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ÖZET 

GELĠġĠMSEL YETERSĠZLĠĞĠ OLAN ÖĞRENCĠLERE  

UYARLANMIġ BĠLĠġSEL STRATEJĠ PAKETĠ KULLANILARAK  

ADRES YAZMA BECERĠSĠNĠN ÖĞRETĠMĠ 

Muhammet KESKĠN 

Özel Eğitim Anabilim Dalı 

Anadolu Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Haziran 2019 

DanıĢman: Prof. Dr. E. Sema BATU 

Bu çalıĢmada geliĢimsel yetersizliği bulunan bireylere ev adresini bağımsız yazma 

becerisinin öğretimi için uyarlanmıĢ T-M-S-N-Ġ-Ġ (Tabloyu incele-Mahalleyi yaz-

Sokağı yaz-Kapı numarasını yaz-Ġlçeyi yaz-Ġli yaz) biliĢsel strateji paketinin etkililiği 

araĢtırılmıĢtır. Bunun yanı sıra katılımcıların öğrendikleri bu beceriyi öğretimin 

ardından sürdürme ve baĢka ortam ve kiĢilere genelleme düzeyleri ile katılımcıların 

ebeveynlerinin görüĢleri alınarak sosyal geçerliğin incelenmesi amaçlanmıĢtır. 

ÇalıĢmanın katılımcı grubunu yaĢları 9-10 arasında değiĢen öğrenimlerine ilkokulda 

devam eden üç geliĢimsel yetersizliği bulunan birey oluĢturmuĢtur. ÇalıĢmada tek 

denekli araĢtırma modellerinden katılımcılar arası yoklama evreli çoklu yoklama modeli 

kullanılmıĢtır. ÇalıĢma sonuçları, tüm katılımcıların ev adreslerini öğrendiklerini ve 

öğretimin üzerinden beĢ, on ve on beĢ gün geçmesinden sonra ev adreslerini bağımsız 

olarak yazmayı sürdürdüklerini göstermektedir. Katılımcılar okulda öğrendikleri bu 

beceriyi Ģehirde bulunan postanede, farklı kiĢilerle ve farklı araçlarla gerçekleĢtirerek 

genellemiĢlerdir. ÇalıĢmanın sosyal geçerliği hem öznel değerlendirme hem de sosyal 

karĢılaĢtırma boyutuyla değerlendirilmiĢtir. ÇalıĢma sonrası katılımcıların 

ebeveynlerinden elde edilen öznel değerlendirme bulguları ebeveynlerin bu çalıĢmaya 

olumlu bakıĢ açısı geliĢtirdiklerini gösterirken, normal geliĢim gösteren akranlar ile 

gerçekleĢtirilen yoklama oturumu sonrası elde edilen sosyal karĢılaĢtırma bulguları ise 

katılımcıların akranlarının düzeyinde ev adreslerini bağımsız yazdıklarına iĢaret 

etmektedir. 

Anahtar Sözcükler: BiliĢsel stratejiler, geliĢimsel yetersizliği olan öğrenciler, 

          güvenlik becerileri, adres yazma becerisi, doğal öğretim ortamı. 
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ABSTRACT 

TEACHING ADDRESS WRITING SKILL TO STUDENTS WITH 

DEVELOPMENTAL DISABILITIES USING  

ADAPTED COGNITIVE STRATEGY PACKAGE 

Muhammet KESKĠN 

Department of Special Education 

Anadolu University, Graduate School of Educational Sciences, June 2019 

Advisor: Proffessor E. Sema BATU 

In the present study, the effectiveness of applied T-M-S-N-I-I (investigate the 

table-write the name of district-write the name of street-write the number of the house- 

write the county-write the city) cognitive strategy package which was applied for 

teaching writing home address to individuals with developmental disabilities was 

examined. Besides, maintenance of the acquired skills after the training was completed, 

generalization of the skill to different setting and individuals by the participants and 

collecting social validity data regarding the opinions of parents of the participants were 

also targeted in the study. Participant group of the study included three students with 

developmental disabilities who were enrolled to a primary school and aged 9-10 years 

old. The study was conducted using the multiple probe design with probe conditions 

which is one of the single-subject research designs. The results of the study revealed 

that all participants learned to write their home addresses independently and continued 

to write the addresses five, ten and fifteen days after the training was completed. 

Participants also generalized the acquired skill to different people and materials in the 

post-office in the city center. Social validity of the study was evaluated by subjective 

evaluation and also by social comparison. The subjective evaluation results which were 

collected from the parents of the participants showed that parents had a positive point of 

view about the study and the results of the social comparison revealed that participants 

of the study could write their home addresses with the same level of their typically 

developing peers.  

Keywords: Cognitive strategies, students with developmental disabilities, safety skills,

    address writing skill, in-situ. 
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1. GĠRĠġ 

 Uluslararası alanyazında en yaygın kabul gören zihin yetersizliği tanımı Amerikan 

Zihinsel ve GeliĢimsel Yetersizlikler Birliği (AAIDD)  tarafından yapılmıĢtır. 2010 

yılında son halini almıĢ olan tanıma göre zihin yetersizliği, “Zihinsel iĢlevlerde ve 

kavramsal, sosyal ve pratik uyumsal beceriler olarak ifade edilen uyumsal davranıĢlarda 

önemli derecede sınırlılıklar olarak karakterize olan yetersizliktir. Bu yetersizlik, on 

sekiz yaĢından önce ortaya çıkmaktadır” (http-1). Tanımın temel ögelerinden uyumsal 

davranıĢlarda sınırlılıklara yönelik yapılacak olan çalıĢmalar geliĢimsel yetersizliği olan 

bireylerin yetersizliklerinin engel haline dönüĢmesinin önüne geçmek için ve bağımsız 

bir yaĢam sürdürebilmelerinin sağlanması yolunda büyük önem taĢımaktadır. Bağımsız 

yaĢam sürdürebilmek için gerekli becerilerden bir tanesi de hiç Ģüphesiz güvenlik 

becerileridir. Ev adresinin öğrenilmesi erken yaĢlarda kazanılması gereken en önemli 

kiĢisel bilgilerimiz arasında yer almaktadır. Ayrıca ev adresini biliyor olmamız sosyal 

ortamlarda gezinirken uygun güvenlik becerilerini sergilememiz için önemli ön koĢul 

becerilerden biridir. Güvenlik becerileri arasında yer alan gezinme becerilerinden ev 

adresini bağımsız yazma becerisinin öğretimine yönelik yapılan bu çalıĢmanın daha iyi 

anlaĢılabilmesi adına temel kavramların bilinmesi gerekmektedir. GeliĢimsel 

yetersizliği bulunan bireylere ev adresini bağımsız yazma becerisinin öğretiminde 

geliĢtirilen uyarlanmıĢ T-M-S-N-Ġ-Ġ (Tabloyu incele-Mahalleyi yaz-Sokağı yaz-

Numarayı yaz-Ġlçeyi yaz-Ġli yaz) biliĢsel strateji paketinin etkililiğini ortaya koymayı 

amaç edinen çalıĢmanın bu bölümünde, güvenlik becerileri, güvenlik becerilerinde 

kullanılan öğretim uygulamaları, öğretim programları ve biliĢsel strateji öğretimi 

baĢlıkları altında temel kavramlar açıklanmaya çalıĢılarak problem durum ortaya 

konacaktır. Ayrıca bu bölümde, ilgili araĢtırmalar, araĢtırmanın gereksinimi, amacı ve 

önemi yer almaktadır.  

1.1. Güvenlik Becerileri 

 Güvenlik becerileri; ev, okul veya sosyal yaĢamda karĢılaĢılması olası tehlikeli 

uyaranları fark etme ve bu uyaranlara uygun tepkiler geliĢtirmektir (Dixon vd., 2010, s. 

992; Taber vd., 2003, s. 105; Zager ve Shamow, 2011, s. 316). Bir baĢka tanıma göre 

ise güvenlik becerileri, bir bireyin büyümesi ve geliĢimini sürdürmesiyle birlikte 

öğrendiği, kendisine zarar vermesi olası durum ve unsurlardan kaçınma ya da bu 

unsurları zararsız hale getirmesinin sağlanmasıdır (Jang, Mehta ve Dixon, 2016, s. 923). 

GeliĢimsel yetersizliği bulunan bireyler özelinde güvenlik becerileri betimlenecek 
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olursa, bu bireylerin günlük yaĢam içerisinde karĢılaĢmaları olası sözlü ve sözsüz 

davranıĢlardan kendilerini koruyabilmeleri ya da çevresindeki yetiĢkinleri 

bilgilendirerek bu durumun üstesinden gelebilmeleri güvenlik becerileri olarak ifade 

edilmektedir (Clees ve Gast, 1994, s. 165).  

  Güvenlik becerilerinin alanyazında birçok farklı bakıĢ açısı altında 

sınıflandırıldığı görülmektedir. Bu sınıflandırmalar incelendiğinde, Meching (2008, s. 

312) güvenlik becerilerini; (1) sokakta yaya güvenliği, (2) evde yaĢanabilecek kazaları 

önleme, (3) ilkyardım becerileri, (4) yabancı bireylerin tuzaklarından korunma, (5) 

yangın güvenliği, (6) ivedilik gerektiren anlarda telefon kullanma olmak üzere altı ana 

baĢlık altında sınıflandırmaktadır. Bir diğer sınıflandırmada ise Miltenberger ve 

Gross’a, (2011, s. 417) göre güvenlik becerileri; (1) karĢılaĢılma olasılığı yüksek olan 

durumlar ve (2) karĢılaĢılma olasılığı düĢük ancak yaĢam tehlikesi barındıran durumlar 

olmak üzere ikiye ayrılmaktadır. KarĢılaĢılma olasılığı yüksek olan durumlarda birey o 

duruma ait güvenlik becerisini günlük yaĢam içerisinde birden çok kez tekrar etmek 

durumunda kalmaktadır. Örneklendirmek gerekecek olursa, yaya becerilerinin alt 

becerileri arasında yer alan kırmızı ıĢıkta durma, yeĢil ıĢıkta geçme becerileri 

karĢılaĢılma olasılığı yüksek olan durumlar içerisinde değerlendirilmektedir. 

KarĢılaĢılma olasılığı düĢük ancak yaĢam tehlikesi barındıran durumlar doğal afetler 

veya kaçırma giriĢimiyle karĢı karĢıya kalma gibi günlük yaĢamda karĢılaĢma 

olasılığının az olduğu, karĢılaĢıldığında ise o duruma ait güvenlik becerisinin 

sergilenmediğinde yaĢam tehlikesi barındıran becerilerdir. Jang, Mehta ve Dixon (2016, 

s. 923-941) ise güvenlik becerilerini, (1) yangın ve kazalardan korunma, (2) ilkyardım 

becerileri, (3) kazaları önleme becerileri, (4) düĢmeyi önleyici beceriler, (5) yaya 

becerileri, (6) cinsel istismarı önleme becerileri, (7) yabancı kiĢi kaynaklı tehlikelerden 

korunma (kaçırılma vb.) becerileri, (8) akran zorbalığından korunma, (9) ivedi 

durumlarda gerekli telefon numaralarını kullanma becerisi olmak üzere farklı Ģekillerde 

sınıflandırmaktadır. 

1.1.1. Güvenlik becerilerinde kullanılan öğretim uygulamaları 

Normal geliĢimini sürdüren bireyler güvenlik becerilerini yaĢları ilerledikçe 

geliĢimlerine paralel olarak edinirken, geliĢimsel yetersizliği bulunan bireyler güvenlik 

becerilerini edinme noktasında yetersizliklerinden kaynaklı birçok farklı sorunla 

karĢılaĢabilmektedirler (Jang, Mehta ve Dixon, 2016, s. 923; Kıyak, Tuna ve Tekin-

Ġftar, 2018, s. 2). Bunun yanı sıra geliĢimsel yetersizliği bulunan bireylerin normal 



  

3 

  

geliĢim gösteren akranlarına göre Ģiddet ya da taciz gibi güvenlik becerilerini 

sergilemeleri gereken durumlarla daha fazla karĢı karĢıya kaldıkları bilinmektedir 

(McCabe, Cummins ve Reid, 1994, s. 297). Bu konuda yapılan çalıĢmaların sonuçları 

geliĢimsel yetersizliği bulunan çocukların istismara maruz kalma oranının, normal 

geliĢim gösteren akranlarına göre çok daha fazla olduğunu göstermektedir. ÇalıĢmalar 

geliĢimsel yetersizliği bulunan çocukların her türlü istismara normal geliĢim gösteren 

akranlarından neredeyse dört kat daha fazla uğradıklarını göstermektedir (Foster ve 

Sandel, 2010, s. 181; Stewart, 2012, s. 702). Bu doğrultuda geliĢimsel yetersizliği 

bulunan bireylerin güvenlik becerilerini edinmeleri son derece önemlidir. Güvenlik 

becerilerini edinmelerini sağlamak adına çeĢitli öğretimsel uyarlamalar yapılması 

gerekmektedir. GeliĢimsel yetersizliği bulunan bireylerin bağımsız olarak bir yaĢam 

sürdürmelerinin en önemli ön koĢullarından olan güvenlik becerilerinin öğretimi için 

farklı öğretim yöntemleri kullanılmaktadır. Güvenlik becerilerinin öğretiminde 

kullanılan bu öğretim yöntemlerinin bilimsel dayanaklı uygulamalar arasında yer alması 

büyük önem taĢımaktadır (Horner vd., 2005, s. 166).  

Alanyazın incelendiğinde geliĢimsel yetersizliği bulunan bireylere güvenlik 

becerilerinin öğretimine yönelik geçtiğimiz son 30 yılda kapsamlı çalıĢmaların yapıldığı 

görülmektedir (Jang, Mehta ve Dixon, 2016, s. 937). Bu çalıĢmalar incelendiğinde, 

sosyal öykü, video modelle öğretim, yanlıĢsız öğretim yöntemleri (sabit bekleme süreli 

öğretim, eĢzamanlı ipucu ile öğretim, artan bekleme süreli öğretim, ipucunun giderek 

arttırılmasıyla öğretim, ipucunun giderek azaltılmasıyla öğretim, davranıĢ öncesi ipucu 

ve sınamayla öğretim), doğrudan öğretim, toplum temelli öğretim, davranıĢsal beceri 

öğretimi ve bilgisayar temelli öğretim yöntemleri gibi birçok bilimsel dayanaklı 

uygulamanın kullanıldığı görülmektedir (Jang, Mehta ve Dixon, 2016, s. 938-939; 

Kıyak, Tuna ve Tekin-Ġftar, 2018, s. 16-17). 

1.1.2. Güvenlik becerileri ve öğretim programları 

Milli Eğitim Bakanlığı’na (MEB) bağlı Özel Eğitim ve Rehberlik Hizmetleri 

Genel Müdürlüğü (ORGM) tarafından 8 Mayıs 2018 tarihinde tanıtımı yapılan ve 2018-

2019 eğitim öğretim yılından itibaren uygulamaya konmak üzere “Özel Eğitim Öğretim 

Programları” adı altında özel olarak hazırlanmıĢ özel programlar geliĢtirilmiĢtir. Tüm 

öğretim kademelerinin dersleri için özel eğitim programları alanda çalıĢan akademisyen 

ve öğretmenler tarafından hazırlanmıĢtır (http-2). Bu bölümde okul öncesi ve ilkokul 



  

4 

  

dönemi için geliĢtirilen özel eğitim öğretim programlarında güvenlik becerilerinin yer 

alma durumu incelenmiĢtir. 

Erken çocukluk özel eğitim öğretim programı (0-36 ay): Bu öğretim programında, 

(a) biliĢsel geliĢim alanı, (b) dil geliĢim alanı, (c) motor geliĢim alanı, (d) sosyal-

duygusal geliĢim, (e) uyumsal beceriler geliĢim alanı olmak üzere toplamda beĢ geliĢim 

alanı bulunmaktadır.  Söz konusu geliĢim alanlarında toplamda 621 adet kazanım yer 

almaktadır. 621 kazanımın 57 tanesi uyumsal beceriler geliĢim alanı içerisinde 

bulunmaktadır. Uyumsal beceriler geliĢim alanında, yeme içme becerileri, giyinme 

soyunma becerileri, tuvalet becerileri ve kiĢisel bakım becerilerine yönelik kazanımlar 

bulunmakta iken güvenlik becerilerine yönelik bir kazanım bulunmamaktadır (MEB, 

2018a, s. 16). 

Okul öncesi özel eğitim öğretim programı (37-78 ay): Bu öğretim programında 

erken çocukluk özel eğitim öğretim programında olduğu gibi, (a) biliĢsel geliĢim alanı, 

(b) dil geliĢim alanı, (c) motor geliĢim alanı, (d) sosyal-duygusal geliĢim, (e) uyumsal 

beceriler geliĢim alanı olmak üzere toplamda beĢ geliĢim alanı bulunmaktadır. Söz 

konusu geliĢim alanlarında toplamda 453 adet kazanım yer almaktadır. 453 kazanımın 

49 tanesi uyumsal beceriler geliĢim alanı içerisinde bulunmaktadır. Uyumsal beceriler 

geliĢim alanında, yeme içme becerileri, giyinme soyunma becerileri, tuvalet becerileri, 

kiĢisel bakım becerileri ve günlük yaĢam becerilerine yönelik kazanımlar bulunmakta 

iken güvenlik becerileri adı altında bir alt geliĢim alanı bulunmamaktadır (MEB, 2018b, 

s. 15). Ancak günlük yaĢam becerileri alt geliĢim alanı içerisinde sadece 3 tane güvenlik 

becerisine iliĢkin kazanım yer almaktadır. Güvenlik becerileri içinde 

değerlendirilebilecek bu kazanımlar; “(a) tehlike yaratacak durumları sözel ve sözel 

olmayan davranıĢlarla ifade eder, (b) güvenli bir Ģekilde karĢıdan karĢıya geçer ve (c) 

arabaya bindiğinde emniyet kemerini takar.” kazanımlarından oluĢmaktadır (MEB, 

2018b, s. 43). 

Beslenme, sağlık ve güvenlik dersi öğretim programı: Ġlkokul döneminde yer alan 

bu ders için geliĢtirilen özel eğitim öğretim programı kapsamında sekiz hedefin 

tehlikeleri fark etme ve beĢ hedefin güvenliği sağlama öğrenme alanı içerisinde yer 

aldığı görülmektedir (MEB, 2018c, s. 15). Söz konusu hedefler Ģunlardır: 

Tehlikeleri Fark Etme Öğrenme Alanı Hedefleri: (1) Yaralanmalara sebep olabilecek 

durumları fark eder. (2) Yaralanmalara sebep olabilecek durumlarda önlem alır. (3) 

Yaralanmalara sebep olabilecek durumlar karĢısında önlem alır. (4) Tehlikeli nesneleri ayırt 
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eder. (5) Tehlikeli nesneleri belirleyerek güvenli davranıĢlar sergiler. (6) Acil / doğal afet 

durumlarını ayırt eder. (7) Suyun güvenli / tehlikeli olup olmadığını ayırt eder. (8) Su 

bulunan yerlerde güvenli davranıĢlar sergiler (MEB, 2018c, s. 19). 

Güvenliği Sağlama Öğrenme Alanı Hedefleri: (1) Acil / doğal afet durumlarında 

güvenliği sağlamak için iĢ birliği yapar. (2) Trafik bilgi ve kurallarını ayırt eder. (3) 

Trafikte güvenli davranıĢlar sergiler. (4) Ġlk yardım hakkında temel kavramları ayırt eder. 

(5) Hafif yaralanmalarda ilk yardım uygular (MEB, 2018c, s. 20). 

Hayat bilgisi dersi öğretim programı: Bu ders için geliĢtirilen özel eğitim 

programı kapsamında “Aile ve Yakın Çevresini Tanıma” öğrenme alanında “KiĢisel 

bilgilerini edinir.” hedefi içerisinde yer alan hedef davranıĢların güvenlik becerileriyle 

iliĢkili olduğu görülmektedir (MEB, 2018, s. 23). Söz konusu iliĢkili hedefler Ģunlardır: 

“(1) Ev adresinin yazılı olduğu kartı gösterir. (2) Ebeveynlerinin telefon numaralarının 

yazılı olduğu kartı gösterir. (3) Ev adresini söyler. (4) Ebeveynlerinin telefon 

numaralarını söyler” (MEB, 2018d, s. 23). 

 Ülkemizde Ģu an hali hazırda yürürlükte bulunan öğretim programları 

incelendiğinde, güvenlik becerilerine yönelik kazanımların oldukça sınırlı olduğu 

görülmektedir. Öğretim programlarında yer alan kazanımlardan birisinin de ev adresini 

yazma becerisi olduğu ve bununla birlikte ev adresini yazma becerisinin ilkokul 

kademesinde yer alan hayat bilgisi dersi içeriğinde yer aldığı görülmektedir. Ġlkokul 

kademesinde bu kazanımın yer alması geliĢimsel yetersizliği bulunan bireylere erken 

yaĢlarda ev adresini yazma becerisinin öğretiminin gerçekleĢtirilmesi gerektiğini 

göstermektedir. Bu bağlamda ev adresini yazma becerisinin öğretiminin çeĢitli 

düzenlemeler ve uyarlamalar yapılarak gerçekleĢtirilmesi büyük önem taĢımaktadır. 

1.2. BiliĢsel Strateji Öğretimi 

BiliĢsel stratejiler, öğrenenin öğrenmeyi öğrenme ve biliĢi etkilemek için farkında 

olarak gerçekleĢtirdiği biliĢsel süreçler (bilgiyi kodlama-anımsama-geri çağırma) olarak 

tanımlanmaktadır (Gagne, 1985, s. 138; Peat, Mulcahy ve Darko-Yeboah, 1989, s. 96; 

Mayer, 2001, s. 86). BiliĢsel stratejilerin amacı, bireylerin belirlenen bilgileri nasıl 

öğreneceklerini öğretmek, öğrenene öğrenmelerini denetlemesini ve yönlendirmesini 

edindirmektir (Gagne, 1985, s. 180; Gajria vd., 2007, s. 216). Diğer deyiĢle öğrenilen 

bilginin öğrenen tarafından içselleĢtirilmesini sağlamaktır. Öğrenenler, birçok öğrenme 

konusu ya da durumu için farklı biliĢsel stratejiler kullanmaya gereksinim duyabilir. Bu 

da biliĢsel stratejilerin çeĢitlendirilebilir ve gerektiğinde değiĢtirilebilir (uyarlanabilir) 
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nitelikte olduklarını göstermektedir (Erdem, 2005, s. 1). BiliĢsel stratejiler, belirli 

görevler ile bir dizi adımın izlenmesiyle tamamlandığında genel bir öğrenme yapısı 

sağlayacaktır (Öztürk, 1995, s. 46). Öğrenenlerin öğrenilen üzerinde baĢarılı olabilmek 

için içeriğin nasıl öğrenileceğini bilmesi gerekmektedir. Öğrenenin bir içeriği nasıl 

öğreneceği içeriğe uygun olarak tasarlanmıĢ stratejinin öğretimi yoluyla 

gerçekleĢtirilebilmektedir. Bu doğrultuda biliĢsel strateji öğretiminde dolaylı 

(yönlendirmeli) ve doğrudan olmak üzere iki temel yaklaĢım bulunmaktadır (Özer, 

1998, s. 152): 

Dolaylı (Yönlendirmeli): BiliĢsel stratejinin öğretimi, öğrenilen içerikle birlikte 

yeri geldikçe gerçekleĢtirilmektedir. Dolaylı yaklaĢım öğreten, biliĢsel stratejilerin 

öğretimini gerçekleĢtirirken model iĢlevi görmektedir. Bunun yanı sıra öğreten 

stratejiyle ilgili bilgiler sunmakta ve öğrenenlerin de biliĢsel stratejiyi doğru biçimde 

doğru sıra ile uygulamasını yaptırmaktadır. 

Doğrudan: Strateji bağımsız program ya da ders etkinliği olarak ele alınıp 

öğretilmektedir. Bu amaçla, genellikle eğitim programlarında biliĢsel strateji öğretimine 

bağımsız bir ders olarak yer verilir. Kimi okullarda da biliĢsel strateji öğretimi ile ilgili 

kısa süreli kurslar düzenlenir. 

BiliĢsel stratejinin öğretimini gerçekleĢtirilirken dikkat edilmesi gereken temel 

yapı taĢları bulunmaktadır. Bu doğrultuda biliĢsel strateji öğretiminin yüksek sesle 

düĢünme, etkileĢimsel diyalog ve destekleyici/iĢlemsel kolaylaĢtırıcılar olmak üzere üç 

temel ögeden oluĢtuğu görülmektedir (Englert vd., 1991, s. 365; Güzel-Özmen, 2006, s. 

51): 

Yüksek sesle düşünme: Bu ögede öğreten öğretilen içeriğe yönelik uyarlanmıĢ 

stratejiyi yüksek sesle düĢünerek model olmaktadır. Burada öğrenen uyarlanmıĢ 

stratejinin nasıl uygulandığını görmesinin yanı sıra öğretenin iç konuĢmasını 

duymaktadır. Öğreten, uyarlanmıĢ bir stratejiyi uygulamalı olarak gösterirken strateji 

adımlarını yüksek ses ile betimlediğinde kendi biliĢsel stratejini görünür kılmaktadır. 

Etkileşimsel diyalog: Bu ögede uyarlanmıĢ biliĢsel stratejinin öğrenen tarafından 

kullanılmasına olanak tanınmaktadır. Öğreten ise öğrenen bu stratejiyi adım adım 

uygularken ona uygun ipuçları sunarak destek sağlamaktadır. 

Destekleyiciler/işlemsel kolaylaştırıcılar: Öğreten etkileĢimsel diyalog ögesindeki 

destekleri bu öge sayesinde gerçekleĢtirmektedir. Destekleyiciler öğreten ve öğrenen 
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arasında köprü görevi görmektedir. ÇalıĢma kâğıtları, sunulan ipuçları ile yararlanılan 

öğretim yöntem ve teknikleri destekleyicilerdir. 

Uygulamacı stratejinin öğretimini gerçekleĢtirirken yukarıdaki ögeleri kolaylıkla 

sunabileceği doğrudan öğretim yönteminden yararlanabilmektedir. Doğrudan öğretim 

yönteminin basamaklarından yararlanarak strateji öğretimini betimleyecek olursak, 

uygulamacı önce öğrenciye model olur, rehberli uygulamalarda öğrenciye uygun 

ipuçlarıyla öğretim sunar, bağımsız uygulamalar basamağı ile öğrencinin stratejiyi 

yeterli düzeyde kullanmasına olanak tanır. Tüm bu süreç boyunca uygulamacı sesli 

düĢünme yaparak öğrenciye stratejinin nasıl kullanılacağına yönelik açıklamaları ile 

model olur. Süreç ilerledikçe uygulamacı öğrencinin bağımsız olarak stratejiyi 

gerçekleĢtirmesine olanak tanımak için daha az model olur. Öğrenci stratejiyi 

kullanırken tüm basamaklarda yeterlilik düzeyine ulaĢtığında strateji öğretiminin 

yapıldığı materyal üzerinde bağımsız uygulamalar yapması beklenir (Gerstern vd., 

2001, s. 280; Özak, 2017, s. 18). Öğretim sürecinin baĢlangıcında görüldüğü üzere 

öğretmen ön planda yer alırken süreç ilerledikçe kendini geri çekmekte, öğrenciyi ön 

plana çıkarmaya çalıĢmakta ve gerektiği durumlarda ipuçları sunarak öğretim sürecine 

katılımını sürdürmektedir. Süreç boyunca öğretmen sürekli öğrenci performansını 

değerlendirmekte ve bu değerlendirmeler sonrasında doğrudan öğretim basamakları 

arası geçiĢlere karar vermektedir. Öğrenci beceriyi bağımsız olarak yaptığında ise süreci 

sonlandırarak öğretim oturumunu tamamlamaktadır (Güzel, 1998, s. 33). 

1.3. Ġlgili AraĢtırmalar 

GeliĢimsel yetersizliği bulunan bireylerin, yaĢamlarını büyük oranda 

sürdürdükleri evlerinin adresini bilmesi, toplumsal ortamlarda gezinme becerilerini 

sergilerken yalnız baĢlarına kaldıklarında ya da kaybolduklarında güvenliklerini 

sağlayabilmeleri için çevredeki insanlardan yardım almalarını kolaylaĢtıracaktır. Bu 

bağlamda ev adresini bağımsız yazma becerisi önleyici görev üstlenerek geliĢimsel 

yetersizliği bulunan bireylerin yabancı ve kötü niyetli kiĢilerden kendilerini bağımsız 

olarak koruyabilmeleri ile cinsel istismardan korunmalarına olanak tanıyacaktır. 

Alanyazın incelediğinde doğrudan ev adresini bağımsız yazma becerisinin öğretiminin 

yapıldığı bir çalıĢmaya ulaĢılamadığından bu bölümde geliĢimsel yetersizliği bulunan 

bireylere gezinme becerileri, yabancı ve kötü niyetli kiĢilerden korunma becerisi ile 

cinsel istismardan korunma becerilerinin öğretiminin yapıldığı çalıĢmalara yer 

verilmiĢtir. Söz konusu çalıĢmalar Tablo 1.1.’de sunulmuĢtur. 
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Tablo 1.1. İlgili araştırmalar 

Yazar 

/Yayımlanma 

Yılı 

Katılımcı 

Sayısı 

/ÇalıĢma 

Grubu 

/YaĢ 

Grubu 

AraĢtırma 

Modeli 

Hedef DavranıĢ/Beceri Öğretim Yöntemi Sonuç 

Collins, 

Schuster  

ve Nelson/1992 

3/Ağır 

Düzeyde 

Zihin 

Yetersizliği

/3-4 

Çoklu Yoklama 

Modeli 
Yabancı kiĢilerin kaçırma 

giriĢimlerine karĢı koyma 

becerisi 

Sabit bekleme süreli öğretim Öğretim oturumlarında her üç katılımcıda 

da istenen ölçüte ulaĢılmıĢ olmasına 

karĢın yoklama oturumlarında aynı 

düzeyde baĢarı elde edilemediği 

belirtilmiĢtir. Öğrenimin kalıcılığına 

bakıldığında ise ilk denemede iki 

katılımcının yabancı kiĢiden farklı yöne 

gitmelerine karĢın ikinci denemede iki 

katılımcının yabancı kiĢiye inanarak 

onunla birlikte gittiği belirtilirken bir 

katılımcının yabancı kiĢiyle gitmeyi 

reddettiği belirtilmiĢtir. 
      

