 100
Kaynastirma 6grencisi i¢in hazirlanan Bireysel Egitim
Programinin amacini bilmek Lo 87 0 0 100 0 0 100
BEP’in uygulanmasinda sinif 6gretmenine yardimci olmak 4 7 89 4 12 8 0 0 100
BEP de yer ala{n hedeﬂer dogrultusunda kaynastirma 6grencisinin 14 19 67 0 8 2 0 30 70
ilerlemesini degerlendirmek
Sinifin egitim programindaki etkinlikleri ve materyalleri vb. 6 13 81 0 4 % 0 100
kaynagtirma dgrencisine uyarlamak
Erken ¢ocukluk dénemi destek egitim programlarini bilmek 6 15 79 0 8 92 0 100

Tablo 7 incelendiginde, gruplarin biiyiik ¢ogunlugu Program Yonetimi ile ilgili maddeleri ¢ok 6nemli
gdrmektedir. Program ydnetimi ile ilgili anneler hicbir maddenin énemsiz oldugunu diisiinmemektedir. OY’lerin
%16’s1 Programi uygulamada smif diizenini saglayarak, materyal hazirlayarak, giivenlik tedbirleri alarak sinif
Ogretmenine yardimer olmak maddesini, 6gretmenlerin ise %14’ BEP’de yer alan hedefler dogrultusunda
kaynastirma 6grencisinin ilerlemesini degerlendirmek maddesini 6nemsiz olarak isaretlemistir. Genel olarak
annelerin, daha sonra OY’lerin ve en son dgretmenlerin Program Yénetimi ile ilgili maddeleri 6nemli gordiikleri
ifade edilebilir. Katilimcilarin is birligi icinde ¢aligma ile ilgili goriisleri Tablo 8 de verilmistir.

Tablo 8
Katihmcilarin Is birligi Icinde Calisma ile Ilgili Goriisleri (%)

Ogretmen (n=82) OY (n=25)  Anne (n=20)
Madd N = - N~ — N = -
adde Z 8 xE & E xE & 8 x7&
g = =
s 2 &g 8 2 &g 8 2 &¢
'e) :Q He) O :Q 0 ‘o) :Q :0
Kaynastlrma 6grencisinin destek 6zel egitim aldig: 10 16 74 8 12 8 0 20 80
merkezleri/kurumlart bilmek
Ogrencinin BEP gelistirme ekibi ile is birligi yapmak 9 11 80 0 12 8 0 5 95
Smif 6gretmeni ile is birligi i¢inde ¢aligmak 1 6 93 0 O 100 0 O 100
Problem ¢6zebilme becerilerine sahip olmak 1 7 92 0 0 100 O O 100
Ogrenciyi devam edecegi bir {ist sinifa hazirlamak 26 23 51 0 8 92 5 15 80
Ogrenciyi bir iist gelisim diizeyine ulastirmak 15 29 56 0 0 100 O O 100
17 22 61 0 4 9% 0 15 85

Cocuklarin devam edecekleri okullar1 ve 6zelliklerini bilmek
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Tablo 8 incelendiginde, gruplarin biiyiik ¢ogunlugu Is birligi icinde Calisma ile ilgili maddeleri ¢cok
onemli gérmektedir. Anneler ve OY’lerden birer maddeyi dnemsiz olarak isaretlemis kiigiik bir grup oldugu
goriilmektedir. Ogretmenlerin %26’s1 Cocuklar1 devam edecekleri bir iist sinifa hazirlamak, %17’si Cocuklarm
devam edecekleri okullar1 ve oOzelliklerini bilmek, %15’i Ogrenciyi bir {ist gelisim diizeyine ulastirmak
maddelerini 6nemsiz olarak isaretlemistir. Diger boyutlarda oldugu gibi is birligi i¢inde ¢alisma boyutunda da
maddeleri anneler ve OY’ler 6gretmenlere gore cok daha 6nemli gérmektedir. Katilimeilarm mesleki gelisim ile
ilgili gorisleri Tablo 9°da verilmistir.

Tablo 9
Katihmcilarin Mesleki Gelisim ile Iigili Goriisleri (%)

Ogretmen (n=82) OY (n=25)  Anne (n=20)

N ] - N B = E = =

e 5 F 3% 55 535 E:

o © ©° 0 © ©° 0 © ©
Is yasamunda diger personelle etkili iletisim kurmak 6 20 74 4 4 92 0 15 85
Mesleki yeterliliklerini gelistirmek igin egitimlere katilmak 1 6 93 0 4 9% 0 5 95
Sinif 6gretmeninin verdigi geri bildirimleri anlamak ve uygulamak 2 4 94 0 4 % 0 5 95
Cizim yapmak ve temel tasarim egitimi sahibi olmak 16 13 71 0 12 8 5 20 75

Tablo 9 incelendiginde, gruplarin biiyiik ¢cogunlugu Mesleki Gelisim ile ilgili maddeleri ¢ok 6nemli
gdrmektedir. Ogretmenlerin %16’s1 Cizim yapmak ve temel tasarim egitimi sahibi olmak maddesini énemsiz
olarak isaretlemistir. OY lerin mesleki gelisimi ile ilgili yeterlikleri anneler ve OY ler dgretmenlere gore ¢ok daha
onemli gérmektedir. Katilimeilarin aragtirma ile ilgili goriisleri Tablo 10’da verilmistir.

Tablo 10

Katihmcilarin Arastirma ile Ilgili Goriisleri (%)

Ogretmen (n=82) OY (n=25)  Anne (n=20)

N — o N oo - N -
Madde Z E xE 2 E xE 2 E xE
£ £ £ E £ &
s 2 &g 8 2 &g 8 2 &¢
'e) QO He) O :Q 0 ‘o) :Q :0
Alan ile ilgili aragtirma yapmak 0 8 92 0 0 100 0O 15 85
Alan ile ilgili yaptig1 arastirmalart sinif dgretmeni ve diger 1 10 89 0 0 100 0 10 90

egitimcilerle paylagsmak

Alani ile ilgili bilimsel ve yasal gelismeleri takip edebilmek 1 0 100 0 10 90

(6]
[{e]
=~
o

Alan ile ilgili Sivil Toplum Kuruluslarl, dernekler vb. 4 12 84 0 12 8 0 35 65
kuruluglarin ¢aligmalarini takip etmek

Tablo 10 incelendiginde, gruplarin biiylik ¢ogunlugu Arastirma ile ilgili maddeleri ¢ok 6nemli
gormektedir. Anneler ve OY ’lerden maddeleri 5nemsiz goren bulunmamaktadir. Ogretmenlerin kiigiik bir orani
arastirma ile ilgili ic maddeyi dnemsiz olarak isaretlemistir. OY’lerin arastirma ile ilgili yeterliklerini OY ler,
annelere ve 6gretmenlere gore ¢ok daha 6nemli gdrmektedir.

Nitel Calisma

Caligsmanin nitel bulgulari; katilimcilarin gériigme sorularina ve ek olarak anketin {igiincii boliimiinde yer
alan agik uglu sorulara verdikleri yanitlarin icerik analizi ile degerlendirilmesiyle elde edilmistir. Analiz ile ig
tema belirlenmistir: (1) OY’nin gérevleri, (2) OY nin rolleri ve (3) Sorunlar ve ¢dziim &nerileri. Temalar ve bu
temalar1 olusturan alt temalar asagida agiklanmistir.
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Tema 1: OY’nin gorevleri. OY’lerin OGO’niin bulundugu smif i¢i, sinif dis1 ve okul dis1 ortamlarda
Ogrenciye, dgretmene ve aileye yonelik gorevlerine iliskin goriisler; 6grenciler i¢in 6gretimi uyarlama, sosyal
etkilesimini destekleme, problem davranislarini 6nleme, 6z-bakim ve giivenligini saglama, 6gretmene sinif
rutinlerinde yardimei olma ve okul disindaki igler, alt temalar1 altinda siralanmustir.

Ogretimi uyarlama. Katihmcilarin ¢ogunlugu, OY’nin oncelikli gérevinin dgrencinin dgrenmesini
desteklemek i¢in akademik diizeyi ve performansi dogrultusunda 6gretimi uyarlamak ve derse katilimini saglamak
oldugu konusunda hemfikirdirler. OY’lerin gretimi uyarlamak icin ders baslamadan &nce, Ogrencinin
hazirlanmasina yardimci olduklari, dersin konusu ile iligkili ve 6@rencinin ilgisini ¢ekebilecek arag-gereg, materyal
ve etkinlik orneklerini basitlestirerek veya gorsellestirerek hazirladiklar1 ifade edilmistir. Bir OY giine nasil
basladigini s6yle agiklamustir. OY4; .. .Sunif 6gretmeni geldiginde hangi ders islenecek ise bir giin énceden ders
notlarmmi alip, ertesi giin icin 6grencinin o derste onun anlayacagi ve yapacagi sekilde ¢alisma sayfalari
hazirliyorum. Ilk énce dgretmenine gésteriyorum daha sonra ¢ocuga nasil yapacagini anlatiyorum”. Ayrica;
OGO’niin 6gretmeninin ve akranlarinin sorularim dinlemesi ve gerektiginde parmak kaldirarak séz hakki
istemesini OY’lerin sozlii motivasyon ile sagladiklari ifade edilmistir. A7; “Oglum bildigi sorulara déhi cevap
vermiyordu. Parmak kaldirmast icin -Haydi sen soyle! diye cesaretlendirecek veya yazmaya baslamast icin
omuzuna dokunacak birinin onun yaninda olmast yeterli, sadece bu kadar...” diyerek oglunun motivasyon ve
ipucuna duydugu yardimu dile getirmistir.

Sosyal etkilesimi destekleme. Katilimcilarn goriis birligi sagladigi OY nin bir diger gérevi dgrencinin
smif i¢i veya diginda (teneffiisler, yemek zamani, temizlik, okula gelisi ve gidis rutinleri) akranlari ile sosyal
etkilesim firsatlarin1 degerlendirmesine, kendini dogru ifade etmesine, akranlarina uyum saglayabilmesine
yardimci olmaktir. OY’lerin; OGO’lere akranlarinin isimlerini dgretme, akranlari ile olusan etkilesim firsatlarina
tepki vermelerini saglama ve sosyal iletisim becerilerine model olma gibi igleri yaptiklar belirtilmistir. Annelerin
tiimii OGO’lerin akranlari ile etkilesimlerinin desteklenmesi i¢in OY ’ye bagimli olmamalar1 gerektigini ve OY *nin
cocuklarini 6zellikle teneffiislerde uzaktan izlemesi konusunda uyarilar yaptiklarini dile getirmislerdir. A4, “Her
calistigimiz ablaya soyledigimiz sey ogluma gerektigi yerde gerektigi kadar yardim ve destek sunmast, zaten
yapabildigi ya da bildigi konularda destek olmasina gerek yok. Bagimsiz olarak yapabilmesini istedigimi
belirtiyorum.” demistir. Bir anne (A1), ¢ocugu arkadaslar1 ile etkilesime katilmay1 6grense bile bagimsiz olarak
bu beceriyi siirdiirebilmesi igin OY’nin gélge pozisyonunda onu izlemeye devam etmesi gerektigini dolayisiyla
ogrendiklerinin aksi takdirde unutabildigini vurgulamustir. Annelerin bu konudaki hassasiyetinin nedenini OY3;
“Cocugun sosyallesmesini dert edinen sadece annesi. Ciinkii ¢ocugunun sosyal becerilerindeki yetersizliklerine
diger ¢ocuklarin ve ailelerin nasil tepki verdiklerini uzun zamandir yasiyor ve bu sorunlarin destek olunmazsa
devam edecegini de ne yazik ki biliyor.” diyerek acgiklamistir.

Problem davramislart énleme. Katilimcilarin, OGO’niin smiftaki diger dgrencilerin ve 6gretmenin
dikkatini dagitan, kendine veya akranlarina zarar veren davranislarinin ortaya ¢ikmamasi veya en kisa zamanda
coziimlenebilmesinin OY’lerden bekledigi bir bagka 6nemli gérev oldugu anlasiimaktadir. OOG’lerin kendine ve
akranlarina vurma, esyalara zarar verme, kiifiir etme gibi sozlii veya fiziksel saldirganlik davranislar ile
Ogretmenlerin ve akranlarinin dikkatini dagitan; sinif iginde yiiriime, bagirma, aglama, kalemini sallama gibi
tekrarlayan davraniglarini ¢ogunlukla o6gretmenler ve anneler problem davranig olarak nitelendirmistir.
03, “...Suifin programimin akigimi bozmasina izin vermiyorum. Ogrenci sunifin icinde geziyordu. Birinci donemin
sonunda yerinde oturmay: dgrendi.” diyerek diger 6grencilerin dikkatinin dagilmasina neden olan davranislari
kabul etmedigini vurgulanustir. OYlerin bu baglamda en sik kullandig1 miidahalelerin; 6grencinin dikkatini baska
bir yone ¢gekmek, yakinlik kontrolii saglamak, sozlii uyarmak, fiziksel miidahale etmek ve bunlarin etkili olmadig1
durumlarda 6gretmenin yonlendirmesiyle sinif disina ¢ikarmak (Destek egitim odasina gotiirme veya koridorlarda
gezinme) oldugu ifade edilmistir. OY1,; “Sumf 6gretmeni, sinif diizeninin bozulmamasint istivor. Ogrenci sinifia
sorun ¢ikarmazsa derse sinifta devam ediyoruz.” diverek goriislerini belirtmistir. OY3 “Ogrencinin siddet
egilimini minimum diizeye indirmesi i¢in yakin kontrol seviyesinde iletisim kuruyorum.” demistir. Annelerin
cogunlugu OY arayisina gocuklari anaokuluna veya ilkokula basladiklar1 zaman ihtiyag duyduklarini, sinif iginde
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cocuklarinin yaninda bu tiir bir yardimcinin istthdamini saglamadiklari takdirde okul ydnetimi ve dgretmenler
tarafindan sinifa kabul edilmedigini ve bu nedenle birkac okul degistirmek zorunda kaldiklarini beyan etmislerdir.
Bir anne A2; “15 aydwr golge dgretmenimiz var. Cocugumun kazandigi davramglarin devami konusunda ¢ok
gelisme gordiik, sinirlenince elini isitrmaya baslhyordu. Su an ¢ok azaldi.” diyerek OY’nin ¢cocugunun problem
davranislarinin azalmasinda etkili oldugunu belirtmistir.

Oz-bakim ve giivenligi saglama. OY’ler OGO’lere 6z bakim ihtiyaclar1 icin tuvalet, lavabo ve kantinlerde
eslik etmekte veya yardimec1 olmaktadir. Siiregen hastaligi olan bir dgrenci ile calisan OYS8 dgrencinin saglhk
sorunu nedeniyle yemek yeme, tuvalet gibi 6z-bakim ihtiyaglarini karsiladigimi, giinliik fizik egzersizlerini
yaptirdigini ve smiflar arasinda kucaginda tastyarak ulasimim sagladigini ifade etmistir. OY’lerin tiimii OGO ’niin
yetersizlik tiirli ne olursa olsun teneffiislerde, okul koridorlari, bahge, kantin ve spor salonunda yakin veya uzaktan
ogrencileri izleyerek giivenligini kontrol altina almaktadirlar. Ayrica bahce ve koridorlarda olusabilecek kaza,
carpma ve diisme gibi durumlara firsat vermemek icin OGO’niin giivenligini saglamak, basit ilk yardim
tedbirlerini uygulamak, 6gretmeni ve ailesini bilgilendirmek OY ’lerin yaptig1 isler arasinda siralanmustir. OY1 ve
OY4’iin dgrencilerle birlikte okula gelis-gidis yaptiklari, digerlerinin 6grencileri sabah okul servisinden veya
ailelerinden teslim alip okul ¢ikiginda okuldan uzaklagsmasini veya yanlig okul servisine binmesini dnleyerek
giivenli bir bicimde eve doniislerini sagladiklar1 anlasilmistir. Ogretmenler ve annelerden bazilar1 OY’ler olmadan
once Ogrencilerin giivenligi konusunda yasanan olumsuz yasantilari; 6grencinin okul bahgesinden ¢ikip
uzaklagmasi, biiylik siniflardaki &grenciler tarafindan baski altinda birakilmasi ve alay edilmesi olarak
orneklendirmislerdir. Okuldaki giivenlik zaafina dikkat ¢eken bir anne yasadigi olayr soyle agiklamustir; A4;
“Servise giderken biiyiik siniftaki ¢cocuklar oglumu bir késede sikistirip aglatincaya kadar alay etmisler. Okulun
penceresinden bir 6gretmeni gormiis ve miidahale etmig benim de 6yle haberim oldu. Savunmasiz iste...” diyerek
OY’iin cocugunun giivenligini korumasina okulda her an ihtiyac1 olabilecegini dile getirmistir.

Ogretmene simif rutinlerinde yardimci olma. OY’lerden ikisi (OY2, OY7) boya malzemelerini
hazirlama, etkinlik rneklerini ¢ogaltma, sinif yoklamasini alma ve 6dev kontrolii yapma gibi islerde 6gretmenlere
yardimei olduklarini belirtmislerdir. Bu durumu OY2 soyle aciklamustir; “...Sunif siislenecek, yardim eder misin?
Geziye gidilecek, cocuklarin yaninda gelir misin? Ben smifa gelene kadar ¢ocuklart susturur musun?” diyerek bu
tiir islerin kendi sorumlulugunda olmadig1 halde 6gretmenin kendisinden bekledigini dile getirmistir.

Okul disindaki igler. OY’lerden simf ve okul disinda da OGQ’yii evde ders calistirmak, spor ve fizik
tedavi etkinliklerine gotiirme vb. islerin beklendigi goriilmiistiir. Anneler (A4, A6, A8) ve OY’ler (OY4, OY5)
ebeveynlerin uzun is saatleri nedeniyle okul ¢ikisi Ogrencileri evlerine gotiirerek yemek yemesine, ders
caligmasina, anne veya babasi gelinceye kadar vakit gegirmesine eslik ettiklerini, hafta sonlarinda ise ylizme kursu,
spor ve sanat etkinliklerine gotiirdiiklerini belirtmislerdir. Annelerin bir kism1 (A2, A3 ve A4) yaz aylarinda da
benzer gorevler i¢in OY ’lere ihtiyag duyduklarini ve eger OY yazin ¢alismayacaksa yeni OY arayisina girdiklerini
belirtmiglerdir.

Tema 2: OY’nin rolleri. Bu tema katilimeilarin OY ’nin rolleri hakkindaki goriislerinden olusmaktadir.
OY lerin rolleri; gretmene ve dgrenciye yardimer, iletisimi kolaylastirici, giivenlikgi ve bakici alt temalar1 altinda
belirtilmistir.

Ogretmene ve égrenciye yardimcr. OGO’ niin derse ve etkinliklere katilimini 6gretmenin bilgisi dahilinde
yaparak dgretmene ve 6grenciye yardimci olma rolii katilimcilarin ¢ogunlugu tarafindan siklikla vurgulanmstir.
OY’lerin 6gretmenlerin 6nerileri ve yonlendirmesi ile OGO’ler igin etkinlikleri basitlestirerek, gorsel materyalleri
aragtirarak veya dgretmenin hazirladigr etkinlikleri OGO ile bireysel uygulayarak 6gretmene yardimer olduklar
anlagilmaktadir. Ayrica OY’lerin OGO’niin simf rutinini bozan tekrarlayici ve problem davranislarmi kontrol
etmeye ve 6nlemeye calistiklar belirtilmistir. Bir 6gretmen bu durumu sdyle aciklamistir; O3 “..Sabir ve sakinlik
gerekiyor dnce. Yipratici ve stresli oldugunu diisiintiyorum. Golge ablasini isirdi, vurdu, herkes yapamaz...
Sinirlerine hdkim olmak gerekiyor. Ablasi olmasa isim ¢ok zor”. Bir anne (A3); “Anaswnifi, 1. simif ve 2. sinifta
OY’lerimiz oldu. Bu siire icinde farkl kisilerle calistik. Cogunlukla ogluma ve sinif 6gretmenlerimize ¢ok ¢ok
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yardimlart oldu. Akademik ¢alismalar ya da sinif icerisinde takip edilen dersin oglumun seviyesinde
kolaylastirilarak uyarlanmasinda ¢ok faydalart oldu.” diyerek OY’nin hem 6gretmene hem de ogluna destegini
vurgulamustir. Katilimeilar, OY’lerin sinifta bagimsiz bir egitici rolii sergilemedikleri konusunda hemfikirdirler.
Bir OY7; “Sabah okulda égrencimle bir araya geliyoruz. Simif icinde arkadaslart ve égretmeni ile olan
davramglarini gozlemliyorum. Bu konuda pek miidahale etmiyorum. Derslerde yetisemedigi geri kaldigi yerlerde
yardim ediyorum.” diyerek OGO’ye gerektigi zaman yardime1 oldugunu belirtmistir. Ogretmenlerden ikisi (06,
09) OY’iin OGO’niin yardimcis olduguna dikkat cekmektedir. Bir 6gretmenin goriisleri bu fikri yansitmaktadr.
09; “.. 'niin ablasi, 6grenciyi uzun zamandur taniyor. Sinif icinde kendi alanina yonelik calismalar yapip, gretmen
otoritesini sarsacak davranislarda bulunmamasi gerekir.” demistir.

Iletisimi kolaylastiricr. OY’lerin tiimiiniin 6grencinin ailesini giin i¢inde okulda yasanan durumlar,
dersleri ve odevleri hakkinda yiiz yiize ya da telefon ile gorliserek veya hazirladiklari bilgi notu ile
bilgilendirdikleri goriilmiistiir. Tiim OY ler aileler tarafindan bulunarak finanse edilmekte olsa da sadece aileleri
cocuklarinin durumu hakkinda bilgilendirmekle kalmayip okul yonetimi, 6gretmen ve aile arasinda iletisimi
kolaylastirdiklar1 anlasilmaktadir. OY’lerin &gretmenin verdigi ddevleri, sinav ve gezi tarihleri gibi onemli
konular ailelere bildirmesi sonucu 6grencinin sinifa ddevlerini yapmus, istenen malzemeleri eksiksiz getirmis
olmasi, dgretmenin dgrenciyi kabulii kadar akranlari arasinda da kabul edilmesinde etkili oldugu belirtilmistir.
OY7’inin bu duruma iliskin dikkat ¢ekici bir 6rnegi soyledir: OY7; “Ogretmen égrencilerden carsamba giinii
derse gelirken bos kutular getirmelerini istemigti. Ben bir giin once 6grencime —Sakin Unutma kutulari! demistim.
Annesine de not yazmistim. Simifa carsamba giinii kutu getiren ¢ok az égrenciden birisi de oydu...”. OY7,
6grencinin dgretmeninin istedigi malzemeleri getirmis olmasinin ve malzemeleri tam getirmis olan az sayida
ogrenci arasinda OGO’niin bulunmasinin hem 6grenciyi hem de kendisini ¢ok mutlu ettigini belirtmistir.

Giivenlikgi ve bakicr. OY’lerin sinif ici ve disginda OGO’lerin fiziksel ve sosyal bir siddete ugramamasi
veya akranlarina fiziksel bir saldirida bulunmamasi veya teneffiislerde okul bahgesinden uzaklagmamasi igin
Ogrencinin giivenligini saglayict rolii konusunda katilimcilarin hemfikir olduklar1 goriilmiigtiir. Katilimeilar,
ogretmenlerin  teneffiislerde  Ogrencilerin  yaninda olmadigimi, ndbet¢i Sgretmenlerin  de  OGO’leri
tanimayabilecegini ve okul bahgesinde de giivenlik olmadig1 i¢in OY’lerin OGO’leri izlemesi gerektigini dile
getirmistir. Bir anne daha énce ¢alistiklart OY’lerin CGE mezunu olmamalaria ragmen giivenlikei roliinden
dolayt memnuniyetini $6yle agiklamistir: A6; “Cocugumun gelisimine katkilar: tartisilsa da okulda oglumun genel
olarak korunup, kollanmas: gibi konularda beni ¢ok rahatlattilar. ...ben de i¢cim daha rahat bir sekilde igime
gidebiliyorum.” diyerek OY iin giivenlik¢i roliiniin dnemine dikkat cekmistir.

Genelde OY’lerin teneffiis saatlerinde tuvalet, lavabo ve Kkantinlerde &grencilere eslik ettikleri
anlagilmaktadir. OY’lerin dgrencilerin beslenmelerini hazirlamalarina, yemeklerini bitirmelerine ve kantinde
siraya girerek alisveris yapmalarina yardimer olduklar ifade edilmistir. Yalnizca bir OY nin OGO niin 6zbakim
ihtiyaglarii karsiladig1 tespit edilmistir. Siiregen hastalig1 olan dgrenci ile calisan OY8; “Ogrencimin tuvaletini
tutamama sorunu var. Tuvalete sik sik gétiiriiyorum, bazen de bezini baglamam gerekiyor... Okulda asansér
olmadig icin iist kata kucagimda tasiyorum.” diyerek OGO’niin her an bakimimi karsilamak iizere yakininda
olmasi gerektigini dile getirmistir.

Tema 3: Sorunlar ve ¢oziim onerileri. Katilimcilarin goriisleri arasinda yasadiklar1 bazi sorunlarin ve
Onerilerin de ifade edildigi tespit edilmistir. Bu goriislere; sorunlar ve oneriler olarak iki alt tema altinda yer
verilmigtir.

Sorunlar. Ug¢ katilimer grubun da farkli sorunlari dile getirdigi goriilmiistiir. Annelerin ¢ogu, OY
iicretlerinin kendileri tarafindan verilmesini, iicretlerin yiiksekligini ve OY ’lerin baz1 6gretmenler tarafindan kabul
edilmedigini ve is birligi yapmadiklarini sorun olarak dile getirmislerdir. Baz1 anneler OY ’lerin kendilerine haber
vermeden veya okul donemi i¢inde islerini birakarak kendilerini zor durumda biraktiklarini belirtmislerdir. Bir
anne okul ydnetiminin ve 6gretmenin OY hakkindaki olumsuz tutumunu soyle 6rneklemistir: A6; «...Okul
onceleri hi¢ olumlu degildi ama cocugumun iki sene icindeki gelisimi okulu da memnun etti ve sasirtti artik OY 'ye
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karst daha olumlular.” demistir. OY iicretinin yiiksekligini dile getiren bir anne A1; “Tabii yardimci égretmen
okulun kendi biinyesinde olsa bizim tizerimizden biiyiik bir masraf ve yiik kalkacak.” demistir.

OY’ler, egitimsiz veya farkli egitimleri olan kisilerin OY olarak calistigim, sosyal giivencelerinin
olmadigint ve rollerinin 6gretmenler ve okul yoneticileri tarafindan kabul edilmedigini sorun olarak dile
getirmislerdir. Dort yildir OY olarak ¢alisan OY3, “... Biz yillarca meslek liselerinden sonra ¢ocuk gelisimi on
lisans boliimlerinden mezun olup gercekten ¢ok calisiyoruz. Ama gazetelerdeki ilanlara bakinca golge abla, usta
ogretici vb. gibi bir siirti degisik isim var. Bazilart meslek edindirme kurslarmmdan 3 ayda mezun olup bizim
yerimize ige basliyorlar...” diyerek meslegin bir tanimi ve standardi olmadigindan yakinmistir. Bazi OY’ler islerini
siirdiirmedeki kaygilar1 nedeniyle Agik Ogretim Fakiiltesindeki (AOF) boliimlerini tamamlamaya calistiklarini ve
atanmalari i¢in lisans mezunu olmalarmin gerektigini belirtmislerdir. Bu durumla ilgili anne A5 “...Bizim ablamiz
atama bekliyor, atandigi zaman gidecek...Sonra yeniden OY aramaya baslayacagiz...” diyerek kaygisim ifade
etmistir. Ogretmen ve okul yoneticileri tarafindan ilk y1l kendisinin kabul edilmedigini ifade eden OY7 goriislerini
su sekilde aciklamustir; “Ogretmenler sinifta ikinci bir 6gretmen goziiyle baktiklart i¢in yardimct 6gretmen olarak
bize ¢ok sicak bakmiyorlar. Swmnifta otorite kaybi olacagimin korkusu bir baskast varken rahat davranamama
korkusu da diyebiliriz. Genellikle yardimci égretmeni sadece ¢ocugun giivenligi icin biri gibi diigiinerek ders
esnasi yerine sadece teneffiislerde égle aralarinda istivorlar. Ama OGO ler simifa yardimci 6gretmensiz girdikleri
anda 40 dakikalik dersi bos gegiriyorlar”.

iki 6gretmen, OY roliiniin 6gretmen olarak algilanmasi veya rollerin karigmasi halinde bu durumun sorun
olabilecegini dile getirmistir. Bir dgretmen kaygisin; O6 “Ogrencim OY ’ye de égretmenim diyor. Sinifin genel
yonetimi ile ilgili 6gretmene yardimct olmasit énemlidir ancak gérevleri i¢ ice girer mi? Girmeli mi? Kararsiz
kaldim.” diyerek ifade etmistir.

