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SINIF ĠÇĠ TEMEL TEPKĠ ÖĞRETĠMĠNĠN OTĠZM SPEKTRUM BOZUKLUĞU OLAN 

ÇOCUKLARIN ĠFADE EDĠCĠ DĠL BECERĠLERĠ ÜZERĠNDEKĠ ETKĠSĠ 

 

Yıldırım, Tolga 

Yüksek Lisans, Özel Eğitim Ana Bilim Dalı 

Tez DanıĢmanı:Doç.Dr.Adeviye Tuba TUNCER 

Haziran 2019, 119 sayfa 

 

Bu araĢtırma ile; sınıf-içi temel tepki öğretiminin otizm spektrum bozukluğu olan 

çocukların ifade edici dil becerileri üzerindeki etkililiği belirlemek istenmiĢtir.AraĢtırmanın 

bağımlı değiĢkeni; katılımcıların 4N1K  "Ne, Neden, Ne Zaman, Nerede ve Kim" 

sorularına verdikleri doğru cevaplardır. AraĢtırmanın bağımsız değiĢkeni ise sınıf-içi temel 

tepki öğretimidir.AraĢtırmada tek denekli araĢtırma modellerinden katılımcılar arası 

yoklama evreli çoklu yoklama modeli kullanılmıĢtır.AraĢtırmaya otizm spektrum 

bozukluğu tanısı almıĢ, 3-6 yaĢ arası üç erkek çocuk katılmıĢtır ve araĢtırma Ġstanbul ili 

Kadıköy Ġlçesindeki Us Aile, Çocuk, YetiĢkin, Eğitim ve Psikolojik DanıĢmanlık 

Merkezinde yürütülmüĢtür. Çocuklara sınıf-içi temel tepki öğretimi kullanılarak "ne, neden, 

ne zaman, nerede ve kim" sorularının cevaplarının öğretilmesinde öğretime baĢlamadan 

önce baĢlama düzeyi oturumları alınmıĢ, öğretimle birlikte öğretim oturumları alınmıĢ, 

öğretimin sona ermesinden sonra izleme oturumları ve genelleme oturumu 

düzenlenmiĢtir.AraĢtırma bulguları görsel analiz yoluyla değerlendirilmiĢ ve bulgulara göre 

sınıf-içi temel tepki öğretiminin otizm spektrum bozukluğu olan çocukların "ne, neden, ne 

zaman, nerede ve kim" sorularına verdikleri doğru cevaplar üzerine etkili olduğu, uygulama 

sonrasında yapılan izleme ve genelleme oturumlarında ise çocukların edindikleri becerileri 

korudukları ve bu becerileri farklı ortam ve kiĢilere genelleyebildikleri görülmüĢtür. Ayrıca 

katılımcıların ebeveynlerinin sosyal geçerlilik sorularına verdikleri cevapların incelenmesi 
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sonucunda  araĢtırmanın amaçlarının, yönteminin ve sonuçlarının sosyal geçerliliğinin 

olduğu görülmüĢtür.  

 

Anahtar Kelimeler: Sınıf-Ġçi Temel Tepki Öğretimi, Otizm Spektrum Bozukluğu, Ġfade 

Edici Dil Becerileri 
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ABSTRACT 

THE EFFECT OF CLASSROOM PIVOTAL RESPONSE TEACHING ON EXPRESSIVE 

LANGUAGE SKILLS OF CHILDREN WITH AUTISM SPECTRUM DISORDER 

 

Yıldırım, Tolga 

Master's Degree, Special Education  

Supervisor:Doç.Dr.Adeviye Tuba TUNCER 

June 2019, 119 Page 

 

In this study, the effect of the classroom pivotal responsive teaching on the expressive 

language skills of children with autism spectrum disorder was examined. The dependent 

variable of the research was the correct answers given by the children Wh questions (What, 

Why, When, Where and Who). The independent variable of there search was classroom 

pivotal response teaching. The multiple probe design with probe conditions across subjects 

method, which was one of the single-subject research methods, was used. Three male 

children with autism spectrum disorder aged between 3-6 years were included in the study. 

It was carried out at Us Family, Child, Adult Education and Psychological Counseling 

Center in Kadıköy, Ġstanbul. The starting-level sessions were performed before starting to 

teach Wh questions by using the classroom pivotal response teaching. The follow-up and 

generalization sessions were held after the teaching sessions. Research findings were 

analyzed by visual analysis. According to these findings, it was found out that the 

classroom pivotal response teaching was effective on the correct answers to questions of 

"What, Why, When, Where and Who"  which was given by the children with autism 

spectrum disorder. In the monitoring and generalization sessions after the implementation, 

it was seen that the children remained to use the acquired skills and generalized these skills 

to different environments and people. Finally, as a result of examining the answers of the 

participants' parents to the questions of social validity, it was found that the objectives, 

method and results of the study has social validity. 

 

Key Words: Clasroom Pivotal Response Teaching , Autism Spectrum Disorder, 

Expressive Language Skills.  
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ÖNSÖZ 

 

Tez sürecinin baĢından itibaren kıymetli bilgileri ve deneyimleri ile süreci çok iyi 

Ģekilde yöneten, bu süreç boyunca tüm aĢamalarda bilgisini benden esirgemeyen, mütevazi 

kiĢiliği ile bana örnek olan ve uzmanlığa giden yolda en önemli klavuzum, kıymetli hocam 

Doç. Dr. Adeviye Tuba TUNCER hocama sonsuz teĢekkürlerimi sunarım. 

Tez sürecininin her aĢamasında fikirlerini ve yardımlarını esirgemeyen, bir hocadan 

ziyade arkadaĢ-abi gibi her zaman ulaĢabildiğim, gün, saat fark etmeksizin her daim 

sorularıma, sorunlarıma geri bildirimde bulunan değerli hocam Doç. Dr. Özcan 

KARAASLAN'a sonsuz teĢekkürlerimi sunarım. Özcan hocama ayrıca tez konusuna kadar 

verme sürecimde Doç. Dr. Yasemin Turan hocamızla birlikte ilk defa Türkçeye çevirisini 

yaptıkları sınıf-içi temel tepki öğretimini bana öğrettiği ve yöntemi Türkiye de ilk defa 

yüksek lisans tezinde benim kulllanmama öncü oldukları için teĢekkür ederim. Ayrıca eĢi 

Derya KARAASLAN hocama tezde kullandığım geliĢim testlerinin uygulanması ve 

yorumlanmasında katkılarından dolayı teĢekkür ederim. 

Jüri hocalarım Dr. Emine AYYILDIZ ve Dr. SavaĢ AKGÜL hocalarıma kıymetli 

bilgilerini benle paylaĢtıkları ve tezimi bir adım daha ileri taĢımamı sağladıkları için 

teĢekkürü bir borç bilirim.  

Kendimi geliĢtirmem için sürekli beni yönlendiren, yol gösterici olan, yüksek lisansa 

baĢlamamda maddi, manevi desteğini esirgemeyen ve özel eğitim alanında iyi bir 

uygulayıcı olmamda emeği tartıĢılmaz kiĢi olan değerli hocam Doç. Dr. Aydan AYDIN'a 

sonsuz teĢekkürlerimi sunarım. 

Katılımcıların bulunması aĢamasında yardımları ve katkılarından dolayı özel eğitim 

öğretmeni arkadaĢım Selvi ÖZTÜRK'e teĢekkürlerimi sunarım. Tez süreci boyunca bana 

her anlamda desteğini eksik etmeyen, karĢılıksız desteğine rağmen bunu bir gün bile söz 

konusu etmetip, baĢladığım iĢi bitirmemde en büyük destekçim olan mesai arkadaĢım, 

hocam, kıymetli büyüğüm ġahin KOLCU'ya sonsuz teĢekkürlerimi sunarım. Ailesinde 

fedakar bir baba, fedakar bir dede iken bana da fedakar bir mesai arkadaĢı oldu.  
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Tezin gözden geçirilmesinde ve özet kısmının çevirisinde yardımlarını esirgemeyen 

çocukluk arkadaĢım, Dr. Öğretim Görevlisi Adem CANDAġ'a teĢekkürlerimi sunarım. 

AraĢtırmaya gönüllü olarak katıldıkları ve araĢtırma planımıza sadık kaldıkları için 

velilerime ve birbirinden kıymetli öğrencilerime teĢekkürlerimi borç bilirim. 

Eğitim hayatım boyunca ise verdileri sorumluluk bilinci, hissettirdikleri güven duygusu  

ve koĢulsuz sevgi ve destekleri ile benim bu günlere gelmemde emekleri büyük olan, 

hayatım boyunca gerçekleĢtiğim her baĢarıda benden daha çok mutlu olan kıymetli annem 

Aysel YILDIRIM ve babam Muhammet YILDIRIM'a Ģükranlarımı sunarım. Yine eğitim 

hayatım boyunca maddi ve manevi olarak desteklerini hiçbir zaman esirgemeyen, karĢıma 

çıkan fırsatlarda benim için doğru ve iyi olanı görmemde emekleri büyük olan ablalarım 

Ülkü ÖZÇELĠK'e, Hacer DEMĠRBAĞ'a ve Azize YILDIRIM BATAK'a çok teĢekkür 

ederim. 

Yoğun iĢ tempomum üzerine bir de yüksek lisans yaparak iki sene boyunca kendilerine 

daha az vakit ayırmak zorunda kaldığım sevgili eĢim Nilay ve dünyalar tatlısı kızım Selin 

en çok teĢekkürü hakedenler arasında oldu. Her ne kadar ilk yüksek lisansa baĢladığımda 

bu sürecin yükünü hissettirmeyeceğimi kendi kendime ve sevgili eĢime söylesemde yola 

çıkınca iĢin öyle olmadığını görmüĢ oldum. Evin ve kızımın tüm yükünü omuzlamak eĢime 

düĢtü. Tez aĢamasında bir tane daha kızım dünyaya gelince de eĢiminin sırtındaki yük 

dahada arttı ve bebeğimizi adeta kendisi büyütmek zorunda kaldı. Ancak bu yaĢanan 

zorluklara rağmen bana olan inancından ve desteğinden hiç bir zaman vazgeçmediği için, 

olaylara her zaman olumlu tarafından bakarak pozitif düĢünmeyi bana öğrettiği için, en 

önemlisi her zaman evde bana huzuru yaĢattığı, sevgisini hissettirdiği ve kızlarıma iyi anne 

olduğu için sonsuz teĢekkürlerimi sevgili eĢim Nilay YILDIRIM'a sunarım. En yorgun 

halimle eve geldiğimde tatlılığı ve cilvesi ile bana yorgunluğumu unuttan kızın Selin'e ve 

henüz 6 aylık olan cennet kokulu kızım Ece'ye ayrıca sevgilerimi sunarım. Ġyi ki varsınız. 

Bu tezimi yakın zamanda Ģehit olan öğretmenlerimiz Aybüke YALÇIN ve Necmettin 

YILMAZ, eski mesai arkadaĢım Ģehit Polis Memuru Akif HATUNOĞLU ile birlikte tüm 

Ģehitlerimize ithaf ediyorum.  

         Tolga YILDIRIM 

            Ġstanbul, 2019 
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BÖLÜM I 

 

GĠRĠġ 

 

Bu bölümde araĢtırmanın problem durumu, amacı, önemi, sınırlılıklar, sayıltılar ve 

önemli kavramlar açıklanmıĢtır. 

 

 

1.1.Problem Durumu 

 

Amerikan Psikiyatri Birliği (The American Psychiatric Association;APA) tarafından 

1994 yılında yayımlanan Ruhsal Bozuklukların Tanısal ve Sayımsal El Kitabı'nın dördüncü 

versiyonununda (The Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders; DSM-IV) 

Yaygın GeliĢimsel Bozukluk (YGB) Ģemsiyesi altında otistik bozukluk, rett bozukluğu, 

asperger sendromu, çocukluk çağı dizentegratif bozukluğu ve baĢka türlü adlandırılamayan 

yaygın geliĢimsel bozukluk (atipik otizm) olmak üzere beĢ kategori yer almakta iken (APA, 

2001),  DSM-V'le birlikte YGB baĢlığı altındaki bu kategoriler değiĢime uğramıĢtır (DSM-

V, 2013). Diğer bir deyiĢle DSM-V'le birlikte YGB baĢlığı altındaki bu kategorilerin 

kaldırılıp tek bir baĢlık altında Otizm Spektrum Bozukluğu Ģeklinde ifade edildiği 

görülmektedir. Böylece OSB Ģeklinde ifade edilen terim günümüzde erken çocukluk 

döneminde görülen sınırlayıcı ve tekrarlayıcı davranıĢlar ve etkinlikler ile sosyal iletiĢim ve 

etkileĢimde bozukluk olarak tanımlanmıĢtır (APA, 2013). Ayrıca OSB'li çocukların 

yaĢadığı bazı geliĢimsel sorunların yanı sıra zihinsel geliĢim özelliklerine bakıldığında 

farklı düzeylerde zihinsel iĢlev performanslarına da sahip oldukları görülmektedir. Bu 

çocuklar en düĢükten en yükseğe kadar farklı performans özellikleri sergilemektedirler 

(Turkington and Anan, 2007; Kırcaali-Ġftar, 2015). OSB'li çocukların yaĢadıkları bir diğer 

sorun ise; tekrarlayıcı davranıĢlar ve ilgiler ile toplumsal etkileĢim ve iletiĢim alanlarında 

yaĢadıkları sorunlardır. Bu sorunlar  OSB'li çocukların sosyal ve duygusal olarak karĢılık 

verememelerine, sosyal iletiĢim için gerekli olan sözel olmayan davranıĢları 
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sergileyememelerine ve iliĢkileri devam ettirmede güçlük yaĢamalarına sebep olmaktadır 

(APA,2013).  

Amerika BirleĢik Devletleri'nde bulunan  Hastalık Kontrol ve Önleme Merkezi 

(Centers for Disease Control and Prevention; CDC) tarafından yayınlanan raporlarda 

OSB'nin görülme sıklığı  2000 yılında 1/150, 2012 yılında 1/69 iken, 2014 yılında ise bu 

durumun 1/59 olduğu belirtilmiĢtir. OSB'nin yaygınlık oranlarına bakıldığında, erkeklerde 

kızlara nazaran 3-4 kat daha fazla olduğu görülmektedir (CDC,2012; 2014). Bu veriler 

ıĢığında OSB'ye bakıldığında, görülme sıklığının giderek arttığı ve OSB'li çocukların 

takıntılı/yineleyici davranıĢların yanı sıra sosyal, dil-iletiĢimde yeterszlikler yaĢamalarından 

dolayı özellikle erken dönemde etkili müdahale uygulamalarına olan gereksinim ortaya 

çıkmaktadır. Bu etkili ve kapsamlı uygulamalar ile OSB'li çocukların yaĢam boyu eğitim 

maliyetinin 2/3 oranında azaltılabileceği de savunulmaktadır (Jarbrink, 2007). 

Alan yazında OSB'li çocukların yukarıda sözü edilen özellikleri göz önüne alındığında, 

bu çocukların normal geliĢim gösteren (NGG) çocuklar gibi baĢkalarını gözleyip taklit 

ederek, tesadüfi Ģekilde öğrenemedikleri ileri sürülmektedir. Diğer bir deyiĢle, normal 

geliĢim gösteren çocukların kiĢisel gereksinimlerini olabildiğince bağımsız olarak 

karĢılamak ve toplumsal yaĢama katılabilmek için çoğunlukla var olan eğitim 

olanaklarından yararlanarak ya da çevredeki insanları model alarak öğrenebildikleri 

görülürken; OSB'li çocukların bağımsız yaĢam becerilerini öğrenebilmeleri için 

eğitimlerinde farklı düzenlemelere gidilmesi gerektiği ve sistematik öğretim almaya 

gereksinim duydukları bilinmektedir (Kurt, 2006). Dolayısıyla, geliĢimsel yetersizlik 

gösteren çocuklara özbakım becerileri, günlük ve toplumsal yaĢam gibi birçok becerilerin 

öğretilmesinde bilimsel dayanaklı sistematik öğretim uygulamalarının kullanılması veya 

iĢlevsel kapsamlı eğitim programlarının geliĢtirilerek destek özel eğitim hizmetlerinin 

sağlanması önerilmektedir. Diğer bir deyiĢle erken müdahalenin öneminin ortaya 

çıkmasıyla birlikte etkililiği araĢtırmalarla kanıtlanmıĢ olan bilimsel dayanağı olan 

uygulamalara olan ihtiyaç da beraberinde ortaya çıkmıĢtır (Kurt, 2006; NPDC [National 

Professional Development Center], 2014). Gerek Türkiye'de gerekse Amerika BirleĢik 

Devletleri gibi geliĢmiĢ olan ülkelerde bilimsel dayanağı ortaya konulmuĢ olan Uygulamalı 
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DavranıĢ Analizine (UDA)  dayalı uygulamalar (Örneğin; YanlıĢsız Öğretim Yöntemleri, 

Ayrık Denemeli Öğretim gibi) veya UDA yaklaĢımını temel alarak geliĢtirilmiĢ olan doğal 

davranıĢsal uygulamaların (Örneğin; Fırsat Öğretimi, Miliue Öğretimi, Temel Tepki 

Öğretimi, Resimlerin DeğiĢ-TokuĢuna Dayalı ĠletiĢim Sistemi [Picture Exchange 

Communication System; PECS]) bu çocuklara beceri veya kavram öğretiminde oldukça 

etkili olduğu ortaya konmuĢtur (Stahmer, Suhhrheinrich, Reed, Schreibman ve Bolduc, 

2019). Ayrıca iliĢki temelli uygulamalar arasında yer alan EtkileĢime Dayalı Erken Eğitim 

Programı (Responsive Teaching), Yerde EtkileĢim (Floortime) gibi aile merkezli kapsamlı 

programların da OSB'li çocukların geliĢimini desteklemede umut vaat eden uygulamalar 

olarak ele alındığı görülmektedir (Ulusal Otizm Merkezi [National Autism Center; NAC], 

2009'den akt.: Karaaslan, 2010).  

Yukarıda da dile getirildiği gibi günümüzde OSB'li çocuklara yönelik zorunlu eğitim 

hizmeti verilirken kapsamlı bir planlama ile yürütülen kapsamlı eğitim programlarının 

(Örneğin; [Comprehensive Autism Planning System; CAPS], Sınıf-içi Temel Tepki 

Öğretimi gibi) kullanılması ve uygulanan bu kapsamlı programların çocuklarda ilerleme 

sağlayıp sağlanmadığının da izlenmesini gerekmektedir (Myles, Grossman, Aspy, Henry, & 

Coffin, 2007). Bu yüzden, kapsamlı bir program tasarlanırken, OSB'li çocukların özellikleri 

dikkate alınarak programın içeriğinin oluĢturulması büyük önem arz etse de, programlar 

hazırlanırken bu durumun göz ardı edilebildiği ileri sürülmektedir. Öte yandan, OSB'li 

çocuklara beceri veya kavram öğretmede Sınıf-Ġçi Temel Tepki Öğretimi (STTÖ) ve Temel 

Tepki Öğretimi (TTÖ) (Koegel, Carter ve Koegel, 1998) gibi kapsamlı programların etkili 

olduğu görülmektedir (Myles, Grossman, Aspy, Henry, ve Coffin, 2007). Görüldüğü üzere 

UDA ilkelerine dayalı doğal ve davranıĢsal yaklaĢımı temel alarak geliĢtirilmiĢ olan gerek 

TTÖ (Koegel, L. K., Koegel, Harrower ve Carter, 1999), gerekse STTÖ (Stahmer ve 

diğerleri, 2019) bilimsel dayanaklı kapsamlı programlar yani kapsamlı uygulamalar 

arasında yer almaktadır. 

TTÖ ile çocuğun ipucuna olan bağımlılığının en aza indirilmesi, uyaran ve buna bağlı 

tepkilerin genellenmesinin kolaylaĢtırılması hedeflenmiĢtir (Suhrheinrich, 2011) ve 

özellikle dil, iletiĢim, sosyal beceriler ve oyun becerilerinin ediniminde etkilidir (NAC, 
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2011; Wong, 2013). TTÖ'nün temel amaçları vardır ve bunlardan ilki motivasyondur 

(L.K.Koegel ve Koegel, 1995). Motivasyonun artması ile birlikte çocuğun gün içerisinde 

sosyal, iletiĢim ve biliĢsel becerilerini artırmaya yönelik daha fazla öğrenme fırsatına maruz 

kalacağı düĢünülmektedir (R.L.Koegel, Koegel ve Carter, 1999). Bir diğeri çoklu 

uyaranlara tepkide bulunmadır. Çoklu uyaranlara tepkide bulunmak çocuğun 

maddenin/nesnenin özelliklerine dikkatini yöneltmek olarak tanımlanabilir (Ploog, 2010). 

TTÖ'nin son temel amacı ise kendiliğinden baĢlatmadır. Kendiliğinden baĢlatma çocukların 

iletiĢimi herhangi bir yönergeye bağlı kalmaksızın baĢlatmasıdır (Breen ve Harring, 1991; 

Stone ve Caro Martinez, 1991). Stahmer ve diğerleri (2010) tarafından yürütülen araĢtırma 

da, TTÖ stratejilerinin sınıf ortamındaki etkinliklerde kullanılması ve çocukların eğitim 

ihtiyaçlarının karĢılanması dolayısıyla TTÖ'nün tüm temel bileĢenlerini koruyarak bu 

stratejilerin sınıfa adapte edilme çalıĢmaları yapılmıĢ ve  Sınıf-Ġçi Temel Tepki Öğretimi 

geliĢtirilmiĢtir. Her ne kadar STTÖ, TTÖ'den geliĢtirilmiĢ olsa da; STTÖ'de TTÖ'den 

ayrılan nitel ve nicel verilere dayanan spesifik yenilikler vardır.Bu yeniliklerle birlikte 

TTÖ'nün sınıf ortamında daha kolay kullanımı planlanmıĢtır (Stahmer, Suhrheinrich ve 

Rieth, 2016). Bu yaklaĢımın mevcut bir okul müfaredatının olmaması dolayısıyla mevcut 

programlara entegre edilip kullanılabilir olması, baĢka yaklaĢımlara entegrasyonunun kolay 

olması, STTÖ'yü kullanabilmek için belirli bir materyalin gerekmemesi ve bundan dolayı 

gün içerisinde farklı ortamlarda kullanılabilir olması gibi faktörler STTÖ'nün iletiĢim, 

oyun, sosyal ve akademik becerilerin hepsinin öğretimde kullanılmasına olanak 

sağlamaktadır. Ayrıca STTÖ'nün UDA ilkelerine dayanan öncül, davranıĢ, sonuç 

örüntüsünde; öncül stratejileri (tepki davranıĢları ya da uyaran) ve sonuç stratejilerine 

(tepki) yönelik bileĢenleri vardır ve bu uygulama ile bunlar detaylı Ģekilde açıklanmakta ve 

örneklenmektedir (Stahmer ve diğerleri, 2019). 

Alanyazındaki çalıĢmalar incelendiğinde STTÖ proğramının tüm bileĢenlerininin bir 

arada kullanılması yerine daha çok STTÖ'nün tek bir bileĢeninin ele alınarak çalıĢmaların 

yürütüldüğü görülmektedir. Ayrıca STTÖ'nün öğretim ortamına uyarlanmasına yönelik 

yürütülen çalıĢmalara bakıldığında ise, STTÖ'nün uygulanması sonrası öğretmen görüĢleri 

(Stahmer, Suhrheinrich ve Rieth, 2016), STTÖ'nün öğretim ortamına uyarlanmasına 
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yönelik etkililik çalıĢması (Stahmer, Suhrheinrich, Reed, Bolduc ve Schreibman, 2010); 

öğretmen görüĢleri ile STTÖ'nün sınıf ortamına uyarlanması çalıĢmalarına iliĢkin olarak 

öğretmen görüĢleri (Suhrheinrich, Stahmer, Reed, Schreibman, Reisinger ve Mandell, 

2013; Stahmer, Suhrheinrich, Reed ve Schreibman, 2012), STTÖ’nün sıra alma becerisinin 

öğretimi üzerindeki etkililiği (Reith, Stahmer, Suhrheinrich,  Schreibman, Kennedy ve 

 Ross, 2014) ve STTÖ’nün çoklu uyaranlara tepkide bulunma üzerindeki etkililiği (Rieth, 

Stahmer, Schreibman ve Suhrheinrich,  2015;Reed, Stahmer, Suhrheinrich, Schreibman, 

2013) konularında çalıĢmaların yürütüldüğü görülmektedir. Ancak Türkiye’de STTÖ ile 

aynı bileĢenlere sahip olan TTÖ kullanılarak OSB’li çocuklara ifade edici dil becerileri 

kazandırılmasına yönelik yürütülen araĢtırmalar mevcut olsa da STTÖ kullanılarak 

yürütülen herhangi bir çalıĢmaya rastlanmamaktadır. Yukarıda söz edildiği gibi kapsamlı 

erken eğitim programların geliĢtirilmesi veya uyarlanıp erken özel eğitimde kullanılmasına 

gereksinim olduğu göz önüne alındığında, her ne kadar TTÖ ile STTÖ aynı bileĢenler sahip 

olsa da TTÖ’den bazı yönlerden farklılaĢan STTÖ kullanılarak yürütülen araĢtırmaların 

gerçekleĢtirilmesine gereksinim olduğu karĢımıza çıkmaktadır. Bu bilgiler ıĢığında gerek 

uluslararası alanyazında gerekse ulusal alanyazında STTÖ'nün  OSB'li çocukların ifade 

edici dil becerileri üzerindeki etkisini inceleyen çalıĢmaya rastlanılmadığından bu 

çalıĢmada STTÖ'nün OSB'li çocukların ifade edici dil becerileri üzerindeki etkisi 

incelenmiĢtir. 

 

 

1.2.Amaç 

 

Bu araĢtırmanın amacı STTÖ'nün  OSB'li çocukların ifade edici dil becerileri üzerinde 

etkili olup olmadığının incelenmesidir. 

Bu amaç doğrultusunda araĢtırmada aĢağıdaki soruların cevapları aranmıĢtır. 

1. STTÖ, OSB'li çocukların 4N1K (Ne, Neden, Nerede, Ne Zaman ve Kim) sorularına 

verdikleri doğru cevaplar üzerinde etkili midir? 
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2. OSB'li çocuklar STTÖ yöntemi ile edindikleri 4N1K (Ne, Neden, Nerede, Ne 

Zaman ve Kim) sorularının doğru cevaplarını uygulama sonlandırıldıktan sonrada 

korumakta mıdır? 

3. OSB'li çocuklar STTÖ yöntemi ile edindikleri 4N1K (Ne, Neden, Nerede, Ne 

Zaman ve Kim) sorularının doğru cevaplarını farklı kiĢi ve ortamda da sergilemekte 

midir? 

4. OSB'li çocukların ebeveynlerinin STTÖ yöntemi ile ilgili düĢünceleri nelerdir? 

5. OSB'li çocukların STTÖ uygulaması sonrasında Ankara GeliĢim Tarama 

Envanteri'ne (AGTE) göre dil-biliĢsel puanlarında artıĢ gerçekleĢmiĢ midir? 

6. OSB'li çocukların STTÖ uygulaması sonrasında Otizm DavranıĢ Kontrol Listesine 

(ABC) göre otistik belirti puanlarında düĢüĢ var mıdır? 

