
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ZĠHĠN YETERSĠZLĠĞĠ OLAN  

ÇOCUKLARDA KENDĠLĠĞĠNDEN SAYIYA  

ODAKLANMANIN ARTIRILMASINDA 

PEKĠġTĠRME SÜRECĠNĠN ETKİLİLİĞİ 

Yüksek Lisans Tezi 

Muhammet Yasin YASSIKAYA 

Eskişehir, 2017 

 

 



 

 

ZĠHĠN YETERSĠZLĠĞĠ OLAN ÇOCUKLARDA KENDĠLĠĞĠNDEN SAYIYA 

ODAKLANMANIN ARTIRILMASINDA PEKĠġTĠRME SÜRECĠNĠN 

ETKĠLĠLĠĞĠ 

 

 

 

 

Muhammet Yasin YASSIKAYA 

 

 

 

 

YÜKSEK LĠSANS TEZĠ 

 

 

 

 

 

Özel Eğitim Anabilim Dalı 

DanıĢman: Prof. Dr. Sezgin VURAN 

 

 

 

 

 

 

 

EskiĢehir 

Anadolu Üniversitesi 

Eğitim Bilimleri Enstitüsü 

Mayıs, 2017 

  



ii 

 

JÜRĠ VE ENSTĠTÜ ONAYI 

 

Muhammet Yasin YASSIKAYA‟nın “Zihin Yetersizliği Olan Çocuklarda 

Kendiliğinden Sayıya Odaklanmanın Artırılmasında PekiĢtirme Sürecinin 

Etkililiği” baĢlıklı tezi …../…./20… tarihinde, aĢağıdaki jüri tarafından  

değerlendirilerek Anadolu Üniversitesi Lisansüstü Eğitim Öğretim ve Sınav 

Yönetmeliği‟nin ilgili maddeleri uyarınca, Özel Eğitim Anabilim Dalı‟nda Yüksek 

Lisans Tezi olarak kabul edilmiĢtir.  

 

 

Adı Soyadı     Ġmza 

Üye  (Tez DanıĢmanı)  : Prof. Dr. Sezgin VURAN                                   ……………… 

Üye      :    ………………  .…………….. 

Üye      :    ………………  ……………... 

Üye      :    ……………… ……………… 

Üye      :    ……………… ……………… 

 

 

 

 

       Enstitü Müdürü 

        Prof. Dr. Handan DEVECĠ 

 



iii 

 

ÖZET 

ZĠHĠN YETERSĠZLĠĞĠ OLAN ÇOCUKLARDA KENDĠLĠĞĠNDEN SAYIYA 

ODAKLANMANIN ARTIRILMASINDA PEKĠġTĠRME SÜRECĠNĠN ETKĠLĠLĠĞĠ 

 

Muhammet Yasin YASSIKAYA 

Özel Eğitim Anabilim Dalı 

Anadolu Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Mayıs, 2017 

DanıĢman: Prof. Dr. Sezgin VURAN 

Çocuklarda çeĢitli görevler kullanılarak ölçümlenen kendiliğinden sayıya 

odaklanma erken matematiksel becerilerle yakından iliĢkilidir ve ileriki yıllarda 

gözlenen matematik becerilerinin kestirimcisidir. Bu araĢtırmanın amacı zihin 

yetersizliği olan çocuklarda kendiliğinden sayıya odaklanmanın artırılmasında ayrımlı 

pekiĢtirmenin etkililiğini incelemektir. Ayrıca araĢtırmada artırılan kendiliğinden sayıya 

odaklanmanın kalıcılığını belirlemek amaçlanmıĢtır.  

AraĢtırmanın katılımcıları zihin yetersizliğine sahip üç çocuktur. Katılımcıların 

KSO‟larını artırmada yapılandırılmıĢ oyunlar ve ayrımlı pekiĢtirmenin kullanıldığı 

öğretim oturumları düzenlenmiĢtir. Tek denekli araĢtırma desenlerinden katılımcılar 

arası gecikmiĢ çoklu baĢlama modeli kullanılarak gerçekleĢtirilen araĢtırmada 

katılımcıların taklit görevlerindeki ve model görevlerindeki kendiliğinden sayıya 

odaklanmalarına iliĢkin veri toplamak üzere baĢlama düzeyi, yoklama ve izleme 

oturumları düzenlenmiĢtir.  

Etkililik verilerinin grafiksel analizi yapılmıĢtır. Etkililik bulguları pekiĢtirme 

uygulamasıyla zihin yetersizliği olan çocuklarda kendiliğinden sayıya odaklanmanın 

artırılabildiğini ortaya koymuĢtur. Ayrıca katılımcıların kendiliğinden sayıya 

odaklanmalarındaki artıĢın uygulama bittikten 10 gün sonra da gözlendiği 

belirlenmiĢtir.  

 

Anahtar Sözcükler: Zihin yetersizliği, Kendiliğinden sayıya odaklanma, 

PekiĢtirme 
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ABSTRACT 

THE EFFECTIVENESS OF REINFORCEMENT ON THE ENHANCEMENT OF 

SPONTANEOUS FOCUSING ON MUMEROSITY FOR CHILDREN WITH 

INTELLECTUAL DISABILITY 

 

Muhammet Yasin YASSIKAYA 

Department of Special Education 

Anadolu University, Institute of Education Sciences, May, 2017 

Advisor: Prof. Dr. Sezgin VURAN 

Spontaneous focusing on mumerosity measured by various tasks in children is closely 

related to early mathematical skills and is a predictor of mathematical skills observed in 

later years. The aim of this research is to examine the effectiveness of reinforcement on 

the enhancement of spontaneous focusing on mumerosity for children with intellectual 

disability. In addition, it was also aimed to examine the maintenance of enhanced 

SFON. 

The participants of the study were three children with intellectual disabilities. Teaching 

sessions were organized using structured games and differential reinforcement to 

enhance the participants' spontaneous focusing on mumerosity. Anonconcurrent 

multiple baseline across participants desing  was used. Participants were asked to 

baseline, probe, and follow up sessions to collect data on Spontaneous focusing on 

mumerosity in imitation tasks and model tasks.  

Graphical analysis of efficacy data and descriptive analysis of social validity data were 

applied. The findings of efficacy revealed that differential reinforcement was effective 

on enhancing Spontaneous focusing on mumerosity for children with intellectual 

disabilities. It was also determined that the increase in spontaneous focusing on 

mumerosities of the participants was maintained 10 days after the application was 

completed. 

 

Key Words: Intellectual disability, Spontaneous focusing on numerosity, 

Reinforcement  
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1. GĠRĠġ 

1.1. Zihin Yetersizliği 

Zihin yetersizliği problem çözme, neden sonuç iliĢkisi kurma, öğrenme gibi zihin 

fonksiyonlarının yanı sıra bireyin günlük yaĢam etkinliklerini ve sosyal becerilerini 

kapsayan uyum davranıĢlarındaki kayda değer sınırlılıklarla karakterize olan bir 

yetersizliktir. Bu yetersizlik 18 yaĢından önce ortaya çıkar (Schalock vd., 2010, s.1; 

American Association on Intellectual and Developmental Disabilities [AAIDD], 2016). 

Amerikan Zihinve GeliĢimsel Yetersizlik KuruluĢu (American Association on 

Intellectual and Developmental Disabilities [AAIDD], 2016) zihin yetersizliğinin 

tanımında yer alan uyum davranıĢlarını; a) kavramsal beceriler, b) sosyal beceriler ve c) 

pratik beceriler olarak sıralamaktadır. Kavramsal beceriler ise; a) okuryazarlık, b) 

kendini yönetme, c) sayı kavramları, para ve zaman olarak belirtilmektedir. AAIDD‟nin 

de belirttiği gibi zihin yetersizliği olan çocuklar sayı ile iliĢkili kavram ve becerilerde 

sınırlılıklar göstermektedir. Ġzleyen bölümde matematik becerileri arasında yer alan sayı 

iliĢkili kavram ve becerilerden söz edilmektedir. 

 

1.2. Erken Matematik Becerileri 

Matematiksel beceriler hiyerarĢik bir sırayla geliĢmekte ve bir matematiksel 

beceri bir sonraki beceriye temel oluĢturmaktadır. Yani belli bir becerinin 

sergilenebilmesi için o beceriden önceki beceri veya becerilerin edinilmiĢ olması 

gerekmektedir (Clements ve Sarama, 2009, s.5). Çocuklar matematiksel becerileri 

bakımından belirli bir seviyede olurlar ve bir veya birkaç üst/alt seviyeye ait 

davranıĢları nadiren gerçekleĢtirmektedirler. Ancak belli seviyelere ait becerilerin 

bazılarında yüksek (seviyenin üstünde) veya düĢük (seviyenin altında ) performans 

gösterebilirler. (Clements ve Sarama, 2009, s.5). 

Çocuklar yaĢamın ilk yıllarından itibaren matematiksel becerileri edinmekte,  

matematiksel eğilimler/ilgiler geliĢtirmekte, matematiksel düĢünmekten haz 

almaktadırlar ve birçok matematiksel beceriyi okul öncesi eğitime baĢlamadan önce 

edinmektedirler (Clements ve Sarama, 2009, s.2). Çocukların erken matematik 

becerileri okul çağındaki matematik baĢarısının hatta okuma becerilerinin de 

yordanmasına olanak sağlamaktadır. Bu açıdan bakıldığında matematiğin biliĢsel 

becerilerin temel bir bileĢeni olduğu görülmektedir (Clements ve Sarama, 2009, s.2). 
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1.2.1. Sayıyla iliĢkili becerilerinin geliĢimi 

Ġnsanın sayılara ilgisi ve insandaki sayı bilgisi yaĢamın çok erken dönemlerinde 

ortaya çıkmakta ve ilk üç yılda hızlı bir geliĢme göstermektedir (Miller, 1996, s.219; 

Wynn, 1998, s.296; Clements, 2004, s.17). Doğumları üzerinden 21-144 saat geçmiĢ 

bebekler ile yürütülen bir araĢtırmada, bebeklerin iki ve üç siyah noktalı beyaz 

kartlardaki noktaların diziliĢlerinin ve yoğunluklarının değiĢimiyle azalan ilgilerinin 

nokta sayısının değiĢmesiyle tekrar arttığı saptanmıĢtır (Antell ve Keating, 1983, s.698). 

Starkey, Spalke ve Gelman (1990, s.97-127) tarafından yürütülen araĢtırmada 6-9 aylık 

bebeklerin iki ve üç nesnenin sayılarını ayırt ettiğine  (s.105) ve nesne sayısı ile sesleri 

eĢleĢtirdiğine dair bulgular (s.116) elde edilmiĢtir. Wynn (1996, s.164-169) tarafından 

yürütülen araĢtırmada ise 6 aylık bebeklerin, iki ve üç kez tekrarlayan fiziksel 

aktivitelerin sayısını ayırt ettikleri bulgusuna ulaĢılmıĢtır. Bebeklik dönemindeki bu 

yetiler çok küçük sayılar için kullanılabilmektedir (Fuson, 1988, s.27). Ġlerleyen yıllarda 

insanlar sayıyla ilgili daha karmaĢık beceriler sergileseler de her zaman küçük sayılarla 

yapılan iĢlemler daha kolay yapılabilmekte ve küçük sayılarla ilgili olan problemler 

daha kolay çözümlenmektedir (Fuson, 1988, s.27). 

Alanyazın incelendiğinde erken çocukluk döneminde ortaya çıkan sayıyla iliĢkili 

beceri ve kavramlar arasında ĢipĢak sayılama ve sayma becerisi ön plana çıkmaktadır 

(Gelman ve Gallistel, 1978, s.83; Groffman, 2009, s.229; Price, 1989, s.55; Wynn, 

1992, s. 222; Miller, 1996, s. 223; Benoit,  Lehalle, ve Jouen, 2004, s. 303; Lefevre vd., 

2006, s. 286; Sarnecka ve Carey, 2008, s. 663; Clements ve Sarama, 2009, s. 9-27; 

Villarroel, Minon ve Nuno, 2011, s. 348; Olkun, Fidan ve Babacan-Özer, 2013, s. 239; 

Batchelor, 2014; s. 8). Hannula ve Lehtinen (2001, s. 120) kendiliğinden sayıya 

odaklanmayı (KSO), ĢipĢak sayılama ve sayma becerisinden ayrı olarak ele alınan fakat 

bu becerilerle birlikte geliĢen ve çocuğun okul öncesi ve ilkokul matematik becerilerini 

etkileyen bir yeti olarak ilk kez incelemiĢlerdir. Ġzleyen bölümde ĢipĢak sayılama, 

sayma becerisi ve KSO‟ya iliĢkin açıklamalar yer almaktadır. 

 

1.2.1.1. Şipşak sayılama 

ġipĢak sayılama bir grup nesnenin sayısını herhangi bir matematiksel süreç 

kullanmadan doğru olarak belirlemektir. Birçok matematik becerisinin ön koĢulu olarak 

gösterilen ĢipĢak sayılama (Groffman, 2009, s. 229; Olkun, Fidan ve Babacan-Özer, 

2013, s. 239) genellikle sayıları dördü geçmeyen nesnelerin sayısını anlık olarak 
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belirlemede kullanılan bir sistem olarak belirtilmektedir (Starkey, Spelke ve Gelman, 

1990, s. 100; Trick ve Pylyshyln, 1994, s.99). ġipĢak sayılama becerisi, nesne sayma 

becerisinden daha ilkel bir beceridir ve nesne sayma becerisinin edinilmesinde ön koĢul 

niteliği taĢıyabilir  (Benoit, vd, 2004, s.303). ġipĢak sayılamayla çocuklar sayıları dördü 

geçmeyen nesnelerin kaç tane olduğunu belirleyebilirken, yetiĢkinler sayıları yediyi 

geçmeyen nesnelerin kaç tane olduğunu belirleyebilirler (Cowan, 2003, s.57). 

ġipĢak sayılamanın iki türü vardır. Bunlar algısal ĢipĢak sayılama ve kavramsal 

ĢipĢak sayılamadır. Bireyin belli sayıdaki nesnenin kaç tane olduğunu anlık olarak 

belirlemesi algısal ĢipĢak sayılama olarak tanımlanırken iki veya daha fazla algısal 

ĢipĢak sayılama yaparak toplam sayıyı belirleme becerisi ise kavramsal ĢipĢak sayılama 

olarak tanımlanmaktadır. Örneğin; birey üzerinde sekiz nokta olan bir karta baktığında 

nokta sayısını hızlı bir Ģekilde ifade edebilmektedir. Ancak sekiz noktalı karta bakan 

birey genellikle noktaları dörderli gruplar halinde algısal ĢipĢak sayılayıp toplam nokta 

sayısının sekiz olduğunu ifade eder (Clements ve Sarama, 2009, s.9). ġipĢak 

sayılamanın beĢ yaĢa kadar olan geliĢim basamakları Tablo 1.1‟deki gibi 

açıklanmaktadır. 

 

Tablo 1.1. Şipşak Sayılamanın Beş Yaşa Kadar Olan Gelişim 

YaĢ AĢama Açıklama 

0-1 Sayı bilgisi öncesi Sayısal farklılıklara ilgi gösterir. Ancak açık ve istemli bir sayı 

bilgisi henüz yoktur. 

1-2 Küçük grupları 

isimlendirme 

Bir ve iki nesneyi bazen de üç nesneyi sayıyla ifade eder. Örneğin 

bir çift ayakkabı gösterildiğinde “iki ayakkabı” der. 

3 Küçük gruplamalar 

yapma 

Sayısı dördü geçmeyen (genelde 1-3 arası) gruplamalar yapabilir. 

Üç nesneden oluĢan bir grup nesne gösterildiğinde, üç nesneden 

oluĢan bir grup yapabilir. 

4 Dörde kadar olan sayıları 

algısal ĢipĢak sayılama 

Sayısı dördü geçmeyen nesne grubu gösterildiğinde anında 

sayısını söyler.  

5 BeĢe kadar olan sayıları 

algısal ĢipĢak sayılama 

Sayısı beĢi geçmeyen nesne grubu gösterildiğinde anında sayısını 

söyler. 

 BeĢe kadar olan sayıları 

kavramsal ĢipĢak 

sayılama 

Toplam sayısı beĢ eden farklı diziliĢlerin tamamını doğru olarak 

söyler. Örneğin üzerinde toplam beĢ nokta bulunan fakat üçlü ve 

ikili grup halindeki noktadan oluĢan bir kart gösterildiğinde “beĢ” 

der. Çünkü üç ve ikiyi algısal ĢipĢak sayılayıp kavramsal olarak 

toplam beĢ olduğunu öğrenmiĢtir. 

Kaynak: Clements ve Sarama, 2009, s.15. 

 

1.2.1.2. Sayma becerisi 

Sayma becerisi genel olarak a) sözel/ritmik sayma ve b) nesne sayma becerisi 

olmak üzere iki ana baĢlık altında incelenmektedir. Vokal/ritmik sayma ilk olarak 
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çocuğun sırası doğru olmaksızın sayıları birbiri ardınca söylemesiyle baĢlar. Daha sonra 

çocuk sıralı olarak sayıları bir tekerleme gibi söylemeye baĢlar ancak sayı sözlerini 

birbirinden ayrı olarak düĢünmez. Bu aĢamadan sonra çocuk her sayının kendi anlamını 

fark eder ve 10‟a ve 20‟ye kadar saymayı öğrenir. Nesne saymada ise çocuğun “kaç 

tane” sorusuna doğru yanıt verebiliyor olması gerekmektedir. Çocuk ilk önce kaç tane 

sorusu sorulduğunda sayması gerektiğini öğrenmektedir. Fakat saydığı son sayının 

nesne grubunun toplam sayısını ifade ettiğini bilmemektedir. Çocuk, ilerleyen süreçte 

son söylediği sayının kaç tane sorusunun cevabı olduğunu öğrenmektedir. Son söylenen 

sayının toplam sayıyı ifade ettiğinin öğrenilmesinin yanı sıra nesne saymanın doğru bir 

Ģekilde gerçekleĢtirilebilmesi için her nesnenin birer kere eksiksiz sayılması 

gerekmektedir (Clements ve Sarama, 2009, s. 21). Sayma becerilerinin geliĢimi Tablo 

1.2‟de verilmektedir. 

Bir grup nesneyi sayma iĢlemi karmaĢık bir süreçtir. Nesne saymanın doğru bir 

Ģekilde yapılabilmesi için öncelikle sayılabilir olan ve sayılamayan nesnelerin ayırt 

edilebilmesi ve daha önce sayılan nesnenin tekrar sayılmaması gerektiğinin bilinmesi 

gerekmektedir. Bunun yanı sıra nesne saymanın doğru bir Ģekilde yapılabilmesi için 

nesnelerin sembolleĢtirilmesi ve sayma iĢleminin matematiksel anlamının kavranması 

gerekmektedir (Miller, 1996, s. 223). Gelman ve Gallistel‟e (1978, s. 83-142) göre 

nesne sayma becerisi için izleyen ilkelerin dikkate alınması sıralanmaktadır. 

 Bir-bir (one-one): Sayılan nesnelerin her birinin birer defa sayılması. 

 Sabit sıra (stable order): Sayıların sıralamasını bozmadan doğru sayma. 

 Kardinal/büyüklük (cardinal): Son olarak sayılan nesnenin gruptaki toplam 

sayıyı ifade ettiğini bilme. 

 Soyutlama (abstraction): Farklı varlık gruplarının sayılabileceğini kavrama. 

 DiziliĢin önemsizliği (order-irrelevant): Farklı nesnelerin diziliĢinin toplam 

sayıyı etkilemeyeceğini kavrama. 

Gelman ve Gallistel (1978, s. 83-142) bu beĢ ilkeden ilk üçünü “Nasıl sayılır?” 

ilkeleri, dördüncüsünü “Sayma nedir?” ilkesi ve beĢinci ilkeyi ise dört ilkenin sentezi 

olarak belirlemiĢlerdir. AraĢtırmacıların saymanın doğru yapılabilmesi için üç ilke, 

saymanın ne olduğunun tam olarak kavranabilmesi için de bu üç ilkeye ek olarak iki 

ilke daha belirledikleri görülmektedir. Gelman ve Gallistel‟in (1978, s. 83-142) sayma 

becerisi için belirlediği ilkeler alanyazında geniĢ kabul görmekte ve sayma becerilerini 
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inceleyen birçok araĢtırmada bu ilkeler vurgulanmaktadır (Price, 1989, s. 55; Wynn, 

1992, s. 222; Lefevre vd., 2006, s. 286; Sarnecka ve Carey, 2008, s. 663; Villarroel, 

Minon ve Nuno, 2011, s. 348; Batchelor, 2014; s. 8). Sayma becerilerinin beĢ yaĢa 

kadar olan geliĢimi Tablo 1.2‟de gösterilmektedir. 

 

Tablo1.2. Sayma Becerilerinin Beş Yaşa Kadar Olan Gelişimi 

YaĢ AĢama Açıklama 

1 Sayma öncesi Sözel/ritmik sayma yoktur. Sadece bazı sayı kelimelerini sırasız olarak 

söyler 

Sayı Ģarkısı Sayı kelimelerini bazen Ģarkı söyler gibi bazen de anlaĢılmaz Ģekilde 

söyler. 

2 Ritmik sayma Sözel olarak beĢe kadar sayar. BeĢten sonrasında doğru sıralama 

olmaksızın sayar.  

3 Ritmik sayma 10‟a kadar sözel olarak sayar. Bazen sayı ve nesneleri bire bir eĢler. Ancak 

hatalar (nesne atlama, aynı nesneyi iki defa sayma gibi)  yapar. Örneğin; 

beĢe kadar sayması istenildiğinde “bir, iki, beĢ” diyebilir. 

Birebir eĢleme Nesnelerle sayıları bire bir eĢler. Çizgi halinde dizilmiĢ az sayıdaki nesneyi 

hatasız olarak sayabilir. Saydığı nesnelerin kaç tane olduğu sorulduğunda 

tekrar bire bir eĢlemeyle sayarak, ya da son söylediği sayıya kadar 

atlayarak sayıp yanıt verebilir. 

4-5 Sayma (az 

sayıdaki nesne) 

Sayısı beĢe kadar olan nesneleri doğru bir Ģekilde sayar ve nesne sayarken 

en son söylediği sayının toplam sayıyı ifade ettiğini anlamaya (kardinal 

ilkesini) baĢlar. Az sayıdaki nesneler için sorulan “kaç tane” sorusuna 

doğru yanıt verir. 

Sayma (10‟a 

kadar) 

Sayısı 10‟a kadar olan nesneleri doğru bir Ģekilde sayar. 1-10 arasındaki 

sayıları yazabilir. Birden baĢlayarak birerli sayıldığında durulan yerden 

devamını söyleyebilir. 20‟ye kadar ritmik sayabilir. 

Üretme (az 

sayıdaki nesne) 

Sayısı beĢe kadar olan nesne grupları oluĢturabilir. Bir miktar nesne 

arasından beĢ nesneye kadar alması istendiğinde doğru sayıda nesne alır. 

Kaynak: Clements ve Sarama, 2009, s. 30 

 

1.2.1.3. Kendiliğinden sayıya odaklanma  

Kendiliğinden sayıya odaklanma (KSO) (Spontaneous focusing on numerosity) 

herhangi bir yönlendirme ve ipucu olmaksızın bir grup nesnenin ve olayların belirgin 

sayısına kendiliğinden odaklanma olarak tanımlanmaktadır (Hannula ve Lehtinen, 2005, 

s. 17; Hannula, Lepola ve Lehtinen, 2010, s. 395). Hannula ve Lehtinen (2001, s. 114 ) 

KSO yatkınlığını ise bireyin genel anlamda çevresindeki nesne ve olaylardaki sayılara 

karĢı kendiliğinden odaklanması olarak tanımlamıĢlardır. Hannula-Sormunen 

öncülüğünde gerçekleĢtirilen bir dizi boylamsal çalıĢmada okul öncesi dönemde 

çocuklarda ölçümlenen KSO‟nun, çocukların ileriki yıllarda matematik becerilerinde 

sergileyecekleri performanslarının yordayıcısı olabileceği belirtilmektedir (Hannula ve 

Lehtinen, 2001; Hannula ve Lehtinen, 2005; Hannula, Räsänen ve Lehtinen, 2007; 
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ġipĢak sayılama 
temelli hesaplama  

ġipĢak sayılama 
mekanizması 

M
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Hannula, Lepola ve Lehtinen, 2010; Hannula-Sormunen, Lehtinen ve Räsänen, 2015). 

Sayı iliĢkili becerilerin geliĢimi ve KSO ile olan iliĢkisi ġekil 1.1‟teki gibidir.  

Bireyin genel KSO eğilimini ortaya koyacak veri elde etmek amacıyla 

gerçekleĢtirilen KSO ölçümlerinde, birkaç deneme içeren KSO görevleri 

gerçekleĢtirilir. Bireyin kendiliğinden gerçekleĢen davranıĢını ortaya koyabilmek için 

denemelerdeki görev çocuk için alıĢılagelmiĢin dıĢında ve yeni olmalı, görevin 

matematiksel yönü açığa vurulmamalıdır. Görevin matematiksel veya sayıyla ilgili 

olduğuna dair bir açıklama yapılmamalı ve bireye baĢarılı olabilmesini sağlayacak geri 

dönüt verilmemelidir. Teste tabi tutulan bireyin matematiksel bir teste tabi tutulduğunu 

anlamasının önüne geçilmelidir. Bireyin göreve tam dikkati çekildikten sonra deneme 

sunulmalıdır. Görevdeki denemelerin bireyin hafıza kapasitesini ve görsel/motor/sözel 

kavrama becerilerini aĢmaması gerektiği vurgulanmaktadır (Hannula-Sormunen, 2015, 

s. 276). 

Bu araĢtırmada alanyazında yeni bir terim olarak ortaya çıkmıĢ olan KSO‟nun 

artırılmasına yönelik çalıĢmalar yapılacağından izleyen bölümde KSO ölçümlemede 

kullanılan teknikler ve ilgili araĢtırmalara yer verilmiĢtir. 

 

Çocuğun sosyokültürel ortamı Sayma becerileri 

 

Kardinal Çözümleme 

D
ik

k
a

t 
so

n
ra

sı
 d

ü
ze

y
le

r
 

 Sözel sayı kelimelerini tanıma (küçük 

sayılar için) 

 

Az sayıdaki nesne grubu için kardinal 

ifade  

   M
a

d
d

el
er

 

   Sözel olmayan sayı tanıma 

  

 

“bir, iki, üç” „ün kardinal değeri 

Az sayıdaki nesnenin sayısını algısal olarak belirleme 

 

  

 

Sayı büyüklüğüne yakın değerleri taklit etme    D
ik

k
a

t 
ö

n
ce

si
 

ġekil 1.1. Sayı İlişkili Becerilerin Gelişimi ve KSO 

Kaynak: Hannula, 2005, s. 19 
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1.2.1.3.1. Kendiliğinden sayıya odaklanmayı ölçümlemede kullanılan kendiliğinden 

sayıya odaklanma görevleri 

ÇeĢitli araĢtırmalarda KSO görevi olarak adlandırılan yapılandırılmıĢ oyunlar 

kullanılarak KSO ölçümleri yapılmıĢtır. KSO görevlerinde içerisine sayıyla ilgili bir 

basamak gömülmüĢ olan yapılandırılmıĢ oyuna dikkati çekilerek çocuğa: “ġimdi ben 

oynayacağım. Nasıl oynadığıma dikkat et ve sen de aynı benim oynadığım gibi oyna.” 

denilerek oyun denemesi öncelikle uygulamacı tarafından gerçekleĢtirilmektedir. 

Ardından çocuğa: “ġimdi sıra sende, aynı benim gibi oyna” denilerek çocuktan oyunu 

oynaması istenmektedir. Çocuk oyunu oynarken gözlenmekte, çocuğun oyunda gömülü 

olan sayıyı yakalaması (uygulamacının gerçekleĢtirdiği sayıyla aynı sayıda eylem 

gerçekleĢtirmesi) beklenmekte ve çocuk sayıyı yakaladığında puan almaktadır. Bunun 

yanı sıra çocuğun, uygulamacının model olarak oynadığı oyundaki sayıyla ilgili olan 

davranıĢına dikkat ettiği veya hatırladığına dair: “Kaç tane atmıĢtın, kaç kereydi?” gibi 

ifadeler kullanması durumunda da ilgili denemeden puan almaktadır. Çocuk 

uygulamacının sayıyla ilgili olarak yaptığı eylemi hatırlamadan veya sayıyı hatırlamaya 

çalıĢtığına dair bir davranıĢ sergilemeden oyunu oynarsa (denemedeki sayıyı 

yakalayamazsa) denemeden puan alamamaktadır. Aynı yapılandırılmıĢ oyun ile üç veya 

dört deneme gerçekleĢtirilmektedir. Denemelere gömülü olan sayı her denemede 

farklılaĢtırılabilmekte veya çocuğun tepkileri dikkate alınarak aynı sayı 

kullanılabilmektedir (Hannula ve Lehtinen, 2001; Hannula ve Lehtinen, 2005; Hannula, 

Räsänen ve Lehtinen, 2007; Hannula, Lepola ve Lehtinen, 2010; Hannula-Sormunen, 

Lehtinen ve Räsänen, 2015). 

Alanyazın incelendiğinde Rathe, Torbeyns, Hannula-Sormunen, Smedt ve 

Verschaffel (2016), tarafından gerçekleĢtirilen bir tarama çalıĢmasına rastlanmaktadır. 