Coziim onerileri. Katilimcilarin yukarida paylasilan sorunlarin ¢oziimlerine yonelik goriislerine;
OY’lerin egitim diizeyi ve kisilik 6zellikleri, OY meslek tanimi ve unvaminin MEB mevzuatina yerlestirilmesi,
ogretmenlerin OY’ler hakkinda bilgilendirilmesi, OGO niin OY’ye gereksinimi ve siiresi, basliklar1 altinda yer
verilmistir. Katilimcilar, OYlerin egitim diizeyinin CGE 6n lisans mezunu veya en az CGE lise mezunu olmasini
Onermistir. Bu konuda dikkat ¢eken bir goriis soyledir: A4; “Oglumun anasinifi ve ilkokulda kaynagtirma egitimi
almaya basladigi giinden bugiine 5 yildir golge dgretmen uygulamasini kullaniyoruz. Bu 5 yillik stirecte 4 farkl
kisiyle cahistik. Ilk 2 kisinin ¢ocuk gelisimi egitimi yoktu, biraz problemli gecti bu nedenle. Fakat son 2
Ogretmenimizin ¢ocuk gelisimi mezunu olmasi bircok konuda farklilik gosterdi”. Ayrica, OY’lerin; isini ve
cocuklar1 seven, sabirl, saygili ve iletisimi giiglii kisiler olmalari nerilmistir. OY mesleginin gérevleri, rolii ve
unvani tanimlanarak MEB’in yasal diizenlemelerine yerlestirildigi zaman YOK, MEB ve DPB’ce hangi
mezunlarin bu kadrolara atanacagi netlesecektir. Dolayisi ile giindemde olan gdlge 6gretmen, yardimer 6gretmen
ve gdlge abla gibi unvanlardaki cesitliligin, ailelerin iizerindeki finansal yiikiin, dgretmen ve OY roliiniin
karigabilecegi konusundaki kaygilarin ve sektorde egitim almadan g¢alismanin Onlenecegi ifade edilmistir.
Katilimcilar dgretmenlerin OY’leri kabul etme ve is birligi icinde calismada yasadiklari sorunlarin dgretmenlerin
bu konuda bilgilendirilmesi ile ¢oziilebilecegini dile getirmislerdir. Son olarak, OGO’lerin farkli ihtiyaclar1 nedeni
ile OY lerin tek bir OGO ile tiim giin bir arada olmas1 ve zbakim yardimi yapmasi gerektigi (iist kata kucagimda
tasryorum), bazen de gélge pozisyonunda uzaktan gézlemesi ve sinirl yardim etmesinin (gerektigi yerde gerektigi
kadar yardim ve destek sunmast) yeterli oldugu anlasilmistir.

Tartisma ve Oneriler

Bu ¢alismada OYlerin gorevleri hakkinda paydaslarin (6gretmen, OY ve anne) gériisleri belirlenmistir.
OY’lerin gorevleri hakkinda paydaslar gériislerini inceleyen arastirmalarda ve ozel egitim alaninda karma
yontemin kullanilmamasi bir sinirlilik olarak ifade edilmistir (Brown & Stanton-Chapman, 2017; Giangreco vd.,
2010; Klingner & Boardman, 2011). Dolayisi ile bu ¢alismada paydaslarin goriisleri nicel ve nitel yontemlerle es
zamanli toplanmis, analiz edilmis ve elde edilen bulgular bu boliimde harmanlanarak tartigilmustir.
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Caligmanin nicel ve nitel bulgulart OY lerin; OGO niin genel egitim sistemine erisimini ve derslere
katilimin1 saglama, akranlari ile etkilesimini destekleme, problem davranislarini 6nleme, giivenlik tedbirleri alma
ve 0z bakim ihtiyaglarim1 karsilama gorevlerini yaparak, Ogretmene ve Ogrenciye yardimci olma roliinii
iistlendiklerini gdstermistir. Bu baglamda arastirmanin OY *nin gérevleri (Giangreco vd., 2005; Hughes & Valle-
Riestra, 2008; Killoran vd., 2001) ve rollerine iliskin bulgular1 alanyazindaki arastirmalarla benzerlik
gostermektedir (French & Chopra, 1999; Chopra vd., 2004; Radford vd., 2015). Calismanin farkli bir bulgusu
OY’lerden okul disinda ve yaz aylarinda beklenen gérevler olmustur. Calismaya 6zgii bu durum annelerin okul
disinda ve yaz aylarinda uzun tatil nedeniyle ¢ocuklarinin 6grendiklerini unutmamalari ve kendi sorumluluklarina
yardimci olacak profesyonel bir destege gereksinim duymalari ile a¢iklanabilir.

Katilimcilarm nicel ve nitel goriislerinin OY *nin gorevleri hakkinda értiistiigii goriilmiistiir. OY ile en az
bir yil ¢aligma deneyimi olan katilimcilar CGE programuinin yeterliklerini ¢ogunlukla ¢ok énemli bulmuslardir.
Bu durum CGE programinin yeterliklerinin OY’nin gorevlerini kapsayici bir program olarak algilandigimi
gdstermistir. Calismanin anketinde yer alan OY yeterliklerin gogunun ¢alismanin nitel bulgulari olarak katilimeilar
tarafindan siklikla vurgulanmis olmasi, programin OY yetistirmeye hizmet ettiginin bir gostergesidir. Calismanin
nitel bulgular: ile OY nin rolleri hakkinda ankette dogrudan yer almayan ayrmtili bilgiler de elde edilmistir.
OY’lerin; 6gretmene ve &grenciye yardimci, iletisimi kolaylastirict ve giivenlik¢i rollerinde katilimcilarin
cogunlugu goriis birligi sergilerken ¢ok az katilmeimin OY ’lerin 6zbakim hizmeti vererek bakici roliinii de isaret
ettigi goriilmiistiir. Anket maddelerinde yer alan (...sinif 6gretmenine yardimci olmak, ...6gretmene destek olmak,
..is birligi iginde g¢alismak) eylemlerin nitel bulgular arasinda siklikla ifade edilmesi (...0grencimin derse
katilmasi igin yardimcr oluyorum. Hazirladiklarimi énce égretmenine gésterivorum...) OY’iin 6gretmene ve
Ogrenciye Ogretim yardimcisi rolii hakkinda katilimcilarin hemfikir olduklarini gdstermistir. Dolayisi ile bu
calismada derslerin 6gretmenin liderliginde yiiriitiildiigii, 6gretmenlerin ¢ogunun 6gretimsel uyarlamalar ve
materyal icin OY lerden yardim istedikleri ve is birligi yaptiklar1 goriilmiistiir. Alanyazinda OY’lerin, 6gretmen
yardimcist, terciiman, antrendr, bakici, savunucu, anne gibi farkli rollerine igaret edildigi, en biiyiik kayginin ise
OY’nin Ogretmenin roliinii iistlenmesi oldugu ifade edilmistir (Broer vd., 2005; French, 1998; Radford vd., 2015;
Riggs & Mueller, 2001). Bu ¢alismanin bulgular1 alanyazindaki kayginin aksine OY’lerin simifta bagimsiz bir
egitici rolii sergilemedikleri yoniindedir. OY ’nin OGO yii gerektigi zaman desteklemesi, gerekmedigi durumlarda
bagimsiz olmasina firsat vermesi yoniinde dikkat ¢eken gériisler paylasilmistir. Hatta bazi annelerin OY olmadan
cocuklarinin sinifta yalniz kaldiklarim1 ve asamali olarak OY destegine son vermeyi planlandiklar goriilmiistiir.
Bu durum alanyazinda OGO’lerin OY’lere bagimliliklarini siklikla vurgulayan arastirma bulgular1 (Broer vd.,
2005; French & Chopra, 1999) ile ortiismemektedir. Dolayist ile sinifin sorumlulugunu iistlenen geleneksel
dgretmen rolii ve cocuklarmin bagimsizhig konusunda bilinglenen anneler nedeniyle OY’iin gorev smirlarimin
olusturuldugu ve OGO’lerin bagimhlik gelistirmesinin 6nlendigi anlasiimaktadir.

Kiiresel bir sorun olarak algilanan kaynastirma uygulamalarinda niteligi saglamak i¢in 6gretmenlerin yani
sira smiflarda destek egitim personelinin bulunmasi ve egitimlerinde stirekliligin saglanmasi Onerilmigtir
(UNESCO, 2017). Bu ¢alismada Tiirkiye’de 6zel egitim dgretmeni disinda bir meslek elemant DPB’ce kabul
edilmedigi i¢in kaynastirma smiflarina destek egitim personelinin (OEHY, 2018; Sucuoglu & Kargim, 2006)
atanmasi konusunda yasal bir sinirlilik oldugu goriilmiistiir. Bu baglamda OY veya diger destek egitim personeline
iliskin yasal bir diizenleme yapilmasi halinde genel ve 6zel egitim dgretmenlerinin is birligi i¢inde ¢alisacaklart
yeni meslekler ortaya ¢ikacaktir (Bernal & Aragon, 2004; Watkinson, 2008).

Caligmanin nicel (n = 7) ve nitel katilimeilari arasinda (n = 3) CGE 6n lisans programi mezunu OY ’lerin
olusu ve aileler tarafindan tercih edilmeleri programin amaca hizmet ettigini gdstermistir. Anneler OY ’nin CGE
mezunu olusunu bir avantaj olarak degerlendirmistir. Ulkemizdeki iki arastirmanin sonuclari da CGE mezunlarmin
OY olarak (Ozaydm, 2014) ve erken miidahale alaninda yardimci personel olarak (Sucuoglu vd., 2014)
yetistirilebileceklerini gdstermistir. Dolayisi ile sz konusu program mezunlarimin OY olarak DPB tarafindan
kadro tanimi yapildiginda, MEB tarafindan atamalarinin yapilmasi miimkiin olabilecek ve kaynastirma
uygulamalarinda yasanan sorunlarin ¢éziimiine bir 6l¢iide katki saglanabilecektir. Ayrica CGE programina kiz
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ogrencilerin devam ettigi diisiiniildiiglinde bu program mezunlarinin atanmalar1 halinde cinsiyet esitligine de
hizmet edilecektir. Yine bu ¢alismanin nicel katilimcilari arasinda ilkokul/ortaokul mezunu (n = 2), nitel
katilimeilar arasinda ortaokul (n = 1) mezununun olmasi, digerlerinin en az lise ve iizerinde egitime sahip olmasi
OY olarak ailelerin egitimli kisileri tercih ettikleri ve egitimlerine énem verdiklerini gdstermistir (Brown &
Stanton-Chapman, 2017; Radford vd., 2015). Alanyazinda OY olarak c¢alisanlar arasinda lise mezunu hatta
egitimsiz kisilerin ¢alistigin1 vurgulayan arastirma sonuglari, bu ¢alismanin bulgulari ile farklilik gostermektedir
(Broer vd., 2005; Killoran vd., 2001).

Calismanin nicel katilimcilarindan az sayida 6gretmenin anketteki bazi maddeleri 6nemsiz olarak
isaretlemesi arastirmaci icin sasirtict bir durum degildir. Tiirkiye’de genel egitim siniflarmin tek bir 6gretmeni
vardir ve tiim sorumluluk gretmenindir. Dolayisi ile dgretmenlerin bazi OY yeterliklerini dnemsiz olarak
degerlendirmeleri bunlar1 kendi asli gorevleri olarak gérmeleri ile agiklanabilir. Bir bagka agidan koklii bir devlet
gelenegine sahip MEB sisteminde OY kadrosu bulunmadig: icin dgretmenlerin 6grencileri ile ilgili kayitlarl
giivenlik nedeniyle OY’lerle paylasmadiklarini akla getirmektedir.

Alanyazinda okullarda OY sayisinin ¢ok hizla arttigini belirten calismalara rastlanirken (Appl, 2006;
Giangreco vd., 2005) Tiirkiye’de OY hizmetinden OGO’lerin ve dgretmenlerin ailelerin ekonomik giicii oraninda
yararlaniyor olduklar1 anlasilmaktadir (Ozaydin, 2014). Dolayisiyla bu durum kaynastirma uygulamalarinda esit
ve adil egitim hizmetlerinden tiim OGO’lerin yararlanamadigim gostermektedir (UNESCO, 2017). Ayrica, &n
lisans CGE programi mezunlarmin is giivenceleri olmadig: icin OY olarak ¢alismay: siirdiirmek yerine Dikey
Gegis Smavina (DGS) girerek lisans programlarina gegis yapmay1 ve lisans mezunu olup KPSS’ye hazirlanarak
siavi kazanmay1 ve 6gretmen olmay1 hedefledikleri anlasiimaktadir. MEB’e bagli genel ve 6zel egitim okullarina
yalnizca lisans mezunlarmin atanmasi nedeniyle ¢ogunlukla OY’lerin islerini kisa siireli yaptiklar1 ve lisans
tamamlamay1 hedefledikleri anlasilmaktadir. Diger yandan farkli lisans programlarindan mezunlarin OY olarak
calismas1 nedeniyle OGO’lerin 6gretimsel ihtiyaclarmin ikinci plana itildigi ve bu OY’lerin mezuniyetleri
dogrultusunda spor etkinlikleri agirlikli hizmetlerin 6n plana ¢iktig1 goriilmiistiir.

Bu ¢alismanin katilimcilart Ankara ilindeki farkli SED’lerden segilen ii¢ ilgenin (Cankaya, Kecidren ve
Mamak) kaynastirma siniflarindaki OY ile en az bir yil ¢alisma deneyimi olan &gretmen, OY ve OGO’lerin
anneleri ile siirlhidir. MEB sisteminde gorev yapan okul dncesi ve sinif 6gretmenlerinin yasal diizenlemelerde yer
almayan OY ’iin gorevleri hakkinda ankete verdikleri yanitlarin bu ¢aligma igin sinirlilik olusturdugu diisiiniilebilir.
Ancak aragtirmanin karma yontem kullamilarak uygulanmasi ve es zamanl desen geregi nicel ve nitel verilerin
aym zaman diliminde toplanmas1 ve paydaslarin gesitliligi (6gretmen, OY ve anne) bu smirlilig1 en aza indirmistir.
Siniflarda gdzlem yapilamamis olmasini OY *nin gorevlerini durum baglaminda belirlemek ve ortaya koyabilmek
adina bir sinirlilik olusturdugu diisiiniilmektedir.

Uygulamaya Yénelik Oneriler

CGE 6n lisans programmin kaynastirma siniflarindaki OGO’lerin ihtiyaglarina ve egitim kademlerine
gore (okul dncesi, ilkokul grencileri i¢in) YOK tarafindan yeniden diizenlenmesi giindeme alinabilir. Ozel Egitim
Ogretmenligi lisans programimn ilk iki y1lin1 tamamlayan 6gretmen adaylarinin OY olarak mezun olmalari igin
lisans programlarinda bir diizenleme yapilabilir. DPB tarafindan OY kadrosunun kabul edilmesi halinde her bir
kaynastirma okuluna bir OY atamasi yapilarak OGO’lerin ihtiyaglart dogrultusunda (6gretim, sosyal etkilesim,
problem davranis destegi veya L, II. ve III. diizey olarak) OY hizmetinden yararlanma kosullar1 belirlenmelidir.

ileri Arastirmalara Yonelik Oneriler

Bu konuda ¢alismak isteyen arastirmacilar; OGO’lerin OY ’lere iliskin algilarim betimleyen arastirmalara
yer verilebilirler. Deneysel veya yar1 deneysel ¢alismalarla OY’nin OGO’niin akademik ve sosyal gelisimine
katkilar1 incelenebilir. Bu g¢alismanmin bulgular1 olarak belirlenen sorunlari ¢dzmeye ydnelik &gretmen-OY
arasindaki is birligi siirecini ve OGO’lerin OY lere olan ihtiyaglarini betimlemek amaciyla gozlem tekniginin de
dahil edildigi durum arastirmalari ve siireci iyilestirmeye yonelik eylem arastirmalari yapilabilir.
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It is widely known that most professionals, including physicians, dentists, librarians, teachers and
engineers work in cooperation with lab assistants and technicians who acquire certain competencies after a
relatively short period of education or training. Previous studies have found that assistant staff members, who are
more common in the fields of engineering and health in Turkey, are needed also in the teaching profession as a
result of inclusion practices (Ozaydin, 2014; Ozaydin & Colak, 2011). Aside from Special Education Teachers,
however, there is no official job description for Special Education Consultants or Teaching Assistants (TAS) in
Turkey. The employment of TAs in inclusive classes, a practice initiated by families, has become widespread with
the goal of helping students with Special Educational Needs (SEN) adapt to general education classes and
providing teachers and students with SEN with the support they need. This study makes a holistic examination of
the views and perceptions of the tasks of TAs among parents of students with SEN, TAs and teachers who are the
three main groups of stakeholders in inclusive classes. Thus this study serves as a guide for future research.

The earliest recorded use of TAs in the field of education was in the 1960s. At those times, the aim was
to reduce the workload on teachers, allowing them to spend more time on their principal tasks and implementing
their theoretical knowledge. Referred at the time as Welfare Assistants, they provided emergency care and self-
care services to the children, and helped teachers with paperwork and in the preparation of materials for activities
(Watkinson, 2008). Over time, the tasks of TAs evolved to become more instruction-oriented due to the lack of
special education teachers (Billingsley, 2004; Vittek, 2015), the enacted legislation related to students with SEN
and the increasing academic expectations (Bernal & Aragon, 2004; Feldman & Matos, 2012; French, 1998;
Ratcliff, Jones, Vaden, Sheehan, & Hunt, 2011; Robinson, 2011). In addition to their new instructional tasks, TAs
were expected to continue with their initial paperwork responsibilities and self-care support. It was found that TAs
were usually young people who lived in the same neighborhood and spoke the same language as the students with
SEN, and were sometimes perceived by students with SEN as protectors, friends or mothers, even though their job
was to provide instructional support to the teacher and students (Broer, Doyle, & Giangreco, 2005; Chopra et al.,
2004; French, 1998).

The first studies on TAs were conducted in the 1990s, most of which focused on their tasks, roles and
education. Very few of these studies were practice-oriented or based on the high-impact journals, and so were
found to shed insufficient light on the TA practices of the time (Giangreco, Edelman, Broer, & Doyle, 2001). By
the 2000s, the number of studies examining the effects of TAs on students had increased (Hampden-Thompson,
Diehl, & Kinukawa, 2007; Minondo, Meyer, & Xin, 2001). More recently, the studies have been conducted on
how TAs are evaluated from the perspective of students with an aim to suggest alternative practices to prevent
children from being more dependent on TAs (Giangreco, Suter, & Doyle, 2010; Radford, Bosanquet, Webster, &
Blatchford, 2015), and to evaluate the professional development and education of TAs (Koegel, Kim, & Koegel,
2014; Layden et al., 2018).

Previous studies carried out on national basis are limited to examining the assignment of tasks to TAs by
teachers of inclusive classes (Ozaydin, 2014), and putting forward suggestions for the resolution of the problem
of staff member shortages in the field of early intervention by offering degree programs in Child Development and
Education (Sucuoglu, Sarica, Bakkaloglu, & Kegeli-Kaysili, 2014). Given the current state of relevant literature,
this study aims to examine the views of stakeholders (Teachers, TAs and mothers) on the tasks of TAs employed
in inclusive classes.

Method
Research Design

This study uses a mixed method approach. It aims to provide an understanding of problematic and multi-
dimensional events and phenomena in social life through the use of both qualitative and quantitative methods
(Yildirim & Simsek, 2018). The quantitative part of the study utilized a survey model in which the views of
stakeholders on the tasks of TAs in inclusive education were collected using a structured questionnaire as a
measurement tool. The stages of the concurrent design used in the study were summarized in Table 1.
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Table 1
The Research Process
Component Quantitative Qualitative
Data collection Questionnaire Personal interviews
Data analysis Frequency Content analysis
Findings Level of importance of TA competencies  Themes and sub-themes of the tasks of TAs
Discussion and conclusion Interpretation of the qualitative and quantitative findings and conclusions

Participants

Survey. The population for the survey consisted of TAs employed to provide support to kindergarten and
1st, 2nd, and 3rd grade students attending public and private kindergartens and elementary schools in the province
of Ankara in the 2014/2015 Academic Year, teachers with experience working with TAs, and the parents of these
students. Criterion sampling was used in the selection of the sample for the study, consisting of the following steps:
a) Three districts with schools serving different socioeconomic status (SES) were selected, b) The TAs employed
in the kindergartens and elementary schools in these districts within the last year were identified along with the
teachers with experience working with TAs, and the mothers of the students, and ¢) The participants who
volunteered to take part in the study were identified. The study was conducted in the districts of Cankaya, Kecidren
and Mamak. The researcher visited different Guidance and Research Centers within these districts to reach teachers
(n=117) and TAs (n = 37) who met criteria (b) and (c) for sampling. The researcher obtained the contact details
of mothers from the TAs, then contacted the mothers and sent questionnaires to those who agreed to participate (n
= 27) via the TAs in closed envelopes. The questionnaire was sent to a total of 185 participants. A total of 127
people (68%) responded to the questionnaire, 82 of which were teachers, 25 were TAs and 20 were mothers.

Personal interviews. The researcher asked those teachers and TAs who received the questionnaires
whether they would agree to participate in personal interviews. The efforts were made to avoid homogeneity and
to maximize diversity in terms of the education levels and inclusion experiences of the teachers and TAs who
volunteered to take part in the interviews. The researcher also requested personal interviews with the mothers. Six
volunteer mothers were selected, while aiming to avoid homogeneity and maximize diversity in terms of SES and
age. Thus, a total of 24 people participated in the qualitative part of the study: 10 of them were teachers, eight were
TAs and six were mothers.

Data Collection Tools

Questionnaire. The questionnaire entitled “TA Competencies in Inclusion Education” was used for the
collection of quantitative data for the study. It was prepared based on the TA Competencies in Inclusion Education
division of the Child Development and Education (CDE) program. The researcher served as the team leader in the
project for the preparation of this program, and also served as a faculty member in the vocational school of higher
education in which this program was implemented.

The questionnaire was compiled in three sections. The first section contained items related to the
demographics of the participants. The second section consisted of a total of 54 items, each representing a different
competency. The following steps were taken for this section: There was a total of 86 competencies in the Teacher
Assistant in Inclusive Education (TAIE) branch, consisting of knowledge, skills and abilities. An expert group
meeting was held with the involvement of 11 people with experience working with TAs in the process of forming
questionnaire items based on these competencies. The knowledge, skills and abilities that were duplicated in
different modules due to the modular structure of the program were removed, and the number of items was kept
at 54. The competencies were grouped under eight dimensions by the group of experts based on International TA
standards (Killoran, Templeman, Peters, & Udell, 2001; Minondo et al., 2001). The participants rated the level of
importance of each competency using a 5-point Likert-type scale consisting of the following options: “5 =
absolutely essential”, “4 = very important”, “3 = of average importance”, ‘2 = of little importance”, and “1 = not
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important at all”. In the third section, on the other hand, the space was provided for the participants to write down
the tasks they would like to be included among the TA competencies

Interview form. The interviews were based on open-ended questions including “how,” “why” and
“what” to learn about the participants’ perceptions and experiences regarding the tasks of TAs. This interview
technique was preferred as it was an effective data collection method allowing the participants to describe their
experience-based perceptions of the tasks of TAs. A total of three different interview forms consisting of 12
questions were created for the participants. The expert group was consulted to evaluate the comprehensibility of
the interview questions and how well they described a profession.

Data Analysis

The goal was to conduct a Chi-square analysis to identify any differences in the responses of the
participants related to TA competencies. However, since the Chi-square test could not be applied due to the low
number of participants, the findings were only interpreted on the crosstab as a percentage.

The qualitative data obtained from the interviews was analyzed with content analysis, which involved
coding the data, identifying the themes, organizing the codes and themes, and describing the findings (Yildirim &
Simsek 2018). A number of measures recommended for validity and reliability in qualitative studies were taken:
The interviews were conducted with participants who exhibited maximum diversity in their natural environment
by an experienced researcher. The procedure of triangulation was implemented among the data, participants, and
methods.

Results
The Quantitative Part

Although the responses of the participants to the items in the questionnaire were measured using a 5-point
scale, this was scaled down to three points (not important, important, very important) to identify any differences
between the groups (teachers, TAs and mothers). It was not possible to conduct a Chi-square test due to the small
number of participants. Thus, the views of the participants on the tasks off the TAs were grouped under eight
dimensions and organized in eight separate tables showing frequency distributions.

An examination of the tables showed that a large majority of the participants rated items on TA
competencies as very important. Among the mothers and TAs, there were very few people who found the items to
be unimportant (less than 10%). A small percentage of the teachers, on the other hand, rated some of the items as
unimportant. "Preparing the student for the next grade; sharing information about the children with parents;
keeping observation records, doing tasks assigned by the teacher, such as filling out student files; learning about
the schools the children will attend; being able to draw and having basic design knowledge; evaluating the progress
of the student and knowing and utilizing observation techniques" were rated as unimportant by 13-26 percent of
the teachers.

The Qualitative Part

The qualitative findings of the study were based on the content analysis of the responses of the participants
to the interview questions and to the open-ended questions in the third section of the questionnaire. A total of three
themes were identified in the analysis: (1) The tasks of TAs, (2) The roles of TAs, and (3) The problems and
proposed solutions. The themes and sub-themes were explained below.

Theme 1: The tasks of TAs.

Adapting instruction. The majority of the participants held the opinion that the primary task of the TAs
was to adapt instruction in line with the academic level and performance of the student as a means of supporting
their learning, and to ensure their participation in class. It was reported that TAs helped students prepare before
class sessions, and prepare various simplified and visualized tools, materials, and activities related to the topic that
may attract their attention. TAs were also reported to provide verbal encouragement to the students with SEN to
listen to the questions of their teachers and peers, and to participate when needed by raising their hands.
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Supporting social interaction. Another TA task that the participants agreed upon was helping the student
to engage in social interactions with their peers, both in class and outside the classroom (breaks, lunchtime,
cleaning, arriving at and leaving school), to express themselves better and to adapt to their peers. The TAs were
reported to carry out tasks such as teaching students with SEN the names of their peers, helping them react to
interaction opportunities with peers, and modeling social communication skills. All of the mothers stressed that
the students with SEN should not become too dependent on the TAs in their interactions with their peers, and
urged the TAs to monitor their children from a distance, especially during breaks.

Preventing problem behaviors. Another important task TAs were expected to perform was preventing or
resolving the behaviors of students with SEN that may distract other students or the teacher, or that may hurt
themselves or their peers. The most common interventions used by TAs in such contexts were reported to be
drawing the attention of the student to something else, proximity control, verbal warnings, physical interventions,
and (when these proved to be ineffective) taking the student out of the class under the direction of the teacher to
the learning support room or to walk in the corridors.

Providing self-care and safety. TAs accompanied or helped students with SEN in bathrooms, lavatories
and cafeterias for their self-care needs. TAs, who worked with a student with a chronic illness, reported meeting
the self-care needs of the student such as eating and going to the bathroom because of the student’s health problem,
performing daily physical exercises with the student, and physically carrying the student between classrooms.

Regardless of the disability of the students with SEN, all TAs ensured the safety of students by monitoring
them closely or from a distance during breaks in the school corridors, in the playground, in the cafeteria and in the
gymnasium. Among the tasks carried out by TAs were ensuring the safety of the students with SEN, preventing
accidents, falls or collisions in the corridors and the playground, providing basic emergency care, and keeping the
teacher and the parents informed.

Helping the teacher in classroom tasks. Two TAs (TA2, TA7) helped teachers paint materials,
photocopy activity samples, check the attendance and homework.

Out-of-school tasks. TAs were also expected to help students study at home and take them to outdoor
activities and physical therapy sessions. The mothers (M4, M6, M8) and TAs (TA4 TADS) reported that TAs took
the students home after school because of the long working hours of the parents. They helped children eat and
study until their parents arrived. Also, at the end of the week, it was stated that TAs took the children to swim,
sports and art activities. Some of the mothers (M2, M3, and M4) reported that they needed TAs for similar tasks
during summer as well. They also searched for a new TA if their TA would not be working in the summer.

Theme 2: Roles of TAs.

Assistant to the teacher and the student. Serving as an assistant to the teacher and the student by ensuring
the participation of the student with SEN in class and in activities under the direction of the teacher was a role
frequently mentioned by the majority of participants. TAs were reported to assist the teacher by simplifying
activities for the student with SEN, researching visual materials, and conducting activities prepared by the teacher
one-on-one with the student with SEN. In addition, TAs were reported to control and prevent repetitive and
problematic behaviors by students with SEN that disrupted the class routine. The participants were in agreement
that TAs did not act as independent educators in class.

Facilitator of communication. All TAs informed the students’ parents about the daily events related to
school, classes and homework through face-to-face, phone conversations, or by writing memos. All TAs were
recruited and paid by the parents, although their role in communication went beyond informing the parents about
the status of their children. Therefore, they also facilitated communication among the school administration,
teachers, and parents. The TAs informed parents about such important issues as homework and materials and trips,
which helped the students do their homework and bring the necessary materials to class. They stated that this
contributed to the acceptance of these students with SEN in the class environment by the teacher as well as their
peers.
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Security guard and caregiver. The participants were in agreement that TAs provided security to the
students with SEN to prevent them being subjected to physical or social violence, both in class or outside, to ensure
they did not physically assault their peers or leave playground during breaks. The participants needed TAs to
monitor students with SEN as teachers were not with the students in breaks. In addition, since there was no security
staff member in the playground, it was expected from the teacher assistant to ensure the safety of the student and
his / her peers.

Theme 3: Problems and proposed solutions.

Problems. The three groups of participants reported different problems. One of the problems reported
most by the mothers were to pay high salaries to TAs out of their own pockets. The others were that teachers did
not want to invite the paid teacher assistants to be part of their classes and did not cooperate with the families.
Some mothers reported that TAs left them in a difficult situation when they quitted their jobs without giving prior
notice or during the school term.

The problems reported by TAs included people without proper education or those trained in different
fields working as TAs, the lack of social security, and the teachers’ and school administrators’ refusal to accept
TAs. Two of the teachers reported that it could be a problem when TAs were viewed as teachers, or when the roles
were confused. One teacher (T6) expressed concern in the following: “My student addresses the TA as his teacher.
It is important that they [TAs] assist the teacher in terms of overall class management, but do their tasks overlap?
Should they overlap? I am not sure.”