      

Watson, Bain 

ve Houghton/ 

1992 

7/Hafif-

Orta 

Düzeyde 

Zihin 

Yetersizliği

/6-8 

Çoklu Yoklama 

Modeli 

Yabancı kiĢilerin kaçırma 

giriĢimlerine karĢı koyma 

becerisi 

Küçük grup öğretimi Yedi katılımcıdan altısında istenen ölçüte 

ulaĢılarak becerinin edinimi 

gerçekleĢtirildiği belirtilmiĢtir. Ancak 

çalıĢma sonucunda katılımcılara öğretilen 

becerinin genellemesi sağlanamamıĢtır. 
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Gast ve 

diğerleri/1993  

4/Çoklu 

Yetersizlik/

3-5 

Çoklu Yoklama 

Modeli 

Yabancı kiĢilerin kaçırma 

giriĢimlerine karĢı koyma 

becerisi 

Sabit bekleme süreli öğretim Dört katılımcının tümü kaçırma 

giriĢimlerine uygun tepkiler vererek 

ölçütü karĢılamıĢtır. Ancak edinimi 

sağlanan bu becerinin genelleme 

oturumlarında ise farklı yabancı kiĢiler 

tarafından sunulan kaçırma giriĢimlerine 

katılımcıların beklenen uygun tepkiyi 

sergilemedikleri görülmüĢtür. 

 

Lumley ve 

diğerleri/1998 

6/Zihin 

Yetersizliği

/30-42 

Çoklu BaĢlama 

Modeli 

Cinsel istismardan 

korunma becerisi 

DavranıĢsal beceri eğitim paketi Tüm katılımcıların öğretim oturumlarında 

istenen ölçüte ulaĢmalarına karĢın 

yoklama oturumlarında aynı düzeye 

ulaĢamadıkları ortaya konmuĢtur. 

 

Miltenberger ve 

diğerleri/1999 

5/Zihin 

Yetersizliği

/33-57 

Çoklu BaĢlama 

Modeli 

Cinsel istismardan 

korunma becerisi 

Model olma-geri bildirim-sözel 

ipuçları-rol oyun uygulamalarından 

oluĢan öğretim paketi 

Tüm katılımcıların öğrendikleri beceriyi 

aldıkları genelleme eğitimlerinin ardından 

genelledikleri görülmüĢtür. 

Egemo-Helm 

ve diğerleri 

/2007 

4/Zihin 

Yetersizliği

/28-47 

Çoklu BaĢlama 

Modeli 

Cinsel istismardan 

korunma becerisi 

Model olma-geri bildirim-sözel 

ipuçları-rol oyun uygulamalarından 

oluĢan öğretim paketi 

Dört yetiĢkin katılımcıdan üçünün cinsel 

istismardan korunma becerisini edindiği 

gözlemlenirken bir katılımcıda istenen 

ölçüte ulaĢılamamıĢtır. 

 

Beck ve 

Miltenberger/ 

2009 

Otizm 

Spektrum 

Bozukluğu/

6-8 

Çoklu BaĢlama 

Modeli 

Yabancı kiĢilerin kaçırma 

giriĢimlerine karĢı koyma 

becerisi 

Video modelle öğretim Bu çalıĢmanın sonuçları, ticari olarak 

temini sağlanan video kaydının güvenlik 

becerilerini öğretmede tek baĢına yeterli 

olmadığını göstermiĢtir. Sonrasında 

ebeveynleri tarafından sunulan doğal 

ortamında (toplumda) yapılan öğretim 

sonucunda tüm katılımcıların hedeflenen 

ölçütte beceriyi kazandığı görülmüĢtür. 
Ayrıca katılımcıların öğrendikleri beceriyi 

sürdürdükleri görülmüĢtür. 

 

 

      

[Tablo 1.1. (Devam) İlgili araştırmalar] 
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Godish/2010 4/Otizm 

Spektrum 

Bozukluğu/

6-7 

Çoklu BaĢlama 

Modeli 

Yabancı kiĢilerin kaçırma 

giriĢimlerine karĢı koyma 

becerisi 

Video modelle öğretim Tüm katılımcıların istenen ölçüt düzeyine 

baĢarıyla ulaĢtıkları ve çalıĢma sonrasında 

da sürdürdükleri ortaya konmuĢtur. Bu 

çalıĢmada genellemeye yönelik bir bulgu 

bulunmadığı görülmüĢtür. 

Gunby, Carr ve 

Leblanc /2010 
3/Otizm 

Spektrum 

Bozukluğu/

6-8 

Çoklu BaĢlama 

Modeli 

Yabancı kiĢilerin kaçırma 

giriĢimlerine karĢı koyma 

becerisi 

Hedef uyaran sunma-model olma-rol 

yapma-geri bildirim 

uygulamalarından oluĢan öğretim 

paketi 

Tüm katılımcıların öğretim süreci 

sonunda istenen ölçütte uygun tepkiler 

geliĢtirdikleri görülmüĢtür. Ayrıca 

çalıĢma sonrasında öğretilen beceriyi 

sürdürdükleri ortaya konmuĢtur. 

Katılımcılardan sadece biri buna ek olarak 

doğal ortamda genellemeyi sağlamıĢtır. 

 

Akmanoğlu ve 

Tekin-Ġftar 

/2011 

4/Otizm 

Spektrum 

Bozukluğu/

6-11 

Çoklu Yoklama 

Modeli 

Yabancı kiĢilerin kaçırma 

giriĢimlerine karĢı koyma 

becerisi 

AĢamalı yardımla öğretimin 

sunulduğu video modelle öğretim-

toplum temelli öğretim 

Üç katılımcının tümünde istenen ölçütte 

uygun tepkiler geliĢtiği görülmüĢtür. Bu 

bağlamda aĢamalı yardımla öğretimin 

sunulduğu videoyla model olma ve 

toplum temelli öğretimin etkili olduğu 

ortaya konmuĢtur. Ayrıca katılımcıların 

öğrendikleri becerini genellemesini 

baĢarıyla sağladıkları görülmüĢtür. 

Summers ve 

diğerleri  

/2011 

6/Otizm 

Spektrum 

Bozukluğu/

4-8 

Çoklu BaĢlama 

Modeli 

Kapı zili çaldığında uygun 

güvenlik becerilerimi 

sergileme ve temizlik 

kimyasallarını güvenli 

kullanma becerisi 

DavranıĢsal beceri eğitim paketi Tüm katılımcıların istenen ölçütte kapı 

zili çaldığında uygun güvenlik becerisini 

sergiledikleri ortaya konmuĢtur.  

Bergstrom, 

Najdowski ve 

Tarbox /2014 

3/Otizm 

Spektrum 

Bozukluğu/

10-12 

Çoklu BaĢlama 

Modeli 

Yabancı bir kiĢi ile 

görüĢmekten kaçınma ve 

yabancı kiĢilerin kaçırma 

giriĢimlerine karĢı koyma 

becerisi 

Hedef uyaran sunma-sabit bekleme 

süreli öğretim-rol yapma-kural 

koyma uygulamalarından oluĢan 

öğretim paketi 

Tüm katılımcıların belirlenen ölçüt 

düzeyine ulaĢtıkları yani uygun güvenlik 

becerilerini sergiledikleri görülmüĢtür. 

Ayrıca katılımcıların tümünün bu 

becerileri genelledikleri ortaya 

konmuĢtur. Bu çalıĢmada kalıcılığa 

yönelik bir bulgu bulunmadığı 

görülmüĢtür. 

 

[Tablo 1.1. (Devam) İlgili araştırmalar] 
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Gunby ve Rapp 

/2014 

3/Otizm 

Spektrum 

Bozukluğu/

5-6 

Çoklu BaĢlama 

Modeli 

Yabancı kiĢilerin kaçırma 

giriĢimlerine karĢı koyma 

becerisi 

Model olma-geri bildirim-sözel 

ipuçları-rol oyun uygulamalarından 

oluĢan öğretim paketi 

Tüm katılımcıların kaçırma giriĢimlerine 

uygun tepkiler geliĢtirdikleri ayrıca üç ay 

sonra gerçekleĢtirilen kalıcılık 

oturumunda öğrendikleri beceriye uygun 

tepkiler geliĢtirmeye devam ettikleri 

ortaya konmuĢtur. Bu çalıĢmada 

genellemeye yönelik bir bulgu 

bulunmadığı görülmüĢtür. 

 

McMahon, 

Cihak ve 

Wright/2015 

 

4/Zihin 

Yetersizliği

-Otizm 

Spektrum 

Bozukluğu/

20-24 

Uyarlamalı 

DönüĢümlü 

Uygulamalar 

Modeli 

Güvenli gezinme becerisi Konum temelli arttırılmıĢ gerçeklik 

uygulaması ile Google Haritalar ve 

kâğıt harita kullanımının 

karĢılaĢtırılması 

Sonuçlar, katılımcıların Google Haritalar 

ve bir kâğıt haritaya kıyasla artırılmıĢ 

gerçeklik kullanarak daha baĢarılı seyahat 

ettiğini göstermiĢtir. 

Süzer/2015 3/Otizm 

Spektrum 

Bozukluğu/

10-17 

Çoklu Yoklama 

Modeli 

Cinsel istismardan 

korunma becerisi 

Sosyal öykü aracılığıyla öğretim Tüm katılımcıların öğretim sonunda ölçüt 

düzeyine ulaĢtıkları ve çalıĢma sonrasında 

da sürdürdükleri belirtilmiĢtir. Ayrıca tüm 

katılımcıların öğretilen beceriyi 

genelledikleri ortaya konmuĢtur.  

 

Kutlu/2016 4/Otizm 

Spektrum 

Bozukluğu/

10-13 

Uyarlamalı 

DönüĢümlü 

Uygulamalar 

Modeli 

Yabancı kiĢilerin kaçırma 

giriĢimlerine karĢı koyma 

becerisi 

Sosyal öykü aracılığıyla öğretim ve 

video model ile sunulan sosyal 

öykünün karĢılaĢtırılması 

Her iki uygulamanın da (yalnız sunulan 

sosyal öykü ve video modelle sunulan 

sosyal öykü) etkili olduğu, buna karĢın 

sosyal öykülerin yalnız sunulmasının 

daha verimli olduğu ortaya konmuĢtur. 

 

Ledbetter-Cho 

ve diğerleri 

/2016 

4/Otizm 

Spektrum 

Bozukluğu/

9-12 

Çoklu BaĢlama 

Modeli 

Yabancı kiĢilerin kaçırma 

giriĢimlerine karĢı koyma 

becerisi 

DavranıĢsal beceri eğitim paketi Tüm katılımcılar hedeflenen ölçüt 

düzeyinde kaçırma giriĢimine uygun 

tepkiler gösterdikleri ortaya konmuĢtur.  

 

 

 

 

 

[Tablo 1.1. (Devam) İlgili araştırmalar] 
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Godish, 

Miltenberger ve 

Sanchez/ 2017 

4/Otizm 

Spektrum 

Bozukluğu/

7-8 

Çoklu BaĢlama 

Modeli 

Yabancı kiĢilerin kaçırma 

giriĢimlerine karĢı koyma 

becerisi 

Video modelle öğretim Tüm katılımcılar için video modelle 

öğretimin kaçırma giriĢimlerinden 

korunma becerisi için etkili olduğu 

görülmüĢtür. 

 

 

 

 

 

 

Price, Marsh ve 

Fisher/ 2018 
4/Otizm 

Spektrum 

Bozukluğu

-Down 

Sendromu-

Hafif 

Düzeyde 

Zihin 

Yetersizliği

/17-25 

Çoklu Yoklama 

Modeli 

Güvenli gezinme becerisi Toplum temelli öğretim Dört katılımcıdan üçü toplu taĢıma 

kullanarak gezme becerisinde Google 

Haritalar uygulamasını bağımsız olarak 

kullanmayı öğrenmiĢtir. 

 

 

[Tablo 1.1. (Devam) İlgili araştırmalar] 
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Tablo 1.1.’de kısaca betimlenen çalıĢmalar ele alındığında Ģu Ģekilde 

özetlenebilirler. Collins, Schuster ve Nelson (1992), ağır düzeyde zihin yetersizliği 

tanısı bulunan, yaĢları 3-4 arasında değiĢen üç katılımcıya yabancı kiĢilerin kaçırma 

giriĢimlerine karĢı koyma becerisi öğretilmesinde sabit bekleme süreli öğretimin 

etkililiğini ortaya koymayı amaç edinmiĢlerdir. Tek denekli araĢtırma modellerinden 

katılımcılar arası çoklu yoklama modeli kullanılarak geçekleĢtirilen bu çalıĢma 

sonucunda, öğretim oturumlarında her üç katılımcıda da istenen ölçüte ulaĢılmıĢ 

olmasına karĢın katılımcılar yoklama oturumlarında aynı düzeyde baĢarı elde 

edememiĢlerdir. Öğrenmenin kalıcılığına bakıldığında ise ilk denemede iki katılımcının 

yabancı kiĢiden farklı yöne gitmelerine karĢın ikinci denemede iki katılımcının yabancı 

kiĢiye inanarak onunla birlikte gittiği gözlemlenirken bir katılımcının yabancı kiĢiyle 

gitmeyi reddettiği görülmüĢtür. 

Watson, Bain ve Houghton (1992), yaptıkları çalıĢmada hafif ve orta düzeyde 

zihin yetersizliği tanısı bulunan, yaĢları 6-8 arasında değiĢen yedi katılımcıya yabancı 

kiĢilerin kaçırma giriĢimlerine karĢı koyma becerisinin öğretiminde küçük grup 

öğretiminin etkililiğini ortaya koymayı amaçlamıĢlardır. Tek denekli araĢtırma 

modellerinden katılımcılar arası çoklu yoklama modeli kullanılarak gerçekleĢtirilen bu 

çalıĢma sonucunda yedi katılımcıdan altısında istenen ölçüte ulaĢıldığı görülmektedir. 

Ancak çalıĢma sonucunda katılımcılara öğretilen becerinin genellemesinin 

sağlanamadığı ortaya konmuĢtur.  

Gast ve diğerleri (1993), çoklu yetersizliği bulunan (geliĢimsel yetersizlik ve dil 

ve konuĢma bozukluğu), yaĢları 3-5 arasında değiĢen dört katılımcıya gerçek ortamın 

bire bir aynısı olan benzetimler aracılığıyla sunulan kaçırma giriĢimlerine karĢı 

koymanın öğretiminde sabit bekleme süreli öğretimin etkililiğini ortaya koymayı 

hedefleyen bir çalıĢma gerçekleĢtirmiĢlerdir. Tek denekli araĢtırma modellerinden 

katılımcılar arası çoklu yoklama modeli kullanılarak geçekleĢtirilen bu çalıĢma 

sonucunda dört katılımcının tümü kaçırma giriĢimlerine uygun tepkiler vererek ölçütü 

karĢılamıĢtır. Ancak edinimi sağlanan bu becerinin genelleme oturumlarında ise farklı 

yabancı kiĢiler tarafından sunulan kaçırma giriĢimlerine katılımcıların uygun tepki 

vermedikleri görülmüĢtür. 

Lumley ve diğerleri (1998) zihin yetersizliği bulunan, yaĢları 30-42 arasında 

değiĢen altı yetiĢkin kadın katılımcıya cinsel istismardan korunma becerisinin 
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kazandırılmasında davranıĢsal beceri eğitimi paketinin etkililiğini ortaya koymayı amaç 

edinmiĢlerdir. Model olma, geri bildirim, sözel ipuçları ve rol-oyun uygulamalarının 

sentezinden oluĢan bir paket aracılığıyla öğretimler gerçekleĢtirilmiĢtir. Tek denekli 

araĢtırma modellerinden katılımcılar arası çoklu baĢlama modeli kullanılarak 

geçekleĢtirilen bu çalıĢma sonucunda tüm katılımcıların öğretim oturumlarında istenen 

ölçüte ulaĢmalarına karĢın yoklama oturumlarında aynı düzeye ulaĢamadıkları ortaya 

konmuĢtur. 

Miltenberger ve diğerleri (1999), zihin yetersizliği bulunan, yaĢları 33-57 arasında 

değiĢen beĢ yetiĢkin kadın katılımcıya cinsel istismardan korunma becerisinin öğretimi 

yapılarak doğal ortamlarda genellemenin sağlanmasını amaçlamıĢlardır. Model olma, 

geri bildirim, sözel ipuçları ve rol-oyun uygulamalarının sentezinden oluĢan bir paket 

aracılığıyla öğretimler gerçekleĢtirilmiĢtir. Tek denekli araĢtırma modellerinden 

katılımcılar arası çoklu baĢlama modeli kullanılarak geçekleĢtirilen bu çalıĢma 

sonucunda tüm katılımcıların öğrendikleri beceriyi, aldıkları genelleme eğitimlerinin 

ardından genelledikleri görülmüĢtür. 

Egemo-Helm ve diğerleri (2007), zihin yetersizliği bulunan, yaĢları 28-47 

arasında değiĢen dört yetiĢkin kadın katılımcıya cinsel istismardan korunma becerisin 

öğretiminde doğal ortamlarda sunulan davranıĢsal beceri öğretimi paketinin etkililiğini 

ortaya koymayı hedeflemiĢlerdir. Model olma, geri bildirim, sözel ipuçları ve rol-oyun 

uygulamalarının sentezinden oluĢan bir paket aracılığıyla öğretimler gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Tek denekli araĢtırma modellerinden katılımcılar arası çoklu baĢlama modeli 

kullanılarak geçekleĢtirilen bu çalıĢma sonucunda dört yetiĢkin katılımcıdan üçünün 

cinsel istismardan korunma becerisini edindiği gözlemlenirken bir katılımcıda istenen 

ölçüte ulaĢılamamıĢtır. 

Beck ve Miltenberger (2009), otizm spektrum bulunan, yaĢları 6-7 arasında 

değiĢen altı katılımcıya yabancı kiĢilerin kaçırma giriĢimlerine karĢı koyma becerisinde 

ticari olarak temini sağlanabilen video modelle öğretimin etkililiğini araĢtırmıĢlardır. 

Tek denekli araĢtırma modellerinden katılımcılar arası çoklu baĢlama modeli 

kullanılarak gerçekleĢtirilen bu çalıĢma sonuçları, ticari olarak temini sağlanan video 

kaydının güvenlik becerilerini öğretmede tek baĢına yeterli olmadığını göstermiĢtir. 

Sonrasında ebeveynleri tarafından sunulan doğal ortamında (toplumsal yaĢam içinde) 

yapılan öğretim sonucunda tüm katılımcıların hedeflenen ölçütte beceriyi kazandığı 

görülmüĢtür. Ayrıca katılımcıların öğrendikleri beceriyi sürdürdükleri de belirlenmiĢtir. 
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Godish (2010), otizm spektrum bozukluğu bulunan, yaĢları 6-7 arasından değiĢen 

dört katılımcıya yabancı kiĢilerin kaçırma giriĢimlerine karĢı koyma becerisinin 

öğretiminde video modelle öğretimin etkililiğini ortaya koymayı amaçlamıĢtır. 

ÇalıĢmanın bağımlı değiĢkenine yönelik sıfır ile beĢ puan aralığında bir puanlama 

cetveli oluĢturulmuĢtur. Ölçüt olarak katılımcıların üç oturum üst üste dört puan 

almaları belirlenmiĢtir. Tek denekli araĢtırma modellerinden katılımcılar arası çoklu 

baĢlama modeli kullanılarak geçekleĢtirilen bu çalıĢma sonucunda tüm katılımcıların 

istenen ölçüt düzeyine baĢarıyla ulaĢtıkları ve çalıĢma sonrasında kazandıkları beceriyi 

sürdürdükleri ortaya konmuĢtur. Bu çalıĢmada genellemeye yönelik bir bulgu 

bulunmadığı görülmüĢtür. 

Gunby, Carr ve Leblanc (2010), otizm spektrum bozukluğu bulunan, yaĢları 6-8 

arasında değiĢen üç katılımcıya yabancı kiĢilerin kaçırma giriĢimlerine karĢı koyma 

becerisinin öğretiminde davranıĢsal beceri eğitimi paketi sunulmasının etkililiğini 

ortaya koymayı amaçlamıĢlardır. Hedef uyaran sunma, model olma,  rol yapma ile geri 

bildirim uygulamalarının sentezinden oluĢan bu uygulama paketi ile öğretimler 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Bağımlı değiĢkene yönelik olarak sıfır ile dört puan aralığından 

oluĢan bir puanlama cetveli oluĢturulmuĢtur. Ölçüt olarak yoklama denemelerinin 

tümünden dört puan alınması belirlenmiĢtir. Tek denekli araĢtırma modellerinden 

katılımcılar arası çoklu baĢlama modeli kullanılarak geçekleĢtirilen bu çalıĢma 

sonucunda, tüm katılımcıların öğretim süreci sonunda istenen ölçütte uygun tepkiler 

geliĢtirdikleri görülmüĢtür. Ayrıca, katılımcıların çalıĢma sonrasında öğretilen beceriyi 

sürdürdükleri ortaya konmuĢtur. Katılımcılardan sadece biri buna ek olarak doğal 

ortamda genellemeyi sağlamıĢtır. 

Akmanoğlu ve Tekin-Ġftar (2011), otizm spektrum bozukluğu bulunan, yaĢları 6-

11 arasında değiĢen dört katılımcıya yabancı kiĢilerin kaçırma giriĢimlerine karĢı koyma 

becerisinin öğretiminde aĢamalı yardımla öğretimin sunulduğu videoyla model olma ve 

toplum temelli öğretim düzenlemesinin etkililiğini ortaya koymayı hedeflemiĢlerdir. 

AraĢtırma sürecinde katılımcılardan biri çeĢitli nedenlerden dolayı araĢtırma dıĢında 

bırakılarak üç katılımcı ile çalıĢma yürütülmüĢtür. Tek denekli araĢtırma modellerinden 

yoklama denemeli katılımcılar arası çoklu yoklama modeli kullanılarak gerçekleĢtirilen 

bu çalıĢma sonucunda,  üç katılımcının tümünde istenen ölçütte uygun tepkiler geliĢtiği 

görülmüĢtür. Bu bağlamda aĢamalı yardımla öğretimin sunulduğu videoyla model olma 
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ve toplum temelli öğretimin etkili olduğu ortaya konmuĢtur. Ayrıca katılımcıların 

öğrendikleri becerini genellemesini baĢarıyla sağladıkları görülmüĢtür. 

Summers ve diğerleri (2011), otizm spektrum bozukluğu bulunan, yaĢları 4-8 

arasında değiĢen altı katılımcıya kapı zili çaldığında uygun güvenlik becerilerini 

sergileme ve temizlik kimyasallarını güvenli kullanma becerisinin öğretiminde 

davranıĢsal beceri eğitim paketinin etkililiğini ortaya koymayı amaç edinmiĢlerdir. 

Katılımcılardan üçüne kapı zili çaldığında uygun tepki vermeleri (kapıyı açmayıp evin 

baĢka bölümünde bulunan güvenilir yetiĢkini bu konu hakkında bilgilendirmesi) 

öğretilir iken diğer üçüne de ev temizlik kimyasallarının güvenli kullanımının öğretimi 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Tek denekli araĢtırma modellerinden katılımcılar arası çoklu 

baĢlama modeli kullanılarak gerçekleĢtirilen bu çalıĢma sonucunda, tüm katılımcıların 

kendileri için hedeflenen güvenlik becerisini istenen ölçütte sergiledikleri ortaya 

konmuĢtur.  

Bergstrom, Najdowski ve Tarbox (2014), otizm spektrum bozukluğu bulunan, 

yaĢları 10-12 arasında değiĢen üç katılımcıya yabancılarla görüĢmekten kaçınmak ve bir 

yabancının doğal ortamda kaçırma giriĢiminde bulunduğunda, çevresindeki bir 

yetiĢkinden yardım istemesinin öğretiminde davranıĢsal beceri eğitim paketinin 

etkililiğini ortaya koymayı amaçlamıĢlardır.  Hedef uyaran sunma, sabit bekleme süreli 

öğretim, rol yapma ve kural koyma uygulamalarının sentezinden oluĢan bu paket ile 

öğretimler gerçekleĢtirilmiĢtir. Bağımlı değiĢkene yönelik olarak bir puanlama cetveli 

oluĢturulmuĢtur. Bu cetvel, sıfır ile üç puan arasında puan almaya olanak tanımıĢtır. 

Ölçüt, katılımcıların art arda iki oturumda üç puan alması olarak belirlenmiĢtir. Tek 

denekli araĢtırma modellerinden katılımcılar arası çoklu baĢlama modeli kullanılarak 

geçekleĢtirilen bu çalıĢma sonucunda, tüm katılımcıların belirlenen ölçüt düzeyine 

ulaĢtıkları yani uygun güvenlik becerilerini beklenen ölçütte sergiledikleri ortaya 

konmuĢtur. Ayrıca katılımcıların tümünün bu becerileri genelledikleri ortaya 

konmuĢtur. Bu çalıĢmada kalıcılığa yönelik bir bulgu bulunmadığı görülmüĢtür. 

Gunby ve Rapp (2014), otizm spektrum bozukluğu bulunan, yaĢları 5-6 arasında 

değiĢen üç katılımcıya yabancı kiĢilerin kaçırma giriĢimlerine karĢı koyma becerisinin 

öğretiminde davranıĢsal beceri eğitimi paketinin etkililiğini ortaya koymayı 

amaçlamıĢlardır. Model olma, geri bildirim, sözel ipuçları ve rol-oyun uygulamalarının 

sentezinden oluĢan bir paket aracılığıyla öğretimler gerçekleĢtirilmiĢtir. Tek denekli 

araĢtırma modellerinden katılımcılar arası çoklu baĢlama modeli kullanılarak 
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geçekleĢtirilen bu çalıĢma sonucunda, tüm katılımcıların kaçırma giriĢimlerine uygun 

tepkiler geliĢtirdikleri ayrıca üç ay sonra gerçekleĢtirilen kalıcılık oturumunda 

öğrendikleri beceriye uygun tepkiler geliĢtirmeye devam ettikleri ortaya konmuĢtur. Bu 

çalıĢmada genellemeye yönelik bir bulgu bulunmadığı görülmüĢtür. 

McMahon, Cihak ve Wright (2015),  bir katılımcın otizm spektrum bozukluğu, üç 

katılımcının ise zihin yetersizliği bulunduğu, yaĢları 20-24 arasında değiĢen dört 

katılımcı ile güvenli gezinme becerisinde konum temelli arttırılmıĢ gerçeklik 

uygulaması ile Google Haritalar ve kâğıt harita kullanımının karĢılaĢtırmayı 

amaçlamıĢtır. Tek denekli araĢtırma modellerinden uyarlamalı dönüĢümlü uygulamalar 

modeli kullanılarak gerçekleĢtirilen bu çalıĢma sonuçları katılımcıların Google Haritalar 

ve bir kâğıt haritaya kıyasla artırılmıĢ gerçeklik kullanarak daha baĢarılı seyahat ettiğini 

göstermiĢtir. 

Süzer (2015), otizm spektrum bozukluğu bulunan, yaĢları 10-17 arasında değiĢen 

üç katılımcıya cinsel istismardan korunma becerisinin öğretiminde sosyal öykü 

kullanımının etkililiğini ortaya koymayı hedeflemiĢtir. ÇalıĢmada bağımlı değiĢkene 

yönelik sıfır ile beĢ aralığında oluĢan bir puanlama cetveli oluĢturulmuĢtur. Ölçüt art 

arda üç yoklama denemesinden dört puan almak olarak belirlenmiĢtir.  Tek denekli 

araĢtırma modellerinden katılımcılar arası çoklu yoklama modeli kullanılarak 

gerçekleĢtirilen bu çalıĢma sonucunda, tüm katılımcıların öğretim sonunda ölçüt 

düzeyine ulaĢtıkları ve çalıĢma sonrasında da öğrendikleri beceriyi sürdürdükleri 

belirtilmiĢtir. Ayrıca tüm katılımcıların öğretilen beceriyi genelledikleri ortaya 

konmuĢtur.  

Kutlu (2016), otizm spektrum bozukluğu bulunan, yaĢları 10-13 arasında değiĢen 

dört katılımcı için yabancı kiĢilerin kaçırma giriĢimlerine karĢı koyma becerisinin 

öğretiminde sosyal öykülerin yalnız baĢına sunumu ile video modelle sunumu arasında 

etkililik ve verimlilik açısından anlamlı bir fark bulunup bulunmadığını ortaya koymayı 

amaç edinmiĢtir. Sıfır ile beĢ puan aralığından oluĢan bir puanlama cetveli oluĢturulan 

çalıĢmada ölçüt, tüm yoklama denemelerinde beĢ puan almak olarak belirlenmiĢtir. Tek 

denekli araĢtırma modellerinden uyarlamalı dönüĢümlü uygulamalar modeli 

kullanılarak geçekleĢtirilen bu çalıĢma sonucunda, her iki uygulamanın da etkili olduğu, 

buna karĢın sosyal öykülerin yalnız sunulmasının daha verimli olduğu ortaya 

konmuĢtur.    
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Ledbetter-Cho ve diğerleri (2016), otizm spektrum bozukluğu bulunan, yaĢları 9-

12 arasında değiĢen dört katılımcıya yabancı kiĢilerin kaçırma giriĢimlerine karĢı koyma 

becerisinin öğretiminde davranıĢsal beceri eğitiminin etkililiğini ortaya koymayı 

amaçlamıĢlardır. Tek denekli araĢtırma modellerinden katılımcılar arası çoklu baĢlama 

modeli kullanılarak geçekleĢtirilen bu çalıĢma sonucunda, hedeflenen ölçüt düzeyinde 

uygun tepkiler gösterdikleri ortaya konmuĢtur. 