Bu tarama çalıĢmasında araĢtırmalarda kullanılan KSO görevlerine iliĢkin bir 

sınıflandırılma yapıldığı görülmektedir. Bu görevler; taklit, model, bulma, seçme, 

fotoğraf, resim ve sayı öyküleri olarak belirtilmektedir. Taklit görevlerinin 19 farklı 

araĢtırmada, model ve bulma görevlerinin yedi farklı araĢtırmada, fotoğraf görevlerinin 

iki farklı araĢtırmada, resim görevlerinin bir araĢtırmada (dört farklı çalıĢmanın her 

birinde) ve sayı öyküleri görevlerinin bir araĢtırmada kullanıldığı görülmüĢtür.  

AraĢtırmalarda farklı yaĢ gruplarında farklı görevlere farklı özellikler eklenerek 

ya da çıkarılarak KSO ölçümlenmesi yapıldığı görülmektedir. 3-4 YaĢ grubunda 

kullanılan KSO görevlerinde çocuktan sadece sayı iliĢkili davranıĢı sergilemesi 
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beklenirken, 5-6 yaĢ grubunda sayı iliĢkili davranıĢı gruplama yaparak (örn; sayı-renk, 

sayı-Ģekil vb.) sergilemesi beklenmektedir. Ġzleyen bölümde araĢtırmalarda sıklıkla 

kullanılan KSO görevleri hakkında bilgilere görevlerin kullanıldığı araĢtırmaların 

kronolojik sıralaması dikkate alınarak yer verilmektedir. 

Hannula ve Lehtinen (2001, s. 115), 3 yaĢındaki normal geliĢim gösteren 

çocuklarda KSO ölçümlemede Havuç Görevi‟ni (taklit) kullanmıĢlardır. Bu görevde iki 

pelüĢ tavĢan (biri araĢtırmacının diğeri ise çocuğun tavĢanı) ve 5cm uzunluğunda 

havuçlar hazırlanmıĢtır. Havuçlar bir tabak içerisine konulmuĢtur. Çocuğun tabaktaki 

havuçları ve tavĢanları net bir Ģekilde gördüğünden emin olunmuĢtur. Ġlk olarak 

tabaktan iki havuç birden alınıp araĢtırmacının tavĢanının önüne konulmuĢtur 

(araĢtırmacı tarafından kendi tavĢanının önüne). Çocuğa: “Ne yaptığıma dikkatlice bak, 

ben bunu yapıyorum sen de aynısını yap.” Denilerek çocuktan da aynısını yapması 

istenmiĢtir. Çocuğun araĢtırmacının aldığı sayı kadar havuç alıp almadığı 

kaydedilmiĢtir. Süreç 2, 1, 3, 4, 5, … 10 tane havuçla yapılan denemelere kadar 

sürdürülmüĢ.  Çocuğun hatalı davranıĢından (araĢtırmacının aldığı miktardakiyle aynı 

sayıda havuç almaması) sonra aynı sayıdaki havuçla tekrar deneme yapılmıĢtır. ArdıĢık 

iki hatadan sonra bir önceki doğru yapılan denemeye dönülmüĢtür. Oturumların süresi 

çocuktan çocuğa farklılık göstermekle birlikte 10-15 dakika sürmüĢtür. 

Hannula ve Lehtinen (2001, s. 116), 3 yaĢındaki normal geliĢim gösteren 

çocuklarda KSO ölçümlemede Kırkayak Görevi‟ni (seçme) kullanmıĢlardır. Bu görevde 

içinde farklı sayılarda ayakları olan (1-10) pelüĢ kırkayakların bulunduğu siyah bir torba 

ve içinde 15 adet kırmızı çorabın bulunduğu küçük kutu bir masanın iki yanına 

yerleĢtirilmiĢ ve araĢtırmacı çocuğun yanına oturmuĢtur. Kırkayakların boyu 60cm, 

bacak uzunlukları 6cm, ayak uzunlukları 3,5cm olarak belirlenmiĢtir. Öncelikle çocuğa 

kırkayakların dıĢarı gezmeye gideceği dıĢarı çıkmadan önce çoraplarını giymeleri 

gerektiği söylenmiĢtir. Çoraplarını giyinmiĢ haldeki altı ayaklı kırkayak torbadan 

çıkarılıp çocuğa gösterilmiĢ ve diğer kırkayakların da bu kırkayak gibi dıĢarı giderken 

çoraplarını giymesi gerektiği söylenmiĢtir. Torbadan iki ayaklı kırkayak çıkarılıp 

çocuktan bu kırkayak için kutudan çorap alması istenmiĢtir. Çocuk çorapları 

getirdiğinde araĢtırmacı çorapları kırkayağa giydirerek çocuğa kırkayağın dıĢarı 

çıkmaya hazır olup olmadığını sormuĢtur. Çocuğun tepkisi dikkate alınarak 

kaydedilmiĢtir (acaba çocuk çorapları ayak sayısını dikkate alarak mı getirdi?). Çocuk 
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doğru sayıyı hesaplayamamıĢsa aynı sayıda ayağı olan kırkayak kullanılnılarak sayı 

tekrar edilmiĢtir. 

Hannula ve Lehtinen (2005, s. 241), 4 yaĢındaki normal geliĢim gösteren 

çocuklarda KSO ölçümlemede Papağan Görevi‟ni (taklit) kullanmıĢlardır. Masa 

baĢında, yutma becerisi olan oyuncak papağan ve 2cm‟lik kırmızı üzümler tabağa 

konularak papağanın önüne koyulmuĢtur.  Çocuğa:“Ne yaptığımı dikkatlice izle ve 

sonra sen de benim yaptığım gibi yap.” denilmiĢ ve tek seferde iki üzüm papağanın 

ağzından midesine gönderilmiĢtir. Kullanılan oyuncak papağan üzümü yutup ses 

çıkardıktan sonra çocuğa “ġimdi sen de aynı benim yaptığım gibi yap.” denilmiĢtir. 

Çocuk tıpkı araĢtırmacı gibi iki üzüm verirse ikinci denemede sayı üçe çıkarılmıĢtır. 

Eğer çocuk baĢarısız olursa ikinci denemede sayı tekrar iki olmuĢtur. Üçüncü denemede 

ise her çocukta bir üzüm denenmiĢtir. Yani ilk denemede baĢarılı olan çocuklar için 

sırasıyla “2, 3, 1”, baĢarısız olan çocuklar için sırasıyla “2, 2, 1” sayılarına odaklanma 

denemeleri gerçekleĢtirilmiĢtir. Hannula ve Lehtinen (2005, s. 241), 5 yaĢındaki normal 

geliĢim gösteren çocuklarda KSO ölçümlemede Kumbara Görevi‟ni (taklit) 

kullanmıĢlardır. Bu görevde Aynısını Yapma Papağan Görevi‟ne benzer Ģekilde metal 

kumbaranın içine bozuk para atma çalıĢması yapılmıĢtır. 

Hannula ve Lehtinen (2005, s. 241), 6 yaĢındaki normal geliĢim gösteren 

çocuklarda KSO ölçümlemede Postalama Görevi‟ni (taklit) kullanmıĢlardır. Bu görevde 

masa üstüne oyuncak bir posta kutusu ve 10 adet kırmızı 10 adet de mavi kapalı zarf 

konulmuĢtur. Çocuğa: “Bu bir posta kutusu ve bunlar kırmızı, bunlar da mavi zarflar. 

Ne yaptığımı dikkatlice izle ve yaptığımın aynısını sen de yap.” denilmiĢtir. Posta 

kutusuna tek seferde iki kırmızı zarf ve bir de mavi zarf atılmıĢtır. Sonra çocuğa: 

“Yaptığımın aynısını sen de yap.” denilmiĢtir. Ġkinci denemede iki kırmızı üç mavi, 

üçüncü denemede üç mavi iki kırmızı zarf kullanılmıĢtır. Hannula ve Lehtinen (2005, 

s.241), aynı çalıĢmada 6 yaĢındaki normal geliĢim gösteren çocuklarda KSO 

ölçümlemede Dinozor Görevi‟ni (model) kullanmıĢlardır. Bu görevde A4 kağıdına çizili 

bir dinozor üç farklı çeĢit damga kullanılmıĢtır. Bu damgalardan biri yuvarlak Ģeklinde 

ikisi diken Ģeklindedir. Çocuğa bir dinozor modeli oluĢturulacağı, oluĢturulan modelin 

aynısını oluĢturması gerektiği söylenmiĢtir. AraĢtırmacı kendi modelini (sırtında altı 

yuvarlak düğümlü) oluĢturup çocuğa göstermiĢ ve çocuktan kendi yaptığı modelin 

aynısını yapması istemiĢtir. Sayı ikinci denemede 7, üçüncü denemede ise 5 olarak 
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belirlenmiĢtir. Dinozor modeli yapma görevinde oluĢturulan modeller ġekil 1.2‟de 

gösterilmektedir. 

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 1.2. Dinozor Modeli Yapma Görevinde Oluşturulan Modeller 

Kaynak: Hannula ve Lehtinen, 2005, s.241 

 

Hannula ve Lehtinen (2005, s. 242), 6 yaĢındaki normal geliĢim gösteren 

çocuklarda KSO ölçümlemede Bulma Görevi‟ni kullanmıĢlardır. Bu görevde 27 adet 

16mm x 16mm büyüklüğünde tahta Ģapka ve bir adet cüce ve cücenin altını (4mm x 

4mm x 1mm) kullanılmıĢtır. ġapkalar zemin üzerinde 28 cm çapında bir yarım daire 

oluĢturacak Ģekilde dizilmiĢtir. Cücenin altını çocuğun gözü önünde Ģapkalardan birinin 

altına (ilk denemede sağdan altıncı, ikinci denemede soldan yedinci, üçüncü denemede 

sağdan beĢinci) saklanmıĢtır. AraĢtırmacı altını sakladıktan sonra içinden dörde kadar 

saymıĢ, çocuktan önce tavanın sağ köĢesine ve sol köĢesine bakmasını sonra da altını 

bulmasını istemiĢtir. 

Hannula, Lepola ve Lehtinen (2010, s. 397) 6 yaĢındaki normal geliĢim gösteren 

çocuklarda KSO ölçümlemede Papağan Görevi‟ni (taklit) kullanmıĢlardır. Bu görevde 

denemelerde yutma özelliği olan bir oyuncak papağan ile mavi ve kırmızı renklerde 

10‟ar tane üzüm bulunan birer tabak kullanılmıĢtır.  Çocuğa “burada papağan, kırmızı 

ve mavi üzümler var. Benim yaptığıma dikkatlice bak.” denilmiĢ ve papağanın ağzına 

iki kırmızı, bir mavi üzüm atılarak çocuğa “ġimdi yaptığımın aynısını yap” denilmiĢtir. 

Denemeler sırasıyla iki kırmızı, üç mavi ve üç kırmızı, iki mavi üzüm olacak Ģekilde 

sürdürülmüĢtür. Üç deneme sonucunda çocuğun KSO puanı ortaya çıkarılmıĢtır. 

Batchelor, Inglis ve Gilmore (2015, s. 82) 4-5 yaĢ arası normal geliĢim gösteren 

çocuklarda KSO ölçümlemede Resim Görevi‟ni kullanmıĢlardır. Bu görevde içeriğin 

defarklı sayılarda nesne, hayvan veya insan bulunan 16cm x 12cm büyüklüğünde iki 
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boyutlu renkli çizimler çocuklara gösterilmiĢ ve çocuklardan resimleri anlatmaları 

istenmiĢtir. Resim anlatma etkinliği çocuğa bir oyun gibi anlatılmıĢtır. Her çocuğa üç 

farklı resim gösterilmiĢtir. Eğer çocuk baktığı resimle ilgili “Ġki çocuk var, üç balon 

var” gibi sayıları içeren anlatımlar yaparsa bir puan almıĢtır. Çocuk sayılarla ilgili bir 

Ģey söylemeze sıfır puan almıĢtır. Çocuk resimde gördükleriyle ilgili olarak birden fazla 

defa sayılardan bahsetse bile bir puan almıĢtır. Resim görevinde kullanılan resimler 

Görsel 1.1‟de gösterilmektedir. 

 

Görsel 1.1. Resim Görevinde Kullanılan Resimler 

Kaynak: Batchelor, Inglis ve Gilmore, 2015, s. 83 

 

1.2.1.3.2. Kendiliğinden sayıya odaklanmayla ilgili araştırmalar 

Dr. Hannula öncülüğünde gerçekleĢtirilen bir dizi boylamsal çalıĢma neticesinde 

KSO terimi alanyazında kabul görmüĢ farklı araĢtırmacıların da ilgisini çekmiĢtir 

(Rathé vd., 2016, s. 25). Kendiliğinden sayıya odaklanmayla ilgili çeĢitli araĢtırmacılar 

tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmalar Tablo 1.3‟te özetlenmiĢtir. Ġzleyen bölümde Dr. 

Hannula öncülüğünde gerçekleĢtirilen boylamsal çalıĢmalara değinilmiĢtir. 

Hannula ve Lehtinen (2001, s. 113-120) gerçekleĢtirdikleri boylamsal çalıĢmada 

araĢtırmanın baĢında 2 yaĢ 11 aylık olan 39 çocukta KSO ve kardinal beceri geliĢimini 

incelemiĢlerdir. AraĢtırmanın baĢında çocukların KSO‟ları iki farklı oyuncakla 

gerçekleĢtirilen KSO görevleriyle ölçümlenmiĢ ve KSO sergileyen (25) ve KSO 

sergilemeyen (14) çocuklar belirlenerek gruplanmıĢtır. Ġlki altı ay sonra olmak üzere 

altıĢar ay arayla iki defa grupların kardinal becerileri değerlendirilmiĢtir. AraĢtırma 

sonucunda KSO sergileyen çocukların altı ve 12 ay sonraki kardinal becerilerinin, KSO 

sergilemeyen çocukların altı ve 12 ay sonraki kardinal becerilerinden daha iyi durumda 

olduğu görülmüĢtür. Analizler sonucunda kardinal becerileri bakımından gruplar 

arasında altı ay sonra görülen farkın istatistiksel olarak anlamlı olmadığı 12 ay sonra 

görülen farkın ise anlamlı olduğu ortaya konulmuĢtur. 
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Tablo 1.3. KSO’yla İlgili Yapılan Araştırmalar 

AraĢtırma Amaç Katılımcı Özellikleri AraĢtırma 

Modeli 

Önemli Bulgular 

Hannula ve 

Lehtinen, (2001) 

KSO bakımından çocuklar arasında farkı 

belirlemek ve KSO farklılıklarının ileriki 

kardinal becerileriyle olan iliĢkisini 

incelemek 

Ortalama 35 aylık normal 

geliĢim gösteren 39 çocuk 

Boylamsal 

(6-12 ay) 

Çocuklar KSO bakımından farklılaĢmaktadır. KSO 

ileriki kardinal becerisinin yordayıcısıdır. 

Hannula ve 

Lehtinen, (2005) 

KSO‟nun varlığını ortaya koymak ve sayma 

becerilerindeki yordayıcılığını incelemek 

Ortalama 43 aylık normal 

geliĢim gösteren 39 çocuk 

Boylamsal 

(1-2-3 yıl) 

KSO diğer matematiksel becerilerle ve zeka 

puanıyla açıklanmaz ve ileriki sayma  becerisinin 

yordayıcısıdır. 

Hannula, 

Mattinen ve 

Lehtinen, (2005) 

KSO artırmada soysal etkileĢimin etkililiğini 

incelemek 

Üç yaĢında 34 çocuk 

(bazılarının yetersizliği tam 

sayı bilinmiyor.) 

Grup 

deneysel 

Sosyal etkileĢim belli düzeyde KSO‟su olan 

çocuklarda KSO artırmada etkilidir. Ancak hiç 

KSO‟su olmayan çocuklarda etkisizdir. 

Hannula, 

Räsänen ve 

Lehtinen, (2007) 

KSO, ĢipĢak sayılama ve sayma becerilerinin 

iliĢkisini incelemek 

4 yaĢında normal geliĢim 

gösteren 39 çocuk 

Boylamsal 

(bir yıl) 

KSO ĢipĢak sayılama ve nesne sayma becerileri 

arasında anlamlı iliĢki vardır. KSO ritmik saymanın 

yordayıcısıdır. 

Hannula, 

Lepola ve 

Lehtinen, (2010) 

Okul öncesi dönemde ölçümlenen KSO‟nun 

ilkokuldaki matematik becerisiyle olan 

iliĢkisini incelemek 

5-6 yaĢlarında normal geliĢim 

gösteren 184 çocuk 

Boylamsal 

(1-3 yıl) 

Okul öncesi dönemde ölçümlenen KSO üç yıl 

sonraki ilkokul matematik becerilerinin 

yordayıcısıdır. 

Kucian vd., 

(2012) 

Matematik öğrenme güçlüğü olan çocuklarla 

normal geliĢim gösteren çocukların 

KSO‟larını karĢılaĢtırmak. 

7-11 yaĢlarında 36‟sı 

matematik öğrenme güçlüğüne 

sahip 36‟sı normal geliĢim 

gösteren 76 çocuk 

Nedensel 

karĢılaĢtırma

lı 

Matematik öğrenme güçlüğü olan çocukların 

KSO‟ları normal geliĢim gösteren çocuklara oranla 

anlamlı düzeyde düĢüktür. 

Edens ve Potter, 

(2013) 

KSO, uzamsal beceriler, sayma becerileri ve 

oyun tercihleri arasındaki iliĢkiyi incelemek 

50-60 aylık normal geliĢim 

gösteren 14 çocuk 

Betimsel-

bağıntısal 

KSO ile sayma becerileri arasında iliĢki varken 

KSO ile oyun tercihleri arasında iliĢki yoktur. 
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Batchelor, 

(2014) 

KSO görevlerini incelemek, yeni KSO görevi 

geliĢtirmek 

33-54 aylık normal geliĢim 

gösteren 31 çocuk ve 50-64 

aylık 38 çocuk 

Nedensel 

karĢılaĢtırma

lı 

KSO görevlerinin test tekrar test güvenirliği orta 

düzeydedir. Farklı tür KSO görevleri farklı sonuçlar 

vermektedir. Resim görevleri geliĢtirilmiĢtir. 

Mcmullen, 

Hannula-

Sormunen ve 

Lehtinen, (2015) 

5-6 yaĢlarında ölçümlenen KSO‟nun altı yıl 

sonraki matematik becerileriyle olan iliĢkisini 

incelemek 

5-6 yaĢlarında normal geliĢim 

gösteren 36 çocuk 

Boylamsal 

(altı yıl) 

5-6 yaĢlarında ölçümlenen KSO altı yıl sonraki 

rasyonel sayı bilgisinin yordayıcısıdır. 

Hannula-

Sormunen, 

Lehtinen ve 

Räsänen, (2015) 

5-6 yaĢlarında ölçümlenen KSO‟nun yedi yıl 

sonraki matematik becerileriyle olan iliĢkisini 

incelemek 

5-6 yaĢlarında normal geliĢim 

gösteren 36 çocuk 

Boylamsal 

(yedi yıl) 5-6 yaĢlarında ölçümlenen KSO yedi yıl sonraki 

matematik becerilerinin yordayıcısıdır. Ancak 

okuma becerisiyle iliĢkisi yoktur. 

Batchelor, Inglis 

ve Gilmore, 

(2015) 

Matematik becerileri ile KSO arasındaki 

iliĢkiyi incelemek 

54-67 aylık normal geliĢim 

gösteren 130 çocuk 

Bağıntısal-

yordamsal 

KSO matematik becerilerinin yordayıcısıdır. 
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Hannula ve Lehtinen (2005, s. 237-256) gerçekleĢtirdikleri boylamsal (birinci 

çalıĢma) çalıĢmada çocuklardaki KSO‟nun tutarlılığını ve KSO‟nun matematiksel 

becerilerle olan iliĢkisini incelemiĢlerdir. AraĢtırmacılar gerçekleĢtirdikleri kesitsel  

(ikinci çalıĢma) çalıĢmada ise çocukların sözel olmayan zeka puanları, sözel kavrama 

kapasiteleri ve matematik becerileri kontrol altına alındığında çocuklarda ölçümlenen 

KSO‟nun farklılık gösterme durumunu incelemiĢlerdir. AraĢtırmanın 1. çalıĢmasında 

yaĢları 40 ay ile 44 ay arasında değiĢen herhangi bir geliĢimsel geriliği olmayan 39 

çocuk yer almıĢtır. Çocukların KSO‟ları birer yıl arayla 4-5 ve 6 yaĢlarındayken 

ölçümlenmiĢtir. Aynı çocukların matematik becerileri; bu çocuklar 3 ve 5 yaĢındayken 

iki yıl arayla kardinal becerileri, 5 ve 6 yaĢlarındayken de bir yıl arayla sayma becerileri 

ölçümlenerek değerlendirilmiĢtir. Çocukların KSO görevindeki sayıyla ilgili olan görevi 

doğru olarak gerçekleĢtirmesinin yanı sıra çocuğun sayıya odaklandığını ortaya koyan 

çeĢitli tepkileri de KSO ölçümüne artı puan olarak katılmıĢtır.  GerçekleĢtirilen birinci 

çalıĢmanın sonucunda çocuklarda ölçümlenen KSO farklılıklarının tutarlılık gösterdiği, 

KSO ile matematiksel beceriler arasında çift yönlü kestirim iliĢkisi olduğu ortaya 

konulmuĢtur. AraĢtırmacılar ikinci çalıĢmada ise yaĢ ortalaması 6,5 olan 183 çocukla 

çalıĢmıĢlardır. Çocukların KSO‟ları, yönlendirilmiĢ olarak sayıya odaklanmaları (YSO), 

matematiksel becerileri, sözel olmayan zeka puanları ve sözel kavrama kapasiteleri 

ölçümlenmiĢtir. Yapılan ölçümler ıĢığında gerçekleĢtirilen korelasyon analizi sonuçları 

KSO ile matematik becerileri arasında iliĢki olduğunu, sözel olmayan zeka ve sözel 

kavrama kapasitesi ile KSO arasında düĢük düzeyli iliĢki olduğu ortaya çıkmıĢtır. Kısmi 

varyantlar dikkate alındığında KSO ile matematik becerileri arasındaki iliĢkinin belirgin 

olduğu (domain-specific) sözel olmayan zeka ve sözel kavrama kapasitesiyle 

açıklanamayacağı ortaya konulmuĢtur. Ayrıca YSO sonuçlarının KSO sonuçlarından 

oldukça yüksek olması çocuklarda ortaya çıkan KSO farklılıklarının matematik 

becerilerindeki farklılıkla değil de kendiliğinden odaklanmayla iliĢkili olduğunu ortaya 

koymuĢtur.  

Hannula, Räsänen ve Lehtinen (2007, s. 51-57) KSO ile ĢipĢak sayılama ve sayma 

becerileri arasındaki iliĢkiyi incelemiĢlerdir. AraĢtırmada 4 yaĢındaki 39 çocuğun 

KSO‟ları bir yıl arayla ölçümlenmiĢ ve ortalama KSO puanları elde edilmiĢtir. Aynı 

çocuklar beĢ yaĢına geldiklerinde ise çocukların ĢipĢak sayılama becerileri ve sayma 

becerileri ölçümlenmiĢtir. Çocukların KSO‟larının ölçümlenmesinde bir oyuncak 

papağanla KSO denemeleri gerçekleĢtirilmiĢ, ĢipĢak sayılama becerisinin 
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ölçümlemesinde bilgisayar ekranında 120 milisaniye süreyle görünüp kaybolan 

görseller kullanılmıĢ, sayma becerilerinde ise önce çocuklardan birden baĢlayarak 

sayabildikleri sayıya kadar birerli ritmik saymaları istenmiĢ ve ayrıca nesne sayma 

çalıĢması yaptırılmıĢtır. Korelasyon analizi sonucunda KSO, ĢipĢak sayılama ve sayma 

becerileri arasında anlamlı iliĢki olduğu görülmüĢtür. Çoklu regresyon analizleri 

sonucunda ise KSO ve ĢipĢak sayılama becerilerinin nesne sayma becerisinin ortak 

yordayıcısı olduğu görülmüĢtür. Yine çoklu regresyon analizi sonuçları KSO‟nun tek 

baĢına ritmik saymanın yordayıcısı olduğunu ortaya koymuĢtur.  

Hannula, Lepola ve Lehtinen, (2010, s, 394-406) gerçekleĢtirdikleri boylamsal 

araĢtırmada okul öncesi çocuklarında ölçümlenen KSO‟ları ve kendiliğinden konuma 

odaklamaları (KKO) ıĢığında bu çocukların iki yıl sonraki ilkokul aritmetik ve okuma 

becerilerinin yordanabilirliğini incelemiĢlerdir. AraĢtırmacılar okul öncesi dönemdeki 

149 çocukla çalıĢmayı yürütmüĢlerdir. Bu çocukların sözel olmayan zeka puanları 

çocuklar 5.5 yaĢındayken, KSO ve KKO‟ları çocuklar 6,5 yaĢındayken, matematik ve 

okuma becerileri ise çocuklar 8,5 yaĢındayken ölçümlenmiĢtir. GerçekleĢtirilen 

korelasyon ve regresyon analizleri sonucunda okul öncesi dönemde ölçümlenen KSO 

puanlarının ikinci sınıftaki aritmetik becerileriyle iliĢkili olduğu, okuma becerileriyle 

iliĢkili olmadığı fakat aynı dönemde ölçümlenen KKO puanlarının hem okuma hem de 

aritmetik becerileriyle iliĢkili olduğu ortaya konulmuĢtur. 

Yukarıda sıralanan çalıĢmalara ek olarak alanyazında çocuklukta 

gözlenen/ölçümlenen KSO yatkınlığının ileriki yıllardaki matematik becerilerinin 

yordayıcısı olduğuna dair iki boylamsal araĢtırma daha bulunmaktadır (Mcmullen, 

Hannula-Sormunen ve Lehtinen, 2015, s. 813-824; Hannula-Sormunen, Lehtinen ve 

Räsänen, 2015, s. 155-177). Mcmullen, Hannula-Sormunen ve Lehtinen (2014) 

çalıĢmalarında 6 yaĢındaki çocukların ölçümlenen KSO yatkınlığının bu çocukların 12 

yaĢında sahip oldukları rasyonel sayı kavramı bilgisinin yordayıcısı olduğunu ortaya 

koymuĢlardır. Hannula-Sormunen, Lehtinen ve Räsänen (2015) ise 6 yaĢındaki 

çocukların ölçümlenen KSO yatkınlıklarının bu çocukların 12 yaĢındayken gösterdikleri 

matematik becerilerinin yordayıcısı olduğunu ortaya koymuĢlardır. 

GerçekleĢtirdiğimiz alanyazın taramasında Dr. Hannula dıĢında farklı 

araĢtırmacıların da KSO‟yu incelemek üzere gerçekleĢtirdiği beĢ farklı araĢtırmaya 

ulaĢılmıĢtır. Bu araĢtırmalarda KSO‟nun farklı becerilerle olan iliĢkisinin (Kucian, 

Kohn, Hannula-Sormunen, Richtmann, Grond, Käser, Esser, von Aster, 2012; Edens ve 
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Potter, 2013; Gray ve Reeve, 2016; Batchelor, Inglis ve Gilmore, 2015) ve KSO 

ölçülmede kullanılan görevlerin (Batchelor, 2014) incelendiği görülmüĢtür. AĢağıda bu 

araĢtırmalara kısaca değinilmiĢtir. 

Kucian vd. (2012), gerçekleĢtirdikleri bağıntısal araĢtırmada yaĢları 7 ile 11 

arasında değiĢen yarısı matematik öğrenme güçlüğüne sahip 76 çocuğun KSO 

puanlarını ve matematik becerilerini ölçümlemiĢlerdir. AraĢtırma sonucunda matematik 

öğrenme güçlüğü olan çocukların KSO puanlarının normal geliĢim gösteren çocukların 

KSO puanlarından anlamlı düzeyde düĢük olduğu ve çocuklarda ölçümlenen KSO 

puanlarıyla matematik becerilerinin iliĢkili olduğu görülmüĢtür. 

Edens ve Potter (2013), gerçekleĢtirdikleri bağıntısal çalıĢmada 50-60 aylık 14 

çocuğun sayma becerilerini, uzamsal becerilerini ve KSO‟larını ölçümlemiĢlerdir. 

Ayrıca araĢtırmaya katılan çocukların serbest zamanlarda sekiz farklı oyundan 

hangilerini tercih ettiklerine dair gözlemler yapılmıĢtır. AraĢtırma sonuçları çocukların 

KSO puanlarıyla; sayma becerileri arasında anlamlı bir iliĢki olduğunu, uzamsal 

beceriler arasında anlamlı bir iliĢki olmadığını ortaya koymuĢtur. Çocukların oyun 

seçimleri ile KSO puanları ve sayma becerileri arasında herhangi bir pozitif korelasyon 

bulunamamıĢtır. Fakat KSO, sayma ve uzamsal becerilerindeki performansı düĢük olan 

çocukların basit motor oyunlarını daha çok tercih ettiği gözlenmiĢtir. 

Batchelor, Inglis ve Gilmore (2015), gerçekleĢtirdikleri bağıntısal araĢtırma 54-67 

aylık 130 çocuğun matematik becerilerini ve KSO puanlarını ölçümlemiĢlerdir. KSO 

ölçümlemede iki farklı KSO görevi (resim ve postalama) kullanılmıĢ, matematik 

becerilerinin ölçümlenmesinde ise farklı görevlerden oluĢan batarya kullanılmıĢtır. 