 

 

1.3.Önem 

 

Ulusal alanyazın taramasında STTÖ ile ilgili herhangi bir çalıĢmaya rastlanılmamıĢtır. 

Bu çalıĢmanın, STTÖ'nün OSB'li çocukların ifade edici dil becerileri üzerindeki etkisisini 

inceleyen ilk çalıĢma olmasından dolayı önemli olduğu düĢünülmektedir. 

Ayrıca uluslararası alanyazın taramasında STTÖ proğramının tüm bileĢenlerini bir 

arada kullanılarak yürütülen çalıĢmalara rastlanılmadığı bunun yerine STTÖ'nün tek bir 

bileĢenini ele alarak çalıĢmaların yürütüldüğü ya da STTÖ'nün geliĢtirilmesine dair 

çalıĢmaların olduğu görülmüĢtür (Stahmer, Suhrheinrich ve Rieth, 2016 ;Stahmer, 

Suhrheinrich, Reed, Bolduc ve Schreibman, 2010; Suhrheinrich, Stahmer, Reed, 

Schreibman, Reisinger ve Mandell, 2013; Stahmer, Suhrheinrich, Reed ve Schreibman, 

2012; Stahmer, Suhrheinrich, Reed, Bolduc ve Schreibman, 2011; Reith, Stahmer, 

Suhrheinrich,  Schreibman, Kennedy ve  Ross, 2014; Rieth, Stahmer, Schreibman ve 

Suhrheinrich,  2015; Reed, Stahmer, Suhrheinrich, Schreibman, 2013; Schreibman, 

Suhrheinrich, Stahmer, ve Reed, 2012). Bu çalıĢmanın diğer çalıĢmalardan farklı olarak 

STTÖ'nün tüm bileĢenlerini bir arada kullanarak uygulamanın  OSB'li çocukların ifade 
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edici dil becerileri üzerindeki etkisini incelemesi dolayısıyla önemli olduğu 

düĢünülmektedir.  

 

 

1.4.Sayıltılar 

 

AraĢtırmaya katılan çocuklardan üçüncü deneğin devlet hastanesinde konulan OSB 

tanısı ve birinci ve ikinci deneğin özel takibinde bulundukları hekimler tarafından konulan 

OSB tanıları doğrudur.  

AraĢtırmaya katılan çocukların ebeveynlerinin çocuklar ve  kendileri ile ilgili verdikleri 

demografik bilgiler doğrudur.  

 

 

1.5.Sınırlılıklar 

 

AraĢtırma Ġstanbul ilindeki 3-6 yaĢ arasındaki OSB tanılı "Bu Ne, Neden, Nerede, Ne 

Zaman ve Kim" sorularına verdikleri doğru cevap yüzdeleri düĢük üç erkek çocuk ile 

sınırlıdır.  

 

 

1.6.Tanım 

 

Uygulamalı DavranıĢ Analizi (UDA) : DavranıĢla çevresel özellikler arasındaki iliĢkiyi 

davranıĢsal yaklaĢım içinde yer alan öğrenme kuramlarının öne sürdüğü ilkeleri kullanarak 

belirlemeye çalıĢan ve elde ettiği bulguları bireyin davranıĢlarını değiĢtirmede kullanan 

disiplindir (Cooper, Heron ve Heward, 2007). 

Otizm Spekrum Bozukluğu (OSB): Erken çocukluk döneminde görülen sosyal iletiĢim ve 

etkileĢimde bozukluk ile, sınırlı, yineleyici davranıĢlar ve etkinlikler ile ifade edilen nöro-

geliĢimsel bir  bozukluktur (APA, 2013). 
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Temel Tepki Öğretimi (TTÖ): Çoklu uyaranlara tepkide bulunma becerisi ve motivasyon 

gibi temel becerileri hedefleyerek öğrenmeyi maksimum hale getiren otizmli çocuklara 

yönelik davranıĢsal bir uygulamadır (Stahmer ve diğerleri, 2019). 

Sınıf-Ġçi Temel Tepki Öğretimi (STTÖ): Sınıf ortamında kullanılmak için spesifik olarak 

geleneksel Temel Tepki Öğretimi (TTÖ) programından uyarlanan davranıĢsal, doğal bir 

uygulamadır (Stahmer ve diğerleri, 2019). 

Dolaylı pekiĢtirme : Tepki ile iliĢkili olmayan bir sonuçtur (Stahmer ve diğerleri, 2019). 

Doğrudan pekiĢtirme: DavranıĢla doğrudan iliĢkili olan bir sonuçtur (Stahmer ve 

diğerleri, 2019). 
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BÖLÜM II 

 

KAVRAMSAL ÇERÇEVE VE ĠLGĠLĠ ALANYAZIN 

 

Bu bölümde, OSB'ye yönelik kuramsal bilgilere, yasal dayanaklara, uygulamalara ve 

OSB ile ilgili araĢtırmalara yer verilmiĢtir. 

 

 

2.1.Otizm Spektrum Bozukluğu 

 

APA (2013) OSB'yi; erken çocukluk döneminde görülen sosyal iletiĢim ve etkileĢimde 

bozukluk ile, sınırlı, yineleyici davranıĢlar ve etkinlikler ile ifade edilen nöro-geliĢimsel bir 

bozukluk Ģeklinde tanımlamaktadır.Toplumsal etkileĢim ve iletiĢim alanlarından; sosyal 

duygusal durumlarda uygun tepki davranıĢları sergileyememe ya da bu durumlara uygun 

davranamama, sözel olmayan iletiĢim davranıĢlarını etkili ve yeterli kullanamama, 

sembolik oyun oynamada yetersizlik ve sosyal iliĢkileri baĢlatma, sürdürme ve anlamada 

yaĢanan sorunlar OSB'li bireylerin özelliklerindendir. Yine basmakalıp ve tekrarlayıcı 

davranıĢların varlığı, aynıcılıkta ısrar, sınırlı ilgi alanı ve duyusal hassasiyette anormallikler 

de belirgin özelliklerindendir (DSM-V).   

OSB erkeklerde kızlardan 3-4 kat fazla görülmekle birlikte yaygınlığı Amerika BirleĢik 

Devletleri'nde bulunan  "Hastalık Kontrol Merkezi" tarafından 2006 yılında 1/150, 2008 

yılında 1/88, 2012 yılında 1/69, 2014 yılında ise 1/59 Ģeklinde rapor edilmiĢtir (CDC, 

2012). Okul çağındaki erkek çocuklarda ise bu oran 42'de birdir. OSB'nin çocuklar arasında 

görülme yaygınlığın giderek artmasının sebepleri arasında 2013 yılında Amerika Psikiatri 

Birliği tarafıdan yeniden belirlenen tanı kriterlerinin geniĢletilmesi, hastalık hakkında 

bilginin yaygınlaĢması, geçmiĢte yanlıĢ tanı alan çocukların artık otizmli olarak 

tanılanması, endüstriyelleĢme, ileri baba ve anne  ile  genç anne yaĢının olduğu 

tartıĢılmaktadır. (Korkmaz, 2017). 
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OSB'ye sahip olan çocuklara yönelik yapılan tanım ve sınıflamalar ilk olarak 1980 

yılında APA tarafından yayınlanan "Ruhsal Bozuklukların Tanısal ve Sayımsal El 

Kitabı'nda" DSM-III'te yerini almıĢtır (Mukaddes,2017). DSM-III daha sonraki yıllarda 

gözden geçirilmiĢ ve DSM-IV Ģeklini almıĢ olup, günümüzde ise yine APA tarafından 2013 

yılında DSM-V Ģeklinde en son haline kavuĢmuĢtur. Dolayısıyla OSB'ye sahip çocuklar 

veya bireylerin DSM-V ve Dünya Sağlık Örgütünün "Hastalıkların ve Buna Bağlı Sağlık 

Problemlerinin Uluslararası Ġstatistiksel Sınıflaması"nda belirilen  (WHO,1993) tanım ve 

sınıflarının kullanılarak tanılandığı gözlenmektedir (Todd, 2017) . 

 DSM-V öncesinde DSM-IV'te Otizm Spektrum Bozukluğu yerine Yaygın GeliĢimsel 

Bozukluk kavramının kullandığı ve söz konusu Yaygın GeliĢimsel çatısı altında; Asperger 

Bozukluğu, BaĢka Türlü Adlandırılmayan Yaygın GeliĢimsel Bozukluk (Atipik Otizm), 

Rett Bozukluğu, Çocukluk Çağı Dezintegratif Bozukluk ve Otistik Bozukluğu yer 

almaktaydı. Ancak söz konusu bu kategorilerin DSM-V'le birlikte ortadan kaldırıldığı 

bilinmektedir. DSM-IV tanı kriterlerine göre, üç temel alanda yaĢanan 12 belirti 

görülmektedir. Bunlar sosyal etkileĢimde yetersizlikler, iletiĢimde niteliksel bozulma ve 

davranıĢ, ilgi ve etkinliklerde sınırlı, basmakalıp ve yineleyici tekrarların olmasıydı 

(WHO,1993; Aydın, 2008). DSM-V'e göre otistik bozukluğun yaygın geliĢimsel 

bozukluklar altındaki beĢ kategoriden biri olarak karĢımıza çıkma durumu ortadan 

kalkmıĢtır. Öncelikle bozukluğun adı "Yaygın GeliĢimsel Bozukluk"tan "Otizm Spekrum 

Bozukluğu"na değiĢtirilmiĢtir. Asperger Bozukluğu, Otistik Bozukluk, BaĢka Türlü 

Adlandırılmayan Yaygın GeliĢimsel Bozukluk (Atipik Otizm) ve Çocukluk Çağı 

Dizentegratif Bozukluk, OSB çatısı altıda toplanmıĢ ve belirtilerine göre hafif, orta, ağır 

üzere üç  farklı düzeyde ele alınmaktadır (Mukaddes, 2017). 

OSB'li çocuklar biliĢsel geliĢim açısından akranlarından geridirler.BiliĢsel geliĢim 

becerileri arasından tutarsızlık görülebilir.DSM V'de Otizmin Yüksek ĠĢlevli bir formu 

olarak adlandırlan ancak DSM IV'de asperger sendromu olarak adlandırılan çocuklar da dili 

anlama becerisi, sözel anlatımdan daha geridir.Dikkat eksikliği, dürtüsellik, öfke nöbetleri, 

duyusal hassasiyler, kendine ve karĢısındaki zarar verme davranıĢları görülebilir (Fazlıoğlu 

ve Yurdakul, 2005). BaĢkalarının davranıĢlarına karĢı ilgisizdirler, yalnızlığı tercih ederler, 
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jest ve mimikleri kulllanmada, sembolik oyunda güçlük yaĢarlar, takıntılı davranıĢlar  

sergilerler (Kırcaali Ġftar, 2003). Akranları ile sosyal iletiĢim kurmakta güçlük çekerler, 

sosyal beceri olarak geridirler.KarĢısındaki kiĢi ile göz kontağı kurmaktan kaçınırlar, 

soğuk, mesafelidirler ve duyguları anlamakta güçlük yaĢarlar (Plimley and Bowem, 2007; 

Fazlıoğlu ve Yurdakul, 2005). 

 

 

2.1.1.Otizm Spektrum Bozukluğuna Sahip Çocukların Genel Özellikleri 

 

2.1.1.1.Dil ve İletişim Özellikleri 

 

OSB'li çocukların ebeveynlerinin genellikle hekime baĢvuru nedenleri arasında 

çocuklarının konuĢamaması ya da konuĢmasında gecikme bulunmasıdır. Ġsmiyle 

seslenildiğinde duymuyor gibi davranma, iĢine geldiği durumlarda iletiĢime geçme ilk 

belirtiler arasında yer almaktadır (Stone vd.1994 aktaran Korkmaz, 2015).  KonuĢabilen 

OSB'li çocuklarda ise; karĢısındaki ile konuĢmayı baĢlatma ve sürdürme de güçlükler, ses 

tonunda, hızında, vurgulamada anormallikler ve yineleyici konuĢma ve ekolali  görülebilir 

(Tager-Flusberg, 1999; Aydın, 2008). Ekolali; anında ekolali ya da sonradan ekolali olarak 

karĢımıza çıkabilir.Anında ekolali de OSB'li çocuk karĢısındakinden ya da teknolojik 

aletlerden (telefon, tv vb) duyguğu sözleri aynen tekrarlamaktadır.Anında tekrarlama 

olduğu zaman iletiĢimin döngüsü bozulmakta ve iletiĢime karĢılık vermek yerine iletiĢim 

ortağının sözcüklerini aynen tekrarlamakta, sorulara cevap vermek yerine soruyu aynen 

tekrarlamaktadır. Gecikmeli olduğunda ise çocuk daha önceden duyduğu sözcükleri 

iletiĢimin bağlamına uygun olmayacak Ģekilde tekrar eder. Yineleyici konuĢma da ise 

ekolaliden farklı Ģekilde çocuk duyduklarını değil kendi sözcük ya da sorularını defalarca 

yineler (Kırcaali-Ġftar, 2003).Dili anlamama, zamirleri uygun kullanamama ve kendisinden 

üçüncü tekil Ģahıs gibi bahsetme ile sorulara uygun karĢılıklar bulamama ise rastlanan diğer 

güçlüklerdir. Dil becerileri kendi içerisinde kıyaslandığında sözel olmayan dil becerileri, 

sözel dil becerilerinden daha ilerdedir.Buna rağmen anlaĢılması zor olan soyut kelimeleri 
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ve benzetmeleri anlamakta zorlanırlar. OSB'li çocuklar ile dil geliĢim bozukluğu olan 

çocukların dil geliĢim özelliklerine bakıldığında ikisinde de normal geliĢim gösteren 

akranlarına kıyasla gerilik söz konusudur.Ancak dil geliĢim bozukluğu olan çocuklar daha 

fazla konuĢtukça hatalarının farkına varır ve düzelttikleri için hataları azalır, OSB'li çocuk 

ise yaptığı hataların farkında değildir (Aydın, 2008).  

OSB'li çocukların dil edinim aĢamalarında farklılıklar yaĢanabilir ve çeĢitlilikler 

görülebilir. Kimi OSB'li çocuklar normal geliĢim gösteren akranları gibi geliĢim 

gösterirken, kiminde sapmalar olabilir.Bununla beraber pek çok çalıĢma ise OSB'li 

çocukların dil bilgisi geliĢimleri ile normal geliĢim gösteren akranlarının benzer örüntüde 

olduğunu ortaya koymaktadır. Dil bilgisel yapıları kullanmaya baĢlamadan önce, bu 

yapıları anlamaları  buna örnek gösterilebilir. Dilin pragmatik kullanımından kaynaklanan 

güçlüklerde OSB'li çocuklar için öne çıkan ayırt edici özelliklerdendir. Pragmatik geliĢim 

dili sosyal iliĢkiler bağlamında anlama ve kullanma yetisini anlatır.Dilin pragmatik 

kullanımdan kaynaklı güçlükleri NGG akranları ile kıyaslayacağımız  zaman yüksek iĢlevli 

OSB'li çocukları yani DSM'IV tanı kriterlerinde Asperger Bozukluğu olarak adlandırılan 

çocukları göz önüne almak daha uygun olur (Naigles ve Chin, 2016).Asperger çocukların 

erken dil geliĢimleri gecikmemiĢtir ve bu çocuklar dilin sosyal veya pragmatik 

yönlerindeki, sosyal iletiĢim ve dili anlama becerisindeki zayıflıklara rağmen dil bilgisi 

yeteneklerini ve kelime bilgisi gibi dil becerilerini koruyabilirler (Tager-Flusberg ve 

Caronna , 2007).Bu çocuklar geliĢmiĢ ileri düzeyde kelime bilgisi kullanabilen, bilgiçce ve 

monolog Ģeklinde konuĢan, soyut veya sözel olmayan dili anlamada zorluk çeken " küçük 

profesörler "olarak tanımlanmıĢtır (Tager-Flusberg, 2003). Ancak bu çocuklar bu 

tanımlamaya  rağmen sosyal iletiĢimde sıklıkla kullanılan mecazları, metaforları ve ironileri 

anlamada güçlük yaĢamaktadırlar.Yapılan araĢtırmalar OSB'li çocukların dilbilgisel 

yapıları anladıklarını ancak dilin üretim aĢamalarında yetersizlik yaĢadıklarını ortaya 

koymaktadır.Bu durumda ise çocukların dilin üretim süreçlerine yönelik müdahale 

çalıĢmalarının yapılması akla gelmektedir (Naigles ve Chin, 2016).  
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2.1.1.2.Bilişsel Özellikleri 

 

OSB'li öğrenciler biliĢsel geliĢim özellikleri açısından farklı düzeylerde zihinsel iĢlev 

performanslarına sahiptirler. En düĢükten en yükseğe kadar farklı performans özellikleri 

sergilemektedirler (Kırcaali-Ġftar, 2015). Bu katagorize etme durumu normal zihinsel 

performans gösteren OSB'li bireyleri yüksek iĢlevli, normal altı zihinsel performans 

sergileyen OSB'li çocukları düĢük iĢlevli olarak tanımlanmaktadır.OSB'li çocuklar yukarıda 

belirtildiği gibi faklı zihinsel performans sergilese de en çarpıcı olanı bazı becerilerinin 

sınırlı olmasına karĢın, bazı alanlarda özel yeteneklere sahip olabilektedirler.KonuĢamayan 

bir OSB'li çocuk çok iyi Ģekilde müzik aleti çalabilir ya da çok güçlü bellek performansları 

sergileyebilir, iki ya da üç yaĢlarında görsel okuma yapabilir, ileri düzeydeki sayısal 

iliĢkilendirme becerileri ve  mekanik taklit becerileri sergileyebilirler (Fazlıoğlu ve 

Yurdakul, 2005). 

 

 

2.1.1.3.Sosyal Duygusal Özellikleri 

 

DSM-V'de OSB'li çocuklar tanımlanırken iki boyutta belirtileri sıralanmıĢtır. 

Tekrarlayıcı davranıĢlar ve ilgiler ile  toplumsal etkileĢim ve toplumsal iletiĢim alanlarında 

yaĢadıkları yetersizlikler."Sosyal duygusal karĢılık vermede yetersizlik, sosyal etkileĢim 

için kullanılan sözel olmayan davranıĢlarda yetersizlik ve iliĢkileri devam ettirmede, 

geliĢtirmede ve anlamakta güçlük" bu yetersizliklerdendir. Ayıca bu yetersizliklerin neden 

olduğu davranıĢlar belirtilmiĢtir. Toplumsal yakınlaĢmada sıradıĢılık, sosyal etkileĢime 

karĢılık vermede, ilgilerini ve duygulalarını paylaĢmada, sözel ve sözel olmayan dili  

kullanmada, göz kontağı kurma, beden dilini kullanma ve anlama, jest ve mimikleri 

kullanma ve anlamada yeterli olmama hali, karĢılıklı konuĢmada, iliĢkileri anlamak ve 

devam ettirmede güçlük, yüz ifadelerinde ve beden dilinde bariz eksiklikler bu 

davranıĢlardandır (APA,2013). Bununla beraber OSB'li çocuklar karĢılıklı konuĢmada 

sıradıĢı konuĢma sesi çıkarmada ve karĢısındaki ile konuĢma mesafesini ayarlamada güçlük 
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yaĢarlar. Akranları yerine kendinden küçük ya da büyük yaĢ grubu çocuklarla etkileĢime 

girme, belirli kiĢilerle belirli konular hakkında konuĢma isteği ve hali içerisinde 

olurlar.ArkadaĢ edinmezler ya da istemezler. Grup içerisinde etkileĢimde bulunmada 

zorlanırlar, baĢkalarının dikkatini kendi eylemleri, zevkleri ya da ilgi durumları/nesneleri 

üzerine çekme çabası göstermezler. Bulundukları ortamda meydana gelen sosyal 

değiĢikliklere duyarsız davranıĢlar sergilerler. Sanki hiçbirĢey olmamıĢ gibi davranıĢ ve 

ortamdan ayrılan, ortama yeni giren kiĢileri yokmuĢ gibi davranabilirler (Christensen vd., 

2016; Tohum Otizm Raporu, 2017). Zihinsel durumlardan olan isteklerimizi, inançlarımızı 

niyetlerimizi bilerek bunlardan çıkarımda bulunma olarak adlandırılan zihin kuramı 

geliĢiminde sınırlılıklara sahiptirler (Premach ve Woodruff,1978; akt. Girli ve Tekin, 2011, 

Kaysılı, 2014). 

Bu davranıĢların, çocuğun otizmden etkilenme düzeyine göre görülme durumu, sıklığı 

ve Ģiddetinin değiĢebileceği unutulmamalıdır.Yani yukarıda belirtilen özellikler bazı OSB'li 

çocuklarda yoğun Ģekilde görülebileceği gibi bazı çocuklarda görülmeyebilir (Volkmar vd., 

2014). 

Yukarıdaki tanılama kriterlerinde de görüldüğü üzere, sosyal becerilerinde yaĢanan 

güçlükler ve yetersizlikler tanılamada önemli bir yer tutmaktadır (Ökçün-AkçamuĢ, 2016) 

ve OSB içerisinde iki nedenle önemli olduğu söylenebilir.Ġlk olarak, iletiĢim eksikliği 

OSB'nun merkezi bir belirtisidir.Ġkinci olarak, iletiĢim sorunları OSB'de belirleyici olan 

sosyal ve biliĢsel yetersizliklerle iç içedir.Bu nedenlerden dolayı, iletiĢim sorunları Otizm 

Spektrum Bozukluğu içeriside çok fazla önem arzetmekedir(Schopler ve Mesibov, 1985). 

 

 

2.1.1.4.Sınırlı ve Tekrarlayıcı Davranışsal Özellikleri 

 

OSB'li çocuklar normal geliĢim gösteren akranları gibi çevreyle ilgili bir bilince sahip 

olmayabilirler ve bu durum OSB'li çocukların çevresiyle zaman zaman uygun etkileĢim 

davranıĢlarını sergileyememesine neden olmaktadır. Bununla paralel olarak çevresiyle ilgili 

bilinci olmayan çocuğun kendi iç dünyasına yönelerek sınırlı ilgi alanında yineleyici, 
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stereotipik davranıĢlar sergilerler (Darıca, Abidoğlu ve GümüĢçü, 2017). Örneğin; bazı 

etkinlikleri, eylemleri aynı sırayla geçekleĢtirme istediğindedirler, basit bir iletiĢim uyarına 

cevap vermezken, belirli konular hakkında sıradıĢı bilgilere sahiptirler ve uzun ve detaylı 

Ģekilde bunlar hakkında karĢısındakini bıktırıcı Ģekilde konuĢabilirler. Nesneleri amaçları 

dıĢında farklı iĢlevde kullanabilirler ya da bu nesnelerin duyusal özellikleri ile sıradıĢı 

davranıĢlar sergileyebilirler.Bazı nesnelere ise saplantılı Ģekilde bağlanabilirler.Bedenlerini 

ve ellerini sıradıĢı Ģekilde kullanabilirler.Benzer türde ve sınırlı sayıda yiyecek 

tüketebilirler (Volkmar ve diğerleri,., 2014). 

 

 

2.1.2.OSB'ye Yönelik Düzenlenmiş Olan Yasal Dayanaklar ve Sağlanan Destek Özel Eğitim 

Hizmetleri 

 

Özel eğitim; üstün yetenekli bireylerin kapasitelerini en üst düzeyde kullanmalarını 

sağlayan, yetersizliği olan bireylerin bu durumlarının daha da geriye giderek engel 

durumuna dönüĢmesinin önüne geçmeye çalıĢan, engelli bireylerin bağımsız yaĢamda kendi 

kendilerine yetebilmelerine olanak sağlayarak toplumla kaynaĢmalarını sağlan bir eğitimdir 

(Ataman, 2003). Son 40 yıl içerisinde özel eğitim alanında kapsamlı ve önemli çalıĢmalar 

karĢımıza çıkmaktadır. Ġlk olarak 1983 yılında, 2916 sayı ile "Özel Eğitime Muhtaç 

Çocuklar Kanunu" yürürlüğe girmiĢtir.Bu kanunun içeriğininin uygulanmasına yönelikte 

yönetmelikler çıkarılmıĢtır. 1990'lı yıllarda ise özel eğitim alanında bir çok düzenlemelerin 

olmaya baĢladığı yıllardır (Baykoç, 2010). Bu yıllarda eğitim sürecinin yasal dayanakları 

olan yönetsel bir süreç olması gerektiğini savunan bir görüĢ vardır.Bu görüĢe göre özel 

eğitim mevcut sistemde önemli bir yer tutmaktadır ve aile eğitim sürecinde, çocukla ilgili 

karar alma durumlarında eğitim ortamının paydaĢıdır. Nitekim bu anlayıĢı destekleme 

amacıyla  1997 yılında, 573 sayı ile Özel Eğitim Hakkında Kanun Hükmünde Kararname 

çıkarılmıĢtır.Bu yasayı desteklemek için ilk olarak 2000 yılında "Özel Eğitim Hizmetleri 

Yönetmeliği" yayınlanmıĢ ve yönetmelikte; çocuğun uygun özel eğitim ortamına 

yerleĢtirmesi, özel eğitimin ortamlarının tanımlamalarıve türleri, bu ortamların fiziki 
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düzenlemeleri, öğrenci sayısına göre öğretmen dağılımı gibi yönetsel konuları detaylı 

Ģekilde belirtilmiĢtir (Ataman, 2003). Otizmin tanımı ve otistik çocukların eğitim 

faliyetlerine yönelik açıklamaların ilk olarak 2000 yılında yayınlanan yönetmelikte yer 

aldığı görülmektedir. Bu yönetmeliği 2005 yılında "Özürlüler ve Bazı Kanun ve Kanun 

Hükmünde DeğiĢiklik Yapılması Hakkında Kanun" (KHK, 2005),  2006 yılında  "Özel 

Eğitim Hizmetleri Yönetmeliği" takip etmiĢtir(T.C. Milli Eğitim Bakanlığı Özel Eğitim 

Hizmetleri Yönetmeliği, 2006).Yönetmeliklerde zaman  zaman değiĢiklikler olsa da özel 

eğitim hizmetlerine yönelik en son çıkarılan , güncel yönetmelik ise 07 Temmuz 2018 

tarihinde, 30471 sayı ile resmi gazetede yayınlanan "Özel Eğitim Hizmetleri 

Yönetmeliği"dir. Bu yönetmelik OSB'li çocuklarında içerisinde olduğu tüm özel eğitim 

ihtiyacı olan çocuklara yönelik özel eğitim hizmetlerini düzenlemekte (T.C. Milli Eğitim 

Bakanlığı Özel Eğitim Hizmetleri Yönetmeliği, 2018) ve dayanağı olan kanunlarla birlikte 

özel eğitim ihtiyacı olan çocukların haklarını güvence altına almaktadır. 