Proposed solutions. These solutions can be grouped under the level of education and personality traits of
Tas such as including an official title and job description for TAs in the regulations of the Ministry of National
Education (MONE), informing teachers about TAs roles and duties and the quality and working hours of the TA
needed by SEN students. The participants recommended that TAs had associate degrees in CDE or be graduates
of high schools. It was also recommended that TAs should love their job and children, be patient and respectful,
and have strong communication skills. The participants held the opinion that the problems teachers had in
accepting and working in cooperation with TAs could be resolved by informing the teachers about this issue.
Finally, it was suggested that a TA may have to spend a whole day with a SEN student. However, it was also stated
that a TA could monitor a number of students with SEN remotely and be there when the students needed him/her.

Discussion and Conclusion

This study examined the views of stakeholders on the tasks of TAs. A common limitation of studies that
involved the stakeholders on the tasks of TAs was that they did not use mixed methods (Brown & Stanton-
Chapman, 2017; Giangreco et al., 2010; Klingner & Boardman, 2011). The present study used a mixed-method
design involving the collection and analysis of stakeholder opinions using qualitative and quantitative methods.

The findings of the study showed that TAs acted as assistants by helping students with SEN to access the
general education system and participate in classes, support their interactions with their peers, prevent problem
behaviors, take security measures and meet their self-care needs. In this context, the findings of the present study
about the tasks (Giangreco, Yuan, McKenzie, Cameron, & Fialka, 2005; Hughes & Valle-Riestra, 2008; Killoran
et al., 2001) and roles of TAs are consistent with those of previous studies (Chopra et al., 2004; French, 1998;
Radford et al., 2015). A novel finding in this study was that TAs were expected to perform various tasks outside
the school as well as during the summer. This finding indicated that the mothers needed professional help to assist
them with their responsibilities to ensure the continuity of their children’s learning outside the school or during
the long summer months.

The competencies included in the questionnaire were frequently mentioned by the participants in the
qualitative part of the study, indicating that the program served its intended purpose of training TAs. The
qualitative findings provided detailed knowledge about the roles of TAs not found in the questionnaire. Most
participants agreed upon the roles of assisting the teacher and the student, facilitating communication and serving
as security guards; whereas very few participants mentioned the caregiver role of TAs who provided self-care
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services. The participants were in agreement about the role of TAs as assistants to the teacher and the student.
Previous studies indicated that TAs played the role of translators, educators, carers, advocates and mothers, but
researchers reported that their common concern was that TAs would take the role of teachers (Broer et al., 2005;
French, 1998; Radford et al., 2015; Riggs & Mueller, 2001). One finding contrary to the ones among previous
studies was that TAs did not act as independent educators in class.

In addition to teachers, the education support members need to be employed and continuous training
should be provided to them (UNESCO, 2017). It should be noted that there is a legal barrier to the appointment of
education support members among inclusive classes in Turkey (OEHY, 2018; Sucuoglu & Kargin, 2006) as special
education teachers are the only professional group in this field that is recognized by the State Personnel Presidency
(SPP). New legislation related to TAs or other education support personnel will create new professions. Those
employed in these professions could work in cooperation with general and special education teachers (Bernal &
Aragon, 2004; Watkinson, 2008).

Some of the participants were graduates of CDE associate degree programs and they were preferred by
the parents. This indicated that the program served its intended purpose. The mothers reported that it was an
advantage for a TA to have a degree in CDE. The number of middle school graduates among the TAs was small,
indicating that the parents preferred well-educated candidates. There are two studies conducted in Turkey reporting
that the graduates of CDE programs performed well when employed as TAs (Ozaydin, 2014) or as assistant staff
members in the field of early intervention (Sucuoglu et al., 2014). Thus, if the MONE defined the position of
“TAs”, it would be possible for the SPP to appoint them. This would contribute to the resolution of the problems
encountered in inclusive education. Given that CDE programs are mostly attended by female students, the
appointment of graduates of these programs will serve gender equality as well. The findings differed from those
of other studies reporting the presence of high school graduates and even people with no formal education among
those working as TAs (Broer et al., 2005).

A small number of teachers who participated in the quantitative part of the study rated some of the items
on the questionnaire as unimportant. General education classes in Turkey have a single teacher who assumes all
the responsibilities. Therefore, the teachers may have rated some competencies as unimportant as they viewed
these competencies as part of their main tasks. From another perspective, it is likely that teachers do not share their
students’ records with TAs for security reasons as being a TA is not a recognized position in the MONE system
which has a well-established bureaucratic tradition.

The studies report that the number of TAs is close to the number of teachers (Appl, 2006; Giangreco et
al., 2005). On the other hand, TAs are paid by the parents themselves, which puts a significant burden on the
parents. Moreover, not every student with SEN has access to this service in Turkey. This, in turn, means that some
students with SEN are unable to receive a fair and equal education in inclusion classes (UNESCO, 2017). It was
found that the graduates of physical education programs were employed as TAs. As a result, the instructional needs
of the students with SEN were overlooked and the services involving sports activities were prioritized. In addition,
the lack of social security ensured that TAs kept pursuing bachelor’s degrees through distance learning and online
COUrses.

The participants in this study were limited to the mothers of students with SEN from inclusive classes
with different SESs in the provinces of Ankara, TAs and teachers with a work experience amounting to at least a
year. Preschool and class teachers employed in the MONE system responded to a questionnaire about the tasks of
TAs, who were not officially recognized in this system. This may be considered a limitation of the present study.
On the other hand, the mixed method approach and the diversity of stakeholders who participated in the study
served to minimize this limitation.
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Aile; biyolojik baglarin ve sosyal iligkilerin birlikte kuruldugu, bireylerin yagamlarinin biiytik bir kismin
icinde gegirdikleri sosyal bir gruptur (Shea & Bauer, 1991; Spann, Kohler & Soenksen, 2003; Turnbull, 1995).
Cocuklarm gelisim alanlarinin desteklendigi aile, ilk 6grenmelerin birlikte yasandigi en énemli kurumdur (Ersoy
& Sahin, 1999). Cocuklar dogduklar1 andan itibaren yasamlarinn ileriki yillarinda kullanacaklar bilgi, beceri ve
davraniglarin pek cogunu aileleri ile gergeklestirdikleri etkilesimler sirasinda kazanirlar (Mahoney, Boyce, Fewell,
Spiker & Wheeden, 1998; McDuffie & Yoder, 2010; Turnbull, 1995). Bu etkilesimlerin niteligi, cocugun gelecek
yasamindaki bagimsizligini ve tiretkenligini etkilemektedir. Cocugun ailesi ile kuracagi duygusal baglar, nitelikli
etkilesimler ve Ogrenme yasantilari1 onun ileriki yagaminda nasil bir yetigkin olacagimi biiyiik oOlglide
belirlemektedir. (Fox & Binder, 1990; Guralnick, 2011; Mahoney & Nam, 2011; Mahoney, Kim & Lin, 2007).

Tipik gelisen ¢ocuklar; gelisimlerinin bir geregi olarak aileleri ile giinliik yasantilar: igerisinde bir¢ok
beceri ve davranisi, kurduklar1 dogal etkilesimlerle &grenebilmekte ¢ogu zaman bu kazamimlar igin bagka
miidahalelere gereksinim duymamaktadirlar. S6z konusu otizm spektrum bozuklugu (OSB) olan bir gocuk
oldugunda hem aileler hem de gocuklar i¢in siire¢ zorlasmakta ve ¢ogu zaman pek ¢ok beceriyi 6gretmek igin
sistematik 6gretim programlarina ve ortamlarina ihtiyag duyulmaktadir (Heward, 2009; McConachie & Diggle,
2005). Belirtileri yasamin ilk yillarinda ortaya ¢ikan OSB, farkli gelisim donemlerinde pek ¢ok gelisim alaninm
etkileyebilen bireyin iletisim, sosyal etkilesim, oyun oynama gibi davranislarini olumsuz yonde etkileyen norolojik
bir bozukluktur (Amerikan Psikiyatri Birligi [APA], Ruhsal Bozukluklarin Tanimsal ve Sayimsal El Kitabi,
Besinci Baski [DSM-V], 2013; Ozdemir, 2014). Yukarida sozii edilen belirtiler OSB olan ¢ocuklarin egitim-
Ogretim yasantilarina ¢ok erken donemde ve yogun bir bicimde baglamalarina neden olmaktadir. Dolayisiyla bu
stirecte en ¢ok zaman gegirdikleri kisiler olan aileleri ile kuracaklari etkilesimin dnemi artmakta ve aileler de bu
stirecte ¢ocuklart ile nasil etkilesim kuracaklar1 konusunda profesyonel bir destege ihtiya¢ duymaktadirlar (Rush
& Shelden, 2011; Wallace, Doney, Mintz-Resudek & Tarbox, 2004).

OSB’de erken miidahalenin 6nemi tartisilmazdir (Rogers, 1996). Erken Yogun Davranigsal ve Geligimsel
Yaklagimlar da bircok uzman tarafindan verilen miidahaleleri gerektirmektedir. Aile katilimi OSB olan kiiciik
cocuklar i¢in en kapsamli miidahale programlarinda en 6nemli bilesenlerden biri olarak kabul edilmektedir.
Ornegin; erken ve yogun egitimi igeren davranigsal programlar (Lovaas Modeli [UCLA], Learning Experiences
and Alternative Program [LEAP], Early Start Denver Model [ESDM]) ve etkilesim ile oyuna odaklanan uygulama
ve yaklagimlar (Joint Attention Symbolic Play Emotion Regulation [JASPER]) ailelerin uygulamalarda egitimci,
danigan veya kog olarak yer almasim tesvik etmektedir. (Boyd vd., 2014; Ingersoll & Gergans, 2007; Kasari,
Lawton vd., 2014; Lovaas, 1987; Siller, Hutman & Sigman, 2013; Siller & Morgan, 2018). Bunun en &nemli
gerekgelerinden birisi de Ozellikle erken c¢ocukluk ozel egitim hizmetlerinin ¢ocugun dogal ortaminda
stirdiiriilmesidi Bu dogal ortamlarin birincil paydaslari ailelerdir.

Erken c¢ocukluk egitimi ve erken gocuklukta 6zel egitim hizmetlerinin temelinde hizmetlerin gocugun
dogal ortaminda ve dogal ¢evresi tarafindan sunulmasi yer almaktadir (Bronfenbrenner, 1986; Guralnick, 2011).
Ogretimi dogal ortamda gerceklestirmek, dgrenilen beceri ve davramslarin kalicihig: ve siirdiiriilmesi agisindan
olduk¢a onemlidir. Erken Cocukluk Hizmetleri ve Erken Cocuklukta Ozel Egitim Hizmetleri, ¢ocuklarin
gelisiminde yeni becerilerin ve davranislarin kazaniminda aileyi birincil kaynak olarak goérmekte; cocuklari
o6grenmeye tesvik etmek ve gelisimlerini hizlandirmak igin aile gocuk etkilesimini desteklemektir (Freeman &
Kasari, 2013; Guralnick, 2011; Mahoney vd., 2007; Mahoney & Nam, 2011). Bu baglamda 6gretimi dogal
ortamlarda gerceklestirmenin en kestirme yollarindan birisi de ailenin ¢ocugu ile galismasi olacaktir. Ulusal
Arastirma Konseyi (National Research Council [NRC]) ve Otizm Ulusal Arastirmalar Merkezi (National
Professional Development Center on Autism Spectrum Disorders [NPDC]) de OSB olan ¢ocuklar i¢in hazirlanmig
kapsamli ve yogun egitim programlarinda ailenin katilimimi ve ailenin bu programlardaki roliinii agikca
desteklemektedir (akt., McConachie & Diggle, 2007). Biitiin bunlara ek olarak ailelerin ¢gocuklarinin egitimlerine
katilmalar1 6zel gereksinimli bireylere iliskin yasal diizenlemelerde de yer almaktadir. S6z konusu yasal
diizenlemeler aile iiyelerinin gocuklarimin egitim siirecindeki rollerini, ¢ocuklara sunulacak hizmetleri ve bu
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hizmetlerin planlanmasim, uygulanmasim ve degerlendirmesini igermektedir (Ozel Egitim Hizmetleri
Yénetmeligi [OEHY], 2006; P.L. 94-142).

Ailelerin OSB olan ¢ocuklarinin egitimine erken donemde yogun bir bigimde katilmalari hem yasal
diizenlemelerle hem de uygulamacalarin klinik deneyimleri ile desteklenmektedir (Bakkaloglu, 2016; Guralnick,
2011; Mahoney & Nam, 2011; OEHY, 2006; P.L. 94-142). Bununla birlikte aileler bazi nedenlerden dolay:
cocuklarinin egitimlerine nasil dahil olacaklarini bilememektedirler. Bunlar; (a) kaynak yetersizligi (zaman, maddi
kaynaklar ve diger desteklerdeki yetersizlikler), (b) iletisim engelleri (¢ocugun egitimi ve bakimidan sorumlu
uzmanlar ile aile arasindaki iletisimdeki yetersizlikler) ve (c) egitim ve beceri yetersizlikleri (¢ocuga hizmet
saglayan uzman ve kurumlarin aileyi ¢ocugunun egitimine nasil dahil edeceklerine iliskin sagladiklar
desteklerdeki yetersizlikler) olarak siralanabilir (Moxley, Raider & Cohen, 1989). Kaynak yetersizligi, cocugun
egitimi igin ailenin ve devletin imkanlarim yeterli diizeyde kullanamamas: seklinde aciklanmaktadir. iletisim
engelleri, aile ile igbirligi yapan uzmanlarin iletisim becerilerini yeterli diizeyde kullanamamalar ile iligkilidir.
Egitim ve beceri yetersizligi ise ¢ocugun egitiminden sorumlu uzman ve kurumlarin beceri ve davranig
kazandirmada aileyi ¢ocugunun egitimine yeterince dahil etmemesi seklinde agiklanmaktadir. Hem kaynak
yetersizligi hem iletisim engelleri hem de egitim ve beceri yetersizligindeki temel eksiklikleri gidermenin yolu ise
aileyi erken donemde olabildigince yogun bir sekilde gocugunun egitimine dahil etmekle miimkiin olmaktadir
(Dunst & Espe-Sherwindt, 2016; Moxley vd., 1989). Bunun yani sira yetersizligin tiirii ve derecesine baglh olarak
OSB olan c¢ocuklar, egitim ortamlarinda kazandiklart bazi beceri ve davramiglart genellemede sorun
yasamaktadirlar. Bu durum g¢ocugun 6grendiklerini giinliikk yasamina aktarabilmesi i¢in giiniiniin biiyiikk bir
bolimiinii bir arada gegirdikleri aile tiyelerinin egitim siirecine katilimini gerekli kilmaktadir (Carothers & Taylor,
2004). Ailelerin stirecteki egitim ve beceri yetersizliklerine iligkin sorunlari, ¢ocuklariin egitimine dahil olmalari
ile en aza inecektir. Bunun yani sira ailelerin ¢ocuklarinin egitimine dahil olmalarini etkileyen aile-gocuk
arasindaki etkilesim, ailenin ¢ocugunun egitimine katki saglama konusundaki tutumu ve stres diizeyi gibi bazi
faktorler de vardir. Bu faktorlerin azlif1 ya da ¢oklugu siirecte yapilacak aile merkezli uygulamalarin niteligini
etkilemektedir (Dunst & Espe-Sherwindt, 2016).

Aileler OSB olan ¢ocuklarinin egitimlerine erken dénemde katildiklarinda 6grenme firsatlarinidaha fazla
degerlendirebilmekte, cocuklariyla 6grenme ortamlarinda gergeklestirdikleri tutarli ve sistematik uygulamalar ile
erken sosyal iligkiler gelistirebilmektedirler (Baxendal, Frankhem ve Hesketin, 2001; Symon, 2001). Ailelerin
OSB olan ¢ocuklarinin egitimlerine katilmalar1 gocuklarinin yetersizligini ve yeterliliklerini daha iyi tanimalarina,
onlar i¢in belirlenen amaglar hakkinda s6z sahibi olmalarina (Baxendale vd., 2001), okulda 6grenilen bilgi ve
becerilerin ev ortamina genellenmesine katki saglamaktadir. Bunun yanisira bu siireg ailelerin kendilerine olan
giivenlerini artirmalari, stres diizeylerini azaltmalari, ¢ocuklariyla sosyal iligkilerini gelistirmeleri, agisindan
oldukc¢a 6nemlidir (Baxendale vd., 2001; Ding, 2017; Symon, 2001).

OSB olan cocuga sahip ailelerin, ¢ocuklarinin egitim siirecine katildiklar1 arastirmalarin sonuglari
cocuklarin sosyal etkilesim ve iletisimden (Green vd., 2010; Hsing-Hsiu, Wilder & Abellon, 2011; Koegel, Symon
& Kern-Koegel, 2002) giinliik rutinlere (Kashinath, Woods & Goldstein 2006), ortak dikkat becerilerinden
(Kasari, Gulsrud, Wong, Kwon, & Locke, 2010; Rocha, Schreibman & Stahmer, 2007; Schertz & Odom, 2007)
6zbakim becerilerine (Gentry & Luiselli, 2008; Najdowski vd., 2010) ve problem davranislara (Moes & Frea,
2002) kadar birgok beceri ve davranisin arttirilmasinda, azaltilmasinda ve genellenmesinde olumlu ¢iktilarin
oldugunu gostermektedir. Aragtirma sonuglart ailelerin ¢ocuklarinin egitim siirecine dahil olduklarinda stres
diizeylerinin azaldigini, ¢ocuklariyla olumlu sosyal iligkiler gelistirdiklerini gostermektedir (Gentry & Luiselli,
2008; Hendricks, 2009; Najdowski vd., 2010; NPDC, 2011; Wong vd., 2014). Son yillarda gerceklestirilen
aragtirmalarin sonuglari da ailelerin OSB olan ¢ocuklarin egitimindeki roliiniin uzmanlardan tavsiye alan kisiler
yerine uzmanlarla ig birligi i¢erisinde ¢aligsan, onlara ev ortaminda destek olan kisiler olmaya dogru bir degisiklik
gosterdigini soylemektedir (Becker-Cottril, McFarland & Anderson, 2003). Davranis analistleri de ebeveynlerin
kendilerine firsat ve dgretim hizmeti sunuldugunda, ¢esitli degerlendirme ve 6gretim tekniklerini ¢ocuklarina
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giivenilir bi¢imde uygulayabildiklerini diisiinmektedirler (Wallace, Doney, Mintz-Resudek & Tarbox, 2004). Bu
durum OSB olan ¢ocuklarin egitiminde aile merkezli uygulamalarin dnemini arttirmaktadir.

Aile Merkezli Uygulamalar

Aile merkezli uygulamalar, ailelerin ¢ocuklariyla olumlu 6grenme firsatlarin1 ve hedef becerilerin
kazanimin arttirmak, ¢ocuklariyla olan etkilesimlerinin niteligini arttirmak amaciyla uzmanlardan ev ziyaretleri,
rehberlik, ko¢luk, egitim, danmigmanlik destekleri alarak dogal ya da yapilandirilmig ortamlarda (Reagon & Higbee,
2009; Rickards, Walstab, Wright-Rossi, Simpson & Reddihough, 2007; Whittingham, Sofronoff, Sheffield &
Sanders, 2009) sistematik olarak ¢ocuklariyla galigabildikleri uygulamalardir (Dunst & Espe-Sherwindt, 2016,
Dunst & Trivette, 2009; Mahoney & Wheeden, 1997; McCollum & Yates, 1994; Wong vd., 2014). Aileler
profesyoneller tarafindan bire bir ya da grup egitimiseklinde evde ya da toplumsal ortamlarda egitilirler. Bu egitim
kimi zaman bilgi alarak, kimi zaman tartisma yoluyla ya da model olunarak yapilabildigi gibi zaman zaman da
profesyonellerin ailelere kogluk yapmasi, performans geri doniitii vermesi ve siireci degerlendirmesi seklinde
olabilir (Kaiser, Hancock & Nietfeld, 2000).

Aile merkezli uygulamalar, alanyazinda ilk kez 1940’larin sonlarinda aileye saglanan bir sosyal destek
tiirii (Warmer, 1947) olarak tanimlanmistir. Aile merkezli uygulamalara iliskin ilk kaynaklardan biri Hamilton’in
(1947) bakim uygulamalarinin aile merkezli olarak kullanildiginda daha etkili olduguna iliskin ¢aligmasidir (akt.,
Dunst & Espe-Sherwindt, 2016). Daha sonraki yillarda Birt (1956) ve Scherz (1953) sosyal ¢aligma alaninda aile
merkezli uygulamalarin farkli yaklagimlarini incelemiglerdir. Temelleri 6nceki yillarda atilmis olsa da aile
merkezli uygulama terimi alanyazina ilk kez 1970-1980 yillar1 arasinda girmistir. Alanyazinda aile merkezli egitim
(Hartman & Laird, 1990), aile odakli bakim (Warrick, 1971), aile merkezli aile egitimi (Christophersen, 1990)
gibi farkli terimlerle tanimlanmig ve son olarak “aile merkezli uygulamalar” kavrami {izerinde uzlagilmistir.
Schafer (1969), calismasinda aile merkezli uygulama terimini erken ¢ocukluk egitimi kapsaminda ailelerin dahil
oldugu aile cocuk etkilesimine odaklanan bir yaklasim olarak tanimlamustir. Aile merkezli erken uygulamalar
terimini ise ilk olarak Bronfenbrenner (1986) yazili alanyazinda kullanmig ve ¢ocuk merkezli bir aile sistemi
yaklagimindan ailelerle, cocuklariyla ve diger aile bireyleriyle birlikte calismaya odaklanma ihtiyacini tanimlamak
i¢in kullanilmistir. Aile merkezli uygulamalarin kokenleri farkli alanyazinlara dayandirilsa ya da farkl terimlerle
ifade edilse de tiim tanimlamalardan yola ¢ikilarak aile merkezli uygulama terimini aile iiyelerinin dogal veya
yapilandirilmis ortamlarda 6gretime aktif katilimi, uzmanlarla ve birbirleriyle bilgi paylasimi yapmalar ve
cocuklarinin sistematik veya giinliik rutinler igerisindeki 6grenme firsatlarin1 degerlendirerek onlarin egitimine
aktif destek vermeleri olarak genis bir ¢ercevede tanimlamak miimkiindiir (Koegel vd., 2002; Wong vd., 2014).

Aile merkezli uygulamalarin kamt temelleri. OSB olan ¢ocuga sahip ailelerin ¢ocuklarina sunulacak
hizmetlere katilmasinin etkililigine iliskin bulgular ortaya konmustur (NPDC, 2011; Wong vd., 2014). Aile
merkezli uygulamalar (Parent Mediation Intervention) NAC (2015) ve Otizm Spektrum Bozuklugunda Ulusal
Profesyonel Gelisim Merkezi (NPDC on ASD-2014) raporlarinda kanit temelli uygulamalar arasinda yer
almaktadir. Ayrica Wong ve arkadaslar1 (2014) hazirladiklari raporda (Otizm Spektrum Bozuklugu olan Cocuk,
Geng ve Yetiskinler icin Kanit Temelli Uygulamalar) niteliksel dlgiitleri karsilayan 1991-2011 yillar1 arasinda
yaymlanmis sekiz grup deneysel, 12 tek denekli aragtirmayi inceleyerek OSB’li c¢ocuklarda aile merkezli
miidahalelerin dogumdan 11 yasina kadar (0-2 yas aras1 ve 6-11 yas arasi) sosyal, iletisim, ortak dikkat, bilissel,
giinliik rutinler, okula hazirlik, akademik ve uyum becerilerini kazanmada ve problem davraniglarla bas etmede
etkili sekilde kullanilabilen bir uygulama oldugunu belirtmislerdir (Wong vd., 2014). Alanyazinda aile merkezli
miidahalelere iligkin yapilmis farkli derleme caligmalari da yer almaktadir.

Diggle, McConachie ve Randle (2002), calismalarinda erken ¢cocukluk déneminde OSB’de aile merkezli
uygulamalarin kullanildig1 arastirmalari incelemislerdir. Calismada 2002 yilina kadar bir ile alt1 yas arasindaki
OSB olan cocuklarda aile merkezli uygulamalarin kullanildig1 yalnizca tam ve yar1 deneysel galigmalari
incelemislerdir. Calismadan elde edilen bulgular aile merkezli uygulamalarin 6zellikle erken c¢ocukluk
donemindeki OSB olan ¢ocuklarin beceri diizeylerinin artmasinda oldukga etkili oldugunu gostermistir.
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Beaudoin, Sébire ve Couture (2014), caligmalarinda {i¢ yasin altindaki OSB olan ¢ocuklarda aile merkezli
miidahalelerin kullanildig1 arastirmalar1 sistematik olarak analiz etmisler ve OSB olan ¢ocuklarin geligimleri,
ailelerin yasam doyumlari ve aile-gocuk etkilesimi iizerindeki etkilerini incelemislerdir. Calismada yaslar
ortalama 24 ay olan, 484 OSB tanist almis gocugun yer aldigi 15 arastirma incelenmistir. Caligmanin sonuglart,
ailelerin yeni 6grendikleri stratejileri uygulayabildikleri ve genel olarak aile egitim programlarindan memnuniyet
duyduklarini ortaya koymustur. Bununla birlikte aile merkezli miidahalelerin kullanilmasinin hem ¢ocuklarin
iletisim, sosyal duygusal becerilerini arttirdigi hem de ailelerin aile-gocuk etkilesimi ve aile yasam doyumuna
onemli 6l¢iide katki sagladigi goriilmistiir.

Raporlarda yer alan arastirmalarin disinda uluslararasi ve ulusal alanyazinda yapilan arastirmalardan elde
edilen bulgular da ailelerin olumlu davranis destegi (Fox, Dunlap & Cushing, 2002), ge¢is stratejileri (Pang, 2010),
teknoloji temelli uygulamalar (Besler & Kurt, 2016), ayrik denemelerle 6gretim (Unlii & Vuran, 2012) ve sosyal
Oykii (Olcay-Giil, 2012) gibi pek ¢ok ydntem, teknik ve stratejiyi basarili bir sekilde kullanabildiklerini
gostermektedir. Sonug olarak aile merkezli uygulamalar, OSB’de 6zellikle erken ¢ocukluk dénemindeki (0-8 yas
araliginda) ¢ocuklarda (Besler & Kurt, 2016; Kaiser vd. 2000; Sofronoff, Leslie & Brown, 2004), beceri ve
kavramlarin kazandirilmasinda (Charlop-Christy & Carpenter, 2000; Gillet & Le Blanc, 2007) ya da davranis
problemleri ile basa ¢ikmada (Sofronoff vd., 2004), aile iiyelerinin dogal (Moes & Frea, 2002) ya da
yapilandirilmis 6gretim ortamlarinda (Gillet & Le Blanc, 2007) 6gretim yapabilmesine olanak veren bir miidahale
tirtidiir (NAC, 2014; NPDC, 2011).

Sonug olarak aile merkezli uygulamalarin kullanilmasi ve yayginlagmasi aileye, cocuga ve aile-gocuk
etkilesimine olan katkisi, bir dizi alanyazin incelemesinin ve arastirma sentezinin sonucunda ortaya ¢ikmistir
(Cunningham & Rosenbaum, 2014; Dempsey & Keen, 2008; King, Teplicky, King & Rosenbaum, 2004; Kuhlthau
vd., 2011; Shields, Pratt & Hunter, 2006). Bu gézden gecirmeler ve sentezlerdeki ¢alismalarin ortak sonuglari; aile
merkezli uygulamalarin 6zellikle erken donemde kullanildiginda hem OSB olan ¢ocuklarin akademik, sosyal,
duygusal ve davranigsal gelisimine katki sagladigini hem de aile {iyelerinin egitsel, sosyal ve psikolojik yonden
olumlu ¢iktilar elde ettigi yoniindedir (Beaudoin vd., 2014; Siller & Morgan, 2018).

Aile merkezli uygulamalarin yararlari. Aile merkezli uygulamalarin hem OSB olan ¢ocuklara hem de
ailelerine 6nemli yararlari bulunmaktadir. OSB olan ¢ocuga miidahalenin miimkiin olan en erken dénemde
baglamasini saglayarak egitimin kesintiye ugramasina engel olma; evde ya da dogal ortamdaki tiim yasantilarin
bir egitim firsatina doniismesini saglama; dogal pekistirecler kazanma olasiliklarini arttirma; egitsel ortamda
Ogrenilen bilgi ve becerilerin evde de siirdiiriilmesini saglama; davranis kontroliiniin sistematik ve tutarli olarak
saglanmasina hizmet etme; akranlari, aile iiyeleri ve yakin cevreleriyle olumlu etkilesim kurma gibi yararlari
siralanabilir (Mahoney & Nam, 2011; Mahoney & Wheeden, 1997). Aile merkezli uygulamalarin aileye olan
yararlart ise ¢ocugu ile kuracagi etkilesimin kalitesini arttirma, ailenin gocugunun egitimi ile ilgili yasayacagi
psikolojik siireclerle ve yetersizlikle bas etmesini kolaylagtirma, ebeveynlik 6z yeterliligini destekleyerek ailenin
daha iyi bir ruh hali icerisinde olmasina katki saglama, ¢ocuklarinin yetersizliklerini ve yeterliligini daha iyi
tanima, problem davranislar ile basa ¢ikmada 6zgiivenin artmasini saglama seklinde agiklanmaktadir (Dunst &
Espe-Sherwindt, 2016; McCollum & Yates, 1994; NPDC, 2011).