GerçekleĢtirilen korelasyon analizi sonucunda matematik becerilerinin ölçümlendiği 

standart test sonuçları ile KSO puanları arasında anlamlı iliĢki bulunmuĢtur. Yapılan 

regresyon analizleri sonucunda ise KSO‟nun matematik becerilerinin yordayıcısı olduğu 

görülmüĢtür. 

Gray ve Reeve (2016) gerçekleĢtirdikleri bağıntısal çalıĢmada 40-60 aylık 103 

çocuğun sayma becerilerini, sayı tanıma, sayı sıralama, aritmetik, çokluk karĢılaĢtırma, 

nokta sayılama becerilerini ve KSO puanlarını ölçümlemiĢlerdir. AraĢtırmacılar 

gerçekleĢtirdikleri istatiksel analizler sonucunda katılımcıları matematik becerileri 

bakımından beĢ grupta (mükemmel, iyi, iyi fakat kötü sayan, ortalama, düĢük) 

toplamıĢlardır. Yapılan tek yönlü varyans analizi sonucunda KSO ve nokta sayılama 

becerisi yüksek olan çocukların mükemmel ve iyi matematik becerisine sahip olan 
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çocuklar olduğu, bu becerilerde baĢarısız olan çocuklarınsa düĢük matematik becerisine 

sahip olan çocuklar olduğu görülmüĢtür. 

Batchelor (2014) doktora tezi kapsamında altı farklı çalıĢma gerçekleĢtirmiĢtir. 

Birinci çalıĢmada 33-54 aylık 31 çocuk katılımcı yer almıĢtır. Bu çalıĢmada üç farklı 

KSO görevinin test tekrar test güvenirliği incelenmiĢ ve bu görevlerden postalama 

(taklit) görevinin orta düzeyde (rs =.590, p<.001), model görevinin düĢük düzeyde (rs 

=.365, p<.001), bulma görevinin ise çok düĢük düzeyde (rs =.047, p<.05) güvenilir 

sonuçlar verdiği görülmüĢtür. Ancak Rathe vd. (2016), KSO görevlerinde çok az (üç) 

madde yer aldığından KSO görevlerinin tutarlılığının hesaplanmasında test tekrar test 

tekniğinin kullanılmasının uygun olmadığını belirtmiĢlerdir. Batchelor (2014) doktora 

tezi kapsamındaki ikinci ve üçüncü çalıĢmasında ise KSO ölçümlemede kullanmak 

üzere “resim görevi” ni geliĢtirmiĢtir. Üçüncü çalıĢmada resim görevinin test tekrar test 

güvenirliğini hesaplamak üzere 50-64 aylık 38 çocukta bir hafta arayla resim görevi 

kullanılarak KSO ölçümlemesi yapılmıĢtır. Spearman korelasyon testi sonucunda 

geliĢtirilen resim görevinin güvenirliğinin (rs =.654, p<.001) orta düzeyde olduğu 

görülmüĢtür. Daha önce gerçekleĢtirilen birinci çalıĢmada güvenirlik katsayısı (rs =.590, 

p<.001) çıkan postalama (taklit) görevinin üçüncü çalıĢmada hesaplanan test tekrar test 

güvenirliğinin (rs =.659, p<.001) daha yüksek düzeyde olduğu görülmüĢtür. 

 

1.2.1.3.4. Kendiliğinden sayıya odaklanmayı artırmaya yönelik araştırmalar 

Daha önceki bölümlerde görüldüğü üzere alanyazında KSO ölçümlemeye ve 

KSO‟nun geliĢimini etkileyen olası etmenleri sorgulamaya yönelik olarak birçok 

betimsel-bağıntısal ve boylamsal araĢtırma bulunmaktadır. Fakat KSO artırmaya 

yönelik olarak yayınlanmıĢ yalnızca bir araĢtırma bulunmaktadır. 

Hannula, Mattinen ve Lehtinen (2005, s. 63-80) gerçekleĢtirdikleri grup deneysel 

araĢtırmada 3 yaĢındaki normal geliĢim gösteren çocuklarda KSO‟yu artırmada sosyal 

etkileĢimin etkililiğini araĢtırmıĢlardır. AraĢtırmaya katılımcı olarak çeĢitli kreĢlerdeki 

üç yaĢ çocuklarından 34 çocuk belirlenmiĢtir. Bu çocuklar deney ve kontrol grubu 

olmak üzere 17‟Ģer kiĢilik iki gruba ayrılmıĢtır. Gruplar matematik ve KSO becerileri 

bakımından eĢitlenmiĢtir. Deney grubundaki çocukların bakıcı ve öğretmenlerine KSO 

konusunda bilgilendirme yapılmıĢ ve oyunlarda yapılması gerekenler gösterilerek 

gerçekleĢtirdikleri etkinliklerde ve rutinlerde çocuğun dikkatini sayıya çekmeleri 

konusunda bilgilendirilmiĢtir. Eğitim verilen bakıcı ve öğretmenlerin çocuklarla gün 
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içinde oynayacakları yapılandırılmıĢ üç farklı oyun belirlenmiĢtir. Bakıcılar bu oyunları 

çocuklarla birlikte oynarken neler yapmaları gerektiği konusunda bilgilendirilmiĢtir. 

Oyunların materyalleri okul çalıĢanlarına verilmiĢ ve oyunların oynatılması 

sağlanmıĢtır. Kontrol grubundaki bakıcı ve çocuklar günlük rutinlere devam etmiĢtir. 

Uygulama dört hafta sürmüĢtür. Uygulamadan hemen sonra yapılan son testlerde deney 

grubu ile kontrol grubu arasında anlamlı bir fark oluĢmadığı fakat uygulama bittikten 

beĢ ay sonra gerçekleĢtirilen son testlerde deney grubunun KSO ortalamsının kontrol 

grubundan anlamlı ölçüde yüksek olduğu (deney grubu ortalaması %79, kontrol grubu 

ortalaması %67) görülmüĢtür. Öğretmenlerin tuttuğu kayıtlarda anlamlı KSO artıĢı 

olduğu görülmüĢtür.  Ancak çocukların KSO‟ları tek tek incelendiğinde yalnızca belli 

bir düzeyde KSO eğilimi olan çocukların KSO‟larında artıĢ görülürken KSO eğilimi 

olmayan veya düĢük olan çocukların KSO‟larında herhangi bir değiĢim olmadığı 

görülmüĢtür. 

 

1.3. PekiĢtirme 

Herhangi bir koĢuldaki tepkiden hemen sonra gerçekleĢen uyaran değiĢiminin 

benzer koĢullardaki tepkinin sıklığını artırması süreci olarak tanımlanmakta ve bu süreç; 

pekiĢtirme sürecindeki uyaran değiĢimi istendik bir uyaranın eklenmesi veya sunulması 

Ģeklinde gerçekleĢirse olumlu pekiĢtirme, istendik olmayan bir uyaranın ortadan 

kaldırılması Ģeklinde gerçekleĢirse olumsuz pekiĢtirme olarak tanımlanmaktadır 

(Cooper, Heron ve Heward, 2014, s. 14). 

 

1.3.1. Ayrımlı pekiĢtirme 

Alanyazında ayrımlı pekiĢtirmenin farklı tanımlarının yapıldığı görülmektedir. 

Cooper, Heron ve Heward (2014, s. 5) ayrımlı pekiĢtirmeyi yalnızca çeĢitli boyutları 

(sıklık, süre, nitelik, büyüklük vb.) bakımından belli bir ölçütü karĢılayan tepkilerin 

pekiĢtirilmesi diğer bütün tepkilerin ise sönmeye tabi tutulması olarak tanımlarken, 

Schloss ve Smith (1994, s. 158) tercih edilen davranıĢın sıklığının artırılmasının ve 

tercih edilmeyen davranıĢın sıklığının azaltılmasının amaçlandığı, alternatif 

davranıĢların kazandırılmasında etkili bir uygulama olarak tanımlamaktadır. Akademik 

ve sosyal becerilerin öğretiminde sıklıkla kullanılmakta olan uyaran kontrolünün 

sağlanmasında ayrımlı pekiĢtirmeden faydalanılmaktadır (Alberto ve Troutman, 2003, s. 

401). 



19 

 

Problem davranıĢların ortadan kaldırılıp uygun davranıĢların kazandırılmasında 

olumlu pekiĢtirmenin kullanılmasına olanak sağlayan ayrımlı pekiĢtirmenin; 

alternatif/uyuĢmayan davranıĢın ayrımlı pekiĢtirilmesi, diğer davranıĢların ayrımlı 

pekiĢtirilmesi, düĢük oranlı/Ģiddetli/süreli davranıĢın ayrımlı pekiĢtirilmesi olmak üzere 

sıklıkla kullanılan farklı türleri bulunmaktadır (Schloss ve Smith, 1994, s. 158; Alberto 

ve Troutman, 2003, s.344-351; Cooper, Heron ve Heward, 2014, s. 482). Alanyazın 

incelendiğinde ayrımlı pekiĢtirme ile yürütülen araĢtırmalarda çoğunlukla ayrımlı 

pekiĢtirmenin problem davranıĢlarla baĢ etmede kullanılmasına odaklanıldığı, ancak 

yeni davranıĢlar kazandırmada ayrımlı pekiĢtirmenin etkililiğinin incelendiği 

araĢtırmaların da olduğu ve son yıllarda bu araĢtırmaların sayısının arttığı 

görülmektedir. Ġzleyen bölümde yeni davranıĢ edindirmede ayrımlı pekiĢtirmenin 

kullanıldığı araĢtırmalara yer verilmektedir. 

 

1.3.1.1. Edinimde ayrımlı pekiştirmenin incelendiği araştırmalar 

Alanyazın incelendiğinde edinimde ayrımlı pekiĢtirmenin kullanıldığı 

araĢtırmalarda genellikle ipucu bağımlılığını ortadan kaldırmak amacıyla ipuçlu doğru 

tepkiler ile ipuçsuz doğru tepkilerin ayrımlı pekiĢtirilmesinin edinimi hızlandırmadaki 

etkisinin incelendiği görülmektedir (Olenick ve Pear, 1980; Touchette ve Howard, 

1984; Karsten ve Carr, 2009; Cividini, Motta ve Ahearn, 2013; Fiske, Cohen, Bamond, 

Delmolino, LaRue, ve Sloman., 2014; Hausman, Ingvarsson ve Kahng, 2014;). 

Edinimde ayrımlı pekiĢtirmenin kullanıldığı yedi çalıĢma Tablo 1.4‟te özetlenmiĢtir.  

Olenick ve Pear (1980, s. 77-89), tek denekli araĢtırma modellerinden çoklu 

uygulamalar ABC (ABCDC) modelini kullanarak gerçekleĢtirdikleri araĢtırmada 

ipuçsuz (bağımsız) doğru tepkiler ile ipucundan sonra gerçekleĢen doğru tepkilerin; a) 

ayrımlı pekiĢtirilmesi, b) ayrımlı olmaksızın pekiĢtirilmesinin ileri derecede zihin 

yetersizliği olan çocuklara resimli kart adlandırmanın öğretimindeki farklılaĢan 

etkilerini incelemiĢlerdir. AraĢtırmada katılımcı olarak dört yaĢındaki iki erkek ve bir 

kız çocuk yer almıĢtır. AraĢtırmada ayrımlı pekiĢtirme, pekiĢtirme tarifeleri (sürekli 

pekiĢtirme ve sabit oranlı pekiĢtirme) bağlamında gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırma 

sonucunda ipuçsuz doğru tepkilerin sürekli pekiĢtirme tarifesiyle, ipuçlu tepkilerin ise 

sabit oranlı pekiĢtirme tarifesiyle pekiĢtirilmesinin katılımcıların tamamında edinimi 

hızlandırdığı ve daha az hatalı tepkiyle sonuçlandığı görülmüĢtür. 
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Tablo 1.4. Edinimde Ayrımlı Pekiştirmenin İncelendiği Araştırmalar 

AraĢtırma Amaç 
Katılımcılar 

Tanı/yaĢ/sayı 

AraĢtırma 

Modeli 

Ayrımlı 

PekiĢtirmenin 

Bağlamı 

Önemli bulgular 

Olenick ve Pear, 

(1980) 

Ayrımlı pekiĢtirmenin resimli kart 

adlandırmanın öğretimindeki etkisi 

Ağır zihin 

yetersizliği/4 yaĢ/3 

Çoklu 

uygulamalar 
PekiĢtirme tarifesi 

Ayrımlı pekiĢtirmenin yapıldığı 

oturumlarda edinim daha hızlı 

gerçekleĢmiĢtir. 

Touchette ve 

Howard, (1984) 

Ayrımlı pekiĢtirmenin sembol, 

kelime ve rakam okuma 

becerilerinin öğretimindeki etkisi 

Zihin yetersizliği/6-13 

yaĢ/3 

DönüĢümlü 

uygulamalar 
PekiĢtirme tarifesi 

Ayrımlı pekiĢtirmenin yapıldığı 

oturumlarda edinim daha hızlı 

gerçekleĢmiĢtir. 

Karsten ve Carr, 

(2009) 

Ayrımlı pekiĢtirmenin resim 

adlandırma ve resim sıralama 

becerilerinin öğretimindeki etkisi 

Otizm spektrum 

bozukluğu/3-5 yaĢ/2 

Uyarlamalı 

dönüĢümlü 

uygulamalar 

PekiĢtireç kalitesi 

Ayrımlı pekiĢtirmenin yapıldığı 

oturumlarda edinim daha hızlı 

gerçekleĢmiĢtir. 

Cividini-Motta ve 

Ahearn, (2013) 

Ayrımlı pekiĢtirmenin resim yazı 

eĢleme becerisinin öğretimindeki 

etkisi 

Otizm spektrum 

bozukluğu/12-38 yaĢ/4 

Uyarlamalı 

dönüĢümlü 

uygulamalar 

PekiĢtireç kalitesi 

Ayrımlı pekiĢtirmenin yapıldığı 

oturumlarda edinim daha hızlı 

gerçekleĢmiĢtir. 

Hausmann, 

Ingvarsson ve 

Kahng, (2014) 

Ayrımlı pekiĢtirmenin kelime 

tanımlama madeni para değerini 

eĢleme becerilerinin öğretimindeki 

etkisi 

Zihin yetersizliği ve 

otizm spektrum 

bozukluğu/12-20 yaĢ/3 

DönüĢümlü 

uygulamalar 

PekiĢtireç kalitesi ve 

PekiĢtireç Tarifesi 

Ayrımlı pekiĢtirmenin yapıldığı 

oturumlarda edinim daha hızlı 

gerçekleĢmiĢtir. 

Fiske vd., (2014) 

Ayrımlı pekiĢtirmenin resimli kart 

adlandırma ve basit yönergeleri 

yerine getirme becerilerinin 

öğretimindeki etkisi 

Otizm spektrum 

bozukluğu/5-8 yaĢ/3 

DönüĢümlü 

uygulamalar 
PekiĢtireç miktarı 

Ayrımlı pekiĢtirme edinim 

hızında farka yol açmamıĢtır. 

Boudreau vd., 

(2015) 

Ayrımlı pekiĢtirmenin resimli kart 

adlandırmanın öğretimindeki etkisi 

Otizm spektrum 

bozukluğu/7-10 yaĢ/3 

Uyarlamalı 

dönüĢümlü 

uygulamalar 

PekiĢtireç kalitesi 

PekiĢtireç miktarı 

Bir katılımcı pekiĢtireç miktarı 

bağlamında, Bir katılımcı 

pekiĢtireç kalitesi bağlamında 

ayrımlı pekiĢtirmenin yapıldığı 

oturumlarda, bir katılımcı ise 

ayrımlı pekiĢtirmenin olmadığı 

oturumlarda daha hızlı 

öğrenmiĢtir. 
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Touchette ve Howard (1984, s. 175-188), tek denekli araĢtırma modellerinden 

dönüĢümlü uygulamalar modelini kullanarak gerçekleĢtirdikleri araĢtırmada ipuçsuz 

(bağımsız) doğru tepkiler ile ipucundan sonra gerçekleĢen doğru tepkilerin; a) ayrımlı 

pekiĢtirilmesi, b) ayrımlı olmaksızın pekiĢtirilmesinin zihin yetersizliği olan çocuklara 

harf sembolleri, kelime ve rakam okuma öğretimindeki farklılaĢan etkilerini 

incelemiĢlerdir. AraĢtırmada katılımcı olarak yaĢları altı ile 13 arasında değiĢen iki 

erkek ve bir kız çocuk yer almıĢtır. AraĢtırmada ayrımlı pekiĢtirme, pekiĢtirme tarifeleri 

(sürekli pekiĢtirme ve sabit oranlı pekiĢtirme) bağlamında gerçekleĢtirilmiĢtir. 

AraĢtırma sonucunda katılımcılardan ikisinin ipuçsuz doğru tepkilerin ipuçlu doğru 

tepkilere oranla daha sık pekiĢtirildiği oturumlarda daha hızlı öğrendikleri görülmüĢtür. 

Katılımcılardan birinde ise ipuçlu ve ipuçsuz doğru tepkilerin pekiĢtirme sıklığı 

bağlamında ayrımlı pekiĢtirilmesinin öğrenme hızında farklılığa neden olmadığı 

görülmüĢtür. 

Karsten ve Carr (2009), tek denekli araĢtırma desenlerinden uyarlamalı 

dönüĢümlü uygulamalar modeli kullanarak gerçekleĢtirdikleri araĢtırmada biri üç diğeri 

beĢ yaĢında otizm spektrum bozukluğu olan iki katılımcıya resim adlandırma ve resim 

sıralama becerilerinin öğretiminde ipuçlu doğru tepkilerle ipuçsuz doğru tepkilerin; a) 

ayrımlı pekiĢtirilmesi, b) ayrımlı olmaksızın pekiĢtirilmesinin farklılaĢan etkilerini 

incelemiĢlerdir. AraĢtırmada ayrımlı pekiĢtirme pekiĢtireç kalitesi bağlamında 

(övgü+yiyecek ya da sadece övgü Ģeklinde) yapılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda ayrımlı ve 

ayrım olmaksızın pekiĢtirmenin katılımcılardan birinde edinimi sağladığı fakat ayrımlı 

pekiĢtirmenin daha hızlı bir edinimle sonuçlandığı görülmüĢtür. Diğer katılımcıda ise 

ayrımlı olmayan pekiĢtirmeyle edinim sağlanamazken ayrımlı pekiĢtirmeyle edinimin 

sağlandığı görülmüĢtür. 

Cividini-Motta ve Ahearn (2013), tek denekli araĢtırma desenlerinden uyarlamalı 

dönüĢümlü uygulamalar modelini kullanarak gerçekleĢtirdikleri araĢtırmada otizm 

spektrum bozukluğu olan bireylere (12, 13, 16 ve 38 yaĢlarında dört erkek) resim yazı 

eĢleĢtirmenin öğretiminde ayrımlı pekiĢtirmenin ve ayrımlı olmaksızın pekiĢtirmenin 

farklılaĢan etkilerini incelemiĢlerdir. AraĢtırmada üç farklı koĢuldaki öğretim 

oturumlarının (ayrımlı pekiĢtirme olmayan, ipuçsuz doğru tepkilere çok tercih edilen 

pekiĢtireç sağlanırken ipuçlu doğru tepkilere daha az tercih edilen pekiĢtirecin 

sağlandığı, ipuçsuz doğru tepkilere çok tercih edilen pekiĢtireç sağlanırken ipuçlu doğru 

tepkilere herhangi bir pekiĢtireç sağlanmadığı) etkililikleri karĢılaĢtırılmıĢtır. AraĢtırma 
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sonucunda katılımcılardan üçünün ipuçsuz doğru tepkilerin çok tercih edilen 

pekiĢtireçle pekiĢtirildiği, ipuçlu doğru tepkilerinse daha az tercih edilen pekiĢtireçle 

pekiĢtirildiği koĢullarda daha hızlı öğrendiği görülmüĢtür. Katılımcılardan birinin ise 

ipuçsuz doğru tepkilerin çok tercih edilen pekiĢtireçle pekiĢtirildiği, ipuçlu doğru 

tepkilerin ise pekiĢtirilmediği koĢulda daha hızlı öğrendiği görülmüĢtür. 

Hausmann, Ingvarsson ve Kahng (2014), tek denekli araĢtırma desenlerinden 

dönüĢümlü uygulamalar ve katılımcılar arası çoklu baĢlama düzeyi modelini birlikte 

kullanarak gerçekleĢtirdikleri araĢtırmada zihin yetersizliği ve otizm spektrum 

bozukluğu olan bireylere (16, 18, 20 yaĢlarında üç erkek) kelime tamamlama ve madeni 

para değeri eĢleme becerilerinin öğretiminde ayrımlı pekiĢtirmenin ve ayrımlı 

olmaksızın pekiĢtirmenin farklılaĢan etkilerini incelemiĢlerdir. AraĢtırmada; a) ipuçlu ve 

ipuçsuz doğru tepkilerin her ikisinin ayrımlı olmaksızın sürekli yiyecek ve övgüyle 

pekiĢtirilmesi, b) ipuçsuz doğru tepkilerin sürekli olarak yiyecek ve övgüyle 

pekiĢtirilirken ipuçlu doğru tepkilerin sabit oranlı pekiĢtirme kapsamında üçte birinin 

yiyecek ve övgüyle pekiĢtirilmesi ve c) ipuçsuz doğru tepkiler sürekli yiyecek ve 

övgüyle pekiĢtirilirken ipuçlu doğru tepkilerin sadece övgüyle pekiĢtirilmesi 

durumlarında gerçekleĢen bağımsız tepkiler incelenmiĢtir. AraĢtırma sonucunda ipuçsuz 

doğru tepkilerin sürekli yiyecek ve övgüyle pekiĢtirildiği, ipuçlu doğru tepkilerinse 

sadece övgüyle pekiĢtirildiği öğretim oturumlarının bağımsız tepkileri artırmada diğer 

oturumlardan daha etkili olduğu görülmüĢtür. 

Fiske vd. (2014) tek denekli araĢtırma desenlerinden dönüĢümlü uygulamalar 

modelini kullanarak gerçekleĢtirdikleri araĢtırmada otizm spektrum bozukluğu olan 

bireylere (yaĢları beĢ ile sekiz arasında değiĢen biri kız ikisi erkek üç çocuk) resimli kart 

adlandırma ve basit yönergeleri yerine getirme becerilerini edindirmede ayrımlı 

pekiĢtirme ve ayrımlı olmaksızın pekiĢtirmenin farklılaĢan etkilerini incelemiĢlerdir. 

AraĢtırmada ayrımlı pekiĢtirme miktar bağlamında yapılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda 

ayrımlı pekiĢtirme ve ayrımlı olmayan pekiĢtirmenin her ikisinin beceri edindirmede 

etkili olduğu görülmüĢtür. Ġpuçlu ve ipuçsuz tepkilerin pekiĢtirme miktarı bağlamında 

ayrımlı olarak pekiĢtirilmesinin (ipuçsuz tepkiler çok/tam miktarda yiyecekle 

pekiĢtirilirken ipuçlu tepkiler yarım oranda yiyecekle pekiĢtirilmesi veya ipuçlu ve 

ipuçsuz doğru tepkilerin her ikisinin de çok miktarda pekiĢtireçle pekiĢtirilmesi) 

katılımcılara becerileri edindirmede önemli bir fark ortaya çıkarmadığı görülmüĢtür. 
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Boudreau, Vladescu, Kodak, Argott ve Kisamore (2015), tek denekli araĢtırma 

desenlerinden uyarlamalı dönüĢümlü uygulamalar modelini kullanarak 

gerçekleĢtirdikleri araĢtırmada otizm spektrum bozukluğu olan bireylere (yedi, sekiz, 10 

yaĢlarında üç çocuk) resimli kart adlandırma becerisinin öğretiminde ipuçlu ve ipuçsuz 

tepkileri ayrımlı pekiĢtirmenin, a) pekiĢtireç kalitesi veya b) pekiĢtireç miktarında 

gerçekleĢtirilmesinin ve c) ayrımlı olmaksızın pekiĢtirmenin farklılaĢan etkilerini 

incelemiĢlerdir. AraĢtırma sonucunda iki katılımcıya beceri edindirmede ayrımlı 

pekiĢtirmenin daha etkili olduğu fakat bu katılımcıların birinde pekiĢtireç kalitesi 

bağlamında yapılan ayrımlı pekiĢtirmenin, diğerinde ise pekiĢtireç miktarı bağlamında 

yapılan ayrımlı pekiĢtirmenin daha etkili olduğu görülmüĢtür. Üçüncü katılımcıda ise 

ayrımlı olmayan pekiĢtirmenin daha etkili olduğu görülmüĢtür.  

 

1.4. Gereksinim 

KSO‟yu araĢtırmak üzere yapılan araĢtırmalar bu yetinin matematik becerilerinin 

geliĢimindeki önemini ortaya koymaktadır (Hannula ve Lehtinen, 2001; Hannula ve 

Lehtinen, 2005; Hannula, Räsänen ve Lehtinen, 2007; Hannula, Lepola ve Lehtinen, 

2010; Hannula-Sormunen, Lehtinen ve Räsänen, 2015). Ancak KSO‟un öğretilmesine 

ve artırılmasına yönelik olarak yalnızca Hannula, Mattinen ve Lehtinen (2005) 

tarafından gerçekleĢtirilen bir araĢtırma bulunmaktadır. Bu araĢtırmada KSO‟su hiç 

olmayan çocuklara bu yetinin nasıl kazandırılabileceğine dair net bir bulgu elde 

edilememiĢ fakat belli bir düzeyde KSO‟su olan çocuklarda KSO‟nun sosyal etkileĢimle 

artırılabileceği görülmüĢtür. Ancak KSO‟su hiç olmayan veya çok düĢük olan 

çocuklarda KSO‟nun nasıl artırılabileceği bilinmemektedir (Hannula, Mattinen ve 

Lehtinen, 2005, s. 76) ve KSO‟nun nasıl artırılabileceği sorusuna ve henüz net bir yanıt 

verilebilmiĢ değildir (Batchelor, Inglis ve Gilmore, 2015, s. 87). KSO‟nun matematik 

becerilerinin geliĢimindeki önemi, zihin yetersizliği olan bireylerin matematik 

becerilerindeki sınırlılıkları ve zihin yetersizliği olan bireylerin eğitimi alanında KSO 

artırmaya dair herhangi bir araĢtırmanın yapılmamıĢ olması dikkate alındığında KSO 

artırmaya yönelik olarak gerçekleĢtirilecek bir araĢtırmaya özellikle zihin yetersizliği 

olan bireylerin eğitimi alanında gereksinim olduğu görülmektedir. 

Bireyin ipucu sunulmadan önce hedef uyaranın varlığında doğru tepki göstermesi 

durumunda uyaran kontrolü sağlanarak öğrenme gerçekleĢmektedir. Fakat bazı bireyler 

doğru tepkide bulunmak için ipucu beklerler. Bu ipucu bekleme durumu ipucu 
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bağımlılığı olarak tanımlanmaktadır (Clark ve Green, 2004, s. 503). AraĢtırmalar ipuçlu 

doğru tepkiler ile ipuçsuz (bağımsız) doğru tepkilerin ayrımlı pekiĢtirilmesinin, 

ipucundan sonraki doğru tepkilerin düĢük kalitede, düĢük oranda pekiĢtirilmesi veya 

pekiĢtirilmemesi, ipuçsuz doğru tepkilerinse daha kaliteli ve daha sık pekiĢtirilmesinin 

edinimi hızlandırdığını ve ipucu bağımlılığını ortadan kaldırıldığını göstermektedir 

(Olenick ve Pear, 1980; Touchette ve Howard, 1984; Karsten ve Carr, 2009; Cividini, 

Motta ve Ahearn, 2013; Fiske vd.,, 2014; Hausman, Ingvarsson ve Kahng, 2014; 

Vladescu ve Kodak, 2015). Fakat bu çalıĢmaların sayısı oldukça sınırlıdır ve 

alanyazında ayrımlı pekiĢtirmenin etkilerinin incelendiği araĢtırmalara halen ihtiyaç 

bulunmaktadır. 

Bilimsel araĢtırmalar ayrımlı pekiĢtirme yoluyla uyaran kontrolünün sağlandığını 

ve istendik davranıĢların artırılabildiğini ortaya koymaktadır. Bu araĢtırmada istendik 

davranıĢları artırmada etkili olduğu kabul edilen ayrımlı pekiĢtirmenin nasıl 

artırılabileceği henüz yeterince araĢtırılmamıĢ olan KSO‟nun artırılmasında kullanılması 

uygun görülmüĢtür. 

 

1.5. Amaç 

Bu araĢtırmanın genel amacı zihin yetersizliği olan çocuklarda kendiliğinden 

sayıya odaklanmanın artırılmasında ayrımlı pekiĢtirmenin kullanıldığı pekiĢtirme 

sürecinin etkililiğini incelemektir. Bu genel amaç doğrultusunda izleyen sorulara yanıt 

aranmıĢtır: 

1. Zihin yetersizliği olan çocukların taklit görevlerindeki kendiliğinden sayıya 

odaklanmalarının artırılmasında ayrımlı pekiĢtirme etkili midir? 

2. Zihin yetersizliği olan çocukların model görevlerindeki kendiliğinden sayıya 

odaklanmalarının artırılmasında ayrımlı pekiĢtirme etkili midir? 

3. Ayrımlı pekiĢtirme uygulaması ile zihin yetersizliği olan çocukların taklit 

görevlerindeki kendiliğinden sayıya odaklanmalarında gözlenen artıĢ, öğretim 

bittikten 10 gün sonra kalıcılığını sürdürmekte midir? 