 

 

2.1.3.OSB'li Çocuklara Yönelik Bilimsel Dayanaklı Uygulamalar 

 

Leo Kanner tarafından 1943 yılında Otizm spektrum bozukluğundan bahsedilmeye 

baĢlamasıyla birlikte eğitimde, otizme yönelik etkili uygulamaları ortaya çıkarmak yönünde 

çalıĢmalar yapılmaktadırlar. Amerika BirleĢik Devletleri Hastalıkları Kontrol ve Önleme 

Merkezi (U. S. Centers for Disease Control and Prevention [CDC]) tarafından 2014 yılında 

yayınlanan raporda otizmin görülme sıklığında artıĢın giderek arttığının rapor edilmesiyle 

birlikte, eğitimde, terapi ve müdahale hizmetlerine yönelik ihtiyaç ve talep doğru orantlı 

Ģekilde artmaktadır. Bu ihtiyaç ve talepteki artıĢ bilim insanlarını eğitimde etkililiği 

kanıtlanmıĢ, bilimsel dayanaklı uygulamaları tespit etmeye yöneltmiĢtir (Cook ve Odom, 

2013;Odom, Collet-Klingenberg, Rogers ve Hatton, 2010; Wong ve diğerleri, 2013). 

Bilimsel dayanaklı uygulamalar etkililiği araĢtırmalarla kanıtlanmıĢ uygulamalardır 

(National Professional Development Center on Autism Spectrum Disorders [NPDC], 

2014). Bilimsel dayanaklı uygulamaların neler olduğunu tespit etmek amacıyla belirli 
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kriterler ve özellikler vardır ve araĢtırmaların bilimsel dayanaklı uygulama olup olmadığına 

bu ölçütleri gerçekleĢtirip gerçekleĢtirmeme durumuna göre karar verilmektedir. Bu 

kriterler dört grupta toplanmaktadır. Bunlar; araĢtırmanın deseni, araĢtırmanın yöntemsel 

kalitesi, araĢtırmanın etki büyüklüğü ya da bulguların güçlülüğü ve araĢtırmayı destekleyen 

yüksek kaliteli çalıĢmalardır (Cook ve Cook, 2013; Gersten ve diğerleri,., 2005; Odom ve 

diğerleri,. 2005). 

AraĢtırmanın bilimsel dayanaklı uygulamalı olup olmadığı değerlendirilirken araĢtırma 

deseninde dikkat edilmesi gereken hususun; bağımlı değiĢken üzerinde meydana gelen 

etkinin bağımsız değiĢkenden kaynaklandığının gösten araĢtırmaları içermesidir. Bunlar 

tam ve yarı deneysel grup çalıĢmaları ya da tek denekli deneysel araĢtırma yöntemleridir. 

Bu araĢtırmaların yöntemsel kalitesini belirlemek içinde bazı kriterler belirlemiĢlerdir ve bu 

kiriterlere göre yöntemsel kaliteyi belirlemektedirler (Gersten ve diğerleri,., 2005; Horner 

ve diğerleri,., 2005). AraĢtırmaların etki büyüklüğü için ise grup deneysel çalıĢmalarda 

ististiksel olarak anlamlı ve olumlu yönde değiĢikliğin sıfırdan farklılık göstermesi 

gerektiği belirtilmiĢ (Gersten ve diğerleri,., 2005). Son olarak araĢtırmanın bilimsel dayaklı 

uygulamalardan kabul edilebilmesi için birden çok yüksek kaliteli bilimsel dayanaklı 

çalıĢmayla desteklenmesi gerekmektedir (Cook ve Cook, 2013).  

Bununla beraber OSB Ulusal Mesleki GeliĢim Merkezi  (2014)  bir araĢtırmanın 

bilimsel dayanaklı uygulamalardan sayılabilmesi için; en az 2 adet yarı ya da tam grup 

deneysel araĢtırmanın, beĢ adet tek denekli yüksek nitelikli araĢtırmanın (en az üç 

araĢtırmacı ve grup tarafından gerçekleĢtirilmiĢ) ve bir adet yarı ya da tam grup deneysel, 

yüksek niteliklikli araĢtırma ile en az üç araĢtırmacı tarafından yürütülmüĢ yüksek nitelikli 

tek denekli araĢtırmanın hakemli bir bilimsel dergide yayınlamıĢ olması gerektiğini 

belirtmiĢtir. 

Yine bilimsel dayanaklı uygulamalar üzerine çalıĢmalar yapan ve kriterler geliĢtiren 

Ulusal Otizm Merkezi tarafından, ulusal standartlar projesi kapsamında  2009 yılında ilki 

yayınlanan raporda bilimsel dayanaklı uygulamalar belirtilmiĢ, projenin 2.evresinde ise 

2007-2012 yılları arası çalıĢmalarda projeye dahil edilmiĢ ve 2015 yılında da tekrar rapor 

yayınlamıĢtır.Yayınlanan bu raporda araĢtırmalar; bilimsel dayanağı olan uygulamalar, 
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umut vadeden uygulamalar ve bilimsel dayanağı olmayan uygulamalar olarak 

sınıflanmıĢtır.Bilimsel dayanağı olan uygulamalar OSB'de etkililiği kanıtlanmıĢ 

uygulamalardır ve 14 adet bilimsel dayanağı olan uygulama belirkenmiĢtir.Bunlar 

davranıĢsal müdahaleler, biliĢsel davranıĢçı müdahale paketi, küçük çocuklar için kapsamlı 

davranıĢsal müdahale (Erken Yoğun DavranıĢsal Eğitim), dil eğitimi(üretim), model olma, 

doğal öğretim stratejileri, akran öğretimi paketi, temel tepki uygulamaları, etkinlik 

çizelgeleri, kendini yönetmeye dayalı uygulamalar, öykü temelli müdahale uygulamaları, 

aile eğitimi, sosyal beceri paketi ve replikle öğretimdir.Umut vadeden uygulamalar OSB'de 

etkililiği kısmen kanıtlanmıĢ ancak tam etkili diyebilmek için yeterli kanıta sahip olmayan 

uygulamalardır. Bunlar;destekleyici ve alternatif iletiĢim araçları, geliĢimsel-iliĢki temelli, 

alıĢtırma, maruz bırakma, iĢlevsel iletiĢim eğitimi, taklit temelli eğitim, iletiĢim baĢlatma 

öğretimi, dil eğitimi (üretim ve anlama), masaj terapi, çok unsurlu uygulamalar paketi, 

müzik terapisi, PECS, problem davranıĢların azaltılması yönelik azaltma/sönme 

uygulamaları, iĢaret dili, sosyal iletiĢim uygulamaları, TEACCH, teknoloji temelli, zihin 

kuramıdır. Bilimsel dayanağı olmaya uygulamalar, etkiliğini gösteren çok az çalıĢma olan 

ya da hiç olmayan uygulamalardır. Bunlar; hayvan  destekli terapi, iĢitel bütünleĢtirme 

öğretimi, geliĢimsel/bireysel farklılıklar/iliĢki temelli yaklaĢım(Floortime vb.), kavram 

haritası, kolaylaĢtırılmıĢ iletiĢim, gluten diyeti, hareket temelli müdahale, sense tiyatr 

müdahalesi, duyusal müdahale paketi, Ģok terapisi, sosyal davranıĢsal öğrenme stratejisi ve 

sosyal düĢünme müdahalesidir (NAC,2015)  

 

 

2.1.4.Otizm Spektrum Bozukluğuna Sahip Çocuklara Yönelik İlişki Temelli Uygulamalar 

 

OSB'de etkililiği kanıtlanmıĢ bir çok bilimsel dayanaklı uygulamanın uygulamalı 

davranıĢ ilkesine dayalı olduğu görülmektedir. Doğal ortamlarda uygulanan programları 

olmasına rağmen çoğunluğu yapılandırılmıĢ ortamlarda ve birebir uygulanmaktadır  

(NAC,2009; 2015). DavranıĢçı yöntemlerin öncüsü Lovaas  (1987), tarafından geliĢtirilen 

erken yoğun davranıĢsal müdahale programının öneminden isehala bahsedilmektedir. 
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Ancak  alanyazındaki araĢtırmacılar (Mudford, Martin, Eikeseth ve Bibby, 2001; Matson, 

Benavidez ve diğerleri, 1996; Solomon, Necheles, Ferch ve Bruckman, 2007) davranıĢsal 

programların haftada en az 20-40 saat arası yoğun eğitim içermesi, sürekli izleme istemesi, 

yüksek maliyet giderleri ve becerilerin genellenmesinde ve kalıcılığında yaĢanan 

güçlüklerin uygulamanın sınırlılıkları arasında olduğunu söylemektedir (Karaaslan, 2010). 

DavranıĢçı yöntemlerdeki bu tarz sınırlılıklara rağmen iliĢki temelli uygulamalar daha 

doğal ortamlarda gerçekleĢmektedir (Mahoney, 2009) ve ebeveynlerin çocuklarının 

davranıĢlarına karĢı daha yanıtlayıcı olma için gerekli stratejileri öğrenmelerini ve 

uygulamalarını içeren bir yaklaĢımdır (Mahoney ve Perales, 2005). Bu da günlük yaĢam 

içerisinde çocuğun bakımından birinci dereceden sorumlu ebeveyn ile çocuk arasında 

etkileĢimin kalitesini artırmakta ve dolayısıyla çocuğun sosyal duygusal, iletiĢim ve biliĢsel 

geliĢim basamaklarında ilerlemelerin görülmesini sağlamaktadır (Mahoney, 2009). 

Çocuğun doğal ortamda , ailesiyle etkileĢim kalitesini artırmak içinse ailelere iliĢki temelli 

uygulamaların stratejilerini anlatmanın ve bunun uygulanması akabinde geliĢimsel 

basamaklarda görülecek ilerleme ve geliĢimin kalıcı, genellenebilir ve etkili olacağı 

düĢünülmektedir (Kaiser ve Hancock, 2003). Spiker, Boyce ve Boyce (2002) iliĢki temelli 

uygulamalarda kullanılacak stratejileri; etkileĢim anında çocuğun ipuçlana tepki verme, 

etkileĢim anında çocuğun liderliğini takip etme ve iletiĢim esnasında çocuğun iletiĢim 

devrelerine yanıtlayıcı olma olarak belirtmiĢ, Pennington, Thomson, James, Martin ve Mc 

Nally (2009) ise bu stratejilere ilaveten etkileĢim fırsatlarının oluĢması için çevrede 

düzenlemeler yapılabileceğinden bahsetmiĢtir. 

Oyun Projesi (PLAY Project), ĠliĢki GeliĢimiUygulaması, SCERTS Modeli, Serbest 

Zaman EtkileĢimine Dayalı Programı (Floortime), Hanen ve EtkileĢime Dayalı Erken 

Programı(Reesponsive Teaching) iliĢki temelli uygulamalardan bazılarıdır (Solomon, 

Necheles, Ferch ve Bruckman, 2007; Gunstein, Burgess ve Montfort, 2007; Prizant, 

Wetherby, Rubin ve Laurent, 2003; Greenspan, Weider and Simons, 1998; Susman, 1999; 

Mahoney ve MacDonald, 2007). ĠliĢki temelli uygulamalar baĢlığı altında yer alan 

programların benzer özellikleri hepsininde yanıtlayıcı öğretim stratejilerini benimsemiĢ 

olmalarıdır. Benzer özeliklerinin olduğu bu programların birbirinden ayrıĢtığı 
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özelliklerininde olduğu görülmektedir. Örneğin Serbest Zaman EtkileĢimine Dayalı 

Programı, Hanen ve SCERTS Modeli çocuğun sosyal duygusal geliĢmdeki yetersizlik 

odaklı, ebeveyn çocuk etkileĢimine dayalı bir yöntem benimserken, Hanen ve EDEP, 

ebeveyn çocuk etkileĢimin dil ve iletiĢim geliĢimi etkisi üzerinde yoğunlaĢmaktadır 

(Karaaslan, 2010).   

 

 

2.1.5.OSB'li Çocuklara Yönelik Davranışsal Uygulamalar 

 

Eğitim uygulamaları içerisinde etkililiği bütün olgularla kanıtlanmıĢ bir yöntem olmasa 

da, bilimsel dayanaklı uygulamalar arasında en çok davranıĢçı ilkere dayalı yöntemler yer 

almaktadır (Mukaddes, 2017). 

Edimsel koĢullanma ilkesine dayanan davranıĢçı yöntemin öncüsü California 

Ünivesitesi Psikologlarından Dr.Ivor Lovaas'tır. Lovaas erken ve yoğun (haftada 40 saat) 

davranıĢçı eğitim ilkesini savunmaktadır.Çevresel koĢulların bireyler üzerinde etkisi 

olduğunu açıklayan öğrenme kuramları  dikkate alınarak geliĢtirilen davranıĢsal yaklaĢım, 

bireylerin istendik, olumlu davranıĢlarında artıĢı, istenmeyen, uyumsuz davranıĢlarında ise 

azalma ya da tamamen ortadan kalmasını hedefler. Tedavi sürecinde davranıĢların 

fonksiyonel analizlerin yapılması ise yöntemin etkililiğinin ölçülmesi açısından 

önemlidir.Problem davranıĢların öncülleri ve davranıĢların sonuçları ise belli varsayımlarla 

değerlendirilir (Korkmaz, 2017). 

Uygulamalı DavranıĢ Analizi (UDA) davranıĢsal yaklaĢımlar arasında yer alan 

öğrenme kuramlarınının ilkelerinin davranıĢ ve çevreyle iliĢsini belirlemeye çalıĢan, 

buradan sistematik bi Ģekilde ele ettiği buguları bireyin davranıĢ değiĢikliklerinde kullanan 

bir disiplindir (Cooper, Heron ve Heward, 2007). UDA, bireyde olumlu istendik 

davranıĢları kazandırmayı ya da artırmayı, uygun olayan davranıĢları ise ortadan kaldırmayı 

ya da azaltmayı hedeflemektedir. Çevresel faktörler çocuğun davranıĢlarını 

Ģekillendirmektedir. Bu sebepten öncelikle çocuğun çevresel faktörleri analiz edilmektedir. 

DavranıĢın öncüllerine ve sonrasında olanlara bakılır, olumlu-istendik davranıĢların 
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sonrasında o davranıĢı pekiĢtirmek davranıĢın tekrar görülme olasılığını artıracakken, 

olumsuz bir uyaranın verilmesinin ise davranıĢı azaltacağı düĢünülmektedir. Bu uyaranlar, 

pekiĢtirmeler ve ipuçları sistemli bir Ģekilde kullanılmaktadır. UDA'nın önemli bir 

özelliğide sürekli ölçümler yaparak uygulamanın etkili olup olmadığını belirlemektir 

(Korkmaz, 2017). 

Kırcali-Ġftar (2003), UDA'nın, OSB'li çocuklara yönelik yürütülen çalıĢmalardaki 

hedeflerini ve belirlenen hedefler akabinde uygulanacak süreçlerini Ģu Ģekilde belirtmiĢtir: 

1. OSB'liçocukların hali hazırda sahip olduğu ancak yeterince sık ya da daha uzun 

sürelere kullanmadığı uygun davranıĢları artırmaktır. 

2. OSB'li çocukların sahip olmadığı yeni davranıĢları kazandırmaktır. 

3. OSB'li çocuğun sahip olduğu ancak sıklığı ya da kullanma süresi artırılan 

davranıĢlar ile, yeni kazandırılan davranıĢlarının yapılandırılmıĢ ortam dıĢında 

günlük yaĢam içerisine kullanılması yani genellenmesinin sağlanmaktır. 

4. OSB'li çocukların sahip  olduğu uygun olmayan davranıĢları ön uyaran vererek ya 

da çevresel düzenlemer yaparak azaltmak ya da tamamen ortadan kaldırmaktır. 

5. OSB'li çocuğun önlenemeyen uygun olmayan davanıĢlarınıyla baĢa çıkmak ve 

yinelenme olasılığını azaltmaktır. 

6. OSB'li çocukta meydana gelen davranıĢ değiĢikliklerinin kalıcığını sağlamaktır. 

Belirlenen hedef doğrultusunda uygulanacak süreç ise Ģu aĢamaları izler: 

1. DeğiĢtirilmek, kazandırılmak ya da ortadan kaldırılmak istenen davranıĢın 

belirlemek, 

2. Bu davranıĢa yönelik amaç belirlemek, 

3. Davranıın baĢlama seviyesini , mevcut durumunu tespit etmek, 

4. DavranıĢ değiĢtirmede uygulanacak yönteme karar vermek, 

5. DavranıĢ değiĢtirme sırasınd hedef davranıĢa dair sistematik olarak veri toplamak, 

6. Uygulamanın seyrine yönelik kararlar almaktır. 

UDA ilkelerine dayalı davranıĢsal uygulamaların kullanılmasında çeĢitli yönemler 

vardır. Bu öğretim yöntemleri çeĢitlilik gösterse dahi hepsi operant modele dayanır.Operant 

model; öğrenme sonrasında oluĢan her davranıĢın belirli bir sonuçları olduğunu ve bu 
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sonuçların o davranıĢın gelecekte sergilenme sıklıklığına etki edeceğini savunur ve üç ana 

bileĢenden oluĢur.Bunlar; öncül, davranıĢ ve sonuçtur. Öncül; davranıĢ öncesinde meydana 

gelen bir olay veya durumu, davranıĢ; çocuğun öğrenci tarafından sergilenen tepkiyi, 

sonuç; davranıĢtan sonra meydana gelen ve  davranıĢın gelecekte sergilenmesine, sıklığının 

süresinin değiĢtirilmesine ya da ortadan kalmasına neden olan olaylardır.Bu model üç 

bileĢenli koĢul  olarak tanımlanır ve genellikle davranıĢın ÖDS'si olarak adlandırılır 

(Karaaslan ve Turan, 2019). 

OSB'li çocukların geliĢimsel ve akademik becerilerinin öğretminde genellikle ÖDS 

modelini içeren ayrık denemelerle öğretim tekniğini kullanılmaktadır.Ayrık denemelerle 

öğretim davranıĢın ÖDS'si sonucunda oluĢan denemelerin peĢ peĢe sunulmasıdır (Kırcaali-

Ġftar,2015). Fleury (2013) ise ayrık denemelerle öğretimi; baĢlama ve bitiĢi kesin belirli 

davranıĢların öğretiminin, yapılandırılmıĢ ortamda, art arda gerçekleĢen denemeler ile 

çocuğa uygulanması olarak tanımlanmıĢtır.  

Günümüzde ayrık denemelerle öğretim genelde yanlıĢsız öğretim olarak karĢımıza 

çıkmaktadır. YanlıĢsız öğretim ayrık denemelerin öğelerine ilaveten ipucu sunma ve bu 

ipuçlarının silikleĢtirilmesini içerir. Öğretim denemesinde önce çocuğa ön uyaran sunulur, 

sunulan ön uyaran akabinde çocuğun yanlıĢ yapmasınının önüne geçmek ve doğru tepkiyi  

garantilemek için çocuğa ipucu verilir, çocuk beceriyi gerçekleĢtirmeye baĢladıkça aĢamalı 

olarak ipucu silikleĢtirilir. Ayırt edici uyaran,ipucu,tepki, sonuç ve denemeler arası süre 

olmak üzere 5 bölümden oluĢur. Çocuk uyaranın ve ipucunun ardından hedef davranıĢımıza 

yönelik tepki davranıĢı gerçekleĢtirir. Tepki davranıĢı eğer doğru ise bu davranıĢ 

pekiĢtirilir, yanlıĢ tepkiyse düzeltilir ya da görmezden gelinir. Daha sonra yeni bir demeye 

geçilir. Denemeler arasında 1-5 saniye beklenir (Kırcaali-Ġftar, 2015). Cooper ve diğ. 

(2007), Heflin ve Alberto (2001) ve Tekin-Ġftar ve Kırcaali-Ġftar (2006) gibi araĢtırmacılar 

yanlıĢsız öğretim tekliklerininde genellikle tepki ipuçlarının kullanıldığını bildirir ve 

bunları sözel ipucu, görsel ipucu, model olma, fiziksel ipucu ve jest ipucu olarak sınıflar. 

Burada dikkat edilmesi gereken husus ise öğretim sırasında ipucunun sistematik bir süreç 

izlenerek zamanla tamamen ortadan kaldırılmasıdır. 
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2.1.6.OSB'li Çocuklara Yönelik Doğal Davranışsal Uygulamalar 

 

ĠliĢki temelli uygulamalar ile davranıĢsal uygulamaların stratejilerini ve özelliklerini 

bir arada barındıran doğal davranıĢsal uygulamalar vardır.Bunlar DANVER modeli, 

Millieu Öğretim Yöntemi, TTÖ ve STTÖ gibi modellerdir (Karaaslan, 2010; Stahmer ve 

diğerleri,. 2010; Kaiser, 1993). 

 

 

2.1.6.1.Temel Tepki Öğretimi 

 

Temel Tepki Öğretimi küçük yaĢtaki çocukların eğitiminde kullanılmak üzere 

geliĢtirilmiĢ, UDA ilkelerine dayalı doğal ve davranıĢsal bir yaklaĢımdır (Stahmer, 

Suhrheinrich, Reed, Schreibman ve Bolduc, 2010). Öğretimin çocuğun doğal ortamında 

gerçeleĢtirilmesini esas alır (L. K. Koegel, Koegel, Harrower ve Carter, 1999). TTÖ ile 

çocuğun ipucuna olan  bağımlılığının en aza indirilmesi, uyaran ve buna bağlı tepkilerin 

genellenmesinin kolaylaĢtırılması hedeflenmiĢtir (Suhrheinrich, 2011) ve özellikle dil, 

iletiĢim, sosyal beceriler ve oyun becerilerinin ediniminde etkilidir (NAC, 2011; Wong, 

2013). 

TTÖ çocuklara bazı temel davranıĢları kazandırmayı amaçlar ve çocukların bu temel 

davranıĢları kazanması ile birlikte, hedefte olmayan bir çok kazanımın edinilmesinde 

olumlu etkiler sağlayacağını esas alır (Koegel, Schreibman, Good, Cerniglia, Murphy ve 

Koegel, 1988). Bu üç temel davranıĢ ise ; motivasyon, çoklu uyaranlara tepkide bulunma, 

ve iletiĢimi baĢlatma (Koegel ve diğerleri, 1999). 

TTÖ'nün temel amaçlarından ilki motivasyondur (güdülenmedir). OSB 'li çocuklarda 

bazı motivasyon eksiklikleri görülür(L.K.Koegel ve Koegel, 1995).Bunlar öğrenmeye 

isteksizlik ve sosyal çevresel uyaranlara tepki vermede isteksizliktir. Bu isteksizliğin 

gözlenebilir özelliklerinin tanımlanmasına ihtiyaç olsa da bazı kabul gören özelliklerin 

olduğundan söz edilebilir. Bunlar çocuğun öğretim esnasında kendine verilen uyarana 
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verdiği tepki sayısında atıĢın, tepki süresine azalmanın meydana gelmesi ve duygularındaki 

mutluluk, ilgi gibi değiĢkenlerdir. Motivasyonun artması ile birlikte çocuğun gün içerisinde 

sosyal, iletiĢim ve biliĢsel becerilerini artırmaya yönelikdaha fazla öğrenme fırsatına maruz 

kalacağı düĢünülmektedir (R.L.Koegel, Koegel ve Carter, 1999). TTÖ'de motivasyonu 

artırmak için çocuğun geliĢim düzeyine uygun olarak açık ve uygun yönergeler sunmayı, 

daha önceki bildiği bilgiler ile yeni bilgilerin harmanlanarak sunmayı, çocuğa seçim fırsatı 

sunmayı, tepki giriĢimlerini pekiĢtirmeyi ve doğal pekiĢtireçler kullanma gibi stratejiler 

kullanmayı esas almıĢtır (Stahmer, Suhrheinrich, Reed, Bolduc ve Schreibman, 2010). 

OSB'li çocuklar kendilerine çevresel uyaranlarda zaman zaman aĢırı seçicilik 

yapmaktadır. Kimi uyranların özelliklerine dikkat etmekte iken kimilerine  dikkat 

etmemektedir (Lovaas, Schreibman, Koegel ve Rehm, 1971). Bu durum OSB'li çocuğun 

öğrendiği becerileri farklı ortamlara genellemesinde yetersizliklere neden olmaktadır 

(L.K.Koegel, Koegel ve Carter, 1999). Kısaca çoklu uyaranlara tepkide bulunma çocuğun 

çevresindeki nesnelerin, olayların veya kiĢilerin özelliklerine dikkatini yöneltmek olarak 

tanımlanabilir (Ploog, 2010). Örneğin bir çocuğa karĢık Ģekilde bulunan marker kalemler 

ve boya kalemleri arasından kırmızı boya kalemini vermesini istediğimizde çocuğun renk 

olarak kırmızıya, kalem olarakta boya kalemlerine dikkat etmesi gerekmektedir.Yani doğru 

tepki de bulunması hem renge hemde kalemlere dikkat etmesine bağlıdır.Her iki uyarana da 

dikkat etmemesi yanlıĢ tepkiye yol açabilir. Çocuk boya kalemi alabilir ama aldığı kalem 

kırmızı olmayabilir, kırmızı bir kalem alabilir ancak aldığı kalem boya kalemi olmayabilir 

(Stahmer ve diğerleri, 2010). 

TTÖ'nin son temel amacı ise kendiliğinden başlatmadır. Kendiliğinden baĢlatma 

çocukların iletiĢimi herhangi bir yönergeye bağlı kalmaksızın baĢlatmasıdır (Breen ve 

Harring, 1991; Stone ve Caro Martinez, 1991). Kendiliğinden baĢlatmanın farklı Ģekilde 

görüldüğü alt alanlar olsa da, en fazla soru sorma becerisi ile iliĢkili olduğu söylenebilir. 

Özellikle "Bu ne" soru kalıbını farklı ortamlarda kullanımının öğretiminin kendini yönetme 

becerisinde önemli yer tutmaktadır (Koegel ve diğerleri , 1999). 
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2.1.6.2.Sınıf-İçi Temel Tepki Öğretimi 

 

Stahmer ve diğerleri (2010) tarafından yürütülen araĢtırmada, sınıflarında TTÖ 

kullanan  ve kullanmayan okul öncesi ve ilköğretim öğretmenlerinin görüĢlerini belirlemek 

için öğretmenlerle bir araya gelinmiĢtir. Bir çok öğretmen TTÖ'nün bileĢenlerinden dolayı 

TTÖ’yü kolay, uygulanabilir ve yararlı buldukları yönünde görüĢ bildirmiĢtir. Bununla 

beraber TTÖ'nün sınıfta kullanımında bir takım güçlükler olduğunu da bildirmiĢlerdir. 

Çocukların birebir eğitimle öğrendiği becerileri çember zamanı (circle time) gibi 

etkinliklerde kullanmalarının zor olduğunu, kalabalık çocuk gruplarında kullanmanın zor 

olduğunu ifade etmiĢlerdir. UDA ilkelerini bilmenin TTÖ'yü anlayabilmek ve 

uygulayabilek için gerekli olduğunu, kalabalık sınıflarda veri toplamanın zor olduğunu 

ifade etmiĢler ve bireyselleĢtirilmiĢ eğitim proğramı hazırlarken TTÖ stratejilerini 

kullanarak BEP amaçlarını nasıl belirleyeceklerini bilmediklerini belirtmiĢlerdir. Ayrıca 

çocukların etkinlikleri her zaman seçmesinin ve doğal pekiĢireçler kullanılmasının mümkün 

olmadığını düĢünmüĢlerdir. Son olarakta az konuĢan çocuklar için çoklu ipucu verme ve 

koĢullu ayırt edici olan ipuçlarının verilmesi hususunda endiĢelerinin bulunduğunu beyan 

etmiĢlerdir.Bu bilgilerden yola çıkarak TTÖ stratejilerinin sınıf ortamındaki etkinliklerde 

kullanılması ve çocukların eğitim ihtiyaçlarınınkarĢılanması için TTÖ'nün sınıfa adapte 

edilmesi için çalıĢmalar yapılmıĢ ve STTÖ geliĢtirilmiĢtir. 