Aile merkezli uygulamalarin kullanilmasi. Ailelerin uyguladiklart miidahalelerin basarili olmasi i¢in
uzmanlar ile aileler arasindaki ortaklik temel unsurlardan birisidir. Bu ortakligin etkili olabilmesi i¢in aile ve
cocugun ihtiyaglarinin ve konulacak hedeflerin igbirligi icinde belirlenmesi, miidahale programinin planlanmasi,
ailelerin egitimi ve uygulamanin takip edilerek gerekli doniitlerin verilmesi saglanmalidir (Brookman-Frazee,
Stahmer, Baker-Ericzen & Tsai, 2006; Hendricks, 2009). Aile merkezli miidahalenin basarili olabilmesi igin
birincil bakicilarin veya ailenin endiselerini giderecek bir uzman yaklagimi ve karsilikli isbirligi oldukg¢a dnemlidir.
Siiregte ailelerin tam katiliminin saglanmasi, kararlar almada yetkilendirilmeleri ve uzmanlar tarafindan
cesaretlendirilmeleri gerekmektedir. (Brookman-Fraze vd., 2004; Hendricks, 2009; NPDC, 2011).
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Aile merkezli uygulamalarin uygulama siireci alt1 baglk altinda simiflandirilmistir Bunlar; (a) ailenin
ihtiyaglarinin belirlenmesi, (b) ¢ocuk i¢in amaclarin belirlenmesi, (c) miidahale planinin gelistirilmesi, (d) ailenin
egitimi, (e) ailenin miidahaleyi uygulamasi ve (f) siirecin takip edilmesi seklindedir. Asagida bu bagliklarin her
biri kisaca agiklanmistir.

Ailenin ihtiyaglarinin belirlenmesi. OSB olan her ¢ocuk birbirinden farkli 6zellikler gdsterir. Bunun yam
sira her ailenin kendi kosullar1 ve gereksinimleri birbirinden farklidir. Etkili ve giivenilir sonuglar verecek bir
miidahale plani gelistirmek i¢in profesyonellerin ilk olarak her aileyi kendi dinamiklerine gore degerlendirmeleri
gereklidir. Ailenin gii¢lii ve zayif yanlari, ¢ocuguna iligkin endiseleri, cocukta bulunan beceri ve davraniglarin
diizeyi, aile ¢ocuk arasindaki etkilesim, cocugun dogal ortaminda bulunan uyaranlar ve miidahalenin uygulanmasi
sirasinda destek ya da engel teskil edebilecek faktorleri dogru analiz etmek 6nemlidir (Hendricks, 2009; NPDC,
2011).

Cocuk icin amaclarin belirlenmesi. Aile iyeleri ¢ocuklarma kazandirilacak amaglart belirlemede
uzmanlarin destegine ihtiya¢ duyarlar. Uzmanlar bu basamakta aile iiyelerini psikolojik olarak olumlu etkileyecek
ve dogal ortamlarinda tutarli bir bicimde ¢alisilacak, gozlenebilir ve olgiilebilir olan oncelikli amaglarin
belirlemelidirler (Moes & Frea, 2002).

Miidahale planinin gelistirilmesi. Amaclar belirlendikten sonra uzmanlar ve aileler birlikte bir miidahale
plant olugturmalidirlar. Bu plan, kolay ve anlagilabilir olmali ve uygulanacak biitiin adimlart igermelidir. Bagka
bir deyisle 6gretimde kullanilacak strateji, yontem, teknik ya da egitimin hangi siklikla, ne kadar siireyle ve hangi
araliklarla gergeklestirilecegi, degerlendirmenin nasil ve ne sekilde yapilacagi, kullanilacak materyaller, ¢alisma
takvimi, acik bir sekilde miidahale planinda yer almalidir. Aile merkezli miidahale i¢in hazirlanacak her plan aile
ve ¢ocuga 0zgli olmalidir (Moes & Frea, 2000). Bu nedenle hazirlanacak miidahale planinda ailenin tercih ve
gereksinimleri esastir.

Ailenin egitimi. Miidahale plan1 gelistirildikten sonraki adim ailenin egitilmesi olmalidir. Bu egitim kimi
zaman aileye bilgi verme, kimi zaman rehberlik ve danigmanlik ya da kocluk seklinde degisiklik gostermelidir
(Johnson vd., 2007; Hendricks, 2009). Egitimlerde ailelere grup olarak ¢ocuklarinin yetersizlik durumunun
Ozelliklerini anlamalarini saglamak, bazen de bireysel olarak beceri ve davranis diizeylerini arttirmalari igin
sistematik bir yontem, strateji, teknigi kullanmalarin1 6gretmek amaglanir (Brookman-Fraze, Stahmer, Baker-
Ericzen & Tsai, 2006). Ailelerin egitimi evde, becerilerin gergeklestirildigi dogal ortamlarda, yapilandirilmig
ortamlarda ya da uzaktan egitim (Web portali vb.) ile gergeklestirilebilir. Aile merkezli miidahalelerin ortaya
¢tkma nedenlerinden biri de egitimin evde de siirdiiriilerek dogal firsatlarin kullanilmasi ve bu yolla egitime
ayrilacak zaman ve maliyetin azaltilmasidir. Bu nedenle ailenin rutinlerini bozmadan daha az zaman ve maliyet
ile miidahalenin gergeklestirilmesi dnemlidir. Bu agidan bakildiginda aile merkezli uygulamalarin uygulanmast
icin herhangi bir siire yoktur ve bu siire her aile i¢in bireyseldir (Hendricks, 2009; NPDC, 2011).

Ailenin miidahaleyi uygulamas. Aileler miidahale planini belirlenen zaman ve ortamda uygularlar. Bu
stirecte uzmanlar aileye destek olurlar ve gerek gordiikleri zamanlarda uyarlamalar ve degerlendirmeler yaparlar.
Ailelerin miidahaleyi uygulamalar: sirasinda en 6nemli noktalardan biri uygulamanin en yiiksek diizeyde dogal
olarak meydana gelen rutinler ve etkilesimler sirasinda gergeklestirilmesidir (Hendricks, 2009; NPDC, 2011).

Siirecin takip edilmesi. Aile merkezli uygulamalar sirasinda kullanilan yontem, strateji ya da teknigin
yiiksek uygulama giivenirligi ile uygulanabilmesi i¢in siirecin takibi dnemlidir. Bu siiregte uzmanlarin ailelerle
gerceklestirecegi iletisim yiiz yiize olabilecegi gibi telefon ya da e-posta yoluyla online olarak da
gerceklestirilebilir. Siireg takibi, hem ¢ocuktaki ilerlemeleri hem de ailenin uygulamay1 kullanma diizeyini 6l¢mek
iizere iki sekilde gerceklestirilmektedir. Uzmanin aileyi degerlendirme sikligi ve siiresi ailenin miidahaleyi
uygulama konusunda uzmanlagmasina ve ¢ocugun beceri diizeyindeki gelismelere gore gore sistematik olarak
arttirilir ya da azaltilir. Uygulamacilar becerileri hem aile hem de g¢ocuk igin kazanimi gergeklestikten sonra da
izleme ve genelleme konusunda destek ve rehberlik saglamalidir. Uzmanlarin bu siiregte ailelerle miidahalenin
baska hangi becerilerin kazandirilabilecegine ve miidahalenin nasil gelistirilebilecegine iliskin goriigmeler
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yapmasi ailelerin otizmli ¢ocuklariyla ¢aligirken aile merkezli miidahaleleri giinliik rutinleri i¢inde siklikla
kullanmalar1 yoniinde tesvik edecektir (Hendricks, 2009; NPDC, 2011).

Aile Merkezli Uygulamalar ile lgili Arastirmalar

Bu arastirmada aile merkezli uygulamalar hakkinda bilgi vermenin yani sira aile merkezli uygulamalarin
erken ¢ocukluk donemindeki OSB olan gocuklarla kullanildigi arastirmalari da analiz etmek ve elde edilen
sonuglar1 paylagsmak amaglanmigtir. Bu dogrultuda NAC, NPDC ve Evidence Based Practices for Children, Youth
and Young Adults with Autism Spectrum Disorder raporlarinda yer alan ve erken ¢ocukluk donemindeki OSB
olan ¢ocuklarla gerceklestirilmis 25 arastirma incelenmistir. Bu arastirmalarin analiz edilmek iizere se¢ilmesinin
nedeni s6z konusu arastirmalarin tam ve yar1 deneysel arastirmalar icin kanit temelli olma dlgiitlerini niteliksel
olarak kargilamalaridir. Bu nedenle arastirmalar raporlarda yer alan yillarla sinirlidir (1991-2011). Bu amagla bu
25 arastirma yontem, c¢alisilan ortam, arastirmaya katilan ¢ocuk katilimcilarin yas araligi, katilimer cifti sayisi,
uygulamaci tiirli ve 6grenme ¢iktist kategorilerine ayrilarak Tablo 1°de analiz edilmistir.

Tablo 1

Erken Cocukluk Donemindeki OSB Olan Cocuklarla Aile Merkezli Uygulamalarin Kullanildigi Arastirmalar

Kaynak Yontem Ortam Cocuk katilimer KaF111m01 Uygl{l amact Ogrenme ¢iktilart
yas grubu cifti sayist tiirii

Hsing-Hsieh vd. ™ Dogal 0-8 3 A-B ve BB Sosyal etkilesim
(2011)
Green vd. (2010) D Klinik 2-4 152 A-B Sosyal etkilesim
Najdowski vd. o ) Yemek yeme
(2010) O Dogal 24 3 A becerileri
Kasari vd. (2010) D Dogal 2-3 38 BB Ortak dikkat
Reagon ve Higbee _ i Lo o
(2009) TD Dogal 2-5 3 A Iletisim becerileri
Whittingham vd. D Klinik 2.9 52 ABVeBB  Sosyal davranislar
(2009)
Gentry ve Luiselli o Yemek yeme
(2008) e Dogal 4 ! A becerileri
Gillet ve LeBlanc Dogal + e o
(2007) TD Klinik 4-5 3 A Iletisim becerileri
Rickards vd. Dogal + . .
(2007) D Klinik 3-5 59 A-B Bilissel beceriler
Rocha vd. (2007) TD Klinik 2-5 3 A-B Ortak dikkat
Shertz ve Odom _ .
(2007) KY Dogal 1,5-3 3 A Ortak dikkat
Kashinath vd. - - .
(2006) TD Dogal 2-6 5 A Gilinliik rutinler
McConachie,
Randle, Hammal .
ve Le Couteur D Klinik 2-4 51 A-B Sosyal davranig
(2005)

- Sosyal etkilesim ve
Symon (2005) TD Klinik 2-5 3 A davranis
Ducharme ve - o
Drain (2004) TD Klinik 3-7 3 A-B Sosyal etkilesim
Koegel vd. (2002) TD Klinik 3-5 5 A-B Sosyal etkilesim
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Tablo 1 (devam)

Cocuk katilimei Katilimel Uygulamact

Kaynak Yontem Ortam yas grubu Gifti sayisi tirii Ogrenme ¢iktilart
Tarbox, Wallace Dogal +

ve Tarbox (2002) TD Klinik 4 1 A-B Sosyal davranislar
Moes ve Frea <

(2002) TD Dogal 3 3 A-B-K Problem davranig
Stahmer ve Gist - b oo
(2001) D Klinik 1,5-4 22 A-B Iletisim becerileri
Kaiser vd. (2000) D Klinik 2,55 6 A [letisim becerileri
Stiebel (1999) TD Dogal 4-6 3 A-B Sosyal etkilesim
Jocelyn, Casiro,

Beattie, Bow ve D Klinik 3-6 35 A-B ve BB Iletisim becerileri
Kneisz (1998)

Ozonoff ve D Dogal 2-6 22 A-B Sosyal davranislar
Cathcart (1998) & Y $
Krantz, MacDuff

ve McClannahan TD Dogal 6-8 3 A-B Sosyal etkilesim
(1993)

Moran ve D Klinik 0-8 8 A Uyumsal beceriler

Whitman (1991)
TD: Tek Denekli, D: Deneysel, KY: Karma Yontem, A: Anne, B: Baba, BB: Birincil Bakici, K: Kardes

Tablo 1’e gore analiz edilen 25 arastirma, yontemi bakimindan incelendiginde arastirmalarin 14’{iniin
(%56) tek denekli aragtirma yontemleri, 10’ unun (%40) randomize deney-kontrol gruplu, 6n test-son test kontrol
gruplu gibi tam deneysel arastirma yontemleri ile birinin de (%4) karma yontem ile desenlendigi goriilmiistiir.
Arastirmalarda uygulamalarin gergeklestirildigi ortamlara bakildiginda 10 (%40) aragtirmanin dogal 6gretim
ortamlarinda, 11 (%44) arastirmanin klinik ortamlarda, dort (%16) arastirmanin da hem dogal hem de klinik
ortamlarda gergeklestirildigi goriilmektedir. Arastirmalardaki cocuk katilimcilarin yaslart sifir ile dokuz yas
arasinda degisiklik gostermektedir. Uygulamaci 6zellikleri agisindan incelendiginde ise aile merkezli uygulamalari
11 (%44) arastirmada anne ve babalarin, dokuz (%36) arastirmada annelerin, ii¢ (%12) arastirmada anneler,
babalar ve birincil bakicilarin, bir (%4) arastirmada, da anne-baba ve kardeslerin bir (%4) arastirmada da yalmzca
birincil bakicilarin uygulamaci olarak yer aldiklari goriilmektedir. Son olarak arastirmalarda hedeflenen 6grenme
ciktilarina bakildiginda ise alt1 (%24) arastirmada sosyal etkilesim, bes (%20) arastirmada iletisim becerisi, dort
(%16) arastirmada sosyal davransslar, {i¢ (%12) arastirmada ortak dikkat, iki (%8) arastirmada 6zbakim becerileri
bir (%4) arastirmada biligsel beceriler, bir (%4) arastirmada uyumsal davranislar, bir (%4) arastirmada giinliik
rutinler, bir (%4) arastirmada problem davranis ve bir (%4) arastirmada sosyal etkilesim ve sosyal davranislar bir
arada calisilmustir.

Sonug¢ ve Oneriler

Aile merkezli uygulamalar, yukarida da s6z edildigi gibi uzmanlardan sistematik olarak ev ziyaretleri,
rehberlik, kocluk, egitim, danigmanlik gibi destekler alarak dogal ya da yapilandirilmig ortamlarda ailelerin
cocuklarina hedef beceri veya davraniglar kazandirmak amaciyla gergeklestirdikleri ve bunun sonucunda onlarla
etkilesimlerini ve olumlu 6grenme deneyimlerini arttirdiklar1 kanit temelli uygulamalardir (Dunst & Espe-
Sherwindt, 2016, Dunst & Trivette, 2009; Mahoney & Wheeden, 1997; McCollum & Yates, 1994; Reagon &
Higbee, 2009; Rickards vd., 2007; Whittingham vd., 2009; Wong vd., 2014). Bu ¢alismada aile merkezli
uygulamalarin gegmisi, kuramsal olarak agiklanmasi, erken ¢ocukluk déneminde OSB olan ¢ocuklar ve aileleri
icin 6nemi, aile merkezli uygulamalarin uygulanmasi hakkinda genel bilgilere yer verilmis, alanyazinda ailelerin
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erken ¢ocukluk donemindeki OSB olan ¢ocuklariyla aile merkezli uygulamalar: gergeklestirdikleri arastirmalara
iligkin kapsamli bilgiler sunulmaya calisiimistir.

Erken ¢ocukluk déneminde OSB olan ¢ocuklarla aile merkezli uygulamalarin kullanildig1 yukaridaki
arastirmalar incelendiginde dogal ya da yapilandirilmig 6gretim ortamlarinda (Green vd. 2010; Kasari vd., 2010;
Najdowski vd., 2010), gesitli becerilerin 6gretildigi (Ducharme & Drain, 2004; Rickards vd., 2007) ya da olumsuz
davranislarin azaltildigi (Moes & Frea, 2002) anne,baba, birincil bakici ve kardeslerin birlikte ya da ayr1 ayri
uygulamacilar olarak yer aldiklar1 (Jocelyn vd., 1998; Whittingham vd., 2009); tam (Stahmer & Gist, 2001,
McConachie vd., 2005), yar1 deneysel (Gillet & LeBlanc, 2007; Stiebel 1999) ve karma desenle (Shertz & Odom,
2007) gerceklestirilen arastirmalarin yer aldig1 goriilmektedir.

Arastirmalardan elde edilen bulgular, anne ve babalarin ¢ocuklarina uyguladiklari egitimlerle iletisim
(Green vd., 2010; Reagon & Higbee, 2009) ve iletisim dncesi beceriler (Rocha vd., 2007; Shertz & Odom, 2007),
Ozbakim (Najdowski vd., 2010) akademik (Rickards vd. 2007) ve sosyal etkilesim becerileri ve davranislari
(Symon, 2005; Tarbox vd., 2002),6gretilmesine ve genellenmesine katkida bulunabildiklerini ya da ¢ocuklarindaki
davranis problemlerini (Moes & Frea, 2002) azaltabildiklerini gdstermektedir (Wong vd., 2014). Kuskusuz her
aile OSB tanisi olsun ya da olmasin ¢ocuklarinin gelisimleri iizerinde birincil derecede etkiye sahiptir. Ailenin
OSB olan ¢ocugun hayatinin degismez bir pargasi olmasi ve alacagi tiim kararlarin ¢gocugun yasamini dogrudan
etkileyebilecegi diigiiniildiigiinde ise aile egitiminin 6nemi tartigilmazdir (Shea & Bauer, 1991; Turnbull, 1995).
OSB olan ¢ocuklarin 6zellikle toplumsal yasama katildiklari donemde bagimsizliklarinin arttirilmasi erken
doénemde kurulan nitelikli etkilesimler, sistematik ve yogun 6gretim programlariyla miimkiindiir (Fox & Binder,
1990; Spann vd., 2003).

Alanyazinda ve gecmisten giiniimiize yapilan tanimlarda OSB olan ¢ocuklarin en ¢ok iletisim (Gillet &
LeBlanc, 2007; Jocelyn vd., 1998; Kaiser vd., 2000; Reagon & Higbee, 2009; Rocha vd., 2007; Shertz & Odom,
2007; Stahmer & Gist, 2001) ve sosyal etkilesim becerilerinde (Ducharme & Drain, 2004; Green vd., 2010; Hsing-
Hsieh vd., 2011; Koegel vd., 2002; Krantz vd., 1993; Stiebel, 1999; Symon, 2005; Whittingham vd., 2009)
yetersizlik gosterdikleri ve 6grendikleri becerileri genelleyemediklerine iliskin ¢ok sayida arastirma bulgusu vardir
(APA, 2013; Ozdemir, 2014). Bu olumsuz durumu ortadan kaldirmanin bir yolu da aile iiyelerinin erken dénemde
ve dogal ortamlarda cocuklariyla birlikte olduklari siire igerisinde, giinliikk rutinler sirasinda kendiliginden
gerceklesen durumlari bir 6gretim firsati olarak kullanmasidir (Guralnick, 2011; Kim & Mahoney, 2005; Mahoney
& Nam, 2011). Erken ¢ocukluk donemindeki OSB olan ¢ocuklarla aile merkezli uygulamalarin kullanildig:
aragtirmalarin sonuglari aile tiyelerinin uzmanlar tarafindan yonlendirildiklerinde 6zellikle erken donemde otizmli
cocuklarina sistematik uygulamalari yiiksek uygulama giivenirligi ile sunarak pek ¢ok davranis ve beceriyi
kazandirabildiklerini ve siirdiiriip genelleyebildiklerini ve g¢ogunlukla c¢ocuklarinin &gretim siirecine dahil
olmaktan memnuniyet duyduklarimi géstermektedir (Becker-Cottril vd., 2003; Wallace vd., 2004).

Aile iiyelerinin dgretim siirecine dahil olmasi ile dogal ortamlarda beceri ve davranislari kazanan OSB
olan g¢ocuklarin dogal pekistirecler kazanma olasiliklar1 artmakta bu yolla akranlari, aile iiyeleri ve yakin
cevreleriyle olumlu etkilesim kurma olanagi olasiliklari yiikselmektedir. Egitimin miimkiin olan en erken donemde
baglamas1 ve evde de kesintisiz olarak siirdiiriilmesi ¢ocuktaki OSB belirtilerinde azalma, beceri ve davranig
diizeyinde olumlu yonde artis saglarken; aile iiyelerinin yetersizlik karsisinda yasayacagi psikolojik siireclerle bas
etmesini kolaylastirmakta, ebeveynlik 6z yeterliligini gelistirmesine katkida bulunmaktir (Dunst & Espe-
Sherwindt, 2016; Mahoney & Nam, 2011; Mahoney & Wheeden, 1997; McCollum & Yates, 1994; NPDC, 2011).
Uzmanlarin kazandiracagi becerilerin evde de siirdiiriilmesini saglayarak tiim yagantilarin bir 6gretim firsatina
doniigmesi, aile cocuk etkilesiminin niteligini arttirarak hem aile {iyelerinin hem de ¢ocuklarin 6zgiivenin artmasini
saglamaktadir (Dunst & Espe-Sherwindt, 2016; Mahoney & Nam, 2011; Mahoney & Wheeden, 1997; McCollum
& Yates, 1994; NPDC, 2010).

Erken ¢ocukluk yillari tiim ¢ocuklar i¢in oldugu gibi OSB olan ¢ocuklar i¢in de telafisi miimkiin olmayan
yillar olarak adlandirilir. Bu dénemde yapilacak her tiirlii miidahalenin tiirdi, islevi, siiresi ya da siklig1 oldukca
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Onem arz etmektedir. Aile tiyeleri erken ¢cocukluk egitimi ve erken ¢ocukluk 6zel egitimi hizmetlerinin merkezinde
yer almali ve bu siirecte aktif rol oynamalidir. OSB olan ¢ocuklar i¢in erken donemde kullanilmak {izere hazirlanan
kapsamli miidahale programlari da ailenin ¢ocugun egitiminde aktif olarak gesitli rollerde yer almasinit tegvik
etmektedir (Ingersoll & Gergans, 2007; Siller vd., 2013; Siller & Morgan, 2018). Alanyazinda aile merkezli
uygulamalarin OSB olan ¢ocuklarla erken déonemde kullanilmasina iligkin aragtirmalar yer alsa da aile {iyelerinin
Ogretim yontem, teknik ve stratejilerini kullanarak ¢ocuklarina beceri ve davranig kazandirabilecekleri yoniindeki
inanglarmin arttirilmasi ve miidahalelerin kullanilmasinin yayginlastirilmasi i¢in daha fazla sayida arastirmaya
ihtiya¢ duyulmaktadir.

Aile merkezli uygulamalarin kullanildig1 arastirmalar analiz edildiginde 25 arastirma igerisinde dokuz
(%36) arastirmada uygulamanin yalnizca anneler tarafindan yfiriitiildiigii gézlenirken hig¢ bir aragtirmada babalarin
tek basina uygulamaci olmadig1 gozlenmistir. Bu sonug aile merkezli uygulamalarin yiriitiildiigii arastirmalarda
babalarin uygulamaci olarak yer aldig1 ¢aligmalara hala ihtiyag¢ oldugunu ortaya koymaktadir. Bunun yani sira bir
(%4) arastirmada kardeslerin de yer aliyor olmasi (Moes & Frea, 2002) aile merkezli uygulamalarin yalnizca anne,
baba ya da birincil bakicilarla sinirli olmadigini gostermekte ve arastirmacilara yeni bir bakis agisi
kazandirmaktadir. Incelenen arastirma bulgularinda hem aile iiyelerinin 6gretimi ne diizeyde giivenilir
gerceklestirdikleri hem de c¢ocuklardaki 6grenme ¢iktilarinin birlikte yer almasi uygulamanin etkisinin agik¢a
goriilebilmesi bakimindan 6nemlidir. Oysa arastirmalarda ya 6grenme ¢iktilarina ya da uygulamanin giivenilir
bi¢cimde gergeklesip gergeklesmedigine odaklanildigr bu iki degiskenin bir arada incelenmedigi goriilmektedir.
Ilerleyen siirecte gergeklestirilecek arastirmalarda buna dikkat edilmesinin siirecin niteligini arttirmada etkili
olacagi diistiniilmektedir. Ayrica sonraki siiregte gergeklestirilecek aragtirmalarda OSB olan ¢ocuklarin edindikleri
becerilerin siirdiiriilebilirliginin (izleme verisi toplanmasinin) ve ailelerin de kullandiklar1 yontem, strateji ve
teknigi bagka beceri ve davraniglara genelleyip genelleyemediklerinin 6lgiilmesine iliskin arastirma bulgularina
gereksinim oldugu diistiniilmektedir.
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The family is a social group where not only biological but also social relations are established, and
individuals spend most of their lives (Shea & Bauer, 1991; Spann, Kohler & Soenksen, 2003; Turnbull, 1995).
Parents are vital members of the families and the most important people who support all the development areas of
their children and the first learning experiences together. Children acquire many of the knowledge, skills, and
behaviors they will use in their later years from the moment they are born through interactions with their families
(Mahoney, Boyce, Fewell, Spiker, & Wheeden, 1998; McDuffie & Yoder, 2010; Turnbull, 1995). The quality of
these interactions affects the independence and productivity of the child in their future life. The emotional ties that
the child will establish with his family, qualified interactions and learning experiences are the headstones that
determine what kind of adult s/he will be in her/his future life (Fox & Binder, 1990; Guralnick, 2011; Mahoney,
Kim, & Lin, 2007; Mahoney & Nam, 2011).

As a requirement of their development, children with typical development can learn many skills and
behaviors in their daily lives with their families through their natural interactions and often do not need any other
intervention for these gains. However, when there is a child with an autism spectrum disorder (ASD), the process
becomes difficult for both families and their children with ASD, and there is often a need for systematic teaching
programs and settings to teach many skills (Heward, 2009; McConachie & Diggle, 2007. ASD appearing in the
first years of life is a neurological disorder that can affect many areas of development in different developmental
periods and negatively affect the behaviors of the individual such as communication, social interaction, sharing
ideas and feelings and being in relation to others. As of infancy, children with ASD intensively begin to experience
instructional practices due to their disabilities (American Psychiatric Association [APA], 2013; Ozdemir, 2014).
In this process, the importance of communication with their families, who spend the most time, increases and the
families need professional support on how to interact with their children. On the basis of early intervention/early
childhood special education, services should be provided to the child in natural environments. Both the early
intervention/early childhood special education see the family as the primary source for teaching the child new
skills and behaviors (Rush & Shelden, 2011; Wallace, Doney, Mintz-Resudek, & Tarbox, 2004).

The main emphasis of early intervention/early childhood special education is to support family(parent)-
child interaction in order to promote and develop the child's learning and development, as well as the cooperation
with the family at the center of these services (Bakkaloglu, 2016; Guralnick, 2011; Mahoney & Nam, 2011). The
National Center for Autism Research-NPDC (2011) clearly supports family participation and the role of the parents
in intensive training programs for children with ASD. The participation of parents in the education of their children
also takes place in the legal arrangements prepared for individuals with special needs. These legal arrangements
include the roles of family members in the education process, the services to be provided to the children and the
planning, implementation, and evaluation of these services. However, parents do not know how to participate in
the education of their children for some reason. These include: (a) lack of resources (e.g., time, financial resources,
and other inadequacies in support) (b) communication barriers (e.g., inadequate communication between the
experts responsible for the education of the child and the family), and (c) inadequacies of training and skills (e.g.,
inadequacies of child-care providers and institutions how support to include the family in their child's education).
Lack of resources is defined as the inability of the family and the state to use the facilities adequately for the
education of the child. Communication barriers are related to the lack of communication skills of the experts who
interact with the family. The lack of education and skills is explained by the fact that the experts and institutions
responsible for the education of the child do not involve the family in the education of their children in providing
skills and behavior. The lack of resources and communication barriers as well as the main shortcomings in the
lack of training and skills will be possible by involving the family in the education of their children as early as
possible. In addition, depending on the type and degree of disability, children with ASD have problems in
generalizing some skills and behaviors they gain in educational settings (Moxley, Raider, & Cohen, 1989). This
situation brought the necessity of the family members to be included in the education especially in early childhood
in order for their children to transfer what they have learned to their daily life. The solution of problems related to
education and skills deficiencies of the parents in this process will be possible with the support of the experts and
their children's participation in the education process. In addition to this, there are some factors such as the
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interaction between the parent and child, which affect the parents’ participation in the education of their children,
the attitude of the parents to contribute to the education of the child, and the level of stress parents show. The fact
that these factors more or less affect the quality of the parent-implemented practices in this process (Dunst & Espe-
Sherwindt, 2016).

Parents are able to use their learning opportunities with their early participation in the education of their
children with ASD much more than general processes and develop early social relations with consistent and
systematic practices. Parents participate in the education of their children with ASD, to recognize their children's
inadequacy and competency, to have a say about the goals set for their children, to increase their confidence in
themselves, to decrease their stress levels, to improve their social relations with their children, to provide
coordination between school/center and home environment, to learn the information learned in school/center and
it is very important to generalize and maintain skills in the home environment (Wallace et al., 2004).

Parent-Implemented Interventions (Parent-Mediation Intervention)

Parent-implemented practices are aimed at improving the positive learning opportunities of parents and
the acquisition of target skills with their children, improving the quality of their interactions with their children,
and improving the quality of house visits (Reagon & Higbee, 2009; Rickards, Walstab, Wright-Rossi, Simpson,
& Reddihough, 2007; Whittingham, Sofronoff, Sheffield, & Sanders, 2009), guidance, coaching, training,
consultancy and so forth. Supports are natural or structured systems that can work with their children
systematically (Dunst & Espe-Sherwindt, 2016, Dunst & Trivette, 2009; Mahoney & Wheeden, 1997; McCollum
& Yates, 1994; Wong et al., 2014) and parents are trained through support systems by professionals in a one-to-
one or group format at home or in social settings. This training can sometimes be done as didactic, sometimes
through discussion or as a model, and sometimes as professionals’ coaching, giving feedback and evaluating the
process (Kaiser, Hancock, & Nietfeld, 2000). The participation of the families of children with ASD in the services
provided to their children has been studied for years and the findings of these studies have been provided evidence
regarding its effectiveness.