4. Ayrımlı pekiĢtirme uygulaması ile zihin yetersizliği olan çocukların model 

görevlerindeki kendiliğinden sayıya odaklanmalarında gözlenen artıĢ, öğretim 

bittikten 10 gün sonra kalıcılığını sürdürmekte midir? 
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1.6. Önem 

KSO ülkemizde ilk defa bu araĢtırma ile gündeme getirilecektir. Ülkemizdeki 

araĢtırmacılar, öğretmenler ve aileler bu araĢtırmanın gerçekleĢtirilmesiyle KSO‟dan 

haberdar olacaklardır. 

Zihin yetersizliği olan çocuklara yapılandırılmıĢ oyunlarda ayrımlı pekiĢtirme 

uygulamasıyla kendiliğinden sayıya odaklanmanın artırılmasının mümkün olup 

olmadığı sorusuna ilk defa yanıt aranacak olan bu araĢtırma zihin yetersizliği olan 

çocukların sayıyla ilgili becerilerde gösterdikleri sınırlılıkları en aza indirmek için neler 

yapılabileceği konusunda araĢtırmacılara, öğretmenlere ve ailelere ipuçları sunacaktır. 

Bu araĢtırmanın bulgularının sayıyla ilgili becerilerin geliĢiminde önemli bir etken olan 

KSO‟yu artırmada ayrımlı pekiĢtirmenin etkili olduğunu ortaya koyması durumunda 

öğretmen ve aileler KSO artırmak amacıyla ayrımlı pekiĢtirmeyi kullanabileceklerdir. 

Ayrıca araĢtırma kapsamında gerçekleĢtirilecek öğretim oturumlarında oynana oyunlar 

öğretmen ve ailelere KSO artırma etkinliği gerçekleĢtirmede yol gösterici olacaktır. 

Bu araĢtırma bilimsel araĢtırmalar sonucunda hem istendik davranıĢları artırmada 

hem de istendik olmayan davranıĢları azaltmada etkili olduğu ortaya konulmuĢ olan 

ayrımlı pekiĢtirmenin kendiliğinden sayıya odaklanmanın artırılmasındaki etkililiğinin 

inceleneceği ilk araĢtırma olacaktır. Bu araĢtırma ayrımlı pekiĢtirmenin KSO artırmada 

etkili olup olmadığını ortaya koyarak alanyazına katkıda bulunacaktır. 

Alanyazında KSO artırmaya dair yalnızca bir araĢtırma bulunması ve zihin 

yetersizliği olan bireylerde KSO artırmaya dair araĢtırma bulunmaması dikkate 

alındığında, özellikle “zihin yetersizliği olan bireylerde kendiliğinden sayıya 

odaklanmanın nasıl artırılabileceği” sorusunun alanyazında bir cevabı 

bulunmamaktadır. Bu araĢtırma bu soruya yanıt bularak zihin yetersizliği olan bireylerin 

eğitimine dair olan alanyazına katkıda bulunacaktır. 
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2. YÖNTEM 

2.1. Katılımcılar 

Bu araĢtırmanın katılımcıları KSO‟ları artırılmak üzere uygulamanın 

gerçekleĢtirildiği zihin yetersizliği olan ve KSO düzeyleri düĢük (3/6‟dan düĢük) olan 

veya KSO‟su olmayan üç çocuktur. 

 

2.2.1. Katılımcılarda aranan ön koĢul özellikler 

Bu araĢtırmada katılımcı olarak zihin yetersizliği olan, yaĢları 8 ile 9 arasında 

değiĢen üç çocuk katılımcı olarak yer almıĢtır. Bu araĢtırmada yer alacak katılımcıların; 

KSO ölçümlemesinde kullanılacak olan KSO görevlerinin sunumunu dikkatle takip 

edebilecek, KSO görevlerinin sunumunda kullanılan dili anlayabilecek bir geliĢim 

düzeyinde olması gerekmektedir. KSO terimini alanyazına kazandıran ve normal 

geliĢim gösteren çocuklarda KSO‟yu ilk kez ölçümleyen Dr. Hannula-Sormunen‟in 

çalıĢmalarında (2001; 2005; 2007) yer alan katılımcıların en az üç yaĢındaki çocuklar 

olduğu görülmektedir. Buradan hareketle doğru bir KSO ölçümlemesi yapabilmesi için 

katılımcının en az 3 yaĢ geliĢim özelliklerine sahip olması gerektiği anlaĢılmaktadır. Bu 

bağlamda alanyazına göre biliĢsel, dil ve iletiĢim alanlarında 3 yaĢ çocuklarının 

sergilemesi beklenilen davranıĢlar arasında yer alan aĢağıdaki davranıĢlar bu 

araĢtırmanın katılımcılarında ön koĢul özellikleri olarak aranmıĢtır: 

1. Belirli durumlarda (acıktığında, susadığında vb.) ne yaptığı sorulduğunda 

uygun yanıt verme (Diken, 2015, s. 47) 

2. Renk, Ģekil, resim eĢleme, (Ülke-Kürkçüoğlu, 2015, s. 11) 

3. Yedi/sekiz küpten kule yapma,(Ülke-Kürkçüoğlu, 2015, s. 11) 

4. Birden 10‟a kadar birer ritmik sayma, (Clements ve Sarama, 2009, s. 30 ) 

Yukarıda sıralanan becerilerin yanı sıra Vuran ve Çelik‟e (2013) göre öğretim 

yapılabilmesi gerekli olan aĢağıdaki Ģu beceriler araĢtırmanın katılımcılarında ön koĢul 

beceriler olarak aranmıĢtır: 

5. “Bak, göster, al, ver” gibi basit yönergeleri anlama ve yerine getirme, 

6. Öğretim sürecini engelleyecek nitelikte problem davranıĢlar sergilememe, 

7. Görsel, iĢitsel ve dokunsal uyaranlara en az beĢ dakika süreyle dikkatini 

yöneltme. 
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Katılımcılarda aranan olan ön koĢul özellikleri sınamak üzere aĢağıdakiler 

yapılmıĢtır: 

1. Belirli durumlarda (acıktığında, susadığında vb.) ne yaptığı sorulduğunda 

uygun yanıt verme becerisini sınamak üzere öğrenciyle görüĢme 

yapılacaktır. Yapılan görüĢmede öğrenciye; “a) acıktığında ne yaparsın? b) 

susadığında ne yaparsın? c) çiĢin geldiğinde ne yaparsın?” soruları 

sorulmuĢtur. Katılımcının soruların üçüne de uygun yanıt vermesi 

beklenmiĢtir. 

2. Renk, Ģekil, resim eĢleme, önkoĢul becerilerinin sınanması için 10cm x 13cm 

ölçülerinde; ikiĢer adet mavi, sarı ve kırmızı kartlar, üzerinde üçgen, kare ve 

daire bulunan ikiĢer adet kart, üzerinde kedi, ev ve araba resmi bulunan 

ikiĢer adet kart kullanılmıĢtır. Ġki farklı kart masanın üzerine konulup 

katılımcıya sırayla masadaki kartların eĢleri verilerek “eĢle” yönergesi 

verilmiĢtir. Bu beceriler için 3/3 ölçütü aranmıĢtır. 

3. Yedi/sekiz küpten kule yapma önkoĢul becerisinin sınanması için 6cm kenar 

uzunlukları olan küp Ģeklindeki lego parçalarıyla uygulamacı kule yapmıĢ ve 

katılımcıdan da kule yapması istenmiĢtir. Bu beceri için 4/5 ölçütü 

aranmıĢtır. 

4. Birden 10‟a kadar sayma önkoĢul becerisinin sınanması için öğrenciye “hadi 

sayı sayalım bir, iki, üç… Devam et” denilmiĢtir. Daha sonra “Ģimdi birden 

baĢlayarak sen say bakalım” denilmiĢtir.  

5. “Bak, göster, al, ver” gibi basit yönergeleri anlama ve yerine getirme ön 

koĢul becerisinin sınamak üzere katılımcıya bu yönergelerin sunulduğu bir 

oturum (“Bana bak”, “Kırmızı arabayı göster.”, “Arabayı al.”, “Arabayı bana 

ver.”) düzenlenmiĢtir. 

6. Öğretim sürecini engelleyecek nitelikte problem davranıĢlar sergilememe 

önkoĢulu için katılımcılar devam ettiği eğitim kurumunda toplam iki saat 

süreyle gözlenmiĢtir. Bunun yanı sıra diğer önkoĢul becerilerin sınandığı 

oturumların videoları izlenerek katılımcının problem davranıĢının varlığı ve 

öğretime engel olup olmayacağı sorgulanmıĢtır. 

7. Görsel, iĢitsel, dokunsal uyaranlara en az beĢ dakika dikkatin yöneltme 

önkoĢul becerisi katılımcıların yukarıda sıralanan etkinliklere katılımı 

dikkate alınarak sorgulanmıĢtır. 
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Katılımcıların tamamı yukarıda sıralanan etkinliklerde beklenilen ölçütte ve 

nitelikte davranıĢlar sergilemiĢler ve bu araĢtırmada yer almaları uygun bulunmuĢtur. 

 

2.2.2. Katılımcıların Özellikleri 

Bu araĢtırmada deneysel süreç zihin yetersizliği gösteren üç katılımcıyla 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Katılımcılardan veri toplanmaya baĢlamadan önce katılımcıların 

anne ve babaları araĢtırma hakkında sözlü olarak bilgilendirilmiĢ ve “Veli Ġzin Formu” 

(EK-1) katılımcıların velilerine imzalatılmıĢtır. Katılımcıların demografik bilgileri tablo 

2.1‟de gösterilmektedir. 

 

Tablo 2.1. Katılımcılara İlişkin Demografik Bilgiler 

Kod Adı Cinsiyet YaĢ Tanısı 
Eğitim 

aldığı süre 
Devam ettiği kurumlar 

Ümmühan K 8 Hafif zihin yetersizliği 4 yıl 
Ġlkokul (kaynaĢtırma) 

Rehabilitasyon  merkezi 

Kerem E 9 
Down sendromu 

Hafif zihin yetersizliği 
7 yıl 

Ġlkokul (kaynaĢtırma) 

Rehabilitasyon  merkezi 

Asiye K 8 Hafif zihin yetersizliği 4 yıl 
Ġlkokul (kaynaĢtırma) 

Rehabilitasyon  merkezi 

 

Ümmühan dört yaĢındayken bir devlet hastanesinden hafif zihin yetersizliği 

tanısı almıĢtır. Tanı aldıktan hemen sonra özel bir rehabilitasyon merkezinde eğitim 

almaya baĢlamıĢtır. Ümmühan bu araĢtırmaya katılmadan iki ay önce okuma yazma 

öğrenmiĢtir. Okuduğu 30 sözcüklük metinle ilgili “kim, ne, nerede, ne zaman, nasıl” 

sorularına doğru yanıt verebilmektedir. Kırmızı, sarı, mavi, turuncu, mor, yeĢil, beyaz, 

siyah ve kahverengi renklerini sorulduğunda göstermekte, üç eylem bildiren yönergeleri 

yerine getirebilmektedir. Önüne aynı tür nesneler konulup sayması istenildiğinde 

parmağıyla birebir eĢleme yaparak doğru bir Ģekilde saymakta ve nesnelerin toplam 

sayısını söylemektedir. Fakat nesne sayarken bazen (yaklaĢık iki denemenin birinde) 

daha önce saydığı nesneyi tekrar saymaktadır. Bu durum sayma ilkelerinin Ümmühan 

tarafından tam olarak edinilmediğine iĢaret etmektedir. Ümmühan tanıdığı kiĢilerle kısa 

sohbet etmekte, merak ettiği konularda soru sormakta (“Kızının adı neydi?” gibi ) ve 

sorulan soruları uygun bir Ģekilde (“Kaç yaĢındasın?”- “Dokuz” gibi) yanıtlamaktadır. 

Ev iĢlerinde anne ve babasına yardım etmekte olan Ümmühan yüzme bilmekte ve 

yüzme yarıĢlarına katılmak üzere antrenman yapmaktadır. Ümmühan daha önce 

sistematik eğitimin yapıldığı bir araĢtırmada katılımcı olarak yer almıĢtır. 
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Kerem Down Sendromu olan 9 yaĢında bir erkek çocuğudur. Kerem sayısı 

yediyi geçmeyen nesneleri her defasında doğru bir Ģekilde saymakta ve nesnelerin 

toplam sayısını doğru bir Ģekilde söylemektedir. Fakat aynı nesnelerin kaç tane olduğu 

sorulduğunda nesneleri tekrar sayıp sayıyı söylemektedir. Bu durum kardinal ilkesinin 

Kerem tarafından tam olarak edinilmediğine iĢaret etmektedir. Kerem devam ettiği 

okulda okumayı öğrenmeye yönelik eğitim almakta ve “e, el, ele ve elle” ifadelerini 

okuyabilmektedir. Kerem basit çizimleri kopyalayabilmektedir. Kırmızı, sarı, mavi, 

turuncu, mor, yeĢil, beyaz, siyah ve kahverengi renklerini sorulduğunda göstermekte, üç 

eylem bildiren yönergeleri yerine getirebilmektedir. Tek sözcüklük basit ifadelerle 

(“oke, yeh, no, taam” gibi) konuĢmaktadır. Model olunduğunda sözcükleri telaffuz etme 

giriĢiminde bulunmaktadır. Kerem sıvı yiyeceklerle beslenmektedir. Kerem daha önce 

sistematik eğitimin yapıldığı bir araĢtırmada katılımcı olarak yer almıĢtır. 

Asiye dört yaĢındayken bir devlet hastanesinden hafif zihin yetersizliği tanısı 

almıĢtır. Asiye önüne konulan nesneleri parmağıyla birebir eĢleme yaparak 

sayabilmektedir. Fakat bir grup nesneden belli sayıda alması istenildiğinde söylenen 

sayı miktarında aldıktan sonra da almaya devam etmektedir. Asiye‟den “e ve a” 

seslerini okuması istendiğinde iki denemeden birinde doğru olarak okuyabilmektedir. 

Asiye karĢılaĢtığı kiĢilere adını sormakta, baĢından geçen olayları anlatmaktadır. Asiye 

kırmızı, mavi, sarı ve yeĢil renklerdeki nesneler gösterilip “Bu ne renk” diye 

sorulduğunda 3/5 oranında doğru yanıt vermektedir. Epilepsi hastası olan Asiye bu 

hastalığın neden olduğu nöbetlerin engellenmesi için ilaç kullanmakta ve ilaçlar çeĢitli 

yan etkilere (uyuklama, öfkelenme, vb) neden olmaktadır. Bir devlet okulunun ikinci 

sınıfına kaynaĢtırma öğrencisi olarak devam eden Asiye aynı zamanda bir 

rehabilitasyon merkezine haftanın iki günü devam etmektedir. Kilo bakımından oldukça 

zayıf bir vücuda sahip olan Asiye herhangi bir yiyecek veya içecekten 

hoĢlanmamaktadır. Asiye kendisiyle ĢakalaĢılmasından ve övgü almaktan 

hoĢlanmaktadır. 

 

2.2. Uygulamacılar 

Bu araĢtırmadaki baĢlama düzeyi ve öğretim oturumlarının tamamını 

gerçekleĢtirmiĢ ve araç gereçleri hazırlayan kiĢi araĢtırmacının kendisidir. AraĢtırmacı 

zihin engelliler öğretmenliği alanında lisans diplomasına sahiptir. Üç yıl süreyle zihin 

yetersizliği olan öğrencilerin devam ettiği bir okulda görev yapmıĢtır. AraĢtırmacı Ģu 
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anda zihin yetersizliği olan bireylerin eğitimi alanında yüksek lisans eğitimine devam 

etmektedir. 

Bu araĢtırmadaki yoklama ve izleme oturumlarında uygulama yapmak ve verileri 

toplamak üzere ikinci bir uygulamacı görev almıĢtır. Ġkinci uygulamacı zihin 

engellilerin eğitimi alanında yüksek lisansını tamamlamıĢ bir doktora öğrencisidir. 

Ġkinci uygulamacıya yoklama oturumlarının nasıl düzenlemesi gerektiği konusunda 

eğitim verilmiĢtir. Uygulamacının yoklama oturumlarını ne derecede güvenilir olarak 

gerçekleĢtirdiğini tespit etmek için üç oturum taklit ve üç oturum model görevlerinden 

oluĢan pilot yoklama oturumları düzenlenmiĢtir. Pilot yoklama oturumları araĢtırmacı 

tarafından gözlemlenmiĢ, video kayıtları izlenmiĢ ve ilgili güvenirlik formları 

doldurularak ikinci uygulamacının yoklama oturumlarını %90 oranında güvenilir bir 

Ģekilde uyguladığı tespit edilmiĢtir. 

 

2.3. AraĢtırma Modeli 

Bu araĢtırmada tek denekli araĢtırma desenlerinden çoklu baĢlama modellerinin 

bir türü olan katılımcılar arası gecikmiĢ çoklu baĢlama modeli kullanılmıĢtır (Tekin-

Ġftar, 2012b, s. 211; Harvey, May ve Kennedy, 2004, s. 269). Denekler arası gecikmiĢ 

çoklu baĢlama modelinde eĢ zamanlı olmayan baĢlama düzeyi evrelerinden ilkinde 

katılımcılardan biri yansız olarak belirlenerek veri toplanır. Ġlk katılımcıda düzenlenen 

baĢlama düzeyi verileri kararlılık gösteriyorsa uygulama evresine geçilir. Ġlk katılımcıda 

uygulamanın etkililiği gözlendikten sonra ikinci katılımcı için de birinci katılımcı için 

gerçekleĢtirilen uygulamalar gerçekleĢtirilir. AraĢtırmaya katılan her bir katılımcı ile 

baĢlama düzeyi ve uygulama evreleri ardıĢık olarak tamamlanarak uygulama 

sonlandırılır (Watson ve Workman, 1981,  s. 258). 

Bu araĢtırma için belirlenen üç katılımcı farklı 1., 2. ve 3. baĢlama düzeyi 

evrelerine yansız olarak atanmıĢtır. Öncelikle birinci katılımcı için en az üç oturum üst 

üste kararlı veri elde edilinceye dek baĢlama düzeyi verileri toplanmıĢtır. Birinci 

katılımcıda kararlı düzeyde baĢlama düzeyi verisi toplandıktan sonra uygulama evresine 

geçilmiĢtir. Birinci katılımcıda uygulama evresinde 3/6 ölçütü düzeyinde veri alındıktan 

sonra ikinci katılımcıda baĢlama düzeyi verisi toplanmaya baĢlanmıĢtır. Ġkinci 

katılımcıda da baĢlama düzeyi oturumlarında en az üç oturum üst üste kararlı düzeyde 

veri toplandıktan sonra uygulama evresine geçilmiĢtir. Uygulama evresinde 3/6 ölçütü 

düzeyinde veri alındıktan sonra üçüncü katılımcıda baĢlama düzeyi verileri toplanmaya 
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baĢlanmıĢtır. Süreç birinci ve ikinci katılımcıda olduğu gibi devam ettirilmiĢ ve 

sonlandırılmıĢtır.  

Hannula, Mattinen ve Lehtinen (2005, s. 75) tarafından gerçekleĢtirilen 

araĢtırmada normal geliĢim gösteren çocukların ön testte ölçümlenen KSO puanlarının 

(katılımcının KSO görevlerindeki sayı odaklı davranıĢ sergilediği deneme yüzdesi) 

ortalaması %42 düzeyindedir. Ġlgili araĢtırmada etkililik verilerinin elde edildiği 

uygulamadan beĢ ay sonraki gecikmiĢ son testlerde deney grubunun KSO puan 

ortalaması %79 kontrol grubunun ise %67 olarak hesaplanmıĢtır. Görüldüğü üzere 

gerçekleĢtirilen KSO artırma araĢtırmasında deney ve kontrol grupları arasındaki KSO 

puan farkı 100 üzerinden 12‟dir. Bu fark oranlandığında deney grubunun KSO puan 

ortalamasının kontrol grubunun KSO puan ortalamasından %18 düzeyinde yüksek 

olduğu görülmektedir. Bu bulguların yanı sıra ilgili araĢtırmada “deney grubundaki 

çocuklardan KSO’ları çok düşük veya sıfır düzeyinde olanların KSO’larında artış 

gerçekleştirilemediği” bulgusuna ulaĢılmıĢtır. Bu tez çalıĢmasında uygulamanın 

etkililiğine dair ölçüt belirlenirken KSO artırmaya dair alanyazındaki yegane çalıĢmanın 

bahsi geçen bulguları dikkate alınmıĢtır. Bu tez çalıĢmasında etkililiğin belirlenmesinde, 

her bir katılımcının uygulama evresindeki yoklama oturumlarında ölçümlenen KSO 

puan ortalamasının, katılımcının baĢlama düzeyi evresi oturumlarında ölçümlenen KSO 

puan ortalamasından 100 üzerinden 20 puan fazla olması hedeflenmiĢtir. Örneğin 

baĢlama düzeyi oturumlarında KSO puan ortalaması %22 olan bir katılımcının yoklama 

oturumlarındaki KSO puan ortalamasının %42 düzeyine çıkarılması uygulamanın 

katılımcının KSO‟sunu artırmada etkili olduğuna karar vermede yeterli görülmüĢtür. 

Çoklu baĢlama düzeyi modellerinde deneysel kontrol, yalnızca uygulamaya 

baĢlanılan durumun veri düzeyi ve eğiliminde farklılık olması henüz uygulamaya 

baĢlanmamıĢ durumların veri düzey ve eğiliminde değiĢiklik olmaması ve uygulamanın 

etkisinin diğer durumlarda da ard-zamanlı olarak aynı Ģekilde gerçekleĢmesiyle kurulur 

(Tekin-Ġftar,  2012b, s. 189). Bu araĢtırmada birinci katılımcıda uygulamanın etkisi 

gözlendikten sonra ard-zamanlı olarak ikinci ve üçüncü katılımcıda aynı uygulama 

etkisinin gerçekleĢip gerçekleĢmediği belirlenmiĢtir. Her katılımcının verilerinin 

düzeyinde ve eğiliminde uygulama yapılmadan önce (baĢlama düzeyi evrelerinde) bir 

değiĢiklik olmaması ve değiĢikliğin yalnızca uygulamanın gerçekleĢtirilmesiyle 

meydana gelmiĢ olması yoluyla deneysel kontrol kurulmuĢtur. 
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2.3.1. Deneysel geçerlik 

Deneysel geçerlik; a) araĢtırmanın bulgularının genellenebilmesi olarak açıklanan 

dıĢ geçerlik,  b) bağımlı değiĢkendeki istendik değiĢikliğin bağımsız değiĢkenden 

kaynaklandığının ispat edilmesi olarak açıklanan iç geçerlik olmak üzere iki grupta 

incelenir (Tekin Ġftar, 2012a, s. 133). Devam eden bölümde bu araĢtırmanın dıĢ geçerlik 

ve iç geçerliğine iliĢkin açıklamalara yer verilmiĢtir. 

 

2.3.1.1. Araştırmanın dış geçerliği 

Bu araĢtırmanın dıĢ geçerliğini sağlamak için doğal yineleme yapılmıĢtır. Bütün 

tek denekli araĢtırmaların genel bir gerekliliği olan doğal yineleme, araĢtırmadaki 

deneysel uygulamaların bir katılımcı içinde veya katılımcılar arasında tekrar edilmesidir 

(Tekin- Ġftar, 2012a, s. 135). Bu araĢtırmada doğal yineleme katılımcılar arasında 

gerçekleĢtirilmiĢtir.  

Katılımcılar arası çoklu baĢlama modellerinde iki veya daha fazla katılımcıda aynı 

davranıĢa iliĢkin veri toplanır (Kazdin, 2001, s. 135). Kazdin‟in (2001, s. 135) bu 

ifadesinden katılımcılar arası çoklu baĢlama modelinin kullanıldığı araĢtırmalarda en az 

iki katılımcıyla araĢtırmanın yürütülmesi ve en az bir yinelemenin gerçekleĢtirilmesi 

gerektiği anlaĢılmaktadır. Bu araĢtırmada üç katılımcı ile uygulamalar gerçekleĢtirilmiĢ 

ve iki yineleme gerçekleĢtirilmiĢtir.  

Katılımcılar arası gerçekleĢtirilecek doğal yinelemelerde yalnızca katılımcılar 

değiĢtirilerek diğer tüm koĢullar benzer Ģekilde gerçekleĢtirilir. Ġlk katılımcıda bağımsız 

değiĢkenin uygulanması ile bağımlı değiĢkende gerçekleĢen istendik yöndeki 

değiĢikliğin rastlantısal olmadığı, farklı katılımcılarda benzer koĢullar altında aynı 

etkinin ortaya çıkması ile ortaya konulur (Tekin-Ġftar, 2012a, s. 138). 

GerçekleĢtirdiğimiz araĢtırmada bütün katılımcılarla; ev ortamında, aynı oyuncaklarla, 

aynı uygulamalar (ipucu ve ayrımlı pekiĢtirme), aynı ölçütler (her ipucu düzeyinde 5/6) 

karĢılanıncaya dek gerçekleĢtirilmiĢ ve bağımlı değiĢkenin ölçümlendiği oturumlar tüm 

katılımcılar için benzer Ģekilde düzenlenmiĢtir. AraĢtırmada bağımsız değiĢkenin 

uygulanmasıyla ilk katılımcının bağımlı değiĢkene iliĢkin verilerinde gözlenen istendik 

yöndeki değiĢiklik (artıĢ) taklit görevlerinde farklı iki katılımcıda, model görevlerinde 

ise farklı bir katılımcıda art zamanlı olarak yinelenerek çalıĢmanın dıĢ geçerliği 

sağlanmıĢtır. 
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2.3.1.2. Araştırmanın iç geçerliği 

Tekin-Ġftar, (2012a, s. 142) iç geçerliliği, bir araĢtırmada bağımlı değiĢkende 

gözlenen değiĢikliğin farklı etkenlerin etkisiyle değil de yalnızca bağımsız değiĢkenin 

uygulanması ile gerçekleĢtiğinin ortaya konması olarak tanımlamıĢ ve iç geçerliği 

etkileyen etmenlerden bazılarını aĢağıdaki gibi sıralayarak açıklamıĢtır: 

1. DıĢ etmenler: ÇalıĢma sırasında planlanan deneysel sürecin dıĢında 

gerçekleĢen ve araĢtırma sonuçlarını etkileyebilen durumlardır. Bu durumlar 

kontrol altına alınabilecek etmenler olabileceği gibi kontrol altına alınması 

mümkün olmayan etmenler (ölüm, hastalık, taĢınma vb.) de olabilir. 

2. OlgunlaĢma: Zamanla katılımcıda gerçekleĢen büyümenin bağımlı değiĢkeni 

etkilemesidir.  

3. Sınanma: Katılımcıların ön testte sürekli sınanıyor olmasının bağımlı 

değiĢken açısından tehdit oluĢturmasıdır. 

4. Ölçme: Ölçme aracı veya gözlem tekniklerinde zaman içinde 

gerçekleĢebilecek değiĢikliklerin bağımlı değiĢkene iliĢkin olarak elde edilen 

verileri etkilemesidir. 

5. Verilerin kararsızlığı:  Bağımlı değiĢkene iliĢkin verilerin kararlı olmaması 

yani kararsızlık göstermesidir. 

Bu araĢtırmada yukarıda sıralanan iç geçerliği etkileyen etmenler aĢağıda 

açıklandığı gibi kontrol altına alınarak çalıĢmanın iç geçerliliği sağlanmıĢtır: 

1. DıĢ etmenler: Katılımcıların aileleriyle görüĢülerek araĢtırmanın geçerli 

olabilmesi için araĢtırmamız süresince uygulamalarımızın benzeri 

etkinlikleri çocuklarıyla yapmamaları gerektiği söylenmiĢtir. Böylece 

katılımcıların KSO‟larında gerçekleĢecek artıĢın ailenin öğretiminden 

etkilenmemesi sağlanmaya çalıĢılmıĢtır. Ayrıca araĢtırmaya katılan her bir 

katılımcı ile uygulamaların kısa sürede bitirilmesine yönelik planlama 

yapılarak kontrol altına alınması mümkün olmayan dıĢ etmenler 

olabildiğince devre dıĢı bırakılmıĢ ve olası dıĢ etmenler kontrol altına 

alınmaya çalıĢılmıĢtır. 

2. OlgunlaĢma: AraĢtırma kısa sürede tamamlanarak ve doğal yinelemeler 

yapılarak bu etmen kontrol altına alınmıĢtır. Ayrıca araĢtırmanın 
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katılımcılarının çok küçük yaĢlarda olmaması araĢtırmayı bu etmene karĢı 

güçlü kılmaktadır. 

3. Sınanma: AraĢtırmanın baĢlama düzeyi oturumları az sayıda (her katılımcı 

için üçer oturum) gerçekleĢtirilerek bu etmen kontrol altına alınmıĢtır. 

Kullanılan araĢtırma deseninin bütün katılımcılarla eĢ zamanlı ve sürekli 

olarak baĢlama düzeyi verisi toplamayı gerektirmiyor olması araĢtırmanın bu 

etmene karĢı güçlü olmasını sağlamıĢtır. 

4. Ölçme: AraĢtırmanın bağımlı değiĢkenlerine iliĢkin veri toplanan bütün 

evrelerinin gözlemciler arası güvenirlik verileri toplanarak bu etmen kontrol 

altına alınmıĢtır.  

5. Verilerin kararsızlığı: BaĢlama düzeyi ve yoklama oturumlarında kararlı veri 

elde edilinceye dek veri toplanarak bu etmen kontrol altına alınmıĢtır. 