STTÖ, TTÖ'den gelen doğal davranıĢsal bir yaklaĢımdır ve tüm TTÖ temel 

bileĢenlerini korumaktadır. STTÖ'nün TTÖ'den ayrılan nitel ve nicel verilere dayanan 

spesifik modifikasyonlardan bazıları Ģunlardır: (1) çoklu uyranların kullanımının biliĢsel 

olarak üç ve daha yukarı yaĢtaki öğrencilerle yapılması (Reed, Stahmer, Suhrheinrichve 

Schreibman, 2013), (2) koĢullu ayırt etmenin ne zaman kullanılacağına dair öneride 

bulunarak, maddelerin birden fazla özelliği üzerinde örnekler oluĢturmak, (3) doğrudan 

pekiĢtirmeyi sağlamak için sembol sistemlerini kullanmayı açıklama, (4) öğretime 

öğrencilerin geliĢim seviyesine uygun olan ve öğrenmeye hazır olduğu becerilerle baĢlamak 

(Rieth ve diğerleri, 2014) ve (5) STTÖ'yü öğrenci grupları ile birlikte kullanmak için 

örnekler ve öneriler sunmaktır. Bununla beraber öğretmenlerin, STTÖ'yü sınıfta 
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kullanmanın önündeki engellerin aĢılmasına yardımcı olmak için STTÖ kılavuzuna ve 

eğitim materyallerine bazı kaynaklar dahil edilmiĢtir. Bunlar (1) UDA hakkında temel 

bilgilerin eklenmesi, (2) her bir STTÖ bileĢeninin arkasındaki teorinin açıklaması, (3) 

STTÖ kullanarak BireyselleĢtirilmiĢ Eğitim Proğramı (BEP) hedeflerinin ve müfredat 

alanlarının nasıl oluĢturulacağına dair örnekler (4) uyarlanabilir veri toplama 

malzemelerinin eklenmesi; (5) profesyonel eğitim materyallerinin eklenmesi ve (6) STTÖ 

ile ilgili iletiĢimi ve ebeveynlerle öğrencinin ilerlemesini kolaylaĢtıracak materyallerin 

eklenmesidir (Stahmer, Suhrheinrich ve Rieth, 2016). 

STTÖ yaklaĢımıiçin mevcut bir okul müfaredatı yoktur, bu sebepten mevcut 

programlara entergre edilip kullanılabilir.Ayrıca baĢka yaklaĢımlara da entegrasyonu 

kolaydır.Örneğin Ayrık denemelerle öğretim ile birlikte kullanılarak bu yaklaĢımları 

destekleyici nitelikte kullanılabilir.STTÖ'yü kullanabilmek için belirli bir materyal 

olmadığı için de gün içerisinde değiĢik ortamlarda kullanılabilir. ĠletiĢim, oyun, sosyal ve 

akademik becerilerin hepsinin öğretimde de STTÖ kullanılabilir.STTÖ'nün UDA ilkelerine 

dayanan öncül, davranıĢ, sonuç örüntüsünde; davranıĢtan önce gerçekleĢen öncül stratejileri 

(tepki davranıĢları ya da uyaran) ve davranıĢtan sonra gerekleĢen sonuç stratejilerine (tepki) 

yönelik bileĢenleri vardır ve ilerleyen bölümde bu bileĢenler açıklanmaktadır (Stahmer ve 

diğerleri, 2019).  
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Çizelge2.1. 

STTÖ Bileşenleri 

STTÖ BĠLEġENLERĠ 

Öğrencinin Dikkatini Kazanma 

Uyaran sunmadan önce öğrencinizin dikkatinin size yöneldiğinden emin olun 

Açık,AnlaĢılır ve Çocuğun GeliĢimine Uygun Yönerge Sunma 

Öğrencinin geliĢim düzeyinde veya geliĢim düzeyinin biraz üzerinde olan açık ve uygun yönergeleri 

kullanın 

Kolay ve Zor Becerileri Harmanlayarak Sunma 

(öğrenilmiĢ/kalıcılık ve öğrenilecek/edinim) 

Motivasyonu arttırmak için önceden öğrenilmiĢ beceriler ile yeni öğrenilecek becerileri 

harmanlayarak sunun 

Öğrenciyle Kontrolü PaylaĢma 

(öğrenciye seçim fırsatı sunma/sıra alma) 

Öğrencinizin liderliğini izleyerek, öğrencinize etkinlik ve araç gereç konularında  seçim fırsatı 

sağlayarak ve etkinlikleri öğrencinizle sıra alarak kontrolü öğrenciniz ile paylaĢın 

Çoklu Uyaran Kullanma 

(öğrencinin birden çok uyarana dikkatini sağlama) 

Öğrencinin kavrayıĢını güçlendirmek için birden fazla araç-gereç  ve kavram 

örneklerikullanın.Öğretim araç-gereçlerinin birden çok özelliğine  es  zamanli olarak dikkat 

yöneltmelerini sağlayacak tepki fırsatları sunun. 

 

Öğrenci DavranıĢı veya Tepkisi 

 

Doğal PekiĢtireçler  Kullanma 

Etkinlik veya davranıĢla doğrudan veya doğal olarak iliĢkili olan pekiĢtireci kullanın. 

KoĢula Bağlı Sonuç Sunma (Hemen ve Uygun PekiĢtireç Kullanma) 

Sonuçları öğrenci davranıĢı sergiledikten hemen sonra  ve  öğrencinin tepkisine bağlı olarak  

sunun. 

GiriĢimleri PekiĢtirme 

Öğrencinizin gelecekteki giriĢimlerini arttırmak için doğru cevaba yakın tepki giriĢimlerini 

ödüllendirin. 

Kaynak. Karaaslan ve Turan, 2019, s.10. 
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2.1.6.1.1.Birinci bileşen: Öğrencinin dikkatini kazanma. 

 

OSB'li çocuklara tepki fırsata sağlamadan öncesi dikkatini çektiğimize emin olmamız 

gerekmektedir. Çünkü çocuk dikkatini yanlıĢ uyarana veriyorsa, yanlıĢ tepki verme ya da 

tepki vermeme ihtimali yüksektir. Oysa öğrencinin dikkatini doğru uyarana çektiğimiz 

zaman doğru tepkide bulunma ihtmali artacaktır. Çocukların dikkatini doğru uyarana 

çekebilmemizin çeĢitli yolları vardır. Bunlar; öğrencinin sevdiği, hoĢlandığı etkinlikleri, 

materyalleri kullanmak, istediği hoĢuna giden sesleri çıkarmak, motor taklitleri ya da 

eylemleri yapmak olabilir. Hatta çocuğun kendini uyarıcı steraotipik davranıĢları tetiklediği 

düĢünülen eylemler bile kullanılabilir. Örneğin, vantilatörün dönmesinden hoĢlanan bir 

çocuğun, vantilatörü uçak pervanesi gibi yapıp oynaması gibi. Bunları yaparken de çocuk  

ile yakın mesafede olmak önemlidir. Çocuk ile göz kontağı kurabilmek için onun göz 

hizasında olmak, yakın mesafeden iletiĢimi sürdürmemiz çocuğun doğru tepki davranıĢında 

bulunma ihtimalini artıracaktır. Bir diğer dikkat edilecek husus; çocuk ile iletiĢim esnasında 

doğal yönetemleri kullanmak, sürekli ismi ile seslenilmekten kaçınmak ve hatırlatıcı 

uyaranlardan kaçınmak çocuğun yönerge beklemeye alıĢmasını azaltacak ve daha az dikkat 

becerilerini öğretmeye çalıĢmamızı sağlayacaktır. Tüm bu dikkat becerilerine yönelik 

çalıĢmalarımızda çocuğun bireysel özelliklerini dikkate alarak oluĢturduğumuz tepki 

fırsatları  ise çocuğun odaklanmasını artıracaktır (Stahmer ve diğerleri, 2019). 

 

 

2.1.6.1.2.İkinci bileşen: Açık, anlaşılır ve çocuğun gelişime uygun yönerge sunma. 

 

Bu stratejiyi kullanmak için çocuğun geliĢim düzeyi hakkında bilgi sahibi olmak 

gerekmektedir. Çocuğun alıcı ve ifade edici dil, oyun becerileri performansına dair sahip 

olduğumuz bilgi ile birlikte, sunacağımız tepki fırsatları ve yönergeler mevcut performans 

düzeyinde ya da mevcut performasın biraz üzerinde olmalıdır.Mevcut performansın çok 

üzerinde sunulan yönergeler, öğrenci için zor olabilir.Bu yüzden çocuğa sunulan yönergeler 

çocuğun mevcut performansı düzeyinde ya da mevcut performasın biraz üzerinde olmalı, 
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öğrenciden beklenti giderek artırılmalı ve öğretim etkinliğinin kesintisiz olacağı 

durumlarda yönerge sunulmalıdır (Stahmer ve diğerleri, 2019). 

 

 

2.1.6.1.3.Üçüncü bileşen: Kolay ve zor becerileri harmanlayarak sunma. 

 

Çocukların önceden öğrencileri her becer kalıcılı yeni öğrendiği beceriler ise edinim 

olarak adlandırılmaktadır. Çocuklar ile gerçekleĢtirilen her etkinlik ve oyun becerilerinin 

öğretiminde kalıcılık ve edinim becerilerini içermesi gerekmektedir. Bu içeriğin oranını 

çocuğun bireysel özelliğine göre düzenlemek gerekmektedir. Çabuk sıkılan, zorlanınca 

dikkati dağılan çocuklarda kalıcılık becerileri yoğunlukta olması gerekirken, yeni beceriler 

öğrenmekten hoĢlanan çocuklarda edinim becerileri yoğunlukta olmalıdır. Bu durum çocuk 

için spontanlığı ve motivasyonu artırır (Stahmer ve diğerleri, 2019). 

 

 

2.1.6.1.4.Dördüncü bileşen: Öğrenciyle kontrolü paylaşma. 

 

Öğretim ortamının kontrolünün sağlanması, öğretim materyallerinin, etkinliklerinin ve 

ortamının belirlenmesini kapsar. STTÖ'ye göre  kontrolün çocuk ile paylaĢımı çocuğun 

motivasyonunun artmasını sağlar. Motivasyonunun artmasıda çocuğun öğrenmeye olan 

ilgisinin artmasını sağlar. Çocuk ile kontrolü paylaĢabilmek için sevdiği, hoĢlandığı 

materyalleri, etkinlikleri ve konuları öğretime dahil etmek, etkinliklerde öğrencinin 

liderliğini takip etmek ve öğretim esnasında  çocuk ile sıra almak gerekemektedir. Tüm 

bunları yaparken çocuk için güvenli ve uygun ortamında sağlandığından emin olunmalıdır 

(Stahmer ve diğerleri, 2019). 
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2.1.6.1.5.Beşinci bileşen: Çoklu uyaran kullanma. 

 

Her bir becerinin öğretimi o becerilye iliĢkin birden fazla uyaranının kullanılması 

durumunu gerektirir. OSB çocukların bazılarında aĢırı seçicilik (tek bir uyarana odaklanma) 

olduğuda düĢünüldüğünde çoklu uyanların önemi ortaya çıkmaktadır. Bu yüzden geliĢim 

yaĢı 36 aydan büyük olan çocuklarla öğretim yapılırken bir nesnenin Ģekli, rengi, 

büyüklüğü, çeĢidi gibi özellikleri ile birlikte, farklı ortamlarda olsa bile ayırt etmelerini 

sağlayıcı etkinlikler planlanlanmalıdır (Stahmer ve diğerleri, 2019). 

 

 

2.1.6.1.6.Altıncı bileşen: Doğal pekiştireçler kullanma. 

 

Doğal pekiĢtireçler izlenen durum ile doğrudan iliĢkili olma durumu, doğal olmayan 

pekiĢtirme ise izlenen durum ile doğrudan iliĢki olmama durumdur. "Araba" kelimesini 

kullanan bir çocuğa arabanın verilmesi doğal pekiĢtirme, "aferim çok güzel konuĢtun" 

denmesi ise doğal olmayan pekiĢtirmedir. Doğal pekiĢtireçlerin kulllanılması hedef 

davranıĢın kalıcılığını ve genellemesini sağlar.Doğal olmayan pekiĢtireçler de davranıĢın 

öğretiminde etkilidir ancak pekiĢtirecin kalktığı ortamlarda sergilenme ihtimali düĢüktür 

(Stahmer ve diğerleri, 2019). 

 

 

2.1.6.1.7.Yedinci bileşen:Koşula bağlı sonuç sunma. 

 

KoĢula bağlı sonuç sunma davranıĢın oluĢup oluĢmama durumuna göre sonuç 

sunmadır.DavranıĢ oluĢmadığında buna yönelik bir sonuç sunulmaz. KoĢula bağlı sonuç, 

davranıĢ hemen oluĢtuktan sonra sunulmalıdır. Sonuç, davranıĢın oluĢumundan ne kadar 

kısa süre sonra sunulursa davranıĢ üzerindeki etkisi o kadar büyüktür. O yüzden davranıĢ 

oluĢtuktan hemen sonra sonucu sunmalıyız. Bu Ģekilde de sonucun açık ve anlaĢılır 
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olmasını sağlamaktayız.Çünkü çocuk hangi davranıĢının sonuçla iliĢkisi olduğunu daha 

kolay anlayacaktır (Stahmer ve diğerleri, 2019). 

 

 

2.1.6.1.8.Sekizinci bileşen: Girişimleri pekiştirme. 

 

GiriĢim, hedef davranıĢ ile aynı iĢlevde olan ancak hedef davranıĢ ile aynı doğruluk ve 

karmaĢıklık düzeyinde olmayan tepkidir. Öğrencinin doğru giriĢimlerini pekiĢtirimek 

yanıtlayıcılığını artırabilir. Burada dikkat edilecek husus çocuğun doğru giriĢimlerinin ve 

beceri düzeyinin çok gerisinde olmayan giriĢmlerin pekiĢtirilmesidir (Stahmer ve diğerleri, 

2019). 

STTÖ, TTÖ süreçlerinin sınıf ortamlarında kullanılması üzere uyarlanmıĢtır ve 

süreçlerin kullanımına dair araĢtırmaların çoğu TTÖ baĢlığı altında yürütülmüĢtür. Çünkü 

STTÖ'nün sınıf ortamına uyarlanması nispeten yenidir. Bu yüzden proğramın belli 

bileĢenlerini desteleyen çalıĢmalar için TTÖ'yü kullanılmaktadır (Stahmer ve diğerleri, 

2019).  

Temel Tepki Öğretimi; Stahmer (1995) tarafından sembolik oyun, Koegel, Carter, ve 

Koegel (2003) tarafındankendi kendine iletiĢim/etkinlik baĢlatma, Pierce ve Schreibman 

(1995) tarafından akranla sosyal etkileĢimi, Thorp, Stahmer, ve Schreibman (1995) 

tarafından sosyo-dramatik oyun, Koegel, Tran, Mossman, ve  Koegel (2006) tarafından ev 

ödevini yapma/tamamlama  ve  Rocha, Schreibman, ve Stahmer (2007) ile Whalen ve 

Schreibman (2003) tarafından ortak dikkat gibi birçok becerinin öğretiminde kullanılmıĢtır. 

Ayrıca Sukhodolsky, Abdullahi, Braconnier ve Ventola (2017) tarafından yapılan araĢtırma 

ile de OSB'li çocukların anksiyete düzeylerine yönelik çalıĢılmıĢ ve araĢtırma neticesinde 

TTÖ'nünOSB'li çocukların anksiyete düzeylerinin azalmasında olumlu yönde etkisi olduğu 

yönünde bulgulara rastlanmıĢtır.  

Ulusal alan yazında TTÖ ile ilgili sınırlı sayıda araĢtırmaya rastlanmaktadır. Bunlardan 

ikisi 2013 yılında yapılmıĢtır ve  TTÖ ile gerçekleĢtirilen araĢtırmaları inceleyen betimsel 
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analizlerdir. Bir diğeri 2014 yılında gerçekleĢtirilen yine TTÖ'yle ilgili bir derleme 

çalıĢmasıdır.  

BozkuĢ Genç (2017) tarafından OSB'li dört çocuk ile yürütülen araĢtırmada; TTÖ'nün 

OSB'li çocukların soru sorarak iletiĢim baĢlatmada ve dil geliĢim ile farklı geliĢim 

alanlarında değiĢikliğe neden olup olmadığına bakılmıĢtır. AraĢtırmada tek denekli 

araĢtırma modellerinden denekler arası çoklu baĢlama düzeyi modeli  kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmanın bağımlı değiĢkeni çocukların "bu ne?, nerede?, bu kim?, ne oldu? ve bu 

kimin?" sorularını kullanmalarıdır. AraĢtırma sonucundaki etkilik, izleme ve genelleme 

bulgulara göre TTÖ'nün çocukların "bu ne?, nerede?, bu kim?, ne oldu? ve bu kimin?" 

sorularını kullanmalarında etkili olduğunu göstermiĢtir ve ailelerin sosyal geçerliğe yönelik 

görüĢleri oldukça olumludur.  

Bir diğer araĢtırma DemirtaĢ (2017) tarafından OSB'li üç çocuk ile yürütülmüĢtür; 

TTÖ'nün OSB'li çocukların ifade edici dil becerileri üzerindeki etkiliği incelenmiĢtir. 

AraĢtırmada tek denekli araĢtırma modellerinden denekler arası çoklu baĢlama düzeyi 

modeli  kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın bağımlı değiĢkeni çocukların sözel iletiĢim beceri 

düzeyleridir. AraĢtırmanın etkililik bulgularına göre; TTÖ'nün OSB'li çocukların sözel 

iletiĢim becerilerinin artıĢında etkili olduğu, izleme ve genelleme bulgularına göre; 

uygulama sona erdikten üç hafta sonrada edindikleri becerileri sergiledikleri, bu becerileri 

farklı ortam ve kiĢilere de sergiledikleri, sosyal geçerliliğe yönelik toplanan verilerde 

ailelerin görüĢlerinin olumlu yönde olduğu görülmüĢtür. 

Uluslararası alanyazın incelendiğinde TTÖ ile ilgili farklı tarzda araĢtırmalar 

yürütüldüğü görülmektedir.Bazı araĢtırmalar TTÖ uygulayıcısı araĢtırmacılar tarafından 

uygulanan TTÖ'nün OSB'li çocuklar üzerindeki etkisine yönelik iken (Koegel, Shirovata ve 

Koelgel, 2009; Koegel Camarata, Valdez-Menchaca ve Koegel, 1998)  , bazı araĢtırmaların  

TTÖ'nün ebeveylere ya da TTÖ uygulamasını daha önce bilmeyen eğitimcilere 

öğretilmesiyle, ebeveylerin/eğitimcilerin TTÖ'yü uyguladığı araĢtırmalardır (Coolican, 

Smith ve Koegel, 2010; Minjarez, Williams, Marcier ve Hardan, 2011; Koegel, Symon ve 

Koegel, 2002; Bryson, Koegel, Openden, Smith ve Neftd, 2007). Bazı araĢtırmalarda da 
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TTÖ uygulaması diğer uygulamalar ile karĢılaĢtırılmıĢtır (Mohammadzaheri, Koegel, 

Rezaee ve  Rafiee, 2014).  

Coolican, Smith ve Koegel (2010) tarafından klinik ortamda yapılan araĢtırmaya 

yaĢları 2 yaĢ 4 ay ile 4 yaĢ 8 ay arasnda değiĢen OSB tanılı sekiz çocuk ve ebeveynleri 

katılmıĢ, ailelere verilen TTÖ eğitimi ile çocukların sözel iletiĢim becerilerine etkisine 

bakılmıĢtır. AraĢtırmada denekler arası çoklu baĢlama modeli kullanılmıĢtır ve ailelere 

verilen TTÖ eğitimi ile birlikte çocukların sözel iletiĢim becerilerinde artıĢ olduğu 

görülmüĢtür. 

Koegel, Shirovata ve Koelgel (2009) tarafından yürütülen araĢtırmaya yaĢları 3 yaĢ ile 

4 yaĢ 8 ay arasında değiĢen üç OSB tanılı çocuk uygulamaya katılmıĢtır. AraĢtırma iki 

çocuk ile çocukların evlerinde, bir çocukla klinikte yürütülmüĢtür ve yönlendirici 

ipuçlarının kullanımını içeren TTÖ uygulamasının çocukların sözel iletiĢim becerilerine 

etkisine bakılmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına göre TTÖ'nin sözel iletiĢim becerilerine olumlu 

yönde etkilediği ve altı hafta sonrasında alınan izleme verilerinde çocuklardaki olumlu 

yöndeki artıĢın devam ettiği görülmüĢtür.  

Koegel Camarata, Valdez-Menchaca ve Koegel (1998) tarafından yürütülen 

araĢtırmaya yaĢları 3 yaĢ 7 ay ile 5 yaĢ 9 ay arasında değiĢen OSB tanılı iki erkek, bir kız 

çocuğu katılmıĢtır. Deneklerden iki çocuğun TTÖ uygulaması öncesine soru sormadıkları 

ve soruları cevaplayamadıkları, yaklaĢık 50'ye yakın kelimelerinin olduğu, bunlardan bir 

çocuğun kelimelerini iĢlevsel, bağlamında kullanmadığı, üçüncü çocuğun ise klinik gözlem 

sırasında bir kaç kez "nerede ve ne" sorularını sorduğu ancak daha önce ev ortamında 

yapılan gözlemde hiç soru sorduğuna rastlanmadığı görülmüĢtür. AraĢtırmada denekler 

arası çoklu baĢlama modeli kullanımıĢtır. Çocuklara uygulama aĢamasında "bu ne"sorusu 

uyaranın hemen ardından ipucu olarak verilmiĢ ve çocukların soruyu tekrar etmeleri 

istenilmiĢ, zamanla ipucunda silikleĢtirmeye gidilmiĢ ve çocuklar istenen ölçütte bağımsız 

olarak soru sorana kadar uygulama devam etmiĢtir ve sonrasında uygulama 

sonlandırılmıĢtır. Bu aĢamadan sonra farklı ortamda metaryallerle ve kiĢiler ile de soru 

sorma becerilerinin devam edilip etmeyeceğine bakıldığında üç çocukta, ilk oturum hariç 
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soru sormaya devam etmiĢtir. Bu bilgilerden TTÖ'nün OSB'li çocuklara soru sorma 

becerilerinin öğretiminde etkili olduğu görülmüĢtür. 

Minjarez, Williams, Marcier ve Hardan (2011) tarafından yürütülen araĢtırmaya yaĢları 

2 ile 6 yaĢ 11 ay arasında değiĢen 17 OSB tanılı çocuk ve bu çocukların ebeveynleri 

katılmıĢtır. Ebeveynlere grup halinde verilen TTÖ eğitiminin çocukların sözel iletiĢim 

becerileri üzerindeki etkisine bakılmıĢtır. Uygulama 10 haftalık, 90 dakikalık grup 

oturumlarından artı 50 dakikalık bireysel oturumdan oluĢmaktadır. AraĢtırmada tek gruplu 

öntest-sontest deseni uygulanmıĢtır ve araĢtırma sonuçlarına göre TTÖ öncesi ve 

sonrasında sözel iletiĢim becerilerinde % 26.87'den % 41.94'e çıkan belirgin bir artıĢ vardır.  

Koegel, Symon ve Koegel (2002) tarafından yürütülen araĢtırmaya yaĢları 3 yaĢ 10 ay 

ile 5 yaĢ 7 ay arasında değiĢen, beĢ OSB tanılı çocuk katılmıĢ, ebeveyn aracılığı ile 

uygulanacak TTÖ eğitiminin çocukların sözel iletiĢim becerilerine etkisine bakılmıĢtır. 

AraĢtırma denekler arası çoklu baĢlama modeli ile yürütülmüĢtür. AraĢtırma bulgularına 

göre ebeveyn aracılığıyla geçekleĢtirilen TTÖ uygulamasından sonra çocukların sözel 

iletiĢim becerilerinde olumlu artıĢ olduğu görülmüĢtür. 

Bryson, Koegel, Openden, Smith ve Neftd (2007) tarafından yürütülen araĢtırmaya 

yaĢları 2 yaĢ ile 5 yaĢ arasında değiĢen 27 çocuk ve ebeveyni dahil edilmiĢtir. 

AraĢtırmacılar TTÖ ile; çocukla doğrudan iletiĢim halinde olanların eğitimi, eğitimcilerin 

eğitimi ve çocuğun ilerlemesinin izlenmesi Ģeklinde araĢtırmayı planlamıĢlar ve tek gruplu 

ön test- son test deseni ile verileri toplamıĢtır. AraĢtırma sonunda TTÖ uygulamasının OSB 

tanılı çocukların sözel iletiĢim becerilerinde olumlu yönde etkili olduğunu görülmüĢtür. 

Stahmer, Suhrheinrich ve Rieth (2016) tarafından yürütülen pilot çalıĢmaya özel eğitim 

ortamlarında OSB tanılı öğrencilerin eğitiminden sorumlu 20 öğretmen ile eğitim grupları 

oluĢturulmuĢ ve araĢtırmanın tasarımı olarak dört uygulama grubu arası çoklu baĢlama 

modeli kullanılmıĢtır. OluĢturulan eğitim grupları 8-12 öğrenciyi içeren, 4 ve 6 arası 

öğretmenden oluĢmaktadır. ÇalıĢma sonuçlarına bakıldığında her ne kadar öğrenci 

sonuçları çalıĢmanın odağı olmasa da, öğretmenlerin STTÖ'yü kullanmaya baĢladığında 

öğrenci katılımında hafif bir artıĢ olduğu ve problem davranıĢlarda azalma olduğu 

görülmüĢtür. Öğrencinin hedeflere yönelik ilerlemesi, iletiĢim veya akademik becerilerdeki 
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belirli kazanımları değerlendirilmemesi bir sınırlamadır. Ancak öğrencinin katılımı, beceri 

kazanma ve katılımın artmasıyla iliĢkilendirildiğinden araĢtırmanın asıl bağımlı değiĢkeni 

olan öğretmenlerin STTÖ kullanımınının öğrenci üzerindeki etkisi olarak yorumlanmıĢtır. 