Godish, Miltenberger ve Sanchez (2017), otizm spektrum bozukluğu bulunan, 

yaĢları 7-8 arasında değiĢen cinsiyetleri erkek olan dört katılımcıya yabancı kiĢilerin 

kaçırma giriĢimlerine karĢı koyma becerisi üzerinde video modelle öğretimin etkililiğini 

ortaya koymayı amaçlamıĢlardır. Videolar hazırlanırken çoklu örnekler kullanılarak 

farklı ortamlarda kaçırma giriĢimlerine yer verilmiĢtir. Ayrıca video baĢlangıcında bir 

anlatıcı aracılığıyla hedef davranıĢ betimlenmiĢtir. Tek denekli araĢtırma modellerinden 

katılımcılar arası çoklu baĢlama modeli kullanılarak gerçekleĢtirilen bu çalıĢmanın 

sonucunda tüm katılımcılar için video modelle öğretimin bu beceri için etkili olduğu 

görülmüĢtür. 

Price, Marsh ve Fisher (2018), otizm spektrum bozukluğu, zihin yetersizliği ve 

down sendromu bulunan, yaĢları 17-25 arasında değiĢen üç kadın ve bir erkek toplamda 

dört katılımcıya toplum temelli öğretim ile Google Haritalar uygulamasını kullanımının 

öğretilerek güvenli gezinme becerisinin edindirilmesi amaçlamıĢtır. Tek denekli 

araĢtırma modellerinden katılımcılar arası çoklu yoklama modeli kullanılarak 

gerçekleĢtirilen bu çalıĢmanın sonuçları katılımcılarının üçünün Google Haritalar 

uygulamasını bağımsız olarak kullanmayı öğrendiğini ve güvenli gezinmeyi 

gerçekleĢtirdiklerini göstermektedir. 

Cinsel istismardan korunma becerisi ile yabancı kiĢilerin kaçırma giriĢimlerine 

karĢı koyma becerisinin öğretiminin gerçekleĢtirildiği çalıĢmalar incelendiğinde farklı 

uygulamaların etkili olarak kullanıldığı görülmektedir. Sabit bekleme süreli öğretim 

(Collins, Schuster ve Nelson, 1992; Gast vd., 1993), küçük grupla öğretim (Watson, 

Bain ve Houghton, 1992), video modelle öğretim (Beck ve Miltenberger, 2009; Godish, 

2010;  Godish, Miltenberger ve Sanchez, 2017), sosyal öykü aracılığıyla öğretim 

(Kutlu, 2016; Süzer, 2015), aĢamalı yardımla öğretim ile toplum temelli öğretim 

(Akmanoğlu ve Tekin-Ġftar, 2011; Price, Marsh ve Fisher, 2018) ve model olma, sözel 

ipuçları, rol yapma vb. uygulamalardan oluĢan davranıĢsal beceri öğretimi paketlerinin 

(Bergstrom, Najdowski ve Tarbox, 2014; Egemo-Helm vd., 2007; Gunby, Carr ve 
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Leblanc, 2010; Gunby ve Rapp, 2014; Ledbetter-Cho vd., 2016; Lumbey vd., 1998; 

Miltenberger vd., 1999; Summers vd., 2011), bu çalıĢmalarda etkililiği ortaya 

konmaktadır. Bu çalıĢmalar incelendiğinde farklı yetersizlik gruplarından (zihin 

yetersizliği, otizm spektrum bozukluğu, çoklu yetersizlik) katılımcılarla öğretim 

gerçekleĢtirildiği görülmektedir. Bu çalıĢmalar içerisinde beĢ çalıĢmanın zihin 

yetersizliği bulunan katılımcılarla (Collins, Schuster ve Nelson, 1992; Egemo-Helm vd., 

2007; Lumley vd., 1998; Miltenberger vd., 1999; Watson, Bain, Houghton, 1992), 11 

çalıĢmanın otizm spektrum bozukluğu bulunan katılımcılarla (Akmanoğlu ve Tekin-

Ġftar, 2011; Beck ve Miltenberger, 2009; Bergstrom, Najdowski ve Tarbox, 2014; 

Godish, 2010; Godish, Miltenberger ve Sanchez, 2017; Gunby, Carr ve Leblanc, 2010; 

Gunby ve Rapp, 2014; Kutlu, 2016; Ledbetter-Cho vd., 2016; Summers vd., 2011; 

Süzer, 2015) gerçekleĢtirilirken bir çalıĢmanın ise çoklu yetersizliği bulunan 

katılımcılarla (Gast vd., 1993) gerçekleĢtirildiği görülmektedir. 

1.4. AraĢtırma Gereksinimi 

 Günümüzde toplum içerisinde yaĢamını sürdüren her birey zamanı geldiğinde 

bağımsız yaĢamaya baĢlamaktadır. Her birey gibi geliĢimsel yetersizliği bulunan 

bireyler de zamanı geldiğinde kendi ayakları üzerinde durmalı yani bağımsız olarak 

yaĢamını sürdürebilmelidir. GeliĢimsel yetersizliği bulunan bireylere verilen eğitimin 

temel amacı bağımsız yaĢam becerilerini edindirmek, kalıcılığını sağlamak ve 

genellemelerini gerçekleĢtirmektir (Collins, Wolery ve Gast, 1991, s. 305). Bir 

baĢkasına gereksinim duymadan bağımsız yaĢamak için ön koĢul becerilerden birisi ise 

kuĢkusuz güvenlik becerileridir (Bakkaloğlu, 2009, s. 333). GeliĢimsel yetersizliği 

bulunan bireyler için güvenlik sorununa neden olabilecek potansiyel tehditleri ortadan 

kaldırmak, en az düzeye indirgemek ya da bireylere güvenliklerini arttırıcı davranıĢlarda 

bulunmalarını öğretmek birincil bakımlarını üstlenen ebeveynler ile eğitimcilerin 

sorumluluğundadır (Miltenberger, 2008, s. 30). GeliĢimsel yetersizliği bulunan 

bireylerin özel yöntemlerle öğretilmediği sürece temel becerileri edinememesi, 

ebeveynlerinde önemli kaygılar oluĢmasına neden olmaktadır. Güvenlikle ilgili temel 

becerilerin geleneksel öğretim yöntemleri ile edinilmesi olası olmadığından her 

güvenlik becerisinin açıkça tanımlanması ve kritik beceri örüntülerini edinmesi için 

geliĢimsel yetersizliği bulunan bireylerin büyük çoğunluğuna öğretimlerin doğrudan 

gerçekleĢtirilmesi gerekmektedir (Garcia, 2013, s. 4). Bu konuda Agran ve Krupp 

(2010), yaptıkları çalıĢmada 121 ebeveyn ile görüĢmeler gerçekleĢtirmiĢtir. 
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Ebeveynlerin, %93’ü geliĢimsel yetersizliği bulunan çocukları için güvenlik 

becerilerinin öğretiminin çok büyük önem arz ettiğini düĢündüklerini ve söz konusu bu 

becerilerin okulda öğretilmesinin yanı sıra ev ortamında da öğretilmesi gerektiğini ifade 

etmiĢlerdir. Ancak aynı araĢtırmada ebeveynlerin %81’i çocuklarının bireyselleĢtirilmiĢ 

eğitim programlarının içeriğinde güvenlik becerilerine hiçbir zaman yer verilmediğini 

hatta öncesinde öğretmenleriyle güvenlik becerileri ile ilgili herhangi bir görüĢmeleri ya 

da öğretilmesine yönelik bir taleplerinin olmadığını belirtmiĢlerdir. Benzer baĢka bir 

çalıĢmada Ivey (2004), ebeveynlerle odak grup görüĢmesi tekniğini kullanarak 

ebeveynlerin geliĢimsel yetersizliği bulunan çocuklarının güvenlik becerisi kazanma 

konusundaki beklentilerini araĢtırmıĢtır. Yirmi beĢ ebeveyn ile yürütülen çalıĢmanın 

sonuçları, ebeveynlerin çocuklarının güvenliği ve korunması konusunda ciddi Ģüpheleri 

olduğunu ve gelecekteki güvenlikleri konusunda son derece endiĢelendiklerini 

göstermiĢtir. Ivey (2007) yaptığı bir baĢka çalıĢmada geliĢimsel yetersizliği bulunan 

bireylerin derslerine girmekte olan öğretmenlerle görüĢmeler gerçekleĢtirmiĢtir. 

Öğretmenler, üzerinde önemle durulması ve öğretiminin gerçekleĢtirilmesi gereken en 

önemli konunun güvenlik becerileri olduğunu belirtmiĢlerdir. Bir diğer benzer 

çalıĢmada ise ġirin ve Tekin-Ġftar (2016), ebeveynlerin ve öğretmenlerinin çok büyük 

önem teĢkil ettiğini ifade etmelerine rağmen geliĢimsel yetersizliği bulunan bireylerle 

güvenlik becerilerine yönelik herhangi bir çalıĢma gerçekleĢtirmediklerini ortaya 

koymaktadır. Bu çalıĢmada ebeveyn ve uzmanlarla gerçekleĢtirilen görüĢmelerde hiçbir 

çocuğun bireyselleĢtirilmiĢ eğitim programında güvenlik becerilerine yönelik amaçlara 

daha önce yer verilmediğini belirtmiĢler ve ebeveynler bu konuya yönelik öğretmenlerle 

herhangi bir görüĢmeleri olmadığını belirtmiĢlerdir. Ayrıca ebeveynler ve uzmanlar 

güvenlik becerilerine yönelik herhangi bir öğretim uygulaması bilmediklerini ifade 

etmiĢlerdir. Bu çalıĢmanın sonuçları, ülkemizde geliĢimsel yetersizliği bulunan 

bireylerin en önemli gereksinimleri arasında yer alan güvenlik becerilerinin durumunu 

yansıtmaktadır. Bu bağlamda, geliĢimsel yetersizliği bulunan bireylere güvenlik 

becerilerinin öğretimini gerçekleĢtirebilmek için etkililiği bilimsel çalıĢmalarla ortaya 

konulmuĢ olan programların geliĢtirilmesi, uygulanması ve yaygınlaĢtırılması çok 

büyük önem taĢımaktadır (Kıyak, Tuna ve Tekin-Ġftar, 2018, s. 2; Miltenberger, 2008, s. 

30). Güvenlik becerileri içinde değerlendirilmesi gereken önemli becerilerden birisi de 

ev adresini bağımsız yazma becerisine sahip olmaktır. Bu doğrultuda ev adresini 

bağımsız yazma becerisine sahip olmanın güvenli gezinme ile doğrudan, yabancı 
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bireylerin tuzaklarından korunma ile cinsel istismardan korunma noktasında dolaylı 

yoldan çok önemli olduğu görülmektedir. Ġvedilik gerektiren durumlarda ne 

yapılacağını bilmek, sorulduğunda ev adresini yazabilmek gibi güvenlik becerilerini 

kullanma becerisi günlük hayatta kullanma olasılığı az da olsa, gereksinim duyulduğu 

zamanlarda hayat kurtarıcı olabilmektedir (Dixon vd., 2010, s. 986). Ev adresini 

bağımsız yazma becerisi gibi önemli güvenlik becerilerini edinmemiĢ geliĢimsel 

yetersizliği bulunan bireylerin ciddi zarara uğrama tehlikesine rağmen bu becerilerin 

öğretimi ihmal edilebilmektedir (Dixon vd., 2010, s. 986). GeliĢimsel yetersizliği 

bulunan bireylerin ebeveynleri ve derslerine giren öğretmenlerinin güvenlik becerilerine 

yönelik görüĢ ve önerilerinin neler olduğunu ortaya koymayı amaçlayan çalıĢmalar 

incelendiğinde güvenlik becerilerinin öğretimine yönelik bir gereksinim olduğu ve bu 

öğretimin bağımsız yaĢamın sağlanması yolunda çok büyük önem arz ettiği 

görülmektedir (Agran vd., 2012; Agran ve Krupp, 2010; Brown-Lavoie, Viecilli ve 

Weiss, 2014; Cavalari ve Romanczyk, 2012; Collins, Wolery ve Gast, 1991; Howard-

Barr vd., 2005;  Ivey, 2004; Ivey, 2007;  ġirin ve Tekin-Ġftar, 2016). Ayrıca ulusal 

alanyazına bakıldığında güvenlik becerileriyle ilgili az sayıda çalıĢma bulunduğu ve bu 

çalıĢmaların farklı güvenlik becerileriyle ilgili olduğu görülmektedir. Örneğin, karĢıdan 

karĢıya geçme becerileri (Ağrı, 2017; Batu vd., 2004; Yavuz, 2017), ilkyardım 

becerileri (Ergenekon, 2012; Özen, 2008), yabancı kiĢilerin kaçırma giriĢimlerine karĢı 

koyma becerisi (Akmanoğlu ve Tekin-Ġftar, 2011; Kutlu 2016), cinsel istismardan 

korunma becerisi (Süzer, 2015) ve tehlike uyarı sembollerini ayırt etme becerisi (Bozak 

ve Eldeniz-Çetin, 2018) gibi güvenlik becerilerinin öğretiminin gerçekleĢtirildiği 

görülmektedir. Söz konusu bu araĢtırmalar incelendiğinde güvenlik becerilerinin çeĢitli 

boyutlarının ele alındığı ancak ev adresinin öğretimine yönelik bir çalıĢmanın 

yapılmadığı görülmüĢtür. Ulusal alanyazında biliĢsel strateji paketi kullanılarak yapılan 

çalıĢmalara bakıldığında okuma-yazma becerileri (Cüre, 2018; Doğanay-Bilgi, 2009; 

Güzel-Özmen, 2006; Güzel-Özmen, Selimoğlu ve ġimĢek, 2015; Güzel-Özmen ve 

Vayiç, 2007; IĢıkdoğan ve Kargın, 2010; Özak, 2017; Özbay ve Tağa, 2014) ve 

matematik becerileri (Aydemir, 2017; Baki, 2014; Nar, 2018; Özlü, 2016; Özsoy, 2007; 

Tuncer, 2009) gibi genellikle iĢlevsel akademik becerilerin öğretiminde kullanıldığı 

görülmektedir. Yalnızca iki çalıĢmada ise (Deveci ve Karabulut, 2017; Kalaycı, 2014), 

günlük yaĢam becerilerine uyarlandığı görülürken, güvenlik becerileri ya da güvenlik 

becerilerinin alt becerilerinde kullanılmaya yönelik bir uyarlamanın yapılmadığı 
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görülmüĢtür. Bu bağlamda ev adresinin öğretimi ele alınarak gerçekleĢtirilecek bu 

çalıĢmanın alanyazına katkı sunacağı ve geliĢimsel yetersizliği bulunan bireyler için 

güvenlik becerilerine yönelik yapılacak çalıĢmalara gereksinim olduğu 

düĢünülmektedir. 

1.5. AraĢtırmanın Amacı 

 Bu araĢtırmanın amacı geliĢimsel yetersizliği bulunan bireylerde ev adresini 

bağımsız yazma becerisinin öğretiminde uyarlanmıĢ biliĢsel strateji paketinin (T-M-S-

N-Ġ-Ġ stratejisi) etkililiğini ortaya koymaktır. Bu bağlamda aĢağıda yer alan sorulara 

yanıtlar aranmıĢtır? 

1. UyarlanmıĢ biliĢsel strateji paketi (T-M-S-N-Ġ-Ġ stratejisi), geliĢimsel yetersizliği 

bulunan bireylere ev adresini bağımsız yazma becerisinin edindirilmesinde etkili 

midir? 

2. GeliĢimsel yetersizliği bulunan bireyler edinmiĢ oldukları bu beceriyi öğretimin 

ardından beĢ, on ve on beĢinci gün sonunda sürdürmekte midir? 

3. GeliĢimsel yetersizliği bulunan bireyler edindikleri bu beceriyi farklı kiĢilerle, 

farklı ortamlarda ve farklı araç-gereçlerle genellediler mi? 

4. GeliĢimsel yetersizliği bulunan bireylerin ebeveynlerinin bu beceriye ve bu 

becerinin öğretimine iliĢkin görüĢleri nelerdir? 

5. ÇalıĢma sonunda geliĢimsel yetersizliği bulunan bireylerin öğretimi hedeflenen 

ev adresini bağımsız yazma becerisine iliĢkin doğru tepki düzeyleri, normal 

geliĢim gösteren akranlarına yaklaĢabilir mi? 

1.6. AraĢtırmanın Önemi 

 Örnek Olay 

 Ali 12 yaşında gelişimsel yetersizliklerden, otizm spektrum bozukluğu tanısına 

sahip ve özel eğitimden yararlanmakta olan bir öğrencidir. Ebeveyni ile birlikte bir gün 

dışarı çıkıp dolaştıkları sırada ebeveynin bir anlık dalgınlığı sonrası kaybolmuştur. Ali 

sokakta tek başına dolanırken bir apartmanın içine girmiş ve içerde gezinmeye 

başlamıştır. Bu sırada apartmanda bir çocuğun tek başına gezindiğini fark eden duyarlı 

bir vatandaş, hemen polisi bu konuda bilgilendirerek apartmana bir polis ekibi talep 

etmiştir. Ali ile özel eğitim desteği aldığı okulunda daha önce “kaybolduğunda ne 

yaparsın” adlı bir program içinde çalışma yapılmış ve ev adresinin öğretimi 

gerçekleştirilmiştir. Polis apartmana ulaşarak Ali’yi karakola götürmüştür. Ali’nin 



 

23 

  

kaybolmasının üzerinden 45 dakika geçmiştir. Bu 45 dakikalık süre içerisinde 

ebeveynleri çok büyük bir kaygı ve korku içerisinde onu sokaklarda panikle aramaya 

koyulmuşlardır. Ali karakolda daha önce kendisiyle çalışıldığı için evlerinin adresini 

polislere sakin bir şekilde vermiştir. Ali’nin ebeveynleri, kendilerine ulaşılmasının 

üzerinden çok geçmeden karakola gelmişler ve Ali’yi bulmanın mutluluğunu 

yaşamışlardır (23 Ekim 2018 tarihinde yaşanmış gerçek bir olaydan alıntı yapılmıştır). 

 Örnek olayda da görüldüğü üzere geliĢimsel yetersizliği bulunan bireyler 

ebeveynlerinin yardımı olmadan yaĢamlarını sürdürürken, toplumsal yaĢamın 

yadsınamayacak bir gerçeği olan kendi güvenlikleriyle ilgili zaaf gösterebilmektedirler. 

GeliĢimsel yetersizliği bulunan bireylerin normal geliĢim gösteren akranlarına göre 

günlük yaĢamlarında Ģiddetli zararlara neden olabilecek olayları yaĢama olasılıklarının 

daha yüksek olduğu düĢünülmektedir (Xiang vd., 2005, s. 1971; Lee vd., 2008, s. 251-

252). Engelli Çocuklar Raporu (BirleĢmiĢ Milletler Çocuklara Yardım Fonu [UNICEF], 

2013, s. 41), geliĢimsel yetersizliği bulunan çocukların normal geliĢim gösteren 

akranlarına göre 3.7 kat daha fazla Ģiddete, 3.6 kat daha fazla fiziksel Ģiddete ve 2.9 kat 

daha fazla cinsel Ģiddet ile karĢı karĢıya kalmakta olduklarını ortaya koymaktadır. 

Benzer baĢka bir çalıĢmada Jain ve diğerleri (2014, s. 392), geliĢimsel yetersizliği 

bulunan bireylerin, normal geliĢim gösteren akranlarına göre günlük yaĢamda %12 daha 

fazla zarar gördüğü olaylar ile karĢılaĢtığını bildirmektedir. Benzer olarak Mouridsen ve 

diğerleri (2008, s. 406), geliĢimsel yetersizliği bulunan bireylerin ölüm oranlarının, aynı 

yaĢ ve cinsiyetli Danimarka nüfusunun tam iki katı olduğunu belirtmektedir. Bu 

doğrultuda ülkemizde yapılan bir araĢtırmada 2005-2015 yılları arasında ulusal basında 

yer alan haberler incelenmiĢtir. Bu bağlamda incelenen haberlerden, 278 haberin 

içeriğine göz atıldığında geliĢimsel yetersizliği bulunan bireylerin duygusal, cinsel veya 

fiziksel istismar ile karĢı karĢıya kaldığı görülmektedir (Bulut ve Karaman, 2018, s. 

282). Bununla birlikte ülkemizde yayımlanan Engelli Bireylere Yönelik Fiziksel-Cinsel 

ġiddet, Ġstismar ve Kötü Muamele Olayları Ġzleme Raporu (Toplumsal Haklar ve 

AraĢtırma Derneği [TOHAD], 2016, s. 50) ulusal medyada 2012-2016 arasında yer 

almıĢ haberleri inceleyerek aĢağıdaki verileri ortaya koymaktadır: 

Engellilere yönelik fiziksel/cinsel Ģiddet, kötü muamele olaylarının geneli bakımından 391 

engelli mağdurdan 141’nin (%36), 18 yaĢ ve altı engelli çocuktan oluĢtuğu görülmektedir. 

112 olayda medya haberi üzerinden bir yaĢ tespiti yapılamamıĢtır. Ancak medya 

haberlerine yansıyan (mağdur resmi, olayın zaman bazında geçmiĢi vb.) göstergeler, 
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mağdurların önemli bir kısmının 18 yaĢın altında engelli çocuklar olduğuna iĢaret 

etmektedir. 

Cinsel istismar bağlamında en çok olay, çocuk engellilere karĢı gerçekleĢtirilmiĢtir. Buna 

göre toplam 141 olan cinsel istismar olayının 43’ü 15 yaĢından küçük, 26’sı 16-18 yaĢ arası 

olmak üzere toplam 69’u (%48,9) engelli çocuğa karĢı gerçekleĢmiĢtir. 

YaĢ tespiti yapılan vakalar bazında dahi, engelli çocukların yaĢadığı olay sayısı 19 yaĢın 

üzerindeki engellilerin yaĢadığı (52) olaydan fazladır. 

24 cinsel taciz/tecavüz saldırısının beĢ tanesi 15 yaĢından küçük, iki tanesi ise 16-18 yaĢ 

arası olmak üzere toplam yedi engelli çocuğa karĢı gerçekleĢmiĢtir. 

Ġçinde cinsel saldırı olan çoklu olayların alt gruplarıyla birlikte düĢünüldüğünde toplamda 

194 olan cinsel içerikli saldırının 55’i 15 yaĢ altı, 34’ü ise 16-18 yaĢ arası olmak üzere 

toplamda 89’u (%45,9) engelli çocuklara karĢı gerçekleĢtirilmiĢtir. 

 Tüm bu veriler güvenlik becerilerinin öğretiminin ihmal edilmemesi gerektiğini 

aksi durumda çok kötü sonuçlarla karĢılaĢılabileceğini göstermektedir. Bu bağlamda 

güvenlik becerilerinin alt becerileri arasında yer alan ev adresini bağımsız yazma 

becerisinin öğretilmesinin çok büyük öneme sahip olduğu görülmektedir. Ayrıca 

geliĢimsel yetersizliği bulunan bireylere ev adresini bağımsız yazma becerisinin 

öğretiminin gerçekleĢtirilmesi ile toplum içerisinde bağımsız yaĢamanın en önemli ön 

koĢullarından biri ortadan kaldırılmıĢ olacak, böylece geliĢimsel yetersizliği bulunan 

birey bağımsız yaĢam yolunda önemli bir adım atmıĢ olacaktır. 

 Ulusal ve uluslararası alanyazın incelendiğinde ev adresini bağımsız yazma 

becerisinin öğretiminin gerçekleĢtirildiği bir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. Bunun yanı sıra 

güvenlik becerileri ya da alt becerilerinin öğretiminde uyarlanmıĢ biliĢsel strateji 

paketlerinin kullanıldığı bir çalıĢmanın bulunmadığı da görülmektedir. Dolayısıyla bu 

çalıĢmada, alanyazında üzerine çalıĢma gerçekleĢtirilmemiĢ bir beceri olan ev adresini 

bağımsız yazma becerisinin öğretiminde daha önce herhangi bir güvenlik becerisinde 

kullanılmamıĢ olan uyarlanmıĢ biliĢsel strateji paketinin (T-M-S-N-Ġ-Ġ stratejisi) 

etkililiği incelenmiĢtir. Bu bağlamda gerçekleĢtirilen bu çalıĢmanın alanyazına farklı bir 

bakıĢ açısı ile katkıda bulunacağı düĢünülmektedir. Ayrıca MEB tarafından geliĢimsel 

yetersizliği bulunan bireylere ilkokul döneminde okutulan derslerden biri olan hayat 

bilgisi dersi öğretim programı incelendiğinde, yapılan çalıĢmada öğretimi 

gerçekleĢtirilen ev adresini bağımsız yazma becerisinin bu programın kazanımları 

arasında yer aldığı görülmektedir. Bu kazanımda ilkokul dönemindeki geliĢimsel 

yetersizliği bulunan bireylerin ev adresini bilmesi gerektiği belirtilmektedir. Yapılan 
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çalıĢmanın, öğretim programında yer alan bir kazanımı içermesi ile birlikte geliĢimsel 

yetersizliği bulunan bireylerin kendi güvenliklerini sağlayabilecekleri, bağımsız bir 

yaĢam sürdürmeleri yolunda katkıda bulunacağı düĢünülmektedir. 

  



 

26 

  

2. YÖNTEM 

Bu bölümde çalıĢmada yer alan katılımcılara, çalıĢmanın gerçekleĢtirildiği ortama, 

çalıĢma sırasında kullanılan araçlara, araĢtırma modeline, çalıĢmanın bağımlı ve 

bağımsız değiĢkenlerine, uygulama sürecine ve verilerin toplanması ile analiz 

edilmesine iliĢkin bilgilere yer verilecektir. 

2.1. Katılımcılar 

ÇalıĢma öncesinde araĢtırmanın yapılabilirliğine iliĢkin herhangi bir etik sorunla 

karĢılaĢılmaması adına etik kurul izni alınmıĢtır (EK-1). Bunun yanı sıra çalıĢmada yer 

alacak katılımcıların ebeveynlerinden bireylerin çalıĢmaya katılımına engel olacak bir 

durum olmadığına yönelik izinler alınmıĢtır (EK-2). Ayrıca çalıĢmanın Batman’da 

bulunan MEB’e bağlı bir okulun özel eğitim sınıfında gerçekleĢtirilebilmesi için gerekli 

izinler yetkili resmi kurumlardan alınmıĢ (EK-3) ve tüm izinlerin alınması ile bu sınıfta 

uygulama gerçekleĢtirilmiĢtir. Pilot uygulamada ve uygulama sürecinde yer alan 

öğrenciler, uygulamacı, gözlemciler, katılımcıların ebeveynleri ve akranları bu 

çalıĢmanın katılımcı grubunu oluĢturmaktadır. ÇalıĢmanın pilot uygulamasında 

geliĢimsel yetersizliği bulunan bir katılımcı ve uygulama sürecinde geliĢimsel 

yetersizliği bulunan üç katılımcı olmak üzere toplam dört katılımcı ile çalıĢma 

gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmada ayrıca uygulamayı gerçekleĢtiren bir uygulamacı, 

uygulama sürecinin güvenirliği için gözlem yapan iki gözlemci ile sosyal geçerliğin 

ortaya konması adına görüĢme gerçekleĢtirilen üç çift ebeveyn ve normal geliĢim 

gösteren altı akranı yer almaktadır.  

Katılımcılarda aranan ön koşul beceriler: 

ÇalıĢmaya katılacak katılımcıların belirlenmesi aĢamasında bazı ön koĢul 

becerilere sahip olma durumları değerlendirilmiĢtir. Tüm ön koĢul becerilerin 

değerlendirilmesi için Ön KoĢul Beceriler Kontrol Listesi (EK-4) oluĢturulmuĢtur. Bu 

bağlamda söz konusu ön koĢul becerilere iliĢkin ayrıntılı bilgilere aĢağıda yer 

verilmiĢtir: 

a. Katılımcıların ilkokul veya ortaokul çağında olması: Katılımcının takvim 

yaĢının 7-13 aralığında olması ve Ģu anda eğitimine ilkokul veya ortaokul 

kademesinde devam ettiği anlamına gelmektedir.  

b. Okuma yazma becerisine sahip olması: Katılımcının tüm sesleri ayırt ettiği, en 

az iki sözcükten oluĢan cümleleri bağımsız olarak okuyabildiği, kendisine 
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söylenen sözcüğü bağımsız olarak yazabildiği anlamına gelmektedir. Bu 

becerinin sınanması için katılımcıya üç farklı sözcük söylenmiĢ ve boĢ kâğıda 

yazması istenmiĢtir. 

c. Gelişimsel yetersizlik tanısı bulunması; Katılımcının Rehberlik ve AraĢtırma 

Merkezi (RAM) tarafından yapılan değerlendirme sonucunda eğitsel tanısının 

“hafif düzeyde zihin yetersizliği” ya da “özel öğrenme güçlüğü” olması 

anlamına gelmektedir.  

d. Adreslerini bilmiyor olması; Katılımcının ev adresini bilme durumu ifade 

edilmektedir. Bu ön koĢul becerinin sınanması için katılımcıdan ev adresini 

yazması istenmiĢtir. 