 

2.4. Ortam 

AraĢtırmanın baĢlama düzeyi ve uygulama evreleri her bir katılımcının evinde 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Her bir katılımcı ile masa baĢında uygulamacı ve katılımcı yan yana 

oturarak uygulamaları gerçekleĢtirmiĢtir. Oturumlar süresince masa üzerinde ve odada 

dikkat dağıtıcı unsurların olmamasına özen gösterilmiĢtir. Oturumlar süresince 

uygulamanın gerçekleĢtirildiği odada uygulamacı ve katılımcı dıĢında birey 

bulunmamıĢtır.  

 

2.5. Araç Gereçler 

Bu araĢtırmada katılımcıların taklit görevlerindeki KSO‟sunu ölçümlemek için; 

baĢlama düzeyi evreleri, yoklama ve izleme oturumlarında altı farklı görevin her biri 

için farklı oyuncaklardan oluĢan bir araç seti kullanılmıĢtır. Katılımcıların model 

görevlerindeki KSO‟sunu ölçümlemek için; baĢlama düzeyi evreleri, yoklama ve izleme 

oturumlarında üç farklı çizim kullanılmıĢtır. Öğretim oturumlarında altı farklı taklit 

oyununun her biri için farklı oyuncaklardan oluĢan bir araç seti ve üç farklı çizim 

kullanılmıĢtır. Video kaydı tutmak için cep telefonu ve askı aparatı kullanılmıĢtır. 

 

2.5.1. BaĢlama düzeyi, yoklama ve izleme oturumlarında kullanılan araç gereçler 

AraĢtırmanın baĢlama düzeyi evresi, yoklama ve izleme oturumlarında taklit 

görevleri için aĢağıdakiler araç gereçler kullanılmıĢtır: 
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 TavĢan görevinde; bir adet 25cm büyüklüğünde oyuncak pelüĢ tavĢan, iki adet 

25cm x 15cm ölçülerinde karton tabak, 10‟ar adet 10cm uzunluğunda turuncu ve 

siyah keçe ve pamuktan imal edilmiĢ havuçlar, 

 Köpek besleme görevinde; bir adet 15cm x 20cm ölçülerinde beslenme özelliği 

olan oyuncak pelüĢ köĢek, 10‟ar adet kırımızı ve mavi renklerde oyuncak mama 

taneleri ve iki adet 8cm x 8 cm x 5cm ölçülerinde plastik kase, 

 Kumbara görevinde; bir adet 15cm uzunluğunda 10cm çapında silindir Ģeklinde 

plastik kumbara, 10‟ar adet mavi ve kırmızı renklere boyanmıĢ 25 kuruĢluk 

madeni paralar ve iki adet 8cm x 8cm x 5cm ölçülerinde plastik kase, 

 Posta gönderme görevinde; posta kutusu Ģekli verilmiĢ 30cm x 20cm x 15cm 

ölçülerinde mavi renkli karton, 10cm x 12cm ölçülerinde zarflar ve kalp 

Ģeklinde kesilmiĢ 3cm büyüklüğünde kırmızı kağıtlar, 

 Otobüs görevinde; 30cm x 12cm x 10cm ölçülerinde oyuncak otobüs, 10‟ar adet 

3cm x 1,5cm ölçülerinde ahĢaptan imal edilmiĢ mavi ve sarı renklerde insan 

görünümlü domino taĢlar, 

 KuĢ görevinde; bir adet 30cm büyüklüğünde beslenme özelliği olan oyuncak 

pelüĢ kuĢ, 10‟ar adet kırmızı ve beyaz renklerde fasulye taneleri ve iki adet 8cm 

x 8cm x 5cm ölçülerinde plastik kase kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmanın baĢlama düzeyi evresi ve yoklama oturumlarında gerçekleĢtirilen 

model görevleri için araç gereç olarak A4 kağıdına kara kalem olarak çizilmiĢ; dinozor, 

zürafa ve inek modelleri ve farklı renklerde iki adet keçeli boya kalemi kullanılmıĢtır. 

 

2.5.2. Öğretim oturumlarında kullanılan araç gereçler 

AraĢtırmanın öğretim oturumlarında taklit oyunları kullanılan araç gereçler 

Ģunlardır: 

 Kalem oyununda; bir adet silindir Ģeklinde 20cm x 10cm ölçülerinde kalemlik, 

10 adet turuncu kalem, 10 adet yeĢil kalem ve iki adet 25cm x 15cm ebatların da 

karton tabak, 

 Araba taĢıma oyununda; 35cm x 10cm x 8cm ölçülerinde kasasında küçük 

arabaları taĢımak için bölmeler bulunun oyuncak taĢıyıcı, altıĢar adet mavi ve 

sarı renklerde 4 cm x 2 cm x 1 cm ölçülerinde oyuncak araba, 
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 Kamyon oyununda; 22 cm x 15cm x 12cm ölçülerinde oyuncak kamyon dörder 

adet 5cm x 2cm x 2cm ölçülerinde dikdörtgenler prizması Ģeklinde kırmızı ve 

mavi renklerde ahĢap bloklar, 

 Top oyununda; bir adet 45 cm x 30 cm x 20cm ölçülerinde sırt çantası 10‟ar adet 

7 cm büyüklüğünde kırmızı ve sarı renklerde plastik top ve iki adet 25 x 15cm 

ölçülerinde karton tabak, 

 ÇamaĢır makinesi oyununda; bir adet 25cm x 15cm x 10cm ölçülerinde oyuncak 

çamaĢır makinesi, 10‟ar adet mavi ve sarı renklerde 4 cm büyüklüğünde tiĢört 

görünümlü oyuncak çamaĢırlar ve iki adet 8cm x 8cm x 5cm ölçülerinde plastik 

kase, 

 Çiçek oyununda; bir adet 25cm x 15cm ölçülerinde plastik saksı 10‟ar adet 4cm 

büyüklüğünde kırmızı ve beyaz renklerde plastik çiçekler. 

AraĢtırmanın öğretim oturumlarında gerçekleĢtirilen model çizimleri için araç 

gereç olarak A4 kağıdına kara kalem olarak çizilmiĢ; balık, uğur böceği ve kelebek 

modelleri ve kırmızı ve mavi renklerde iki adet keçeli boya kalemi kullanılmıĢtır. 

 

2.6. Bağımlı DeğiĢken 

Bu araĢtırmanın iki bağımlı değiĢkeni bulunmaktadır. Bunlar:  

1. Katılımcıların taklit KSO görevlerinde puan kazandıkları deneme sayısı, 

2. Katılımcıların model KSO görevlerinde puan kazandıkları deneme 

sayısıdır. 

Daha önce gerçekleĢtirilen araĢtırmalarda (Hannula ve Lehtinen, 2005, s. 245; 

Batchelor, 2014, s. 45-47) aynı çocukların taklit görevlerinden ve model görevlerinden 

aldığı puanların önemli ölçüde farklı olduğu görüldüğünden bu araĢtırmada taklit 

görevlerinde ölçümlenen KSO ile model görevlerinde ölçümlenen KSO ayrı bağımlı 

değiĢkenler olarak ele alınmıĢtır. 

Katılımcıların taklit görevlerindeki KSO‟larını ölçümlemek üzere altı farklı görev 

kullanılmıĢtır. Bağımlı değiĢkene iliĢkin veri toplanan her bir oturumda iki farklı görev 

kullanılmıĢtır. Taklit görevleriyle düzenlenecek ilk üç baĢlama düzeyi oturumunda 

kullanılacak ikiĢer görev yansız olarak belirlenmiĢ ve bağımlı değiĢkene iliĢkin veri 

toplanan daha sonraki oturumlarda ilk üç baĢlama düzeyindeki görev döngüsü takip 

edilmiĢtir. Taklit görevlerindeki KSO‟ya iliĢkin veri toplanan her bir oturumda iki farklı 
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oyununun her biriyle üç deneme yapılarak toplam altı deneme gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Katılımcıların model görevlerindeki KSO‟larını ölçümlemek üzere üç farklı görev 

kullanılmıĢtır. Model görevlerindeki KSO‟ya iliĢkin veri toplanan her bir oturumda iki 

farklı oyununun her biriyle üç deneme yapılarak toplam altı deneme gerçekleĢtirilmiĢtir.  

KSO ölçümlemede taklit görevlerinin normal geliĢim gösteren çocuklarda 3-4 yaĢ 

ve 5-6 yaĢ düzeyleri kullanılmaktadır. Bu araĢtırmada yer alan katılımcılarla 

gerçekleĢtirilen ön değerlendirmelerde taklit görevlerinin 3-4 yaĢ düzeyine benzer 

Ģekilde oynanan taklit oyunları katılımcılarla oynanmıĢtır. Bu oyunlarda katılımcı 3/6 

oranında sayı odaklı taklit davranıĢı gerçekleĢtirirse 5-6 yaĢ düzeyi taklit görevlerine 

benzer oyunlarla katılımcı sınanmıĢtır. Katılımcılarımızdan Ümmühan ve Kerem 3-4 

yaĢ düzeyi taklit oyunlarında 3/6 oranında sayı odaklı taklit davranıĢı gerçekleĢtirmiĢ 

ancak 5-6 yaĢ düzeyi taklit oyunlarında 2/6 oranında veya daha düĢük oranda sayı 

odaklı taklit davranıĢı gerçekleĢtirmiĢtir. Böylece Ümmühan ve Kerem ile baĢlama 

düzeyi ve yoklama oturumlarında 5-6 yaĢ düzeyi taklit görevleri ve model görevleri 

kullanılmasına karar verilmiĢtir. Katılımcılardan Asiye ise 3-4 yaĢ taklit oyunlarında 

hiçbir denemede sayı odaklı taklit davranıĢı gerçekleĢtirmemiĢtir. Böylece Asiye ile 

baĢlama düzeyi ve yoklama oturumlarında 3-4 yaĢ düzeyi taklit görevleri kullanılmasına 

karar verilmiĢtir. Model görevlerinin 3-4 yaĢ düzeyi geliĢtirilemediğinden Asiye ile 

model görevlerine iliĢkin herhangi bir uygulama gerçekleĢtirilmemiĢ ve veri 

toplanmamıĢtır. Her bir katılımcı için bağımlı değiĢkene iliĢkin veri toplanan 

oturumlarda kullanılan görevler Tablo 2.2‟de özetlenmiĢtir. 

 

Tablo 2.2. Her Bir Katılımcı İçin Bağımlı Değişkene İlişkin Veri Toplanan Oturumlarda 

Kullanılan Görevler 

Katılımcı Düzey Taklit Görevleri Model Görevleri Gömülü Olan Sayılar 

Ümmühan 

ve Kerem 
5-6 yaĢ 

TavĢan 

Kumbara 

KuĢ 

Posta 

Köpek 

Otobüs 

Ġnek modeli 

Zürafa modeli 

Dinozor modeli 

1. deneme: iki-bir 

2. deneme: üç-iki 

3. deneme: iki-üç 

Asiye 3-4 yaĢ 

TavĢan 

Kumbara 

KuĢ 

Posta 

Köpek 

Otobüs 

3-4 yaĢ model görevi 

geliĢtirilememiĢtir. 

1. deneme: iki 

2. deneme: bir 

3. deneme: üç 
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2.6.1. Doğru ve yanlıĢ tepki tanımları 

BaĢlama düzeyi, yoklama ve izleme oturumları için KSO görevinde katılımcının 

oyunu oynarken uygulamacının denemede gerçekleĢtirdiği davranıĢın/davranıĢların 

sayısına odaklandığını gösteren doğru tepki tanımları aĢağıdaki gibidir: 

Katılımcının;  

 tavĢanın önündeki sepete uygulamacının koyduğu havuçlarla (turuncu ve siyah 

renkleri bağlamında)  aynı sayıda havuç koyması, 

 köpeğin ağzına uygulamacının attığı mamalarla (mavi ve kırmızı renkleri 

bağlamında)aynı sayıda mama atması,  

 kumbaranın içine uygulamacının attığı paralarla (mavi ve kırmızı renkleri 

bağlamında) aynı sayıda para atması, 

 posta kutusuna uygulamacının attığı sayıyla aynı sayıda zarflarla (mavi ve 

turuncu renkleri bağlamında)aynı sayıda zarf atması, 

 otobüse uygulamacının bindirdiği sayıda yolcularla (mavi ve sarı renkleri 

bağlamında) aynı sayıda yolcu bindirmesi, 

 kuĢun ağzına uygulamacın attığı sayıda fasulyelerle (kırmızı ve beyaz renkleri 

bağlamında) aynı sayıda fasulye atması davranıĢları veya 

 uygulamacının denemede gerçekleĢtirdiği davranıĢın sayısıyla ilgilendiğini 

gösteren; a) kaç taneydi? gibi sorular sorması, b) parmaklarıyla denemedeki 

sayıyı göstermesi, c) sayı kelimesi içeren ifadelerde bulunması (denemeyle 

iliĢkili olarak), d) görevin sayıyla ilgili olduğunu fark ettiğini gösteren ifadelerde 

bulunması, e) sayma giriĢimlerinde bulunması. 

Öğretim oturumları için doğru tepki tanımları aĢağıdaki gibidir: 

Oturumun ipucu düzeyine uygun olarak sağlanan ipucundan sonra Katılımcının;  

 saksıya, uygulamacının koyduğu çiçeklerle (kırmızı ve beyaz renkleri 

bağlamında) aynı sayıda çiçek koyması, 

 kalemliğe, uygulamacının koyduğu kalemlerle (yeĢil ve turuncu renkleri 

bağlamında) aynı sayıda kalem koyması, 

 kamyona, uygulamacının yüklediği bloklarla(mavi ve kırmızı renkleri 

bağlamında) aynı sayıda ahĢap bloğu yüklemesi, 

 taĢıyıcıya, uygulamacının yüklediği arabalarla (mavi ve sarı renkleri 

bağlamında) aynı sayıda arabayı yüklemesi, 
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 çantaya, uygulamacının koyduğu toplarla (kırmızı ve sarı renkleri bağlamında) 

aynı sayıda top koyması, 

 çamaĢır makinesine, uygulamacının koyduğu çamaĢırlarla (mavi ve sarı renkleri 

bağlamında) aynı sayıda çamaĢır koyması davranıĢları. 

BaĢlama düzeyi, yoklama, kalıcılık oturumları için yanlıĢ tepki tanımı, 

katılımcının KSO görevindeki sayıya odaklandığını gösteren herhangi bir davranıĢ 

sergilemeksizin oyunu oynamasıdır. Yani uygulamacının denemede gerçekleĢtirdiği 

davranıĢın sayısından farklı sayıda davranıĢ gerçekleĢtirmesi ve uygulamacının 

denemede gerçekleĢtirdiği davranıĢın sayısıyla ilgili olduğunu gösteren herhangi bir 

davranıĢ sergilememesidir.  

Öğretim oturumlarında yanlıĢ tepki tanımı, katılımcının, oturumun ipucu düzeyine 

uygun olarak sağlanan ipucundan sonra uygulamacının denemede gerçekleĢtirdiği 

davranıĢın sayısından farklı sayıda eylem gerçekleĢtirme giriĢiminde bulunmasıdır. 

Örneğin uygulamacının çamaĢır makinesine iki mavi üç sarı çamaĢır koyduğu 

denemede katılımcının bir mavi ve üç sarı çamaĢır koyması veya iki mavi çamaĢır 

koyduktan sonra üçüncü bir mavi çamaĢırı makineye koyma giriĢiminde bulunmasıdır. 

BaĢlama düzeyi, yoklama, kalıcılık oturumlarında katılımcının uygulamacının 

denemeye gömdüğü sayıdan farklı bir sayıda eylem gerçekleĢtirmesine rağmen 

uygulamacının denemeye gömdüğü sayıyı hatırlamaya çalıĢtığını gösteren davranıĢlar 

sergilemesi durumunda katılımcının gerçekleĢtirdiği davranıĢ doğru tepki olarak kabul 

edilmiĢtir. Ancak öğretim oturumlarında bu durum yanlıĢ tepki olarak kabul edilmiĢtir. 

Bu farklılığın nedeni öğretim oturumlarında ayrımlı pekiĢtirme tekniğini sistematik 

olarak kullanmaya olanak tanımak ve katılımcının hangi durumlarda kaliteli pekiĢtireç 

kazanacağı konusunda karmaĢa yaĢamasını engelleyerek davranıĢ kontrolünü 

sağlamaktır. 

 

2.7. Bağımsız DeğiĢken 

Bu araĢtırmanın bağımsız değiĢkeni, yapılandırılmıĢ oyunlarda katılımcıya 

davranıĢ öncesinde sağlanan ipuçları ve davranıĢ sonrasında sunulan ayrımlı pekiĢtirme 

uygulaması ile gerçekleĢtirilen öğretimdir. 

Ġpuçları davranıĢın ortaya çıkmasında çok önemli rol oynamaktadır. Birey bir 

davranıĢı gerçekleĢtirmekte zorlandığında veya gerçekleĢtiremediğinde ipuçları bireye 
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davranıĢı nasıl, ne zaman ve nerede yapacağı konusunda bilgi sağlar (Kazdin, 2001, s. 

38). Ayrımlı pekiĢtirmenin gerçekleĢtirilebilmesi için bireyin doğru tepki gösteriyor 

olması gerektiğinden bu araĢtırmada ayrımlı pekiĢtirmenin yanı sıra bireyin doğru 

tepkide bulunmasını kolaylaĢtıran ipuçları da bağımsız değiĢken olarak yer almıĢtır.  

Öğretim etkinliklerinde genel olarak amaç bireyin ipucunun sunulmadığı 

durumlarda da davranıĢı sergiliyor olmasını sağlamaktır. Bunun için ipuçlarının ortadan 

kaldırılması gerekmektedir. Fakat ipuçlarının hızlı bir Ģekilde geri çekilmesi tepkinin de 

ortadan kalkmasına neden olabilir. Bu nedenle ipuçlarının kademeli olarak ortadan 

kaldırılması anlamına gelen silikleĢtirme gerçekleĢtirilmelidir (Kazdin, 2001, s. 39).  

Bireyin tepkisi üzerindeki etkisi bakımından ipucu türleri; a) bireyin doğru 

tepkisini kesinleĢtiren kontrol edici ipucu, b) bireyin doğru tepkisini kesinleĢtirmeyen 

fakat doğru tepki olasılığını artıran kontrol edici olmayan ipucu olarak sıralanmaktadır 

(Tekin-Ġftar ve Kırcaali-Ġftar, 2012, s. 147). 

Bu araĢtırmanın bağımsız değiĢkenleri olan ipuçları ve ayrımlı pekiĢtirmenin 

birlikte nasıl kullanılacağına karar verilirken Kazdin‟in (2001, s. 39) önerileri ve Tekin-

Ġftar ve Kırcaali-Ġftar‟ın (2012, s.147) ipucu sınıflandırması dikkate alınmıĢtır. 

Öncelikle katılımcının doğru tepkide bulunmasını sağlayacak ipucunun kullanıldığı 

oturumlar düzenlenmesine fakat uygulamanın baĢından itibaren ayrımlı pekiĢtirmenin 

kullanılmasına olanak sağlayabilmek için davranıĢ öncesinde sunulan ipucunun kontrol 

edici olmayan ipucu olmasına karar verilmiĢtir. Böylece birey kontrol edici olmayan 

ipucundan sonra doğru tepki gösterdiğinde kaliteli pekiĢtireç sunularak, kontrol edici 

ipucundan sonra doğru tepki gösterdiğinde düĢük profilli pekiĢtireç sunularak ayrımlı 

pekiĢtirme gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğretim oturumlarındaki ipuçları kademeli olarak geri 

çekilerek sadece ipuçsuz doğru tepkilerin kaliteli pekiĢtireçle pekiĢtirildiği oturumlar 

düzenlenmiĢtir.  

AraĢtırmanın bağımsız değiĢkeni öğretim oturumlarında uygulanmıĢtır. Öğretim 

oturumları taklit ve model oyunlarının her ikisinde de; a) yoğun ipuçlu oturumlar, b) 

seyrek ipuçlu oturumlar, c) ipuçsuz oturumlar düzenlenerek gerçekleĢtirilmiĢtir. Her bir 

ipucu düzeyindeki öğretim oturumunda kullanılan ipuçları ve davranıĢ sonrası uyaranlar 

Tablo 2.3.te, öğretim oturumlarında her bir katılımcı için kullanılan oyunlar Tablo 

2.4‟te, öğretim oturumlarının genel akıĢı ġekil 2.1‟de, taklit ve model oyunları öğretim 

oturumlarının gerçekleĢtirilme sürecine iliĢkin Ģema ġekil 2.2‟de gösterilmektedir. 
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Tablo 2.3. Her Bir İpucu Düzeyindeki Öğretim Oturumunda Kullanılan İpuçları Ve 

Davranış Sonrası Uyaranlar 

Oturumun 

ipucu Düzeyi 

Uygulamacı oynarken 

sunulan ipucu 

Katılımcıya 

yönerge 

verilirken 

Katılımcının 

doğru tepkisi 

Katılımcının 

yanlıĢ tepki 

giriĢiminde 

Yoğun ipucu 

Sayarak 

eylemin/nesnenin/çizimin 

sayısı vurgulanır. 

Eylemin/nesnen

in/çizimin sayısı 

söylenir. 

Kaliteli 

pekiĢtireçle 

pekiĢtirilir. 

Kontrol edici ipucu 

sunulur ve düĢük 

profilli pekiĢtireç 

kullanılır. 

Seyrek ipucu 

Sayarak 

eylemin/nesnenin/çizimin 

sayısı vurgulanır. 

Aynı benim gibi 

yap/oyna/çiz 

denilir. 

Kaliteli 

pekiĢtireçle 

pekiĢtirilir. 

Kontrol edici ipucu 

sunulur ve düĢük 

profilli pekiĢtireç 

kullanılır. 

Ġpuçsuz 
Sayıya dair ipucu 

verilmez. 

Aynı benim gibi 

yap/oyna/çiz 

denilir. 

Kaliteli 

pekiĢtireçle 

pekiĢtirilir. 

Kontrol edici ipucu 

sunulur ve düĢük 

profilli pekiĢtireç 

kullanılır. 

 

Öğretim oturumlarında gerçekleĢtirilen; oturum, deneme, ipucu, yoğun ipuçlu 

oturum, seyrek ipuçlu oturum, ipuçsuz oturum, doğru tepki, yanlıĢ tepki (yanlıĢ tepki 

giriĢimi), pekiĢtirme ve ayrımlı pekiĢtirme uygulamaları aĢağıda açıklanmıĢtır: 

 Oturum: Öğretim için belirlenmiĢ olan iki farklı yapılandırılmıĢ oyunla 

gerçekleĢtirilecek altı denemeden oluĢan etkinliğin tamamıdır. 

 Deneme: Her bir yapılandırılmıĢ oyun için üç defa gerçekleĢtirilen, içine sayı 

veya sayılar gömülerek uygulamacının yapılandırılmıĢ oyunu oynaması ve 

sonra da oyunun katılımcı tarafından oynanmasıyla tamamlanan süreçtir. 

 Kontrol edici olmayan ipucu: Uygulamacının oyunu oynarken denemeye 

gömülmüĢ olan sayıyı vurgulamak amacıyla oyundaki nesneleri sayarak 

oynaması ve katılımcıdan oynamasını talep ederken (yönerge verirken) 

sayıyı katılımcıya hatırlatması (“Üç tane koy/at/çiz vb.‟dir”). 

 Kontrol edici ipucu: Katılımcı oyunu oynarken doğru sayıda davranıĢ 

gerçekleĢtirmediğinde (eksik yaptığında,“bir daha at/ver/yedir/koy/çiz. Üç 

tane olacaktı” denilmesi, bir fazla yapma giriĢiminde bulunduğunda 

“Tamam, iki tane olacaktı” diyerek veya kısmı fiziksel ipucu kullanılarak 

durdurulması) katılımcıya doğru sayıda davranıĢ gerçekleĢtirmesi için 

kontrol edici ipucu sunularak katılımcının davranıĢının durdurulması veya 

devam ettirilmesidir. 
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 Yoğun ipuçlu oturum: Katılımcıya bütün denemelerde sözel ipucunun hem 

oyun katılımcı tarafından oynanırken (sayma yapılarak) hem de yönerge 

verilirken (sayma hatırlatılarak) sunulduğu oturumdur. 

 Seyrek ipuçlu oturum: Katılımcıya bütün denemelerde sözel ipucunun  

sadece oyun katılımcı tarafından oynanırken (sayma yapılarak) sunulduğu, 

fakat yönerge verilirken sunulmadığı oturumdur. 

 Ġpuçsuz oturum: Katılımcıya sözel ipucunun (sayma, sayı) sunulmadığı 

oturumdur. 

 PekiĢtirme: Katılımcıya “Aferin, çok iyi, harikasın” denilmesi ve/veya sosyal 

pekiĢtireç (baĢını okĢama, çak yapma vb.) verilmesi, yiyecek/içecek 

pekiĢtireci verilmesidir. 

 Ayrımlı pekiĢtirme: Katılımcının; kontrol edici ipucundan önceki doğru 

tepkilerinin kaliteli pekiĢtireçle pekiĢtirilmesi, yanlıĢ tepki giriĢiminden 

sonra kontrol edici ipucunu takip eden doğru tepkilerinin düĢük profilli 

pekiĢtireçle pekiĢtirilmesidir. 

 

Tablo 2.4. Öğretim Oturumlarında Her Bir Katılımcı İçin Kullanılan Oyunlar 

 

 

 

 

 

 

Katılımcı Düzey Taklit Oyunları Model Oyunları 
Gömülü olan 

sayılar 

Ümmühan 

ve Kerem 
5-6 yaĢ 

Çiçek 

Araba taĢıma 

Kalem kutusu 

ÇamaĢır makinesi 

Kamyon 

Top 

Uğur böceği modeli 

Balık modeli 

Kelebek modeli 

1. deneme: iki-bir 

2. deneme: üç-iki 

3. deneme: iki-üç 

Asiye 3-4 yaĢ 

Çiçek 

Araba taĢıma 

Kalem kutusu 

ÇamaĢır makinesi 

Kamyon 

Top 

 

1. deneme: iki 

2. deneme: bir 

3. deneme: üç 
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                    Doğru Tepki                                YanlıĢ tepki 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 2.1. Öğretim Oturumları Uygulama Akışı 

Katılımcının dikkati çekilir 

Katılımcıya oyun ve materyaller tanıtılır 

Katılımcının dikkati çekilir 

Uygulamacı oyunu oynar 

(*Yoğun ipuçlu ve seyrek ipuçlu oturumlarda sayma yapılır) 

(*İpuçsuz oturumlarda sayma yapılmaz) 

 

 

 
Katılımcıya yönerge verilir 

(*Yoğun ipuçlu oturumlarda sayı vurgulanır) 

(*Seyrek ipuçlu ve ipuçsuz oturumlarda sayı vurgulanmaz) 

 

 

Katılımcı oyunu oynarken gözlenir 

Kaliteli pekiĢtireçle pekiĢtirilir Kontrol edici ipucunu sunularak doğru 

davranıĢın gerçekleĢmesi sağlanır 

Bir sonraki denemeye geçilir 

DüĢük profilli pekiĢtireçle pekiĢtirilir 
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Yoğun ipuçlu oturumlar gerçekleĢtirilir. 

 

Yoğun ipuçlu oturumlarda 5/6 ölçütü karĢılanır. 

 

Seyrek ipuçlu oturumlar gerçekleĢtirilir. 

 

Seyrek ipuçlu oturumlarda 5/6 ölçütü karĢılanır. 

 

Ġpuçsuz oturumlar gerçekleĢtirilir. 

 

Ġpuçsuz oturumlarda 5/6 ölçütü karĢılanır. 

 

Yoklama oturumlarında bağımlı değiĢkene iliĢkin kararlı veri elde edildiğinde ipuçsuz 

oturumlar sonlandırılır. 

ġekil 2.2.Öğretim Sürecinin Genel Şeması 

 

Öğretim oturumlarında kullanılacak pekiĢtireçlere karar verme sürecinde 

öncelikle ailelerden bilgi alınmıĢ, daha sonra katılımcının özellikleri dikkate alınarak 

pekiĢtireçlere karar verilmiĢtir. Karar verilen pekiĢtirecin kullanılmasının uygun olup 

olmadığı konusunda katılımcı aileleriyle tekrar görüĢtükten ve aile onayı alındıktan 

sonra araĢtırmada kullanılacak pekiĢtireçlere son Ģekli verilmiĢtir. Her bir katılımcı için 

belirlenen pekiĢtireçler Tablo 2.5‟ te gösterilmektedir. 

 

Tablo 2.5. Her Bir Katılımcı İçin Belirlenen Pekiştireçler 

Katılımcı Kaliteli PekiĢtireç DüĢük Profilli PekiĢtireç 

Ümmühan 
AlkıĢ yaparak çak yapma ve coĢkulu bir 

Ģekilde aferin/harikasın deme 

CoĢkusuz bir Ģekilde aferin güzel 

yaptın deme 

Kerem 

AlkıĢ yaparak çak yapma,  coĢkulu bir 

Ģekilde aferin/harikasın deme ve bir 

yudum meyve suyu 

CoĢkusuz bir Ģekilde aferin güzel 

yaptın deme 

Asiye 
AlkıĢ yaparak çak yapma ve aferin 

harikasın deme 

CoĢkusuz bir Ģekilde aferin güzel 

yaptın deme 
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2.8. Güvenirlik 

Bu araĢtırmada; uygulama güvenirliği ve gözlemciler arası güvenirlik olmak üzere 

iki tür güvenirlik hesaplanmıĢtır. Ġzleyen bölümde güvenirlik hesaplamalarının nasıl 

yapılacağından söz edilmiĢtir.  