Ayrıca alanyazındaki çalıĢmalar incelendiğinde STTÖ proğramının tüm 

bileĢenlerininin bir arada kullanılması yerine daha çok STTÖ'nün tek bir bileĢeninin ele 

alınarak çalıĢmaların yürütüldüğü görülmektedir. STTÖ'nün öğretim ortamına 

uyarlanmasına yönelik yürütülen çalıĢmalara bakıldığında ise, STTÖ'nün uygulanması 

sonrası öğretmen görüĢleri (Stahmer, Suhrheinrich ve Rieth, 2016), STTÖ'nün öğretim 

ortamına uyarlanmasına yönelik etkililik çalıĢması (Stahmer, Suhrheinrich, Reed, Bolduc 

ve Schreibman, 2010); öğretmen görüĢleri ile STTÖ'nün sınıf ortamına uyarlanması 

çalıĢmalarına iliĢkin olarak öğretmen görüĢleri (Suhrheinrich, Stahmer, Reed, Schreibman, 

Reisinger ve Mandell, 2013; Stahmer, Suhrheinrich, Reed ve Schreibman, 2012), 

STTÖ’nün sıra alma becerisinin öğretimi üzerindeki etkililiği (Reith, Stahmer, 

Suhrheinrich,  Schreibman, Kennedy ve  Ross, 2014) ve STTÖ’nün çoklu uyaranlara 

tepkide bulunma üzerindeki etkililiği (Rieth, Stahmer, Schreibman ve Suhrheinrich, 2015; 

Reed, Stahmer, Suhrheinrich veSchreibman, 2013) konularında çalıĢmaların yürütüldüğü 

görülmektedir. 
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BÖLÜM III 

 

YÖNTEM 

 

Bu bölümde araĢtırma modeline,  katılımcı bilgilerine,  araĢtırma ortamına, araĢtırmada 

kullanılan araç gereçlere, bağımlı-bağımsız değiĢkenlere, araĢtırma sürecine, verilerin 

toplanması ve analizine, öğretim, izleme ve genelleme oturumlarına iliĢkin bilgilere yer 

verilmiĢtir. 

 

 

3.1.AraĢtırma Modeli 

 

AraĢtırmanın deseni katılımcılar arası yoklama evreli çoklu yoklama modelidir. 

Katılımcılar arası yoklama evreli çoklu yoklama modelinde katılımcılara aynı ortamda, 

aynı bağımsız değiĢken uygulanarak, aynı davranıĢın kazandırılması ya da ortadan 

kaldırılması hedeflenir.AraĢtırmaya katılımcılar için eĢ zamanlı baĢlama düzeyi verisi 

alınması ile baĢlanır. Katılımcılar için kararlı veri elde edilene kadar veri alınır. Kararlı 

veri, veri noktalarındaki en az düzeydeki değiĢikliktir. Kararlı veri elde edildikten sonra 

birinci katılımcı ile uygulamaya baĢlanır, diğer katılımcılardan veri alınmaz. Birinci 

katılımcıda ölçüt karĢılanıncaya kadar uygulamaya devam edilir. Bağımlı değiĢkende 

ölçütün karĢılanması ve üç kararlı veri elde edilmesi ile birlikte birinci katılımcıda 

uygulama sona erdirilir. Sonra diğer katılımcılarla birlikte eĢ zamanlı olarak toplu yoklama 

oturumu düzenlenir ve diğer katılımcı ile uygulamaya geçilir .Bu iĢlem birinci katılımcıda 

uygulandığı gibi diğer katılımcılarla da uygulanır. Uygulamalar ve toplu yoklama 

oturumlarının sona ermesinin ardından istenirse izleme verisi alınabilir. Bu modelde iç 

geçerlilik, katılımcının hem kendi içinde hemde katılımcılar arasında birbirini tekrar eden 

çok sayıda yinelemeyi içerdiğinden dolayı, yüksektir. Aynı Ģekilde dıĢ geçerlilikte, 

yinelemenin fazla olması ve katılımcıların özelliklerinin birbirinden bağımsız olması 

dolayısıyla, yüksektir. Yine tüm katılımcıların baĢlama düzeyinde alınan verileri ile 
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uygulama sürecine alınan verilerinin istendik Ģekilde değiĢmesi de, bağımlı değiĢken ile 

bağımsız değiĢken arasındaki iliĢkiyi güçlendirmektedir (Tekin-Ġftar, 2018). Bu araĢtırmada 

üç katılımcı ile süreç, yukarıda belirtildiği gibi yürütülmüĢtür. 

 

 

3.2.Katılımcılar 

 

Bu çalıĢmadaki katılımcılar OSB tanısı almıĢ, üç altı yaĢ arası, üç erkek çocuktur. 

Katılımcıların belirilenmesinde ve çalıĢmaya baĢlanmasında süreçte ilk önce katılımcıların 

ön koĢul becerileri belirlenmiĢ, bu becerilere sahip çocukların bulunması için arayıĢ 

içerisinde girilmiĢ, araĢtırmaya uygun olduğu düĢünülen çocuklar arasından seçim 

yapılmıĢtır. 

Katılımcılardan aranan ön koĢul beceriler; a) 3-6 yaĢ arasında olmaları, b) devlet 

hastanelerinen ya da özel kurum/hekimlerden OSB tanısı almaları, c) adlandırma ve eylem 

içeren kelimeleri kullanabilmeleri, d) basit yönergeleri yerine getirebilmeleri, devam ettiği 

kurumlarda sistemli bir eğitim proğramı (küçük adımlar vb.) almamaları, e) en az altı ay 

boyunca hafta da bir saat eğitim çalıĢmamıza dahil olabilmeleri, f) Serebral Palsi (Celebral 

Palsy),  görme engeli, iĢitme engeli gibi engel türlerinin  tanıya eĢlik etmemesidir. 

Katılımcılar için ön koĢul becerilerinin belirilenmesinin ardından Ġstanbul ili Kadıköy 

ilçesindeki MEB'e bağlı devlet okullarındaki özel eğitim öğretmenleri, bazı Özel Özel 

Eğitim Rehabilitasyon Merkezlerindeki öğretmenleri ya da müdürleri, Psikolojik 

DanıĢmanlık Merkezi çalıĢanları ve  Ġstanbul ili Anadolu yakasındaki bünyesinde Özel 

Özel Eğitim Rehabilitasyon Merkezi bulunduran bir vakfın öğretmenleri ile  telefonla 

görüĢülerek belirlediğimiz ön koĢul becerilerine uyan öğrenciler belirlenmiĢtir. 

Belirlenen çocukların aileleri ile telefonla iletiĢime geçilmiĢ ve Ġstanbul ili Kadıköy 

Ġlçesindeki Us Aile, Çocuk YetiĢkin Eğitim ve PsikolojikDanıĢmanlık Merkezinde görüĢme 

ayarlanmıĢtır. Gönüllü olarak görüĢmeye gelen ailelere yapılacak çalıĢma hakkında sözlü 

kısa bilgi verilmiĢ, görüĢmelerin ardından üç ailenin de katılmaya gönüllü olduklarını 
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beyan etmeler ve çocukların ön koĢul becerileri karĢıladığının görülmesi üzerine ailelere 

(EK A) formunu doldurmaları istenmiĢtir. 

Hemen ardından ailelerle birebir yapılan görüĢmede ise; çocuğun yaĢ, fiziksel 

özellikleri, okul bilgileri ve demografik özelliklerine dair bilgiler elde edilmiĢtir. Bu 

bilgilerin elde edilmesinin ardından aileden Otizm DavranıĢ Kontrol Listesini (EK-D) 

(Yılmaz Irmak, Tekinsav Sütçü, Aydın ve Sorias, 2007) ve STTÖ Bilgi Toplama Formunu 

(EK-E) doldurmaları istenilmiĢtir. STTÖ Bilgi Toplama Formu ile çocuğun uygulama 

aĢamasında çocuğun motivasyonunu artırmak için ilgi duyduğu etkinlik ya da nesneler 

belirlenmek istenilmiĢtir. Otizmi değerlendirmeye ve taramaya yönelik ise Otizm DavranıĢ 

Kontrol Listesi uygulanmıĢtır. Süreç üç çocuk içinde perĢ peĢe uygulanmıĢtır. Testlerin 

uygulanması ve aileler tarafından EK-A formların imzalanması ardından katılımcı seçme 

iĢlemleri tamamlanmıĢtır 

 

 

3.2.1.Katılımcılara Uygulanan Testler ve Formlar 

 

3.2.1.1.Otizm Davranış Kontrol Listesi (ABC) 

 

Otizm DavranıĢ Kontol Listesi otizmi tarama ve değerlendirme için 1993 yılında Krug 

ve arkadaĢları tarafından geliĢtirilmiĢ ölçeklerden biridir. Yılmaz Irmak, Tekinsav Sütçü, 

Aydın ve Sorias tarafından 2007 yılında Türkiye için geçerlilik ve güvenilirlik çalıĢmaları 

yapılmıĢtır. Beden ve nesne kullanımı, dil becerileri, duyusal, iliĢki kurma ile birlikte 

sosyal ve öz bakım becerilerinden otistik belirtileri tanımlayan 57 madde ve beĢ alandan 

oluĢmaktadır. Maddelerden çocuğu tanımlayan ifadeler çocuğun ebeveynleri tarafından 

iĢaretlenir. Ölçeğin minimum ve maksimum puanları 0 ve 159'dur. Ölçeğin 

tamamlanmasının ardından iĢaretli puanlar toplanır, eğer puanlar 39 puan üzerinde çıkar ise 

çocuk OSB gösterir Ģeklinde yorumlanmaktadır (Yılmaz Irmak ve diğerleri, 2007).  Bir 

baĢka deyiĢle minimum puandan yukarı doğru seyreden her puan OSB belirtilerinin arttığı 

anlamına gelmektedir. 
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3.2.1.2. Ankara Gelişim Tarama Envanteri (AGTE) 

 

Ankara GeliĢim Tarama Envanteri 0-6 yaĢ arası çocukları geliĢimsel olarak 4 alanda 

(dil-biliĢsel, ince motor, kaba motor  ve sosyal beceri-öz bakım becerileri) değerlendirmek 

amacıyla kullanılır. Test içeriğinde alt test alanlarına dair 154 soru içeren maddeler 

bulunmaktadır. Testte çocuklarına dair anne- baba bilgisisine baĢvurulur. Ebeveynler 

sorulara evet (1), hayır  (0) ve bilmiyorum (b) Ģeklinde cevaplar verir. Çocuğun kronolojik 

yaĢının bir önceki yaĢ grubundaki test maddelerinin sorulması ile birlikte teste baĢlanır. 

Eğer çocuk o yaĢ aralığına dair herhangi bir soru da sıfır puan alır ya da aile bilmiyorum 

cevabını verirse o maddeden hemen sonra bir önceki yaĢ grubu itemlerine geçilir. Gruplara 

ayrılmıĢ yaĢların tümünde bir puan alana kadar bu devam eder ve sonra sıfır ya da 

bilmiyorum cevabı alınan iteme geçilir ve ileri doğru sorular sorulmaya devam eder. Sekiz 

tane soruya ardarda sıfır yanıtının verilmesi ile test sonladırılır (Erol, Sezgin ve SavaĢır, 

1994). 

 

 

3.2.1.3.Bilgi Toplama Formu 

 

Stahmer ve arkadaĢları (2019) tarafından otizmli çocuklara yönelik geliĢtirilen STTÖ 

kitabının içeriğinde olan formlardan birisidir. Çocuğun annesine, babasına yada çocuğu 

tanıyan diğer kiĢilerin bilgi verilmesi ile doldurulmaktadır. Çocuğun tercih ettiği nesne ya 

da etkinlikler belirlenir ve  bunlar öğretimde kullanılır. Bununla birlikte öğretim esnasında 

çocuğun motivasyonunu yüksek tutmak ve  dikkatini çekmek amaçlanmaktadır. 

 

 

3.2.2.Birinci Katılımcı 

 

Bu çalıĢmada katılımcılar için kod isimleri kullanılmıĢtır ve birinci katılımcı için 

Ferhat kod ismi kullanılacaktır. Ferhat beĢ yaĢ on aylık bir erkek çocuktur. Ġki buçuk 
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yaĢında özel muayenesinde hizmet veren bir çocuk psikiyatristi tarafından OSB tanısı 

konmuĢ ve iki buçuk yaĢından itibaren evde , hafta da iki gün ikiĢer saat saat özel eğitim 

almaktadır. Dört yaĢından itibaren devlet okulu bünyesindeki anaokuluna devam 

etmektedir. AraĢtırma sürecine katılana kadar eğitim faaliyetlerinde ve araĢtırma sürecinde 

çalıĢmalarında STTÖ kullanılmamıĢtır. Uygulamaya baĢlamadan önce yapılan Otizm 

DavranıĢ Kontrol Listesinde puanı 39 olarak belirlenmiĢtir. AGTE'de ise, dil-biliĢsel 

becerileri puanı (45) olarak belirlenmiĢtir.  

 

 

3.2.3.İkinci Katılımcı 

 

Ġkinci katılımcı için Salim kod ismi kullanılmıĢtır. Salim dört yaĢ iki aylık bir erkek 

çocuktur. Ġki yaĢ onbir aylıkken özel muayenesinde hizmet veren bir çocuk psikiyatristi 

tarafından OSB ve DEHB tanısı almıĢ ve bunun üzerine üç buçuk yaĢına kadar Kadıköy 

Ġlçesindeki Us Aile, Çocuk YetiĢkin Eğitim ve Psikolojik DanıĢmanlık Merkezinde, haftada 

bir saat özel eğitim almıĢtır. Eğitimcisi ile yapılan görüĢmede çalıĢmalarında iliĢki temelli 

ve davranıĢsal uygulamaları eklektik olarak kullandıklarını, STTÖ uygulamasını 

kullanmadıklarını beyan etmiĢlerdir. AraĢtırma süresince de aynı kurumdan özel eğitim 

almaya devam etmiĢ ancak çalıĢmalarında STTÖ kullanılmamıĢtır. AraĢtırmaya baĢlandığı 

dönemde ise Üsküdar-Acıbadem'de özel bir anaokuluna gitmeye baĢlamıĢtır.Uygulamaya 

baĢlamadan önce yapılan Otizm DavranıĢ Kontrol Listesinde puanı 44 olarak belirlenmiĢtir. 

AGTE'de ise, dil-biliĢsel becerileri puanı (49) olarak belirlenmiĢtir. 

 

 

3.2.4.Üçüncü Katılımcı 

 

Üçüncü katılımcı için Emir kod ismi kullanılmıĢtır. Emir üç yaĢ altı aylık bir erkek 

çocuktur. Onaltı aylıkken CerrahpaĢa Tıp Fakültesine çocuk psikiyatristi tarafından OSB 

tanısı almıĢtır. Kadıköy ilçesindeki bir özel özel eğitim ve rehabilitasyon merkezinden 
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haftada iki saat özel eğitim almaktadır. Daha önceki özel eğitim çalıĢmalarında ve araĢtırma 

süresinde devam ettiği özel eğitim kurumundaki çalıĢmalarında STTÖ kullanılmamıĢtır. 

Uygulamaya baĢlamadan önce yapılan Otizm DavranıĢ Kontrol Listesinde puanı 53 olarak 

belirlenmiĢtir. AGTE'de ise, dil-biliĢsel becerileri puanı (46) olarak belirlenmiĢtir. 

 

 

3.3.Ortam 

 

AraĢtırma Ġstanbul Ġli Kadıköy ilçesinde bulunan Us Aile, Çocuk YetiĢkin Eğitim ve 

Psikolojik DanıĢmanlık Merkezindeki eğitim odalarından birinde yapılmıĢtır.Bu eğitim 

odası 3x4 m
2 

boyutlarında yaklaĢık 3 buçuk metre yüksekliğinde, zemini mavi renkli kalın 

pvc kaplıdır ve bir adet penceresi bulunmaktadır. Kapı odanın giriĢine göre sağ tarafta 

bulunmaktadır ve kapıya göre odanın sol duvarının önünde üç adet kapaklı ve kapaksız, 

içerisinde oyuncak ve eğitim setlerinin olduğu dolaplar bulunmaktadır. Kapının olduğu 

duvarda ise tek parça Ģeklinde bir raf ve bu rafın üzerinde oyuncaklar bulunmaktadır.Oda 

içerisinde bulunan yeĢil renkli, 60x130 cm uzunluğundaki fasülye masa diye tabir edilen 

masa ve küçük çocuk sandalyeleri ise eğitim oturumlarından önce duvar kenarına çekilmiĢ 

ve yere üç adet kırmızı, beyaz ve koyu mavi renkli minderler yerleĢtirilmiĢtir. 

Katılımcıların bazıları zaman zaman masada oyun oynamayı tercih etse de çalıĢmalar 

çoğunlukla yerde  gerçekleĢmiĢtir. Eğitim görüntüleri sol duvar ile kapı duvarının 

kesiĢiminde bulunan dolabın üzerine tripod yardımı ile kurulmuĢ kamera ile kaydedilmiĢtir. 

 

 

3.4.Araç Gereçler 

 

STTÖ'nün uygulanması esnasında çocuğun motivasyonunu artırmak ve dikkatini 

etkinliğe yöneltmesini sağlamak amacıyla öğretim uygulamalarında katılımcıların sevdiği, 

ilgisini çeken ya da hoĢuna gidecek materyaller kullanılmıĢtır. Bunun için öğretime 

baĢlamadan önce ailelerden STTÖ Bilgi Toplama Formu'nu (EK-E) doldurmaları istenmiĢ, 
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ayrıca uygulamacı ailerle görüĢürken çocukların eğitim odasındaki oyuncaklara, 

materyallere ulaĢmasına fırsat verilmiĢ ve ilgisini çeken, tercih ettiği materyaller 

belirlenmeye çalıĢılmıĢtır.  

Birinci katılımcının velisi Ferhat'ın playstation oynamaktan, oyuncaklarla sembolik 

oyunlar oynamaktan ve resimlere bakmaktan hoĢlandığını belirtmiĢtir. Ferhat'ın eğitim 

odasında serbest zamanında ise hayvan maketleri ve eĢya maketleri ile oynadığı 

gözlenmiĢtir. 

Ġkinci katılımcının velisi Salim'in harf ve rakamları kullanmaktan, legolarla oynaktan, 

oyun hamuruyla oynamaktan, annesiyle yemek piĢirmekten, telefon ve tabletle 

oynamaktan, küçük arabalarla oynamaktan hoĢlandığını belirtmiĢtir. Salim eğitim odasında 

serbest zamanda  dakika ayarlı zille, legolarla ve kuklalarla oynadığı gözlenmiĢtir. 

Üçüncü katılımcının velisi Emir'in glutensiz kraker yemekten, banyo yapmaktan, 

biberonla sebze suyu içmekten, arabalarla, tabletle oyun oynamaktan hoĢlandığını ve 

lamba, hoparlör gibi eĢyaların ilgisini çektiği belirtmiĢtir. Emir eğitim odasındaki serbest 

zamanında oyuncakları elinde tutarak pencereden dıĢarıyı izlemiĢ ,  ses çıkaran oyuncakları 

(içi boncuk dolu top gibi) tekrarlayıcı Ģekilde kullanmıĢ ya da stereotipik 

davranıĢlar(sürekli aynaya vurarak gülme gibi) sergilemiĢtir.  

Katılımcıların ailelerinden alınan bilgiler ve serbest zaman gözlemlerimizden sonra, 

katılımcıların tercih ettiği etkinlikleri ve ilgilerini dikkate alarak bir materyal seti 

oluĢturulmuĢtur. Örneğin; birinci katılımcı sembolik oyunlar oynamaktan hoĢlandığı için 

sembolik oyuna imkan sağlayacak materyaller belirlenmiĢtir. Steteskop takıp doktor olmak, 

Ģampuan kutusunu kullanarak banyo yapmak, tavĢan olup havuç yemek gibi. Ġkinci 

katılımcı oyun hamurundan hoĢlandığı için doktorun verdiği ilacı hamurdan yapmak, 

Ģampuanı alırken hamurdan para yapıp markete vermek, tavĢana oyun hamurundan havuç 

yedirmek gibi. Üçüncü katılımcı arabalardan hoĢlandığı için itfaiye arabasıyla yangın 

söndürmeye gidilmesi gibi.  
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Çizelge 3.1. 

STTÖ uygulaması sırasında kullanılan materyaller  

 steteskop 

oyuncağı 

 boĢ ilaç kutusu  

 ağız maskesi 

 pense 

 rulo kağıttan 

yapılmıĢ dürbün 

 tencere 

 kartondan trafik 

ıĢığı 

 süt kutusu 

 hortum 

 kalem  

 kağıt 

 Ģampuan kutusu 

 klima kumandası 

 tabak 

 plastik kaĢık 

 bere 

 diĢ fırçası 

 çekiç  

 traĢ köpüğü 

 itfaiye arabası 

 oyuncak ot 

 at maketi 

 peluĢ maymun 

 peluĢ arı 

 parmak kukla   

fare  

 köpek maketi 

 kedi maketi 

 tavĢan maketi 

 koyun maketi 

 zürafa maketi 

 peluĢ tavuk 

 oyuncak havuç  

 oyuncak muz 

 oyuncak çiçek 

 oyuncak kemik 

 kutu süt 

 parmak 

kuklalar 

 tahta kuklalar 

 Legolar 

 oyun hamuru 

 kronometre 

(timer) 

 yukarıda ve    

      yanda belirtilen    

      malzemelere 

      dair resimler 

 

 

 

3.5.Bağımlı ve Bağımsız DeğiĢken 

 

AraĢtırmanın bağımlı değiĢkeni katılımcıların kendilerine yöneltilen 4N1K (Ne, 

Neden, Nerede, Ne Zaman ve Kim) sorularına verdikleri doğru cevaplardır. AraĢtırmanın 

bağımsız değiĢkeni ise STTÖ'dür. 

 

 

3.6.Planlama 

 

AraĢtırmanın planlanma aĢamasına araĢtırma amacının belirlenmesi ile 

baĢlanmıĢtır.AraĢtırma amacın belirlenmesinin ardından bu amaca uygun katılımcıların 

belirlenmesi sürecine geçilmiĢtir.Uygun katılımcılarında belirlenmesi ile birlikte 

araĢtırmada kullanılacak materyaller ve katılımcıların performanslarını belirlemeye yönelik 

soru setleri oluĢturulmuĢtur. Öğretim sürecinde kullanılacak metaryaller çocukların ilgileri 

ve tercihleri doğrultusunda oluĢturulurken, bağımlı değiĢkenimizin sorularını içeren soru 

setleri de, bu materyallerin öğretimde kullanılabilir olması dikkate alınarak geliĢtirilmiĢtir 
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ve sorular birbirleriyle iliĢkili öğeleri içermektedir.Soru setleri meslekler, eĢyalar ve 

hayvanlar baĢlığı altında üç gruptan oluĢturulmuĢtur ve her gruba dair onar adet "Ne, 

Neden, Nerede, Ne Zaman Ve Kim" soru kartlarını içermektedir (kartların soru ve cavapları 

Ek-G'de verilmiĢtir).  Bu durumda "Ne" sorusu için meslekler, hayvanlar ve eĢyalara dair 

30 adet soru, "Neden" sorusu için meslekler, hayvanlar ve eĢyalara dair 30 adet soru, 

"Nerede"sorusu için meslekler, hayvanlar ve eĢyalara dair 30 adet soru, "Ne Zaman" sorusu 

için meslekler, hayvanlar ve eĢyalara dair 30 adet soru ve "Kim" sorusu için meslekler, 

hayvanlar ve eĢyalara dair 30 adet soru olmak üzere toplamda 150 soru kartı (Ek-I) 

oluĢturulmuĢtur. Çocukların performansları bu 150 soru kartı ile belirlenmekte iken, 

öğretim aĢamasında da bu 150 adet soruya dair öğretim planlanmıĢtır. Öğretim ortamınında 

STTÖ'ye uygun olabilmesi için oda içerisindeki fazla sandalyelerin dıĢarı çıkarılması, 

masanın duvar kenarına çekilmesi, yerlere minderler koyulması ve materyallerden 

istediklerini seçebilmesi için materyallerin bir ağzı açık bir kutuya koyulması, performans 

alımlarının masada gerçekleĢmesinden sonra odanın yukarıda anlatıldığı Ģekilde 

hazırlanması planlanmıĢtır.  

 

 

3.7.Deney Süreci 

 

AraĢtırma süreci on ay sürmüĢtür. Öğretim oturumları haftada bir olmak üzere yirmi 

beĢ hafta yani yaklaĢık altı ay sürmüĢtür.BaĢlama düzeyi verilerinin alınması, öğretim  

oturumları, toplu yoklama oturumları, izleme ve genelleme oturumları dahil olmak üzere 

deneklerle toplam kırk oturum yapılmıĢtır. Öğretim oturumları yaklaĢık bir saat, 

performans alımları yaklaĢık yarım saat sürmüĢtür. AraĢtırmanın her bir aĢaması video 

kamera ile kayıt altına alınmıĢ ve yaklaĢık 60 saatlik kamera kayıdı elde edilmiĢtir.  
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Şekil 3.1. 

Araştırmanın uygulama aşamaları 

 
 

 

3.7.1.Başlama Düzeyi ve Toplu Yoklama Verilerinin Alınması 

 

ÇalıĢma öncesinde her üç katılımcı için de aynı gün içinde baĢlama düzey oturumları 

düzenlenerek veriler alınmıĢtır.Katılımcıların bağımlı değiĢkene yönelik hazırlanan soru 

setlerindeki resimlere verdiği cevaplar Ek-F'de belirtilen tabloya doğru ise (+), yanlıĢ ise (-) 

Ģeklinde kaydedilmiĢtir. 

BaĢlama düzeyi verilerinin alınmasının ardından sırasıyla birinci, ikinci ve üçüncü 

katılımcı için öğretim oturumlarına geçilmiĢtir. Öğretim oturumlarından hemen önce 

öğretim yapılan katılımcıdan veri toplanmaya devam edilmiĢtir. Uygulamayla birlikte 

ölçütü karĢılayan (bağımlı değiĢkenlere verilen doğru cevap yüzdesinin %80'ini geçmesi ) 

üç kararlı verinin elde edilmesi ile birlikte tüm katılımcılar için toplu yoklama oturumlarına 

geçilmiĢtir. Aynı gün içerisinde her üç katılımcı için yapılan oturumlar ile baĢlama 

1 • Ön Test-Son Test Verilerinin Toplanması 

• Başlama düzeyi verilerinin üç katılımcı içinde toplanması 

2 • Birinci katılımcı için uygulama süreci (öğretim) 

3 • Tüm katılımcıları içeren toplu yoklama oturumu  

4 • İkinci katılımcıya uygulama süreci (öğretim) 

5 • Tüm katılımcıları içeren toplu yoklama oturumu 

6 • Üçüncü katılımcıya uygulama süreci (öğretim) 

7 • Tüm katılımcıları içeren toplu yoklama oturumu 

8 • İzleme oturumları  

9 • Genelleme oturumu 

10 • Ön Test-Son Test Verilerinin Toplanması 
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düzeyindeki gibi veriler elde edilmiĢtir.Toplu yoklama oturumları üç katılımcının da 

öğretim oturumlardan sonra alınmıĢtır. 

 

3.7.2.Öğretim Oturumları 

 

BaĢlama düzeyinde üç kararlı verinin elde edilmesinin ardından, öğretim oturumlarına 

geçilmiĢir.Uygulama evresi bağımlı değiĢkendeki ölçütün karĢılanıp en az üç kararlı veri 

elde edilmesine değin sürdüleceğinden (Tekin-Ġftar, 2012) her katılımcı için uygulama 

evresi farklı oturum sayısınca gerçekleĢmiĢtir. Öğretim oturumları birinci katılımcıdan 

baĢlayarak, ikinci ve üçüncü katılımcı ile devam etmiĢtir. AraĢtırmanın deseni dolayısıyla 

birinci katılımcı ile uygulama yapılırken ikinci ve üçüncü katılımcı beklemeye alınmıĢtır. 