2.1.1. Katılımcıların özellikleri 

ÖnkoĢul becerilere sahip olan ve çalıĢmaya dâhil edilen katılımcıların demografik 

özellikleri ayrıntılı Ģekilde Tablo 2.1.’de sunulmuĢtur. Katılımcıların özellikleri 

sunulurken kiĢisel bilgilerin gizliliği ilkesi doğrultusunda gerçek adları yerine kendi 

adlarını çağrıĢtırmayacak olan kod adlar kullanılmıĢtır. ÇalıĢmanın tüm katılımcıları 

öğrenimlerine bir ilkokul özel eğitim sınıfında devam etmektedir. Ayrıca katılımcıları 

özellikleri aĢağıda betimlenirken uyumsal davranıĢ ve zekâ puanlarına yönelik bilgiler 

sunulamamıĢtır. Bu durum katılımcılara ait bu bilgilerin ülkemizdeki mevzuat 

çerçevesinde yetkili kurumlardan alınamamasından kaynaklanmaktadır. 

Emin; 4. sınıfa devam etmekte olan, hafif düzeyde zihin yetersizliği tanısının yanı 

sıra doğum sırasında meydana gelmiĢ kalça çıkıklığı nedeniyle ortopedik yetersizliği 

bulunan 9 yaĢında bir erkek öğrencidir. Emin, öz bakımına yönelik gerçekleĢtirmesi 

gereken davranıĢları bağımsız olarak yapabilmektedir. Emin, alfabede yer alan tüm 

sesleri bağımsız olarak tam doğrulukla ayırt etmektedir. Bağımsız olarak kuralına uygun 

olacak Ģekilde birden fazla sözcükten oluĢan cümleleri okuyabilmekte ve dinlediği 

cümleleri yazabilmektedir. Kendi ve yakın çevresinde yer alan bireylerin adlarını tam 

doğrulukla bağımsız olarak yazabilmektedir. Okuduğu cümle, paragraf ve kısa 

metinlerle (üç-dört paragraftan oluĢan) ilgili olarak kendine yöneltilen 5N1K (ne, 

neden, nasıl, nerede, ne zaman, kim) sorularına bağımsız olarak yanıt verebilmektedir. 

Adını ve soyadını bağımsız olarak yazabilmektedir. Varlıklar arası iliĢkileri (büyük-

küçük, dolu-boĢ, uzun-kısa vb.) bağımsız olarak ayırt edebilmektedir. Bağımsız bir 

Ģekilde 1 ile 99 arasındaki sayıları ritmik sayabilmekte ve yazılı olarak gördüğünde ayırt 

edebilmektedir. Ayrıca 0 rakamını ayırt edebilmektedir. Ġki basamaklı sayı ile iki 
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basamaklı bir sayıyı eldesiz ve eldeli toplayabilmektedir. Emin’in ev adresini bağımsız 

yazma becerisine yönelik herhangi bir sistematik öğretim geçmiĢi bulunmamaktadır. 

Tüm bunların yanı sıra Emin’in ebeveynlerinin çocuklarının ev adresini öğrenmesine 

yönelik istekleri ve talepleri bulunmaktadır. 

Kadir; 4. Sınıfa devam etmekte olan, hafif düzeyde zihin yetersizliği tanısına 

sahip buna ek olarak dikkat eksikliği ve hiperaktivite bozukluğu bulunan 10 yaĢında bir 

erkek öğrencidir. Kadir 3. sınıfa geçene kadar bulunduğu bölgede özel eğitim sınıfı 

bulunmadığından ve kaynaĢtırma öğrencisi olarak yerleĢtirildiği akranlarının eğitim 

gördüğü sınıflarda uyumsuz davranıĢları neden gösterilerek okula devam etmemiĢ ancak 

sınıf atlaması gerçekleĢtirilmiĢtir. Kadir bu süreçte sadece özel bir kurumda haftalık 

dört saat özel eğitim hizmetlerinden yararlanmıĢtır. 3. Sınıfa geçtiğinde özel eğitim 

sınıfına yerleĢtirmesi gerçekleĢmiĢtir. Ġlk baĢlarda problem davranıĢları (yerinde 

oturmama, dikkatini bir dakikadan fazla bir etkinliğe verememe, arkadaĢlarına vurma 

vb.) bulunurken geçen sürede tüm bu davranıĢları uygulamalı davranıĢ analizi teknikleri 

kullanılması sonucu sönmüĢtür. Kadir’in bir etkinliğe dikkatini verme süresi yirmi 

dakika düzeyine gelmiĢtir. Kadir, öz bakımına yönelik gerçekleĢtirmesi gereken 

davranıĢları bağımsız olarak yapabilmektedir. Kadir, alfabede yer alan tüm sesleri 

bağımsız olarak tam doğrulukla ayırt etmektedir. Ġki sesli, üç sesli heceler ve dört sesli 

heceler ile bu hecelerden oluĢturulan sözcükleri bağımsız olarak okuyabilmekte ve 

yazabilmektedir. Üç sözcükten oluĢan cümleleri bağımsız olarak okuyabilmekte ve 

yazabilmektedir. Üçten fazla sözcükten oluĢan cümleleri kendisine sözel ipucu 

sunulduğunda okuyabilmekte ve yazabilmektedir. Üç sözcükten oluĢan cümleler ile 

ilgili kendine yöneltilen 5N1K (ne, neden, nasıl, nerede, ne zaman, kim) sorularına 

bağımsız olarak yanıt verebilmektedir. Bağımsız olarak 1 ile 15 arasındaki sayıları 

ritmik sayabilmekte ve yazılı olarak gördüğünde ayırt edebilmektedir. Ayrıca 0 

rakamını ayırt edebilmektedir. Kadir’in ev adresini bağımsız yazma becerisine yönelik 

herhangi bir sistematik öğretim geçmiĢi bulunmamaktadır. Tüm bunların yanı sıra 

Kadir’in ebeveynlerinin çocuklarının ev adresini öğrenmesine yönelik istekleri ve 

talepleri bulunmaktadır. 

Derya; 4. sınıfa devam etmekte olan, hafif düzeyde zihin yetersizliği tanısı 

bulunan 10 yaĢında bir kız öğrencidir. Derya, öz bakımına yönelik sergilemesi gereken 

davranıĢları bağımsız olarak yapabilmektedir. Derya, alfabede yer alan tüm sesleri 

bağımsız olarak tam doğrulukla ayırt etmektedir. Ġki sesli ve üç sesli heceler ile bu 
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hecelerden oluĢturulan sözcükleri bağımsız olarak okuyabilmekte ve yazabilmektedir. 

Üç sözcükten oluĢan cümleleri kendisine sözel ipucu sunulduğunda okuyabilmekte ve 

yazabilmektedir. Derya, ince ve kaba motor becerilerde akranlarıyla benzer düzeyde 

performans göstermektedir. Varlıklar arası iliĢkileri (büyük-küçük, dolu-boĢ, uzun-kısa 

vb.) bağımsız olarak ayırt edebilmektedir. Bağımsız olarak 1 ile 10 arasındaki sayıları 

ritmik sayabilmekte ve yazılı olarak gördüğünde ayırt edebilmektedir. Ayrıca 0 

rakamını ayırt edebilmektedir. Derya’nın ev adresini bağımsız yazma becerisine yönelik 

herhangi bir sistematik öğretim geçmiĢi bulunmamaktadır. Tüm bunların yanı sıra 

Derya’nın ebeveynlerinin çocuklarının ev adresini öğrenmesine yönelik istekleri ve 

talepleri bulunmaktadır. 

Tablo 2.1. Katılımcı demografik özellikleri 

Adı Tanısı Cinsiyeti Sınıfı YaĢı Özel Eğitim Süresi 

Emin Hafif Düzeyde Zihin 

Yetersizliği/Ortopedik 

Yetersizlik 

Erkek 4 9 yaĢ 

9 ay 

3 yıl 

Kadir Hafif Düzeyde Zihin 

Yetersizliği/Dikkat 

Eksikliği ve Hiperaktivite 

Bozukluğu 

Erkek 4 10 yaĢ 

6 ay 

2 yıl 

Derya Hafif Düzeyde Zihin 

Yetersizliği 

Kız 4 10 yaĢ 

7 ay 

3 yıl 

2.1.2. Uygulamacı 

ÇalıĢma sürecinde yer alan tüm uygulama basamakları araĢtırmacı tarafından 

gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmacı Özel Eğitim Bölümü Zihin Engelliler Öğretmenliği 

lisans diploması ile Okul Öncesi Öğretmenliği yan dal sertifikasına sahip 

bulunmaktadır. Anadolu Üniversitesi Özel Eğitim Ana Bilim Dalı Zihin Engelliler 

Öğretmenliği Programı’nda yüksek lisans öğrenimine devam etmektedir. Batman’da 

bulunan Milli Eğitim Bakanlığı’na bağlı bir ilkokulda özel eğitim öğretmeni olarak 

2017 yılından bu yana görev yapmaktadır. AraĢtırmacı çalıĢma sürecinde aĢağıdaki 

uygulama basamaklarını takip etmiĢtir: 

a. Özel eğitim öğretmenleri ile iletişim kurulması: Katılımcılara ulaĢabilmek için 

Milli Eğitim Bakanlığı’na bağlı devlet okullarında ve özel okullarda ilkokul 

kademesinde görev yapan özel eğitim öğretmenlerine ulaĢılmıĢtır. UlaĢılan 



 

30 

  

öğretmenlere çalıĢma hakkında bilgilendirme yapılmıĢ ve öğretmenlerin 

görüĢleri doğrultusunda “Ön KoĢul Beceri Kontrol Listesi (EK-4)” uygulanarak 

katılımcılar belirlenmiĢtir. 

b. Öğrencilere Ön Koşul Beceriler Kontrol Listesi uygulanması: Öğretmenlerle 

yapılan görüĢmenin ardından önerilen öğrencilere Ön KoĢul Beceriler Kontrol 

Listesi uygulanmıĢtır. Kontrol listesinde yer alan yönergeler iĢaretlenerek tüm 

ön koĢullara sahip öğrenciler belirlenmiĢtir.  

c. Ön koşul becerilere sahip öğrencilerin ebeveynleri ile iletişim kurulması: 

Belirlenen öğrencilerin ebeveynleri ile iletiĢime geçilerek söz konusu 

öğrencilerin araĢtırmaya katılmaları için gerekli izinler alınmıĢ ve çalıĢma 

hakkında bilgilendirmeler yapılmıĢtır. 

d. Pilot uygulamanın gerçekleştirilmesi: Belirlenen katılımcılardan biri ile pilot 

uygulama gerçekleĢtirildikten sonra uzman görüĢlerinden yararlanılıp öğretim 

sürecine son hali verilmiĢtir.  

e. Öğretimin gerçekleştirilmesi: Öğretim sürecine geçilmeden önce katılımcıların 

bu beceriye ait performans düzeylerinin belirlenmesi için baĢlama düzeyi verileri 

toplanarak baĢlanmıĢtır. Öğretim sürecinde uygulama, yoklama, izleme ve 

genelleme oturumları yapılmıĢtır. Oturumların tümünde katılımcı davranıĢları 

kayıt altına alınmıĢtır. 

f. Verilerin toplanması ve analiz edilmesi: Öğretim sürecinde kayıt altına alınan 

tüm davranıĢlar veri kayıt formuna iĢlenmiĢtir. Toplanan bu veriler grafik 

üzerinden görsel analiz yoluyla sunulmuĢtur. 

2.1.3. Gözlemciler 

ÇalıĢma sürecinde güvenirlik verilerinin toplanması için özel eğitim alanında 

lisans mezunu olan ve Anadolu Üniversitesi’nde görev yapmakta olan iki araĢtırma 

görevlisinden yardım alınmıĢtır. Güvenirlik verisi toplayan gözlemcilerin biri Milli 

Eğitim Bakanlığı’na bağlı okullarda 4 yıl, biri ise 10 yıllık öğretmenlik deneyimine 

sahiptir. Gözlemciler bu çalıĢmada uygulama güvenirliği ve gözlemciler arası 

güvenirlik olmak üzere iki güvenirlik verisi toplamıĢtır. 

Uygulama güvenirliği verileri gözlemcilerden 4 yıllık öğretmenlik deneyimi 

bulunan araĢtırma görevlisi tarafından toplanmıĢtır. AraĢtırmacı tarafından oluĢturulmuĢ 

olan Uygulama Güvenirliği Veri Kayıt Formu (EK-5) hakkında bilgilendirme yapılarak 

gözlemciye tanıtım gerçekleĢtirilmiĢtir. Gözlemciye uygulama sırasında kayda alınan 
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görüntüler izletilerek tanıtımı yapılan EK-5 doğrultusunda değerlendirmeler yapması 

sağlanmıĢtır. Gözlemcinin yapmıĢ olduğu değerlendirmeler ile uygulama güvenirliği 

verisi toplanmıĢtır. 

Gözlemciler arası güvenirlik verileri her iki gözlemcinin birbirinden bağımsız 

olarak görüntü kayıtlarını izlemeleri yoluyla toplanmıĢtır ve Adres Öğretimi Veri Kayıt 

Formu’na (EK-6) iĢlenmiĢtir. 

2.2. Ortam ve Zaman 

ÇalıĢmanın baĢlama düzeyi, uygulama, toplu yoklama ve izleme oturumları 

katılımcıların eğitimine hali hazırda devam ettikleri özel eğitim sınıfında 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu okul ilkokul ve ortaokul kısımlarından oluĢan yaklaĢık 200 

öğrencinin eğitim gördüğü bir eğitim kurumudur. Bu okulun ilkokul kısmında yer alan 

bir özel eğitim sınıfı bulunmaktadır. Özel eğitim sınıfında öğrenimine devam eden dört 

geliĢimsel yetersizliği bulunan öğrenci bulunmaktadır. Söz konusu özel eğitim sınıfının 

fiziki özelliklerine bakıldığında, 27 metre karelik bir büyüklüğe sahip olduğu 

görülmektedir. Uygulamanın gerçekleĢtirilebilmesi için sınıfın içinde dikkat dağıtıcı 

uyaranların en az düzeye indirgendiği bir bölüm oluĢturulmuĢtur. Bu bölüme katılımcı 

ve uygulamacının oturması için yerden yüksekliği 45 cm olan ve 46x40 cm 

boyutlarında bir sandalye ve uygulamanın gerçekleĢtirilmesi için yerden yüksekliği 75 

cm olan ve 60x120 cm boyutlarında bir dikdörtgen masa yerleĢtirilmiĢtir. OluĢturulan 

bu bölümün görselleri EK-7’de sunulmuĢtur. Katılımcının video çekimleri sırasında 

dikkatinin dağılmaması adına bu bölümü gören bir noktaya bir adet sandalye 

yerleĢtirilmiĢtir. Sandalyede oturan bir kiĢinin telefon kamerası kullanarak çekimleri 

yapması ile oturumlar kayıt altına alınmıĢtır. Oturumlar sırasında gereksinim duyulma 

olasılığı bulunan tüm araçlar masada hazır halde bulundurulur iken gereksinim 

duyulmayan araçlar dikkat dağıtıcı uyaran özelliği kazanmasının önüne geçmek adına 

masadan kaldırılmıĢtır. Uygulama oturumları katılımcı ve uygulamacının yan yana 

oturması ile gerçekleĢtirilirken, baĢlama düzeyi, toplu yoklama, izleme ve sosyal 

karĢılaĢtırma yoklama oturumları karĢılıklı oturularak gerçekleĢtirilmiĢtir. Tüm 

oturumlar yukarıda betimlenen ortamda katılımcılarla bire bir (1:1) öğretim 

düzenlemesi ile hafta içi günlerde 09.00 ile 09.30 saatleri arasında yürütülmüĢtür. 

ÇalıĢmanın genelleme oturumları katılımcıların yaĢadığı bölgede bulunan Posta 

ve Telgraf TeĢkilatı (PTT) Ģubesinde gerçekleĢtirilmiĢtir. Genelleme oturumunun 
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gerçekleĢtirildiği ortamda çalıĢanların oturduğu cam ile birbirinden ayrılmıĢ bir adet 

masa ve iĢlem yapmak için gelen bireylerin gerekli dokümanları doldurması için ayrı bir 

masa yer almaktadır. Genelleme oturumlarının gerçekleĢtirildiği ortamın görselleri EK-

8’de sunulmuĢtur.  

2.3. Kullanılan Araçlar 

ÇalıĢma sürecinde çeĢitli araçlar kullanılmıĢtır. Kullanılan araçlar; öğretim 

oturumlarında kullanılan araçlar, yoklama ve izleme oturumlarında kullanılan araçlar, 

genelleme oturumlarında kullanılan araçlar ve diğer kullanılan araçlar olmak üzere dört 

baĢlık altında aĢağıda sunulmuĢtur: 

a. Öğretim oturumlarında kullanılan araçlar: Öğretim oturumlarında görüntü 

kaydı alınması için bir adet telefon, adres öğretimi veri kayıt formu, çalıĢma 

kâğıdı ile bir adet kalem ve silgi kullanılmıĢtır. 

b. Yoklama-izleme oturumlarında kullanılan araçlar: Bu oturumlarda görüntü 

kaydı için kullanılmak üzere bir adet telefon, adres öğretimi veri kayıt formu ile 

bir adet kalem ve silgi kullanılmıĢtır. 

c. Genelleme oturumlarında kullanılan araçlar: Genelleme oturumunda görüntü 

kaydı için kullanılmak üzere bir adet telefon, öğretim oturumlarında çekilmiĢ bir 

adet fotoğraf, katılımcılar tarafından kaleme alınmıĢ bir adet mektup ve mektup 

ile fotoğraf konması amacı ile bir adet zarf kullanılmıĢtır. 

d. Diğer kullanılan araçlar: AraĢtırma sürecinde uygulama güvenirliği veri kayıt 

formu ve ebeveyn sosyal geçerlilik veri kayıt formu kullanılmıĢtır. 

2.4. AraĢtırma Modeli 

GeliĢimsel yetersizliği bulunan bireylerde ev adresini bağımsız yazma becerisinin 

öğretiminde uyarlanmıĢ biliĢsel strateji paketinin (T-M-S-N-Ġ-Ġ stratejisi) etkililiğini 

ortaya koymayı amaç edinen bu araĢtırma tek denekli araĢtırma modellerinden 

katılımcılar arası yoklama evreli çoklu yoklama modeli kullanılarak gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Yoklama evreli çoklu yoklama modeli önceden belirlenmiĢ olan uygulamanın 

(bağımsız değiĢken), en az üç farklı durum (bağımlı değiĢken) üzerindeki etkisini 

sınamak üzere kullanılan bir modeldir. Bu çalıĢmada bağımsız değiĢkenin her bir 

katılımcı üzerindeki etkisi sınanmıĢtır. Bu çalıĢmada kullanılan bu modelde: 

a. Her katılımcı (durum) için eĢ zamanlı olacak Ģekilde baĢlama düzeyi verisi 

toplanır.  
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b. BaĢlama düzeyi evresinde kararlı veriye (beĢ oturum üst üste benzer veriler elde 

edilmesi) ulaĢılmasının ardından çalıĢmanın ilk katılımcısı ile bağımsız 

değiĢkenin uygulandığı uygulama evresine geçilir.  

c. Uygulama evresinde bağımlı değiĢkende hedeflenen ölçüte ulaĢıncaya değin 

öğretime devam edilerek kayıt altına alınır.  

d. Birinci katılımcıda kararlı veriye ulaĢılmasının ardından tüm katılımcılarla toplu 

yoklama evresi eĢ zamanlı olarak düzenlenir ve veriler toplanır.  

e. Toplu yoklama evresinde kararlı veriye ulaĢılmasının sonrasında ikinci katılımcı 

ile uygulama evresine geçilir.  

f. Ġkinci katılımcı için de hedeflenen ölçüte ulaĢılıp kararlı verinin elde edilmesi 

sonrası yine eĢ zamanlı olarak toplu yoklama evresi düzenlenerek veriler 

toplanır.  

g. Kararlı verinin elde edilmesinin ardından üçüncü katılımcı ile uygulama 

evresine geçilir. Üçüncü katılımcı için hedeflenen ölçüte ulaĢılıp kararlı verinin 

elde edilmesi sonrası son kez toplu yoklama evresi düzenlenerek veriler toplanır 

ve süreç tamamlanır (Tekin-Ġftar, 2012, s. 227). 

Yukarıda tüm sürecin betimlendiği bu modelde deneysel kontrol bir katılımcının 

performansındaki değiĢimin yalnızca bağımsız değiĢkenin o katılımcı üzerindeki 

etkisinin sınandığı durumlarda gözlemlenmesi, bağımsız değiĢkenin uygulanmadığı 

diğer katılımcılarda ise herhangi önemli bir değiĢimin gözlemlenmiyor olması ile diğer 

katılımcılarda da bu durumun yinelenmesi yoluyla sağlanmaktadır (Tekin-Ġftar, 2012, s. 

228). Bu çalıĢmada yukarıda betimlenen süreç izlenerek deneysel kontrol sağlanmıĢtır. 

2.4.1. Ġç ve dıĢ geçerliği etkileyen etmenlerin kontrol altına alınması 

Deneysel olarak yürütülen çalıĢmalarda bağımlı değiĢkende meydana gelen 

değiĢimin yalnızca bağımlı değiĢkenden kaynaklı olduğunun ortaya konması iç geçerlik 

olarak ifade edilmektedir (Gast, 2014, s. 96; Tekin-Ġftar, 2012, s. 142).  Çoklu yoklama 

modelleri birden çok yinelemeyi içinde barındırdığından ve bu yinelemelerin hem 

katılımcı içi hem de katılımcılar arasında kurulmasından dolayı iç geçerlik güçlü bir 

Ģekilde kontrol altına alınmaktadır (Tekin-Ġftar, 2012, s. 227). Tüm deneysel modellerde 

olduğu üzere çoklu yoklama modelinde de iç geçerlilik için bazı tehdit unsurları 

bulunmaktadır. Bu modelde söz konusu tehdit unsurları ölçme, olgunlaĢma, olası 

katılımcı kaybı, sınanma etkisi, verilerin kararsızlığı ve dıĢ etmenler olarak göze 

çarpmaktadır. Art-zamanlı olarak uygulamanın gerçekleĢtiriliyor olması bu tehdit 
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unsurlarının kolaylıkla fark edilerek önlem alınmasına olanak tanımaktadır (Tekin-Ġftar, 

2012, s. 227). AĢağıda tüm bu etmenlerin nasıl kontrol altında tutulduğu betimlenmiĢtir. 

Ölçme etkisi, baĢlama düzeyi, toplu yoklama, uygulama, izleme ve genelleme 

oturumlarının tümünde görüntü kayıtlarının alınması ile bu oturumların en az %40’ında 

görüntü kayıtlarının izlenerek uygulama güvenirliği ve gözlemciler arası güvenirlik 

verilerinin toplanması yoluyla kontrol altında tutulmuĢtur. Ayrıca öğretim süreci 

boyunca hiçbir ölçme aracında değiĢiklik yapılmamıĢ ve ölçmeyi gerçekleĢtiren çalıĢma 

ekibinde bir değiĢim yaĢanmamıĢtır. 

OlgunlaĢma etkisi, öğretim sürecinin mümkün olan en kısa sürede tamamlanması 

ile kontrol altına alınmıĢtır. Katılımcılarla hafta içi günlerde veriler toplanırken hafta 

sonu günlerinde veri toplanmamıĢtır. Bu çalıĢma her gün bir öğretim oturumu 

gerçekleĢtirilerek yürütülmüĢtür. Katılımcıların toplamda kaç öğretim oturumunda 

edinimi gerçekleĢtirdikleri ve öğretime baĢlanan gün ile bitirilen gün arasında toplam 

kaç gün olduğu Tablo 2.2.’de sunulmuĢtur. Sunulan tabloda görüldüğü üzere 

katılımcılarla gerçekleĢtirilen oturumların süresi 8 ile 16 gün arasında farklılık 

göstermektedir. Bu doğrultuda çalıĢma sürecinde katılımcılarda meydana gelen büyüme 

bağımlı değiĢkeni etkileyecek düzeye ulaĢmamıĢ ve olgunlaĢma etkisi kontrol altında 

tutulmuĢtur. 

Tablo 2.2. Olgunlaşma etmeninin kontrol altına alınması 

Adı Öğretim Oturumu Sayısı Öğretimin Toplam Süresi 

Emin 6 (Altı) Öğretim Oturumu 8 (Sekiz) Gün 

Kadir 12 (On iki) Öğretim Oturumu 16 (On altı) Gün 

Derya  9 (Dokuz) Öğretim Oturumu 12 (On iki) Gün 

 

Olası katılımcı kaybı, uygulama öncesi ve uygulama süreci olmak üzere iki 

aĢamalı olarak kontrol altına alınmıĢtır. Uygulama süreci tasarlanırken çalıĢmanın pilot 

uygulaması içinde olmak üzere toplam dört katılımcı ile yürütüleceği düĢünülmüĢtür. 

Uygulama öncesi ön koĢul becerileri sağlayan toplamda 7 (yedi) katılımcı 

belirlenmiĢtir. Uygulama sürecine geçilmeden önce iki katılımcının ebeveynleri 

uygulamaya katılmaya sıcak bakmamıĢtır. Bunun üzerine bu katılımcılar çalıĢma 

sürecine dâhil edilmemiĢtir. Ayrıca uygulama öncesinde çalıĢmanın katılımcıları 
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belirlenirken katılımcıların okula devam durumları incelenerek devamsızlığı en az 

düzeyde olan 3 katılımcı uygulama sürecine alınmıĢtır.  Uygulama sürecinde ise yedek 

bir katılımcının bekletilmesi yoluyla olası katılımcı kaybı kontrol altında tutulmuĢtur. 

Bu yedek katılımcıya ve ebeveynlerine çalıĢmadan hiç söz edilmemiĢtir. Olağanüstü bir 

olay yaĢanması sonucu katılımcı kaybına önlem olarak araĢtırmacının aklında 

bulunmuĢtur. 

Sınanma etkisi, uygulama güvenirliğinin mümkün olan en yüksek düzeyde 

gerçekleĢtirilmesi ve uygulamanın özenle yapılmıĢ olması yoluyla kontrol altında 

tutulmuĢtur. Uygulama güvenirliğini olabilecek en yüksek düzeye çıkarabilmek adına 

ayrıca pilot çalıĢma gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Bir baĢka iç geçerliliği etkileyen etmen olan verilerin kararsızlığı, bağımlı 

değiĢkene yönelik toplanan verilerin kararlılık gösterinceye değin uygulamanın devam 

ettirilmesi yoluyla kontrol altında tutulmuĢtur. Ġç geçerliği etkilemesi olası son etmen 

olan dıĢ etmenler ise, uygulamaya baĢlanmadan önce ebeveynler ile görüĢülerek ev 

adresini yazma becerisine yönelik herhangi bir çalıĢmada bulunmamaları istenerek 

kontrol altında tutulmuĢtur. 

 Ġç geçerliği etkileme olasılığı bulunan çoklu uygulamalar etkisi, bu çalıĢmada 

yalnızca bir bağımsız değiĢkenin bulunmasından dolayı bir tehdit oluĢturmaz iken, 

katılımcı seçimi yanlılığı ise tüm tek denekli araĢtırma modellerinde baĢlama düzeyi 

verisinin toplanmasından dolayı bir tehdit unsuru olarak değerlendirilmemiĢtir. 

ÇalıĢma sonucunda ortaya konan bulguların çalıĢma kapsamı dıĢında kalan diğer 

durumlara genellenebilirlik düzeyi ise dıĢ geçerlik olarak ifade edilmektedir (Tekin-

Ġftar, 2012, s. 148). Bu çalıĢmada dıĢ geçerlik tercih edilen çoklu yoklama modelinin, 

her katılımcının kendi içinde ve katılımcılar arasında yinelemeye olanak tanıması 

aracılığıyla kontrol altında tutulmuĢtur. Bu modelde araĢtırmanın katılımcılarının eğitsel 

performans düzeyi, yaĢ ve cinsiyet gibi birçok özelliklerinin birbirlerinden farklılık 

göstermesinin yanı sıra modelin kendi içinde birçok yineleme barındırıyor olması dıĢ 

geçerliğin güçlenmesine neden olduğu ifade edilmektedir (Tekin-Ġftar, 2012, s. 227). 

Ayrıca katılımcıların ev adresini bağımsız yazma becerisini farklı kiĢiler ile farklı bir 

ortamda farklı materyaller kullanarak gerçekleĢtirmesine olanak tanınması da dıĢ 

geçerliğe katkıda bulunmuĢtur. Diğer deyiĢle çalıĢmada genelleme oturumunun 
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gerçekleĢtirilmiĢ olması uygulamanın etkililiğinin yinelenmesi anlamına gelmekte ve 

dıĢ geçerliğin artmasını sağlamaktadır. 

2.5. Bağımlı DeğiĢken 

AraĢtırmanın bağımlı değiĢkeni ev adresini bağımsız yazma becerisidir. Ev 

adresini bağımsız yazma becerisi katılımcıdan ev adresini yazması istendiğinde; 

a. Evinin bulunduğu mahalleyi yazması 

b. Evinin bulunduğu sokağı (ya da cadde) yazması 

c. Evinin kapı numarasını yazması 

d. Evinin bulunduğu ilçeyi yazması 

e. Evinin bulunduğu ili yazması olarak tanımlanmıĢtır. 