 

2.8.1. Uygulama güvenirliği 

Uygulama güvenirliği araĢtırmanın bağımsız değiĢkeninin planlandığı Ģekilde 

uygulanıp uygulanmadığını belirlemek üzere hesaplanmıĢtır. Bu hesaplamanın 

yapılabilmesi için araĢtırmada uygulama gerçekleĢtirilen bütün evrelerinin video kaydı 

tutulmuĢtur. BaĢlama düzeyi, öğretim, yoklama ve izleme oturumları videolarının 

yansız olarak seçilen %30‟u zihin engellilerin eğitimi alanında yüksek lisans eğitimi 

almakta olan bir gözlemciye izletilerek araĢtırmanın uygulama güvenirliği verileri 

hesaplanmıĢtır. Gözlemciye araĢtırmada gerçekleĢtirilen uygulamalar ve güvenirlik 

formlarını nasıl kullanacağı hakkında eğitim verilmiĢtir. Uygulama güvenirliği 

“Uygulama güvenirliği = Gözlenen uygulamacı davranışı / Planlanan uygulamacı 

davranışı X 100” formülü (ErbaĢ, 2012, s. 127) kullanılarak hesaplanmıĢtır.  

Uygulama güvenirliği verileri taklit görevleri için baĢlama düzeyi, yoklama ve 

izleme oturumlarında uygulamacının her bir farklı görev için;  

a) katılımcının dikkatini çekerek oyunu tanıtma,  

b) katılımcıya oyunu sırayla oynayacaklarını söyleme  

davranıĢlarına iliĢkin olarak, her bir deneme için;  

c) katılımcının dikkatini çekme,  

d) sayıya dair ipucu vermeden oyunu oynama,  

e) katılımcıya “Aynı benim gibi oyna/yap” diyerek yönerge verme,  

f) katılımcının oyununa müdahale etmeden bekleme ve  

g) Katılımcının doğru/yanlıĢ tepkilerini pekiĢtirmeme/düzeltmeme  

davranıĢlarına iliĢkin olarak toplanmıĢtır. Bu araĢtırmada taklit görevleriyle 

gerçekleĢtirilen oturumlara iliĢkin uygulama güvenirliği verileri Tablo 2.6‟da 

gösterilmektedir.  

Uygulama güvenirliği verileri öğretim oturumlarında gerçekleĢtirilen taklit 

oyunlarında uygulamacının her bir farklı oyun için;  

a) katılımcının dikkatini çekerek oyunu tanıtma,  



46 

 

 her bir deneme için;  

b) oturumun ipucu düzeyine uygun Ģekilde (yoğun ipuçlu ve seyrek ipuçlu 

denemelerde denemedeki sayıyı vurgulayarak, ipuçsuz denemelerde 

herhangi bir Ģekilde sayı ifadesi kullanmadan) oyunu oynama, 

c) oturumun ipucu düzeyine uygun Ģekilde (yoğun ipuçlu denemelerde 

katılımcıya denemedeki sayıyı hatırlatarak, seyrek ipuçlu ve ipuçsuz 

denemelerde sayı ifadesi kullanmadan) katılımcıya yönerge verme,  

d) katılımcının doğru tepkisini kaliteli pekiĢtireçle pekiĢtirme,  

e) katılımcının yanlıĢ tepki giriĢimini kontrol edici ipucu vererek düzeltme ve  

f) düzeltme sonrası düĢük profilli pekiĢtireçle katılımcıyı pekiĢtirme  

davranıĢlarına iliĢkin olarak toplanmıĢtır. Bu araĢtırmada taklit oyunları öğretim 

oturumlarına iliĢkin uygulama güvenirliği verileri Tablo 2.7‟de gösterilmektedir. 

 

Tablo 2.6. Taklit Görevleriyle Gerçekleştirilen Oturumların Uygulama Güvenirliği 

Verileri 

Uygulamacı DavranıĢı 
BaĢlama 

Düzeyi 

Yoklama Ġzleme Genel 

Ortalama 

katılımcının dikkatini çekerek oyunu tanıtma %100 %100 %100 %100 

katılımcıya oyunu sırayla oynayacaklarını söyleme %100 %100 %100 %100 

katılımcının dikkatini çekme %100 %100 %100 %100 

sayıya dair ipucu vermeden oyunu oynama %100 %100 %100 %100 

katılımcıya “aynı benim gibi oyna/yap” diyerek 

yönerge verme 

%100 %100 %100 %100 

katılımcının oyununa müdahale etmeden bekleme %100 %100 %100 %100 

Katılımcının doğru/yanlıĢ tepkilerini 

pekiĢtirmeme/düzeltmeme 

%100 %100 %100 %100 

 

Tablo 2.7. Taklit Oyunları Öğretim Oturumları Uygulama Güvenirliği Verileri 

Uygulamacı DavranıĢı 
Öğretim 

Oturumları 

katılımcının dikkatini çekerek oyunu tanıtma %100 

oturumun ipucu düzeyine uygun Ģekilde (yoğun ipuçlu ve seyrek ipuçlu denemelerde 

denemedeki sayıyı vurgulayarak, ipuçsuz denemelerde herhangi bir Ģekilde sayı ifadesi 

kullanmadan) oyunu oynama 

%100 

oturumun ipucu düzeyine uygun Ģekilde (yoğun ipuçlu denemelerde katılımcıya 

denemedeki sayıyı hatırlatarak, seyrek ipuçlu ve ipuçsuz denemelerde sayı ifadesi 

kullanmadan) katılımcıya yönerge verme 

%100 

Katılımcının doğru tepkisini kaliteli pekiĢtireçle pekiĢtirme %92 

katılımcının yanlıĢ tepki giriĢimini kontrol edici ipucu vererek düzeltme %100 

düzeltme sonrası düĢük profilli pekiĢtireçle katılımcıyı pekiĢtirme %100 
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Uygulama güvenirliği verileri model görevleri için baĢlama düzeyi, yoklama ve 

izleme oturumlarında uygulamacının her bir farklı görev için; 

a) katılımcının dikkatini çekerek oyunu tanıtma,  

b) katılımcıya oyunu sırayla oynayacaklarını söyleme, 

davranıĢlarına iliĢkin olarak, her bir deneme için;  

c) katılımcının çizim yapacağı modeli ters yüz ederek/ettirerek katılımcının 

yanına masaya koyma,  

d) kendi çizeceği modeli masanın üstüne koyma, 

e) katılımcının dikkatini çekme,  

f) sayıya dair ipucu vermeden çizim yaparak kağıdı katılımcıya gösterme,  

g) katılımcıya “Sen de aynı benim gibi yap.” diyerek kendi yaptığı çizimi ters 

yüz etme,  

h) müdahale etmeden katılımcının çizim yapmasını bekleme ve  

i) katılımcının doğru/yanlıĢ tepkilerini pekiĢtirmeme/düzeltmeme  

davranıĢlarına iliĢkin olarak toplanmıĢtır. Bu araĢtırmada model görevleriyle 

gerçekleĢtirilen oturumlara iliĢkin uygulama güvenirliği verileri Tablo 2.8‟de 

gösterilmektedir. 

 Uygulama güvenirliği verileri model oyunları öğretim oturumlarında 

uygulamacının her bir farklı oyun için;  

a) katılımcının dikkatini çekerek oyunu tanıtma,  

davranıĢına iliĢkin olarak, her bir deneme için;  

b) katılımcının çizim yapacağı modeli ters çevirerek katılımcının yanına masanın 

kenarına koyma,  

c) kendi çizeceği modeli masanın üstüne koyma, 

d) katılımcının dikkatini çekme,  

e) oturumun ipucu düzeyine uygun Ģekilde (yoğun ipuçlu ve seyrek ipuçlu 

denemelerde denemedeki sayıyı vurgulayarak, ipuçsuz denemelerde herhangi 

bir Ģekilde sayı ifadesi kullanmadan) çizim yapma,  

f) oturumun ipucu düzeyine uygun Ģekilde (yoğun ipuçlu denemelerde 

katılımcıya denemedeki sayıyı hatırlatarak, seyrek ipuçlu ve ipuçsuz 

denemelerde sayı ifadesi kullanmadan) katılımcıya yönerge vererek yaptığı 

çizimi ters çevirme,  
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g) katılımcının doğru tepkisini kaliteli pekiĢtireçle pekiĢtirme, 

h) katılımcının yanlıĢ tepki giriĢimini kontrol edici ipucu vererek düzeltme ve  

i) düzeltme sonrası düĢük profilli pekiĢtireçle katılımcıyı pekiĢtirme  

davranıĢlarına iliĢkin olarak toplanmıĢtır. Bu araĢtırmada taklit oyunları öğretim 

oturumlarına iliĢkin uygulama güvenirliği verileri Tablo 2.9‟de gösterilmektedir. 

 

Tablo 2.8. Model Görevleriyle Gerçekleştirilen Oturumların Uygulama Güvenirliği 

Verileri 

Uygulamacı DavranıĢı BaĢlama 

Düzeyi 

Yoklama Ġzleme Genel 

Ortalama 

katılımcının dikkatini çekerek oyunu tanıtma %100 %100 %100 %100 

katılımcıya oyunu sırayla oynayacaklarını söyleme %100 %100 %100 %100 

katılımcının çizim yapacağı modeli ters yüz 

ederek/ettirerek katılımcının yanına masaya koyma 

%100 %100 %100 %100 

kendi çizeceği modeli masanın üstüne koyma %100 %100 %100 %100 

katılımcının dikkatini çekme %100 %100 %100 %100 

sayıya dair ipucu vermeden çizim yaparak kağıdı 

katılımcıya gösterme 

%100 %100 %100 %100 

katılımcıya “Sen de aynı benim gibi yap.” diyerek 

kendi yaptığı çizimi ters yüz etme 

%100 %100 %100 %100 

müdahale etmeden katılımcının çizim yapmasını 

bekleme 

%100 %100 %100 %100 

katılımcının doğru/yanlıĢ tepkilerini 

pekiĢtirmeme/düzeltmeme 

%100 %100 %100 %100 

 

Tablo 2.9. Model Oyunları Öğretim Oturumları Uygulama Güvenirliği Verileri 

Uygulamacı DavranıĢı 
Öğretim 

Oturumları 

katılımcının dikkatini çekerek oyunu tanıtma %100 

katılımcının çizim yapacağı modeli ters çevirerek katılımcının yanına masanın kenarına 

koyma 

%100 

kendi çizeceği modeli masanın üstüne koyma %100 

oturumun ipucu düzeyine uygun Ģekilde (yoğun ipuçlu ve seyrek ipuçlu denemelerde 

denemedeki sayıyı vurgulayarak, ipuçsuz denemelerde herhangi bir Ģekilde sayı ifadesi 

kullanmadan) çizim yapma 

%100 

oturumun ipucu düzeyine uygun Ģekilde (yoğun ipuçlu denemelerde katılımcıya 

denemedeki sayıyı hatırlatarak, seyrek ipuçlu ve ipuçsuz denemelerde sayı ifadesi 

kullanmadan) katılımcıya yönerge vererek yaptığı çizimi ters çevirme 

%100 

katılımcının yanlıĢ tepki giriĢimini kontrol edici ipucu vererek düzeltme %100 

düzeltme sonrası düĢük profilli pekiĢtireçle katılımcıyı pekiĢtirme %100 

 

2.8.2. Gözlemciler arası güvenirlik 

Gözlemciler arası güvenirliğin hesaplanması için veri toplanan tüm oturumların 

video kaydı tutulmuĢ ve bu oturumların yansız olarak seçilen yüzde 30‟u zihin 

engellilerin eğitimi alanında lisans mezunu olan ve yüksek lisans eğitimi almakta olan 
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bir gözlemciye izletilmiĢtir. Gözlemciye baĢlama düzeyi, öğretim, yoklama ve izleme 

oturumlarındaki uygulamalar hakkında eğitim verilmiĢtir. Ardından gözlemci 

oturumlarda kullanılan veri kayıt formlarının nasıl kullanılması gerektiği konusunda 

bilgilendirilmiĢtir. Öğretim oturumlarında toplanan verilerin güvenirliğini hesaplamak 

için gözlemciden öğretim oturumlarının videolarını izleyerek öğretim oturumları veri 

kayıt formuna katılımcıların doğru ve yanlıĢ tepkilerine dair iĢaretleme yapması 

istenmiĢtir. Taklit görevlerinde elde edilen verilerin güvenirliliğini hesaplamak için 

gözlemciden uygulama videolarını izlemesi ve uygulamacının kullandığı kayıt formunu 

kullanarak doğru ve yanlıĢ katılımcı tepkilerine dair veri toplaması istenilmiĢtir. Model 

görevlerine dair gözlemciler arası güvenirlik verilerinin elde edilmesinde ise 

gözlemciden uygulamacı ve katılımcının çizimlerini karĢılaĢtırarak her bir denemeye 

iliĢkin doğru ve yanlıĢ tepkileri belirleyip model görevleri veri kayıt formuna 

iĢaretlemesi istenmiĢtir. Gözlemcinin topladığı veriler ile araĢtırmacının topladığı 

veriler ıĢığında “Gözlemciler arası güvenirlik = [Görüş birliği / (görüş ayrılığı + görüş 

birliği) X 100]” formülü (ErbaĢ, 2012, s. 114) kullanılarak gözlemciler arası güvenirlik 

hesaplanmıĢtır. Bu araĢtırmada gerçekleĢtirilen oturumlara iliĢkin gözlemciler arası 

güvenirlik verileri Tablo 2.10‟da gösterilmektedir. 

 

Tablo 2.10. Araştırmada Gerçekleştirilen Oturumlara Dair Gözlemciler Arası 

Güvenirlik Verileri 

Katılımcı BaĢlama 

Düzeyi 

Öğretim Yoklama Ġzleme Genel 

Ortalama 

Ümmühan %100 %100 %96 %100 %98 

Kerem %100 %100 %96 %100 %98 

Asiye %100 %100 %100 %100 %100 

 

2.9.Uygulama Süreci 

2.9.1. Genel süreç 

AraĢtırmanın uygulama süreci genel olarak; a) baĢlama düzeyi oturumları, b) 

öğretim oturumları, c) yoklama oturumları Ģeklinde desenlenmiĢtir. Her katılımcıda en 

az üç oturum üst üste kararlı veri elde edilinceye kadar baĢlama düzeyi verisi 

toplanmıĢtır. BaĢlama düzeyi evresinde birinci katılımcıda bağımlı değiĢkene iliĢkin 

kararlı veri elde edildikten sonra öğretim oturumlarına baĢlanmıĢtır. Birinci katılımcıda 

bağımlı değiĢkenlere iliĢkin 3/6 doğru tepki ölçütüne ulaĢılan ilk yoklama oturumundan 
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sonra ikinci katılımcı ile baĢlama düzeyi verisi toplanmaya baĢlanmıĢtır. Birinci 

katılımcı ile üç oturum üst üste 3/6 düzeyinde ölçüt karĢılandıktan sonra birinci 

katılımcı ile uygulama sona erdirilmiĢtir. BaĢlama düzeyi evresinde ikinci katılımcıda 

bağımlı değiĢkene iliĢkin üç oturum üst üste kararlı veri elde edildikten sonra öğretim 

oturumlarına baĢlanmıĢtır. Ġkinci katılımcıda bağımlı değiĢkenlere iliĢkin 3/6 doğru 

tepki ölçütüne ulaĢılan ilk yoklama oturumundan sonra üçüncü katılımcı ile baĢlama 

düzeyi verisi toplanmaya baĢlanmıĢtır. Ġkinci katılımcı ile üç oturum üst üste 3/6 

düzeyinde ölçüt karĢılandıktan sonra uygulama sona erdirilmiĢtir. GerçekleĢtirilen tüm 

uygulamalar üçüncü katılımcı için de gerçekleĢtirilerek uygulama süreci 

sonlandırılmıĢtır.  

 

2.9.2. Pilot uygulama 

AraĢtırmaya katılan üç katılımcıyla uygulama sürecine baĢlamadan önce 7 

yaĢında Down Sendromlu bir kız çocuğuyla iki hafta süreyle pilot uygulama 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Pilot uygulamada öncelikle araĢtırmacının ve ikinci uygulamacının 

uygulamaları ne derece güvenilir olarak uyguladığını tespit etmek amaçlanmıĢtır. Pilot 

uygulamanın son oturumlarının videoları izlenerek araĢtırmacının ve ikinci 

uygulamacının uygulamaları %90 düzeyinde doğru olarak uyguladığı görülmüĢtür. 

Ayrıca pilot uygulama sonucunda aĢağıdaki sorulara yanıt bulunmuĢtur: 

1. KSO ölçümlemede kullanılacak görevlerin zorluk düzeyi nasıl olmalıdır? 

2. KSO ölçümlemede her bir oturumdaki toplam görev ve deneme sayısı kaç 

olmalıdır? 

3. Öğretim oturumlarında ayrımlı pekiĢtirmeyi hangi bağlamda kullanılabilir? 

GerçekleĢtirilen pilot uygulama sonucunda araĢtırmamıza iliĢkin aĢağıdaki 

kararlar alınmıĢtır. 

1. KSO ölçümlemede kullanılan görevlerin zorluk düzeyi normal geliĢim 

gösteren çocuklarda yaĢ bağlamında (3-4 yaĢ ve 5-6 yaĢ) uygulanan iki 

düzeyden de farklı olabilir. Pilot uygulamadaki öğrencinin biliĢsel olarak 3-4 

yaĢ özelliklerine sahip olsa da yaĢantısı özellikle de eğitim yaĢantısı 3-4 

yaĢlarındaki normal geliĢim gösteren çocuklardan fazladır. Bu nedenle 3-4 

yaĢlarındaki normal geliĢim gösteren çocukların KSO‟larını ölçümlemede 

kullanılan KSO görev denemeleri pilot uygulamamızdaki öğrenci için oldukça 

kolay olmuĢtur ve bu yaĢ düzeyindeki ölçümlemede normal geliĢim gösteren 
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çocuklardan daha iyi performans sergilemiĢtir. Fakat 5-6 yaĢ düzeyi KSO 

görev denemeleri pilot uygulamadaki öğrencinin biliĢsel düzeyini aĢtığı için 

öğrencimizin KSO‟sunu ölçümlemek bu düzeydeki denemelerle de mümkün 

olmamıĢtır. KSO görev denemelerinin zorluk düzeyiyle ilgili ortaya çıkan bu 

sorun her bir katılımcının biliĢsel düzeyi ve eğitim geçmiĢi dikkate alınarak 

denemelerde uyarlama yapılmasına karar verilerek çözümlenmiĢtir. Örneğin 

pilot uygulamadaki öğrenci için 3-4 yaĢ düzeyinden daha zor, 5-6 yaĢ 

düzeyinden daha kolay denemelerin gerçekleĢtirilmesine karar verilmiĢtir. 

2. KSO ölçümleme görevlerindeki her bir denemede katılımcının tam dikkatini 

sağlama gerekliliği nedeniyle oturumları kısa süreli olarak planlamaya ve her 

bir oturumda iki farklı görev kullanılmasına karar verilmiĢtir. Pilot uygulama 

devam ederken Dr. Hannula-Sormunen ile gerçekleĢtirilen video 

görüĢmesinde her bir görevde üç deneme yapılması ve iki görev arasında mola 

verilerek farklı etkinlikler gerçekleĢtirilmesi önerisi alınmıĢ ve bu önerilerin 

uygulanmasına karar verilmiĢtir. 

3. Oturumlardaki toplam deneme sayısı az (altı deneme) olduğundan Ayrımlı 

pekiĢtirmenin pekiĢtireç kalitesi bağlamında yapılmasına karar verilmiĢtir. 

Kontrol edici ipucundan önceki doğru tepkilerin kaliteli pekiĢtireçle 

pekiĢtirilmesine kontrol edici ipucundan sonraki doğru tepkilerin düĢük 

profilli pekiĢtireçle pekiĢtirilmesine karar verilmiĢtir. 

 

2.9.3. BaĢlama düzeyi oturumları 

BaĢlama düzeyi oturumlarında; a) taklit görevleri ile katılımcıların taklit 

oyunlarındaki KSO puanları, b) model görevleri ile katılımcıların model oyunlarındaki 

KSO puanları hesaplanmıĢtır. BaĢlama düzeyi oturumları boyunca katılımcıya 

matematiksel bir teste tabi tutulduğuna dair bir ipucu verilmemiĢ, katılımcının doğru 

veya yanlıĢ tepkilerinde pekiĢtireç verilmemiĢ veya hata düzeltmesi yapılmamıĢtır. 

Denemelerde herhangi bir Ģekilde yapılan eylemin sayısı söylenmemiĢ, iĢaretle 

gösterilmemiĢtir. 

Katılımcıların taklit görevlerindeki KSO puanları daha önceki çeĢitli 

araĢtırmalarda KSO ölçümlemede kullanılan dört farklı taklit görevi (tavĢan, kumbara, 

postalama, papağan) ve araĢtırmacının ile danıĢmanı tarafından geliĢtirilen iki farklı 

taklit görevi (otobüs, köpek) kullanılarak belirlenmiĢtir. Bütün katılımcılar için her bir 
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oturumda yansız olarak belirlenen iki farklı görev ve her görev için üçer denemeden 

oluĢan toplam altı deneme gerçekleĢtirilmiĢtir. Katılımcıların her oturumdan alabileceği 

en yüksek puan altı, en düĢük puan sıfırdır. Ümmühan ve Kerem ile 5-6 yaĢ düzeyi 

denemeleri gerçekleĢtirilmiĢ, Asiye ile 3-4 yaĢ düzeyi denemeleri gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Bütün görevlerle gerçekleĢtirilen her bir denemede uygulamacının oyunu oynamasından 

hemen sonra sıra katılımcıya geçmiĢ ve katılımcı oyunu oynamıĢtır. Katılımcıya sıra 

geçtiğinde denmeye gömülü olan sayıyı kopyalayamaması adına gerekli önlemler 

alınmıĢtır. Örneğin kumbara görevinde paralar kumbaranın içine atılarak görünmez hale 

getirilmiĢ, tavĢan görevinde tavĢanın önündeki sepetin üzerine bir örtü örtülmüĢtür. 

Model görevlerinde ise çizimler ters çevrilmiĢtir. 

BaĢlama düzeyi oturumlarında her bir taklit görevi için hazırlanmıĢ olan 

uygulama yönergelerindeki (Köpek Görevi Uygulama Yönergesi [EK-2], TavĢan 

Görevi Uygulama Yönergesi [EK-3], Otobüs Görevi Uygulama Yönergesi [EK-4],  

Kumbara Görevi Uygulama Yönergesi [EK-5],  Posta Görevi Uygulama Yönergesi 

[EK-6], KuĢ Görevi Uygulama Yönergesi [EK-7]) basamaklar takip edilerek 

Katılımcıların taklit görevlerindeki KSO‟ları ölçümlenmiĢtir. Ġzleyen paragrafta örnek 

olarak tavĢan görevinin nasıl uygulandığına dair açıklamalara yer verilmiĢtir. Diğer 

görevlerin uygulanması da benzer Ģekilde gerçekleĢtirilmiĢtir.  

TavĢan görevinde (5-6 yaĢ denemeleri) uygulamacı ve katılımcı masada yan yana 

oturmuĢtur. Oyuncak tavĢan, sepet, turuncu havuçlarla dolu tabak ve siyah havuçlarla 

dolu tabak masanın üstüne; en arkada tavĢan, tavĢanın önünde sepet, sepetin önünde 

havuç tabakları olacak Ģekilde yerleĢtirilmiĢtir. Uygulamacı katılımcıya “ġimdi seninle 

tavĢan oyunu oynayacağız hazır mısın?” demiĢtir. Katılımcının hazır olduğuna dair 

yanıtından sonra uygulamacı “Burada bir tavĢanımız var. TavĢanlar havuç severler. Bu 

oyunda tavĢanımıza havuç verip onu mutlu edeceğiz. Bu oyunu sırayla oynayacağız. 

Önce ben oynayacağım sonra sen oynayacaksın. Burada turuncu havuçlarımız (turuncu 

havuçları iĢaret ederek), burada siyah havuçlarımız (siyah havuçları iĢaret ederek) var.” 

demiĢtir. Daha sonra vurgulu bir Ģekilde “Nasıl yaptığıma dikkatlice bak” diyerek 

turuncu havuçların bulunduğu tabaktan bir tane havuç alıp sepete koymuĢtur. Daha 

sonra aynı tabaktan bir tane daha alıp sepete koymuĢtur (iki turuncu). Siyah havuçlardan 

ise bir tane alıp sepete koymuĢtur (bir siyah). Sunumunu tamamlayan uygulamacı 

“Tamam. ġimdi sıra sende, aynı benim gibi oyna/yap.” diyerek katılımcının oyunu 

oynamasını beklemiĢtir. Katılımcı tabaklardan havuç/havuçları alıp tavĢanın önündeki 
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sepete koyarken müdahale edilmemiĢtir. Katılımcının sepete havuç koyma iĢlemini 

tamamladığına dair davranıĢ sergilemesinden (2-3 saniye beklemesi, durup 

uygulamacıya bakması) sonra katılımcıya “ġimdi sıra bende, burada turuncu havuçlar, 

burada siyah havuçlar var. Nasıl yaptığıma dikkatlice bak.” denilerek bir sonraki 

denemeye geçilmiĢtir. Uygulamacı ikinci ve üçüncü denemede birinci denemedeki gibi 

sepete havuç koymuĢ ve yönergeleri tekrarlamıĢtır. Fakat ikinci ve üçüncü denemelerde 

havuç sayıları üç turuncu-iki siyah ve üç siyah-iki turuncu olacak Ģekilde 

değiĢtirilmiĢtir. Bu görevin kullanıldığı bütün oturumlarda 1. denemede bir-iki sayıları, 

2. ve 3.denemede de iki-üç sayıları test edilmiĢtir. 

Taklit görevlerinin Asiye ile gerçekleĢtirilen 3-4 yaĢ düzeyi denemeleri de 

yukarıda açıklananlara benzer Ģekilde düzenlenmiĢtir. Katılımcıdan beklenen yine 

uygulamacının sayı iliĢkili davranıĢını doğru bir Ģekilde taklit etmesidir. Ancak 3-4 yaĢ 

denemelerinde farklı renklerde materyaller yer almamaktadır. Örneğin kuĢ görevinde 

sadece beyaz fasulyeler, köpek görevinde sadece kırmızı mamalar kullanılmıĢtır. Bu 

oturumlarda kullanılan her bir görevde sırasıyla iki, bir ve üç sayılarının sınandığı 

denemeler gerçekleĢtirilmiĢtir. Örneğin, uygulamacı kuĢun ağzına iki fasulye atıp 

katılımcıya “Tamam, Ģimdi sıra sende aynı benim gibi oyna.” demiĢtir. Daha sonra aynı 

süreç bir ve üç sayıları için de tekrarlanmıĢtır. 

Katılımcıların model görevlerindeki KSO puanlarını ölçümlemek üzere üç farklı 

(dinozor, zürafa, inek) model çizimi kullanılmıĢtır. Model görevleri için düzenlenen 

baĢlama düzeyi evresi oturumlarında “Model Görevleri Uygulama Yönergesi”ndeki 

(EK-8) basamaklar takip edilerek katılımcıların KSO ölçümlemeleri yapılmıĢtır. Her bir 

model görevinde üç deneme gerçekleĢtirilmiĢtir. Model görevlerinde uygulamacı ve 

katılımcı yan yana oturmuĢlar ve farklı renklerdeki iki keçeli boya kalemi masanın 

üzerine bırakılmıĢtır. Ġzleyen paragrafta inek modeli görevinin nasıl uygulanıldığına 

dair iĢe vuruk açıklamalar yer almaktadır.  

Ġnek modeli görevinde altı adet inek çizimi ve iki farklı keçeli boya kalemi 

(kırmızı ve yeĢil) kullanılmıĢtır. Uygulamacı katılımcıya “ġimdi seninle inek modeli 

çizeceğiz, ineğin üzerine yuvarlaklar çizeceğiz. Hazır mısın?” demiĢtir. Katılımcının 

hazır olduğuna dair tepkisinden sonra uygulamacı üzerinde çizim olan kağıtlardan bir 

tane alıp katılımcıya vererek “Bu senin ineğin.” demiĢtir. Daha sonra bir çizim daha alıp 

masanın üzerine koyarak “Bu da benim ineğim. ġimdi ineğimi nasıl yaptığıma 

dikkatlice bak.” demiĢ ve ineğin üzerine iki kırmızı bir yeĢil yuvarlak çizip katılımcıya 
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göstermiĢtir. Katılımcı baktıktan sonra uygulamacı çizdiği modeli ters çevirip 

katılımcıya “ġimdi sen de ineğini aynı benimki gibi yap” demiĢtir. Katılımcı kendi 

ineğinin üzerine çizim yapma iĢlemini tamamladıktan sonra uygulamacı çizimleri 

kaldırıp yeni çizimlerle ikinci denemeye geçmiĢtir. Ġkinci denemede ineğin üzerine üç 

kırmızı iki yeĢil yuvarlak, üçüncü denemede ise üç yeĢil iki kırmızı yuvarlak çizilmiĢtir. 

Zürafa ve dinozor görevleri de inek görevine benzer Ģekilde gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Oturumlarda kullanılan boya kalemlerinin renkleri katılımcıların bildiği ve birbirine 

yakın olmayan renklerden seçilmiĢtir. Model görevleri sadece 5-6 yaĢ düzeyinde 

uygulanabildiğinden bu görevlere dair ölçümlemeler Ümmühan ve Kerem ile 

gerçekleĢtirilmiĢtir. 