Birinci katılımcı ile on öğretim oturumu gerçekleĢtirildiğinde, bağımlı değiĢkenlerde 

ölçütün karĢılanması üzerine toplu yoklama oturumlarına geçilmiĢ, toplu yoklama 

oturumlarının ardından ikinci katılımcı ile uygulamaya baĢlanmıĢ, ikinci katılımcı ile 

uygulamaya baĢlanınca birinci ve üçüncü katılımcı beklemeye alınmıĢtır. Ġkinci katılımcıda 

ile gerçekleĢtirilen yedi öğretim oturumunda bağımlı değiĢkende ölçütü karĢılayan üç 

kararlı veri elde edildiğinin görülmesi ile birlikte, tekrar toplu yoklama oturumları alınmıĢ, 

toplu yoklama oturumlarının ardından üçüncü katılımcı ile uygulamaya 

baĢlanmıĢtır.Üçüncü katılımcı ile uygulamaya baĢlanınca birinci ve ikinci katılımcı 

beklemeye alınmıĢtır. Üçüncü katılımcı ile gerçekleĢtirilen sekiz oturumda bağımlı 

değiĢkende ölçütü karĢılayan üç kararlı veri elde edildiğinin görülmesi ile birlikte, tekrar 

toplu yoklama oturumları alınmıĢ ve öğretim oturumları sona erdirilmiĢtir. 

Öğretim oturumlarında STTÖ uygulaması kullanılmıĢtır. Bu yöntem doğal ve 

davranıĢsal bir yöntemdir olup,  motivasyon odaklıdır. STTÖ'nün öğrencinin motivasyonu 

artırmak için ise UDA ilkelerine dayanan öncül, davranıĢ, sonuç örüntüsünde; davranıĢtan 

önce gerçekleĢen öncül stratejileri (tepki davranıĢları ya da uyaran) ve davranıĢtan sonra 

gerekleĢen sonuç stratejilerine (tepki) yönelik bileĢenleri vardır. Bu bileĢenler öğretim 

oturumlarında uygulanarak hedef beceriler öğretilmeye çalıĢılmıĢtır. 
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Uygulamadan önce belirlenen, öğrencinin hoĢlanacağı oyuncak veya etkinliklere 

yönelik materyaller kapağı açık iki tane kutunun içerisine koyularak öğretim yapılacak 

odanın ortasına koyulmuĢtur.Çocuğun ilgilisini çeken materyallere yönelmesi ve bu 

materyaller arasından bir tanesi seçmesi ile çocuğun dikkatini kazanma (Bileşen 

1.Öğrencinin dikkatini kazanma) hem de çocuğa seçim fırsatı sunmak amaçlanmıĢtır 

(Bileşen 4: Öğrenciyle Kontrolü Paylaşma[öğrenciye seçim fırsatı sunma/sıra alma]). 

Çocuğun materyali seçmesi ile birlikte çocuğa gerektiğinde temas edebilecek (omzuna 

dokunabilecek, nesne alıĢveriĢi yapılabilecek kadar) kadar yakın mesafeye geçilmiĢ, 

çocuğun göz hizasında olmaya özen gösterilmiĢ ve tercih ettiği nesne ile ilgili eğlenceli 

etkinlikler sergilenmeye çalıĢılmıĢtır. Örneğin çocuk kutudan manuel kronometreyi seçip 

ve onu ayarlayıp zili çaldırdığında süre ayarlama düğmesini çevrimesini engelleyip, 

çocuğun uygulamacıya bakmasını sağlanmıĢ (Bileşen 1. Öğrencinin dikkatini kazanma), 

baktığında "ne yapalım?" diye soru sorarak (tepki fırsatı) "zili çal/çevir" demesi beklenmiĢ, 

söylemesi ile birlikte zili çalmasına izin verilmiĢtir (Bileşen 6. Doğal Pekiştireçler 

Kulanma). Çocuktan beklediğimiz doğru tepkileri gerçekleĢtirebilmesi içinde uyaranın 

ardından zaman zaman ipuçları sunulmıĢtur.Örn: "ne yapalım?" diye soru sorulduğunda 

çocuk soruya cevap veremeyeceğini bildiğimiz için hiç beklenmeden"zili çal" diye sorunun 

hemen ardından sözel model olunmuĢ ve çocuğun bizi "zili çal" diye tekrar etmesinin 

ardından  zili çalmasına izin verilmiĢtir. Daha sonra zil öğrenci ve uygulamacı tarafından 

sırayla çalınmıĢtır (Bileşen 4: Öğrenciyle Kontrolü Paylaşma [öğrenciye seçim fırsatı 

sunma/sıra alma]). Zili çalma sırasıçocukta iken uygulamacı "zil çalınca resim yapma 

zamanı, zili çal" diyerek çocuğa yönerge vermiĢ, (Bileşen 2. Açık, Anlaşılır ve Çocuğun 

Gelişimine Uygun Yönerge Sunma) ve çocuk zili çalınca uygulamacı kalemle resim 

çizmiĢtir.  

Çocuğun uygulamada esnasında öğrendiği ya da daha önceden öğrendiği beceriler 

oturumlarda, öğretilecek beceriler ile birlikte kullanılmıĢtır (Bileşen 3: Kolay ve Zor 

Becerileri Harmanlayarak Sunma [öğrenilmiş/kalıcılık ve öğrenilecek/edinim]). Örneğin 

diĢ fırçalama eylemi üzerinden "Nerede"sorusu için öğretim plandığında, çocuğun daha 
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önceden "diĢ fırçasıyla ne yaparız" sorusu için öğrendiği (öğrenilmiĢ bilgi) bilginin etkinlik 

içerisinde kullanmasına olanak sağlanmıĢtır.DiĢ fırçasıyla banyoda diĢ fırçalarız gibi.   

Ayrıca çocuğun etkinlikler esnasında bir beceri ya da nesne ile ilgili birden fazla 

uyarana dikkat ederek tepki vermesini sağlayacak etkinlikler uygulanmıĢtır (Bileşen 5: 

Çoklu Uyaran Kullanma [öğrencinin birden çok uyarana dikkatini sağlama]). Örneğin 

legolarla oynanan etkinliklerde çocuğun yeşil legoları ya da  kırmızı, küçük legolarla ilgili 

yönergeleri yerine getirmesi gibi. 

Çocuk kendisine sunulan tepki fırsatlarından sonra farklı tepkiler sergilemiĢtir (uygun 

tepki, uygun tepki giĢirimi, uygun olmayan tepki ve yanlıĢ tepki). Çocuğun sergilediği 

davranıĢın hemen ardından ise davranıĢın tekrarlanma ihtimalini artırmak, davranıĢın 

ortadan kaldırılması ya da davranıĢı azaltmak için sonuç stratejileri uygulanmıĢtır. Sonuç 

stratejilerinin içerisinde ise yine STTÖ'nün bileĢenleri kullanımıĢtır. Yukarıdaki zil 

örneğinde görüldüğü gibi tepki fırsatına çocuğun verdiğin davranıĢın ardından doğal 

pekiĢtireç olan zili çalmasına izin verilmiĢtir. Ayrıca sonuç stratejileri davranıĢın oluĢup 

olmama durumuna göre belirlenmiĢ ve hemen uygulanmıĢtır. Yani davranıĢ oluĢmadığında 

rastgele pekiĢtirme sunulmamıĢ, istendik davranıĢın meydana gelmesi beklenmiĢ ve 

davranıĢ gerçekleĢince geçiktirmeden hemen pekiĢtirilmiĢtir(Bileşen 7. Koşula Bağlı Sonuç 

Sunma[hemen ve uygun pekiştirme]). Son olarak çocuğun tepki fırsatlarına verdiği uygun 

giriĢimler pekiĢtirilerek öğrencinin yanıtlayıcılığının ve motivasyonunun artması 

hedeflenmiĢtir. Örneğin çocuğun elimizdeki traĢ köpüğünü alıp daha önce çizdiğimiz yüz 

resminin üzerine sıkmak istediğinde, neden köpük kullanırız sorumuza "çünkü traĢ" diye 

cevap vermesi gibi (çocuk 5-6 kelimeli cümleler kursa bile daha önce neden sorusuna 

"çünkü" ile baĢlayan cevaplar vermediği için bu yanıtını uygun tepki giriĢim olarak 

değerlendirilmiĢ ve pekiĢtirmiĢtir) (Bileşen 8. Girişimleri Pekiştirme). 

Yukarıdaki bileĢelerin öğretim esnasında kullanılmasının yanında tepki fırsatları 

oluĢturulurken de belli bir hiyerarĢi izlenmiĢtir (Stahmer ve diğerleri, 2019) ve bu hiyerarĢi 

ġekil 2'de gösterilmiĢtir. 
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Şekil 3.2. 

Tepki Fırsatlarının Hiyerarşisi 

  

 

3.7.3.İzleme Oturumları 

 

Katımcıların öğretim oturumlarında edindikleri "Ne, Neden, Ne Zaman, Nerede ve 

Kim" sorularının cevaplarını öğretim sonra erdikten sonra da ne ölçüde koruduğunu 

belirlemek amacıyla, son toplu yoklama oturumundan iki ve üç hafta sonra izleme 

oturumları ile veriler toplanmıĢtır.Ġzleme oturumlarında da, baĢlama düzeyi ve toplu 

yoklama oturumlarındaki gibi veriler toplanmıĢtır. 

 

 

3.7.4.Genelleme Oturumları 

 

Genelleme oturumu, katılımcıların farklı ortamda farklı uygulamacı tarafından 

araĢtırmanın bağımlı değiĢkenini oluĢturan 4N1K (Ne, Neden, Ne Zaman, Nerede ve Kim) 

Jest, hareket ve 
işaretler ya da 
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sorularına verdikleri cevapların düzeyini belirlemek için, ikinci izleme oturumu 

tamamlandıktan bir hafta sonra çocukların evlerinde aileleri tarafından uygulanmıĢtır. 

Veriler baĢlama düzeyi ve toplu yoklama oturumlarındaki gibi toplanmıĢtır.  

 

 

3.8.Verilerin Toplanması ve Analizi 

 

STTÖ'nün OSB'li çocukların ifade edici dil becerileri üzerindeki etkisini incelemeye 

yönelik yapılan araĢtırmamızda; baĢlama düzeyi, etkililik, toplu yoklama, izleme, 

genelleme, sosyal geçerlilik, gözlemciler arası güvenilirlik ve ön test-son test verileri olmak 

üzere toplam sekiz tip veri toplanmıĢtır. Etkililik verilerinin analizinde grafiksel analiz 

kullanılmıĢtır. Toplanan veriler nicelleĢtirilerek grafiğe iĢlenmiĢ ve sonradan 

değerlendirilmiĢtir (Tekin-Ġftar, 2012). 

 

 

3.8.1.Başlama Düzeyi, Toplu Yoklama, İzleme, Genelleme ve Etkililik Verilerinin 

Toplanması ve Analizi 

 

Katılımcıların bağımlı değiĢkene yönelik hazırlanan soru setlerindeki resimlere verdiği 

cevaplar kaydedilmiĢtir.Katılımcının resimler gösterilereksorulan sorulara verdiği cevaplar 

Ek-6'da belirtilen tabloya doğru ise (+), yanlıĢ ise (-) Ģeklinde kaydedilmiĢtir. Birinci 

katılımcıdan baĢlamak üzere tüm katılımcılarla masada karĢılıklı Ģekilde oturulmuĢ ve 

"Ģimdi sana bazı resimler gösterip, resimlerle ilgili sorular soracağım.Resimlere dikkatlice 

bak, hızlıca bildiğin cevapları ver. Ben sana verdiğin cevaplarla ilgili doğru ya da yanlıĢ 

demeyeceğim sadece önümdeki kağıda bazı notlar alacağım" diyerek çalıĢmanın baĢında 

açıklama yapılmıĢtır. Sırayla kartlar gösterilmiĢ ve cevap vermesi için üç saniye 

beklenmiĢtir.Doğru cevap verirse kayıt formuna (+), yanlıĢ cevap verirse ya da üç  saniye 

içinde cevap vermezse kayıt formuna (-) olarak iĢaretlenmiĢtir. Katılımcının motivasyonu 

yükseltmek ve zaman zaman çalıĢma davranıĢını pekiĢtirmek için "aferim, benimle çok 
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güzel çalıĢıyorsun"  ya da "resimlere bakıp cevap veriyorsun, harika" gibi sözel 

pekiĢtireçler verilmiĢtir. Dikkatinin gösterdiğimiz resimlerde olmadığı anlarda ise 

"resimlere bak, cevap ver" diye yönerge verilmiĢtir. Katılımcının dikkatinin çok fazla 

dağıltığı durumlarda ise kısa molalar verilmiĢ ve çalıĢmaya sonra kaldığımız yerden devam 

edilmiĢtir. Üçüncü katılımcı olan Emir'in çok fazla kendini kapatması ya da kaçıĢ 

sergilemesi dolayısıyla baĢlama düzeyi verileri alınırken her soru ardından etkinlikle 

(sandalyeden zıplama gibi) pekiĢtirme yoluna gidilmiĢtir. Her üç katılımcı içinde haftada 

bir gün oturum verileri alınmıĢtır ve üç kararlı verinin elde edilmesinin ardından üç hafta 

sonra baĢlama düzeyi verilerini alma iĢlemine son verilmiĢtir. 

Öğretim öncesi yoklama, toplu yoklama, izleme ve  genelleme oturumlarında da 

baĢlama düzeyinde olduğu gibi katılımcının resimler gösterilerek sorulan sorulara verdiği 

cevapların Ek-F'de belirtilen tabloya doğru ise (+), yanlıĢ ise (-) Ģeklinde kaydedilmesi ile 

veriler elde edilmiĢtir. Etkililik oturumlarında ise öğretime geçilmeden hemen önce 

resimler gösterilerek sorulan sorulara verdiği cevapların  Ek-F'de belirtilen tabloya doğru 

ise (+), yanlıĢ ise (-) Ģeklinde kaydedilmesi ile veriler toplanmıĢtır. Üçüncü katılımcı Emir'e  

diğer katılımcılardan farklı olarak yoklama oturumlarında her bağımlı değiĢkene ait soru 

setlerinden sonra yiyecek pekiĢtireci sunulmuĢtur. 

Kayıt formuna iĢlenen veriler grafik 4.1.ve grafik 4.2.'deki gibi grafik haline 

dönüĢtürülmüĢtür. Yatay eksen oturumları, dikey eksene ise her bir soru için toplam soru 

sayısını göstermektedir.Katılımcının oturumlarda her bir soru için verdiği doğru cevap 

sayısının grafiğe dönüĢtürülmesinin ardından da baĢlama düzeyi verileri ile karĢılaĢtırarak 

bulgular yorumlanmıĢtır. 

 

3.8.2.Sosyal Geçerlilik Verilerinin Toplanması ve Analizi 

 

Uzman görüĢü alınarak oluĢturulmuĢ altı adet sorudan bir sosyal geçerlilik formu 

oluĢturulmuĢ (Ek-H) ve bu formun uygulama sonrasında velilerin kendi el yazıları ile 

doldurmaları sonucu sosyal geçerlilik verileri toplanmıĢ ve elde edilen bulgular 

yorumlanmıĢtır. 
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3.8.3. Güvenirlik Verilerinin Toplanması ve Analizi 

 

AraĢtırmada bağımlı değiĢkene yönelik güvenilirlik verileri toplanmıĢtır.Bağımlı 

değiĢkene yönelik toplanan verilerin güvenilirliği gözlemciler arası güvenilirlik Ģeklinde 

gerçekleĢtirilmiĢtir. 

 

 

3.8.3.1.Gözlemciler Arası Güvenilirlik 

AraĢtırmanın her evresi, güvenilirlik verilerinin toplanabilmesi amacıyla video kamera 

ile kayıt altına alınmıĢtır.Bağımlı değiĢken, detaylı bir Ģekilde özel eğitim konusunda 

deneyimi olan bir özel eğitim öğretmenine öğretilmiĢ ve ardından her evreye yönelik video 

kayıtlarının %30'u  rastgele seçilmiĢtir. Öğretim öncesi yoklama oturumları, toplu yoklama 

oturumları, izleme oturumlarından seçilen oturumlar ile genelleme oturumu izlenmiĢ ve 

gözlemciler arası  güvenilirlik verileri alınmıĢtır. Gözlemciler arası güvenilirlik verileri= 

[görüĢ birliği/(görüĢ birliği+görüĢ ayrılığı)]X100 formülü ile hesaplanmıĢtır (Tekin-Ġftar, 

2012). Deneklerin gözlemciler arası güvenilirlik verileri çizelge 3.2.' de gösterilmektedir. 

 

Çizelge3.2. 

Deneklere İlişkin Öğretim Öncesi Yoklama Oturumları, Toplu Yoklama Oturumları, İzleme 

Ve Genelleme Oturumlarına İlişkin Gözlemciler Arası Güvenilirlik Verileri 

Oturumlar                                     Gözlemciler Arası Güvenlirlik Bulguları 
 

Öğretim Oturumları 

Toplu Yoklama Oturumları 

Ġzleme Oturumları 

 

%89 

 

%94 

 

%95 

Genelleme Oturumu %92 
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3.8.4. Ön Test - Son Test Verilerinin Toplanması ve Analizi 

 

AraĢtırmaya baĢlamadan önce ve araĢtırma bittikten sonra çocukların ebeveynleri 

aracılığı ile Otizm DavranıĢ DavranıĢ Ölçeği ve AGTE verileri toplanmıĢ ve veriler 

yorumlanmıĢtır. 
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BÖLÜM IV 

 

BULGULAR VE YORUMLAR 

 

AraĢtırmanın bulguları bölümünde; etkililik, sosyal geçerlilik ve ön test-son testle ilgili 

bulgular ve bu bulgulara iliĢkin yorumlar yer almaktadır. Söz konusu bulgular araĢtırmanın 

amaçları dikkate alınarak özetlenmiĢtir. Dolayısıyla çalıĢmada, her bir araĢtırma amacıyla 

paralellik gösterecek Ģekilde bu çalıĢmada bulgular üç baĢlık altında özetlenmiĢtir. Birinci 

baĢlık altında, etkililik verileri açıklanırken, ikinci baĢlık altında sosyal geçerlik verileri, 

üçüncü baĢlık altında ön test-son test  özetlenmiĢtir. Etkililik verileri baĢlığı altında ise, her 

bir deneğin baĢlama düzeyi ve edinimle ilgili verileri “edinimle ilgili bulgular” baĢlığı 

altında ele alınırken, izleme ve genelleme verileri ise “izleme ve genelleme ile ilgili 

bulgular” baĢlığı altında ele alınmıĢtır. 

Bulgular incelendiğinde, araĢtırmaya katılan Ferhat'ın "Ne", "Neden", "Ne Zaman", 

"Nerede"ve "Kim"sorularına cevap verme ile ilgili baĢlama düzeyine iliĢkin elde edilen 

ortalama puanlarına bakıldığında, Ferhat’ın "Ne" sorusunu %11.11, "Neden" sorusunu 

%4.44, "Ne Zaman" sorusunu %0, "Nerede"sorusunu %12.22 ve "Kim"sorusuna %13.33 

oranında doğru cevap verdiği görülmektedir.Salim'in "Ne", "Neden", "Ne Zaman", 

"Nerede"ve "Kim"sorularına cevap verme ile ilgili baĢlama düzeyinde elde ettiği ortalama 

puanlara bakıldığında, Salim'in "Ne" sorusunu %45.56, "Neden" sorusunu %0, "Ne Zaman" 

sorusunu %47.77, "Nerede"sorusunu %16.66 ve "Kim"sorusuna %13.33 oranında doğru 

cevap verdiği görülmektedir.Emir'in "Ne", "Neden", "Ne Zaman", "Nerede"ve 

"Kim"sorularına cevap verme ile ilgili baĢlama düzeyinde elde ettiği ortalama puanlara 

bakıldığında, Emir'in "Ne" sorusunu %23.33, "Neden" sorusunu %0, "Ne Zaman" sorusuna 

%0, "Nerede"sorusunu %3.33 ve "Kim"sorusuna %14.44 oranında doğru cevap verdiği 

görülmektedir.AraĢtırmanın etkililik bulgularına iliĢkin grafik 4.1 ve 4.2'ye bakıldığında 

baĢlama düzeyine göreönemli düzeyde artıĢ olduğu yani STTÖ ile birlikte üç katılımcının 

da 4N1K'ya iliĢkin sorulara baĢarılı Ģekilde cevap verdikleri ve en az %80 düzeyinde 
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sorulan sorulara doğru cevap verdikleri belirlenmiĢtir. Söz konusu araĢırmanın etkililik 

bulguları ileriki sayfalarda ayrıntılı olarak açıklanmıĢtır. 

 

Grafik 4.1. 

Deneklerin "Ne, Neden ve Nerede" Sorularına İlişkin Edinim Bulguları   

 

 

 

 

0 
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Grafik 4.2. 

Deneklerin "Ne Zaman ve Kim" Sorularına İlişkin Edinim Bulguları   
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4.1.Etkililik Bulguları 

AraĢtırmaya katılan tüm deneklerin her bir deney için baĢlama, yoklama, toplu 

yoklama, izleme ve genelleme oturumu verileri analiz edilerek Grafik 4.1 ve Grafik 4.2’de 

gösterilmiĢtir. Verilerin analizi sonucunda STTÖ'nün etkililiğine iliĢkin elde edilen 

bulgular “edinimle ilgili bulgular” ve “izleme ve genelleme ile ilgili bulgular” baĢlıkları 

altında açıklanmıĢtır.  

 

 

4.1.1.Edinimle İlgili Bulgular  

 

4.1.1.1.Ferhat'ın 4N1K (Ne, Neden, Ne zaman, Nerede ve Kim)  İle İlgili Sorulan Sorulara 

Verdiği  Cevaplara İlişkin Edinim Bulguları 

 

Grafik 4.1 ve Grafik 4.2’de Ferhat'ın "Ne", "Neden", "Ne Zaman", "Nerede"ve 

"Kim"sorularına cevap verme ile ilgili baĢlama düzeyine iliĢkin elde edilen ortalama 

puanlarına bakıldığında, Ferhat’ın "Ne" sorusunu %11.11'dir (ranj:%10-%13.33), "Neden" 

sorusunu %4.44 (ranj:%3.33-%6.66), "Ne Zaman" sorusunu %0, "Nerede"sorusunu %12.22 

(ranj:%10-%13.33) ve "Kim"sorusuna %13.33 (ranj:%13.33-%13.33) oranında doğru 

cevap verdiği ortaya çıkmıĢtır. Diğer bir deyiĢle Ferhat'ın baĢlama düzeyinde her bir soruya 

iliĢkin verdiği doğru cevap yüzdesinin %80 ölçütünü karĢılamadığı belirlenmiĢtir. BaĢlama 

düzeyinde kararlı veri toplandıktan sonra Ferhat'la on öğretim oturumu gerçeleĢtirilmiĢtir. 

Her bir öğretim oturumu öncesinde yoklama oturumları gerçekleĢtirilmiĢ olup, öğretim 

oturumları öncesinde yapılan yoklama oturumlarında Ferhat'ın  "Ne" sorusuna ortalama 

%74 (ranj:%36.66-%93.33) doğruluk düzeyinde cevap verirken; "Neden" sorusuna 

ortalama %44 (ranj:%3.33-%90)  doğruluk düzeyinde doğru cevap verdiği, "Ne Zaman" 

sorusuna ortalama %78 (ranj:%23.33-%100) doğruluk düzeyinde cevap verirken; 

"Nerede"sorusuna ortalama %54.33 (ranj:%13.33-%100) doğruluk düzeyinde doğru cevap 

verdiği, "Kim"sorusuna ortalama %72.33 (ranj:%20-%100) doğruluk düzeyinde doğru 

cevap verdiği ortaya çıkmıĢtır. Ayrıca toplam on öğretim oturumu öncesi yapılan yoklama 
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oturumlarından son üç öğretim oturumda "Ne" sorusu için ortalama %93.33; "Neden" 

sorusu için ortalama %87.77; "Ne Zaman" sorusu için ortalama %97.77; "Nerede"sorusu 

için ortalama %96.66 ve "Kim" sorusu için ortalama %100 doğruluk düzeyinde cevap 

verilince öğretim oturumları sona erdirilmiĢ ve toplu yoklamalara geçilmiĢtir. 

Ferhat'ın öğretim oturumlarının ardından yapılan birinci toplu yoklama oturumlarına 

iliĢkin verilere bakıldığında: "Ne" sorusuna ortalama %91.11; "Neden" sorusuna  ortalama 

%94.44; "Ne Zaman" sorusuna ortalama %95.55; "Nerede"sorusuna ortalama %98.88 ve 

"Kim"sorusuna ortalama %100 doğruluk düzeyinde cevap verdiği görülmektedir. Ġkinci 

toplu yoklama oturumlarına iliĢkin verilere bakıldığında: "Ne" sorusuna ortalama %88.88; 

"Neden" sorusuna ortalama %92.22; "Ne Zaman" sorusuna ortalama %87.77; 

"Nerede"sorusuna ortalama %93.33 ve "Kim"sorusuna ortalama %96.66 doğruluk 

düzeyinde cevap verdiği görülmektedir, üçüncü toplu yoklama oturumlarına iliĢkin verilere 

bakıldığında: "Ne" sorusuna ortalama %90; "Neden" sorusuna ortalama %88.88; "Ne 

Zaman" sorusuna ortalama %91.11; "Nerede"sorusuna ortalama %91.11 ve "Kim"sorusuna 

ortalama %97.77 doğruluk düzeyinde cevap verdiği görülmektedir. Her üç toplu yoklama 

oturumuna bakıldığında Ferhat'ın  öğretim oturumları sona erdikten sonra yine en az 

ortalama %87 doğruluk düzeyinde sorulan sorulara cevap verdiği görülmektedir.  

 

 

4.1.1.2.Salim'in 4N1K (Ne, Neden, Ne zaman, Nerede ve Kim)  İle İlgili Sorulan Sorulara 

Verdiği Cevaplara İlişkin Edinim Bulguları 

 

Grafik 4.1 ve Grafik 4.2’de Salim'in "Ne", "Neden", "Ne Zaman", "Nerede"ve 

"Kim"sorularına cevap verme ile ilgili baĢlama düzeyine iliĢkin elde edilen ortalama 

puanlarına bakıldığında, Salim'in "Ne" sorusunu %45.55 (ranj:%43.33-%46.66) , "Neden" 

sorusunu %0 "Ne Zaman" sorusunu %47.77 (ranj:%46.67-%50) , "Nerede"sorusunu 

%16.66 (ranj:%13.33-%20) ve "Kim"sorusuna %13.33 (ranj:%13.33-%13.33) oranında 

doğru cevap verdiği ortaya çıkmıĢtır. Diğer bir deyiĢle Salim'in baĢlama düzeyinde her bir 

soruya iliĢkin verdiği doğru cevap yüzdesinin %80 ölçütünü karĢılamadığı belirlenmiĢtir. 
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BaĢlama düzeyinde kararlı veri toplandıktan sonra Salim'in yedi öğretim oturumu 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Her bir öğretim oturumu öncesinde yoklama oturumları 

gerçekleĢtirilmiĢ olup, öğretim oturumları öncesinde yapılan yoklama oturumlarında 

Salim'in  "Ne" sorusuna ortalama %90.95(ranj:%76.66-%100) doğruluk düzeyinde cevap 

verirken; "Neden" sorusuna ortalama %44.29 (ranj:%0-%90) doğruluk düzeyinde doğru 

cevap verdiği, "Ne Zaman" sorusuna ortalama %89.05 (ranj:%70-%100) doğruluk 

düzeyinde cevap verirken; "Nerede"sorusuna ortalama %77.14 (ranj:%43.33-%96.66) 

doğruluk düzeyinde doğru cevap verdiği, "Kim"sorusuna ortalama %83.33 (ranj:%36.66-

%100) doğruluk düzeyinde doğru cevap verdiği ortaya çıkmıĢtır.Ayrıca toplam yedi 

öğretim oturumu öncesi yapılan yoklama oturumlarından son üç öğretim oturumda "Ne" 

sorusu için ortalama %97.77; "Neden" sorusu için ortalama %87.78; "Ne Zaman" sorusu 

için ortalama %95.55; "Nerede"sorusu için ortalama %94.44 ve "Kim" sorusu için ortalama 

%100 doğruluk düzeyinde cevap verilince öğretim oturumları sona erdirilmiĢ ve toplu 

yoklamalara geçilmiĢtir. 