2.5.1. Olası katılımcı tepkileri 

Uygulama sürecinde katılımcılardan doğru tepki ve yanlıĢ tepki vermeleri ya da 

tepkide bulunmamaları beklenmektedir. Katılımcıların olası doğru ve yanlıĢ tepkilerinin 

ya da tepkide bulunmamalarının tanımı aĢağıda verilmiĢtir. 

Doğru Tepki: Katılımcıdan ev adresini yazması istendiğinde ilini, ilçesini, 

mahallesini, sokağını ve kapı numarası bilgilerini bağımsız bir Ģekilde %100 doğrulukla 

yazması olarak tanımlanmıĢtır. 

Yanlış Tepki: Katılımcıdan ev adresini yazması istendiğinde mahallesi, sokağı, 

kapı numarası, ili ve ilçesi bilgilerinden birini yanlıĢ yazması olarak tanımlanmıĢtır. 

Tepkide Bulunmama: Katılımcıdan ev adresini yazması istendiğinde katılımcının 

tepkisiz kalması olarak tanımlanmıĢtır. Katılımcının tepkide bulunmaması yanlıĢ tepki 

olarak değerlendirilmiĢtir. 

2.6. Bağımsız DeğiĢken 

AraĢtırmanın bağımsız değiĢkeni ev adresinin öğretimi için hazırlanmıĢ 

uyarlanmıĢ biliĢsel strateji paketidir (T-M-S-N-Ġ-Ġ stratejisi). Doğrudan öğretim 

yönteminin aĢamalarından yararlanarak ev adresini öğretmeyi amaç edinen bu strateji 

paketine T-M-S-N-Ġ-Ġ (T-Tabloyu incele, M-Mahalleyi yaz, S-Sokağı yaz, N-Kapı 

numarasını yaz, Ġ-Ġlçeyi yaz, Ġ-Ġli yaz) adı verilmiĢtir. GeliĢtirilen bu strateji paketi ile 

geliĢimsel yetersizliği bulunan bireyin ev adresini kolay bir Ģekilde kodlayabilmesi, 

kodladığı ev adresini çok daha kolay anımsayabilmesi, bu bağlamda yaĢamını bağımsız 

ve güvenli bir Ģekilde sürdürebilmesi hedeflenmektedir. Bu araĢtırmanın bağımsız 

değiĢkeni olan uyarlanmıĢ biliĢsel strateji paketi (T-M-S-N-Ġ-Ġ stratejisi) daha önce 
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betimlenmiĢ olan ortamlarda doğrudan öğretim yöntemi aĢamalarından yararlanılarak 

bire-bir (1:1) öğretim düzenlemesi ile uygulanmıĢtır. ÇalıĢmanın bağımsız değiĢkeni 

olan uyarlanmıĢ biliĢsel strateji paketinin (T-M-S-N-Ġ-Ġ stratejisi) geliĢtirilme süreci 

aĢağıda betimlenmiĢtir. 

Öğretimi hedeflenen becerinin belirlenmesi: Bu çalıĢmada kullanılan strateji 

paketinin geliĢtirilmesi sürecinde ilk basamak öğretilecek becerinin belirlenmesi 

olmuĢtur. Katılımcıların ebeveynlerinin istekleri ve katılımcıların eğitsel gereksinimleri 

göz önünde bulundurularak ev adresini yazma becerisi öğretim yapılacak beceri olarak 

belirlenmiĢtir. 

Belirlenen becerinin analizinin gerçekleştirilmesi: Normal geliĢim gösteren bir 

bireyden evinin açık adresini yazması istenerek beceri gözlemlenmiĢtir. 

Beceri analizinin oluşturulması: Normal geliĢim gösteren bireyin gözlemlenmesi 

sonucunda ev adresini yazma becerisinin; 

a. Evinin bulunduğu mahalleyi yazar. 

b. Evinin bulunduğu sokağı yazar. 

c. Evinin kapı numarasını yazar. 

d. Evinin bulunduğu ilçeyi yazar. 

e. Evinin bulunduğu ili yazar, alt basamaklarından oluĢtuğu görülmüĢtür. 

Strateji basamaklarının oluşturulması: Yapılan beceri analizine dayalı olarak 

geliĢimsel yetersizliği bulunan bireylerin ev adreslerini anımsamasını kolaylaĢtıran ve 

doğru sıra ile yazmalarına ipucu niteliği taĢıyan (T)-Tabloyu incele, (M)-Mahalleyi yaz, 

(S)-Sokağı yaz, (N)-Kapı numaranı yaz, (Ġ)-Ġlçeyi yaz, (Ġ)-Ġli yaz basamakları 

oluĢturulmuĢtur. GeliĢimsel yetersizliği bulunan bireyin ev adresini bağımsız yazma 

becerisinin basamaklarını doğru sırada anımsamasını kolaylaĢtırmak adına her bir 

basamağın baĢ harfi kullanılarak T-M-S-N-Ġ-Ġ strateji paketi geliĢtirilmiĢtir. 

2.7. Genel Süreç 

ÇalıĢmanın genel süreci pilot uygulama, toplu yoklama, öğretim, izleme, 

genelleme ve sosyal karĢılaĢtırma oturumlarından oluĢmaktadır. Bu süreçteki her bir 

oturum bire-bir öğretim düzenlenmesiyle gerçekleĢtirilmiĢ olup, pilot uygulama dıĢında 

tüm oturumların görüntüleri kayıt altına alınmıĢtır. Uygulama sürecinde katılımcıların 

hali hazırda var olan ve takip ettikleri bireyselleĢtirilmiĢ eğitim programları 
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BAġLAMA DÜZEYĠ OTURUMLARI 

UYGULAMA OTURUMLARI 

TOPLU YOKLAMA OTURUMLARI 

ĠZLEME OTURUMLARI 

SOSYAL KARġILAġTIRMA OTURUMLARI 

UYGULAMA ÖNCESĠ 

UYGULAMA 

UYGULAMA SONRASI 

GENELLEME OTURUMLARI 

PĠLOT UYGULAMA 

aksamayacak Ģekilde planlama yapılmıĢtır. Tüm süreç ġekil 2.1.’de betimlenmiĢ ve 

sonraki bölümlerde ayrıntılı olarak açıklanmıĢtır. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 2.1. Genel süreç uygulama akışı 

2.7.1.  Pilot uygulama 

Uygulama güvenirliğini arttırmak, öğretim sürecinde karĢılaĢılabilecek olası 

sorunların görülmesi ve görülen bu sorunlara önlemler alınabilmesi amacıyla öğretime 

baĢlanmadan önce pilot çalıĢma gerçekleĢtirilmiĢtir. Pilot uygulamada belirlenmiĢ olan 

ön koĢul becerilerin tümünü karĢılayan, öğretim sürecinde yer alacak katılımcılarla 

olabildiğince benzer özelliklere sahip olan bir baĢka katılımcı yer almıĢtır. Söz konusu 

katılımcının ebeveyni uygulama sürecinde görüntü kaydının yapılmasına onay 

vermemiĢtir. Bu doğrultuda katılımcı ile ev adresini yazma becerisinin öğretimi görüntü 

kaydı yapılmaksızın pilot uygulama ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Pilot uygulama sonrası 

öğretim sürecine yönelik planlamada yapılan değiĢiklikler Tablo 2.3.’de gösterilmiĢtir: 
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Tablo 2.3. Pilot uygulama sonrasında yapılan değişiklikler 

Pilot Uygulamadan Önce Pilot Uygulamadan Sonra 

Pilot uygulama öncesinde 

Mahalle/Sokak/Numara/Ġlçe/Ġl formatında adres 

yazımı planlanmıĢtı. 

Pilot uygulama sonrası bazı adreslerde sokak 

yerine cadde bilgisinin bulunduğu görülerek 

Mahalle/Sokak veya Cadde/Numara/Ġlçe/Ġl 

formatına dönüĢtürülerek uyarlaması 

yapılmıĢtır. 

Pilot uygulama öncesi adresin sadece seslerden 

oluĢacağı düĢünülerek Ön KoĢul Beceriler Kontrol 

Listesi’ne seslerle ilgili eğitsel performans düzeyini 

ortaya koyacak maddeler konulmuĢ ve 

değerlendirmeler bu Ģekilde gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Pilot uygulama sonrası adreslerde ek olarak 

sayıların kullanıldığı görülmüĢtür (Örn; 2510. 

Sok.). Katılımcının üç basamaklı ve dört 

basamaklı sayıları okuma becerisine sahip 

olamayacağı olasılığı göz önüne alınmıĢtır. Bu 

doğrultuda öğretim sürecinde adresinde üç veya 

dört basamaklı sayılar yer aldığı durumlarda 

rakamlara bölünerek öğretimi yapılacaktır (Örn: 

2510. Sok. = iki-beĢ-bir-sıfır sokak). 

Katılımcının eğitsel performans düzeyi bu 

beceriye uygun olduğu durumlarda doğrudan 

söz konusu sayı okunacaktır.  

2.7.2. Toplu yoklama oturumları 

Katılımcıların her birinin var olan performans düzeylerinin tespit edilmesi için ilk 

olarak baĢlama düzeyi yoklama oturumu gerçekleĢtirilmiĢtir. Alanyazında baĢlama 

düzeyinde katılımcının beceriye iliĢkin eğitsel performans düzeyi ortaya konurken 

kararlı veri elde edilmesi gerektiği ve en az beĢ veri noktasının bulunmasının kabul 

edilebilir nitelikte olacağı ifade edilmektedir (Horner vd., 2005, s. 168). Bu doğrultuda 

her bir katılımcı için art arda beĢ baĢlama düzeyi yoklama oturumu gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Çok fırsat yöntemi kullanılarak gerçekleĢtirilmiĢ olan bu oturumda katılımcı yanlıĢ 

tepki verdiğinde oturum sona erdirilmemiĢ ev adresinde yer alan tüm paydaĢları sırayla 

sorulmuĢtur. Beceri analizi kaydı yapılarak, Adres Öğretimi Veri Kayıt Formu’na (EK-

6) “-” iĢareti konarak beceriye yönelik eğitsel performans düzeyi ortaya konmuĢtur. 

Beceri analizinde yer alan her bir hedef davranıĢ için bir deneme gerçekleĢtirilmiĢtir. 

BaĢlama düzeyi yoklama oturumu, toplu yoklama oturumlarının ilk oturumu 

niteliğindedir ve bu oturumun yanı sıra baĢka toplu yoklama oturumları da 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Ġlk katılımcı ile gerçekleĢtirilen uygulama oturumu sonrası, ikinci 

katılımcı ile gerçekleĢtirilen uygulama oturumu sonrası ve üçüncü katılımcı ile 

gerçekleĢtirilen uygulama oturumu sonrası olmak üzere toplamda üç toplu yoklama 
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oturumu daha gerçekleĢtirilmiĢtir. Tüm bu toplu yoklama oturumlarında baĢlama düzeyi 

yoklama oturumunda olduğu gibi çok fırsat yöntemi kullanılarak, Adres Öğretimi Veri 

Kayıt Formu’na (EK-6) gerekli iĢaretlemeler yapılarak verilerin kaydı tutulmuĢtur. 

Beceri analizinde yer alan her bir hedef davranıĢ için bir deneme gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Tüm toplu yoklama oturumlarına geçilmeden önce görüntü kaydı yapılacak 

telefon, veri kaydı tutmak için veri kayıt formu ve kalem hazır hale getirilmiĢtir. 

Katılımcıya, “Haydi çalıĢmaya baĢlayalım.” denilerek dikkati çekilmiĢ ve hazır 

olduğunda “Ev adresini yaz.” hedef uyaranı sunulmuĢtur. Katılımcıya yanıt vermesi için 

beĢ saniye yanıt aralığı süresi tanınmıĢtır. Katılımcıların kendilerine tanınan beĢ saniye 

içerisinde “Ev adresini yaz.” hedef uyaranına, bağımlı değiĢken bölümünde ayrıntılı 

olarak açıklanmıĢ olan ev adresinin beĢ ögesini (mahalle, sokak, kapı numarası, ilçe, il) 

bağımsız olarak eksiksiz yazması doğru tepki olarak kabul edilmiĢtir. Her bir öge için 

bir öğretim denemesi gerçekleĢtirilmiĢtir. Katılımcıların hedef uyarandan sonra yanıt 

aralığı süresince yanlıĢ, eksik yazmaları ya da tepkisiz kalmaları yanlıĢ tepki olarak 

kabul edilmiĢtir. Eğer katılımcılar yanlıĢ tepkide bulunmaya baĢlarlarsa anında 

müdahalede bulunularak “Tamam. Bir sonraki sorumuza geçelim” denilerek ev 

adresinin bir sonraki paydaĢına geçiĢ yapılmıĢtır. Toplu yoklama oturumlarında 

katılımcılardan toplanan veriler Adres Öğretimi Veri Kayıt Formu’na (EK-6) 

iĢlenmiĢtir.  

2.7.3. Uygulama oturumları 

Toplu yoklama oturumlarından ilki olan baĢlama düzeyi yoklama oturumunda 

kararlı verinin elde edilmesinin ardından birinci katılımcı ile öğretim oturumuna 

baĢlanmıĢtır. Tüm katılımcılarla bu süreç aynı Ģekilde uygulanmıĢtır. Doğrudan öğretim 

yönteminin özellikleri doğrultusunda uygulanacak uyarlanmıĢ biliĢsel strateji paketi (T-

M-S-N-Ġ-Ġ stratejisi), her bir katılımcı ev adresini eksiksiz ve bağımsız olarak yazıncaya 

kadar sürdürülmüĢtür. Ev adresine ögelerine yönelik her hedef davranıĢa yönelik bir 

öğretim denemesi gerçekleĢtirilmiĢtir. Tüm veriler Adres Öğretimi Veri Kayıt Formu 

(EK-6) kullanılarak kayıt altına alınmıĢtır. Bu süreçte geliĢtirilmiĢ olan strateji paketi 

model olma, rehberli uygulama ve bağımsız uygulama olmak üzere üç ana basamak ile 

uygulanmıĢtır. AĢağıda uygulama sürecinde bu basamakların uygulanıĢı betimlenmiĢtir: 

Model olma: Bu basamakta uygulamacı tarafından “ġimdi seninle ev adresimizi 

yazmamız gereken durumlarda ev adresimizi nasıl yazacağımızı öğreneceğiz.” denilerek 
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öğretilmesi amaçlanan beceri katılımcıya tanıtılır. Katılımcıya “Bazen evimizden uzakta 

hiç bilmediğimiz bir yere gidebiliyoruz. Gittiğimiz bu yerler çok kalabalık olabiliyor. 

Buralarda kaybolabiliriz. Kaybolduğumuzda ev adresimizi bilirsek kolaylıkla evimize 

geri dönebiliriz. Eğer sen de ev adresini gerektiğinde yazmayı öğrenirsen evine geri 

dönebilirsin. ġimdi dersimize baĢlayalım.” denilerek öğretime baĢlanır. “ġimdi seninle 

ev adresimizi yazmamız gerektiğinde nasıl yazacağımıza bakalım.” denir. Uygulamacı 

katılımcıya T-M-S-N-Ġ-Ġ Stratejisi Ġzleme Formu’nu tanıtır (EK-9). “Bu form ev 

adresimizi yazmak için izlememiz gereken adımları göstermektedir. Buradaki 

stratejimizin adı T-M-S-N-Ġ-Ġ stratejisidir. ġimdi seninle stratejimizin basamaklarının 

birlikte inceleyelim. T-Ġ-Ġ-M-S-N stratejisi (a) tabloyu incele, (b) mahalleni yaz, (c) 

sokağını yaz, (d) kapı numaranı yaz, (e) ilçeni yaz, (f) ilini yaz, basamaklarından 

oluĢuyor. ġimdi sana ev adresimizi yazmamız gerektiğinde hangi adımları seyrederek 

ev adresimizi yazacağımızı göstereceğim.” der. Öğretim sürecinde kalem, kâğıt ve silgi 

kullanılır. Uygulamacı çalıĢmaya baĢlamadan önce T-M-S-N-Ġ-Ġ Stratejisi Ġzleme 

Formu’nu yanına koyar. Bu süreçte T-M-S-N-Ġ-Ġ Stratejisi Ġzleme Formu (EK-9) 

kullanılarak stratejinin basamaklarını uygulanmasına model olur. Her bir davranıĢ 

katılımcıya açık ve net biçimde ifade edilir. Ġlk olarak uygulamacı T-M-S-N-Ġ-Ġ 

Stratejisi Ġzleme Formu’nun basamaklarının sırayla izlenmesi gerektiğini vurgular. 

“ġimdi ben bu forma göre ev adresimi yazacağım. Ev adresimizi yazarken neler 

yapmam gerektiği sırasıyla yazıyor. ġimdi baĢlayalım. Beni dikkatli bir Ģekilde izle.” 

denilerek öğretime baĢlanır. Uygulamacı “Ġlk basamak, tabloyu incele” basamağı, 

“ġimdi önümdeki kağıtta yer alan tabloyu inceliyorum” diyerek tabloyu inceler ve her 

bir tablo bölmesinde sırasıyla yer alan mahalle, sokak, numara, ilçe ve il yazan yerleri 

sesli olarak katılımcıya okur. Sonra T-M-S-N-Ġ-Ġ Stratejisi Ġzleme Formu’nda (EK-9) 

yer alan ilk basamak olan “Tabloyu Ġncele” kısmına “+” iĢareti yapar. “ġimdi formda 

ikinci basamağa bakıyorum. Bu basamak mahalleniz yaz, o zaman tablomuzda mahalle 

yazan bölmenin altına evimizin bulunduğu mahalleyi yazalım.” diyerek mahalleyi yazar 

ve yüksek sesle okur. “Mahalleyi yazdığımıza göre formumuza + koyabiliriz.” diyerek 

T-M-S-N-Ġ-Ġ Stratejisi Ġzleme Formu’nda ilgili yere “+” iĢareti yapılır. “Bir sonraki 

basamağımız sokağını yaz, tablomuzda sokak yazan bölmenin altına evimizin 

bulunduğu sokağı yazalım.” diyerek sokağı yazar ve yüksek sesle okur. “Sokağı 

yazdığımıza göre formumuza + koyabiliriz.” diyerek T-M-S-N-Ġ-Ġ Stratejisi Ġzleme 

Formu’nda ilgili yere “+” iĢareti yapılır. “Bir sonraki basamağımız kapı numaranı yaz, 
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tablomuzda numara yazan bölmenin altına evimizin kapı numarasını yazalım.” diyerek 

numarayı yazar ve yüksek sesle okur. “Numaramızı yazdığımıza göre formumuza + 

koyabiliriz.” diyerek T-M-S-N-Ġ-Ġ Stratejisi Ġzleme Formu’nda ilgili yere “+” iĢareti 

yapılır. “Bir sonraki basamağımız ilçeni yaz, tablomuzda ilçe yazan bölmenin altına 

evimizin bulunduğu ilçeyi yazalım.” diyerek ilçeyi yazar ve yüksek sesle okur. 

“Ġlçemizi yazdığımıza göre formumuza + koyabiliriz.” diyerek T-M-S-N-Ġ-Ġ Stratejisi 

Ġzleme Formu’nda ilgili yere “+” iĢareti yapılır. “Bir sonraki ve son basamağımız ili 

yaz, tablomuzda il yazan bölmenin altına evimizin bulunduğu ili yazalım.” Diyerek evin 

bulunduğu ili yazar ve yüksek sesle okur. “Ġlimizi yazdığımıza göre formumuza + 

koyabiliriz.” diyerek T-M-S-N-Ġ-Ġ Stratejisi Ġzleme Formu’nda ilgili yere “+” iĢareti 

yapılır. Tüm bu süreçte öğrencinin çalıĢmaya dikkatini vermesi için “gördün mü?”, “ne 

yazdım Ģimdi?” gibi uyaranlar sunulur. Bu adımların tümü uygulandıktan sonra model 

olma basamağına son verilerek. Rehberli uygulamalar basamağını geçiĢ yapılmıĢtır. 

Rehberli uygulama: Bu basamakta katılımcıya “Ev adresini yaz.” hedef uyaranı 

sunularak T-M-S-N-Ġ-Ġ stratejisini kullanmasına fırsat tanınmıĢtır. Bu aĢamada 

katılımcının stratejinin tüm ögelerini sırasıyla uygulayıp uygulayamadığı 

gözlemlenmiĢtir. Katılımcı stratejiyi uygularken uygulamacı tarafından gerekli 

görülmesi durumunda katılımcıya rehberlik edilmiĢtir. Uygulamacı stratejinin eksiksiz 

ve doğru bir sırayla yapılmasına yönelik uyaranlar sunarak stratejinin tüm ögelerinin 

katılımcı tarafından yapılmasına olanak tanımıĢtır. Katılımcı stratejinin tüm ögelerini 

bağımsız bir Ģekilde yapmaya baĢladıktan sonra bağımsız uygulamalar basamağına 

geçilmiĢtir. 

Bağımsız uygulama: Rehberli uygulamalar basamağında katılımcının T-M-S-N-Ġ-Ġ 

stratejisini bağımsızlığa yakın bir ölçütte yapabildiği gözlemlediğinde bağımsız 

uygulamalar basamağına baĢlanmıĢtır. Bu basamakta katılımcının bağımsız olarak ev 

adresini yazması istenmiĢtir. Katılımcı ev adresini yazarken T-M-S-N-Ġ-Ġ ögelerini 

uygulayıp uygulamadığı gözlenerek gerekli görüldüğünde uyaranlar sunulmuĢtur. 

Katılımcının stratejinin tüm ögelerini üst üste bağımsız uyguladığı üç denemeden sonra 

(kararlı verinin elde edilmesi sonrası) öğretim sona erdirilmiĢtir. 

2.7.4. Ġzleme oturumları 

GeliĢimsel yetersizliği bulunan bireylerde ev adresini bağımsız yazma becerisinin 

öğretiminde uyarlanmıĢ biliĢsel strateji paketinin (T-M-S-N-Ġ-Ġ stratejisi) etkililiğini 
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ortaya koymayı amaç edinen bu çalıĢmada uygulama sürecinin sona ermesini izleyen 

beĢinci, onuncu ve on beĢinci gün sonrasında katılımcıların ev adreslerini yazmaya 

devam edip etmedikleri yani edinimi sağlanan becerinin kalıcılığı değerlendirilmiĢtir. 

Ġzleme oturumlarında toplu yoklama oturumlarında betimlenen sürecin aynısı takip 

edilmiĢtir. Ġzleme oturumlarında katılımcılara hedef uyaran sunularak çok fırsat 

yöntemiyle değerlendirmeler gerçekleĢtirilmiĢtir. Değerlendirmeler Adres Öğretimi 

Veri Kayıt Formu (EK-6) kullanılarak kayıt altına alınmıĢtır.  

2.7.5. Genelleme oturumları 

Genelleme oturumları, katılımcıların okulda ev adreslerini bağımsız bir Ģekilde 

yazmalarının sonrasında toplumsal hayatta ev adreslerini yazmaları gerektiğinde yazıp 

yazamayacaklarını değerlendirmek üzere yapılmıĢtır. Öğretimi gerçekleĢtirilen beceri 

toplumsal yaĢamda kullanılması gereken bir beceri olduğunda genellemenin sağlanması 

büyük önem taĢımaktadır (Snell ve Brown, 2014, s. 423). Bu çalıĢmada ön test ve son 

test genelleme yoklama oturumları gerçekleĢtirilerek genelleme verileri toplanmıĢtır. 

Genelleme ön test oturumu, katılımcılar ile baĢlama düzeyi oturumlarında kararlı 

verinin elde edilmesinin sonrasında toplanırken, genelleme son test oturumu ise ev 

adresini bağımsız yazma becerisine yönelik sürekliliğin sağlanıp sağlanmadığının 

ortaya konduğu izleme oturumlarının sonrası gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu bağlamda, 

katılımcıların öğrendiği bu beceriyi yapılandırılmamıĢ toplumsal alanlarda (gerçek 

ortamlarda) sergilemesine olanak tanınmıĢtır. Katılımcılardan, baĢlama düzeyi 

oturumları sırasında çekilmiĢ olan fotoğraflarının ve annelerine yazdıkları mektubun 

bulduğu zarfı yaĢadıkları bölgede bulunan postane Ģubesine giderek bağımsız bir 

Ģekilde ev adreslerine göndermeleri istenmiĢtir. Bu zarfın arkasında yer alan gönderici 

bölümüne öğrenim gördükleri okulun adresi doldurulmuĢ, alıcı adresi bölümü ise 

katılımcının postane Ģubesinde doldurması için boĢ bırakılmıĢtır. Kullanılan zarfın 

görseli EK-11’de sunulmuĢtur. Katılımcılar, uygulama oturumlarında çekilen 

fotoğraflarını ve annelerine yazdıkları mektupları (EK-12, EK-13, EK-14) 

ebeveynlerine göndermek üzere PTT Ģubesine götürülmüĢtür. Ev adreslerini yazmaları 

gereken bu toplumsal alanlarda beceriyi yinelemeleri beklenmiĢtir. Bu sürecin 

görüntüleri kayıt altına alınmıĢ ve sonrasında Adres Öğretimi Veri Kayıt Formu’na 

(EK-6) iĢlenmiĢtir. 
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2.7.6. Sosyal karĢılaĢtırma yoklama oturumları 

Sosyal geçerlik davranıĢ değiĢikliğini ve sosyal kabul edilebilirliği bu bağlamda 

davranıĢ değiĢtirme amacının, kullanılan yöntemin ve elde edilen bulguların sosyal 

açıdan uygunluğunu, önem düzeyini ve etkilerini incelemektedir (Kurt, 2012, s. 376). 

Sosyal geçerlik, öznel değerlendirme ve sosyal karĢılaĢtırma olmak üzere iki farklı 

yaklaĢım ile ölçülebilmektedir. Öznel değerlendirme, geliĢimsel yetersizliği bulunan 

bireyin öğretilen becerinin sosyal açıdan ne derece uygun ve gerekli olduğunun, 

geliĢimsel yetersizliği bulunan bireyin yaĢamında önemli bir yeri olan kiĢilere 

(ebeveynleri, akrabaları vb.) ya da uzmanlara (öğretmenleri vb.) sorularak 

değerlendirilmesidir. Sosyal karĢılaĢtırma ise öğrenciye öğretimi yapılan becerinin 

normal geliĢim gösteren akranları tarafından ne düzeyde yapıldığının ortaya konmasıdır 

(Kurt, 2012, s. 375). Bir baĢka deyiĢle sosyal karĢılaĢtırma, çalıĢmada yer alan 

geliĢimsel yetersizliği bulunan bireylerin beceriye iliĢkin doğru tepki yüzdelerinin 

normal geliĢim gösteren akranlarıyla karĢılaĢtırılmasıdır.  

Bu çalıĢmada sosyal geçerlik, öznel değerlendirmenin yanı sıra sosyal 

karĢılaĢtırma boyutuyla da değerlendirilmiĢtir. Sosyal karĢılaĢtırma boyutunun 

incelenmesi adına çalıĢmanın tamamlanmasının ardından normal geliĢim gösteren 

akranların yer aldığı sosyal karĢılaĢtırma yoklama oturumları gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu 

oturumlardan elde edilen veriler ile geliĢimsel yetersizliği bulunan çocukların ev 

adresini bağımsız yazma becerisine yönelik doğru tepkilerinin akranlarına ne düzeyde 

yaklaĢtığı incelenmiĢtir. 

Bu oturumlarda yer alacak normal geliĢim gösteren akranlar, çalıĢmada yer alan 

katılımcıların öğrenim gördüğü okulun 3. sınıfında öğrenimlerine devam eden 

öğrenciler arasından yansız atama yoluyla belirlenmiĢtir. Her katılımcıya iki normal 

geliĢim gösteren akran düĢecek Ģekilde toplam altı normal geliĢim gösteren akran sosyal 

karĢılaĢtırma yoklama oturumlarında yer almıĢtır. Bu oturumda yer alan normal geliĢim 

gösteren akranların demografik özellikleri Tablo 2.4.’de sunulmuĢtur. Akranlara gerçek 

adlarını çağrıĢtırmayacak kod adlar verilmiĢtir. Bu oturumlar katılımcılarla 

uygulamaların yapıldığı ve önceki bölümlerde betimlenmiĢ olan aynı ortamda 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Oturumlar bire bir öğretim düzenlemesi ile karĢılıklı oturarak 

gerçekleĢtirilir iken akrana doğru tepkilerinde uygulamacı tarafından sözel pekiĢtireç 

sunulmuĢtur. Bu oturumlarda çalıĢmada yer alan katılımcılar ile düzenlenen toplu 

yoklama oturumlarında takip edilen sürecin aynısı izlenmiĢtir. 
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 Tablo 2.4. Normal gelişim gösteren akranların demografik özellikleri 

Adı Cinsiyeti    Sınıfı YaĢı 

Tekin Erkek 3 8 yaĢ 5 ay 

Faruk Erkek 3 8 yaĢ 9 ay 

Kübra  Kız 3 8 yaĢ 6 ay 

Süheyla Kız 3 8 yaĢ 6 ay 

Sanem Kız 3 8 yaĢ 11 ay 

Necati Erkek 3 8 yaĢ 9 ay 

 

2.8. Verilerin Toplanması ve Analiz Edilmesi 

ÇalıĢma sürecinde; etkililik, güvenirlik ve sosyal geçerlik verileri olmak üzere 

toplamda üç çeĢit veri toplanmıĢ ve sonrasında analiz edilmiĢtir. 