 

2.9.4. Öğretim oturumları 

Ümmühan ve Kerem ile haftanın her günü günlük bir oturum taklit oyunu bir 

oturum da model oyunu oynanarak, Asiye ile de günlük iki oturum taklit oyunu 

oynanarak öğretim oturumları gerçekleĢtirilmiĢtir.  

Öğretim oturumları; a) yoğun ipuçlu oturumlar, b) seyrek ipuçlu oturumlar ve c) 

ipuçsuz oturumlar olmak üzere üç aĢamada gerçekleĢtirilmiĢtir. Yoğun ipuçlu 

oturumların her bir denemesinde uygulamacı hem oyunu kendisi oynarken hem de 

katılımcıdan oyunu oynamasını talep ederken denemeye gömülü olan sayıyı 

vurgulamıĢtır. Seyrek ipuçlu oturumlarda uygulamacı oyunu kendisi oynarken gömülü 

olan sayıyı vurgulamıĢ ancak katılımcıdan oyunu oynamasını talep ederken sayıyla ilgili 

herhangi bir Ģey söylememiĢtir. Ġpuçsuz denemelerde ise katılımcı hem oyunu kendisi 

oynarken hem de katılımcıdan oyunu oynamasını talep ederken sayıyla ilgili herhangi 

bir Ģey söylememiĢtir. Ümmühan ve Kerem‟le katılımcıda taklit ve model oyunları için 

öğretim oturumları düzenlenmiĢ. Asiye için sadece taklit oyunları için öğretim 

oturumları gerçekleĢtirilmiĢtir. Her katılımcıda öğretime öncelikle yoğun ipuçlu 

oturumlarla baĢlanmıĢtır. Katılımcı 5/6 ölçütünü karĢılayıncaya kadar yoğun ipuçlu 

oturumlara devam edilmiĢtir. Ölçüt karĢılandıktan sonra seyrek ipuçlu oturumlara 

geçilmiĢtir. Seyrek ipuçlu oturumlarda 5/6 ölçütü karĢılandıktan sonra ipuçsuz 

oturumlara geçilmiĢtir. Ġpuçsuz oturumlarda 5/6 ölçütü karĢılandıktan sonra bir oturum 

daha ipuçsuz oturum düzenlenmiĢtir. Bu aĢamadan sonra bağımlı değiĢkene iliĢkin 

kararlı veri elde edilinceye dek ipuçsuz öğretim oturumlarına benzer Ģekilde düzenlenen 
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fakat pekiĢtireçlerin geri çekildiği katılımcının yalnızca katılımının pekiĢtirildiği 

yoklama oturumlarıyla devam edilmiĢtir. 

Taklit oyunları öğretim oturumlarının her birinde çamaĢır makinesi, çiçek, araba 

taĢıma ve kalem kutusu oyunlarından oluĢan oyun havuzundan yansız olarak belirlenen 

iki oyun katılımcıyla birlikte Öğretim Oturumları Uygulama AkıĢı‟nın basamakları 

takip edilerek oynanmıĢtır. Ġzleyen paragrafta çiçek oyununun nasıl oynandığına dair 

açıklamalar yer almaktadır. Diğer beĢ oyun da benzer uygulamalar gerçekleĢtirilerek 

oynanmıĢtır. 

Çiçek oyununda (Ümmühan ve Kerem için 5-6 yaĢ düzeyi) uygulamacı 

katılımcıya “ġimdi seninle çiçek oyunu oynayacağız. Hazır mısın?” demiĢtir. 

Katılımcının hazır olduğuna dair tepkisinden sonra uygulamacı çiçek oyununun 

materyallerini tanıtıp “Bu oyunu sırayla oynayacağız.” demiĢ ve “ġimdi nasıl 

oynadığıma dikkatlice bak.” demiĢtir. Ardından yoğun ipuçlu ve seyrek ipuçlu 

oturumlarda iki kırmızı üç beyaz çiçeği “Bir, iki (vurgulu) kırmızı, bir (vurgulu) beyaz 

çiçeği saksıya koydum.” demek suretiyle sayarak saksıya koymuĢtur. Ġpuçsuz oturumda 

ise saymadan iki kırmızı-bir beyaz çiçeği saksıya koymuĢtur. Daha sonra uygulamacı 

yoğun ipuçlu oturumlarda “Sen de saksıya iki kırmızı, bir beyaz çiçek koy.” diyerek 

yönerge vermiĢtir. Seyrek ipuçlu ve ipuçsuz oturumlarda “Sen de aynı benim gibi 

yap/oyna.” diyerek yönerge vermiĢtir. Katılımcının doğru tepkisi kaliteli pekiĢtireçle 

pekiĢtirilmiĢ, katılımcının yanlıĢ tepki giriĢimi kontrol edici ipucuyla düzeltilmiĢ ve 

kontrol edici ipucundan sonraki doğru tepki düĢük profilli pekiĢtireçle pekiĢtirilmiĢtir. 

Daha sonra “ġimdi sıra bende” denilerek bir sonraki denemeye geçilmiĢtir. Denemelere 

gömülü olan sayı-renk ikinci deneme için üç kırmızı-iki beyaz, üçüncü deneme için de 

iki kırmızı üç beyaz olarak belirlenmiĢtir. Bu oyun Asiye ile 3-4 yaĢ düzeyinde benzer 

Ģekilde oynanmıĢtır. Ancak Asiye ile gerçekleĢtirilen oturumlarda sadece beyaz veya 

kırmızı renkli çiçekler kullanılmıĢ denemelere sırasıyla iki, bir, üç sayıları 

gömülmüĢtür. 

Model oyunları öğretim oturumları Ümmühan ve Kerem için düzenlenmiĢ, Asiye 

için düzenlenmemiĢtir. Model oyunları öğretim oturumlarının her birinde uğur böceği 

modeli, kelebek modeli ve balık modeli oyunlarının iki tanesi katılımcıyla birlikte 

oynanmıĢtır. Her oyunda üç deneme gerçekleĢtirilmiĢ böylece bir oturumda toplam altı 

deneme gerçekleĢtirilmiĢtir. Model oyunları Öğretim Oturumları Uygulama AkıĢı‟nın 

basamakları takip edilerek oynanmıĢtır. Ġzleyen paragrafta kelebek oyununun nasıl 
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oynandığına dair açıklamalar yer almaktadır. Diğer model oyunları da kelebek oyununa 

benzer Ģekilde oynanmıĢtır. Kelebek modeli oyununda altı adet kelebek çizimi ve iki 

farklı keçeli boya kalemi (kırmızı ve mavi) kullanılmıĢtır. Uygulamacı katılımcıya 

“Ģimdi seninle inek modeli çizeceğiz, ineğin üzerine yuvarlaklar çizeceğiz. Hazır 

mısın?” demiĢtir. Katılımcının hazır olduğuna dair tepkisinden sonra uygulamacı 

üzerinde çizim olan kağıtlardan bir tane alıp katılımcıya vererek “Bu senin kelebeğin” 

demiĢtir. Daha sonra bir çizim daha alıp masanın üzerine koyarak “Bu da benim 

kelebeğim. ġimdi kelebeğimi nasıl yaptığıma dikkatlice bak” demiĢ ve ineğin üzerine 

yoğun ipuçlu ve seyrek ipuçlu oturumlarda “Bir (vurgulu) mavi, bir iki (vurgulu) 

kırmızı yuvarlak çizdim.” demek suretiyle sayarak kelebeğin üzerine yuvarlaklar çizip 

katılımcıya göstermiĢ, ipuçsuz oturumlarda ise saymadan çizim yapmıĢ ve kelebeği 

katılımcıya göstermiĢtir. Katılımcı uygulamacının çizdiği kelebeğe baktıktan sonra 

uygulamacı çizdiği modeli ters çevirip katılımcıya yoğun ipuçlu denemelerde “ġimdi 

sen de kelebeğinin üzerine bir mavi iki kırmızı yuvarlak çiz.” demiĢ, seyrek ipuçlu ve 

ipuçsuz denemelerde ise “Ġneğini aynı benimki gibi yap.” demiĢtir. Katılımcının doğru 

tepkisi kaliteli pekiĢtireçle pekiĢtirilmiĢ, katılımcının yanlıĢ tepki giriĢimi kontrol edici 

ipucuyla (“Bir mavi yuvarlak daha çizmelisin.” Veya “Tamam, iki mavi yuvarlak 

çizdin.” denilerek ve gerektiğinde kısmi fiziksel ipucu kullanılarak) düzeltilmiĢ ve 

kontrol edici ipucundan sonraki doğru tepki düĢük profilli pekiĢtireçle pekiĢtirilmiĢtir. 

Daha sonra “ġimdi sıra bende” denilerek bir sonraki denemeye geçmiĢtir. Ġkinci 

denemede ineğin üzerine üç kırmızı iki yeĢil yuvarlak, üçüncü denmede ise üç yeĢil iki 

kırmızı yuvarlak çizilmiĢtir. Zürafa ve dinozor görevleri de inek görevine benzer Ģekilde 

gerçekleĢtirilmiĢtir. 

 

2.9.5. Yoklama oturumları 

Yoklama oturumları bağımlı değiĢkenlere iliĢkin veri toplamak amacıyla öğretim 

oturumlarında ilgili öğretim oturumunun ipucu düzeyinde ölçüt karĢılandıktan sonra 

düzenlenmiĢtir. Katılımcının doğru tepkilerinde; yoğun ipuçlu öğretim oturumlarda 5/6 

ölçütü karĢılandıktan sonra 1. yoklama oturumu, seyrek ipuçlu öğretim oturumlarında 

5/6 ölçütü karĢılandıktan sonra 2. yoklama oturumu, ipuçsuz öğretim oturumlarında 5/6 

ölçütü karĢılandıktan sonra 3. yoklama oturumu düzenlenmiĢtir. 3. Yoklama 

oturumundan sonra ise kararlı veri elde edilinceye dek yoklama oturumu düzenlemeye 

devam edilmiĢtir. Her öğretim oturumundan sonra yoklama oturumu 
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düzenlenmemesinin ve yoklama oturumu düzenlemek için öğretim oturumlarında her 

bir ipucu düzeyinde ölçütün karĢılanmasının beklenmesinin nedeni KSO ölçümlemede 

kullanılan KSO görevlerinin katılımcı için alıĢılagelmiĢin dıĢında yeni bir oyun 

(Hannula-Sormunen, 2015, s. 276) özelliği taĢıyor olmasının önerilmesidir. 

KSO ölçümlemelerinin geçerli olabilmesi için matematiksel bir teste tabi 

tutulduğunun katılımcıya fark ettirilmemesi gerektiğinden, öğretim oturumları boyunca 

katılımcılarla sayı iliĢkili oyun oynayan araĢtırmacı yoklama oturumlarında görev 

almamıĢtır. Yoklama oturumlarında katılımcılarla daha önce matematiksel faaliyette 

bulunmamıĢ farklı bir uygulamacı KSO ölçümlemelerini gerçekleĢtirmiĢtir. Böylece 

yoklama oturumlarında elde edilen verilerin geçerliliğinin artırılması hedeflenmiĢtir. 

Yoklama oturumları tıpkı baĢlama düzeyi oturumlarındaki gibi gerçekleĢtirilmiĢtir. 

 

2.10. Kalıcılık 

AraĢtırmada bağımlı değiĢkenlere iliĢkin gerçekleĢen değiĢikliğin kalıcılığını 

belirlemek üzere her bir katılımcı için izleme oturumları öğretim oturumlarının 

tamamlanmasından 10 gün sonra gerçekleĢtirilmiĢtir. Ġzleme oturumları yoklama 

oturumlarıyla aynı Ģekilde düzenlenmiĢtir. Bu oturumlarda Ümmühan ve Kerem için altı 

farklı taklit görevi ve üç farklı model görevi arasından yansız olarak belirlenen ikiĢer 

tanesi kullanılmıĢtır. Asiye için de altı farklı taklit görev arasından yansız olarak 

belirlenen iki tanesi kullanılmıĢtır. 

 

2.11. Genelleme 

AraĢtırmanın yoklama oturumları kiĢi genellemesi ve materyal genellemesine 

hizmet edecek Ģekilde düzenlenerek her bir yoklama oturumuna bir genelleme testi 

özelliği kazandırılmıĢtır. Böylece öğretim oturumlarında katılımcılarda artırılan 

KSO‟nun ne düzeyde genellendiği görülmüĢtür. 

 

2.12. Veri Toplama 

AraĢtırmanın bağımlı ve bağımsız değiĢkinine iliĢkin olarak veri toplanan tüm 

aĢamalarında video kaydı tutulmuĢtur. Video kayıtları, bağımlı değiĢkene iliĢkin olarak 

etkililik, kalıcılık ve gözlemciler arası güvenirlik verilerinin elde edilmesinde ve 
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bağımsız değiĢkene iliĢkin olarak uygulama güvenirliği verilerinin elde edilmesinde 

kullanılmıĢtır.  

 

2.12.1. Bağımsız değiĢkene iliĢkin verilerin toplanması 

AraĢtırmanın bağımsız değiĢkeninin uygulandığı öğretim oturumlarının videoları 

izlenerek bu oturumlardaki ipucu düzeyleri, oturumların toplam süresi, oturumlarda 

oynanan oyunlar ve her bir denemede gerçekleĢen doğru ve yanlıĢ tepkilere dair veriler 

“Öğretim Oturumları Veri Kayıt Formu”na (EK-9) kaydedilmiĢtir.  

 

2.12.2. Bağımlı değiĢkenlere iliĢkin verilerin toplanması 

AraĢtırma süresince baĢlama düzeyi evresinde, yoklama oturumlarında ve izleme 

oturumlarında kaydedilen videolar uygulamacı tarafından izlenerek bağımlı 

değiĢkenlere iliĢkin veriler formlara kaydedilmiĢtir. Taklit görevleri ile gerçekleĢtirilen 

baĢlama düzeyi, yoklama ve izleme oturumlarının verileri “Taklit Görevleri Veri Kayıt 

Formu”na (EK-10) kaydedilmiĢtir. Bu formda ilgili görevin her bir maddesine 

(denemelere) iliĢkin olarak uygulamacı davranıĢı ve katılımcı davranıĢının kodlandığı 

bölümler ve katılımcıda gözlenen diğer davranıĢların not alınabileceği kısımlar 

bulunmaktadır. Taklit Görevleri Veri Kayıt Formlarına kaydedilen veriler özet halinde 

“BaĢlama Düzeyi, Yoklama ve Ġzleme Oturumları Veri Kayıt Formu”na (EK-11) 

aktarılmıĢtır. Model görevleri ile gerçekleĢtirilen baĢlama düzeyi, yoklama ve izleme 

oturumlarının verilerinin toplanmasında ilgili oturumlarda kullanılan çizimler 

incelenmiĢtir. Uygulamacı ve katılımcının çizimleri karĢılaĢtırılarak katılımcının her 

denemeye iliĢkin doğru veya yanlıĢ tepkisi (çizimi) tespit edilerek “BaĢlama Düzeyi, 

Yoklama ve Ġzleme Oturumları Veri Kayıt Formu”na kaydedilmiĢtir. 

 

2.12.3. Güvenirlik verilerinin toplanması 

Taklit oyunu öğretim oturumlarının uygulama güvenirliği verileri;  “Taklit Oyunu 

Öğretim Oturumları Uygulama Güvenirliği Formu” (EK-12), kullanılarak, model oyunu 

öğretim oturumlarının uygulama güvenirliği verileri “Model Oyunu Öğretim Oturumları 

Uygulama Güvenirliği Formu”  (EK-13) kullanılarak toplanmıĢtır.  

Taklit görevleri baĢlama düzeyi, yoklama ve izleme oturumlarının uygulama 

güvenirliği verileri; “Taklit Görevleri BaĢlama Düzeyi, Yoklama ve Ġzleme Oturumları 
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Uygulama Güvenirliği Formu” (EK-14), model görevleri baĢlama düzeyi, yoklama ve 

izleme oturumları için “Model Görevleri BaĢlama Düzeyi, Yoklama ve Ġzleme 

Oturumları Uygulama Güvenirliği Formu”  (EK-15) kullanılarak toplanmıĢtır. 

 

2.13. Verilerin Analizi 

2.13.1. Etkililik verilerinin analizi 

Katılımcıların taklit görevlerindeki KSO puanları ve model görevlerindeki KSO 

puanları baĢlama düzeyi, yoklama ve izleme oturumlarında ölçümlenmiĢtir. Bağımlı 

değiĢkenlere iliĢkin olarak veri toplanan her bir oturumda gerçekleĢtirilen altı 

denemenin kaçında katılımcının doğru tepkide bulunduğu ilgili formlara kaydedilip her 

oturuma iliĢkin doğru tepki yüzdesi hesaplanmıĢtır. Çizgi grafiği çizilerek hesaplanan 

doğru tepki yüzdeleri grafiğin y ekseninde, oturum numaraları da x ekseninde 

gösterilmiĢtir. Çizgi grafiğinin görsel analizi yapılarak araĢtırmanın bağımsız 

değiĢkeninin etkililiğine dair çıkarımlar yapılmıĢtır. 
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3. BULGULAR 

Bu bölümde ayrımlı pekiĢtirmenin zihin yetersizliği olan çocuklarda 

kendiliğinden sayıya odaklanmanın artırılmasına iliĢkin olarak araĢtırma süresince 

toplanan etkililik ve izleme verilerine değinilmiĢtir. 

3.1. Etkililik Bulguları 

Etkililik bulguları katılımcıların taklit görevlerindeki kendiliğinden sayıya 

odaklanmaları ile model görevlerindeki kendiliğinden sayıya odaklanmaları bağlamında 

iki farklı bağımlı değiĢkene iliĢkin olarak sunulmuĢtur.  Katılımcıların taklit 

görevlerindeki kendiliğinden sayıya odaklanmalarına iliĢkin etkililik verilerinin çizgi 

grafiği ġekil 3.1‟de, model görevlerindeki kendiliğinden sayıya odaklanmalarına iliĢkin 

etkililik verilerinin çizgi grafiği ise ġekil 3.2‟de gösterilmektedir. Katılımcıların taklit 

görevlerindeki kendiliğinden sayıya odaklanmalarını artırmak üzere gerçekleĢtirilen 

oturumlar ve oturumlardaki doğru tepki oranları Tablo 3.1‟de, Katılımcıların model 

görevlerindeki kendiliğinden sayıya odaklanmalarını artırmak üzere gerçekleĢtirilen 

oturumlar ve oturumlardaki doğru tepki oranları Tablo 3.2‟de gösterilmektedir. 

Tablo 3.1. Katılımcıların Taklit Görevlerindeki KSO’larını Artırmaya Yönelik 

Gerçekleştirilen Öğretim Oturumları ve Doğru Tepki Oranları 

Katılımcı 
Yoğun ipuçlu oturumlar ve 

doğru tepki oranları 

Seyrek ipuçlu oturumlar 

ve doğru tepki oranları 

Ġpuçsuz oturumlar ve 

doğru tepki oranları 

Ümmühan 1. oturum 6/6 1. oturum 5/6 
1. oturum 6/6 

2. oturum 6/6 

Kerem 
1. oturum 3/6 

2. oturum 5/6 

1. oturum 2/6 

2. oturum 6/6 

1. oturum 2/6 

2. oturum 5/6 

3. oturum 5/6 

Asiye 

1. oturum 2/6 

2. oturum 4/6 

3. oturum 4/6 

4. oturum 6/6 

1. oturum 4/6 

2. oturum 6/6 

1. oturum 2/6 

2. oturum 5/6 

3. oturum 5/6 

 

Tablo 3.2. Katılımcıların Model Görevlerindeki KSO’larını Artırmaya Yönelik 

Gerçekleştirilen Öğretim Oturumları ve Doğru Tepki Oranları 

Katılımcı 
Yoğun ipuçlu oturumlar ve 

doğru tepki oranları 

Seyrek ipuçlu oturumlar 

ve doğru tepki oranları 

Ġpuçsuz oturumlar ve 

doğru tepki oranları 

Ümmühan 
1. oturum 4/6 

2. oturum 6/6 
1. oturum 6/6 

1. oturum 6/6 

2. oturum 5/6 

Kerem 1. oturum 4/6 

2. oturum 5/6 

1. oturum 4/6 

2. oturum 5/6 

1. oturum 2/6 

2. oturum 6/6 
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         YĠ: Yoğun ipuçlu oturumlar  SĠ: Seyrek ipuçlu oturumlar   SZ: Ġpuçsuz oturumlar 

ġekil 3.1. Katılımcıların Taklit Görevlerindeki Kendiliğinden Sayıya Odaklanmalarına İlişkin 

Çizgi Grafiği 

 

 

 

-1

0

1

2

3

4

5

6

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17

D
o

ğ
ru

 T
ep

k
i 

S
a

y
ıs

ı 

-1

0

1

2

3

4

5

6

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17

D
o

ğ
ru

 T
ep

k
i 

S
a

y
ıs

ı 

-1

0

1

2

3

4

5

6

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17

D
o

ğ
ru

 T
ep

k
i 

S
a

y
ıs

ı 

Oturumlar 

Ü
m

m
ü

h
a

n
 

A
si

y
e 

K
er

em
 

BD Uygulama Ġzleme 10 gün 

sonra 
YĠ SĠ SZ 



62 

 

  

 

              YĠ: Yoğun ipuçlu oturumlar   SĠ: Seyrek ipuçlu oturumlar   SZ: Ġpuçsuz oturumlar 

ġekil 3.2. Katılımcıların Model Görevlerindeki Kendiliğinden Sayıya Odaklanmalarına İlişkin 

Çizgi Grafiği 

 

3.1.1. Katılımcıların araĢtırma süresince taklit görevlerindeki kendiliğinden sayıya 

odaklanmasına iliĢkin bulgular 

Bu araĢtırmanın 1. ve 3. araĢtırma sorularının konusu olan zihin yetersizliği olan 

çocukların taklit görevlerindeki KSO‟larının artırılmasında pekiĢtirme sürecinin 

etkililiği ve artıĢtaki kalıcılığa iliĢkin bulgulara izleyen bölümde yer verilmiĢtir. 

 

3.1.1.1. Ümmühan’ın araştırma süresince taklit görevlerindeki kendiliğinden sayıya 
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AraĢtırma süresince baĢlama düzeyi, yoklama ve izleme oturumlarında 
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gösteren çizgi grafiği ġekil 3.1‟de gösterilmektedir. Ümmühan‟ın baĢlama düzeyi 

evresinde ortalama %22 düzeyinde olan taklit görevlerindeki KSO‟su yoklama 

oturumlarında ortalama %78, izleme oturumunda ise %83 olarak ölçümlenmiĢtir.  

Ümmühan‟ın taklit görevlerindeki kendiliğinden sayıya odaklanmasına iliĢkin 

olarak düzenlenen 1., 2. ve 3. baĢlama düzeyi oturumlarındaki doğru tepki oranı 

sırasıyla 2/6, 2/6 ve 1/6 olarak hesaplanmıĢtır. BaĢlama düzeyinde elde edilen bu 

verilerin kararlı olduğuna karar verilip öğretim oturumlarına yoğun ipuçlu oturum 

düzenlenerek baĢlanmıĢtır. Düzenlenen ilk yoğun ipuçlu öğretim oturumunda 6/6 

oranında doğru tepki sergilemesinin ardından Ümmühan ile birinci yoklama oturumu 

düzenlenmiĢtir. Düzenlenen ilk seyrek ipuçlu öğretim oturumunda 5/6 oranında doğru 

tepki sergilemesinin ardından Ümmühan ile ikinci. yoklama oturumu düzenlenmiĢtir. 

Düzenlenen ikinci ipuçsuz öğretim oturumunda 6/6 oranında doğru tepki sergilemesinin 

ardından Ümmühan ile üçüncü yoklama oturumu düzenlenmiĢtir. Daha sonra kararlı 

veri elde edilinceye kadar 4., 5., 6., ve 7. yoklama oturumları düzenlenmiĢtir. 

Ümmühan‟ın 1., 2., 3., 4., 5., 6. ve 7. yoklama oturumlarındaki doğru tepki oranı 

sırasıyla 1/6, 6/6, 6/6, 4/6, 5/6, 6/6, 5/6 olarak hesaplanmıĢtır. Ümmühan‟ın öğretim 

bittikten 10 gün sonra taklit görevlerindeki kendiliğinden sayıya odaklanmasına iliĢkin 

olarak düzenlenen izleme oturumundaki doğru tepki oranı 5/6 olarak hesaplanmıĢtır. 

 

3.1.1.2. Kerem’in araştırma süresince taklit görevlerindeki kendiliğinden sayıya 

odaklanmasına ilişkin bulgular 

AraĢtırma süresince baĢlama düzeyi, yoklama ve izleme oturumlarında Kerem‟in 

taklit görevlerindeki kendiliğinden sayıya odaklanması ölçümlenmiĢtir. Kerem‟in taklit 

görevlerindeki KSO‟suna iliĢkin olarak doğru tepki sayılarını gösteren çizgi grafiği 

ġekil 3.1‟de gösterilmektedir. Kerem‟in baĢlama düzeyi evresinde ortalama %6 

düzeyinde olan taklit görevlerindeki KSO‟su yoklama oturumlarında ortalama %53, 

izleme oturumunda ise %83 olarak ölçümlenmiĢtir.  

Kerem‟in taklit görevlerindeki kendiliğinden sayıya odaklanmasına iliĢkin olarak 

düzenlenen 1., 2. ve 3. baĢlama düzeyi oturumlarındaki doğru tepki oranı sırasıyla 0, 1/6 

ve 0 olarak hesaplanmıĢtır. BaĢlama düzeyinde elde edilen bu verilerin kararlı olduğuna 

karar verilip öğretim oturumlarına yoğun ipuçlu oturum düzenlenerek baĢlanmıĢtır. 

Düzenlenen ikinci yoğun ipuçlu öğretim oturumunda 5/6 oranında doğru tepki 

sergilemesinin ardından Kerem ile birinci yoklama oturumu düzenlenmiĢtir. 
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Düzenlenen ikinci seyrek ipuçlu öğretim oturumunda 6/6 oranında doğru tepki 

sergilemesinin ardından Kerem ile ikinci yoklama oturumu düzenlenmiĢtir. Düzenlenen 

ikinci ipuçsuz öğretim oturumunda 5/6 oranında doğru tepki sergilemesinin ardından 

Kerem ile üçüncü yoklama oturumu düzenlenmiĢtir. Daha sonra kararlı veri elde 

edilinceye kadar 4. ve 5.yoklama oturumları düzenlenmiĢtir. Kerem‟in 1., 2., 3., 4. ve 5. 

yoklama oturumlarındaki doğru tepki oranı sırasıyla 1/6, 2/6, 4/6, 5/6, 4/6 olarak 

hesaplanmıĢtır. Kerem‟in öğretim bittikten 10 gün sonra taklit görevlerindeki 

kendiliğinden sayıya odaklanmasına iliĢkin olarak düzenlenen izleme oturumundaki 

doğru tepki oranı 5/6 olarak hesaplanmıĢtır. 

 

3.1.1.3. Asiye’nin araştırma süresince taklit görevlerindeki kendiliğinden sayıya 

odaklanmasına ilişkin bulgular 

AraĢtırma süresince baĢlama düzeyi, yoklama ve izleme oturumlarında Asiye‟nin 

taklit görevlerindeki kendiliğinden sayıya odaklanması ölçümlenmiĢtir. Asiye‟nin taklit 

görevlerindeki KSO‟suna iliĢkin olarak doğru tepki sayılarını gösteren çizgi grafiği 

Ģekil 3.1‟de gösterilmektedir. Asiye‟nin baĢlama düzeyi evresinde %0 düzeyinde olan 

taklit görevlerindeki KSO‟su yoklama oturumlarında ortalama %54, izleme oturumunda 

ise %66 olarak ölçümlenmiĢtir.  

Asiye‟nin taklit görevlerindeki kendiliğinden sayıya odaklanmasına iliĢkin olarak 

düzenlenen 1., 2. ve 3. baĢlama düzeyi oturumlarının tamamında doğru tepki oranı sıfır 

olarak hesaplanmıĢtır. BaĢlama düzeyinde elde edilen bu verilerin kararlı olduğuna 

karar verilip öğretim oturumlarına yoğun ipuçlu oturum düzenlenerek baĢlanmıĢtır. 

Düzenlenen dördüncü yoğun ipuçlu öğretim oturumunda 5/6 oranında doğru tepki 

sergilemesinin ardından Asiye ile birinci yoklama oturumu düzenlenmiĢtir. Düzenlenen 

ikinci seyrek ipuçlu öğretim oturumunda 5/6 oranında doğru tepki sergilemesinin 

ardından Asiye ile ikinci yoklama oturumu düzenlenmiĢtir. Düzenlenen üçüncü ipuçsuz 

öğretim oturumunda 5/6 oranında doğru tepki sergilemesinin ardından Ümmühan ile 

üçüncü yoklama oturumu düzenlenmiĢtir. Daha sonra kararlı veri elde etmek üzere 4. 

yoklama oturumu düzenlenmiĢtir. Asiye‟nin 1., 2., 3. ve 4. yoklama oturumlarındaki 

doğru tepki oranı sırasıyla 3/6, 3/6, 4/6 ve 3/6 olarak hesaplanmıĢtır. Asiye‟nin öğretim 

bittikten 10 gün sonra taklit görevlerindeki kendiliğinden sayıya odaklanmasına iliĢkin 

olarak düzenlenen izleme oturumundaki doğru tepki oranı 4/6 olarak hesaplanmıĢtır. 
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3.1.2. Katılımcıların araĢtırma süresince model görevlerindeki kendiliğinden 

sayıya odaklanmasına iliĢkin bulgular 

Bu araĢtırmanın 2. ve 4. araĢtırma sorularının konusu olan zihin yetersizliği olan 

çocukların model görevlerindeki KSO‟larının artırılmasında pekiĢtirme sürecinin 

etkililiği ve artıĢtaki kalıcılığa iliĢkin bulgulara izleyen bölümde yer verilmiĢtir. 