Evidence Bases and Benefits of Parent-Implemented Interventions

Parent-implemented practices are among the evidence-based practices in reports of National Autism
Center-NAC (2015) and NPDC on ASD (2011). In the literature, there are different review studies on parent-
implemented practices as well (Wong et al., 2014). For instance, Wong et al. (2014) examined eight experimental
groups and 12 single-subject studies that met the qualitative criteria in their report (Evidence-Based Practices for
Children with Autism Spectrum Disorder).

In parent-implemented practices, it is possible for parents to choose interventions including teaching
methods, techniques, and strategies that are appropriate to their individual characteristics. In addition, the findings
obtained from the studies conducted in literature show that parents can successfully use many methods, technigues,
and strategies such as positive behavior support (Fox, Dunlap, & Cushing, 2002), transition strategies (Pang,
2010), technology-based applications (Besler & Kurt, 2016), discrete trials teaching (Unlii & Vuran, 2012), and
social stories (Olgay-Giil, 2012). As a result, family-centered practices are a type of intervention that allows family
members to teach in natural or structured teaching environments, especially in early childhood (in the 0-8 age
group) and also to gain skills and concepts or to cope with behavioral problems. As a result, the use and spread of
parent-implemented practices and the contribution to the parents, child and parent-child interaction have emerged
a series of literature reviews and research synthesis. The common results of these reviews and syntheses are that
parent-implemented practices contribute to academic, social, emotional and behavioral development of children
with ASD, and especially when they are used in the early period, the family members can have positive
educational, social, and psychological outcomes (Cunningham & Rosenbaum, 2014; Dempsey & Keen, 2008;
King, Teplicky, King, & Rosenbaum, 2004; Kuhlthau et al., 2011; Shields, Pratt, & Hunter, 2006). Moreover,
parent-implemented practices have significant benefits for children with ASD and their families. The intervention
to the child with ASD should start at the earliest possible period, ensuring that all the situations in the home or
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natural environment turn into an educational opportunity, also the knowledge and skills learned in the educational
environment are maintained at home serving the systematic and consistent provision of behavior control to increase
the quality of the interaction with the child with her/his parents, to help the parents to cope with the psychological
processes related to the education of their child, to support parents’ self-sufficiency and to better recognize the
deficiencies and competencies of the children, to increase the self-confidence in dealing with the problem
behaviors (Dunst & Espe-Sherwindt, 2016; Mahoney & Nam, 2011; Mahoney & Wheeden, 1997; McCollum &
Yates, 1994; NPDC, 2011).

Use of Parent-Implemented Interventions

The partnership between the experts and the parents has great importance in order for the interventions
of the parents to be successful. In order for this partnership to be effective, it is important to determine the needs
and goals of the parents and the child in cooperation, to plan the intervention program and to follow the education
of the parents and to give the necessary feedback. In order for the parent-implemented practices to be successful,
an expert approach and mutual cooperation are necessary to address the concerns of primary caregivers and/or
family. It is very important to ensure full participation of parents in the process, for parents to be authorized in
making decisions and to be encouraged by experts (Brookman-Fraze, Stahmer, Baker-Ericzen, & Tsai, 2006;
Hendricks, 2009; NPDC, 2011).

The implementation process of parent-implemented practices is classified under six headings. These
include: (a) determination of parents’ needs; (b) determination of objectives for the child; (¢) developing the
intervention plan; (d) training the parents; (e) implementation of parent-implemented practices and (f) following
the process. Each of these headings is briefly described below.

Determination of parents’ needs. Every child with ASD has different characteristics. In addition, each
family has its own conditions and requirements. To develop an intervention plan that provides effective and reliable
results, professionals must first evaluate each family according to their dynamics. The strengths and weaknesses
of the parents are important to analyze the child's concerns, the level of skills and behaviors of the child, the
interaction between the parent and child, the stimuli found in the child's natural environment, and the factors that
may constitute support or obstacles in the implementation of the intervention (Hendricks, 2009; NPDC, 2011).

Determination of objectives for the child. Family members need the support of experts to determine the
goals that their children will gain. Experts should determine the primary goals that can be observed and measurable,
that will affect the family members in a psychological way and that families work consistently in their natural
environment (Moes & Frea, 2002).

Developing the intervention plan. Once the objectives have been established, experts and parents should
set an intervention plan together. This plan should be easy and understandable and include all steps to be
implemented. In other words, the strategy, method, technique or training to be used in the teaching period, how
long and at what intervals to perform, and how to do the evaluation, materials to be used, work schedule, should
be clearly included in the intervention plan. Each plan for parent-implemented practices should be parent and
child-specific (Moes & Frea, 2002).

Training the parents. The next step after developing the intervention plan is to train the parents. This
training should sometimes be in the form of providing information to the parents, sometimes with guidance and
counseling or coaching. It is aimed to teach parents to understand the characteristics of their insufficiency and to
teach them to use a systematic method, strategy, and technique to increase their skills and behavior levels
individually (Johnson et al., 2007; Hendricks, 2009). Family training can be carried out at home, in natural
environments where skills are carried out in structured environments, or by distance learning (Web portal, etc.).
One of the reasons for the emergence of parent-implemented practices is the use of natural opportunities in
education at home and thus reducing the time and cost of education. Therefore, it is important to perform the
intervention with less time and costs without disturbing the family's routines. From this point of view, it is
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important to reduce time during the implementation of parent-implemented practices and this time is individual
for each family member (Hendricks, 2009; NPDC, 2011).

Implementation of parent-implemented practices. Parents implement the intervention plan in specified
time and environment. In this process, experts support the parents and make adaptations and evaluations when
necessary. One of the most important aspects of the implementation of interventions is the realization of the
practice during naturally occurring routines and interactions (Hendricks, 2009; NPDC, 2011).

Following the process. It is important to follow the process in order to implement the method, strategy
or technique used during parent-implemented practices with high treatment integrity/fidelity. In this process, the
communication that the experts will have with the parents can be face to face or they can be done online by phone
or via e-mail. Process monitoring is carried out in two ways to measure both the child's progress and the level of
parent-implemented practices. The frequency and duration of the expert's evaluation of the parent are
systematically increased or decreased according to the parents’ specialization in implementing the intervention
and the development of the child's skill level. Practitioners should provide support and guidance for monitoring
and generalization after the skills are acquired for both family and child. It is necessary for experts to negotiate
with parents about what other skills can be gained and how intervention can be improved. Parents should be
encouraged to use parent-implemented practices frequently in their daily routine while working with children with
ASD (Hendricks, 2009; NPDC, 2011).

Related Results regarding Parent-Implemented Practices

When the research studies using parent-implemented practices in the early childhood period were
examined; it was seen that various skills were taught in natural and structured teaching environments. In addition,
it was observed that the studies were performed with full quasi-experimental and mixed design in which the
negative behaviors were reduced, where parents and primary caregivers and siblings were included together or as
separate practitioners. More specifically, when the 25 research studies were analyzed in terms of method, 14 (56%)
of the research studies were designed with single-subject research methods, 10 (40%) randomized experimental-
control groups or pre-test-posttest control group which are one of the experimental research methods and it was
seen that 1 (%4) was designed with mixed method. When we look at the environments where the implementations
were carried out, it was seen that 10 studies (40%) were carried out in natural teaching environments, 11 studies
(44%) in clinical settings, and 4 studies (16%) in both natural and clinical settings. The ages of the children in
these studies ranged from 0 to 9 years. In terms of practical features, it was observed that the mothers and fathers
in the 11 (44%), mothers in 9 (36%), mothers, fathers and primary caregivers in 3 (12%), and parents and siblings
in 1 (4%) participated in the research studies. Finally, when the targeted learning outcomes are examined; social
interaction in 6 studies (24%), communication skills in 5 studies (20%), social behavior in 4 studies (16%), joint
attention in 3 studies (12%), self-care skills in 2 studies (8%), in 1 study (4%) cognitive skills, adaptive behaviors
in 1 study (4%), daily routines in 1 research (4%), problem behaviors in 1 study (4%), and social interaction and
social behaviors in 1 study (4%) were the targeted learning outcomes.

Conclusion and Recommendations

Each family, having a child whether with or without ASD, has a primary influence on the development
of their children. The importance of parent training is indisputable as it is thought that the parents are an invariable
part of the life of the child with ASD and that all decisions will directly affect the life of the child. Increasing the
independence of children with ASD, especially in the period when they participate in social life, is possible through
qualified and interdisciplinary education programs (Green et al., 2010; Kasari, Gulsrud, Wong, Kwon, & Locke,
2010; Najdowski et al., 2010).

In the literature and from past to the present day, there are many research findings showing that children
with ASD have the most difficult problems with communication and social interaction skills and cannot generalize
the skills they have learned. One way of eliminating this negative situation is that family members use the situations
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spontaneously occurring during their daily routine during their time with their children in the early and natural
environments as a teaching opportunity. Findings from the studies show that parents can contribute to the teaching
and generalization of skills of pre-communication, communication, academic and social interaction skills of their
children. Also, with these interventions they could decrease the problem behaviors of their children. Moreover,
the results of the studies using parent-implemented practices with children with ASD in early childhood indicate
that family members are able to gain many behaviors and skills with high treatment integrity / fidelity, especially
when they are guided by experts and they are happy to be involved in the teaching process, as well. With the
inclusion of family members in the teaching process, children with ASD who acquire skills and behaviors in natural
environments increase their chances of getting natural reinforcers, thereby increasing the possibility of positive
interactions with their peers and their other family members.

Early childhood years, as for all children, are also known as the non-compensatory years for children with
ASD. The type, function, duration or frequency of any intervention to be done in this period is of great importance.
Family members should be at the center of early childhood education and early childhood special education
services and play an active role in this process. Comprehensive intervention programs designed for early use for
children with ASD encourage the parents to actively take part in the education of their children. Although there
have been several studies on the use of parent-implemented practices with children with ASD in the literature,
more research is needed to increase the belief that family members can gain skills and behaviors by using teaching
methods, techniques, and strategies and to spread the use of interventions. When the research studies using parent-
implemented practices were analyzed, it was observed that only 9 studies (36%) out of 25 were conducted by
mothers. However, it was observed that fathers were not alone in any research. This result reveals that there is still
a need for studies in which fathers play roles as practitioners. In addition, the inclusion of siblings in one study
(4%) (Moes & Frea, 2002) shows that parent-implemented practices are not limited to mothers, fathers or primary
caregivers. In the research findings, it is important for both family members to make the instruction reliable and
to have learning outcomes in children together. However, it is observed that these two variables, which focus on
the learning outcomes or whether the practice has been performed reliably, are not examined together. It is thought
that attention to this research will be effective in increasing the quality of the process. In addition, it is thought that
research studies about the sustainability of the skills acquired by children with ASD and the measurement of the
methods, strategies, and techniques that other children cannot generalize to other skills and behaviors are needed.
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Learning Disabilities

According to the World Health Organization's records in 2015, 15% of the world population has some
disabilities. Likewise, the records of the Turkish Statistical Institute in 2002 (Tiirkiye Istatistik Kurumu, 2002)
showed that 12.29% of the population live with different types of disabilities. These people have different needs
and characteristics (Brodin, 2010). Special education is a field aiming to provide education services to students
with disabilities to overcome their difficulties (Vaughn & Linan-Thompson, 2003).

Although there are many types of disabilities in which special education is interested, learning disabilities
(LD) appear to be the most common one (U.S. Department of Education, 2016). According to the American
Psychiatric Association (APA, 2013), LD can be defined as a type of disorder related to difficulties in reading,
writing, and mathematics. Ministry of Turkish National Education (MoNE) (Milli Egitim Bakanligi, 2010)
describes individuals with learning disabilities as ones who need special attention and help to overcome difficulties
related to reading, writing, and mathematics. APA (2013) explained that there are three main types of LD, which
are dyslexia, dyscalculia, and dysgraphia. MoNE (2010) highlighted the difficulty of individuals with LD in
reading, writing, and mathematics, but there is no further categorization for children diagnosed with LD
(Cakiroglu, 2017).

Dyslexia results in problems related to reading comprehension, reading fluency, and reading accuracy
(APA, 2013). Moreover, dyslexia can also cause phonological issues such as word recognition, decoding, and
spelling (Lyon, Shaywitz, & Shaywitz, 2003; Shaywitz & Shaywitz, 2005). Dysgraphia is the second most
common learning disability. It is a disorder related to writing difficulties (National Association of Special
Education Teachers [NASET], 2005) such as grammar, organization of the written text, punctuation (APA, 2013)
and vocabulary knowledge, and text structure (Topbas, 1997). Last but not least, Dyscalculia is a disorder that
influences mathematical abilities. It is frequently comorbid with dyslexia (Price & Ansari, 2013) and impedes the
acquisition of mathematical skills such as number sense, mathematical reasoning, and arithmetic facts (APA,
2013).

Use of Technology for Overcoming Learning Disabilities

There are many studies conducted to determine the effects of technology on students. Special education
also keeps pace with technological enhancements from which it gets benefits. Some studies highlight the use of
technology in special education. For example, Drigas and loannidou (2013) emphasized that the use of technology
has the potential to provide benefits to both typically developing students and those with disabilities. King-Sears
and Evmenova (2007) underlined that technology could promote learning for students with and without
disabilities. Furthermore, studies emphasized the importance of integration of technology into special education
(Chang, Chen, & Huang, 2011; Lin, Chen, Wu, & Yeh, 2008) and the value of technology to improve the academic
success of students with learning disabilities (Blackhurst, 2005).

Technology use in special education is prevalent, and different types of technologies have been used to
meet the diverse needs of people with special needs, eliminate the problems they encounter and make them more
independent and competent. Technologies aiming to facilitate the lives of these people have changed over time.
To illustrate, visually impaired people have been using standard walking sticks. Now with the enhancements in
the technology, these sticks are equipped with GPS function, and they are more helpful for disabled people to find
their ways (Coklar, Ergenekon, & Odabasi, 2018). In other words, the main idea of using technology is to increase
the competency and independence of disabled people by supporting them in a way they need. Thus, the use of
technologies for this aim evolved and ameliorated the negative impacts of disabilities.

Beard, Carpenter, and Johnston (2011) categorized the technologies used for individuals with disabilities
as low-tech, mid-tech, and high-tech based on their usability, development, and practicality. Firstly, post-it's,
highlighter, adapted pencil, paper, scissors, and velcro are listed under low tech technologies. These are the
customary form of technology, and they can be found in many classrooms. Secondly, mid-tech technologies cover
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tools such as audiobooks, software predicting words, wheelchairs, and translation software. Technologies in this
category are not as common as a low-tech group. Thirdly, a high-tech group consists of a computer, mobile devices
such as tablet PCs, text-to-speech and speech to text programs, smart boards, and artificial intelligence
applications. These are the intense form of technology (Coklar et al., 2018). In learning disability studies, many
technologies categorized as high-tech were preferred in recent years. For example, different types of text-to-
speech, speech recognition programs were generally preferred for enhancing reading/writing-related skills (Ciullo,
Falcomata, Pfannenstiel, & Billingsley, 2015; Nelson & Reynolds, 2015; White & Robertson, 2015). Moreover,
many studies utilized software running on computers and mobile devices to handle challenges related to learning
disabilities (Seo & Woo, 2010; Shin & Bryant, 2017; Silver-Pacuilla, 2006).

The use of technology can provide many opportunities, such as offering more chances to do practice
(Butterworth & Laurillard, 2010; Kaur, Koval, & Chaney, 2017; Zhang, 2000) and getting immediate feedback
without anyone’s help (Mohammed & Kanpolat, 2010). Moreover, technology can support students to have control
over their learning process (Jones, Issroff, & Scanlon, 2006). In addition to these, technology can create
individualized and flexible learning environments (Galatis & White, 2013), which are essential for students with
disabilities in terms of meeting their diverse needs (Brodin, 2010).

Research on integrating technology to special education with the aim of enhancing effective learning
showed that using technology in special education can promote students’ reading skills (Higgins & Raskind, 2000;
Kennedy, Thomas, Meyer, Alves, & Lloyd, 2014), math skills (Bouck, Bassette, Taber-Doughty, Flanagan, &
Szwed, 2009; Irish, 2002; Koscinski & Gast, 1993; Shiah, Mastropieri, Scruggs, & Mushinski Fulk, 1994), and
writing skills (Silié & Barbetta, 2010; Zhang, 2000).

Although studies emphasize the use of technology in special education and the potential benefits of
technology use, it is essential to examine demographic and methodological characteristics of the studies; skills that
need improvement and technological tools used for developing these skills. It is also important to designate the
possible effects of technology use on performances of students with LD and students’ perceptions toward the use
of technology in a systematic way. For that reason, the following research questions were addressed:

1. What are the demographic and methodological characteristics of the articles focusing on the use of
technology in LD?

2. What are the skills that need improvement and technological tools used to develop these skills?
3. What are the effects of technology on the performances of students with LD?
4. What are students’ perceptions of the use of technology?

Method

The purpose of this study is to explore demographic and methodological characteristics of the articles
focusing on the use of technology in LD, skills and technological tools, effects of technological tools on students’
performances, and students’ perceptions toward the use of technology. A systematic literature review method was
used to achieve this aim. The systematic review had three stages, which were, (a) searching, (b) study selection,
and (c) analysis.

Searching Stage

Four databases were scanned: Web of Science, Academic Search Complete (ASC), Education Resources
Information Center (ERIC), and Education Source. These databases were preferred because they are common
reference tools used by researchers. Moreover, they provide access to educational literature and resources
including peer-reviewed and full-text articles. Before scanning the databases, initial research was done to
determine common keywords used in this field of study. The specified keywords were utilized to proceed with a
systematic scan. The keywords were "Learning Disabilities,” "Specific Learning Disabilities,” "Learning
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Difficulties," "Computer Assisted Instruction,” "Technology," and "Assistive Technology." These keywords were
chosen by considering the initial literature search. In addition, the Boolean search was used in the process. The
keywords were combined using AND/ OR operations. ((“Learning Disabilities” OR “Specific Learning
disabilities” OR “Learning Difficulties”) AND (“Computer Assisted Instruction” OR “Technology” OR “Assistive
Technology”).

In the searching stage of the review, dyscalculia, dyslexia, and dysgraphia were not used as keywords
because the keywords of the study were determined through an initial literature search. Although these terms used
in the searching stage, the articles were examined and categorized according to difficulties in reading, writing, and
mathematics as defined by APA (2013) and MoNE (2010).

This literature search was limited to the articles published in peer-reviewed journals. Furthermore, the
study was restricted to full-text articles written in English. In addition, no date limitation was applied to see the
progress of the use of technology in LD over the years until June 2018.

Study Selection Stage

After searching the databases above with the specified keywords, 699 articles were found in total. After
removing exact duplicates, 521 articles remained. The abstracts of the articles were examined to determine whether
they met the inclusion criteria. Among the found articles, 249 were either not empiric or research-based. The
articles excluded were reviews, overviews, analysis, synthesis, and reports. The remaining 216 articles were
empiric studies. However, some of these studies were excluded as they either did not include students with learning
disabilities or not hold the aim of developing skills related to reading, writing, and mathematics.

Following these procedures, 55 studies remained and examined. A list of inclusion and exclusion criteria
were presented in the following:

Inclusion criteria:

e The article was published in a peer-reviewed journal.

e The study was empiric research in the area of education.

e Students with learning disabilities were the leading participant group.

e Atrticles were related to technology used for developing skills in reading, writing, and mathematics.
Exclusion criteria:

e Atrticles were reviews, overviews, analysis, synthesis, or reports.

e Atrticles presented models about how to use assistive technology in LD.

e Atrticles aimed to determine which assistive technology special education students or teachers preferred.

Analysis Stage

The remaining articles were analyzed under four titles. Firstly, the demographic and methodological
characteristics of the studies were determined. The demographic information of the articles was obtained through
their publication year and the journal in which they were published. The methodological characteristics involved
information regarding research design, participants, and data collection tools. The participants were classified as
elementary school students, middle school students, high school students, university students, frostig school
students, which is a school for children with learning disabilities, and doctoral students. Secondly, skills that need
improvement, and technological tools to enhance those skills were designated. Thirdly, studies were analyzed by
considering the effects of technology on the skills that need improvement. Lastly, results were presented according
to student perceptions of the technology use.
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In the analysis stage, the first author examined all the articles according to the main titles explained above
and created a table. A doctorate student who is experienced in terms of coding and technology use in special
education was involved in the study voluntarily. The first author and the doctorate student discussed the main titles
and coded two articles together. The doctorate student was asked to review and code 32% of the articles (N = 18)
himself. Following the coding, the results were compared and discussed. A substantial agreement percentage
(namely, 95.1%) was found between researchers as the reliability coefficient formula was applied (Miles &
Huberman, 1994). However, there were some disagreements. Two researchers made some changes to the coding
table to resolve 4.9% disagreements.

Results

In the result part, there are four main parts: Demographic and methodological characteristics, skills and
technological tools, effects of technological tools, and students' perceptions. In the result part, the total number of
the skills may exceed the total number of the articles because some of the studies focused more than one skill at a
time as shown in the Table 1.

Demographic and Methodological Characteristics of the Articles

The articles were published between 1995 and 2017. No date restriction was applied in the inclusion of
the studies. As shown in Table 1, the oldest article was published in 1985, while the most recent was in 2017.
More than half of the articles (N = 29) were published after 2012. Many of the articles were published in 2014 (N
=9) and in 2012 (N = 7). Moreover, Table 1 showed that Learning Disability Quarterly (N = 8), Journal of Special
Education Technology (N = 7), Remedial and Special Education (N = 5), Journal of Learning Disabilities (N = 5),
Learning Disabilities: A Multidisciplinary Journal (N = 2) and Education and Treatment of Children (N = 2) were
the journals that published more articles than others.

In addition to these, the majority of the journals were indexed either in Social Science Citation Index
(SSCI) (N = 28) or Emerging Sources Citatioon Index (ESCI) (N = 13). The journals indexed in SSCI are in the
following: Annals of Dyslexia, Journal of Learning Disabilities, Remedial and Special Education, Learning
Disabilities Quarterly, Computers in Human Behavior, Behavior Modification, Education and Treatment of
Children, British Journal of Educational Technology, Educational Technology & Society, Exceptional Children,
Computers & Education, and Journal of Behavioral Education. The journals indexed in ESCI are in the following:
Journal of Special Education Technology, International Journal of Special Education, Learning Disabilities: A
Multidisciplinary Journal, Teaching Exceptional Children, Learning Disabilities Research & Practice and
Postsecondary Education and Disability.

As for the methodological characteristics, information about research methods, participants, and data
collection tools were provided. Various methodology types including both qualitative and quantitative were
preferred. As shown in Table 1, most of the studies (N = 16) used multiple baseline designs as a research method.
Experimental research (N = 6), case study (N = 5), single-subject designs (N = 4), and pretest-posttest designs were
among other research methods utilized in the studies. More than half of the articles (N = 32) were experimental
even if they had weak designs.

It can be seen in Table 1 that articles included different participant profiles. Most of the reviewed articles
(N =26) involved elementary school students, 13 of them covered high school students, 7 of them included middle
school students, six of them covered university students, two of them involved Frostig school students and one of
the studies included doctoral student as participants. The students involved in the studies were diagnosed with
learning disabilities based on the discrepancy between 1Q and academic achievement. These students followed
individualized education plans (IEPs) or special education programmes.
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Table 1
Summary of the Articles in terms of Demographic and Methodological Characteristics and Skills Need Improvement
Study Journal Research method Data collection tools Participants Difficulty area Skills
Raskind & Higgins (1999) Annals of Dyslexia Experimental Observation, achievement test Frostig school Reading Rea(_jmg .
research students comprehension, spelling
. . Journal of Special Education I . Frostig school - Reading
Higgins & Raskind (2000) Technology Quantitative research Achievement test students Reading comprehension. spelling
. . Information Technology in Pretest-posttest . Elementary . Reading_
Xin & Rieth (2001) Childhood Education desian Achievement test, survey school students Reading comprehension,
g vocabulary knowledge
Dolan, Hall, Banerjee, The Journal of Technology, Counterbalanced Achievement test, survey, High school Readin Reading aloud
Chun, & Strangman (2005) Learning and Assessment design interview, observation students g g
Open Learning: The Journal of I Questionnaire, interview, University . .
Klemes et al. (2006) Open, Distance and e-Learning Quantitative research achievement test students Reading Reading rate
. . Journal of Adolescent & Adult . . Field notes, interviews, focus University . .
Silver-Pacuilla (2006) Literacy Multilayered design group interviews students Reading Literacy
Twyman & Tindal (2006) Journal of Special Education Experimental Achlevemqnt tes't, observation, High school Reading Reading comprehension
Technology research interview students
Lange, Mulhern, & Wylie . s . . . High school . .
(2009) Journal of Learning Disabilities Mixed design Achievement test, survey students Reading Literacy
Wade, Boon, & Spencer Learning Disabilities: A . . . . . Elementary . . .
(2010) Contemporary Journal Single subject design Observation, achievement test, school students Reading Reading comprehension
Scheeler, Macluckie, & Remedial and Special Multiple baseline Video recording, questionnaire, High school Readin Oral presentation
Albright (2010) Education design observation students g P
Stetter & Hughes (2011) International Jour_nal of Special Multlplevbasellne Surve_y, observation, High school Reading Reading comprehension
Education design achievement test students
Assistive Technology Multiple baseline Achievement test, observation, University . . .
Floyd & Judge (2012) Outcomes and Benefits design interview students Reading Reading comprehension
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Study

Journal

Research method

Data collection tools

Participants

Difficulty area

Skills

Tanners, McDougall, Skouge,
& Narkon (2012)

Cullen, Keesey, Alber-
Morgan, & Wheato (2013)

Meyer & Bouck (2014)

Papadima-Sophocleous &
Charalambous (2014)

Cullen, Alber-Morgan,
Schnell, & Wheaton (2014)

Regan, Berkeley, Hughes, &
Kirby (2014)

Niedo, Lee, Breznitz, &
Berninger (2014)

Decker & Buggey (2014)

Kennedy et al. (2014)

White & Robertson (2015)

Hall et al. (2015)

Kennedy, Deshler & Lloyd
(2015)

Learning Disabilities: A

Multidisciplinary Journal

Education and Treatment
of Children

Journal of Special
Education Technology

The Eurocall Review
Remedial and Special
Education

The Journal of Special
Education

Learning Disability
Quarterly

Journal of Learning
Disabilities
Learning Disability
Quarterly

Computers in Human
Behavior

Learning Disability
Quarterly

Journal of Learning
Disabilities

Alternating treatment
design

Multiple baseline
design

Multiple baseline
design

Experimental research

Multiple baseline
design

Multiple baseline
design

Quantitative research

Multiple baseline
design

Quasi-experimental
design

Phenomenology

Mixed design

Experimental research

Achievement test, interview

Observation, interview,
achievement test

Interview, observation,
achievement test

Questionnaire, scale, audio
recording

Observation, questionnaire,
interview, achievement test

Observation, interview, audio

recording

Questionnaire, achievement test

Audio recording, observation

Achievement test

Interview, observation, field
notes, achievement test

Achievement test, interview,
survey, observation

Achievement test, survey

Doctoral
student

Elementary
school students

Middle school
students

University
students

Elementary
school students

Elementary
school students

Elementary
school students

Elementary
school students

High school
students

Elementary
School Students

Middle school
students

High school
students

Reading

Reading

Reading

Reading

Reading

Reading

Reading

Reading

Reading

Reading

Reading

Reading

Reading comprehension

Acquisition of sight
word

Reading
comprehension, reading
fluency

Reading fluency

Reading comprehension

Word recognition

Reading rate

Reading fluency

Vocabulary knowledge
Reading
comprehension, reading
fluency

Reading comprehension

Vocabulary knowledge
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Study

Journal

Research method

Data collection tools

Participants

Difficulty area

Skills

Ciullo et al. (2015)

Keyes, Cartledge, Gibson Jr.,
& Robinson-Ervin (2016)

Higgins & Raskind (1995)

Zhang (2000)

Dimitriadi (2001)

Williams (2002)

Hetzroni & Shrieber (2004)

Englert, Wu, & Zhao (2005)

Silié & Barbetta (2010)

Belson et al. (2013)

Nelson & Reynolds (2015)

Behaviour Modification
Education and Treatment
of Children

Learning Disability
Quarterly

Journal of Research on
Computing in Education

British Journal of
Educational Technology

Teaching Exceptional
Children

Journal of Learning
Disabilities
Learning Disabilities
Research & Practice

Journal of Special
Education Technology

Journal of Special
Education Technology

Postsecondary Edu. and
Dis.