Salim'in öğretim oturumları öncesi ve öğretim oturumlarının ardından olmak üzere 

toplam üç toplu yoklama oturumu gerçekleĢtirilmiĢtir. Birinci toplu yoklama oturumlarına 

iliĢkin verilere bakıldığında: "Ne" sorusu için ortalama %47.77; "Neden" sorusu için 

ortalama %0; "Ne Zaman" sorusu için ortalama%48.88; "Nerede"sorusu için ortalama 

%42.22 ve "Kim" sorusu için ortalama%16.66 doğruluk düzeyinde cevap verdiği 

görülmektedir. Ġkinci toplu yoklama oturumlarına iliĢkin verilere bakıldığında: "Ne" sorusu 

için ortalama %98.88; "Neden" sorusu için ortalama %92.22; "Ne Zaman" sorusu için 

ortalama %95.55; "Nerede"sorusu için ortalama %93.33 ve "Kim" sorusu için ortalama 

%100 doğruluk düzeyinde cevap verdiği görülmektedir.Üçüncü toplu yoklama 

oturumlarına iliĢkin verilere bakıldığında: "Ne" sorusu için ortalama %98.88; "Neden" 

sorusu için ortalama %86.66; "Ne Zaman" sorusu için ortalama %85.55; "Nerede"sorusu 

için ortalama %95.55 ve "Kim" sorusu için ortalama %97.77 doğruluk düzeyinde cevap 

verdiği görülmektedir. Her üç toplu yoklama oturumuna bakıldığında Salim'in öğretim 

oturumlarına baĢlamadan önce sorulan sorulara %80 altı doğruluk düzeyinde cevap verdiği 

yani sorulan sorulara cevap vermediği görülmektedir ancak öğretimle birlikte en az %80 'in 
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altında doğruluk düzeyinde cevap verdiği ve öğretim sona erdikten sonra da yine en az 

ortalama %85 doğruluk düzeyinde sorulan sorulara cevap verdiği görülmektedir. 

 

 

4.1.1.3.Emir'in 4N1K (Ne, Neden, Ne zaman, Nerede ve Kim)  İle İlgili Sorulan Sorulara 

Verdiği Cevaplara İlişkin Edinim Bulguları 

 

Grafik 4.1 ve Grafik 4.2’de Emir'in  "Ne", "Neden", "Ne Zaman", "Nerede" ve "Kim" 

sorularına cevap verme ile ilgili baĢlama düzeyine iliĢkin elde edilen ortalama puanlarına 

bakıldığında, Emir'in  "ne" sorusunu %23.33 (ranj:%20-%26.67) , "Neden" sorusunu %0 

"Ne Zaman" sorusunu %0, "Nerede" sorusunu %3.33 (ranj:%3.33-%3.33) ve 

"Kim"sorusuna %14.44 (ranj:%13.33-%16.66),oranında doğru cevap verdiği ortaya 

çıkmıĢtır. Diğer bir deyiĢle Emir'in baĢlama düzeyinde her bir soruya iliĢkin verdiği doğru 

cevap yüzdesinin %80 ölçütünü karĢılamadığı belirlenmiĢtir. BaĢlama düzeyinde kararlı 

veri toplandıktan sonra Emir ile sekiz öğretim oturumu gerçekleĢtirilmiĢtir. Her bir öğretim 

oturumu öncesinde yoklama oturumları da gerçekleĢtirilmiĢ olup, öğretim oturumları 

öncesinde yapılan yoklama oturumlarında ise Emir'in "Ne" sorusuna ortalama %90 

(ranj:%83.33-%93.33) doğruluk düzeyinde cevap verirken; "Neden" sorusuna ortalama 

%55.83 (ranj:%0-%90) doğruluk düzeyinde doğru cevap verdiği, "Ne Zaman" sorusuna 

ortalama %60 (ranj:%0-%93.33) doğruluk düzeyinde cevap verirken; "Nerede"sorusuna 

ortalama %63.33 (ranj:%3.33-%90) doğruluk düzeyinde doğru cevap verdiği, "Kim" 

sorusuna ortalama %90.83 (ranj:%76.66-%96.66) doğruluk düzeyinde doğru cevap verdiği 

ortaya çıkmıĢtır.Ayrıca toplam sekiz öğretim oturumu öncesi yapılan yoklama 

oturumlarından son üç öğretim oturumda "Ne" sorusu için ortalama %93.33; "Neden" 

sorusu için ortalama %88.88; "Ne Zaman" sorusu için ortalama %87.77; "Nerede"sorusu 

için ortalama %88.88 ve "Kim" sorusu için ortalama%94.44 doğruluk düzeyinde cevap 

verilince öğretim oturumları sona erdirilmiĢ ve toplu yoklamalara geçilmiĢtir. 

Emir'in öğretim oturumları öncesi ve öğretim oturumlarının ardından olmak üzere 

toplam üç toplu yoklama oturumu gerçekleĢtirilmiĢtir. Birinci toplu yoklama oturumlarına 
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iliĢkin verilere bakıldığında: "Ne" sorusu için ortalama %32.22; "Neden" sorusu için 

ortalama %0; "Ne Zaman" sorusu için ortalama %0; "Nerede"sorusu için ortalama %4.44 

ve "Kim" sorusu için ortalama %41.11 doğruluk düzeyinde cevap  verdiği görülmektedir. 

Ġkinci toplu yoklama oturumlarına iliĢkin verilere bakıldığında: "Ne" sorusu için 

ortalama%33.33; "Neden" sorusu için ortalama %0; "Ne Zaman" sorusu için ortalama %0; 

"Nerede" sorusu için ortalama %3.33 ve "Kim" sorusu için ortalama %45.55 doğruluk 

düzeyinde cevap verdiği görülmektedir. Üçüncü toplu yoklama oturumlarına iliĢkin verilere 

bakıldığında: "Ne" sorusu için ortalama %88.88; "Neden" sorusu için ortalama %88.88; 

"Ne Zaman" sorusu için ortalama %90; "Nerede"sorusu için ortalama %90 ve "Kim" sorusu 

için ortalama %97.77 doğruluk düzeyinde cevap  verdiği görülmektedir. Her üç toplu 

yoklama oturumuna bakıldığında Emir'in öğretim oturumlarına baĢlamadan önce sorulan 

sorulara %80'in altında doğruluk düzeyinde cevap verdiği yani sorulan sorulara cevap 

vermediği görülmektedir ancak öğretimle birlikte en az %80 doğruluk düzeyinde sorulan 

sorulara cevap verdiği ve öğretim sona erdikten sonra da yine en az ortalama %88 doğruluk 

düzeyinde sorulan sorulara cevap verdiği görülmektedir. 

 

 

4.1.2.Ferhat, Salim ve Emir'in İzleme ve Genelleme Bulguları 

 

Bu bölümde; Ferhat, Salim ve Emir'in STTÖ uygulamasının bitmesinden iki ve üç 

hafta sonrasında düzenlenen izleme oturumları ile izleme oturumlarından bir hafta sonra 

gerçekleĢtirilen genelleme oturumuna iliĢkin  bulgular açıklanmıĢ ve yorumlanmıĢtır.  

Ferhat'ın birinci izleme oturumuna iliĢkin verilere bakıldığında: "Ne" sorusu için 

ortalama %93.33; "Neden" sorusu için ortalama %86.66; "Ne Zaman" sorusu için ortalama 

%93.33; "Nerede"sorusu için ortalama %90 ve "Kim" sorusu için ortalama %96.66 

doğruluk düzeyinde cevap  verdiği , ikinci izleme oturumuna iliĢkin verilere bakıldığında: 

"Ne" sorusu için ortalama %86.66; "Neden" sorusu için ortalama %80; "Ne Zaman" sorusu 

için ortalama %86.66; "Nerede"sorusu için ortalama %90 ve "Kim" sorusu için ortalama 

%93.33 doğruluk düzeyinde cevap  verdiği görülmektedir. Ġzleme oturumlarının ardında 
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farklı ortam ve uygulayıcı ile  gerçekleĢtirilen genelleme oturumunda Ferhat'ın "ne" sorusu 

için ortalama %83.33; "Neden" sorusu için ortalama %80; "Ne Zaman" sorusu için 

ortalama %90; "Nerede"sorusu için ortalama %93.33ve "Kim" sorusu için ortalama %100 

doğruluk düzeyinde cevap  verdiği görülmektedir. Buradan da anlaĢılacağı üzere STTÖ 

uygulamasını izleyen haftalarda Ferhat'ın 4N1K sorularına en az %80 ortalama ile doğru 

cevap verdiği, yine izleme oturumlarının ardından, farklı ortam ve uygulamacı ile 

gerçekleĢen genelleme oturumunda 4N1K sorularına en az %80 ortalama ile doğru cevap 

verdiği görülmektedir.  

Bir diğer denek Salim'in birinci izleme oturumuna iliĢkin verilere bakıldığında: "Ne" 

sorusu için ortalama %100; "Neden" sorusu için ortalama %83.33; "Ne Zaman" sorusu için 

ortalama %83.33; "Nerede"sorusu için ortalama %96.66 ve "Kim" sorusu için ortalama 

%96.66 doğruluk düzeyinde cevap  verdiği , ikinci izleme oturumuna iliĢkin verilere 

bakıldığında: "Ne" sorusu için ortalama %100; "Neden" sorusu için ortalama %80; "Ne 

Zaman" sorusu için ortalama %80; "Nerede" sorusu için ortalama %96.66 ve "Kim" sorusu 

için ortalama %100 doğruluk düzeyinde cevap  verdiği görülmektedir. Ġzleme 

oturumlarının ardında farklı ortam ve uygulayıcı ile gerçekleĢtirilen genelleme oturumunda 

Salim'in  "ne" sorusu için ortalama %100; "Neden" sorusu için ortalama %83.33; "Ne 

Zaman" sorusu için ortalama %83.33; "Nerede"sorusu için ortalama %96.66ve "Kim" 

sorusu için ortalama %100 doğruluk düzeyinde cevap  verdiği görülmektedir. Buradan da 

anlaĢılacağı üzere STTÖ uygulamasını izleyen haftalarda Ferhat'ın 4N1K sorularına en az 

%80 ortalama ile doğru cevap verdiği, ayrıca izleme oturumlarının ardından, farklı ortam 

ve uygulamacı ile gerçekleĢen genelleme oturumunda 4N1K sorularına en az %83.33 

ortalama ile doğru cevap verdiği görülmektedir. 

Üçüncü denek Emir'in birinci izleme oturumuna iliĢkin verilere bakıldığında: "Ne" 

sorusu için ortalama %93.33; "Neden" sorusu için ortalama %86.66; "Ne Zaman" sorusu 

için ortalama %90; "Nerede"sorusu için ortalama %90 ve "Kim" sorusu için ortalama 

%93.33 doğruluk düzeyinde cevap verdiği, ikinci izleme oturumuna iliĢkin verilere 

bakıldığında: "Ne" sorusu için ortalama %93.33; "Neden" sorusu için ortalama %86.66; 

"Ne Zaman" sorusu için ortalama %83.33; "Nerede"sorusu için ortalama %90 ve "Kim" 



63 
 

sorusu için ortalama %93.33 doğruluk düzeyinde cevap  verdiği görülmektedir. Ġzleme 

oturumlarının ardında farklı ortam ve uygulayıcı ile  gerçekleĢtirilen genelleme oturumunda 

Salim'in "ne" sorusu için ortalama %93.33 "Neden" sorusu için ortalama %86.66; "Ne 

Zaman" sorusu için ortalama %86.66; "Nerede"sorusu için ortalama %93.33ve "Kim" 

sorusu için ortalama %93.33 doğruluk düzeyinde cevap  verdiği görülmektedir. Buradan da 

anlaĢılacağı üzere STTÖ uygulamasını izleyen haftalarda Ferhat'ın 4N1K sorularına en az 

%83.33 ortalama ile doğru cevap verdiği, ayrıca izleme oturumlarının ardından, farklı 

ortam ve uygulamacı ile gerçekleĢen genelleme oturumunda 4N1K sorularına en az %86.66 

ortalama ile doğru cevap verdiği görülmektedir. 

 

4.2.Sosyal Geçerlilik Bulguları 

 

AraĢtırmada STTÖ'nün OSB'li çocukların ifade edici dil becerisi üzerindeki etkisinin 

değerlendirilmesi ve ebeveynlerin STTÖ hakkındaki görüĢlerini öğrenmek amacıyla sosyal 

geçerlilik verileri toplanmıĢtır. Katılımcıların ebeveynlerinin sosyal geçerlilik sorularına 

verdikleri cevapların incelenmesi sonucu da araĢtırmanın amaçlarının, yönteminin ve 

sonuçlarının sosyal geçerliliğinin olduğu görülmektedir  

 

Çizelge 4.1. 

Sosyal Geçerlilik Ebeveyn Görüşleri 

Soru 1: Çalışmamıza başlamadan önce çocuğunuzun gün içerisinde "Ne, Neden, Ne 

Zaman,Nerede ve Kim" sorularına ne düzeyde cevap veriyordu/kullanıyordu? 

• Ferhat'ın annesi:Hiç kullanmıyordu.Sadece kim sorusunu arada soruyordu. 

• Salim'in annesi: ÇalıĢma öncesi bu sorulara cevapları oldukça kısıtlı ve ezbereydi. 

Özellikle Neden ve  Kim sorularına yetkinliği çok düĢüktü. 

• Emir'in annesi:Ne, kim ve nerede çok sınırlıydı.Neden ve ne zaman ise neredeyse  hiç 

yoktu. 
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AraĢtırmaya baĢlamadan önce çocukların gün içerisinde "Ne, Neden, Ne 

Zaman,Nerede Ve Kim" sorularına ne düzeyde cevap verdiklerini öğrenmeye yönelik 

hazırlanan soruya ebeveynlerin verdikleri cevaplara bakıldığında; tüm deneklerin bağımlı 

değiĢkenimize yönelik performanslarının ya olmadığı ya da çok kısıtlı, düĢük ve ezbere 

olduğu görülmektedir. 

 

Soru 2: Çalışmamızın sona ermesinden sonra çocuğunuzun gün içerisinde "Ne, Neden, 

Ne Zaman, Nerede ve Kim" sorularına ne düzeyde cevap vermeye/kullanmaya başladı?  

Örnek verebilir misiniz?  

 

• Ferhat'ın annesi:Günlük hayatta çok kullanmaya baĢladı.Özellikle neden sorusunu çok 

kullanıyor. 

• Salim'in annesi:%70 üzerinde iyileĢme söz konusu.DiĢlerimizi neden fırçalarız? -

temizlemek için;emniyet kemerini neden takarız? -güvenli olmak için gibi cevaplar 

alıyoruz. 

• Emir'in annesi:Neden sorusu hala biraz eksik ama diğerlerini genelde doğru kullanıyor. 

Ör:Anne nerede saklanıyor? Arabayı kim sürüyor? Teyze ne zaman gelecek? 

 

ÇalıĢmamızın sona ermesinden sonra çocukların gün içerisinde ne, neden, ne 

zaman,nerede ve kim sorularına ne düzeyde cevap vermeye/kullanmaya baĢladıklarını 

belirlemeye yönelik hazırlanan soruya ebeveynlerin verdikleri cevaplara bakıldığında;  

tüm deneklerin STTÖ uygulama sürecinden sonra bağımlı değiĢkene yönelik sorulara 

günlük yaĢamda ya cevaplar verdiği ya da soruları sormaya baĢladıkları görülmektedir.   
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Soru 3: Bu soruları cevaplamaya/kullanmaya başlamasının iletişime etkisi nasıl 

olmuştur?   

 

• Ferhat'ın annesi:Bizimle sürekli iletiĢimde oluyor.Merak ettiği herĢeyi sorabiliyor.  

• Salim'in annesi: Ezbere ve mekanik olan iletiĢim dili ciddi bir değiĢim ve geliĢim 

göstermiĢtir.ĠliĢki kurma, anlamlandırma, soru sorma becerileri fark edilir ölçüde 

iyileĢmiĢtir. 

• Emir'in annesi:Daha zengin cümleler kurmak, istediğini anlatabilmek ve sorularına 

cevap alabilmek özgüvenini geliĢtirdi;öfke nöbetlerini azalttı; bizimle ve kardeĢi ile 

diyaloğu çok arttı. 

 

STTÖ ile birlikte araĢtırma sonrasında çocukların soruları cevaplamaya/kullanmaya 

baĢlamasının çocukların aileleriyle iletiĢimlerine etkisini belirlemeye yönelik hazırlanan 

soruya ebeveynlerin verdikleri cevaplara bakıldığında; tüm deneklerin STTÖ uygulama 

sürecinden sonra iletiĢim süreçlerinde olumlu kazanımlar elde ettiği ve bunların iletiĢim 

kalitelerini yükselttiği görülmektedir. Üçüncü katılımcınının annesinin STTÖ 

uygulamasından sonra çocuğun özgüveninin geliĢtiğini, öfke nöbetlerinin azaldığını ve aile 

içi iletiĢimin çok arttığını beyan etmesi ise STTÖ'de ki temel davranıĢları kazandırılmanın 

hedefte olmayan davranıĢların kazanılmasına etkisini destekler niteliktedir.  

 

Soru 4: Sınıf-içi Temel Tepki Öğretimini içeren çalışmamız sona ermeseydi çalışmaya 

devam etmek ister miydiniz? Neden?  

 

• Ferhat'ın annesi:Tabiki devam etmek isterdim.Ferhatı iletiĢim konusunda baya ileri 

götürdü. 

• Salim'in annesi :Evet. Kısa zamanda çok yol katettiğimiz için, etkinin artmassı ve 

kalıcı olması adına devam etmek isterdim. 

• Emir'in annesi:Devam etmek isterdik.Sizinle bağı iyi ve pek çok Ģey öğreniyor. Ġyi 

zaman geçiriyor. 
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Sınıf-Ġçi Temel Tepki Öğretimini içeren çalıĢmamız sona ermeseydi çalıĢmaya devam 

etmek ister miydiniz? sorusuna ebeveynlerin verdikleri cevaplara bakıldığında; birinci ve 

ikinci ailelerin STTÖ uygulamasınının faydalarını gördükleri dolayısıyla devam etmek 

istedikleri, üçüncü ailenin ise eğitimci ile çocuk arasındaki iliĢki kalitesinin yüksek 

olduğunu belirttiği görülmektedir.  

 

Soru 5: Sınıf-içi Temel Tepki Öğretimi ile planlanacak başka bir çalışma olsa gönüllü 

olarak katılmak ister misiniz? Neden?  

 

• Ferhat'ın annesi:Evet kesinlikle katılmak isteriz. Yararını gördük 

• Salim'in annesi :Evet.Bu süreçte yaĢadığımız pozitif geliĢim ve deneyim sayesinde 

Tolga Bey'in uygun gördüğü/göreceği her çalıĢmaya katılmaya gönüllüyüz. 

• Emir'in annesi:Zaman ve yer olarak bize uygunsa katılmayı düĢünürüz. ÇalıĢmanın 

içeriği de çok önemli, ona göre karar verirdik.  

 

Sınıf-içi Temel Tepki Öğretimi ile planlanacak baĢka bir çalıĢma olsa gönüllü olarak 

katılmak ister misiniz?  sorusuna ebeveynlerin verdikleri cevaplara bakıldığında; birinci ve 

ikinci deneğin ebeveylerinin STTÖ uygulamasından fayda sağladıkları dolayısıyla STTÖ 

ile ilgili planlanacak baĢka çalıĢmalara katılmak istediklerini belirttiği görülmektedir. 

Üçüncü deneğin ebeveynleri ise yer, zaman ve içerik uygunluğuna göre karar vereceklerini 

beyan etmiĢlerdir. 

 

Soru 6: Sınıf-içi Temel Tepki Öğretimi ile planlanacak herhangi bir çalışmaya çevrenizde 

OSB'li başka  bir yakınınız, tanıdığınız veya devam ettiğiniz kurumlardan irtibatta 

olduğunuz birileri var ise ya da olsa, onlara da tavsiye eder misiniz? Neden?  

 

• Ferhat'ın annesi:Kesinlikle ederim.Birebir eğitimin çok yararlı olduğunu 

düĢünnüyorum 

• Salim'in annesi:Evet tavsiye ederim. 
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• Emir'in annesi:Emir çok iyi vakit geçirdi ve çok Ģey öğrendi.BaĢka çocukların da böyle 

bir Ģansı olmasını isteriz. Tabi ki tavsiye ederiz. 

 

STTÖ ile planlanacak herhangi bir çalıĢmaya çevrenizde OSB'li baĢka  bir yakınınız, 

tanıdığınız veya devam ettiğiniz kurumlardan irtibatta olduğunuz birileri var ise ya da olsa, 

onlara da tavsiye eder misiniz? Ģeklindeki sorumuza ise; her üç deneğin ebeveyninin de 

STTÖ'yü çevresindekilere tavsiye edeceklerini beyan ettikleri görülmektedir. 

 

 

4.3.Ön Test - Son Test Bulguları 

 

AraĢtırmaya baĢlamadan önce katılımcıların sergiledikleri otistik belirtileri belirlemek 

için Otizm DavranıĢ Kontrol Listesi, dil-biliĢsel becerileri alanında geliĢimsel 

performanslarını ölçmek amacıyla AGTE uygulanmıĢtır.  

 

 

4.3.1.Otizm Davranış Kontrol Listesi Bulguları 

 

AraĢtırma öncesinde ebeveynleri aracılığıyla uygulanan Otizm DavranıĢ Kontrol 

Listesine göre birinci denek Ferhat'ın 39 puanının olduğu, ikinci denek Salim'in 44  

puanının olduğu, üçüncü katılımcı Emir'in ise 53 puanının olduğu görülmekdir. STTÖ 

uygulaması sonrası sonrasında ise birinci denek Ferhat'ın puanının 39'dan 4'e düĢtüğü, 

ikinci denek Salim'in puanının 44'den 22'ye düĢtüğü, üçüncü denek Emir'in puanının 53'den 

35'e düĢtüğü görülmektedir.  
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Grafik 4.3. 

Otizm Davranış Kontrol Listesi Sonuçları 

 

* Otizm DavranıĢ Kontrol Listesi'nde kesme puanı 39'dur ve otizme özgü davranıĢlar sergileyen 

bireyleri ayırt etmede kullanılır. Otizm DavranıĢ Kontrol Listesi tarama aracı olduğu için tek baĢına 

tanı koyma sürecinde kullanılması düĢünülemez (Yılmaz Irmak ve diğerleri, 2007) 

 

 

4.3.2.AGTE Bulguları 

 

AraĢtırma öncesinde uygulanan AGTE'de, birinci denek Ferhat'ın dil-biliĢsel puanının 

45 olduğu, ikinci denek Salim'in dil-biliĢsel puanının 49 olduğu ve üçüncü denek Emir'in 

dil-biliĢsel puanının 46 olduğu görülmektedir. STTÖ uygulaması sonrası ise birinci denek 

Ferhat'ın dil biliĢsel puanının 45'den 55'e çıkarak %22.22 arttığı, ikinci denek Salim'in dil 

biliĢsel puanının ise 49'dan 62'ye çıkarak %25.53 arttığı ve üçüncü denek Emir'in  dil 

biliĢsel puanının 46'dan 50'ye çıkarak %8.69 arttığı görülmüĢtür. 
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Grafik 4.4. 

AGTE Dil-Bilişsel Alanı Ham Puan Sonuçları 
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BÖLÜM V 

 

SONUÇ VE ÖNERĠLER 

 

5.1.Sonuç 

 

Bu araĢtırmada otizm spektrum bozukluğu olan çocuklarınifade edici dil becerilerinden 

olan "ne, neden, ne zaman, nerede ve kim" sorularına iliĢkin olarak verdikleri cevaplar 

üzerinde Sınıf-Ġçi Temel Tepki Öğretiminin (Classroom Pivotal Response Training; CPRT) 

etkililiği incelenmiĢ ve bu bağlamda elde edilen bulgular üç baĢlıkta ele alınıp 

yorumlanmıĢtır. AraĢtırmanın ilk bulgusu olan baĢlama düzeyi, edinim, izleme ve 

genelleme ile ilgili bulguya bakıldığında, araĢtırmaya dahil edilen üç deneğin gerek STTÖ 

uygulaması öncesinde alınan baĢlama düzeyinde  verilerinde gerekse STTÖ uygulamasına 

iliĢkin öğretim oturumları gerçekleĢtirilmeden önceki toplu yoklama oturumlarında  "ne, 

neden, ne zaman, nerede ve kim" sorularına verdikleri doğru cevapların  %80 ölçütünün 

karĢılamadığı görülmüĢtür. STTÖ uygulaması ile birlikte her üç deneğin gerek öğretim 

sonrası yapılan toplu yoklama oturumlarında gerekse STTÖ uygulaması sonrası izleme ve 

genelleme oturumlarında "Ne, Neden, Ne Zaman, Nerede ve Kim" ile ilgili sorulan sorulara 

verdikleri doğru cevapların %80 ve üstünde ölçütü karĢıladığı belirlenmiĢtir. Sonuç olarak, 

OSB'li çocukların edinim, izleme ve genelleme  oturumlarında "Ne, Neden, Ne Zaman, 

Nerede ve Kim" ile ilgili sorulan sorulara en az %80 düzeyinde sorularıdoğru cevap 

verdikleri ortaya çıkmıĢtır. Diğer bir deyiĢle, her üç deneğin edinim, izleme ve genelleme  

oturumlarında ifade edici dil becerileri arasında yer alan "Ne, Neden, Ne Zaman, Nerede ve 

Kim" ile ilgili sorulan sorular doğru cevap vermeleri üzerinde STTÖ uygulamasını etkili 

olduğu belirlenmiĢtir.  