2.8.1. Etkililik verilerinin toplanması ve analiz edilmesi 

AraĢtırmacı, bağımlı değiĢken olan ev adresini bağımsız yazma becerisinin 

öğretimine yönelik veriler toplayarak bağımsız değiĢkenin bağımlı değiĢken üzerindeki 

etkisini ölçümlemiĢtir. Bu veriler öğretim oturumlarının bağımsız uygulamalar 

basamağında toplanmıĢtır. Etkililik verileri çok daha sağlıklı olacağı düĢünülerek 

görüntü kayıtları izlenerek ölçülmüĢtür. Tüm veriler beceri analizi kaydı yoluyla 

katılımcının yanlıĢ tepkilerde “-” doğru tepkilerde “+” kodlama yapılarak toplanmıĢtır. 

Kayıt tekniklerinden beceri analizi kayıt tekniği kullanılarak doğru tepki yüzdesi 

hesaplanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda elde edilen verilerin analizi ise grafik üzerinde 

görsel analiz yoluyla analiz edilmiĢtir. Analizin gerçekleĢtirileceği grafikte yatay eksen 

zamanı, dikey eksen ise bağımlı değiĢkene yönelik verilen doğru yanıtın yüzdesini 

(doğru tepki yüzdesi=doğru tepki sayısı / toplam tepki sayısı) göstermektedir (Tekin-

Ġftar, 2012, s. 416).  

Alanyazın incelendiğinde tek denekli araĢtırma modellerinin kullanıldığı 

çalıĢmalarda yalnızca görsel analiz yapılmıĢ olmasının sınırlılık meydana getireceği, 

bağımsız değiĢkenin beceri üzerindeki etkililiğinin daha açık hale gelebilmesi adına 

görsel analiz ile etki büyüklüğünün de hesaplanması gerektiği ifade edilmektedir (Olive 

ve Smith, 2005, s. 313). Bu doğrultuda bu çalıĢmanın etki büyüklüğü, parametrik 
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olmayan etki büyüklüğü hesaplama tekniklerinden Tau-U tekniği ile hesaplanmıĢtır. 

Hesaplama için Vannest ve diğerleri (2016) tarafından geliĢtirilmiĢ çevrimiçi bir hesap 

makinesi kullanılmıĢtır (http-3). Tau-U hesap makinesi aracılığıyla yapılan 

hesaplamalar 0 ile 1 arasında değer almaktadır. Hesaplama sonucunda etki büyüklüğü, 0 

ile 0.20 arası küçük düzey, 0.20 ile 0.60 arası orta düzey, 0.60 ile 0.80 arası büyük 

düzey ve 0.80 ile 1 arası çok büyük düzey olmak üzere dört farklı biçimde 

yorumlanabilmektedir (Vannest ve Ninci, 2015, s. 408). 

2.8.2. Güvenirlik verilerinin toplanması ve analiz edilmesi 

ÇalıĢmada güvenirliğin sağlanması adına uygulama güvenirliği ve gözlemciler 

arası güvenirlik verileri toplanmıĢtır.  

Uygulama güvenirliği, bağımsız değiĢkene iliĢkin veriler toplanırken uygulama 

öncesi hazırlanmıĢ olan uygulama planına ne kadar uygun davranıldığının ortaya 

konmasıdır (Tekin-Ġftar ve Kırcaali-Ġftar, 2012, s. 94). Uygulama güvenirliği verileri 

öğretim oturumlarının %40’ında yansız atama yoluyla seçilerek toplanmıĢtır. Bu veriler 

Uygulama Güvenirliği Veri Kayıt Formu (EK-5) kullanılarak kayıt altına alınmıĢtır. 

Uygulama güvenirliği basamakları: 

a. Öğretim için gerekli araç gereçleri hazırlar,  

b. Adresini bilmenin önemini açıklar,  

c. Stratejinin adını söyler, 

d. Strateji izleme formunu katılımcıya tanıtır, 

e. Strateji izleme formundaki öğretim sırasını doğru takip eder, 

f. Katılımcıya doğru tepkilerinde pekiĢtireç sunar, 

g. Katılımcının yanlıĢ tepkilerinde hata düzeltmesi yapar, olmak üzere toplam yedi 

basamaktan oluĢturulmuĢtur. 

Uygulama güvenirliği verileri analiz edilirken, “(Gözlenen Uygulamacı DavranıĢı 

/ Planlanan Uygulamacı DavranıĢı) x 100” formülü kullanılmaktadır (Gast, Lloyd ve 

Ledford, 2014, s. 256). ÇalıĢma sonunda elde edilen uygulama güvenirliği verileri bu 

formül kullanılarak analiz edilmiĢtir. 

ÇalıĢmada gerçekleĢtirilmiĢ oturumların yansız atama yoluyla belirlenmiĢ olan 

%40’ında uygulama güvenirliği için veriler toplanmıĢtır. Uygulama güvenirliği verileri 

Tablo 2.5.’de sunulmuĢtur. 
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Tablo 2.5. Uygulama güvenirliği verileri 

 Emin Kadir Derya 

Yoklama Oturumları % 100 % 100 % 100 

Uygulama Oturumları % 100 % 100 % 100 

Ġzleme Oturumları % 100 % 100 % 100 

Genelleme Oturumları % 100 % 100 % 100 

 

Elde edilen veriler incelendiğinde araĢtırmacının katılımcılar ile gerçekleĢtirdiği 

oturumların tüm evrelerinde %100 doğru tepkide bulunarak uygulama gerçekleĢtirdiği 

görülmüĢtür. 

Gözlemciler arası güvenirlik, birbirinden tamamen bağımsız olan iki gözlemcinin 

eĢ zamanlı olarak, hedeflenen becerinin ne düzeyde gerçekleĢtirilebildiğine yönelik 

yaptıkları değerlendirmelerin birbiri ile karĢılaĢtırılması iĢlemidir (Tekin-Ġftar ve 

Kırcaali-Ġftar, 2012, s. 66). Gözlemciler arası güvenirlik verileri gözlemcilerin 

birbirinden bağımsız ve eĢ zamanlı olarak öğretim sırasında kayıt edilen görüntüleri 

izlemeleri yoluyla toplanmıĢtır. Gözlemciler kayıtları Adres Öğretimi Veri Kayıt Formu 

(EK-6) aracılığıyla tutmuĢtur 

Gözlemciler arası güvenirlik analizi, “[GörüĢ Birliği / (GörüĢ Birliği + GörüĢ 

Ayrılığı)] x 100” formülü kullanılarak karĢılaĢtırılır ve karĢılaĢtırma sonrası en az 

%75’lik bir uyumun olması beklenmektedir (Alberto ve Troutman, 1990, s. 129). 

ÇalıĢmada bu formül kullanılarak gözlemciler arası güvenirlik verisi sunulmuĢtur. 

GeliĢimsel yetersizliği bulunan bireylerin ev adresini bağımsız yazma becerisini 

gerçekleĢtirme düzeylerine iliĢkin gözlemciler arası güvenirlik verileri çalıĢmada yer 

alan tüm yoklama, uygulama, izleme ve genelleme oturumlarının %40’ında 

toplanmıĢtır. Gözlemciler arası güvenirlik verisi toplanacak oturumlar yansız atama 

yoluyla belirlenmiĢtir. Öncelikle tüm oturumlara sırayla numaralandırma yapılmıĢ ve 

sonrasında kura çekilerek hangi oturumlardan veri toplanacağı belirlenmiĢtir.  

Oturumların belirlenmesinin sonrasında görüntü kayıtları bağımsız iki gözlemci 

tarafından izlenmiĢtir. Bağımlı değiĢkene iliĢkin toplanan gözlemciler arası güvenirlik 

verileri Tablo 2.6.’da ayrıntılı olarak sunulmuĢtur. 
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Tablo 2.6. Gözlemciler arası güvenirlik verileri  

 Emin Kadir Derya 

Yoklama Oturumları %100 %100 %100 

Uygulama Oturumları %100 %100 %95 

Ġzleme Oturumları %100 %100 %100 

Genelleme Oturumları %100 %100 %100 

 

Elde edilen veriler incelendiğinde Derya ile gerçekleĢtirilen uygulama 

oturumlarının gözlemciler arası güvenirlik analizi dıĢındaki tüm oturumlarda 

gözlemcilerin %100 düzeyinde gözlemciler arası güvenirlik katsayısına ulaĢtığı 

görülmüĢtür. Derya’nın uygulama oturumlarında ise sadece bir tepkide iki gözlemci 

farklı görüĢ bildirmiĢlerdir. 

2.8.3. Sosyal geçerlik verilerinin toplanması ve analiz edilmesi 

Bu çalıĢmanın sosyal geçerlik verileri öznel değerlendirme ve sosyal karĢılaĢtırma 

boyutları ele alınarak sunulmuĢtur. Sosyal geçerliğin ortaya konması adına Ebeveynlere 

Yönelik Sosyal Geçerlik Formu (EK-15) kullanılarak katılımcıların ebeveynlerinin ev 

adresini bağımsız yazma becerisinin öğretimine yönelik görüĢleri alınarak öznel 

değerlendirme boyutu incelenmiĢtir. Bu form her katılımcının anne ve babasına 

bağımsız bir Ģekilde uygulanmıĢ ve elde edilen veriler değerlendirilmiĢtir. Ebeveynlere 

sosyal geçerlik hakkında bilgilendirme yapılmasının ardından her birine bir form kapalı 

zarf içinde verilerek bir hafta sonrasında görüĢlerini sundukları formu tekrar aynı zarf 

ile teslim etmeleri istenmiĢtir. Ebeveynler tarafından doldurulmuĢ olan formdan elde 

edilen veriler frekans hesaplaması yoluyla incelenmiĢtir. Bu form tüm ebeveynler 

tarafından yanıtlanmıĢtır. Öznel değerlendirme verisi toplanan ebeveynlerin demografik 

özellikleri Tablo 2.7.’de sunulmuĢtur. 
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Tablo 2.7. Ebeveynlerin demografik özellikleri 

Katılımcı Annesi Babası 

         YaĢ     Eğitim Durumu   Meslek YaĢ     Eğitim Durumu   Meslek 

Emin           51            Ġlkokul         Ev Hanımı  52               Lise                  ĠĢçi 

Kadir           37           Ortaokul        Ev Hanımı  43           Ortaokul             Esnaf 

Derya           34               Lise           Ev Hanımı  41               Lise                Kuaför 

 

Bunun yanı sıra normal geliĢim gösteren altı akranı ile sosyal karĢılaĢtırma 

yoklama oturumları gerçekleĢtirilerek ev adresini yazma becerisine yönelik doğru tepki 

düzeyleri ortaya konmuĢtur. Böylece sosyal geçerlik, sosyal karĢılaĢtırma boyutuyla da 

değerlendirilmiĢtir. Normal geliĢim gösteren akranların belirlenmesi aĢamasında bu 

çalıĢmada yer alan katılımcıların öğrenim gördükleri okulda eğitimlerini sürdüren 

üçüncü sınıf öğrencileri arasından yansız atama yoluyla altı akran belirlenmiĢtir. 

Belirlenen akranlar ile sosyal karĢılaĢtırma yoklama oturumu düzenlenerek ev 

adreslerini yazmaları istenmiĢtir. Sosyal karĢılaĢtırma yoklama oturumlarında toplu 

yoklama oturumlarında izlenen süreçte izlenen sürecin aynısı izlenerek oturumlar 

gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmanın sosyal geçerliğini ortaya koymak adına akranlar ile 

gerçekleĢtirilen bu oturumların görüntüleri kayıt altına alınmıĢtır. Görüntü kayıtları 

izlenirken Adres Öğretimi Veri Kayıt Formu (EK-6) kullanılmıĢ ve bu forma veriler 

iĢlenmiĢtir. ĠĢlenen veriler sonrası akranların beceriye yönelik doğru tepki düzeyleri 

hesaplanmıĢtır.  
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3. BULGULAR VE YORUM 

Bu bölümde geliĢimsel yetersizliği bulunan bireylere ev adresini bağımsız yazma 

becerisinin öğretiminde uyarlanmıĢ biliĢsel strateji paketinin (T-M-S-N-Ġ-Ġ stratejisi) 

kullanılması sonrası etkililik, genelleme, güvenirlik ve sosyal geçerliğine iliĢkin 

bulgulara yer verilmiĢtir. 

3.1. Etkililik Bulguları 

Katılımcıların ev adreslerini bağımsız olarak yazma becerisinde uyarlanmıĢ 

biliĢsel strateji paketinin (T-M-S-N-Ġ-Ġ stratejisi) etkililiğine ile iliĢkin bulgular ġekil 

3.1.’de sunulmuĢtur. Katılımcıların ev adreslerini bağımsız olarak yazma becerisini 

farklı ortam ve farklı kiĢilerle genellemelerine iliĢkin bulgular ise ġekil 3.2.’de 

sunulmuĢtur.  

ÇalıĢmanın etkililik bulguları çizgi grafik, genelleme bulguları ise sütun grafik 

kullanılarak sunulmuĢtur. Etkililik bulgularının bulunduğu çizgi grafikte yer alan yatay 

eksen üzerinde baĢlama düzeyi oturumları, uygulama oturumları, toplu yoklama 

oturumları ve izleme oturumları yer alırken, dikey eksen üzerinde ev adresinin öğretimi 

sırasında katılımcının verdiği doğru tepki yüzdesi yer almaktadır. BaĢlama düzeyi 

oturumları katılımcının bağımlı değiĢkene iliĢkin en az beĢ oturum üst üste kararlı veri 

elde edilinceye değin toplanmıĢtır. Uygulama oturumlarında ise bağımlı değiĢkende en 

az %100 düzeyinde doğru tepkiye ulaĢılıp, bu doğru tepki düzeyinde kararlı veri elde 

edilinceye (üç oturum üst üste) değin toplanmıĢtır.  

Genelleme bulgularının bulunduğu sütun grafikte, uyarlanmıĢ biliĢsel strateji 

paketi (T-M-S-N-Ġ-Ġ stratejisi) ile ev adresini bağımsız yazma becerisinin öğretiminden 

önce gerçekleĢtirilen genelleme ön-test oturumu sonucunda elde edilen doğru tepki 

yüzdesi mavi, öğretimden sonra gerçekleĢtirilen genelleme son-test oturumu sonucunda 

elde edilen doğru tepki yüzdesi ise kırmızı renk ile gösterilmiĢtir. 

BaĢlama düzeyi oturumlarında elde edilen veriler ile uygulama oturumlarında elde 

edilen veriler çizgi grafik üzerinden görsel analiz aracılığıyla analiz edilirken, Tau-U 

hesaplaması yapılarak bağımsız değiĢkenin bağımlı değiĢken üzerindeki etki büyüklüğü 

değerlendirilmiĢtir. GerçekleĢtirilen bu analizler ve etki büyüklüğü hesaplamalarıyla 

bağımsız değiĢkenin bağımlı değiĢken üzerindeki etkililiği ilerleyen bölümde ayrıntılı 

olarak incelenmiĢtir. 
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ġekil 3.1. Katılımcıların ev adresini bağımsız yazma becerisindeki başlama düzeyi (BD), uygulama (U), toplu 

yoklama (TY) ve izleme oturumlarına ilişkin doğru tepki yüzdeleri 

Emin 

Kadir 

Derya 

   BD            U         TY             U           TY      U              TY           İzleme 

Oturumlar 
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3.1.1. Emin’in ev adresini bağımsız yazma becerisine iliĢkin bulgular 

Emin’in ev adresini bağımsız yazma becerisine iliĢkin baĢlama düzeyi, uygulama, 

toplu yoklama ve izleme oturumlarında elde edilen bulguların sunumuna ġekil 3.1.’de 

yer verilmektedir. Uygulama oturumlarının öğretim sürelerine iliĢkin bilgilerin 

sunumuna ise Tablo 3.1.’de verilmektedir. 

Emin’in ev adresini bağımsız yazma becerisine iliĢkin baĢlama düzeyi 

oturumlarında elde edilen veriler incelendiğinde, katılımcının beĢ oturum art arda %0 

doğru tepki yüzdesine sahip olduğu görülmektedir. BeĢ oturum art arda %0 doğru tepki 

yüzdesi elde edilmesi ile birlikte kararlı veriye ulaĢılarak uyarlanmıĢ biliĢsel strateji 

paketi (bağımsız değiĢken) kullanılarak gerçekleĢtirilecek uygulama oturumlarına geçiĢ 

kararı alınmıĢtır. Kadir ve Derya ise Emin ile uygulama oturumları gerçekleĢtirilirken 

beklemiĢtir. 

Uygulama evresinde uyarlanmıĢ biliĢsel strateji paketi (T-M-S-N-Ġ-Ġ stratejisi) ile 

ev adresini bağımsız yazma becerisinin çalıĢıldığı her uygulama oturumunun bağımsız 

uygulamalar basamağında veriler toplanmıĢtır. Emin’in bağımsız uygulamalar 

basamağında elde edilen verileri incelendiğinde; birinci oturum sonunda %0 (0/5), 

ikinci oturum sonunda %20 (1/5), üçüncü oturum sonrasında %80 (4/5), dördüncü 

oturum sonunda %100 (5/5), beĢinci oturum sonrasında %100 (5/5) ve altıncı oturum 

sonunda %100 (5/5) doğru tepki yüzdesine ulaĢtığı görülmektedir. Emin’in uygulama 

oturumları içerisinde yer alan bağımsız uygulamalar basamağında elde edilen verileri 

incelendiğinde art arda üç oturum %100 doğru tepki düzeyine ulaĢarak ev adresini 

bağımsız yazma becerisini altı uygulama oturumu sonrası edindiği görülmektedir. 

Emin ile gerçekleĢtirilen uygulama oturumlarının ardından kararlı verinin elde 

edilmesi sonrası çalıĢmaya uygun bulunarak tercih edilmiĢ olan model gereği tüm 

katılımcılar ile toplu yoklama oturumları gerçekleĢtirilmiĢtir. Emin’in ilk toplu yoklama 

oturumlarında gerçekleĢtirilen üç oturumun tümünde art arda %100 doğru tepki 

düzeyinde ev adresini bağımsız yazdığı görülmektedir. Emin ilerleyen süreç içerisinde 

Kadir’in ev adresini bağımsız yazma becerisini edindikten sonra gerçekleĢtirilen ikinci 

toplu yoklama oturumlarından üç oturumun tümünde art arda %100 doğru tepki 

düzeyinde ev adresini bağımsız yazmayı sürdürmüĢtür. Emin, son katılımcı olan 

Derya’nın ev adresini bağımsız yazma becerisini edindikten sonra gerçekleĢtirilen 
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üçüncü ve son toplu yoklama oturumlarından üç oturumun tümünde art arda %100 

doğru tepki düzeyinde ev adresini bağımsız yazmayı sürdürmüĢtür. 

Emin’in ev adresini bağımsız yazma becerisine yönelik baĢlama düzeyi verileri ile 

uygulama verileri görsel analiz yoluyla incelendiğinde T-M-S-N-Ġ-Ġ strateji paketinin ev 

adresini bağımsız yazma becerisinin öğretiminde istendik yönde etkiye sahip olduğu 

görülmektedir. Tau-U hesaplaması sonucunda T-M-S-N-Ġ-Ġ strateji paketinin etki 

büyüklüğü, Emin için 0,8333 olarak hesaplanmıĢtır. Etki büyüklüğü hesaplamasının 

sonucu T-M-S-N-Ġ-Ġ strateji paketinin çok büyük düzeyde etkili olduğunu 

göstermektedir. 

Tüm katılımcılar ile ev adresini bağımsız yazma becerisinin ediniminin 

sağlanmasının ardından bu becerinin kalıcılığının ortaya konması adına izleme 

oturumları gerçekleĢtirilmiĢtir. Uygulamanın üzerinden beĢ, on ve on beĢ gün 

geçmesiyle gerçekleĢtirilen izleme oturumlarında elde edilen veriler incelendiğinde 

Emin’in tüm oturumlarda %100 doğru tepki düzeyinde ev adresini bağımsız yazmayı 

sürdürdüğü görülmüĢtür.  

Tüm bu verilere ek olarak, Emin ile gerçekleĢtirilen uygulama oturumlarına 

bakıldığında uygulama oturumlarının 11-25 dakika arasında sürdüğü görülmektedir. 

Uygulama sürelerinin ayrıntılı sunumuna aĢağıdaki tabloda yer verilmiĢtir. 

Tablo 3.1. Emin’in uygulama oturumları süresi 

Uygulama Oturumu Dakika Saniye 

1. Oturum 25 dk.  48 sn.  

2. Oturum 14 dk.  37 sn.  

3. Oturum 12 dk. 57 sn. 

4. Oturum 15 dk. 43 sn. 

5. Oturum 12 dk.  07 sn. 

6. Oturum 11 dk. 00 sn. 

  

3.1.2. Kadir’in ev adresini bağımsız yazma becerisine iliĢkin bulgular 

Kadir’in ev adresini bağımsız yazma becerisine iliĢkin baĢlama düzeyi, uygulama, 

toplu yoklama ve izleme oturumlarında elde edilen bulguların sunumuna ġekil 3.1.’de 
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yer verilmektedir. Uygulama oturumlarının öğretim sürelerine iliĢkin bilgilerin 

sunumuna ise Tablo 3.2.’de verilmektedir. 

Kadir’in ev adresini bağımsız yazma becerisine iliĢkin baĢlama düzeyi 

oturumlarında elde edilen veriler incelendiğinde, katılımcının beĢ oturum art arda %0 

doğru tepki yüzdesine sahip olduğu görülmektedir. Model gereği Kadir baĢlama düzeyi 

oturumlarının ardından, ilk katılımcı olarak belirlenen Emin’in ev adresini bağımsız 

yazma becerisinin öğretiminin gerçekleĢtirildiği uygulama oturumlarının bitmesini 

beklemiĢtir. Bu süreçte Kadir ile herhangi bir uygulama gerçekleĢtirilmemiĢtir. Emin ile 

edinimin sağlanmasının ardından gerçekleĢtirilen ilk toplu yoklama oturumlarının 

ardından Kadir ile uygulama oturumuna geçilmiĢtir. Emin ve Derya ise Kadir ile 

uygulama oturumları gerçekleĢtirilirken beklemiĢtir.  

Kadir ile uygulama evresine Emin ile kararlı veri elde edilmesi ve sonrasında tüm 

katılımcılarla ilk toplu yoklama oturumunun tamamlanması ile geçilmiĢtir. Uygulama 

evresinde uyarlanmıĢ biliĢsel strateji paketi (T-M-S-N-Ġ-Ġ stratejisi) ile ev adresini 

bağımsız yazma becerisinin çalıĢıldığı her uygulama oturumunun bağımsız uygulamalar 

basamağında günlük yoklama verileri toplanmıĢtır. Kadir’in bağımsız uygulamalar 

basamağında elde edilen verileri incelendiğinde; birinci oturum sonunda %0 (0/5), 

ikinci oturum sonunda %20 (1/5), üçüncü oturum sonrasında %60 (3/5), dördüncü 

oturum sonunda %40 (2/5), beĢinci oturum sonrasında %40 (2/5), altıncı oturum 

sonrasında %40 (2/5), yedinci oturum sonrasında %40(2/5), sekizinci oturum sonrasında 

%80 (4/5), dokuzuncu oturum sonrasında %80 (4/5), onuncu oturum sonrasında %100 

(5/5), on birinci oturum sonrasında %100(5/5) ve on ikinci oturum sonrasında %100 

(5/5) doğru tepki yüzdesine ulaĢtığı görülmektedir. Kadir’in uygulama oturumları 

içerisinde yer alan bağımsız uygulamalar basamağında elde edilen verileri 

incelendiğinde art arda üç oturum %100 doğru tepki düzeyine ulaĢarak ev adresini 

bağımsız yazma becerisini on iki uygulama oturumu sonrası edindiği görülmektedir. 

Kadir’in, Emin’in ev adresini bağımsız yazma becerisini edindikten sonra 

gerçekleĢtirilen ilk toplu yoklama oturumlarında gerçekleĢtirilen üç oturumun tümünde 

art arda %0 doğru tepki düzeyinde ev adresini bağımsız yazdığı görülmektedir. Kadir’in 

ev adresini bağımsız yazma becerisini edindikten sonra gerçekleĢtirilen ikinci toplu 

yoklama oturumlarından üç oturumun tümünde art arda %100 doğru tepki düzeyinde ev 

adresini bağımsız yazmayı sürdürmüĢtür. Kadir, Derya’nın ev adresini bağımsız yazma 

becerisini edindikten sonra gerçekleĢtirilen üçüncü ve son toplu yoklama 
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oturumlarından üç oturumun tümünde art arda %100 doğru tepki düzeyinde ev adresini 

bağımsız yazmayı sürdürmüĢtür. 

Kadir’in ev adresini bağımsız yazma becerisine yönelik baĢlama düzeyi verileri 

ile uygulama verileri görsel analiz yoluyla incelendiğinde T-M-S-N-Ġ-Ġ strateji paketinin 

ev adresini bağımsız yazma becerisinin öğretiminde istendik yönde etkiye sahip olduğu 

görülmektedir. Tau-U hesaplaması sonucunda T-M-S-N-Ġ-Ġ strateji paketinin etki 

büyüklüğü, Kadir için 0,9167 olarak hesaplanmıĢtır. Etki büyüklüğü hesaplamasının 

sonucu T-M-S-N-Ġ-Ġ strateji paketinin çok büyük düzeyde etkili olduğunu 

göstermektedir. 

Tüm katılımcılar ile ev adresini bağımsız yazma becerisinin ediniminin 

sağlanmasının ardından bu becerinin kalıcılığının ortaya konması adına izleme 

oturumları gerçekleĢtirilmiĢtir. Uygulamanın üzerinden beĢ, on ve on beĢ gün 

geçmesiyle gerçekleĢtirilen izleme oturumlarında elde edilen veriler incelendiğinde 

Kadir’in tüm oturumlarda %100 doğru tepki düzeyinde ev adresini bağımsız yazmayı 

sürdürdüğü görülmüĢtür. 

Tüm bu verilere ek olarak, Kadir ile gerçekleĢtirilen uygulama oturumlarına 

bakıldığında uygulama oturumlarının 9-21 dakika arasında sürdüğü görülmektedir. 

Uygulama sürelerinin ayrıntılı sunumuna aĢağıdaki tabloda yer verilmiĢtir; 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

56 

  

Tablo 3.2. Kadir’in uygulama oturumları süresi 

Uygulama Oturumu Dakika Saniye 

1. Oturum 21 dk. 08 sn.  

2. Oturum 18 dk. 44 sn.  

3. Oturum 18 dk. 35 sn. 

4. Oturum 15 dk. 37 sn. 

5. Oturum 15 dk.  23 sn. 

6. Oturum 16 dk. 04 sn. 

7. Oturum 15 dk. 07 sn. 

8. Oturum 14 dk. 44 sn. 

9. Oturum 14 dk. 08 sn. 

10. Oturum 16 dk. 04 sn. 

11. Oturum 09 dk. 04 sn. 

12. Oturum 09 dk. 38 sn. 

 

3.1.3. Derya’nın ev adresini bağımsız yazma becerisine iliĢkin bulgular 

Derya’nın ev adresini bağımsız yazma becerisine iliĢkin baĢlama düzeyi, 

uygulama, toplu yoklama ve izleme oturumlarında elde edilen bulguların sunumu ġekil 

3.1.’de yer verilmektedir. Uygulama oturumlarının öğretim sürelerine iliĢkin bilgilerin 

sunumu ise Tablo 3.3.’de verilmektedir. 

Derya’nın ev adresini bağımsız yazma becerisine iliĢkin baĢlama düzeyi 

oturumlarında elde edilen veriler incelendiğinde, katılımcının beĢ oturum art arda %0 

doğru tepki yüzdesine sahip olduğu görülmektedir. Model gereği Derya, baĢlama düzeyi 

oturumlarının ardından, ilk katılımcı olarak belirlenen Emin ve ikinci katılımcı olarak 

belirlenen Kadir’in ev adresini bağımsız yazma becerisinin öğretiminin 

gerçekleĢtirildiği uygulama oturumlarının bitmesini beklemiĢtir. Bu süreçte Derya ile 

herhangi bir uygulama gerçekleĢtirilmemiĢtir. Emin ve Kadir ile edinimin 

sağlanmasının ardından gerçekleĢtirilen ikinci toplu yoklama oturumlarının ardından 
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Derya ile uygulama oturumuna geçilmiĢtir. Emin ve Kadir ise Derya ile uygulama 

oturumları gerçekleĢtirilirken beklemiĢtir. 

Derya ile uygulama evresine Emin ve Kadir ile kararlı veri elde edilmesi ve 

Kadir’in uygulama evresi sonrası gerçekleĢtirilen ikinci toplu toplu yoklama (T-M-S-N-

Ġ-Ġ) oturumunun ardından geçilmiĢtir. Uygulama evresinde uyarlanmıĢ biliĢsel strateji 

paketi (T-M-S-N-Ġ-Ġ stratejisi) ile ev adresini bağımsız yazma becerisinin çalıĢıldığı her 

uygulama oturumunun bağımsız uygulamalar basamağında günlük yoklama verileri 

toplanmıĢtır. Derya’nın bağımsız uygulamalar basamağında elde edilen verileri 

incelendiğinde; birinci oturum sonunda %20 (1/5), ikinci oturum sonunda %20 (1/5), 

üçüncü oturum sonrasında %60 (3/5), dördüncü oturum sonunda %80 (4/5), beĢinci 

oturum sonrasında %60 (3/5), altıncı oturum sonrasında %80 (4/5), yedinci oturum 

sonrasında %100 (5/5), sekizinci oturum sonrasında %100 (5/5) ve dokuzuncu oturum 

sonrasında %100 (5/5) doğru tepki yüzdesine ulaĢtığı görülmektedir. Derya’nın 

uygulama oturumları içerisinde yer alan bağımsız uygulamalar basamağında elde edilen 

verileri incelendiğinde art arda üç oturum %100 doğru tepki düzeyine ulaĢarak ev 

adresini bağımsız yazma becerisini dokuz uygulama oturumu sonrası edindiği 

görülmektedir. 