Concurrent delayed
multiple probe design

Multiple baseline design

Quantitative research

Case study

Case study

Case study

Single subject design
Case study
Multiple baseline design
Experimental research

Qualitative research

Observation, achievement test,
questionnaire, interview

Video recording, observation,
questionnaire

Atrtifacts

Observation, artifacts

Observation, interview, video
recording

Interview, artifacts

Atrtifacts, observation

Observation, field notes, artifacts

Artifacts, observation

Survey, interview, observation,
artifacts

Observation, interview, artifacts

Elementary
school students

Elementary
school students

University
students

Elementary
school students

Elementary
school students

Middle school
students

High school
students

Elementary
school students

Elementary
school students

High school
students

University
students

Reading

Reading

Writing

Writing

Writing

Writing

Writing

Writing

Writing

Writing

Writing

Reading comprehension

Reading fluency

Written expression

Authoring

Authoring

Written expression,
Word prediction

Planning and writing
persuasive essays

Planning and writing
persuasive essays

Narrative writing

Note taking

Dictation
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Study

Journal

Research method

Data collection tools

Participants

Difficulty area

Skills

Tariq & Latif (2016)

Evmenova et al. (2016)

Corkett & Benevides
(2016)

Gentry & Lindsey
(2008)

Campbell & Mechling
(2009)
Curcic (2011)

Irish (2002)

Seo & Woo (2010)

Nordness et al. (2011)

Seo & Bryant (2012)

Educational Technology
& society

Exceptional Children

Journal of International
Special Needs
Education

The Journal of the
American Academy of
Special Education
Professionals

Remedial and Special
Education

Multicultural Education
& Technology Journal

Journal of Special
Education Technology

Computers & Education

Journal of Special
Education Technology

Remedial and Special
Education

Usability
Multiple baseline design
Flexible meth.

(qualitative and
correlational methods)

Case study

Multiple baseline design

Pretest-posttest design

Multiple baseline design

Usability

Multiple baseline design

Multiple probe design

Interview, survey,
observation,
questionnaire

Interview, observation,
achievement test

Observation, artifacts

Interview, survey,
observation, field note,
artifacts

Observation,
achievement test

Questionnaire, artifacts

Observation, field notes,
interview, achievement
test

Questionnaire,
observation,
achievement test

Observation,
achievement test

Achievement test,
checklist

Elementary School
Students

Middle school students

Middle school students

Elementary school
students

Elementary school
students

Middle school Students

Elementary school
students

Elementary school
Students

Elementary school
students

Elementary school
students

Writing

Writing

Writing

Reading & writing

Reading & writing

Reading & writing

Math

Math

Math

Math

Fundamental writing

Planning and writing
persuasive essays

Written expression

Vocabulary acquisition

Letter and sound
identification

Information problem
solving

Multiplication

Word problem solving

Subtraction

Word problem solving
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Study Journal Research method Data collection tools Participants Difficulty area Skills
The Journal of Special . . High school .
Stultz (2013) Education Apprenticeship Pretest-posttest design Achievement test students Math Fractions
Leh & Jitendra (2013) Learning Disability Experimental research Achievement test, survey Elementary Math Word problem solving
Quarterly school Students
Huscroft-D’ Angelo, Higgins,  Learning Disabilities: A - . Achievement test, survey, Elementary . .
& Crawford (2014) Multidisciplinary Journal Descriptive design observation school students Math Mathematical reasoning
Satsangi & Bouck (2015) Learning Disability Multiple baseline design Interview, observation, High school Math Area and perimeter
Quarterly achievement test students
Bryant, Ok, Kang, Kim, Journal of Behavioral Alternating treatment Achievement test, interview. Elementary
I(_Zaglgé)Bryant & Pfannestiel Education design observation school students Math Multiplication
Satsangi, Bouck, Taber- . - . . . . .
Doughty, Bofferding, & Learrgrlxjgrilrslablllty Single subject design Ach|evemeirr1]ttgre\§ité\?vbservatlon, HIS%IJdS;:tZOI Math Algeb;a Sg:?olﬁ linear
Roberts (2016) y q
Xin, Tzur, Hord, Liu, Park & Learning Disability : . Survey, interview, achievement Elementary Problem-solving,
Si (2017) Quarterly Pretest-postest design test school students Math multiplicative reasoning
Shin & Bryant (2017) Remedial anc_i Special Multiple baseline design Achievement test, questlonnalre, Middle school Math Word problem solving
Education observation students
Fuchs, Fuchs, Hamlet, Journal of Learning Elementary Number combination,

Powell, Capizzi, & Seethaler
(2006)

Skiada, Soroniati, Gardeli, &
Zissis (2014)

Disabilities

Themes in Science &
Technology Education

Quantitative research

Agile methodology

Achievement test, artifact

Interview, observation

school students

High school
students

Math, reading

Math, reading

spelling

Problem-solving,
Reading comprehension
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Interviews, observations, achievement tests, surveys, questionnaires, field notes, artifacts (students’
written and visual products) and video/audio recordings were among the data collection tools. Interviews,
questionnaires, and surveys were used to identify the perceptions of the students and teachers (Belson, Hartmann,
& Sherman, 2013; Dimitriadi, 2001; Hall, Cohen, Vue, & Ganley, 2015; Klemes, Epstein, Zuker, Grinberg, &
lovitch, 2006; Nordness, Haverkost, & Volberding, 2011; Xin & Rieth, 2001). The achievement tests such as
paper-pencil tests, reading comprehension tests, mathematic problem solving subtest of SAT, Woodcock-Johnson
11 (WJ-111) Writing Fluency subtest were implemented to explore how the use of technology affected the student
performances on the focused skills (Floyd & Judge, 2012; Leh & Jitendra, 2013; Satsangi & Bouck, 2015; Seo &
Bryant, 2012; Stultz, 2013; White & Robertson, 2015).

Skills that Need Improvement and Technological Tools

In this part, the articles that focused on the skills and technological tools to develop these skills were
presented. The skills were grouped according to the difficulty areas mentioned in the definitions of the learning
disabilities in Table 1. Even though the articles specified the name of the technologies they used, the Table 1 did
not include technological tools to avoid providing company names. However, some examples were presented
below. It is important to note that the total number of skills exceeded the total number of articles because some of
the articles studied more than one skill at a time.

Table 1 showed that most of the articles (N = 28) were conducted to enhance reading-related skills.
Reading comprehension (N = 14), reading fluency (N = 5), vocabulary knowledge (N = 3), spelling (N = 3), literacy
(N = 2), reading rate (N = 2), acquisition of sight words (N = 1), oral presentations (N = 1), reading aloud (N = 1)
and word recognition (N = 1) were the skills that were investigated in the reviewed articles. The review results
highlighted that articles focusing on reading-related skills preferred text-to-speech (TTS) (i.e., “Natural Reader
(Meyer & Bouck, 2014)”, “Kurzweil 3000 (White & Robertson, 2015)”, “Strategic Reader (Hall et al., 2015)” and
speech recognition (i.e., "Dragon Naturally Speaking (Silver-Pacuilla, 2006)”, “Dragon Dictate (Higgins &
Raskind, 1995)”, “Discrete Speech Recognition (Higgins & Raskind, 2000)” software. In addition to these tools,
some of the studies preferred concept map technologies (Kidspiration©).

Moreover, Table 1 presented that 12 articles investigated the effects of technology use on the writing
skills of the students with LD. In these articles, planning and writing persuasive essays (N = 3), written expression
(N = 3), authoring (N = 2), fundamental writing (N = 1), dictation (N = 1), note taking (N = 1), word prediction (N
= 1), and narrative writing (N = 1) were the skills that were examined. In addition to text-to-speech and speech
recognition tools, technologies like computer-based graphic organizers (Evmenova et al., 2016) and electronic
pens (Belson et al., 2013) were preferred to enhance writing-related skills. The graphic organizers were used to
help students with LD to organize their thoughts, and the electronic pens were used to make the writing process
easy.

Furthermore, three of the studies focused on reading and writing skills together instead of a single skill.
In these studies, vocabulary acquisition (N = 1), letter and sound identification (N = 1), and information problem
solving (N = 1) were the skills that were examined.

Last but not least, 14 articles examined the effects of technology use on the mathematical skills of students
with LD. Word problem solving (N = 4), problem-solving (N = 2), multiplication (N = 2), subtraction (N = 1),
fractions (N = 1), single linear equation (N = 1), mathematical reasoning (N = 1), multiplicative reasoning (N = 1),
number combination (N = 1) and area and perimeter (N = 1) were the skills to be improved in the area of math.
Different technologies were used to enhance mathematical skills. “Fun fraction (Shin & Bryant, 2017), Math Drill
(Bryant et. al., 2015), Math Magic (Nordness et al., 2011), and Virtual manipulatives (Satsangi & Bouck, 2015;
Satsangi et al., 2016)” were some of the examples.
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The results of the current study showed that most of the articles (N = 50) used software to improve the
skills mentioned before. However, five of the studies used mobile applications (Corkett & Benevides, 2016;
Nordness et al., 2011; Papadima-Sophocleous & Charalambous, 2014; Skiada et al., 2014; Tariq & Latif, 2016).

Effects of the Technology Use on Students’ Performances Related to Reading, Writing and Mathematics

The articles were reviewed to identify how the use of technology affected the student performances related
to reading, writing, and mathematics. The review process showed that the majority of the studies resulted in
improvement, either statistically significant (N = 14) or insignificant (N = 36). However, 7 of the articles did not
result in any improvement.

40
35
30
25
20
15

10 7

Positive but not significant Significant results No improvement
results

Figure 1. Distribution of the articles according to results.

Fourteen of the studies presented a significant improvement in skills related to mathematics, reading, and
writing. The area-specific skills included problem-solving (Twyman & Tindal, 2006; Xin et al., 2017), notetaking
(Belson et al., 2013), planning and writing persuasive essay (Englert et al., 2005), written expression (Corkett &
Benevides, 2016), information problem solving (Curcic, 2011), reading fluency (White & Robertson, 2015),
reading comprehension and spelling (Hall et al., 2015; Higgins & Raskind, 2000; Raskind & Higgins, 1999),
vocabulary acquisition (Kennedy et al., 2014; Kennedy et al., 2015; Xin & Rieth, 2001) and literacy skills (Lange
et al., 2009).

Atotal of 36 articles resulted in statistically insignificant improvement in reading, writing, and math. First
of all 14 of the articles covered skills related to reading (Ciullo et al. 2015; Cullen, et al., 2014; Cullen, et al., 2013;
Decker & Buggey, 2014; Dolan, et al., 2005; Floyd & Judge, 2012; Keyes et al., 2016; Klemes et al., 2006;
Papadima-Sophocleous & Charalambous, 2014; Regan et al., 2014; Scheeler et al., 2010; Silver-Pacuilla, 2006;
Wade et al., 2010; White & Robertson, 2015).

Secondly, ten of the articles aimed to improve writing skills (Corkett & Benevides, 2016; Dimitriadi,
2001; Evmenova et al., 2016; Hetzroni & Shrieber, 2004; Higgins & Raskind, 1995; Nelson & Reynolds, 2015;
Sili6 & Barbetta, 2010; Tariq & Latif, 2016; Williams, 2002; Zhang, 2000). Thirdly, nine of these articles were
related to mathematical skills (Belson et al., 2013; Bryant et. al., 2015; Fuchs et al., 2006; Huscroft-D’Angelo et
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al., 2014; Irish, 2002; Nordness et al., 2011; Seo & Bryant, 2012; Seo & W00, 2010; Shin & Bryant, 2017). Lastly,
two of the studies were related to reading & writing skills (Campbell & Mechling, 2009; Gentry & Lindsey, 2008)
and one of the studies were related to reading & math (Skiada et al., 2014). Seven of the studies reported that
participant performances on the related skills did not change from baseline to intervention phase (Meyer & Bouck,
2014; Regan et al., 2014; Satsangi et al., 2016; Stetter & Hughes, 2011) or between pre and post-test scores (Leh
& Jitendra, 2013; Stultz, 2013; Tanners et al., 2012).

Student Perceptions Toward the Use of Technology

More than half of the articles (N = 30) aimed to identify students’ perceptions of the use of technology.
Interviews, observations, and surveys were utilized in this realm. Table 2 shows that most of the articles (N = 27)
revealed positive perceptions toward technology use (Belson et al., 2013; Ciullo et al., 2015; Decker & Buggey,
2014; Dolan et al., 2005; Englert et al., 2005; Evmenova et al., 2016; Floyd & Judge, 2012; Gentry & Lindsey,
2008; Hall et al., 2015; Kennedy et al., 2015; Keyes et al., 2016; Klemes et al., 2006; Leh & Jitendra, 2013; Meyer
& Bouck, 2014; Nelson & Reynolds, 2015; Regan et al., 2014; Satsangi & Bouck, 2015; Scheeler et al., 2010; Seo
& Woo, 2010; Shin & Bryant, 2017; Skiada et al., 2014; Tanners et al., 2012; Tariq & Latif, 2016; Xin & Rieth,
2001; White & Robertson, 2015; Williams, 2002; Zhang, 2000).

Among these studies, it was reported by the students that technology use was helpful for them (Belson et
al., 2013; Dolan et al., 2005; Evmenova et al., 2016; Hall et al., 2015; Meyer & Bouck, 2014; Nelson & Reynolds,
2015; Shin & Bryant, 2017) and working with technology was fun (Nelson & Reynolds, 2015; Williams, 2002)
and easy to use (Belson et. al., 2013; Evmenova et. al., 2016). It was also stated that they enjoyed using technology
(Gentry & Lindsey, 2008; Klemes et al., 2006; Nordness et al., 2011; Satsangi & Bouck, 2015; Xin & Rieth, 2001)
and technology increased their motivation (Nelson & Reynolds, 2015; White & Robertson, 2015).

Although their perceptions were positive in general, three of these studies revealed that participants did
not prefer working with technology (Corkett & Benevides, 2016; Higgins & Raskind, 2000; Satsangi et al., 2016).
The students preferred working with their teachers while they were using technology. In other words, they wanted
their teachers to be part of the technology-enhanced learning process.

Table 2
Distribution of the Articles According to the Perception of the Students
Perceptions Student’s Thoughts Number of Articles
Positive 27
Helpful 7
Enjoyed 5
Fun 2
Easy to use 2
Increased motivation 2
Negative 3

Discussion and Conclusion

The review revealed that the oldest article was published in 1985, and more than half of the studies (N =
29) were published after 2012. Thus, it may indicate that there is a growing interest in terms of the use of
technology with learning disabilities (LD). Moreover, the most common characteristics were utilizing multiple
baseline designs, working with elementary students, using interviews, observations, achievement tests, surveys,
and questionnaires as data collection tools in the reviewed studies. Since the majority of the articles focused on
the skills related to reading, including elementary school students is an obvious result. Therefore, the skills that
need improvement may determine the target group.

The reviewed articles used different types of technologies to achieve their aims. Text-to-speech and
speech recognition tools were preferred to enhance skills related to reading. Graphic organizers and digital pens
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were used along with the speech recognition and text-to-speech tools to improve writing-related skills. As for the
mathematical skills, manipulatives and flash applications took the stage. When the results are examined, it can be
said that difficulty area, which are reading, writing and math directed the type of technology to be used.

In addition to these, many of the articles used computer-based software to improve skills. However, a few
of the articles published in recent years used mobile applications (Corkett & Benevides, 2016; Papadima-
Sophocleous & Charalambous, 2014; Skiada et al., 2014). As far as the increased popularity of mobile learning
and education is concerned, it may be said that more studies will integrate mobile technologies into special
education too. In addition to mobile technologies, many new high technologies such as augmented reality will
have a place in special education. Although keeping pace with the enhancements in the technology may positively
support special education; applicability, usability, and practicality of the technologies should be examined before
integrating them.

Furthermore, the review revealed that most of the articles showed positive improvements, whether
statistically significant or not, in the skills related to reading, writing, and mathematics. In some of the studies, no
improvements were recorded. When these studies were examined, the problems were related to the technology,
lack of teacher-led instruction, and research design. In these studies, the technology did not meet the needs of the
students (Meyer & Bouck, 2014; Satsangi et al., 2016) as the technology did not provide self-control over the
learning environment and had a limited function because of free limited version. Moreover, the results were
affected by insufficient teacher-led instruction (Stetter & Hughes, 2011) because the age of the participant group
was not big enough to work alone (Regan et al., 2014). It may be said that the technology use may be planned
along with the teacher-led instruction by taking participant profile into account. Moreover, the applicability,
usability, and practicality of the tool need to be investigated to receive a higher benefit.

Although most of the studies showed improvement, generalizations of the results were limited due to
small sample size. Student perceptions toward were generally positive; however, in some of the studies, students
preferred the assistance of their teachers while utilizing technology for their studies. It highlights the importance
of teacher role in the use of technology.
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Ogrenme Giicliigii ve Teknoloji Kullanimi

Diinya Saglik Orgiitii’niin (World Health Organization) 2015°teki kayitlarina gore, diinya niifusunun %
1571 gesitli engel tiirlerine sahiptir. Benzer bir sekilde, Tiirkiye Istatistik Kurumu’nun 2002’deki kayitlar1 da
niifusun yaklasik % 12.29’unun farkli engel tiirlerine sahip olduklarini ortaya koymustur. Farkli engel tiirlerine
sahip bu bireylerin farkli ihtiyag¢ ve 6zellikleri oldugu i¢in (Brodin, 2010), egitim siire¢lerinde bu farkliliklar1 g6z
oniinde bulundurulmahdir. Ozel egitim, gesitli engellere sahip dgrencilerin yasadiklar1 zorluklarin iistesinden
gelebilmeleri igin egitim hizmeti sunmay1 amaglayan bir alandir (Vaughn & Linan-Thompson, 2003).

Ozel egitimin ilgi alani iginde birgok engel tiirii olmasina ragmen, dgrenme giicliigii (OG) bu engel tiirleri
icerisinde en yaygin olanlarindan biridir (U.S. Department of Education, 2016). Amerikan Psikiyatri Birligi
(American Psychiatric Association [APA], 2013) 6grenme giicliigiinii okuma, yazma ve matematik alanlarinda
giiclilk yasanmasina sebep olan bir bozukluk olarak tanimlamistir. Benzer sekilde, Milli Egitim Bakanligi (MEB)
o0grenme giicliigii yasayan bireyleri, okuma, yazma ve matematik alanlarinda yasadigi problemlerin iistesinden
gelmek icin yardima ihtiya¢ duyan bireyler olarak tanimlamistir (MEB, 2010). Ogrenme giigliigiiniin disleksi,
diskalkuli ve disgrafi olmak iizere ii¢ alt kategorisi bulunmaktadir (APA, 2013). Milli Egitim Bakanligi’nin
O6grenme giicliigii taniminda okuma, yazma ve matematik alanlarinda yasanan zorluklar vurgulanmistir (MEB,
2010).

Ilk olarak disleksi, sézciik tanmima, heceleme ve ¢dziimleme gibi sesbilgisel problemlere neden olmaktadir
(Lyon, Shaywitz & Shaywitz, 2003; Shaywitz & Shaywitz, 2005). Disgrafi, yazma ile ilgili zorluklara neden olan
bir bozukluktur (National Assocation of Special Education Teachers [NASET], 2005). APA (2013), disgrafinin,
dilbilgisi, metin diizenleme ve noktalama ile ilgili problemlere sebep oldugunu belirtmistir. Son olarak, diskalkuli
matematiksel becerileri etkileyen bir 6grenme giicliigii tiriidiir ve siklikla disleksi ile birlikte ortaya ¢ikmaktadir
(Price & Ansari, 2013).

Teknoloji egitim 6gretim ortamlarina aktif bir sekilde dahil edilmis ve teknoloji kullaniminin olast
etkilerini inceleyen g¢alismalar yapilmistir. Bu ¢aligmalar, teknoloji kullaniminin (Drigas & loannidou, 2013).
King-Sears ve Evmenova (2007) teknolojinin 6zel gereksinimi olan ve olmayan 6grencilerin 6grenme siireglerini
destekleyebilecegini vurgulamislardir. Ayrica, teknolojinin 6zel egitime entegrasyonunu 6nemini (Chang, Chen
& Huang, 2011; Lin, Chen, Wu & Yeh, 2008) ve teknoloji kullaniminin 6grencilerin akademik basarilarini olumlu
yonde etkileyecegini vurgulayan ¢aligmalar bulunmaktadir (Blackhurst, 2005).

Ozel egitimde teknoloji kullanim ¢ok yaygindir ve dzel ihtiyaglari olan kisilerin farkli ihtiyaglarimi
karsilamak, karsilastiklar1 sorunlari ortadan kaldirmak ve onlari daha bagimsiz ve yetkin kilmak igin farkli
teknolojiler kullanilmistir. Ancak, kullanilan teknolojiler zaman igerisinde gelismelere ayak uydurarak bigim
degistirmis ve Ozel ihtiyaglar1 olan bireylerin yagsadiklari sorunlara daha etkili ¢oziimler sunmustur (Coklar,
Ergenekon & Odabasi, 2018).

Beard, Carpenter ve Johnston (2011), 6zel egitimde kullanilan teknolojileri kullanilabilirliklerine,
gelisimlerine ve pratikliklerine gore diisiik diizey, orta diizey ve yiiksek diizey olmak iizere {i¢ gruba ayirmistir.
[lk olarak, diisiik diizeyli teknolojilere arkas1 yapiskanli not kagitlari, kigit, makas ve cirt cirt (Amerikan bandr)
vb. 6rnek verilebilir. Bunlar birgok sinifta genel olarak bulunabilen basit teknolojilerdir. Sesli kitaplar, kelime
tahmin eden yazilimlar, tekerlekli sandalyeler ve geviri yapan yazilimlar orta diizey teknolojiler olarak kategorize
edilmistir. Bu teknolojiler diistik diizeyli teknolojiler kadar siniflarda yaygin olarak bulunabilen araglar degildir.
Son olarak yiiksek diizeyli teknolojilere gelince, bu grupta daha ¢ok bilgisayarlar, tabletler, akilli tahtalar,
arttirilmis gergeklik uygulamalari, metni ses doniistiiren ve sesi metne doniistiiren programlar yer almaktadir.
Yiiksek diizeyli teknolojiler dijitalligin daha fazla hissedildigi gruptur (Coklar vd., 2018).

Son yillarda yapilan 6grenme giigliigii calismalari incelendiginde, ¢alismalarda yiiksek diizey teknoloji
grubuna ait teknolojilerin sik¢a kullanildig1 calismalar gérmek miimkiindiir. Ornegin, yaziy1 sese, sesi yaziya
dontistiiren programlari okuma ve yazma ilgili becerileri gelistirmek adina kullanilan yiiksek diizey teknolojiler
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arasinda gérmek miimkiindiir (Ciullo, Falcomata, Pfannenstiel & Billingsley, 2015; Nelson & Reynolds, 2015;
White & Robertson, 2015). Buna ek olarak, bazi ¢alismalarda bilgisayar ve mobil cihazlar iizerinde ¢alisan
yazilimlarin ve uygulamalarin 6grenme giigliiglinde yasanan problemleri en aza indirmek admna kullanildigini
soylemek miimkiindiir (Seo & Woo, 2010; Shin & Bryant, 2017; Silver-Pacuilla, 2006).

Yapilan ¢alismalarda teknoloji kullaniminin 6grenciye daha fazla pratik imkani sundugu (Butterworth &
Laurillard, 2010; Zhang, 2000), anlik ve hizli geri bildirim sagladigi (Mohammed & Kanpolat, 2010) ve 6grenciye
kendi 6grenme siireci lizerinde kontrol imkani sagladigi belirtilmistir (Jones, Issroff & Scanlon, 2006). Ayrica,
o6grenme giicliigiinde teknolojinin 6grenme siirecini desteklemek amaciyla entegre edildigi ¢aligmalarda
mevcuttur. Bu ¢alismalar, teknoloji kullaniminin 6grenciler iizerindeki olumlu etkilerini ortaya koymustur
(Kennedy, Thomas, Meyer, Alves & Lloyd, 2014; Koscinski & Gast, 1993; Lin vd., 2008). Ancak, bu
calismalardaki egilimlerin neler oldugu, teknoloji kullaniminin 6grencilerin okuma, yazma ve matematik
performanslarini nasil etkiledigi ve 6grencilerin kullanilan teknolojilere yonelik algilarinin belirlenmesi daha sonra
yapilacak c¢alismalara 151k tutmasi acisindan 6nem teskil etmektedir. Bu sebeple bu calisma asagida belirtilen
arastirma sorularimi ele almistir:

1. Ogrenme giigliigiinde teknoloji kullanimina odaklanan g¢aligmalardaki demografik ve yontemsel
ozellikler nelerdir?

2. Ogrenme giigliigiinde teknoloji kullanimia odaklanan galismalarda gelistirilmek istenen beceriler ve bu
becerileri gelistirmek i¢in kullanilan teknolojiler nelerdir?

3. Teknoloji kullaniminin 6grenme giigliigii olan 6grencilerin performanslari tizerindeki etkileri nedir?
4, Ogrencilerin teknoloji kullanimina yonelik algilar1 nelerdir?
Yontem

Bu caligmanin amact; (1) 6grenme giicliigiinde teknolojiyi kullanan makalelerin demografik ve yontemsel
ozelliklerini, (2) makalelerde gelistirilmek istenen becerileri ve bu becerileri gelistirmek ic¢in kullanilan
teknolojileri, (3) kullanilan teknolojilerin 6grenme gii¢liigii yasayan 6grencilerin performanslarini nasil etkiledigi
ve (4) ogrencilerin kullanilan teknolojilere yonelik algilari sistematik bir sekilde ortaya koymaktir. Bu sebeple,
sistematik bir alan yazin taramasi yapilmistir. Sistematik alan yazin taramasi {i¢ asamadan olugmaktadir: (a)
Arastirma, (b) ¢aligma se¢imi ve (c¢) analiz.

Arastirma Asamasi

Sistematik alan yazin taramasii yapmak igin “Web of Science”, “Academic Search Complete (ASC)”,
“Education Resources Information Center (ERIC)”, ve “ Education Source” olmak iizere dort veri tabani
taranmigtir. Bahsi gegen veri tabanlari egitim alanyazinindaki hakemli ve tam metin makalelere erigim sagladiklart
i¢in tercih edilmistir.

Veri tabanlar1 taranmaya baslamadan once, kullanilacak anahtar kelimeleri belirlemek amaciyla bir 6n
alanyazin incelemesi yapilmustir. Yapilan incelemede “Ogrenme Giicliigii (Learning Disabilities)”, “Ozgiil
Ogrenme Giigliigii (Specific Learning Disabilities)”, “Ogrenme Zorlugu (Learning Difficulties)”, “Bilgisayar
Destekli Ogretim (Computer-Assisted Instruction)”, “Yardimci Teknoloji (Assitive Technology)” ve “Teknoloji
(Technology)” anahtar kelimeleri belirlenmis ve sistematik alanyazin taramasinda bu anahtar sdzciikler
kullanilmistir. Anahtar sozciikler belirlendikten sonra, veri tabanlarinda hakemli dergilerdeki Ingilizce makaleler
2018 Haziran’a kadar bir tarih sinir1 olmadan taranmustir.

Calismanin arastirma asamasinda kullanilan anahtar sdzciikler alanyazin taramasi yapilarak
belirlenmistir. Anahtar sozciikler disleksi, diskalkuli ve disgrafi gibi anahtar sozciikler icermemektedir. Bunun
sebebi hem yapilan 6n alan yazin taramasi hem de Tiirkiye’de 6grencilerin bu alt kategoriler ile tan1 almamasidir.
Ancak, gerek Tiirkiye’de gerek yabanci alanyazinda, 6grenme giigliigli okuma, yazma ve matematik alanlarinda
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yasanan zorluklar olarak tanimladig: i¢in (APA, 2013; Milli Egitim Bakanlig1 [Ministry of National Education-
MoNE], 2010) calismanin dahil edilme kriterleri bu yonde belirlenmistir. Bagka bir deyisle, yapilan 6grenme
giicligii tanimlart okuma, yazma ve matematik alanlarinda yagsanan giigliikleri vurguladigi i¢in, galismada
incelenen makaleler bu alanlar gozetilerek analiz ve kategorize edilmistir.

Calisma Secimi Asamasi

Veri tabanlar belirtilen anahtar sézciikler ve kisitlamalar ile tarandiktan sonra, toplamda 699 makaleye
ulagilmigtir. Bu makaleler i¢inden ayni olan c¢alismalar elendikten sonra 521 makale kalmigtir. Elde kalan
calismalarin 6zetleri incelenerck asagida belirtilen dahil edilme kriterlerine uygunluk durumlarina bakilmistir.
Makalelerin 249 tanesi derleme, 6zet, rapor olduklari i¢in ya da deneysel ¢alisma olmadiklari i¢in ¢alismaya dahil
edilmemislerdir. Kalan 216 makale detayli incelemeye alinmustir. incelenen makalelerden katilimei grubu
Ogrenme giicliigii tanis1 almamis bireylerden olugan ¢aligmalar ve okuma, yazma ve matematik becerileri diginda
becerilere odaklanan ¢alismalar ¢aligmanin kapsami disinda birakilmustir.

Biitlin bu incelemeler sonucunda ayrintili olarak incelenmek {izere 55 ¢alisma elde edilmistir. Asagidaki
listede bir makalenin ¢aligma kapsamina dahil edilme ve harig tutulma kriterleri belirtilmistir.

Dahil edilme Kriterleri. Caligmanin:
e Hakemli bir dergide yayimlanmig olmasi,
e Egitim alaninda yapilmis bir arastirma olmast,
e Katilimer grubunun 6grenme giigliigii tanis1 almis bireylerden olusmast,

e Teknolojiyi okuma, yazma ve matematik alanlarinda yasanan giigliikleri gelistirmek i¢in kullanmig
olmas.

Hari¢ tutma Kriterleri. Caligmanin:
e Derleme, analiz, sentez, rapor olarak yazilmig olmasi,
e Ogrenme giicliigiinde teknoloji kullanim1 i¢in model sunmus olmast,

e Amacinin dzel egitim dgrencileri ve dgretmenlerinin hangi teknolojileri kullanmayi tercih ettiklerini,
belirlemek olmasi.