Bu araĢtırmanın ikinci bulgusu sosyal geçerlik verisi olup, sosyal geçerlik verisi 

araĢtırmaya dahil edilen üç deneğin annesi ile yarı yapılandırılmıĢ görüĢmelerle 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Deneklerin anneleriyle yapılan görüĢmelerde STTÖ uygulamasından 

önce çocuklarının "Ne, Neden, Ne Zaman, Nerede ve Kim" sorular cevap vermediğini veya 
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cevap verse dahi çok kısıtlı, düĢük ve ezbere Ģekilde sorulan sorulara cevap verdiğini 

belirtirken, STTÖ uygulaması ile birlikte "Ne, Neden, Ne Zaman, Nerede ve Kim" 

sorularına günlük yaĢamda ya cevaplar verdiği ya da soruları sormaya baĢladıklarını 

söyledikleri, araĢtırma sonrasında iletiĢimde olumlu yönde geliĢmeler olduğunu, 

araĢtırmayı baĢka öğrencilere de tavsiye edebileceklerini, eğer araĢtırma bitmeseydi  

araĢtırmayı sürdürmeye devam edeceklerini söyledikleri görülmektedir. Bu bilgilerden 

araĢtırmanın amaçlarının, yönteminin ve sonuçlarının sosyal geçerliliğinin olduğu ortaya 

çıkmaktadır. 

AraĢtırmanın ön test - son test bulgularına bakıldığında ise; otistik belirtileri  

tanımlayan maddeler içeren Otizm DavranıĢ Kontrol Listesi  uygulanan her üç deneğin 

puanlarında STTÖ uygulaması sonrasında düĢüĢ meydana geldiği görülmektedir.Otizme 

özgü davranıĢlardaki bu azalmayı STTÖ uygulamasının sağladığı düĢünülmektedir. Bu 

bulgular Ventola, Yang,  Abdullahi, Paisley, Braconnier ve Sukhodolsky (2016) tarafından 

yapılan, TTÖ uygulaması sonrası çocukların  sınırlı ve yineleyici davranıĢlarındaki 

azalmayı ortaya koyan araĢtırma bulguları ile paralellik göstermektedir. AraĢtırma 

öncesinde uygulanan AGTE sonuçları ile STTÖ uygulaması sonrasında uygulanan AGTE 

sonuçları karĢılaĢtırıldığında her üç deneğinde dil-biliĢsel puanlarında artıĢ olduğu 

görülmektedir. Çocukların dil-biliĢsel beceri puanlarındaki bu artıĢı STTÖ uygulamasının 

sağladığı düĢünülmektedir. 

 Alanyazında STTÖ kullanılarak yürütülen benzer çalıĢmalar incelendiğinde, STTÖ 

proğramının tüm bileĢenlerinin bir arada ele alıp uygulamak yerine STTÖ'nün yalnızca tek 

bir bileĢenini uygulanarak belli bir geliĢim alanına yönelik olarak araĢtırmaların 

gerçekleĢtirildiği görülmektedir. Alan yazında STTÖ kullanılarak yürütülen çalıĢmaların 

hangi konuda yürütüldüğüne bakıldığında ise, STTÖ uygulamasına yönelik öğretmen 

görüĢleri (Stahmer, Suhrheinrich ve Rieth, 2016), STTÖ'nün öğretim ortamına 

uyarlanmasına yönelik etkililik çalıĢması (Stahmer, Suhrheinrich, Reed, Bolduc ve 

Schreibman, 2010); STTÖ'nün sınıf ortamına uyarlanması çalıĢmalarına iliĢkin öğretmen 

görüĢleri (Suhrheinrich, Stahmer,  Reed, Schreibman, Reisinger ve Mandell, 2013; 

Stahmer, Suhrheinrich, Reed ve Schreibman, 2012), sıra alma becerisinin öğretiminde 
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STTÖ’nün etkililiği (Reith, Stahmer, Suhrheinrich,  Schreibman, Kennedy ve  Ross, 2014) 

ve çoklu uyaranlara tepkide bulunma üzerinde STTÖ’nün etkililiği (Rieth, Stahmer, 

Schreibman ve Suhrheinrich,  2015; Reed, Stahmer, Suhrheinrich, Schreibman, 2013) 

üzerine çalıĢmaların gerçekleĢtirildiği gözlenmektedir. Örneğin; Stahmer, Suhrheinrich, 

Reed, Bolduc ve Schreibman (2010) yaptıkları çalıĢmada, STTÖ müdahale programının 

öğrenci ve öğretmen arasındaki devam eden etkileĢimler sırasındaki öğretim, çocuk 

tarafından baĢlatılan öğretim etkinlikleri ve oturumları, çocuk tarafından seçilen öğretme 

etkinlikleri veya materyallerin seçimi, çocuğun davranıĢı ile doğrudan iliĢkili olan 

pekiĢtiricilerin sağlanması ve ipuçlarının sağlanması, çocuk merkezli yani çocuğun 

liderliğinde baĢlatılan giriĢimlerin desteklenmesine yönelik yapılandırılmıĢ öğrenme 

ortamlarını kapsayacak Ģekilde geliĢtirildiğini belirtmektedir. Elde edilen sonuçlar 

STTÖ’nün sözlü iletiĢim, ortak dikkat, oyun becerileri, akran sosyal etkileĢimleri ve ev 

ödevi becerilerinin kazandırılmasında ve arttırılmasında etkili olduğunu ortaya koymuĢtur. 

STTÖ’de olduğu gibi TTÖ kullanılarak yurtdıĢında yürütülen çalıĢmalara bakıldığında; 

Koegel Camarata, Valdez- Menchaca  ve  Koegel (1998) tarafından üç denekle yürütülen 

araĢtırmada, TTÖ'nün OSB’li üç çocuğa soru sorma becerilerinin öğretiminde etkili olduğu 

ortaya çıkmıĢtır. Dolayısıyla araĢtırmadaki etkililik ve genelleme bulguları mevcut 

araĢtırma bulgularıyla benzerlik taĢımaktadır. Aynı Ģekilde, Koegel, Shirovata ve Koelgel 

(2009) tarafından üç OSB tanılı çocuk ile yürütülen araĢtırmada, TTÖ uygulamasının 

çocukların sözel iletiĢim becerilerine etkisine bakılmıĢ ve TTÖ'nin sözel iletiĢim 

becerilerine olumlu yönde etkilediği belirlenmiĢtir. Ġzleme evresinde yani TTÖ uygulaması 

sona erdikten sonra da çocuklardaki olumlu yöndeki artıĢın devam ettiği belirtilmiĢtir. Alan 

yazıda sözel iletiĢim becerileri bakımından TTÖ'yü diğer uygulamalarla karĢılaĢtıran ve 

TTÖ öğretiminin ifade edici dil becerilerinin kazandırılmasında etkili olduğunu gösteren 

çalıĢmaların da mevcut olduğu görülmektedir. Mohammadzaheri, Koegel, Rezaee ve  

Rafiee (2014) tarafından yürütülen araĢtırmaya yaĢları 6-11 arasında değiĢen 18 erkek, 12 

kız olmak üzere toplam 30 çocuk katılmıĢtır. AraĢtırmada okul ortamında, UDA ilkesine 

dayalı doğal davranıĢsal bir yaklaĢım olan TTÖ ile yapılandırılmıĢ UDA yaklaĢımının ifade 

edici dil becerilerine etkisi karĢılaĢtırılmak istenmiĢtir. KarĢılaĢtırma için TTÖ ve 
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yapılandırılmıĢ UDA yaklaĢımına dahil olarak iki grup oluĢturulmuĢtur. UDA grubunda 

semboller, resimli kartları içeren materyaller ile doğal olmayan pekiĢtireçler (yiyecek 

pekiĢtireci gibi) kullanılırken, TTÖ grubu ile çocukların tercih ettiği materyaller ve doğal 

pekiĢteçler gibi TTÖ stratejilerini içeren ve çocuk motivasyonu artırıcı öğretim  

uygulamaları yapılmıĢtır. Üç aylık müdahaleden sonra veriler, TTÖ yaklaĢımının 

yapılandırılmıĢ UDA yaklaĢımına göre hedeflenen davranıĢları ve hedeflenmemiĢ 

davranıĢları iyileĢtirmede önemli ölçüde daha etkili olduğunu, otizmli çocuklarda ifade 

edicidil becerilerin geliĢtirilmesinde daha etkili olduğunu ortaya koymaktadır. Her ne kadar 

mevcut araĢtırmada elde edilen bulgular baĢka bir uygulama ile karĢılaĢtırılmamıĢ ise de, 

STTÖ'nün etkililik bulguları ile bahse konu araĢtırmadaki TTÖ'nün ifade edici dil becerileri 

üzerindeki etkililik bulguları benzerlik göstermektedir.  

TTÖ'nün ebeveyn aracılığıyla uygulanmasının çocukların sözel iletiĢim becerileri 

üzerindeki etkisine yönelik Coolican, Smith ve Koegel (2010) tarafından yürütülen 

araĢtırmada ise yaĢları 2 yaĢ 4 ay ile 4 yaĢ 8 ay olan OSB tanılı sekiz çocuk ve ebeveynleri 

araĢtırmaya dahil edilmiĢ olup, ailelere verilen TTÖ eğitimi ile birlikte çocukların sözel 

iletiĢim becerilerinde artıĢ olduğu belirlenmiĢtir. Ayrıca izleme ve genelleme oturumlarında 

da elde edilen çocukların sözel iletiĢim becerilerindeki artıĢın devam ettiği görülmüĢtür. 

Ayrıca çocukların ebeveynleriden sosyal geçerlilik verileri alınmıĢtır. Aynı Ģekilde 

ebeveynler aracılığıyla yürütülen bir baĢka çalıĢma Minjarez, Williams, Marcier ve Hardan 

(2011) tarafından yürütülmüĢ olup, söz konusu araĢtırmaya yaĢları 2 ile 6 yaĢ 11 ay 

arasında değiĢen 17 OSB tanılı çocuk ve bu çocukların ebeveynlerine grup halinde verilen 

TTÖ eğitiminin çocukların sözel iletiĢim becerileri üzerinde %26.87'den %41.94'e çıkan 

belirgin bir artıĢa yol açtığı ortaya çıkmıĢtır. Koegel, Symon ve Koegel (2002) tarafından 

ebeveynler aracılığıyla yürütülen benzer bir araĢtırmaya yaĢları 3 yaĢ 10  ay ile 5 yaĢ 7 ay 

arasında değiĢen, beĢ OSB’li çocuğa ebeveyn aracılığı ile TTÖ kullanıldığında çocukların 

sözel iletiĢim becerilerinde olumlu artıĢ olduğu ve yapılan izleme oturumlarında artıĢın 

devam ettiği görülmüĢtür. TTÖ kullanılarak ebevynlerin yer aldığı bir baĢka çalıĢmada, 

Bryson, Koegel, Openden, Simith ve Neftd (2007) yaĢları 2-5 arasında değiĢen 27 çocuk ve 
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ebeveyni dahil edilmiĢ olup, araĢtırma sonunda TTÖ uygulamasının OSB tanılı çocukların 

sözel iletiĢim becerilerinde olumlu yönde etkili olduğunu görülmüĢtür.  

Koegel,  Bradshaw, Ashbaugh ve Koegel (2013) tarafından yapılan araĢtırmaya 3 yaĢ 2 

ay, 3 yaĢ 6 ay ve 3 yaĢ 7 ay'lık üç erkek çocuğun yer aldığı araĢtırmada, çocukların 

kendiliğinden spontan Ģekide soruları (Bu ne? Nerede? Ne oldu? Bu kim?) sorma becerisine 

etkisine bakılmıĢtır. Saklanan bir oyuncağı çocuğun sorması neticesinde yerinin söylenmesi 

ve çocuğun oyuncağı alıp oynaması gibi hedeflenen sorular için fırsatlar oluĢturulmuĢtur. 

TTÖ stratejilerini öğrenen ebeveynler  ile çocukların uygulamanın gerçekleĢtiği ortamdan 

farklı yerde oyun oynamaları istenmiĢ ve spontan Ģeklinde soru sorma ile öğrendiklerini 

oyun etkileĢimlerinde kullanıp kullanmadıklarına bakılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda 

TTÖ'nün OSB'li küçük çocukların kendiliğinde spontan Ģekilde soru sorma becerilerini 

edindikleri ve öğrendikleri becerileri yeni ortamlardaki sosyal etkileĢimler sırasında 

kullanmaya devam ettiklerini ortaya koymuĢtur. Ayrıca, TTÖ müdahalesinin OSB'li 

çocukların sözel iletiĢim becerileri üzerinde anlamlı bir etkisi olduğu görülmektedir. Ayrıca 

sosyal geçerlilikle ilgili ailelerle yapılan görüĢmelerde, aileler çocukların günlük yaĢamda 

da soru sorarak da iletiĢimde bulunduklarını beyan etmiĢlerdir. 

Hardan ve diğerleri (2014) tarafından yapılan araĢırmaya yaĢları 2-6 arasında değiĢen 

47 çocuk ve ebeveynleri dahil edilmiĢ, ailelerden 25 ve 22'Ģerli olmak üzere TTÖ ve 

Psikoeğitim grubu oluĢturulmuĢtur. TTÖ grubuna uygulamanın stratejileri ve nasıl 

kullanılacağı öğretilmiĢ, psiko eğitim grubuna ise OSB hakkında genel bilgiler verilmiĢtir. 

12 hafta süren eğitimin ardında ise TTÖ grubuna dahil ebeveynlerin TTÖ'yü grup halinde 

öğrenebildiği, hem çocukların hem ebeveynlerin diğer gruba göre daha fazla beceri 

edindiği, çocukların ise alıcı ve ifade edici dil becerilerinde önemli ölçüde artıĢ olduğu ve  

diğer gruba göre daha fazla iyileĢme sağladığı görülmektedir. Her ne kadar mevcut 

araĢtırmada elde edilen bulgular baĢka bir uygulama ile karĢılaĢtırılmamıĢ ise de, 

STTÖ'nün etkililik bulguları ile bahse konu araĢtırmadaki TTÖ'nün ifade edici dil becerileri 

üzerindeki etkililik bulguları benzerlik göstermektedir. Gengoux ve diğerleri (2015) 

tarafından yapılan araĢtırma ise Hardan ve diğerleri (2014) tarafından yapılana araĢtırmanın 

takibi niteliğindedir.12 hafta süren araĢtırmanın 24. haftasında değerlendirme için gruplar 
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tekrar çağrılmıĢ ve TTÖ grubunun edindiği becerileri koruyup korumadığına 

bakılmıĢtır.AraĢtırma sonuçlarına göre çocuklar dil becerilerindeki kazanımlarını diğer 

araĢtırmanın bitiĢinden 3 ay sonra da sürdürülmektedir. Dolayısıyla araĢtırmadaki izleme 

bulgularının mevcut araĢtırma bulguları ile benzerlik taĢıdığı görülmektedir. Her iki 

araĢtırmanın ayrıĢan noktalarından diğeri ise mevcut araĢtırmada izleme verilerinin 

alınmasına rağmen, Hardan ve diğerleri (2014) tarafından yapılan araĢtırmada izleme 

verilerinin yer almamasıdır. 

Alanyazında yürütülen araĢtırma sonuçları TTÖ’nün OSB’li çocukları desteklemede 

etkili olduğu bilinmekle birlikte TTÖ’nün genellikle ebeveynler aracılığıyla kullanıldığı ve 

sınıf ortamına yönelik uygulamalara ve araĢtırmalara gereksinim olduğunu 

vurgulamaktadır. Bu yüzden, bu çalıĢmada TTÖ’nün sınıf ortamında STTÖ adı altında 

bire-bir öğretim veya grup öğretiminde uygulanması büyük önem taĢımaktadır. Örneğin; 

Stahmer, Suhrheinrich, ve Rieth, (2016) tarafından yapılan pilot çalıĢmada, TTÖ'nün 

OSB’li çocukların sorulara yanıt vermelerinin genelleme ve kalıcılıklarını artırmak için 

tasarlanmıĢ kanıt temelli, doğal ve davranıĢsal bir müdahale olduğu belirtilmiĢ ancak 

öğretmenlerin TTÖ’nün sınıf ortamında uygun Ģekilde uygulanması konusunda zorluk 

yaĢadığı ve bunu destekleyen bazı araĢtırmalara rastlandığı ileri sürülmüĢtür. Bundan 

dolayı TTÖ’nün sınıf ortamına uyarlanması gerektiği vurgulanmıĢtır. TTÖ'nün sınıf 

ortamına uyarlanması amacıyla yürütülen bu çalıĢmada, özel eğitim ortamlarında OSB’li 

öğrencilere eğitim veren 20 öğretmenin sınıf ortamında STTÖ’yü kullanabilme durumunu 

incelemek için tek denekli araĢtırma yöntemlerinden denekler arası çoklu baĢlama modeli 

kullanılmıĢtır. Sonuçlar, öğretmenlere yönelik STTÖ eğitimini de içeren kısa bir eğitim 

sürecinden sonra öğretmenlerin STTÖ’de yer alan stratejileri öğrendiklerini, eğitim ve 

uyarlanmıĢ materyallerden memnun kaldıklarını ve STTÖ’nün öğrencinin etkileĢimde 

bulunma veya etkinlikle meĢgul olmasını arttırmada etkili olduğunu göstermiĢtir. Ancak 

STTÖ’nün belli bileĢenlerini kullanmaya yönelik olarak bu çalıĢmaya katılan öğretmenler 

daha önceki TTÖ çalıĢmalarına katılan öğretmenlerle karĢılaĢtırıldığında (örneğin, 

Suhrheinrich ve ark., 2013), bu çalıĢmaya katılım gösteren öğretmenlerin TTÖ ile ilgili 

eğitim almıĢ ve aynı zamanda klinik deneyimi olan öğretmenlere göre TTÖ’yü daha iyi 
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kullanırken, araĢtırmacı kimliği olan öğretmenlerden ise TTÖ’yü biraz daha düĢük düzeyde 

kullanabildikleri görülmüĢtür. Aynı zamanda, bu çalıĢmada yer alan öğretmenlerin %50’si 

grup etkinliklerinde STTÖ’yü kullanabildiklerini dile getirirken, daha önce TTÖ 

araĢtırmalarında yer alan öğretmenler TTÖ stratejilerini gruba yönelik veya grup 

etkinliklerinde kullanmada zorlandıklarını dile getirmiĢlerdir. 

Türkiye’de STTÖ ile aynı bileĢenlere sahip olan TTÖ kullanılarak OSB’li çocuklara 

ifade edici dil becerileri kazandırılmasına yönelik yürütülen araĢtırmalar mevcut olsa da 

STTÖ kullanılarak yürütülen herhangi bir çalıĢmaya rastlanmamaktadır. Örneğin; DemirtaĢ 

(2017) tarafından OSB'li üç çocuk ile yürütülen araĢtırmada; TTÖ'nün OSB'li çocukların 

ifade edici dil becerileri üzerindeki etkiliği incelenmiĢtir. Elde edilen veriler, TTÖ'nün 

OSB'li çocukların sözel iletiĢim becerilerinde artıĢa yol açtığı ve elde edilen bu artıĢın 

uygulama sona erdikten üç hafta sonrada çocuklar edindikleri becerileri izleme ve 

genelleme aĢamasında da sergilemeye devam etmiĢlerdir. Dolayısıyla çocuklar edindikleri 

sözel iletiĢim becerilerini farklı ortam ve kiĢilere de genelleyebildikleri belirlenmiĢtir. 

Ayrıca, çocukların ifade edici dil becerilerini kazanırken denekler arasında önemli farklar 

olduğu gözlenmiĢ olsa da sosyal geçerliliğe iliĢkin elde edilen verilere göre aileler olumlu 

yönde görüĢ beyan etmiĢlerdir. Sonuç olarak, etkililik, izleme, genelleme ve sosyal 

geçerlilikle ilgili ortaya çıkan bulgular dikkate alındığında mevcut araĢtırma bulguları ile 

benzerlik taĢıdığı görülmektedir. TTÖ kullanılarak yürütülmüĢ bir baĢka çalıĢma ise 

BozkuĢ Genç (2017) tarafından OSB'li dört çocuk ile yürütülmüĢ olup, söz konusu 

araĢtırmada TTÖ'nün OSB'li çocukların soru sorarak iletiĢim baĢlatmada ve dil geliĢim ile 

farklı geliĢim alanlarında değiĢikliğe yol açıp açmadığına bakılmıĢtır. AraĢtırmanın bağımlı 

değiĢkeni çocukların "Bu Ne?, Nerede?, Bu Kim?, Ne Oldu? ve Bu Kimin?" sorularını 

kullanmalarıdır. AraĢtırma sonucundaki etkilik, izleme ve genelleme bulgulara göre 

TTÖ'nün çocukların "Bu Ne?, Nerede?, Bu Kim?, Ne Oldu? ve Bu Kimin?" sorularını 

kullanmalarında etkili olduğunu göstermiĢtir ve ailelerin sosyal geçerliğe yönelik görüĢleri 

oldukça olumludur. Dolayısıyla araĢtırmadaki etkililik, izleme, genelleme ve sosyal 

geçerlilik bulgularının mevcut araĢtırma bulguları ile parellellik göstermektedir. 
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5.2.Öneriler 

 

AraĢtırma sonuçlarına dayanarak uygulamaya yönelik ve ileride yapılacak 

araĢtırmalara yönelik öneriler belirtilmiĢtir.  

 STTÖ'nün baĢka engel gruplarına uygulanarak STTÖ'nün bu engel grubuna sahip 

çocukların ifade edici dil becerileri üzerindeki etkisi incelenebilir. 

 Ġlköğretim ve okul öncesi öğretmenlerine STTÖ eğitimi verilerek, eğitimci 

aracılığıyla uygulanan STTÖ'nün sınıflarındaki çocukların ifade edici dil becerileri 

üzerindeki etkisine bakılabilir. 

 Çocukların ebeveynlerine verilecek STTÖ eğitiminin çocukların ifade edici dil 

becerileri üzerindeki etkisine bakılabilir.  

 STTÖ ile diğer uygulamaların ifade edici dil becerileri üzerindeki etkisini 

karĢılaĢtıran çalıĢmalar yapılabilir. 
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EKLER 

EK-A: Gönüllü Olur Formu 

 

Sizi “Sınıf Ġçi Temel Tepki Öğretiminin Otizm Spektrum Bozukluğu Olan Çocukların Ġfade 

Edici Dil Becerileri Üzerine Etkisi” baĢlıklı bir araĢtırmaya davet ediyoruz ve araĢtırmaya 

katılmak tamamen gönüllülük esasına dayanmaktadır. Bu araĢtırmaya katılıp katılmama 

kararını vermeden önce, araĢtırmanın neden ve nasıl yapılacağını bilmeniz gerekmektedir. 

Bu nedenle bu formun okunup anlaĢılması büyük önem taĢımaktadır. AĢağıdaki bilgileri 

dikkatlice okumak için zaman ayırınız. Ġsterseniz bu bilgileri aileniz ve/veya yakınlarınız 

ile tartıĢınız. Eğer anlayamadığınız ve sizin için açık olmayan Ģeyler varsa, ya da daha fazla 

bilgi isterseniz bize sorunuz. Sınıf-içi temel tepki öğretiminin otizm spektrum bozukluğu 

olan çocukların ifade edici dil becerileri üzerindeki etkisinin araĢtırılması amacıyla, 

SelamiçeĢme Mahallesi Mustafa Mazharbey Sokak No:57/1 D:5 sayılı yerde faaliyet 

gösteren Us Aile, Çocuk YetiĢkin Eğitim ve Psikolojik DanıĢmanlık Merkezinde, hafta da 

en az bir gün yaklaĢık ikiĢer saat olmak üzere yaklaĢık 6 ay sürecek öğretim ve 

değerlendirme faaliyetleri gerçekleĢtirilecektir. Bu süreçte çalıĢmalar video yoluyla 

kaydedilecek ve bilimsel araĢtırmalarda kullanılacaktır. Kaydedilen görüntüler bilimsel 

araĢtırmalar dıĢında hiçbir ortamda ve araĢtırma sürecine dahil olmayan kiĢilerle 

paylaĢılmayacaktır. AraĢtırmaya katılımda gönüllülük esastır ve araĢtırma süreci devam 

ederken istediğiniz zaman araĢtırmadan çekilme hakkınız saklıdır. AraĢtırmada ve araĢtırma 

ile iliĢkili çalıĢmalarda, çocukların isimleri ve kimlik bilgilerine yer verilmeyecektir.Formu 

imzalamanız, araĢtırmaya katılım için onam verdiğiniz biçiminde yorumlanacaktır.  

 

Katılımcının Velisinin  Adı Soyadı :   Sorumlu AraĢtırmacı: 

Ġmza/Tarih :      Doç.Dr.Adeviye Tuba TUNCER 

         Ġmza: 

 

 



96 
 

EK-B: Etik Kurul Onayı 
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EK-B'nin devamı 
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EK-C: Ġntihal Raporu 
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EK-C'nin devamı
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EK-C'nin devamı
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EK-C'nin devamı
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EK-C'nin devamı
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EK-C'nin devamı
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EK-C'nin devamı
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EK-C'nin devamı
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EK-C'nin devamı
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EK-C'nin devamı
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EK-C'nin devamı 
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EK-D: Otizm DavranıĢ Kontrol Listesi
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EK-D (devamı) 
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EK-E: Bilgi Toplama Formu 
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EK-F: Soru Setleri Kayıt Formu 
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EK-G: Soru Setlerindeki Kartlarının Soruları ve Cevapları 
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EK-G'nin devamı (1) 
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EK-G'nin devamı (2) 
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EK-H: Sosyal Geçerlilik Formu 

 

 

Bilgi verenin adı soyadı:     Çocuğun adı:   

  

 

Sayın veli; 

Sınıf-içi Temel Tepki Öğretiminin(STTÖ) ifade edici dil üzerindeki etkisini inceleyen 

araĢtırmamızla ilgili sosyal geçerlilik soruları hazırladık .Bu soruların her birini kendi içinde 

değerlendirip, objektif bir Ģekilde  cevap vermenizin çalıĢmamıza katkısı olacaktır. 

TeĢekkürler. 

         Tolga YILDIRIM 

              Araştırmacı  

         Biruni Üniversitesi  

                 Yüksek Lisans Öğrencisi 
 

1. ÇalıĢmamıza baĢlamadan önce çocuğunuzun gün içerisinde ne, neden, ne zaman,nerede ve kim 

sorularına ne düzeyde cevap veriyordu/kullanıyordu? 

2.  ÇalıĢmamızın sona ermesinden sonra çocuğunuzun gün içerisinde ne, neden, ne zaman,nerede 

ve kim sorularına ne düzeyde cevap vermeye/kullanmaya baĢladı?  Örnek verebilir misiniz? 

3. Bu soruları cevaplamaya/kullanmaya baĢlamasının iletiĢime etkisi nasıl olmuĢtur?   

4. Sınıf-içi Temel Tepki Öğretimini içeren çalıĢmamız sona ermeseydi çalıĢmaya devam etmek 

ister miydiniz? Neden? 

5. Sınıf-içi Temel Tepki Öğretimi ile planlanacak baĢka bir çalıĢma olsa gönüllü olarak katılmak 

ister misiniz? Neden? 

6. Sınıf-içi Temel Tepki Öğretimi ile planlanacak herhangi bir çalıĢmaya çevrenizde OSB'li baĢka  

bir yakınınız, tanıdığınız veya devam ettiğiniz kurumlardan irtibatta olduğunuz birileri var ise ya da 

olsa, onlara da tavsiye eder misiniz? Neden?  
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EK-I: Bağımlı DeğiĢkeni Ölçmek Ġçin Hazırlanan Soru Kartları

 

*  9x13 cm ebatlarında, ayrı ayrı 150 adet kart halinde bulunan, sadece resimlerden oluĢan soru 

kartlarından örnek oluĢturması için 15 tanesi tablo halinde sunulmuĢtur.  
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