Derya ile Emin’in ev adresini bağımsız yazma becerisini edindikten sonra 

gerçekleĢtirilen ilk toplu yoklama oturumlarında gerçekleĢtirilen üç oturumun tümünde 

art arda %0 doğru tepki düzeyinde ev adresini bağımsız yazdığı görülmektedir. Kadir ile 

Emin ev adresini bağımsız yazma becerisini edindikten sonra gerçekleĢtirilen ikinci 

toplu yoklama oturumlarında üç oturumun tümünde art arda %0 doğru tepki düzeyinde 

ev adresini bağımsız yazmayı sürdürmüĢtür. Derya’nın ev adresini bağımsız yazma 

becerisini edindikten sonra gerçekleĢtirilen üçüncü ve son toplu yoklama 

oturumlarından üç oturumun tümünde art arda %100 doğru tepki düzeyinde ev adresini 

bağımsız yazdığı görülmektedir. 

Derya’nın ev adresini bağımsız yazma becerisine yönelik baĢlama düzeyi verileri 

ile uygulama verileri görsel analiz yoluyla incelendiğinde T-M-S-N-Ġ-Ġ strateji paketinin 

ev adresini bağımsız yazma becerisinin öğretiminde istendik yönde etkiye sahip olduğu 

görülmektedir. Tau-U hesaplaması sonucunda T-M-S-N-Ġ-Ġ strateji paketinin etki 

büyüklüğü, Derya için 1 olarak hesaplanmıĢtır. Etki büyüklüğü hesaplamasının sonucu 

T-M-S-N-Ġ-Ġ strateji paketinin çok büyük düzeyde etkili olduğunu göstermektedir. 
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Tüm katılımcılar ile ev adresini bağımsız yazma becerisinin ediniminin 

sağlanmasının ardından bu becerinin kalıcılığının ortaya konması adına izleme 

oturumları gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğretimin üzerinden beĢ, on ve on beĢ gün geçmesiyle 

gerçekleĢtirilen izleme oturumlarında elde edilen veriler incelendiğinde Derya’nın tüm 

oturumlarda %100 doğru tepki düzeyinde ev adresini bağımsız yazmayı sürdürdüğü 

görülmüĢtür. 

Tüm bu verilere ek olarak, Derya ile gerçekleĢtirilen uygulama oturumlarına 

bakıldığında uygulama oturumlarının 7-15 dakika arasında sürdüğü görülmektedir. 

Uygulama sürelerinin ayrıntılı sunumuna aĢağıdaki tabloda yer verilmiĢtir. 

Tablo 3.3. Derya’nın uygulama oturumları süresi 

Uygulama Oturumu Dakika Saniye 

1. Oturum 15 dk. 35 sn. 

2. Oturum 16 dk. 42 sn. 

3. Oturum 13 dk. 46 sn. 

4. Oturum 12 dk. 28 sn. 

5. Oturum 12 dk. 29 sn. 

6. Oturum 08 dk. 18 sn. 

7. Oturum 07 dk. 48 sn. 

8. Oturum 07 dk. 42 sn. 

9. Oturum 07 dk. 57 sn. 

 

3.2. Genelleme Bulguları 

ÇalıĢmada tüm katılımcılar için ev adresini bağımsız yazma becerisine yönelik 

genelleme verisi toplanmıĢtır. Tüm katılımcılardan baĢlama düzeyi oturumları sırasında 

çekilmiĢ olan fotoğraf ve annelerine yazdıkları mektuplarının bulunduğu zarfın üzerine 

ev adreslerini bağımsız bir Ģekilde yazmaları istenmiĢtir. Genelleme ön-test oturumu, 

baĢlama düzeyi oturumlarının sonrasında gerçekleĢtirilmiĢtir. Ön-test oturumlarında 

tüm katılımcılar %0 düzeyinde doğru tepki göstermiĢtir. Genelleme son-test oturumu ev 

adresini bağımsız yazma becerisine yönelik sürekliliğin sağlanıp sağlanmadığının 

ortaya konduğu izleme oturumlarının sonrasında gerçekleĢtirilmiĢtir. Uygulama sonrası 



 

59 

  

0

10

20

30

40

50

60

70

80

90

100

Emin Kadir Derya

Ön Test

Son Test

yapılan son-test oturumunda tüm katılımcıların %100 düzeyinde bağımsız olarak ev 

adreslerini doğru yazarak fotoğraf ve mektuplarının bulunduğu zarfı ev adreslerine 

gönderdikleri görülmüĢtür. Katılımcıların genelleme verileri ġekil 3.2.’de sunulmuĢtur. 

ġekil 3.2. Katılımcıların ev adresini bağımsız yazma becerisi genelleme ön-test ve son-

testine ilişkin doğru tepki yüzdeleri 

Emin uygulama oturumlarından önce gerçekleĢtirilen genelleme ön-test 

oturumunda ev adresini %0 doğruluk düzeyinde yazmıĢtır. Tüm katılımcılar ile ev 

adresini bağımsız yazma becerisine yönelik sürekliliğin sağlanıp sağlanmadığının 

ortaya konduğu izleme oturumlarının sonrası gerçekleĢtirilen genelleme son-test 

oturumunda ev adresini %100 doğruluk düzeyinde yazmıĢtır. 

Kadir uygulama oturumlarından önce gerçekleĢtirilen genelleme ön-test 

oturumunda ev adresini %0 doğruluk düzeyinde yazmıĢtır. Tüm katılımcılar ile ev 

adresini bağımsız yazma becerisine yönelik sürekliliğin sağlanıp sağlanmadığının 

ortaya konduğu izleme oturumlarının sonrası gerçekleĢtirilen genelleme son-test 

oturumunda ev adresini %100 doğruluk düzeyinde yazmıĢtır. 

Derya uygulama oturumlarından önce gerçekleĢtirilen genelleme ön-test 

oturumunda ev adresini %0 doğruluk düzeyinde yazmıĢtır. Tüm katılımcılar ile ev 

adresini bağımsız yazma becerisine yönelik sürekliliğin sağlanıp sağlanmadığının 

ortaya konduğu izleme oturumlarının sonrası gerçekleĢtirilen genelleme son-test 

oturumunda ev adresini %100 doğruluk düzeyinde yazmıĢtır. 
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3.3. Sosyal Geçerlik Bulguları 

ÇalıĢmanın sosyal geçerliği ebeveynlerin görüĢlerini alınması ile öznel 

değerlendirme, normal geliĢim gösteren akranların ev adresini bağımsız yazma 

becerisine yönelik doğru tepki düzeylerinin belirlenerek sosyal karĢılaĢtırma 

boyutlarıyla ele alınmıĢtır. ÇalıĢmanın sosyal geçerliğinin ortaya konması adına 

incelenmiĢ olan her iki boyuta yönelik elde edilen bulgular aĢağıda ayrıntılı olarak 

sunulmuĢtur. 

3.3.1. Öznel değerlendirme bulguları 

GeliĢimsel yetersizliği bulunan bireylere güvenlik becerilerinden ev adresini 

bağımsız yazma becerisinin öğretiminde bu beceriye uygun olacak Ģekilde uyarlanmıĢ 

biliĢsel strateji paketinin (T-M-S-N-Ġ-Ġ stratejisi) etkililiğine iliĢkin katılımcıların 

ebeveynlerinden Ebeveynlere Yönelik Sosyal Geçerlik Formu (EK-9) aracılığıyla 

çalıĢmanın etkililiği ile elde edilen bulguların uygunluğunun incelenmesi için öznel 

değerlendirme verileri toplanmıĢtır. Ebeveynlere Yönelik Sosyal Geçerlik Formu yedi 

adet kapalı uçlu sorudan oluĢmaktadır. Ebeveynlere Yönelik Sosyal Geçerlik Formu ile 

aĢağıda yer alan noktalara iliĢkin sorularla ebeveynlerin; 

a. Öğretimi gerçekleĢtirilen ev adresini bağımsız yazma becerisinin çocukları 

açısından önemini, 

b. Çocuklarının ev adresini bağımsız yazma becerisinin öğretiminin yapıldığı bu 

çalıĢmaya katılımına olan memnuniyetlerini,  

c. Çocuklarının ev adresini öğrenip öğrenmediğini,  

d. Çocuklarının daha sonra katılması olası diğer bilimsel çalıĢmalara katılımına 

iliĢkin bakıĢ açılarını,  

e. Çocuklarının ev adresini öğrenmesinin günlük yaĢamda güvenliklerini sağlaması 

açısından önemine iliĢkin görüĢlerini, 

f. Çocuklarının katıldığı bu çalıĢmanın kendilerine verilen taahhütler 

doğrultusunda gerçekleĢtirilip gerçekleĢtirilmediğine iliĢkin düĢüncelerini, 

g. Çocuklarının katıldığı bu çalıĢmayı diğer ebeveynlere önermek isteyip 

istemeyeceklerine yönelik düĢüncelerini ortaya koymak amaçlanmaktadır. 

Bu amaçlar doğrultusunda katılımcıların ebeveynlerin form aracılığıyla Tablo 

3.4.’de yer alan sorulara yanıt vermeleri sağlanmıĢtır. Bu sorulara her ebeveyn çifti 
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yanıt vermiĢtir. Toplamda üç ebeveyn çiftinin yanıtladığı sorular sonucunda elde edilen 

veriler Tablo 3.4.’de sunulmuĢtur.  

Tablo 3.4. Öznel değerlendirme bulguları 

Sosyal Geçerlik Soruları Evet Hayır 

Çocuğunuzun ev adresini öğrenmesinin çocuğunuz açısından önemli olduğunu 

düĢünüyor musunuz? 
3 - 

Çocuğunuzun ev adresinin öğretilmesine yönelik bir çalıĢmaya katılmasından 

memnun musunuz? 

3 - 

Çocuğunuzun ev adresinizi öğrendiğini düĢüyor musunuz? 3 - 

Çocuğunuzun bilmediği farklı becerilerle ilgili benzer bir çalıĢmaya tekrar 

katılmasını ister misiniz? 

3 - 

Çocuğunuzun bu uygulamada öğrendiği ev adresini yazma becerisi sayesinde, 

günlük yaĢamını daha güvenli bir biçimde geçireceğini düĢünüyor musunuz? 

3 - 

Uygulama sürecinin bilgilendirmede size söz verildiği (gizlilik vb.) üzere 

yürütüldüğünü düĢünüyor musunuz? 

3 - 

Çocuğunuzun katıldığı bu çalıĢmayı diğer ebeveynlere önerir misiniz? 3 - 

 

Bu doğrultuda sosyal geçerliğin öznel değerlendirme boyutunun ortaya konması 

adına gerçekleĢtirilen bu görüĢmeler sonucunda ebeveynlerin verdiği yanıtlar 

incelendiğinde, ebeveynlerin tümü yukarıda yer alan yedi alana iliĢkin sorulara “evet” 

yanıtı vermiĢtir. Bu bağlamda ebeveynlerin, uygulamaya ve uygulama sonuçlarına 

iliĢkin görüĢlerinin genel anlamda olumlu olduğu görülmektedir. 

3.3.2. Sosyal karĢılaĢtırma bulguları 

UyarlanmıĢ biliĢsel strateji paketinin (T-M-S-N-Ġ-Ġ stratejisi) kullanıldığı bu 

çalıĢmada, ev adresini bağımsız yazma becerisine iliĢkin, geliĢimsel yetersizliği bulunan 

katılımcılar ile normal geliĢim gösteren akranların performans düzeyleri karĢılaĢtırılarak 

incelenmiĢtir. ÇalıĢmanın tüm öğretim ve toplu yoklama oturumlarının tamamlanması 

ile birlikte normal geliĢim gösteren katıldığı sosyal karĢılaĢtırma yoklama oturumu 

düzenlenmiĢtir. Sosyal karĢılaĢtırma yoklama oturumlarında, toplu yoklama 

oturumlarındaki sürecin aynısı izlenerek normal geliĢim gösteren akranların ev adresini 

bağımsız yazma becerisine yönelik performans düzeyleri ortaya konmuĢtur. Normal 

geliĢim gösteren akranların ev adresini bağımsız yazma becerisine iliĢkin doğru tepki 

yüzde Tablo 3.5.’de sunulmuĢtur. 
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Tablo 3.5. Normal gelişim gösteren akranların doğru tepki yüzdeleri 

Katılımcı Doğru Tepki Yüzdesi 

Tekin %100 (5/5) 

Faruk %80 (4/5) 

Kübra  %100 (5/5) 

Süheyla   %80 (4/5)  

Sanem %80 (4/5) 

Necati %100 (5/5) 

 

 Normal geliĢim gösteren akranların ev adresini bağımsız yazma becerisine 

yönelik sosyal karĢılaĢtırma yoklama oturumunda elde edilen doğru tepki yüzdeleri 

incelendiğinde bu beceriye yönelik yüksek düzeyde performans sergiledikleri 

görülmektedir. ÇalıĢma baĢlamadan önce gerçekleĢtirilen baĢlama düzeyi oturumlarında 

geliĢimsel yetersizliği bulunan tüm katılımcılar ev adresini bağımsız yazma becerisine 

yönelik %0 düzeyinde doğru tepki sergilediği görülmektedir. Ancak çalıĢmanın 

ardından geliĢimsel yetersizliği bulunan katılımcıların ev adresini bağımsız yazma 

becerisini %100 doğrulukla sergiledikleri görülmektedir. Elde edilen bu bulgu ıĢığında 

geliĢimsel yetersizliği bulunan katılımcıların çalıĢmada öğretimi amaçlanan ev adresini 

bağımsız yazma becerisine iliĢkin performanslarının, normal geliĢim gösteren 

akranlarının performansına ulaĢtığı hatta daha iyi performans sergiledikleri söylenebilir. 

Normal geliĢim gösteren akranlar ile geliĢimsel yetersizliği bulunan katılımcıların 

izleme oturumlarında sergiledikleri ev adresini yazma becerisine iliĢkin 

performanslarını karĢılaĢtıran grafikler ġekil 3.3. ve ġekil 3.4.’de sunulmuĢtur. 
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ġekil 3.3. Gelişimsel yetersizliği bulunan katılımcıların ev adresini bağımsız yazma 

becerisine ilişkin performansları 

 

ġekil 3.4. Normal gelişim gösteren akranların ev adresini bağımsız yazma becerisine 

ilişkin performanslar 
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4. SONUÇ, TARTIġMA VE ÖNERĠLER 

4.1. Sonuç 

GeliĢimsel yetersizliği bulunan bireylerle gerçekleĢtirilen bu çalıĢmada ev adresini 

bağımsız yazma becerisinin öğretiminde uyarlanmıĢ biliĢsel strateji paketinin (T-M-S-

N-Ġ-Ġ stratejisi) etkililiği, sürdürülebilirliği ile farklı ortam, farklı araç-gereçler ve farklı 

kiĢilerle genellemesi üzerindeki etkisinin incelenmesi amaç edinilmiĢtir. Bunun yanı 

sıra çalıĢmada yer alan katılımcıların ebeveynlerinden öğretimi gerçekleĢtirilen ev 

adresini bağımsız yazma becerisinin iĢlevselliğine iliĢkin görüĢleri alınmıĢ ve normal 

geliĢim gösteren akranlarının bu beceriye yönelik performansları ile katılımcıların 

uygulama sonrası performansları karĢılaĢtırılarak sosyal geçerliği ortaya konmaya 

çalıĢılmıĢtır. 

ÇalıĢma sonucunda ulaĢılan bulgular incelendiğinde, çalıĢmada yer alan tüm 

katılımcıların ev adresini bağımsız yazma becerisini edindikleri görülmektedir. Ayrıca, 

çalıĢma sonunda ev adresini bağımsız yazma becerisini edinen katılımcıların 

uygulamanın sonlandırılmasının ardından da bu beceriyi sürdürdükleri, öğretim 

sürecinde yer almamıĢ olan farklı kiĢi ve öğretimin gerçekleĢtirildiği ortamdan farklı bir 

ortamda farklı araç-gereçler kullanarak beceriyi sergileyerek genellemeyi sağladıkları 

görülmüĢtür. Katılımcıların ebeveynlerinin görüĢlerinden faydalanarak toplanan sosyal 

geçerlik verileri, ebeveynlerin geliĢimsel yetersizliği bulunan çocuklarına ev adresini 

bağımsız yazma becerisinin öğretimi hakkında olumlu düĢüncelere sahip olduklarını 

göstermektedir. Ayrıca normal geliĢim gösteren akranlarının ev adresini bağımsız 

yazma becerisine sahip oldukları ve katılımcıların uygulama sonrası bu beceride 

akranlarının düzeyine ulaĢtıkları görülmektedir. 

Alanyazında geliĢimsel yetersizliği bulunan bireylere güvenlik becerileri ya da 

güvenlik becerilerinin alt becerilerinin öğretiminde uyarlanmıĢ biliĢsel strateji paketi (T-

M-S-N-Ġ-Ġ stratejisi) kullanımının etkililiğini ortaya koymayı amaçlayan baĢka bir 

çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. Ancak geliĢimsel yetersizliği bulunan bireylere iĢlevsel 

akademik becerilerin ve günlük yaĢam becerilerinin öğretiminde çeĢitli biliĢsel strateji 

paketleri uyarlanarak etkililiklerinin incelendiği çalıĢmalar bulunmaktadır. Bu 

çalıĢmalarda uyarlanan biliĢsel strateji paketlerinin etkili olduğu görülmektedir (Baki, 

2014; Cüre, 2018; Deveci ve Karabulut, 2017; Doğanay-Bilgi, 2009; Güzel-Özmen, 
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2006; Güzel-Özmen, Selimoğlu ve ġimĢek, 2015; Güzel-Özmen ve Vayiç, 2007; 

Kalaycı, 2014; Nar, 2018; Özak, 2017; Özbay ve Tağa, 2014; Özsoy, 2007; Tuncer, 

2009). Bu çalıĢma sonucunda grafik üzerinde gerçekleĢtirilen görsel analiz T-M-S-N-Ġ-Ġ 

uyarlanmıĢ biliĢsel strateji paketinin etkili olduğunu göstermektedir. Ayrıca yapılan 

Tau-U etki büyüklüğü hesaplaması tüm katılımcılar için strateji paketinin çok büyük 

düzeyde etkili olduğunu göstermektedir. Dolayısıyla bu çalıĢma sonucunda elde edilen 

bulguların iĢlevsel akademik becerilerin ve günlük yaĢam becerilerinin öğretiminde 

uyarlanan biliĢsel strateji paketlerinin etkililiklerinin incelendiği çalıĢmaların sonucunda 

elde edilen bulgularla tutarlılık gösterdiği söylenebilir. 

GeliĢimsel yetersizliği bulunan bireylere gezinme becerileri, yabancı ve kötü 

niyetli kiĢilerden korunma becerisi ile cinsel istismardan korunma becerisi ile bu 

becerilerin alt becerilerine yönelik daha önce gerçekleĢtirilmiĢ olan çalıĢmalara 

bakıldığında (Akmanoğlu ve Tekin-Ġftar, 2011; Bergstrom, Najdowski ve Tarbox, 2014; 

Collins, Schuster ve Nelson, 1992; Egemo-Helm vd., 2007; Gast vd., 1993; Godish, 

2010; Godish, Miltenberger ve Sanchez, 2017; Gunby, Carr ve Leblanc, 2010; Gunby 

ve Rapp, 2014; Kutlu, 2016; Ledbetter-Cho vd., 2016; Lumley vd., 1998; McMahon, 

Cihak ve Wright, 2015; Miltenberger vd., 1999; Price, Marsh ve Fisher, 2018; Summers 

vd., 2011; Süzer, 2015; Watson, Bain ve Houghton, 1992), sabit bekleme süreli öğretim, 

küçük grupla öğretim, video modelle öğretim, sosyal öykü, aĢamalı yardımla öğretim, 

toplum temelli öğretim ve model olma gibi öğretim yöntemlerinin etkili olarak 

kullanıldığı ve olumlu sonuçlar elde edildiği görülmektedir. Bir bireyin ev adresini 

bağımsız olarak yazma becerisini edinmiĢ olması gezinme becerisi sergilerken sosyal 

yaĢamda kaybolduğunda yabancı ve kötü niyetli kiĢilerden korunması ile birlikte cinsel 

istismardan da korunmasını sağlayabilecektir Bu çalıĢmanın bulguları bu becerilerin 

öğretiminde yukarıda yer verilen etkililiği ortaya konmuĢ öğretim yöntemlerinin yanı 

sıra uyarlanmıĢ biliĢsel strateji paketlerinin de etkili olarak kullanılabileceğini 

göstermektedir. 

Ulusal alanyazında uyarlanmıĢ biliĢsel strateji paketlerinin etkililiğinin iĢlevsel 

akademik beceriler dıĢında kullanıldığı yalnızca iki araĢtırmaya ulaĢılmıĢtır (Deveci ve 

Karabulut, 2017; Kalaycı, 2014). Kalaycı (2014), yapmıĢ olduğu çalıĢmada geliĢimsel 

yetersizliği bulunan bireylere, günlük yaĢam becerilerinden alıĢveriĢ yapma becerisi 

kapsamında yer almakta olan bir ürünün para ile satın alınması becerisinin öğretiminde 

“sonraki lira” adlı stratejiyi kullanmıĢtır. ÇalıĢma bulguları sonraki lira stratejisinin para 
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ile ürün alma becerisinin öğretiminde etkili olduğunu göstermektedir. Deveci ve 

Karabulut (2017) ise, yapmıĢ oldukları çalıĢmada geliĢimsel yetersizliği bulunan 

bireylere, günlük yaĢam becerilerinden alıĢ veriĢ yapma becerisi kapsamında yer 

almakta olan ambalajlı ürünlerde son tüketim tarihini kontrol etme becerisinde 

geliĢtirmiĢ oldukları T-A-Y-A-G (Tabloyu OluĢtur-Ayı Yaz-Yıla Bak-Aya Bak-Güne 

Bak) stratejisini kullanmıĢlardır. ÇalıĢma bulguları son tüketim tarihini kontrol etme 

becerisinde geliĢtirilen strateji paketinin etkili olduğunu göstermektedir. Ev adresini 

bağımsız yazma becerisinin öğretiminin gerçekleĢtirildiği bu çalıĢmanın bulguları, 

Kalaycı (2014) ile Deveci ve Karabulut (2017) tarafından yapılan çalıĢmanın bulguları 

ile tutarlılık göstermektedir. Her üç çalıĢmada da uyarlanmıĢ biliĢsel strateji paketlerinin 

etkili olduğu görülmüĢtür. Bu çalıĢma, Kalaycı (2014) ile Deveci ve Karabulut (2017) 

tarafından yapılan çalıĢmaların sonuçları ile paralel olarak uyarlanmıĢ biliĢsel strateji 

paketlerinin sadece iĢlevsel akademik becerilerde değil farklı becerilerde de etkili 

sonuçlar verebileceğini göstermektedir. Ayrıca bu çalıĢmada yapılan etki büyüklüğü 

hesaplamaları yapılmıĢ ve uygulamanın çok büyük düzeyde etkili olduğu görülmüĢtür. 

Bu noktadan bakıldığında geliĢimsel yetersizliği bulunan bireylere güvenlik becerileri 

ve günlük yaĢam becerilerinin öğretiminde uyarlanmıĢ biliĢsel strateji paketlerinin 

etkililiğini inceleyen daha fazla çalıĢma tasarlanabileceğini göstermektedir. 

ÇalıĢmanın sona ermesinin üzerinden beĢ, on ve on beĢ gün geçmesiyle birlikte 

düzenlenen izleme oturumlarında elde edilen izleme verileri katılımcıların ev adresini 

bağımsız yazma becerisini sergilemeyi sürdürdüklerini yani öğrendikleri becerinin 

kalıcı olduğunu göstermektedir. Güvenlik becerilerinin öğretiminde uyarlanmıĢ biliĢsel 

strateji paketlerinin etkililiğini inceleyen pek çok çalıĢmada da katılımcılardan izleme 

verisi toplandığı ve katılımcıların edinimini sağladıkları becerileri uygulama sonrası 

sürdürmeye devam ettikleri görülmüĢtür (Baki, 2014; Cüre, 2018; Deveci ve Karabulut, 

2017; Doğanay-Bilgi, 2009; Güzel-Özmen ve Vayiç, 2007; Kalaycı, 2014; Karabulut, 

2015; Nar, 2018; Özak, 2017; Özlü, 2016; Tuncer, 2009). Bu çalıĢmada elde edilen 

izleme verileri, öğretilen beceriye yönelik sürekliliğin incelendiği çeĢitli uyarlanmıĢ 

biliĢsel strateji paketlerinin etkililiğini ortaya koyan diğer çalıĢmalarda elde edilmiĢ olan 

izleme verileriyle tutarlılık göstermektedir. Bu doğrultuda çalıĢmada elde edilen izleme 

verileri alanyazındaki izleme verilerini desteklemektedir. 

Tek denekli çalıĢmaların niteliklerini değerlendirmek üzere belirlenen ölçütlerden 

biri de deneysel etkinin kiĢiler arası, ortamlar arası ya da araç-gereçler arasında 
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yinelenmiĢ olması gerektiğidir (Horner vd., 2005, s. 171; Kırcaali-Ġftar, 2012, s. 498). 

Bu çalıĢmanın genelleme bulguları incelendiğinde katılımcıların yaĢadıkları bölgede 

bulunan bir postane Ģubesine giderek önceden hazırladıkları zarfın üzerinde ev 

adreslerine bağımsız bir Ģekilde yazarak ebeveynlerine göndermeyi baĢardıkları 

görülmektedir. Bu bulgu katılımcıların ev adresini bağımsız yazma becerisini farklı 

ortamlarda, farklı kiĢilerle ve farklı materyaller kullanarak sergilediklerini 

göstermektedir. ÇalıĢma sonucunda elde edilmiĢ olan genelleme bulguları çalıĢmanın 

güçlü yanlarından biri olarak göze çarpmaktadır. 

ÇalıĢmanın bir diğer bulgusu ise sosyal geçerliğe yönelik bulgulardır. Bir 

bağımsız değiĢkenin sosyal açıdan ne düzeyde kabul edilebilir olduğunu ortaya koymak 

adına toplanan sosyal geçerlik verileri genellikle öznel değerlendirme ve sosyal 

karĢılaĢtırma olmak üzere iki yaklaĢımla değerlendirilmeye çalıĢılmaktadır. Hem öznel 

değerlendirme hem de sosyal karĢılaĢtırma olmak üzere her iki yaklaĢımın birlikte 

kullanıldığı çalıĢmalar gerçekleĢtirilebileceği gibi tek baĢına bir yaklaĢımın kullanıldığı 

çalıĢmalar da gerçekleĢtirilebilir (Vuran ve Sönmez, 2008, s. 57). Bu noktadan hareketle 

bu çalıĢmada sosyal geçerlik hem öznel değerlendirme hem de sosyal karĢılaĢtırma 

boyutlarıyla incelenmiĢtir. Katılımcıların ebeveynleriyle yapılan görüĢmeler sonucu 

elde edilen veriler, ebeveynlerin çocuklarının bu çalıĢmada yer almasından memnuniyet 

duyduklarını ve ev adreslerini öğrenmelerinin katılımcıların güvenliklerine katkıda 

bulunacağını ifade etmeleri çalıĢmanın sosyal açıdan önemini göstermektedir. Normal 

geliĢim gösteren akranlar ile gerçekleĢtirilen sosyal karĢılaĢtırma yoklama oturumları 

sonrası elde edilen veriler, normal geliĢim gösteren akranların ev adresini bağımsız 

yazma becerisine sahip olduklarını göstermektedir. Bu doğrultuda katılımcılara öğretimi 

gerçekleĢtirilen ev adresini bağımsız yazma becerisinin, katılımcıların akranlarına göre 

geride kaldıkları beceriler arasında yer aldığı söylenebilir. Uygulama sonrası elde edilen 

veriler ise katılımcıların ev adresini bağımsız yazma becerisinde normal geliĢim 

gösteren akranlarını yakaladıklarını iĢaret etmektedir. Ulusal alanyazın incelendiğinde 

son yıllarda yapılan lisansüstü çalıĢmalarda araĢtırmacıların sosyal geçerlik verisi 

sundukları ancak bu verilerin genellikle öznel değerlendirmeye yönelik olduğu 

görülmektedir. Lisansüstü çalıĢmalar incelendiğinde sosyal karĢılaĢtırma boyutunu 

inceleyen çalıĢmalara, öznel değerlendirme boyutunu inceleyen çalıĢmalara oranla çok 

daha az rastlanıldığı görülmektedir. (Aldemir, 2011; Aldemir, 2017; Doğan, 2016; 

Görgün, 2018; ĠĢcen Karasu, 2017; Kurnaz, 2018; Olçay Gül, 2012; Sönmez, 2012; 



 

68 

  

Uysal, 2017). Bu çalıĢmalar incelendiğinde bir lisansüstü çalıĢmada öznel 

değerlendirme boyutunun ele alınmayarak yalnızca sosyal karĢılaĢtırma boyutunun 

değerlendirildiği (Aldemir, 2011), diğer lisansüstü çalıĢmalarda (Aldemir, 2017; Doğan, 

2016; Görgün, 2018; ĠĢcen Karasu, 2017; Kurnaz, 2018; Olçay Gül, 2012; Sönmez, 

2012; Uysal, 2017) ise her iki boyutunda değerlendirilerek sosyal geçerliğin ortaya 

konduğu görülmektedir. Ayrıca bu lisansüstü çalıĢmalar incelendiğinde Aldemir (2011), 

Bilmez (2014) ve Uysal (2017)’ın yapmıĢ oldukları çalıĢmaların yüksek lisans tezi 

olarak kaleme alındığı, Aldemir (2017), Doğan (2016), Görgün (2018); ĠĢcen Karasu 

(2017), Kurnaz (2018), Olçay Gül (2012) ve Sönmez’in (2012) ise doktora tezi olarak 

kaleme alındığı görülmektedir. Bu doğrultuda bu çalıĢmanın sosyal geçerliğin iki 

boyutunun bir arada incelendiği lisansüstü çalıĢmaların arasına katılacak olması 

bakımından ulusal alanyazına katkıda bulunacağı düĢünülmektedir. 