Analiz Asamasi

Elde edilen makaleler, arastirma sorularina bagl kalinarak dort genel baslik altinda incelenmistir. Bu
bagliklar; demografiksel ve yontemsel Ozellikler, gelistirilmek istenen beceriler ve kullanilan teknolojiler,
kullanilan teknolojilerin 6grencilerin performanslarina olast etkileri ve 6grencilerin kullanilan teknolojiye yonelik
algilaridir. Tlk olarak calismalarin demografik ve yontemsel 6zellikleri belirlenmistir. Demografik bilgileri elde
etmek icin, caligmalarin yayin tarihleri ve hangi dergilerde yayimlandiklari gibi bilgiler kaydedilmistir. Y6ntemsel
ozellikleri belirlemek i¢in ¢aligmalarin arastirma yontemleri, katilimeilar1 ve veri toplama araglart gibi bilgiler
kullanilmistir. Demografik ve yontemsel 6zellikler belirlendikten sonra, ¢aligmalar 6grenme giigliigii tanimina
bagli kalinarak analiz edilmis ve beceriler okuma, yazma ve matematik becerileri olarak gruplanmistir. Ayrica, bu
becerileri gelistirmek i¢in kullanilan teknolojiler belirlenmistir. Daha sonra, kullanilan teknolojilerin dgrencilerin
performanslarini nasil etkilendigi ve 6grencilerin algilarinin ne oldugu detayli bir sekilde incelenmistir. Calismada
belirlenen temel kategoriler ve alt bagliklar, alanyazindaki diger taramalar incelenerek olusturulmus ve analiz
stireci igerisinde revize edilmistir.

Analiz asamasinda ilk olarak, birinci yazar her iki yazar tarafindan belirlenen makaleleri yukarida
belirtilen kategori ve alt bagliklara gore inceleyerek bir tablo olusturmustur. Daha sonra 6zel egitim alaninda
teknoloji kullaniminda ve kodlamada deneyimli bir doktora 6grencisi ¢aligmaya goniillii olarak dahil edilmistir.
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Ikinci olarak, ilk yazar ve doktora dgrencisi kategorileri ve alt basliklarini beraber incelemis ve iki tanede makaleyi
beraber kodlamislardir. Sonra, doktora Ogrencisinden makalelerin yaklasik %32’sini (N = 18) kodlamasi
istenmistir. Doktora 6grencisinin kodlamasi bittikten sonra, ilk yazarla kodlama sonuglari kargilastirilmistir. Miles
ve Huberman’in (1994) giivenirlik katsayisimi formiilii kullanilarak giivenirlik katsayisi 95.1% olarak
bulunmustur. Biiylik bir benzerlik ¢ikmasia ragmen, bazi maddelerde farkli fikirler ortaya ¢ikmig ve bu fikir
ayriliklar1 tablo iizerinde baz1 degisikliklere gidilerek ¢ozlilmiistiir.

Sonug¢

Caligsmanin sonug kismi1 yukarida bahsedilen dort aragtirma sorusuna bagli kalinarak boliimlendirilmistir.
Caligmanin sonug kisminda, belirtilen becerilerin toplam sayisi, toplam makale sayisini agabilmektedir ¢iinkii bazi
calismalarda ayni anda birden fazla beceriye odaklanilmis ve bu beceriler ayr1 ayri raporlanmustir.

Makalelerin Demografik ve Yontemsel Ozellikleri

Sistematik alan yazin taramasi sonucu elde edilen 55 makale incelenmis ve ¢aligmalarin 1995 ve 2018
yillar1 arasinda yayinlandig1 bulunmustur. Ayrica, ¢aligmalarin yarisindan fazlasi (N = 29) 2012 yilindan sonra ve
en ¢cok (N = 9) 2014 ve 2012 (N = 7) yillarinda ¢alisma yaymlanmigtir. Calismalar detayli bir sekilde
incelendiginde, ¢aligmalarin genel olarak “Learning Disability Quarterly” (N = 8), “Journal of Special Education
Technology” (N = 7), “Remedial and Special Education” (N = 5), “Journal of Learning Disabilities” (N = 5),
“Learning Disabilities: A Multidisciplinary Journal” (N = 2) ve “Education and Treatment of Children” (N = 2)
dergilerinde yayinlandigi belirlenmistir. Ayrica, ¢aligmalarin yayinlandigi dergilerin biiyiik bir ¢ogunlugu (N =
41) “Social Science Citation Index (SSCI)” ve “Emerging Sources Citatioon Index (ESCI)” indekslenmektedir.

Caligsmalar metodolojik olarak incelendiginde ise; genel olarak deneysel aragtirma yontemleri (N = 32)
kullanilmis ve en ¢ok tercih edilen aragtirma yonteminin “Coklu Yoklama Modeli (Multiple Baseline Design)”
oldugu ortaya ¢ikmigtir. Caligsmalarda en ¢ok ilkokul 6grencileri katilimer olarak tercih edilmis ve dgrencilerden
veri toplamak icin genellikle goriisme, gdzlem, basart testi, anket, 6grencilerin yazili ve gorsel tiriinleri, alan notlari
ve video/ses kaydi kullanilmustir.

Gelistirilmek Istenen Beceriler ve Kullanilan Teknolojiler

Calismanin sonucunda beceriler, 6grenme giicligii tanimindaki giicliik alanlar1 (okuma, yazma ve
matematik) goz oniinde bulundurularak gruplandirilmaya g¢alisilmistir. Ancak, baz1 makaleler ayni anda birden
fazla beceriye ya da farkl giicliik alanlarindaki becerilere odaklanmustir. Ornegin, baz1 makalelerde hem okuma
hem de matematik ile ilgili becerileri birlikte ¢alisilmistir. Bu sebeple, ¢alismanin sonug kisminda toplam beceri
sayilar1 ve toplam makale sayilari eslesmemistir.

Elde edilen makaleler detayli bir sekilde incelendikten sonra, 28 tane makalenin okuma ile ilgili becerileri
ele aldig1 ortaya ¢ikmistir. Okudugunu anlama (N = 14), akict okuma (N = 5), kelime bilgisi (N = 3), heceleme
(N = 3), okuma ve yazma (N = 2), okuma hiz1 (N = 2), gérsel sozciiklerin edinimi (N = 1), s6zlii sunum (N = 1),
sesli okuma (N = 1), ve kelime tanima (N = 1), okuma alaninda odaklanilan baslica beceriler arasinda yer almustir.
Ayrica, okuma ile ilgili becerilere odaklanan galigmalarin bu becerileri gelistirmek igin genel olarak metni sese
ceviren (Text-to-Speech- TTS) ve sesi metine ¢eviren (speech recognition) programlari kullandiklart
belirlenmistir. Caligmalarda kullanilan metni sese ¢eviren programlara “Natural Reader (Meyer & Bouck, 2014)”,
“Kurzweil 3000 (White & Robertson, 2015)”, “Strategic Reader (Hall vd., 2015)”, sesi metne ¢eviren programlara
da “Dragon Naturally Speaking (Silver-Pacuilla, 2006)”, “Dragon Dictate (Higgins & Raskind, 1995)” ve ”Speech
Recognition (Higgins & Raskind, 2000)” programlari 6rnek verilebilir. Bunlarin yani sira okuma ile ilgili becerileri
gelistirmek icin Kidspiration© gibi kavram haritas1 teknolojileri de kullanilmastir.

Calismalarin 12 tanesinin yazma ile ilgili becerilere odaklandig1 gostermektedir. Odaklanilan beceriler,
elestiri yazisi planlama ve yazma (N = 3), yazili anlatim (N = 3), yazarlik becerileri (N = 2), temel yazma becerileri
(N=1),imla (N = 1), not alma (N = 1), 6ykii yazma (N = 1) ve kelime tahmin etmedir (N = 1). Metni sese ve sesi
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metne ¢eviren yazilimlara ek olarak, bazi ¢alismalarda grafik diizenleyiciler (Evmenova vd. 2016) ve elektronik
kalemler (Belson vd., 2013) yazma ile ilgili becerileri gelistirmek igin kullanilmustir. Calismalarda grafik
diizenleyiciler &grencilerin diisiincelerini diizenlemelerine yardimei olmak ve elektronik kalemlerde yazma
stirecini kolaylastirmak i¢in kullanilmigtir. Bunlara ek olarak, {i¢ ¢aligma ayni anda hem okuma hem de yazma
becerilerine odaklanmistir. Bu ¢aligmalarda odaklanilan beceriler kelime edinimi (N = 1), harf ve ses tanima (N =
1) ve bilgiyi bulma ve kullanmadir (information problem solving) (N = 1).

Son olarak, incelenen makalelerin 14 tanesinin matematik becerilerine odaklandigini gdstermistir. Bu
kapsamda, sozel problem ¢6zme (N = 4), problem ¢6zme (N = 2), carpma (N = 2), ¢ikarma (N = 1), kesirler (N =
1), tek bilinmeyenli denklemler (N = 1), alan ve gevre (N = 1), ¢carpimsal akil yiiriitme (N = 1), matematiksel akil
yiriitme (N = 1) ve kombinasyon (N = 1) gelistirilmek istenen beceriler arasinda yer almustir. “Fun Fraction (Shin
& Bryant, 2017)”, “Math Magic (Nordness vd., 2011)”, “Virtual Manipulatives (Satsangi & Bouck, 2015; Satsangi
vd., 2016)”, ve “Memory Drill (Bryant vd., 2015, arastirmacilar tarafindan matematiksel becerileri gelistirmek
icin tercih edilen teknolojilerden bazilaridir.

Alan yazin taramasimin yukarida belirtilen sonuglara ek olarak, ¢aligmalarin bir¢ogunda (N = 50)
odaklanilan beceriyi gelistirmek i¢in masaiistii yazilimlarin kullanildig1 bulunmustur. Ayrica, ¢alismalarin sadece
5 tanesinin odaklanilan beceriyi gelistirmek i¢in mobil uygulama kullanmay: tercih ettigi ortaya ¢ikmistir (Corkett
& Benevides, 2016; Nordness vd., 2011; Papadima-Sophocleous & Charalambous, 2014; Skiada vd., 2014; Tariq
& Latif, 2016).

Teknoloji Kullaniminin Ogrencilerin Performanslarina Olan Etkileri

Ogrenme giicliigiinde teknoloji kullanimini belirlemek icin yapilan sistematik alan yazin taramasinda
incelenen makalelerin ¢ogunda dgrencilerin okuma, yazma ve matematik performanslarinda anlamli ve anlamsiz
olmak tizere gelisme kaydedilmistir. Caligmalarin sadece 7 tanesinde belirtilen alanlarda herhangi bir gelisme
gdzlenmemistir. Incelenen calismalarinda 14 tanesinde 6grenme giigliigii olan dgrencilerin performanslarinda
anlam farklilik bulunmustur. incelenen ¢alismalarda 6grencilerin problem ¢ozme (Twyman & Tindal, 2006; Xin
vd., 2017;), not alma (Belson vd., 2013), elestiri yazisi planlama ve yazma (Englert vd., 2005), yazili anlatim
(Corkett & Benevides, 2016), bilgiyi bulma ve kullanma (Curcic, 2011), akict okuma (White & Robertson, 2015),
okudugunu anlamsa ve heceleme (Hsall vd., 2015; Higgins & Raskind, 2000; Raskind & Higgins, 1999), kelime
edinimi (Kennedy vd., 2014; Kennedy vd., 2015; Xin & Rieth, 2001) ve okuma ve yazma (Lange vd., 2009)
becerilerinde anlamli farkliliklar bulunmustur.

Calismalarim 36 tanesinde anlamli olmasa da gelistirilmek istenen becerilerde Ogrencilerin
performanslarinda gelisme bulunmustur. Bu ¢alismalarin 14 tanesi okuma ile ilgili becerilerde gelisme bulmustur.
(Ciullo vd., 2015; Cullen vd., 2014; Cullen vd., 2013; Decker & Buggey, 2014; Dolan vd., 2005; Floyd & Judge,
2012; Keyes vd., 2016; Klemes vd., 2006; Papadima-Sophocleous & Charalambous, 2014; Regan vd., 2014;
Scheeler vd., 2010; Silver-Pacuilla, 2006; Wade vd., 2010; White & Robertson, 2015).

Kalan ¢aligmalarin 10 tanesi yazma ile ilgili becerilerde (Corkett & Benevides, 2016; Dimitriadi, 2001;
Evmenova vd., 2016; Hetzroni & Shrieber, 2004; Higgins & Raskind, 1995; Nelson & Reynolds, 2015; Silié &
Barbetta, 2010; Tarig & Latif, 2016; Williams, 2002; Zhang, 2000), ve 10 tanesi matematik ile ilgili becerilerde
(Belson vd., 2013; Bryant vd., 2015; Fuchs vd., 2006; Huscroft-D’Angelo vd., 2014; Irish, 2002; Nordness vd.,
2011; Seo & Bryant, 2012; Seo & Woo, 2010; Shin & Bryant, 2017) gelisme kaydetmistir. Bunlara ek olarak,
caligmalarin 2 tanesi okuma & yazma (Campbell & Mechling, 2009; Gentry & Lindsey, 2008) ve bir tanesi de
okuma ve matematik (Skiada vd., 2014) ile ilgili becerilerde gelisme bulmustur. Son olarak incelenen ¢aligmalarin
7 tanesi, 0grenme gli¢liigii olan 6grencilerin ilgili becerilerdeki performanslarinin degismedigini gostermistir (Leh
& lJitendra, 2013; Meyer & Bouck, 2014; Regan vd., 2014; Satsangi vd., 2016; Stetter & Hughes, 2011; Stultz,
2013; Tanners vd., 2012).
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Ogrencilerin Teknoloji Kullanimina Yonelik Algilar

Bu sistematik alanyazin taramasinda kriterleri saglayan makaleler detayli bir sekilde incelenmistir.
Incelemeler sonucunda, makalelerin yarisindan fazlast (N = 30) dgrencilerin kullanilan teknolojiye iliskin
algilarin1 ve diisiincelerini belirlemeye ¢aligmistir. Bulgular incelendiginde, 6grencilerin algilarini da arastiran bu
calismalarin genelinde (N = 27) 6grencilerin teknolojiye yonelik algilarinin olumlu oldugu bulunmustur (Belson
vd., 2013; Ciullo vd., 2015); Decker & Buggey, 2014; Dolan vd., 2005; Englert vd., 2005; Evmenova vd., 2016;
Floyd & Judge, 2012; Gentry & Lindsey, 2008; Hall vd., 2015; Kennedy vd., 2015; Keyes vd., 2016; Klemes vd.,
2006; Leh & Jitendra, 2013; Meyer & Bouck, 2014; Nelson & Reynolds, 2015; Regan vd., 2014; Satsangi &
Bouck, 2015; Scheeler vd., 2010; Seo & Woo, 2010; Shin & Bryant, 2017; Skiada vd., 2014; Tanners vd., 2012;
Tarig & Latif, 2016; Xin & Rieth, 2001; White & Robertson, 2015; Williams, 2002; Zhang, 2000).

Ogrencilerin algilarinin olumlu bulundugu calismalarda, 6grencilerin genel aciklamalari teknolojiyi
kendileri i¢in yararli bulduklari (Belson vd., 2013; Evmenova vd., 2016; Hall vd., 2015; Meyer & Bouck, 2014;
Nelson & Reynolds, 2015; Shin & Bryant, 2017), teknolojiyi kullanmanin eglenceli oldugu (Nelson & Reynolds,
2015; Williams, 2002) ve kolay oldugu (Belson vd. 2013; Evmenova vd., 2016) seklindedir. Ayrica, dgrenciler,
teknolojiyi kullanmaktan keyif aldiklarim (Gentry & Lindsey, 2008; Klemes vd., 2006; Nordness vd., 2011;
Satsangi & Bouck, 2015; Xin & Rieth, 2001) ve teknoloji kullaniminin motivasyonlarini olumlu yonde etkiledigini
(Nelson & Reynolds, 2015; White & Robertson, 2015) belirtmislerdir.

Ogrencilerin algilarinin ¢alisildigr bu calismalarda genel olarak sonuglar olumlu olsa da, bazi
calismalarda durum tam tersi sekilde sonuglanmistir. Calismalarin bir kisminda (N = 3), dgrenciler teknoloji ile
yalmiz ¢alismay: tercih etmemisler ve 6gretmenlerinin siirece dahil olmasim istemislerdir (Corkett & Benevides,
2016; Higgins & Raskind, 2000; Satsangi vd., 2016). Bu durum 6gretmenin teknolojinin egitime dahil edilmesi
stirecindeki etkisinin 6nemini vurgulamistir.

Tartisma ve Sonug¢

Mevcut sistematik alan yazin taramasinin sonucunda, kriterleri saglayan en eski ¢caligmanin 1985 yilinda
yayinladigi ve ¢aligmalarin yarisindan fazlasinin (N =29) 2012 yilindan sonra yayinlanmis oldugu ortaya ¢ikmustir.
Bu 6grenme giicliigiinde teknoloji kullanimina iligskin genel bir ilgi artis1 oldugunu gostermektedir. Yayinlanan
calismalarin birgogunda arastirma yontemi olarak ¢oklu yoklama deseni seg¢ilmis, veri toplamak i¢in gériisme,
gozlem, anket, basari testi kullanilmistir. Yapilan ¢aligmalarin genelinde okuma ile ilgili temel beceriler iizerinden
durulmustur. Bu durum ilkokul 8grencilerinin ¢calisamalara neden daha ¢ok dahil edildiklerini agiklamaktadir. Ozel
egitimde katilimcr sayist genelde smirlt oldugu igin segilebilecek en uygun arastirma yontemlerinden biri goklu
yoklama desenidir. Calismalarin geneli sectikleri arastirma yontemleri ve kullandiklart veri toplama araglar
acisindan uyumluluk gostermistir.

Caligsmanin sonucu, makalelerde yasanan giicliik alanlar1 (okuma, yazma ve matematik) i¢in farkli birgok
teknoloji kullanildigin1 gostermistir. Baska bir deyisle, giicliik alant kullanilacak teknoloji tiiriinii belirlenmesinde
rol oynamustir. ilk olarak, okuma alanma ile ilgili gelistirilmek istenen beceriler igin genel olarak metni sese ve
sesi metine doniistiiren programlarin varyasyonlari kullanilmistir. Yazma alaninda yasanan problemler i¢in yine
metni sese, sesi metine ¢eviren programlar kullanilmis ancak bunlara ek olarak siirece dijital kalemler ve grafik
diizenleyiciler de eklenmistir. Son olarak matematik alaninda yasanan giigliikler i¢in ise genel olarak el becerisine
ait sanal uygulamalar (virtual manipulatives) ve flash uygulamalar1 genel olarak tercih edilmistir. Incelenen
caligmalarda genel olarak bilgisayar yazilimlar1 kullanilmistir. Ancak, son yillarda yayinlanan bazi ¢aligmalarda
mobil uygulamalarin da kullamldigi gorilmiistir (Corkett & Benevides, 2016; Papadima-Sophocleous &
Charalambous, 2014; Skiada vd., 2014). Mobil 6grenme ve mobile cihazlarin giinden giline yayginlagsmastyla
birlikte mobil uygulamalar: entegre ¢aligmalarin sayisinin artmasini beklemek miimkiindiir. Mobil teknolojilere
ek olarak, gelisen teknolojiye ayak uydurarak pek ¢ok yeni teknoloji (arttirilmug gergekler vb.) 6grenme giicligi
calismalarina dahil edilecektir. Ancak, yeni bir teknolojiyi 6gretim siirecine dahil etmeden 6nce o teknolojinin
uygulanabilirligini, kullanilabilirligini ve pratikligini géz 6niinde bulundurmak 6nemlidir.
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Yapilan incelemenin sonucunda c¢alismalarin bir¢ogunda Ogrencilerin belirlenen becerilerdeki
performanslarinda artis bulunmustur. Ancak bazi ¢aligmalarda hi¢bir gelisme kaydedilememistir. Bu caligmalar
detaylica incelendiginde, gelisme kaydedilememesinin sebepleri arasinda kullanilan teknoloji, daha ¢ok 6gretmen
liderliginde o6gretim (more teacher-led instruction) ihtiyaci ve arastirma deseni (arastirma desenini hatali
uygulamak) yer almustir. lk olarak, bazi ¢alismalarda tercih edilen teknolojilerin 6grencilere 6grenme ortami
iizerinde yeterince kontrol imkdm saglamadigi ve teknolojinin icretsiz limitli versiyonu kullanildigr igin
ogrencilerin ihtiyaglarini karsilayamadigi belirtilmistir (Meyer & Bouck, 2014; Satsangi vd., 2016). Bazi
calismalarda daha ¢ok 6gretmen liderliginde 6gretime ihtiyag duyuldugu (Stetter & Hughes, 2011) ve katilimei
grubunun kendi bagina ¢alismayacak kadar kiiciik oldugu i¢in 6gretmenlerin teknoloji kullaniminda daha aktif rol
almas1 gerektigi belirtilmistir (Regan vd., 2014). Bu sonuglar géz oniinde bulundurularak, katilimcilarin yast
dikkate alinarak teknolojinin kullaniminin 6gretmen 6nciiliigii ile birlikte planlanarak daha ¢ok verim alinabilecegi
sOylenebilir. Dahasi, teknoloji se¢iminde, kullanilacak olan teknolojinin uygulanabilirligi, kullanilabilirligi ve
pratikligini g6z oniinde bulundurmak daha ¢ok verim alinmasina yardimeci olabilir.

Incelenen galigmalarda genel olarak olumlu sonuglar bulunmus olsa da, bu ¢aligmalarda kiiciik drneklem
gruplariyla ile ¢alisilmasi sebebiyle sonuglar genellenememistir. Bunlara ek olarak, ¢aligmalarda 6grencilerin
teknoloji kullanimina iliskin genel algilarinin olumlu oldugu bulunmustur. Ancak g¢alismalarin bir kisminda
ogrenciler teknolojiden faydalanirken dgretmenlerinin yardimini tercih etmislerdir. Bu durum, 6gretmenlerin
teknoloji kullanimindaki roliiniin 6nemini gostermektedir.

2020, 21(3)



KONGRE VE SEMPOZYUM DUYURULARI

International Conference on New Horizons in Education - INTE
3 - 4 Eylil 2020, Lefkoga, KKTC

XIII. Uluslararas1 Egitim Aragtirmalar: Kongresi
3 - 6 Eylul 2020, Hatay, Turkiye

Special Educational Needs, Policies and Regulations - ICSENPR
10 - 11 Eylil 2020, Tokyo, Japonya

International Eurasian Educational Research Congress - EJER
10 - 12 Eylil 2020, Eskigehir, Turkiye

New Approaches in Educational Research Conference - ICNAER
21 - 22 Eylil 2020, Toronto, Kanada

Educational, Behavioral and Cognitive Sciences Conference - ICEBCS
23 - 24 Eylil 2020, Vancouver, Kanada

Teaching, Learning and Education Sciences Conference - ICTLES
23 - 24 Eylil 2020, San Francisco, ABD

Uluslararas: Katiliml 1. Ozel Egitim & Rehabilitasyon Kongresi - OZER
3 - 4 Ekim 2020, Eskigsehir, Turkiye

Higher Education Research Conference - ICHER
5 - 6 Ekim 2020, Tokyo, Japonya

Special Needs Education, Models, Standards and Practices Conference - ICSNEMSP
7 - 8 Ekim 2020, Beijing, Cin

Special Needs Education and Individual Needs Conference - ICSNEIN
8 -9 Ekim 2020, New York, ABD

30. Ulusal Ozel Egitim Kongresi
15 - 17 Ekim 2020, Bursa, Turkiye

Precision Teaching Applications and Direct Instruction Conference - ICPTADI
19 - 20 Ekim 2020, Dubai, Birlesik Arap Emirlikleri

Individual Needs and Specialized Teaching Techniques Conference - ICINSTT
22 - 23 Ekim 2020, Atina, Yunanistan

Pedagogical and Educational Sciences Conference - ICPES
22 - 23 Ekim 2020, Bali, Endonezya

Poverty and Social Protection Conference - ICPSP
22 - 23 Ekim 2020, Atina, Yunanistan
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Special Education and Specialized Teaching Techniques Conference - ICSESTT
22 - 23 Ekim 2020, Londra, Ingiltere

Special Needs and Specialized Teaching Techniques Conference - ICSNSTT
22 - 23 Ekim 2020, Istanbul, Tiirkiye

Special Needs Education Conference - ICSNE
2 - 3 Kasim 2020, San Francisco, ABD

Precision Teaching Applications and Current Efforts Conference - ICPTACE
2 - 3 Kasim 2020, San Francisco, ABD

Social Sciences and Business Conference - ICSSB
2 - 3 Kasim 2020, San Francisco, ABD

Studies in Education and Philosophy Conference - ICSEP
9 - 10 Kasim 2020, Dubai, Birlesik Arap Emirlikleri

Advances in Teaching, Education and Learning Conference - ICATEL
16 - 17 Kasim 2020, Cidde, Suudi Arabistan

Community Psychology and Homelessness Conference - ICCPH
17 - 18 Kasim 2020, Tokyo, Japonya

Classroom Implications of Precision Teaching Conference - ICCIPT
1 - 2 Aralik 2020, Auckland, Yeni Zelanda

Educational Research Applications Conference - ICERA
1 - 2 Aralik 2020, Auckland, Yeni Zelanda

Learning, Education and Pedagogy Conference - ICLEP
10 - 11 Aralik 2020, Roma, Italya

Special Needs Education, Child Development and Different Approaches - ICSNECDDA
14 - 15 Aralik, 2020, Kahire, Misir

New Approaches for Educational Research Conference - ICNAER
17 - 18 Aralik 2020, Dubai, Birlesik Arap Emirlikleri
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ANKARA UNIVERSITESI EGITIiM BiLIMLERI FAKULTESI OZEL EGITIM DERGiSi
YAYIM KURALLARI

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

Hakem Raporlar:

Dergide arastirma, derleme ve tek denekli makalelere iliskin hakem degerlendirme formlari
bulunmaktadir. Hakemler bu degerlendirme formlar1 dogrultusunda Baslik ve Oz, Giris, Yontem, Bulgular,
Tartisma ve Oneriler, Ingilizce/Tiirkce Uzun Ozet (Summary) boliimlerini degerlendirmekte ayrica ¢alismanin
Bigim ve Anlatim Ozelliklerini inceleyerek calisma hakkinda Genel Degerlendirme yapmaktadirlar. Hakem
degerlendirmeleri genel olarak ¢alismalarin 6zgiinliik, kullanilan yontem, etik kurallara uygunluk, bulgularin ve
sonuglarin tutarl 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/ozelegitimdergisi adresine ek olarak
gonderilir.

2) Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Ozel Egitim Dergisi Editérler Kurulu,
degerlendirilmek igin gonderilen galigmalar1 6n incelemeden gegirir ve 6n inceleme siirecinde;

Makale Sablonu kullamilarak hazirlanmayan, Tiirkce 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 Kkurallar1 6nceden incelenmeli ve 6rnek sablon dosyasi kullanilmalidir. Yazim
kurallart ve bigim 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. %15’in iizeri benzerlik orani olan c¢alismalar reddedilecektir. Bu siiregte her
¢alismanin yazilim araciligiyla ortaya ¢ikan eslesmeleri derinlemesine incelenerek gonderme ve atifi dogru olan
eslesmeler ayiklanir. Ayiklama sonucunda kalan eslesmeler incelenerek hatalar tespit edilir ve Editorler Kurulu
i¢in raporlagtirilir. Editérler Kurulu her calismanin intihal denetim raporu 1siginda calisma 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 li¢ hakeme gonderilir. Hakemler tarafindan diizeltme istendiginde, yazarlar en ge¢ 15 giin igerisinde
diizeltmelerini yaparak c¢alismalarint ayni sistem tizerinden dergiye iletirler. Diizeltilmis olan c¢alisma,
gerektiginde degisiklik ya da diizeltme isteyen hakemlerce tekrar degerlendirilir. Calismalarin yayimlanmasina,
alman hakem goriigleri dogrultusunda Editorler Kurulunca karar verilir. Hakem goriislerinde uyumsuzluk olmasi
durumunda Editorler Kurulu gerekli goriirse ¢alismay1 farkli bir hakeme daha gonderebilir.

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

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

6) Mizanpaj agamasi biten ¢alismalar proofreading i¢in sorumlu yazara gonderilir. Yazar ya da yazarlar
calismalardaki, (varsa) diizeltmeleri 15 giin i¢inde yapar. Bu siire i¢inde diizeltmesi yapilmayan caligmalar
yazar/lar/a iletilir.

OZEL EGITIM DERGISI
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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 stirdiiriliir.

Dergide yayimlanacak cahismalarda aranacak temel kosullar sunlardir:

1) Dergiye gonderilen ¢aligmalarin daha once higbir yerde yayimlanmamig ya da hali hazirda
incelemede olmamasi gerekmektedir.

2) Derginin yazim kurallari ve érnek sablonuna uygun bigimde yazilmis olmasi gerekmektedir.

3) iThenticate paket programu aracilifiyla gergeklestirilen intihal denetiminde, benzerlik oraninin

%10’un tstiine ¢gitkmamasi 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 tamimlanmali, metin igin tek satir araligi
secilmelidir.
Hazirlanan ¢aligmalarin uzunlugu, kaynakga kismi dahil olmak tizere 6000-8000 sozcuigii
geememelidir. Ingilizce uzun 6zet (summary) bu sinirlamaya dahil degildir.

Caliyma Boliimleri

Caligmanin basglig1 en fazla 12 sozciikten olusmalidir. 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 iretilmigse baghigin sonuna "
sembolii konularak dipnotta agiklama yapilmalidir (Bakiniz OED Sablonu).

Yazar isim ve soy isimleri ilk harfleri biiyikk, 12 punto Times New Roman yazi
karakterinde verilmelidir. isim ve soy isimlerinin altma 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 yaz1 karakterinde verilmeli ayrica sorumlu yazar belirtilmelidir (Bakiniz OED

Sablonu).