Özel eğitim alanında geliĢimsel yetersizliği bulunan bireylerle gerçekleĢtirilecek 

her türlü öğretim etkinliğinin bilimsel dayanaklı uygulamalar çerçevesinde 

gerçekleĢtirilmesi son yıllarda önem verilen konuların baĢında gelmektedir. 

Alanyazında bir uygulamanın bu çerçeve içerisinde değerlendirilmesinin hangi ölçütleri 

sağlaması ile olanaklı olacağı tartıĢılmakta ve belli standartları oturtulmaya 

çalıĢılmaktadır (Aydın, Tekin-Ġftar ve Rakap, 2019, s. 4). Bu bağlamda Horner ve 

diğerleri (2005), yaptıkları çalıĢma ile tek denekli araĢtırmaların niteliklerinin neler 

olması gerektiğini ayrıntılı olarak açıklamıĢtır. Bu niteliklerden bir tanesi de baĢlama 

düzeyi oturumunda en az beĢ oturumun çalıĢma içerisinde gerçekleĢtirilmesi ve 

verilerinin sunulması gerektiğidir (Horner vd., 2005, s. 168). Ulusal alanyazında 

uyarlanmıĢ strateji paketlerinin kullanıldığı tek denekli çalıĢmalar incelendiğinde 

baĢlama düzeyi evrelerinde genelde üç veri noktası bulunduğu (Aydemir, 2017; Baki, 

2014; Doğanay-Bilgi, 2009; Güzel-Özmen ve Vayiç, 2007; Kalaycı, 2014; Özak; 2017; 

Özlü, 2016; Tuncer, 2009) ve bununla birlikte son yıllarda beĢ veri noktası bulunan 

sınırlı sayıda çalıĢmanın gerçekleĢtirildiği görülmektedir (Cüre, 2018; Nar, 2018). Bu 

çalıĢmanın güçlü yanlarından biri, baĢlama düzeyi oturumlarının beĢ oturum olacak 

Ģekilde uygulanarak tek denekli araĢtırmaların nitelik göstergelerinden göz ardı edilen 

bir noktasına dikkat edilmiĢ olmasıdır. 

ÇalıĢmanın etkililiğine yönelik elde edilen bulguların olumlu olmasının yanı sıra, 

çalıĢma sürecinde gözlenen bazı durumların tartıĢılmasının önemli olacağı 

düĢünülmektedir. ÇalıĢma sonucunda bulgular incelendiğinde katılımcıların tümünde 



 

69 

  

stratejinin, öğretilmesi hedeflenen ev adresini bağımsız yazma becerisine yönelik 

belirlenen ölçütü karĢıladığı ve bununla birlikte etkili olduğu ortaya konmaktadır. 

ÇalıĢmada üç katılımcı ile toplam 27 uygulama oturumu gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmada 

ev adresinin öğretiminde, ölçüte ulaĢıncaya değin gerçekleĢtirilen oturum sayısı ile 

oturum süresi katılımcılar arasında farklılıklar göstermektedir. Bu çalıĢmada ev adresini 

öğretmek üzere en fazla oturum Kadir ile en az oturum ise Emin ile yapılmıĢtır. Emin 6 

uygulama oturumu, Kadir 12 uygulama oturumu ve Derya 9 uygulama oturumu 

sonrasında ev adreslerini ölçütü karĢılar düzeyde bağımsız bir Ģekilde yazmıĢtır. Bu 

veriler incelendiğinde, Kadir ev adresini öğrenmek için diğer katılımcılardan daha fazla 

uygulama oturumuna gereksinim duymuĢtur. Ayrıca Kadir’in becerinin edinimi 

sırasında doğru tepki düzeyinde iniĢ çıkıĢlar sergilediği görülmektedir. Bu durum, 

katılımcının dikkat dağınıklığının bulunmasına bağlanabilir. Bununla birlikte Kadir ile 

uygulama oturumlarının gerçekleĢtirildiği tarihlerde abisinin ameliyat olmuĢ olmasının 

edinim sürecini uzattığı düĢünülebilir. Derya’nın grafiği incelendiğinde ise üçüncü ve 

altıncı oturumlar arasında iniĢ çıkıĢlar olduğu görülmektedir. Bu durum tartıĢılacak 

olursa, Derya’nın ev adresinde yer alan sokak üç basamaklı bir sayıdan ve kapı 

numarası ise iki basamaklı bir sayıdan oluĢmaktadır. Derya’nın eğitsel performans 

düzeyine göz atıldığında 1 ile 10 arası sayıları 0 dâhil olmak üzere ayırt ettiği 

görülmektedir. Derya’ya sokak ve kapı numarasının öğretimi her bir rakam tek baĢına 

söylenerek gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu durumda Derya için edinimi sağlanacak birim 

sayısını arttırmıĢ ve bu doğrultuda güçlük düzeyinin artmasına neden olmuĢ olabileceği 

düĢünülebilir. Bu duruma benzer olarak Emin’in oturum sayısının diğer katılımcılara 

oranla az olmasının ev adresinin güçlük düzeyi ve eğitsel performansı arasındaki 

bağıntının benzer olması ile açıklanabilir. 

Bir diğer üzerinde kısaca durulup tartıĢılması gereken nokra ise uygulama süreleri 

ile ilgilidir. Katılımcılar ile gerçekleĢtirilen uygulama oturumu süreleri incelendiğinde 

ilk oturumların süresinin diğer oturumlara oranla uzun olduğu, oturumlar ilerledikçe 

sürenin azaldığı ve son oturumlara gelindiğinde ise en az düzeye geldiği görülmektedir. 

Örnek verilecek olursa, Emin’in ilk uygulama oturumu süresi 25 dakika 48 saniye iken 

son uygulama oturumunda ise bu sürenin 11 dakikaya düĢtüğü görülmektedir. Kadir’in 

ilk uygulama oturumu süresi 21 dakika 8 saniye iken son uygulama oturumunda ise bu 

sürenin 9 dakika 38 saniyeye düĢtüğü görülmektedir. Derya’nın ilk uygulama oturumu 

süresi 15 dakika 35 saniye iken son uygulama oturumunda ise bu sürenin 7 dakika 57 
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saniyeye düĢtüğü görülmektedir. Bu durumun ortaya çıkmasında farklı etmenlerin etkili 

olduğu söylenebilir. Katılımcıların süreç ilerledikçe beceriye yönelik edinimi 

sağlamaları ve uygulamaya alıĢmaları ile birlikte hedef uyaranlara daha kısa sürelerde 

tepkide bulunmalarıyla sürenin giderek kısalması açıklanabilir. Ayrıca uyarlanmıĢ 

biliĢsel strateji paketinin doğrudan öğretim yöntemi aracılığıyla sunulmuĢ olması ve bu 

yöntemin uygulamacıya yöntem basamakları arasında geçiĢi ve uygulamacının uygun 

gördüğünde bazı basamakları atlamasına olanak tanıması uygulama oturumlarının 

sürelerinin farklılaĢmasının en büyük etkeni olarak düĢünülmektedir. Tüm bunlara ek 

olarak her bir katılımcının ilk uygulama oturumu sürelerine bakıldığında (Emin=25 

dakika 48 saniye > Kadir=21 dakika 8 saniye > Derya=15 dakika 35 saniye), uygulama 

sunulma sırasına göre ilk katılımcıdan son katılımcıya doğru gittikçe sürenin kısaldığı 

görülmektedir. Bu durum ise uygulamacının bağımsız değiĢkeni sunma tecrübesinin ve 

alıĢkanlığının her uygulama sonrası artmasına bağlanabilir. 

4.2. Sınırlılıklar 

ÇalıĢma sürecinde bazı noktalarda sınırlılıklar yaĢandığı düĢünülmektedir. Bu 

doğrultuda söz konusu sınırlılıklar aĢağıda sunulmuĢtur: 

1. ÇalıĢma öncesi gerçekleĢtirilen pilot uygulamada görüntü kaydının ebeveyn 

izninin alınamamıĢ olmasından dolayı yapılmamıĢ olmasının, uzman görüĢü 

alınması noktasında sınırlılığa neden olduğu düĢünülebilir. 

4.3. Öneriler 

ÇalıĢma sürecinde gerçekleĢen yaĢantılar ve edinilen tecrübeler ıĢığında 

geliĢimsel yetersizliği bulunan bireylere yönelik uygulamalara ve alanyazına katkı 

sunacak ileri araĢtırmalara yönelik önerilerde bulunulmuĢtur. Bu öneriler aĢağıda 

ayrıntılı olarak açıklanmıĢtır. 

4.3.1. Uygulamaya yönelik öneriler 

1. Öğretmenler ve ebeveynler uyarlanmıĢ biliĢsel strateji paketlerini kolaylıkla 

tasarlayıp uygulayarak geliĢimsel yetersizliği bulunan bireylere birçok güvenlik 

becerisinin öğretimini gerçekleĢtirebilirler. 

2. Güvenlik becerilerinin öğretiminin önemine yönelik bilgilendirmeler özel eğitim 

öğretmenlerine yapılarak güvenlik becerilerine farkındalıkları arttırılabilir. 
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4.3.2. Ġleri araĢtırmalara yönelik öneriler 

1. ÇalıĢma farklı yetersizlik gruplarından oluĢan katılımcı grupları ile 

gerçekleĢtirilebilir. 

2. Bu çalıĢmada katılımcılar arası tek denekli araĢtırma modeli benimsenerek, 

sadece ev adresini bağımsız yazma becerisinin öğretimi gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Okul adreslerinin veya ebeveynlerinin iĢ yerlerinin adreslerini bağımsız yazma 

becerisinin öğretimi gerçekleĢtirilerek davranıĢlar arası tek denekli araĢtırma 

modelinde bir bilimsel çalıĢma düzenlenebilir. 

3. ÇalıĢmada uyarlanmıĢ T-M-S-N-Ġ-Ġ strateji paketi kullanılarak öğretim 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Farklı bir biliĢsel strateji paketi uyarlanarak öğretim 

gerçekleĢtirilebilir. 

4. Bu çalıĢmada uyarlanmıĢ biliĢsel strateji paketi doğrudan öğretim yönteminde 

yararlanılarak sunulmuĢtur. UyarlanmıĢ biliĢsel strateji paketlerinin yanlıĢsız 

öğretim yöntemleri gibi farklı yöntemlerle sunulduğu çalıĢmalar tasarlanabilir. 

5. Bu çalıĢmada birebir öğretim düzenlemesiyle uyarlanmıĢ strateji paketi 

katılımcılara sunulmuĢtur. UyarlanmıĢ biliĢsel strateji paketlerinin küçük grup 

öğretim düzenlemesiyle sunulduğu çalıĢmalar tasarlanabilir. Ayrıca 

katılımcılardan gözleyerek öğrenme verileri de toplanabilir. 

6. Güvenlik becerilerinin kazandırılmasına yönelik ebeveynlere eğitimler 

sunulması sonrasında ebeveynlerin çocuklarına öğretim gerçekleĢtirdikleri 

bilimsel çalıĢmalar tasarlanabilir. 

7. Güvenlik becerilerinde kullanılan etkililiği ortaya konmuĢ diğer öğretim 

yöntemleri ile uyarlanmıĢ biliĢsel strateji paketlerinin verimlilik açısından 

karĢılaĢtırıldığı baĢka çalıĢmalar tasarlanabilir. 

8. Bu çalıĢmanın öznel değerlendirme verileri katılımcıların anne ve babalarının 

görüĢleri doğrultusunda toplanmıĢtır. Ġleri araĢtırmalarda öznel değerlendirme 

verileri öğretmenlerden ya da katılımcıların kendisinden toplanabilir. Ayrıca 

açık uçlu öznel değerlendirme soruları yöneltilebilir. 
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Ebeveyn Ġzin Formu 

“UyarlanmıĢ BiliĢsel Strateji Öğretiminin Güvenlik Becerilerinde Uygulanması: 

GeliĢimsel Yetersizliği Bulunan Öğrencilere GeliĢtirilen “T-M-S-N-Ġ-Ġ” Stratejisi Ġle 

Adres Bilgisi Öğretimi” baĢlıklı bu çalıĢma geliĢimsel yetersizliği bulunan öğrencilerde 

ev adresini bağımsız yazma becerisinin öğretiminde uyarlanmıĢ biliĢsel strateji 

öğretimin etkililiğini ortaya koymayı amaçlamaktadır.  

Anadolu Üniversitesi Eğitim Fakültesi öğretim üyesi Prof. Dr. Emine Sema 

Batu’nun danıĢmanlığında Muhammet Keskin’in yürüteceği lisansüstü tez çalıĢmasının 

çocuğumla gerçekleĢtirilmesini kabul ediyorum. Bu çalıĢmanın Anadolu Üniversitesi 

Eğitim Bilimleri Enstitüsü Özel Eğitim Anabilim Dalı Zihin Engelliler Öğretmenliği 

Yüksek Lisans Programı ve Millî Eğitim Müdürlüğü’nün onayı ile gerçekleĢtirileceğini 

biliyorum. ÇalıĢmada gizliliğin esas olduğunu ve çocuğumun isminin hiçbir yerde rapor 

edilmeyeceğini biliyorum. ÇalıĢma sırasında çocuğumun görüntülerinin videoya 

kaydedileceğini ve görüntülerin öğretmenlere, öğrencilere ya da uzmanlara 

izlettirilebileceğini biliyorum. ÇalıĢmanın çocuğumun üzerinde fiziksel ya da psikolojik 

bir risk taĢımayacağını, böyle bir risk taĢıdığını hissettiğim anda çocuğumun 

araĢtırmaya katılımını durdurabileceğimi biliyorum. ÇalıĢma süresince çocuğumun 

okulunda bulunması gerektiğini ve bu süreçte çocuğuma ev adresi öğretimine iliĢkin 

hiçbir ek çalıĢma yapmamam/yaptırmamam gerektiğini biliyorum. ÇalıĢma süresince 

ilgili tüm sorularıma uygulamacı Muhammet Keskin tarafından yanıt verileceğini 

biliyorum. Bu izin formunu okumak ve değerlendirmek üzere ayırdığınız zaman için 

teĢekkür ederim.  

AraĢtırmacı  : Muhammet Keskin 

Telefon Numarası : 05416683213 

Posta Adresi  : edukeskin@gmail.com  

Bu çalıĢmaya çocuğumun katılmasını, istediğim takdirde çalıĢmadan 

ayrılabileceğimizi ve çocuğumdan elde edilen bilgilerin sadece bilimsel amaçlarla 

kullanılacağını bilerek kabul ediyorum. 

(Lütfen bu formu doldurup imzaladıktan sonra veri toplayan kiĢiye veriniz.) 

mailto:edukeskin@gmail.com


 

 

Katılımcının Annesi/Babası : 

Tarih    : 

Ġmza    : 

 

 

AraĢtırmacı   : 

Tarih    : 

Ġmza    : 



 

 

EK-3 

MEB AraĢtırma Ġzin Belgesi 

 

 



 

 

EK-4 

Ön KoĢul Beceriler Kontrol Listesi 

 Ön KoĢul Beceriler +/- 

1 Öğrencilerin ilkokul veya ortaokul çağında olması (7-13 yaş aralığında 

olması) 

 

 

2 Okuma yazma (dinlediğini yazabilmesi) becerisine sahip olması  

3 Gelişimsel yetersizlik tanısı bulunması  

4 Adreslerini bilmiyor olması  



 

 

EK-5 

Uygulama Güvenirliği Veri Kayıt Formu 

Amaç: Uygulama sürecinde uygulamacının T-M-S-N-Ġ-Ġ Stratejisi’nin öğretim 

planlarına ne ölçüde uygunluk gösterdiğini belirlemektir. 

 

Kullanım Yönergesi: AĢağıda öğretim sürecinde yer alan davranıĢlar bulunmaktadır. 

Uygulamacı bu davranıĢları yerine getirdiğinde ilgili sütuna “+” getirmediğinde “-“ 

olarak iĢaretleyiniz. 

 

Gözlemci: 

Gözlem Tarihi: Gözlenen Oturum: 

 Uygulama Güvenirliği Basamakları +/- 

1 Öğretim için gerekli araç gereçleri hazırlamıĢtır.  

2 Adresini bilmenin önemini açıklar.  

3 Stratejinin adını söyler.  

4 Strateji izleme formunu katılımcıya tanıtır.  

5 Strateji izleme formundaki öğretim sırasını doğru takip eder.  

6 Katılımcıya doğru tepkilerinde pekiĢtireç sunar.  

7 Katılımcının yanlıĢ tepkilerinde hata düzeltmesi yapar.  



 

 

EK-6 

Adres Öğretimi Veri Kayıt Formu 

 

Tarih: 

f 

BaĢlangıç/BitiĢ Zamanı: 

 

Oturum: Toplam Süre: 

 

Katılımcı: Uygulamacı: 

Hedef Uyaran:  

Ev adresini yaz. 
Katılımcı Tepkisi:  

Doğru tepki ise “+” 

YanlıĢ tepki ise “-“ 

 1 2 3 4 5 

1. Evinin bulunduğu mahalleyi bağımsız 

yazar. 
     

2. Evinin bulunduğu sokağı bağımsız 

yazar. 
     

3. Evinin kapı numarasını bağımsız yazar.      

4. Evinin bulunduğu ilçeyi bağımsız yazar.      

5. Evinin bulunduğu ili bağımsız yazar.      

      

 

Doğru Tepki Sayısı 

  

YanlıĢ Tepki Sayısı 

 

 

Doğru Tepki Yüzdesi 

  

YanlıĢ Tepki Yüzdesi 

 



 

 

EK-7 

BaĢlama Düzeyi, Uygulama, Toplu Yoklama ve Ġzleme Oturumlarının 

GerçekleĢtirildiği Öğretim Ortamı Görseli 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

EK-8 

Genelleme Oturumlarının GerçekleĢtirildiği Ortam Görseli 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

EK-9 

T-M-S-N-Ġ-Ġ Stratejisi Ġzleme Formu 

ÖGELER SORULAR EVET/HAYIR 

TABLOYU ĠNCELE 

 (T) 
 

 

 

Tabloyu inceledim mi? 

 

MAHALLEYĠ YAZ 

(M) 

 

 

Mahalleyi yazdım mı? 

 

SOKAĞI YAZ 

(S) 

 

Sokağı yazdım mı? 

 

KAPI NUMARASINI YAZ 

(N) 

 

Kapı numarasını yazdım mı? 

 

 

ĠLÇEYĠ YAZ 

(Ġ) 

 

Ġlçeyi yazdım mı? 

 

ĠLĠ YAZ 

(Ġ) 

 

Ġli yazdım mı? 

 



 

 

EK-10 

T-M-S-N-Ġ-Ġ Stratejisi Adresini Bağımsız Yazma Becerisi Öğretim Planı 

 Bu öğretim planı T-M-S-N-Ġ-Ġ stratejisi kullanılarak ev adresini bağımsız yazma 

becerisini öğretmek amacıyla hazırlanmıĢtır. Ev adresini bağımsız yazma becerisini 

öğretmek amacıyla doğrudan öğretim yöntemi ilkeleri doğrultusunda hazırlanan öğretim 

planının uygulama süreci aĢağıda yer almaktadır. 

 

I-Model Olma 

 Bu basamakta uygulamacı tarafından “ġimdi seninle ev adresimizi yazmamız 

gereken durumlarda ev adresimizi nasıl yazacağımızı öğreneceğiz.” denilerek 

öğretilmesi amaçlanan beceri katılımcıya tanıtılır. Katılımcıya “Bazen evimizden uzakta 

hiç bilmediğimiz bir yere gidebiliyoruz. Gittiğimiz bu yerler çok kalabalık olabiliyor. 

Buralarda kaybolabiliriz. Kaybolduğumuzda ev adresimizi bilirsek kolaylıkla evimize 

geri dönebiliriz. Eğer sen de ev adresini gerektiğinde yazmayı öğrenirsen evine geri 

dönebilirsin. ġimdi dersimize baĢlayalım.” denilerek öğretime baĢlanır.  

 “ġimdi seninle ev adresimizi yazmamız gerektiğinde nasıl yazacağımıza 

bakalım.” denir. Uygulamacı katılımcıya T-M-S-N-Ġ-Ġ Stratejisi Ġzleme Formu’nu tanıtır 

(EK-9). “Bu form ev adresimizi yazmak için izlememiz gereken adımları 

göstermektedir. Buradaki stratejimizin adı T-M-S-N-Ġ-Ġ stratejisidir. ġimdi seninle 

stratejimizin basamaklarının birlikte inceleyelim. T-Ġ-Ġ-M-S-N stratejisi (a) tabloyu 

incele, (b) mahalleni yaz, (c) sokağını yaz, (d) kapı numaranı yaz, (e) ilçeni yaz, (f) ilini 

yaz, basamaklarından oluĢuyor. ġimdi sana ev adresimizi yazmamız gerektiğinde hangi 

adımları seyrederek ev adresimizi yazacağımızı göstereceğim.” der.  

 Öğretim sürecinde kalem, kâğıt ve silgi kullanılır. Uygulamacı çalıĢmaya 

baĢlamadan önce T-M-S-N-Ġ-Ġ Stratejisi Ġzleme Formu’nu yanına koyar. Bu süreçte T-

M-S-N-Ġ-Ġ Stratejisi Ġzleme Formu (EK-9) kullanılarak stratejinin basamaklarını 

uygulanmasına model olur. Her bir davranıĢ katılımcıya açık ve net biçimde ifade edilir. 

Ġlk olarak uygulamacı T-M-S-N-Ġ-Ġ Stratejisi Ġzleme Formu’nun basamaklarının sırayla 

izlenmesi gerektiğini vurgular.  



 

 

“ġimdi ben bu forma göre ev adresimi yazacağım. Ev adresimizi yazarken neler 

yapmam gerektiği sırasıyla yazıyor. ġimdi baĢlayalım. Beni dikkatli bir Ģekilde izle.” 

denilerek öğretime baĢlanır. Uygulamacı “Ġlk basamak, tabloyu incele” basamağı, 

“ġimdi önümdeki kağıtta yer alan tabloyu inceliyorum” diyerek tabloyu inceler ve her 

bir tablo bölmesinde sırasıyla yer alan mahalle, sokak, numara, ilçe ve il yazan yerleri 

sesli olarak katılımcıya okur. Sonra T-M-S-N-Ġ-Ġ Stratejisi Ġzleme Formu’nda yer alan 

ilk basamak olan “Tabloyu Ġncele” kısmına “+” iĢareti yapar. “ġimdi formda ikinci 

basamağa bakıyorum. Bu basamak mahalleniz yaz, o zaman tablomuzda mahalle yazan 

bölmenin altına evimizin bulunduğu mahalleyi yazalım.” diyerek mahalleyi yazar ve 

yüksek sesle okur. “Mahalleyi yazdığımıza göre formumuza + koyabiliriz.” diyerek T-

M-S-N-Ġ-Ġ Stratejisi Ġzleme Formu’nda ilgili yere “+” iĢareti yapılır. “Bir sonraki 

basamağımız sokağını yaz, tablomuzda sokak yazan bölmenin altına evimizin 

bulunduğu sokağı yazalım.” diyerek sokağı yazar ve yüksek sesle okur. “Sokağı 

yazdığımıza göre formumuza + koyabiliriz.” diyerek T-M-S-N-Ġ-Ġ Stratejisi Ġzleme 

Formu’nda ilgili yere “+” iĢareti yapılır. “Bir sonraki basamağımız kapı numaranı yaz, 

tablomuzda numara yazan bölmenin altına evimizin kapı numarasını yazalım.” diyerek 

numarayı yazar ve yüksek sesle okur. “Numaramızı yazdığımıza göre formumuza + 

koyabiliriz.” diyerek T-M-S-N-Ġ-Ġ Stratejisi Ġzleme Formu’nda ilgili yere “+” iĢareti 

yapılır. “Bir sonraki basamağımız ilçeni yaz, tablomuzda ilçe yazan bölmenin altına 

evimizin bulunduğu ilçeyi yazalım.” diyerek ilçeyi yazar ve yüksek sesle okur. 

“Ġlçemizi yazdığımıza göre formumuza + koyabiliriz.” diyerek T-M-S-N-Ġ-Ġ Stratejisi 

Ġzleme Formu’nda ilgili yere “+” iĢareti yapılır. “Bir sonraki ve son basamağımız ili 

yaz, tablomuzda il yazan bölmenin altına evimizin bulunduğu ili yazalım.” Diyerek evin 

bulunduğu ili yazar ve yüksek sesle okur. “Ġlimizi yazdığımıza göre formumuza + 

koyabiliriz.” diyerek T-M-S-N-Ġ-Ġ Stratejisi Ġzleme Formu’nda ilgili yere “+” iĢareti 

yapılır. Tüm bu süreçte öğrencinin çalıĢmaya dikkatini vermesi için “gördün mü?”, “ne 

yazdım Ģimdi?” gibi uyaranlar sunulur. Bu adımların tümü uygulandıktan sonra model 

olma basamağına son verilerek. Rehberli uygulamalar basamağını geçiĢ yapılır.  



 

 

II-Rehberli Uygulamalar 

 

 Rehberli uygulamalar basamağında katılımcı uygulamacının rehberliğinde T-M-S-

N-Ġ-Ġ Stratejisi’ni uygulamacının sunduğu ipucular ile birlikte kullanarak model olma 

basamağındaki adımları izler. Bu süreçte adımları izlerken uygulamacı katılımcıya 

“model ipucu + sözel ipucu” birlikte kullanarak rehber olur. Sonraki denemelerde ipucu 

sunulmadan katılımcının strateji basamaklarını uygun ve doğru sırada uygulaması 

istenir. Katılımcı bu basamakta ipucu sunulmadan bağımsız yapmaya baĢladığında bir 

sonraki basamak olan bağımsız uygulamalar basamağına geçiĢ yapılır. 

 

III-Bağımsız Uygulamalar 

 

 Bu basamakta katılımcının bağımsız bir Ģekilde T-M-S-N-Ġ-Ġ Stratejisi ögelerini 

eksiksiz uygulayarak ev adresini %100 doğrulukta yazması beklenir. Bu amaç 

doğrultusunda model olma ve rehberli uygulamalar basamaklarında yer alan sürecin 

katılımcı tarafından bağımsız olarak gerçekleĢtirilmesi ve ölçütü karĢılaması 

beklenmektedir.



 

 

EK-11 

Genelleme Oturumlarında Kullanılan Zarf Görseli 

 

 

 

 

 

 

Katılımcının gerçek  adı kapatılmıĢtır. 

Annesinin  adı kapatılmıĢtır. 



 

 

EK-12 

Emin’in Annesine Yazdığı Mektup 

 

 

Katılımcının gerçek  adı kapatılmıĢtır. 



 

 

EK-13 

Kadir’in Annesine Yazdığı Mektup 

 

 

Katılımcının gerçek  adı kapatılmıĢtır. 



 

 

EK-14 

Derya’nın Annesine Yazdığı Mektup 

 

 

Katılımcının gerçek  adı kapatılmıĢtır. 



 

 

EK-15 

Ebeveynlere Yönelik Sosyal Geçerlik Formu 

Bu form geliĢimsel yetersizliği bulunan bireylere ev adresini bağımsız yazma 

becerisinin öğretimi konusundaki görüĢlerinizi belirlemek amacıyla hazırlanmıĢtır. 

GörüĢlerinizi almak üzere size yöneltilecek sorulara vereceğiniz yanıtlar ileride benzer 

konularda yapılması muhtemel araĢtırmalara ıĢık tutacaktır. Sorulara vereceğiniz 

yanıtların samimi olması büyük önem taĢımaktadır. Bu bağlamda yedi sorudan oluĢan 

aĢağıdaki sorulardan oluĢan formu hazırladık. GörüĢlerinizi bizimle paylaĢtığınız için 

teĢekkür ederiz.         Muhammet KESKĠN 

1. Çocuğunuzun ev adresini öğrenmesinin çocuğunuz açısından önemli olduğunu 

düĢünüyor musunuz? 

(     )  Evet   (     )  Hayır 

2. Çocuğunuzun ev adresinin öğretilmesine yönelik bir çalıĢmaya katılmasından 

memnun musunuz? 

(     )  Evet   (     )  Hayır 

3. Çocuğunuzun ev adresinizi öğrendiğini düĢüyor musunuz? 

(     )  Evet   (     )  Hayır 

4. Çocuğunuzun bilmediği farklı becerilerle ilgili benzer bir çalıĢmaya tekrar 

katılmasını ister misiniz? 

(     )  Evet   (     )  Hayır 

5. Çocuğunuzun bu uygulamada öğrendiği ev adresini yazma becerisi sayesinde, 

günlük yaĢamını daha güvenli bir biçimde geçireceğini düĢünüyor musunuz? 

(     )  Evet   (     )  Hayır 

6. Uygulama sürecinin bilgilendirmede size söz verildiği (gizlilik vb.) üzere 

yürütüldüğünü düĢünüyor musunuz? 

(     )  Evet   (     )  Hayır 

7. Çocuğunuzun katıldığı bu çalıĢmayı diğer ebeveynlere önerir misiniz? 

(     )  Evet   (     )  Hayır 
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