Her makalenin basinda Tiirkce, Ingilizce veya makale baska bir yabanc dilde yazilmissa
yazildig1 dilde 6z bulunmalidir. Oz, 10 punto biiyiikliigiinde, iki yana yasl ve 100-150
sozeiigii gegmeyecek sekilde yazilmalidir. Ozde afif bulunmamalidir. Ayni uygulamalar
Ingilizce uzun 6zet (summary) kismimn iistiinde yer alan Ingilizce abstract igin 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 iliskin 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, olast 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 arast
iligkilerin tanimlanmasi,

OZEL EGITIM DERGISI
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Anahtar
Sozciikler

Ana Metin
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> 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 aragtirmalara 1s1k tutacak konular.

Anahtar sozciikler en az beg, en fazla yedi adet olacak sekilde, sadece kiiciik harflerle
aralarina virgiil konularak verilmelidir. Tiim bu diizenlemeler Ingilizce uzun 6zet
(summary) kisminin Gstiinde yer alan abstract iginde gecerlidir.

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 énemin agiklanmasi,

> llgili literatiir ve bulgularin tanimlanmas,

» Arastrma amaglari ya da hipotezlerinin ifade edilmesi ve arastirmanin
yontemiyle iligkilendirilmesi.

Yontem
Bu kisim asagidaki igerigi kapsamalidir:
» Aragtirma deseni,

» Katilimci-6rneklem ya da deneklerin temel demografik 6zelliklerinin yeterli
sekilde tanimlanmasi; 6rnekleme ydntemi ve isleminin 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 ¢aligma ise deneysel islem siireci.
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Kaynaklar

Ingilizce Uzun
Ozet (Summary)

YAZIM KURALLARI

Yontem bagligi altinda kapsanacak igerik uygun alt basliklarla aktarilmalidir.
Arastirmanin tiiriine gore basliklandirmada kullanilacak isimlendirme degisebilir, ancak
beklenen en temel ii¢ bagliklandirma soyledir:

» Arastirma deseninin ve/veya arastirmada yiriitiilen islemin tanimlandigi bir
baslik,

» Evren, 6rneklem, denekler ya da katilimcilarin tanimlandigi bir baglik,
» Veri toplama araglarinin tanitildigi bir baglik.
Bulgular

Bulgular kisminda toplanan veri kisaca tanitilarak, oncelikle veri {izerinde yapilan
analiz/ler agiklanmalidir. Arastirmanin sonucunu ortaya koyan bulgular yeterince detayli
sekilde aktarilmalidir. Aragtirmanmn 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 tartigma basligi altinda
tartigmalidirlar.

Tartisma ve Sonug

Sonuglar aktarildiktan sonra, bu sonuglarin dogurgular1 arastirmanin hipotezleri 1s18inda
tartistlmalidir. Ayrica sonuglar yorumlanmali, 6zetlenmeli ve sonuglardan yola ¢ikarak
bazi ¢ikarimlarda bulunulmalidir.

Bu boliimde arastirmanin sinirliliklarina 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 ¢eliskilerin iizerinde durmali ve
¢Oziim i¢in atilmasi gereken adimlardan bahsetmelidir.

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

Kaynak¢a yazimma yeni bir sayfadan baglanmalidir. Hem metin icinde hem de
kaynak¢ada Amerikan Psikologlar Birligi tarafindan yayimlanan Publication Manual of
American Psychological Association (APA) (6. baski) adli kitapta belirtilen yazim
kurallart uygulanmalidir.

Kaynak¢a yaziminda temel &gelerin kullammu icin Temel Kaynakca Ogeleri isimli
boliime bakiniz.

Tiirkce yazilmuis makalelerin kaynakca boliimiiniin sonrasmna Ingilizce uzun ozet
(summary) eklenmesi gerekmektedir. ingilizce yazilmis makalelere de Tiirkge uzun dzet
eklenmelidir. Anadili Tiirk¢e olmayan yazarlar icin Editorliigiimiize Ingilizce uzun dzet
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” basligi diizenlenebilir. 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 dzette verilen atiflarda yazarlar arasinda & isareti kullanilmalidir (Ornek,
Yoder, & Warren, 2001). Ikiden fazla yazarli olan galismalarin 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 segici 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 anlagilmasii daha da
zorlastirabilmektedir. Bu nedenle ¢alisma igerisinde anlasilir sekilde ifade edilebilecek sonuglar, tablo ile
verilmemelidir. Ornegin, ¢ogunlukla istatistiksel anlamlilik testleri metin igerisinde yaz1 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 sonuclar ayrica tablo ile verilmemelidir. Tabloda verilmis istatistikler ise
tekrar metin icerisinde yazilmamali, tabloya atifta bulunulmalidir.

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

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

Tablo ya da sekil altinda agiklayici notlara yer verilebilir, bagka bir kaynaktan alinan tablonun kaynagi da
tablo altinda not olarak verilmelidir (Tablo notu verme bigimi 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  kullanilmalidir. 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 boliimiine
bakiniz.

» Tablo iginde yalmzca tablo alt ve ist gizgileriyle siitun baslhiklarinin alt ¢izgisi bulunmali,
bunlar disinda 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 kaynakgadan sonra her bir ek
yeni bir sayfada yer alacak sekilde verilmelidir.

» Makalede sadece bir tane varsa, “Ek” olarak bagliklandirilmali ve metinde aym 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 » pdegeri ya metin i¢inde gosterilmeli ya da tabloda ayr bir siitun agilarak, iki ya da li¢ ondalik
basamaga kadar sadece tablo disinda gosterilmelidir (6rnegin, p < .05 yerine p = .023).

> Metin icinde ve tablolardaki biitiin istatistiksel ifadeler (F, p, r, N, sd, R, R?, t, U, df, f gibi)
italik olarak gosterilmelidir. Virgililden sonra sadece iki digit (hane) kullanilmahidir. 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 stitunda, kdseli ayrag i¢inde alt ve tist simirlar1 belirtilecek sekilde verilmelidir.

Bashk Sistemi

Bagliklandirma sisteminde asagidaki baslik diizeyleri dikkate alinmalidir. Ayrica, biitiin baslik
diizeylerinde “ve, ile, de, veya” baglaglariyla “-mi” soru ekleri her zaman kiigtik harfle yazilmalidir.

Birinci Diizey Birinci Diizey Bashklar Ortali, Bold ve ilk Harfler
Bashk Biiyiik Olarak Yazilmahdir

Caligsmanin basghigt ve temel bagliklar (Y6ntem, Bulgular, Tartisma ve Sonug) birinci
diizey baslik olarak kabul edilmektedir.

g:;fll(Duzey Sola Dayal, Bold, i1k Harfler Biiyiik Olarak Yazilmahdir
Uciincii flk satir girintili, bold, sadece ilk sbzciigiin ilk harfi biiyiik yazilmal ve

Diizey Baghik  nokta ile bitmelidir. Metin ayni satirda devam etmeli, alt satira gegilmemelidir. Bu
baslig1 takip eden ilk paragraf baglikla ayn1 satirda yer almalidir.

Dordiincii Ik sanr girintili, bold, italik, sadece ilk sozciigiin ilk harfi biiyiik yazilmali ve
Diizey Baghk  nokta ile bitmelidir. Metin ayni1 satirda devam etmeli, alt satira ge¢ilmemelidir. Bu
baslig1 takip eden ilk paragraf baslikla ayn1 satirda yer almalidir.

Besinci Diizey _ Ilk satr girintili, italik, sadece ilk s[)';ciigiin ilk harﬁ biiyiik )./a.zzlmall ve nokta i.Ie

Bashk bitmelidir. Metin ayn1 satirda devam etmeli, alt satira ge¢ilmemelidir. Bu bashig: takip
eden ilk paragraf baslikla aymi 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 bagliklar1 tablo numaralarinin altinda (aralik sekmesinin dnce ve
Bashklar: sonra alanina 3nk aralik) sola dayals, italik ve ilk harfler biiyiik olarak yazilmaldir.

> 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 yazilmall ve nokta ile bitmelidir (Bakiniz

OED Sablonu).

» Tablo ve sekillerin baslik ve iceriklerinde bold karakter kullanilmamalidir.

Diger » Oz, Abstract, Kaynaklar ve Ekler bashktan ziyade bir etiket olarak kabul edilmeli
ve her biri ayr sayfada ortali, ilk harfi biiyilk ve bold yapilmadan verilmelidir

(Bakimz OED Sablonu).

OZEL EGITIM DERGISI
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Referans Kullanim

Bir aday makale icerisinde yazarin kendisine ait olmayan her tiirlii bilgiyi, veriyi, goriisii aktarirken
sahibini ve kaynagini belirtmesi zorunludur. Ayrica, daha 6nce yaymlanmis ve yazarin kendisine ait baska bir
yayindan alinan bilgi ve goriisleri aktarirken de onceki 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
Aym Tarihli
Cahismalar

Ayni Yazarin
ki Calismasi

Kisisel Tletisim
Kaynaklari

2020, 21(3)

Tiirkge ve Ingilizce atiflarda yazarlar arasinda & ibaresi kullamilmali, 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 ¢alismalarin 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 iletisim, 16 Kasim, 2015)
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YAZIM KURALLARI

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, ayn1 yazarla baslayan yazar gruplarinin
yazilart ayn1 metinde kaynak gosterilecekse;

Kosslyn, Koenig, Barret ve digerleri (1996) ve Kosslyn, Koenig, Gabrieli ve digerleri
(1996) seklinde verilmelidir.

OZEL EGITIM DERGISI
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Temel Atif Bicimleri
Atf Tiirii Metin icinde ilk Atif Metin ici Diger Atiflar Parantez ici ilk Atif Parantez ici Diger Atiflar
Tek Y I Bakkaloglu (2004) Bakkaloglu (2004) (Bakkaloglu, 2004) (Bakkaloglu, 2004)
ek xazarlt— williams (2003) Williams (2003) (Williams, 2003) (Williams, 2003)
iki Yazarl Cakaloz ve Kurul (2005) Cakaloz ve Kurul (2005) (Cakaloz & Kurul, 2005) (Cakaloz & Kurul, 2005)
zarit Yoder ve Warren (2002) Yoder ve Warren (2002) (Yoder & Warren, 2002) (Yoder & Warren, 2002)
Sl'l'cg.oglu, Kanik ve Sucuoglu ve digerleri (S.l.lC'l.loglu, Kanik & (Sucuoglu vd., 1994)
ey | Kigiiker (1994) (1994) Kigiiker, 1994) (Tamis-LeMonda vd
¢ Yazarh Tamis-LeMonda, Shannon ~ Tamis-LeMonda ve (Tamis-LeMonda, Shannon 2004) N
ve Cabrera (2004) digerleri (2004) ve Cabrera, 2004)
- ; (Uguz, Toros, Yazgan
Uguz, Toros, Yazgan Inang - .o . : -
Dort Y | ve Colakkadioglu (2004) %il:ﬁe‘;i leg:zlievrér(li (r)iO4) Izr(l)%rzg) & Colakkadioglu, (Uguz vd., 2004
ort Yazarh Wetherby, Cain, Yonclas ve (1998) y & (Wetherby, Cain, Yonclas (Wetherby vd., 1998)
Walker (1998) y, ~am,

& 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 . . .o .
Daha fazla Vaughan ve digerleri Vaughan ve digerleri (Vaughan vd., 2003) (Vaughan vd., 2003)
(2003) (2003)
Yazarh
Kurum S s - S T <
Milli Egitim Bakanlig1 (Milli Egitim Bakanlig
(Kisaltmasi (MEB, 2003) MEB (2003) [MEB], 2003) (MEB, 2003)
yaygin olan)
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Vurgu

Madde
Siralamalan

Paragraf

Dogrudan
Ahlntilar

Noktalama
Isaretleri

Rakamlarin
Kullanimm

YAZIM KURALLARI

Diger Hususlar

Metin i¢inde vurgulanmasi gereken sozciik veya kisim sadece yazi tipi italik yapilarak
belirtilmelidir. Kalm/koyu, altt c¢izili veya biiyilk harfler veya biiyilk punto ile
belirtilmemelidir.

Metin igerisindeki siralamada maddelendirme alt alta rakamlarla (1, 2, 3 gibi veya a, b, ¢ gibi)
verilmelidir.

Metinde yer alan tiim paragraflar en az {i¢ climle icermelidir.

» Yapilacak alint1 40 sozciikten az oldugu durumlarda tirnak igerisinde gosterilmeli ve
mutlaka sayfa numarasi verilmelidir. Ornegin, 6rgiit kiiltiirii kavrami “bir kurum igerisinde
yaptigimiz her tiirlii sey” olarak tanimlanmaktadir (Demir, 1997, s. 117).

» 40 sozcik ve daha uzun alintilarda paragraf soldan satir basi hizasindan bloklanip soldan
itibaren 1.25 (1 tab) cm igeriden girintili olacak sekilde yazilmali ve sayfa numarasi
verilmelidir.

» Nitel c¢aligmalarda katilimer goriisleri yazilmak istendiginde dogrudan alinti seklinde
soldan itibaren 1.25 (1 tab) cm iceriden girintili olacak sekilde yazilmalidir.

Metin i¢inde her sézciik ve her noktalama isaretinden sonra bir bosluk birakilmalidir. Sadece
kisaltmalarda kullanilan noktalar bu kurala dahil degildir (v.b., v.s., i.e., e.g.,)

Metin icinde gecen say1 10’dan kiiciik ise harflerle (dokuz, sekiz gibi) yazilmalidir. Istisna
olan durumlar asagida agiklanmistir

> Eger bir ciimlenin baslangicinda degilse, 10°dan biiyiik sayilar harflerle degil, rakamlarla
yazilmalidir (Ornegin; Arastirmaya 350 {iniversite 6grencisi .... gibi)

» Makalenin 6zet kisminda tiim sayilar rakamlarla yazilmalidir.

» Bir 6lgme biriminden bahsediliyorsa 10°dan kii¢iik bile olsa rakamlarla yazilmalidir
(Ornegin; 5 mg’lik dozlar.... gibi ya da 10 cm ve tizeri .... gibi).

» Metin igerisinde istatistiksel veya matematiksel iglevler, 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, 6rneklemde 1.
yiizdelikte ... gibi).

» Tarih, yas, evren ve orneklemle ilgili sayilar, deneklerle ilgili sayilar, 6lgek puanlart ve
6lgek puanlamasinda kullamilan birimler, parasal degerler rakamlarla yazilmalidir (Orn. 3 yil
igerisinde, 2 yasinda, 9 kisilik deney grubu 7 aralikli bir dlgekte 4 ile degerlendirilmistir, her
bir denege 20 TL ddenmistir gibi). Bu durum i¢in tek istisna yaklasik degerlerin verilmesidir
(Ornegin; yaklasik {i¢ yil igerisinde .... gibi).

» Tablolar, sekiller ve grafik adlarinda 10°dan kiiciik de olsa sayilar rakamla yazilmalidir.

> Kiisuratl sayilarda tam say1 ile kiisurati arasma nokta konulmahdir (Ornegin; 1.235).
Eger bir istatistik rapor ediliyorsa ve rapor edilen katsay: istatistiksel anlamlilik testi,
korelasyon katsayis1 gibi 1’den biiyiik bir deger alamiyorsa, 1’den kiigiik olan degerin bagina
“0” konmadan yazilmalidir (Ornegin; .05). F testi, t testi gibi testlerde oldugu gibi, rapor
edilen katsay: 1°den biiyiik bir deger alabiliyorsa, 1’den kiigiik oldugu durumlarda bagina “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 bagliklara say1 ile baslyorsa, harflerle yazilmahdir. Eger
miimkiinse rakamlarla ciimleye baslanmamalidir (Ornegin; “Bin dokuz yiiz seksen iki
yilinda yapilan arastirmada Rogers ...” yerine “Rogers 1982 yilinda yaptig1 arastirmada...”
ifadesi kullanilarak ciimleye rakamlarla baglamaktan kag¢inilmalidir.

OZEL EGITIM DERGISI
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Temel Kaynakca Ogeleri

Metin i¢i kaynak gostermede oldugu gibi, kaynakcada verilmis olan her kaynak metnin iginde de verilmis
olmalidir. Kaynakgada, kaynaklar alfabetik sirayla verilmelidir. Soyadlar ayni ise isimlerin bas harfleri dikkate
alinmalidir. Kaynakga verilirken paragraf sekmesinde girintiler boliimiinde, dnce ve sonra alani 0; 6zel sekmesi
asili ve 1.25 (1 tab) cm; aralik sekmesinde dnce 6 nk ve sonra alani 0 nk; satir araligi tek olarak belirlenmelidir.
Kaynakcada yer alan Tiirkce kaynaklarmm Kkitap/makale/bildiri gibi eser isimlerinin sonuna koéseli
parantez icinde sadece eserin adimin Ingilizcesi yazilmahdir. doi numarasi olan tiim eserlerin doi
numaralar1 mutlaka verilmelidir.

Tiirkce Makale

Sucuoglu, N. B., & Demir, S. (2018). Yeterlik Indeksi: Ozel gereksinimli kiiciik ¢ocuklarin
gelisimsel iglevlerinin degerlendirilmesi [Abilities Index: A means to evaluate
developmental functions of young children with disabilities]. /lkégretim 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 mvestigating 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 Yazarh Makale

Aker, T., Sorgun, E., Mestcioglu, O., Karakaya, 1., Kalender, D., Acar, G., ... & Acicbe, O.
(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
Denver Model. Pediatrics, 125(1), e17-e23. doi:10.1542/peds.2009-0958

Makale

Online Yaymlanms Makale

Kernis, M. H., Cornell, D. P., Sun, C. R., Berry, A, & Harlow, T. (1993). There’s more to self-
esteem than whether it is high or low: The importance of stability of self esteem. Journal
of Personality and Social Psychology, 65(2), 1190-1204. Retrieved from
http://www.apa.org/pubs/journals/psp/index.aspx. doi: 10.1037/0022-3514.65.6.1190

Basimda Olan Makale

Aslan, C., Ozdemir, S., Demiryiirek, P., & Cotuk, H. (basimda). Gorme yetersizliginden
etkilenmis ve normal gelisim gosteren cocuklarin oyun ¢esitlilik ve karmagiklik
diizeylerinin incelenmesi [Examining play diversity and play complexity of typically
developing children and children with visual impairments]. International Journal of Early
Childhhod Special Education.

Zuckerman, M., & Kieffer, S. C. (in press). Race differences in faceism. Does facial prominence
imply dominance. Journal of Personality and Social Psychology.
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Erken Goriiniimde Olan Makale

Eren, V., & Orhan, U. (2013). Kurumsal sosyal sorumlulugun calisanlarin kotii yonetimi ifsa
diizeylerine etkisi tizerine bir arastirma [An ampirical study about effect of the corporate
social responsibility on level of employers’ whistleblowing. Akademik Sosyal Bilimler
Arastirmalart Dergisi. Erken Goriiniim. doi: 10.9761/jasss_625

Von Ledebur, S. C. (2007). Optimizing knowledge transfer by new employees in companies.
Knowledge Management Research & Practice. Advance Online Publication. doi:
10.1057/palgrave.kmrp.8500141

Kitap

Tek Yazarh Eser

Timur, T. (2000). Toplumsal degisme ve iiniversiteler [Societal change and universities]. Ankara:
Imge Kitabevi.

Alexie, S. (1992). The business of fancydancing: Stories and poems. Brooklyn, NY: Hang Loose
Press.

iki veya Daha Fazla Yazarh Eser

Poyraz, H., & Dere, H. (2006). Okulioncesi egitiminin ilke ve yontemleri [Principles and methods
of preschool education] (3. baski). Ankara: Am Yaymcilik.

Booth, W. C., Colomb, G. G., & Wiliams, J. M. (2003). The caraft of research (2nd ed.). Chicago,
IL: University of Chicago Press.

Tiirkceye Cevrilmis Eser

Grandin, T. (2011) Resimlerle diisiinme: Otizmin icerden anlatum: [Thinking in pictures with
autism in my life] (3. baski). (M. C. Iftar, Cev.). Istanbul: Sistem Yayncilik. (Orijinal
kitabin yayin tarihi 1995)

Editoryal Eser

Abadan-Unat, N. (Ed.). (1979). Tiirk toplumunda kadin [Woman in Turkish society]. Ankara: Tiirk
Sosyal Bilimler Dernegi.

Letheridge, S., & Cannon, C. R. (Eds.). (1980). Bilingual education: Teaching English as a
second language. New York: Preager.

Editorlii Ceviri Kitapta Boliim

Neuman, S. B. & Dickinson, D. K. (2018). Okuma gelisiminde beyin, genler ve ¢evre (C. Kaymaz,
Cev.). C. Ergiill & G. Akoglu (Eds.), Erken okuryazarlik arastirmalar el kitab i¢inde (SS.
81-94). Ankara: Nobel Yayncilik.

Gozden Gecirilmis Baski

Rosenthal, R. (1987). Meta-analytic procedures for social research (Rev. ed.). Newbury Park,
CA: Sage.

Aydm, A. (2008). Egitim psikolojisi [Eductional psychology] (Goz. geg. bs.). Ankara: Pegem
Akademi.

Yazar Bilinmeyen Kitap

Merriam-Webster’s collegiate dictionary (10th ed.) (1993). Springfield, MA: Merriam-Webster.
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Bir Gurup Yazar veya Komite Tarafindan Yazilan Kitap

Amerikan Psikiyatri Birligi. (2014). Ruhsal bozukluklarin tamisal ve sayimsal el kitabi (5. baski)
[Diagnostic and statistical manual of mental disorders] (E. Koroglu, Cev. ed.). Istanbul:
Hekimler Yayin Birligi. (Orijinal kitabin yayin tarihi 2013)

American Psychiatric Association. (2013). Diagnostic and statistical manual of mental disorders
(5th ed.). Arlington, VA: American Psychiatric Publishing.

Yiiksekogretim Kurulu. (2007). Ogretmen yetistirme ve egitim fakiilteleri (1982-2007) [Teacher
training and education faculties (1982-2007)]. http://www.yok.gov.tr adresinden
edinilmistir.

Basili Kitabin Elektronik Siiriimii

Bolay, S. H., & Kéz, 1. (2007). Tiirkiye'de diisiince yayinlar: kaynakca taramas: [Literature
review of thought publications in Turkey] (e-kitap stirlimii).
http://ekitap.kulturturizm.goov.tr/dosya/1-127663 adresinden edinilmistir.

Shotton, M. A. (1989). Computer addiction? A study of computer dependency (DX Reader
version). Retrieved from http://www.ebookstore.tandf.co.uk/html/index.asp

Kitap icinde
Boliim

Tiirkce Eser Icerisinde Boliim

Acan, F. (1996). Tiirkiye’de kadin akademisyenler: Tarihsel evrim ve bugilinkii durum. H. Coskun
(Ed.), dkademik yasamda kadin [Woman in academic life] icinde (ss. 75-87). Ankara:
Tirk Alman Kiiltir Isleri Kurulu Yayin.

ingilizce Eser icerisinde Boliim

Fortinash, K. M. & Holoday Worret, P. A. (2012). Therapeutic communication: Interviews and
interventions. In K. M. Fortinash & P. A. Holoday Worret (Eds.), Psychiatric mental
health nursing (5th ed., pp. 59-86). St. Louis, MO: Elsevier.

Tez

Ticari Veri Tabanindan Alinmis Yiiksek Lisans Tezi

McNiel, D. S. (2006). Meaning through narrative: A personal narrative discussing growing up
with an alcoholic mother (Master’s thesis). Available from ProOuest Dissertations and
Theses database. (UMI No. 1434728)

Kurumsal Veri Tabanindan Alinmis Doktora Tezi

Adams, R. J. (1973). Building a foundation for evaluation of instruction in higher education and
continuing education (Doctoral dissertation). Retrieved from http://www. ohiolink.
edu/etd/

Akalin, S. (2007). Ilkégretim birinci kademedeki sinif 6gretmenleri ile kaynastirma 6grencisi olan
ve olmayan ogrencilerin siif i¢i davranislarimin incelenmesi [An investigation of the
behaviors of the teachers and the students with and without disabilities in inclusive
classrooms] (Yiiksek lisans tezi). Yiiksekogretim Kurulu Ulusal Tez Merkezinden
edinilmistir. (Tez Numarasi: 234603)

Web’den Alinmis Doktora ve Yiiksek Lisans Tezi

Bruckman, A. (1997). MOOSE Crossing: Construction, community, and learning in a networked
virtual world for kids (Doctoral dissertation, Massachusetts Institute of Technology).
Retrieved from http://www-static.cc.gatech.edu/-asb/thesis/
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Universite Kiitiiphanelerinden Alinan Tezler

Erhan, G, (2005). Zihinsel engelli ¢ocugu olan annelerin umutsuzluk, karamsarlik, sosyal destek
algilarinin ve gelecek planlarinin incelenmesi [Investigation of hopelessness, pessimism,
social support sense and future plans of mothers who have children with mental
retardation] (Yiiksek lisans tezi). Ankara Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisi,
Ankara.

Yukay, M. (2003). [lkogretim iiciincii simf Ogrencilerine yonelik sosyal beceri programinn
degerlendirilmesi [The evaluation of group counseling program for third-grade students
social skills] (Doktora tezi). Marmara Universitesi, Atatiirk Egitim Bilimleri Enstitiisi,
Istanbul.

Ansiklopedi
veya Sozlilk

Giiriin, O. A. (2001). Psikoloji sézhigii [Psychology dictionary] (2nd ed., V.1-3). Istanbul: Inkilap.

Sadie, S. (Ed.). (1980). The new Grove dictionary of music and musicians (6th ed., Vols. 1-20).
London: MacMillan.

Sozlii ya da
Poster
Bildiriler

Sozlii Bildiri

Karadag, E., & Oney, A. (2006, September). Okul yoneticilerinin stres diizeylerinin ogretmenlerin
stres diizeylerine etkisinin incelenmesi [Examining the effect of school principals’ Stress
levels on teachers’ stress levels]. 14. Ulusal Psikoloji Kongresinde sunulmus s6zlii bildiri,
Hacettepe Universitesi, Ankara, Tiirkiye.

Lanktree, C., & Briere, J. (1991, January). Early data on the Trauma Symptom Checklist for Children
(TSC-C). Paper presented at the meeting of the American Professional Society on the Abuse of
Children, San Diego, CA

Poster Bildiri

Kindap, Y., Sayil, M., & Kumru, A. (2006, December). Ergenlerin olumlu ve olumsuz arkadashiklarinda
anneden algilanan kontrol, akran iliskilerinin niteligi ve benlik degerinin rolii [The role of
perceived control from the mother, the quality of peer relationships, and self-worth on
adolescents’ positive and negative friendships]. 11. Ergen Giinleri Kongresinde sunulmus
poster bildiri, Hacettepe Universitesi, Ankara, Tiirkiye.

Ruby, J., & Fulton, C. (1993, June). Beyond redlining: Editting softvvare that works. Poster presentation
presented at the anuual meeting of the Society for Scholarly Publishing, Washington, DC.

Sempozyumda Soézlii Sunum

Muellbauer, J. (2007, September). Housing, credit, and consumer expenditure. In S. C. Ludvigson
(Chair), Housing and consumer behavior. Symposium conducted at the meeting of the
Federal Reserve Bank of Kansas City, Jackson Hole, WY.

Online Bildiri Ozeti

Liu, S. (2005, May). Defending against business crises with the help of intelligent agent based
early warning solutions. Paper presented at the Seventh International Conference on
Enterprise  Information ~ Systems,  Miami, FL. Abstract retrieved from
http://www.iceis.org/iceis2005/abstracts_2005.htm

Online Diizenli Yayimlanan Bildiriler

Herculano-Houzel, S., Collins, C. E., Wong, P., Kaas, J. H., & Lent, R. (2008). The basic
nonuniformity of the cerebral cortex. Proceedings of the National Academy of Sciences,
105, 12593-12598. doi:10.1073/pnas.0805417105
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Kitap Seklinde Yayimlanan Bildiriler

Katz, 1., Gabayan, K., & Aghajan, H. (2007). A multi-touch surface using multiple cameras. In J.
Blanc-Talon, W. Philips, D. Popescu & P. Scheunders (Eds.), Lecture Notes in Computer
Science: Vol. 4678. Advanced Concepts for Intelligent Vision Systems (pp. 97-108).
Berlin, Germany: Springer-Verlag. doi:10.1007/978-3-540-74607-2_9

Belge
Resmi Bi Milli Egitim Bakanlig1 [Ministry of National Education] (2011). Ornek grup rehberligi etkinlikleri
esmi Bir : s .
Kurum [Samples of group guidance activities]. http://www.meb.gov.tr/orn.pdf adresinden
edinilmistir.
Tarafindan
Yaymlanmis Kanun, Yonetmelik, Tiiziik
Belgeler [lkégretim ve Egitim Kanunu [Elementary and Education Law]. (1961). T.C. Resmi Gazete,
(10705), 5 Ocak 1961, 3579-3595.
. Hitts, P. J. (1999, February 16). In forecasting their emotions, most people flunk out. New York Times.
Giinlitk Retrieved, from http:// www.nytimes.com
E/Iazlf tf i Cakmakel, N. (2004, 13 Eylil). Cabuk unutmayalim [Let’s not forget quickly]. Hiirriyet.
aKales http://hurarsiv.hurriyet.com.tr /goster/haber.aspx?viewid=467797 adresinden edinilmistir.
Internetten  yyma; A, (2012). Egitimde yeni gelismeler [New developments in  education].
g!;n?;n http://www.egitim.org.tr/makale.html adresinden edinilmistir.
ilgiler
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