 

3.1.2.1. Ümmühan’ın araştırma süresince model görevlerindeki kendiliğinden sayıya 

odaklanmasına ilişkin bulgular 

AraĢtırma süresince baĢlama düzeyi, yoklama ve izleme oturumlarında 

Ümmühan‟ın model görevlerindeki kendiliğinden sayıya odaklanması ölçümlenmiĢtir. 

Ümmühan‟ın taklit görevlerindeki KSO‟suna iliĢkin olarak doğru tepki sayılarını 

gösteren çizgi grafiği ġekil 3.2‟de gösterilmektedir. Ümmühan‟ın baĢlama düzeyi 

evresinde ortalama %33 düzeyinde olan model görevlerindeki KSO‟su yoklama 

oturumlarında ortalama %90, izleme oturumunda ise %83 olarak ölçümlenmiĢtir.  

Ümmühan‟ın model görevlerindeki kendiliğinden sayıya odaklanmasına iliĢkin 

olarak düzenlenen 1., 2. ve 3. baĢlama düzeyi oturumlarındaki doğru tepki oranı 

sırasıyla 2/6, 2/6 ve 2/6 olarak hesaplanmıĢtır. BaĢlama düzeyinde elde edilen bu 

verilerin kararlı olduğuna karar verilip öğretim oturumlarına yoğun ipuçlu oturum 

düzenlenerek baĢlanmıĢtır. Düzenlenen ikinci yoğun ipuçlu öğretim oturumunda 6/6 

oranında doğru tepki sergilemesinin ardından Ümmühan ile birinci yoklama oturumu 

düzenlenmiĢtir. Düzenlenen ilk seyrek ipuçlu öğretim oturumunda 6/6 oranında doğru 

tepki sergilemesinin ardından Ümmühan ile ikinci yoklama oturumu düzenlenmiĢtir. 

Düzenlenen ikinci ipuçsuz öğretim oturumunda 5/6 oranında doğru tepki sergilemesinin 

ardından Ümmühan ile 3. yoklama oturumu düzenlenmiĢtir. Daha sonra kararlı veri elde 

edilinceye kadar 4., 5. ve 6. yoklama oturumları düzenlenmiĢtir. Ümmühan‟ın 1., 2., 3., 

4., ve 5. yoklama oturumlarındaki doğru tepki oranı sırasıyla 5/6, 6/6, 6/6, 5/6, 5/6 

olarak hesaplanmıĢtır. Ümmühan‟ın öğretim bittikten 10 gün sonra model 

görevlerindeki kendiliğinden sayıya odaklanmasına iliĢkin olarak düzenlenen izleme 

oturumundaki doğru tepki oranı 5/6 olarak hesaplanmıĢtır. 
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3.1.2.2. Kerem’in araştırma süresince model görevlerindeki kendiliğinden sayıya 

odaklanmasına ilişkin bulgular 

AraĢtırma süresince baĢlama düzeyi, yoklama ve izleme oturumlarında Kerem‟in 

model görevlerindeki kendiliğinden sayıya odaklanması ölçümlenmiĢtir. Kerem‟in 

model görevlerindeki KSO‟suna iliĢkin olarak doğru tepki sayılarını gösteren çizgi 

grafiği ġekil 3.2‟de gösterilmektedir. Model görevlerindeki Kerem‟in baĢlama düzeyi 

evresinde ortalama %6 düzeyinde olan KSO‟su yoklama oturumlarında ortalama %70, 

izleme oturumunda ise %83 olarak ölçümlenmiĢtir.  

Kerem‟in model görevlerindeki kendiliğinden sayıya odaklanmasına iliĢkin olarak 

düzenlenen 1., 2. ve 3. baĢlama düzeyi oturumlarındaki doğru tepki oranı sırasıyla 1/6, 

%0 ve %0 olarak hesaplanmıĢtır. BaĢlama düzeyinde elde edilen bu verilerin kararlı 

olduğuna karar verilip öğretim oturumlarına yoğun ipuçlu oturum düzenlenerek 

baĢlanmıĢtır. Düzenlenen ikinci yoğun ipuçlu öğretim oturumunda 5/6 oranında doğru 

tepki sergilemesinin ardından Kerem ile birinci yoklama oturumu düzenlenmiĢtir. 

Düzenlenen ikinci seyrek ipuçlu öğretim oturumunda 5/6 oranında doğru tepki 

sergilemesinin ardından Kerem ile ikinci yoklama oturumu düzenlenmiĢtir. Düzenlenen 

ikinci ipuçsuz öğretim oturumunda 6/6 oranında doğru tepki sergilemesinin ardından 

Kerem ile üçüncü yoklama oturumu düzenlenmiĢtir. Daha sonra kararlı veri elde 

edilinceye kadar 4. ve 5. yoklama oturumları düzenlenmiĢtir. Kerem‟in 1., 2., 3., 4. ve 5. 

yoklama oturumlarındaki doğru tepki oranı sırasıyla 3/6, 2/6, 5/6, 5/6, ve 6/6 olarak 

hesaplanmıĢtır. Kerem‟in öğretim bittikten bir hafta sonra model görevlerindeki 

kendiliğinden sayıya odaklanmasına iliĢkin olarak düzenlenen izleme oturumundaki 

doğru tepki oranı 5/6 olarak hesaplanmıĢtır. 
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4. TARTIġMA 

Bu araĢtırmada zihin yetersizliği olan üç çocuğun kendiliğinden sayıya 

odaklanmalarının artırılmasında ve ilgili davranıĢtaki artıĢın 10 gün sonraki 

kalıcılığında ayrımlı pekiĢtirmenin etkililiği incelenmiĢtir. Katılımcılarda artırılması 

hedeflenen KSO taklit oyunları ve model oyunları bağlamında incelenmiĢtir. AraĢtırma 

bulguları ayrımlı pekiĢtirmenin zihin yetersizliği olan çocukların taklit ve model 

görevlerindeki KSO‟larının artırılmasında etkili olduğunu ve gözlenen artıĢın uygulama 

bittikten 10 gün sonra da kalıcı olduğunu göstermiĢtir. 

Bu araĢtırmanın ayrımlı pekiĢtirmenin ipucundan önceki doğru tepkileri artırmada 

etkili olduğuna dair bulguları, edinimde ayrımlı pekiĢtirmenin ipucundan önceki doğru 

tepkileri artırdığına dair bulguları olan araĢtırmaların bulgularıyla örtüĢmektedir. 

(Olenick ve Pear, 1980; Touchette ve Howard, 1984; Karsten ve Carr, 2009; Cividini, 

Motta ve Ahearn, 2013; Fiske vd., 2014; Hausman, Ingvarsson ve Kahng, 2014). Bu 

araĢtırmada ayrımlı pekiĢtirme pekiĢtireç kalitesi bağlamında gerçekleĢtirildiğinden bu 

araĢtırmanın ipucundan önceki doğru tepkilerin kaliteli pekiĢtireçle pekiĢtirilmesinin 

ipuçsuz doğru tepkileri artırdığına dair bulguları özellikle ayrımlı pekiĢtirmenin 

pekiĢtireç kalitesi bağlamında gerçekleĢtirilmesinin etkililiğine dair sonuçları olan 

araĢtırmalarla (Karsten ve Carr, 2009;Cividini, Motta ve Ahearn, 2013; Hausman, 

Ingvarsson ve Kahng, 2014) örtüĢmektedir. 

Birinci katılımcı olan Ümmühan‟ın taklit görevleriyle düzenlenen baĢlama düzeyi 

oturumlarında ortalama %22 oranında sayı odaklı davranıĢ sergilemiĢ olması 

Ümmühan‟ın düĢük düzeyde de olsa KSO‟sunun olduğunu göstermektedir. Taklit 

oyunlarıyla gerçekleĢtirilen yoğun ipuçlu oturumdan sonra düzenlenen birinci yoklama 

oturumunda Ümmühan‟ın taklit görevlerindeki KSO‟sunda herhangi bir artıĢ 

görülmemiĢ olması Ümmühan‟la tek bir yoğun ipuçlu öğretim oturumu 

gerçekleĢtirilmiĢ olmasıyla ve yoğun ipuçlu oturumlarda uygulamacı katılımcıya kaç 

tane alması/atması/koyması gerektiği konusunda ipucu verdiğinden bu oturumun 

“kendiliğinden” gerçekleĢecek davranıĢa olanak tanımamıĢ olmasıyla açıklanabilir.  

Taklit oyunlarıyla gerçekleĢtirilen seyrek ipuçlu oturumdan sonra düzenlenen ikinci 

yoklama oturumunda Ümmühan‟ın taklit oyunlarındaki KSO‟sunda hızlı bir artıĢ 

gözlenmiĢtir. Bu hızlı artıĢ ayrımlı pekiĢtirmenin etkililiğine iĢaret etmektedir. 

Ümmühan‟ın dördüncü yoklama oturumunda doğru tepki oranında beklenmedik bir 

düĢüĢ görülmektedir. Bu düĢüĢ Ümmühan‟ın dördüncü yoklama oturumunun 
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düzenlendiği tırnağının kırılmıĢ ve sürekli yumuĢak dokusuna batmakta olması 

nedeniyle dikkatini toplamakta zorlanmasıyla açıklanabilir. Bu olağandıĢı duruma 

rağmen kararlı veri elde etmek amacıyla Ümmühan ile üç yoklama oturumu daha 

düzenlenmiĢtir. Ortalama %90 düzeyindeki kararlı veriyle yoklama oturumları 

sonlandırılmıĢtır. Böylece gerçekleĢtirilen ayrımlı pekiĢtirme uygulamasının taklit 

görevlerindeki KSO‟nun artırılmasında etkili olduğuna dair tahminde bulunulmuĢtur. 

AraĢtırmadaki 2. katılımcı olan Kerem‟in taklit görevleriyle düzenlenen baĢlama 

düzeyi oturumlarındaki ortalama %6 düzeyinde olan doğru tepki oranı uygulama 

sonrasında ortalama %72 düzeyine yükselmiĢtir. Kerem‟le düzenlenen birinci yoklama 

oturumunda tıpkı birinci katılımcıdaki gibi acil etki gözlenmemiĢtir. Bu veri, birinci 

katılımcıdan elde edilen veriler ıĢığında taklit oyunlarıyla düzenlenen az sayıdaki (1-2 

oturum) yoğun ipuçlu oturumların KSO‟yu artırmamıĢ olmasına dair tahminimizi 

doğrular niteliktedir. Kerem‟le düzenlenen ilk seyrek ipuçlu oturumdan sonra 

gerçekleĢtirilen ikinci yoklama oturumunda Kerem‟in gösterdiği doğru tepki oranında 

artıĢ görülmüĢtür. Ġlk katılımcıdaki kadar hızlı olmasa da seyrek ipuçlu oturum sonrası 

Kerem‟in KSO‟sunda artıĢ gerçekleĢmiĢtir. ikinci yoklama oturumundaki doğru 

tepkilerde gözlenen artıĢın az olmasının oturumun gerçekleĢtirildiği gün Kerem‟in 

öğleden önce rehabilitasyon merkezine, öğleden sonra okula, okuldan sonra da 

katılacağı spor müsabakalarına hazırlanmak üzere antrenmana gitmiĢ ve tüm bu 

yorgunluğundan sonra yoklama oturumunun düzenlemiĢ olmasından kaynaklandığı 

düĢünülmektedir. Kerem‟le düzenlenen iki ipuçsuz öğretim oturumu sonrasında 

gerçekleĢtirilen üçüncü yoklama oturumunda Kerem‟in sergilediği doğru tepki oranı 4/6 

olarak hesaplanmıĢtır.  Kerem‟le düzenlenen 4. ve 5. yoklama oturumlarındaki yüksek 

oranda gözlenen doğru tepki oranları bu araĢtırmada gerçekleĢtirilen ayrımlı pekiĢtirme 

uygulamasının taklit görevlerindeki KSO‟nun artırılmasındaki etkililiğini doğrular 

niteliktedir. 

AraĢtırmada 3. katılımcı olarak yer alan Asiye‟nin taklit görevleriyle düzenlenen 

tüm baĢlama düzeyi oturumlarında %0 oranında doğru tepki sergilemiĢtir. Bu veri 

Asiye‟nin uygulama öncesinde KSO‟sunun olmadığına iĢaret etmektedir. Taklit 

oyunlarıyla düzenlenen dört yoğun ipuçlu öğretim oturumu sonrasında gerçekleĢtirilen 

birinci yoklama oturumunda Asiye 3/6 oranında doğru tepki sergilemiĢtir. Ġlk iki 

katılımcıda yoğun ipuçlu öğretim oturumları sonrası taklit görevlerindeki KSO‟da artıĢ 

olmamasına rağmen Asiye‟nin KSO‟sunda artıĢ olması, Asiye ile düzenlenen yoğun 
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ipuçlu öğretim oturumu sayısının diğer katılımcılardan fazla olmasıyla açıklanabilir. Ġki 

seyrek ipuçlu öğretim oturumu gerçekleĢtirildikten sonra düzenlenen ikinci yoklama 

oturumunda Asiye‟nin doğru tepki oranı 3/6 olarak hesaplanmıĢtır. Seyrek ipuçlu 

oturumlar sonrasında taklit görevlerindeki KSO bakımından önceki iki katılımcıda 

gözlemlenen artıĢ Asiye‟de gözlenmemiĢtir.  Asiye ile düzenlenen iki ipuçsuz öğretim 

oturumu sonrasında gerçekleĢtirilen üçüncü yoklama oturumunda Asiye‟nin sergilediği 

doğru tepki oranının yükseldiği gözlenmiĢtir. Asiye ile düzenlenen dördüncü yoklama 

oturumunda ise doğru tepki oranı 3/6 olarak hesaplanmıĢtır. Asiye‟nin taklit 

görevlerindeki KSO‟sundaki artıĢın diğer katılımcılara oranla daha düĢük olmasının 

kullandığı ilaçların yan etkilerinden kaynaklandığı düĢünülmektedir. Diğer katılımcılara 

oranla düĢük olsa da Asiye‟nin taklit görevlerindeki KSO‟sunda gözlenen artıĢ (baĢlama 

düzeyi ortalaması %0 iken, yoklama oturumları ortalaması %54) gerçekleĢtirilen 

ayrımlı pekiĢtirme uygulamasının doğrulanmıĢ etkililiğinin yinelendiğini 

göstermektedir. 

Ümmühan‟ın model görevlerindeki baĢlama düzeyi verisi ortalama 2/6 

düzeyindedir. Bu veri düĢük düzeyde de olsa Ümmühan‟ın KSO‟sunun olduğunu 

göstermektedir. Yoğun ipuçlu iki oturum gerçekleĢtirdikten sonra düzenlenen birinci 

yoklama oturumunda doğru tepki oranı 5/6 olarak hesaplanmıĢtır. GerçekleĢtirilen 

yoğun ipuçlu öğretim oturumları sonrasında taklit görevlerinde acil etki gözlenmezken 

model görevlerinde acil etki gözlenmiĢtir. Bu farklılığın nedeni taklit görevlerinde 

sayıya dair gerçekleĢtirilen eylemin kaybolması (yemlerin kuĢun midesine gitmesi, 

zarfların posta kutusuna atılması), model görevlerinde ise yapılan çizimin son halinin 

katılımcıya gösterilmesi olabilir. Katılımcının taklit görevlerinde doğru tepki göstermesi 

için yapılan eylemin sayısına odaklanması gerekirken model görevlerinde katılımcı 

çizimin son halindeki çizimlerin sayısını hatırlaması durumunda doğru tepki 

gösterebilmektedir. Model görevleriyle düzenlenen yoklama oturumlarında yüksek 

oranda doğru tepkinin gerçekleĢtiği kararlı veriler elde edilmiĢtir. Bu veriler 

gerçekleĢtirilen ayrımlı pekiĢtirme uygulamasının model görevlerindeki KSO‟nun 

artırılmasında etkililiği olduğuna dair tahminde bulunabilmemizi sağlamıĢtır. 

Kerem‟in model görevlerindeki baĢlama düzeyi verisi ortalama %6 olarak 

hesaplanmıĢtır. Bu veri uygulama öncesinde Kerem‟in görevlerdeki sayıları neredeyse 

hiç odaklanmıyor olduğuna iĢaret etmektedir. Model oyunlarıyla gerçekleĢtirilen iki 

yoğun ipuçlu oturumdan sonra düzenlenen birinci yoklama oturumunda Kerem 3/6 
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oranında doğru tepki sergilemiĢtir. Birinci yoklama oturumunda gözlenen bu artıĢ 

birinci katılımcıda gözlenen artıĢla benzerlik göstermektedir. Bu benzerlik yoğun ipuçlu 

öğretim oturumlarından sonra model görevlerindeki KSO‟nun artabileceğine dair olan 

tahmini doğrulamaktadır. Keremle düzenlenen üçüncü yoklama oturumunda ise 

Kerem‟in sergilediği doğru tepki oranı 2/6 olarak hesaplanmıĢtır. Bu düĢük orandaki 

doğru tepkinin de yukarıda belirtilen yorgunluktan (taklit görevleri ikinci yoklama 

oturumuyla aynı gün) kaynaklandığı düĢünülmektedir. Keremle düzenlenen 3.,4. ve 5. 

yoklama oturumlardaki doğru tepki oranlarının ortalamasının oldukça yüksek olduğu 

görülmüĢtür. Bu yüksek orandaki doğru tepki gerçekleĢtirilen ayrımlı pekiĢtirme 

uygulamasının model görevlerindeki KSO‟nun artırılmasında etkililiği olduğuna dair 

olan tahminimizi doğrulamaktadır. 

Tüm katılımcılarda öğretim oturumları bittikten 10 gün sonra düzenlenen izleme 

oturumlarında son düzenlenen yoklama oturumuyla aynı oranda veya daha yüksek 

oranda KSO ölçümlenmiĢ olması ayrımlı pekiĢtirme ile gerçekleĢtirilen öğretimin 

etkisinin 10 günlük süre zarfında kalıcı olduğunu göstermektedir. Ancak daha uzun 

süreli bir kalıcılık için veri toplanamamıĢtır. 

KSO‟yu artırmaya yönelik olarak daha önce gerçekleĢtirilen araĢtırma (Hannula, 

Mattinen ve Lehtinen, 2005) dikkate alındığında bu araĢtırmanın bulgularının bazı 

yönleriyle örtüĢtüğü bazı yönleriyle ise daha önceki araĢtırmanın bulgularını geniĢlettiği 

görülmüĢtür. AraĢtırmacılar gerçekleĢtirdikleri çalıĢmada sosyal etkileĢimin normal 

geliĢim gösteren çocuklarda KSO‟yu artırmadaki etkililiğini incelemiĢlerdir. Bu 

araĢtırmada ise daha çok yapılandırılmıĢ sistematik bir öğretimin zihin yetersizliği olan 

çocuklarda KSO‟yu artırmadaki etkililiği incelenmiĢtir. Hannula, Mattinen ve 

Lehtinen‟in (2005) çalıĢmasında belli düzeyde KSO‟su olan çocukların KSO‟larında 

artıĢ gözlemlenirken KSO‟su hiç olmayan çocuklarda KSO artıĢının sağlanamadığı 

görülmüĢtür. Ancak bu çalıĢmada hiç KSO‟su olmayan bireyin de KSO‟sunda artıĢ 

gerçekleĢmiĢtir. DüĢük de olsa KSO‟su olan bireyin KSO‟sundaki yüksek artıĢ ise bu 

araĢtırmanın Hannula Mattinen ve Lehtinen‟in araĢtırmasının bulgularıyla örtüĢen 

yönüdür. 

Hannula ve Lehtinen (2005) tarafından gerçekleĢtirilen araĢtırmada zihin 

yetersizliği gösteren çocukların hem KSO hem de YSO (yönlendirilmiĢ olarak sayıya 

odaklanma) puanlarının düĢük olduğu görülmüĢtür. Bu durum zihin yetersizliği olan 

çocukların KSO puanlarının düĢük olmasının bir nedeninin de matematik becerilerinin 
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sınırlı olmasından kaynaklandığı varsayımında bulunmaya olanak tanımaktadır. 

GerçekleĢtirdiğimiz araĢtırmadaki yoğun ipuçlu öğretim oturumları YSO görevlerine 

oldukça benzemektedir. Çünkü hem YSO görevlerinde hem de gerçekleĢtirdiğimiz 

yoğun ipuçlu öğretim oturumlarına katılımcıya oyunu sayı bağlamında oynaması 

yönünde ipucu verilmektedir. Bu benzerlikten yola çıkarak özellikle Asiye ile 

düzenlenen yoğun ipuçlu öğretim oturumlarının katılımcının sayma becerilerine katkı 

sağlamıĢ olabileceği düĢünülmektedir. Asiye ile ölçütü karĢılayıncaya kadar dört yoğun 

ipuçlu oturum düzenlenmiĢ olması bu düĢünceyi destekler niteliktedir. Çünkü 4. yoğun 

ipuçlu oturumdan önceki üç yoğun ipuçlu oturum boyunca Asiye‟ye kaç tane 

alması/atması/koyması gerektiği söylenmiĢ olmasına rağmen yeterli ölçütte doğru 

sayıdaki davranıĢı gerçekleĢtirmemiĢ ve kontrol edici ipucu sunulmuĢtur. Ümmühan ve 

Kerem yoğun ipuçlu oturumlarda çok kısa sürede ölçütü karĢıladıkları için bu ilk iki 

katılımcı için aynı Ģeyleri söylemenin mümkün olmadığı düĢünülmektedir. 

AraĢtırmaya katılan tüm katılımcıların taklit görevlerinde ölçümlenen 

KSO‟larındaki artıĢın önemli ölçüde olduğu düĢünülmektedir. Model görevlerine iliĢkin 

olarak üçüncü katılımcıyla uygulama gerçekleĢtirilememiĢ ve veri toplanamamıĢ olsa da 

iki katılımcının model görevleriyle ölçümlenen KSO‟larında önemli ölçüde artıĢ olduğu 

görülmüĢtür. Sonuç olarak bu araĢtırmanın bulguları zihin yetersizliği olan çocuklarda 

KSO‟nun artırılmasında ayrımlı pekiĢtirmenin etkili olduğuna dair önemli kanıtlar 

sunmaktadır. 

 

4.1. Sınırlılıklar ve Ġleri AraĢtırmalara Öneriler 

Hannula-Sormunen (2015, s. 276) KSO ölçümlemesinde çocuk için 

alıĢılagelmiĢin dıĢında yeni bir oyunun kullanılmasını önermektedir. Bu öneri dikkate 

alındığında bu araĢtırmada kullanılan KSO görevlerinin sayısının dokuz ile sınırlı 

olması ve baĢlama düzeyi evrelerinde kullanılan sınırlı sayıdaki KSO görevlerinin 

yoklama evrelerinde tekrar kullanılması araĢtırma açısından bir sınırlılıktır. AraĢtırma 

bulgularının bu sınırlılıktan en az düzeyde etkilenmesi amacıyla yoklama oturumlarının 

sıklığı azaltılmıĢ ve bağımlı değiĢkenlere iliĢkin veri toplanan oturumlarda kullanılan 

KSO görevlerinin yansız olarak belirlenmesi benimsenmiĢtir. Ġleriki araĢtırmalarda 

yeterli sayıda KSO görevi geliĢtirilerek her bir baĢlama düzeyi ve yoklama oturumunda 

farklı KSO görevinin kullanılması önerilmektedir. 
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Bu araĢtırmada kullanılan KSO görevlerinin her birinin zorluk düzeyinin 

görevden alınan puan bağlamında değerlendirilmemiĢ olması araĢtırmanın 

sınırlılıklarındandır. Ancak bu araĢtırmada kullanılan KSO görevlerinin daha önceki 

araĢtırmalarda sıklıkla kullanılan görevlerden olması ve baĢlama düzeyi ve son üç 

yoklama oturumlarındaki kararlı veriler araĢtırmanın bu sınırlılıktan etkilenmediğine 

iĢaret etmektedir. Ġleriki araĢtırmalarda öncelikle ölçümlemede kullanılacak KSO 

görevlerinin zorluk düzeylerinin, belli bir grup üzerinde ölçümleme yapılarak 

belirlenmesi ve ardından bu zorluk düzeyleri dikkate alınarak KSO görevlerinin 

baĢlama düzeyi oturumlarında ve yoklama oturumlarında kullanılması önerilmektedir. 

Bu araĢtırmada model görevlerindeki KSO‟yu artırmaya yönelik olarak iki 

katılımcıdan veri toplanmıĢ olması araĢtırmanın sınırlılıklarındandır. Bazı 

araĢtırmacılara göre deneysel kontrolün kurulması için en az üç katılımcı gerektiğinden 

hareketle (Barlow ve Hersen, 1984 akt. Tekin-Ġftar, 2012, s. 139; Tekin-Ġftar, 2012, s. 

202) ileriki araĢtırmalarda daha fazla sayıdaki katılımcı ile çalıĢılması önerilmektedir.  

Bu araĢtırmada, katılımcıların KSO‟larının artırılmasının ileriki yıllar veya 

aylarda matematik becerilerinde önemli bir farklılığa neden olup olmayacağına dair veri 

toplamaya olanak sağlayacak uygulamaların gerçekleĢtirilmemiĢ olması araĢtırmanın 

sınırlılıklarındandır. Ġleriki araĢtırmalarda KSO‟ları artırılan katılımcılar ile KSO 

artırmaya yönelik bir çalıĢma yapılmayan katılımcıların matematik becerilerindeki 

ilerlemelerini gözlemlemek üzere araĢtırma öncesinde katılımcılardan matematik 

becerilerinin ölçümlendiği ön test verilerinin toplanması ve uygulama sonrasında 

KSO‟ları artırılan ve KSO artırmaya yönelik uygulama gerçekleĢtirilmeyen 

katılımcıların belli dönemlerde matematik becerileri ölçümlenerek boylamsal 

araĢtırmalar yapılması önerilmektedir. 

Bu araĢtırmada uzun süreli izleme verilerinin toplanmamıĢ olması araĢtırmanın 

sınırlılıklarındandır. Ġleriki araĢtırmalarda daha uzun süreli izleme verilerinin 

toplanması önerilmektedir. 

Vuran ve Sönmez (2008, s. 64) sosyal geçerliğin araĢtırmaların doğrudan 

tüketicileri olan katılımcıların görüĢlerinin veya uygulamanın katılımcılar üzerindeki 

etkilerinin dikkate alınarak belirlenmesini önermektedir. Bu öneri dikkate alındığında 

bu araĢtırmada böyle bir sosyal geçerlik verisinin toplanmaması araĢtırmanın 

sınırlılıklarındandır. Ġleriki araĢtırmalarda sosyal geçerliği belirlemek adına sosyal 

karĢılaĢtırmanın yapıldığı araĢtırmalar önerilmektedir. 
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4.2. Uygulamaya Yönelik Öneriler 

Bu araĢtırmanın bağımsız değiĢkeni zihin yetersizliği olan çocukların taklit ve 

model görevlerindeki KSO‟larını artırmada etkili olmuĢtur. Bu nedenle öğretmen ve 

ailelere zihin yetersizliği olan çocuklarla taklit ve model oyunları oynamaları bu 

oyunları oynarken çocuğa oyunu oynamadan önce sayı odaklı davranıĢ sergilemesini 

sağlayacak ipuçları vermeleri ve çocuğun sayı odaklı davranıĢ gerçekleĢtirmesi 

durumunda etkili bir pekiĢtireçle sayı odaklı davranıĢı pekiĢtirmeleri önerilmektedir.  

Bu araĢtırmada öğretim oturumlarında kullanmak üzere dokuz farklı oyun 

geliĢtirilmiĢtir. Öğretmen ve ailelere geliĢtirilen bu oyunları veya benzerlerini 

kullanmalarıyla birlikte daha fazla sayıda oyunun geliĢtirilmesi de önerilmektedir. 

Öğretmen ve ailelerin taklit ve model oyunlarının günün farklı saatlerine 

yaymaları, bir oyunla üç deneme gerçekleĢtirmeleri, oyunları çocuğu yormayacak ve 

sıkmayacak yoğunlukta oynamaları önerilmektedir. 
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EK-1. Veli Ġzin Formu 

VELĠ ĠZĠN FORMU 

Bu çalıĢma, Zihin Yetersizliği Olan Çocuklarda Kendiliğinden Sayıya Odaklanmanın 

Artırılmasında Ayrımlı PekiĢtirmenin Etkililiği baĢlıklı bir araĢtırma çalıĢması olup zihinsel 

yetersizliği olan çocuklarda kendiliğinden sayıya odaklanmanın artırılmasında ayrımlı 

pekiĢtirmenin etkililiğini inceleme amacını taĢımaktadır. ÇalıĢma, Muhammet Yasin 

YASSIKAYA tarafından yürütülmekte ve sonuçları ile zihinsel yetersizliği olan çocuklarda 

kendiliğinden sayıya odaklanmanın artırılmasında ayrımlı pekiĢtirmenin etkililiği ortaya 

konacaktır.  

 Bu çalıĢmaya katılımınız gönüllülük esasına dayanmaktadır. 

 ÇalıĢmanın amacı doğrultusunda, Tek denekli araĢtırma deseni kullanılarak baĢlama 

düzeyi, öğretim, yoklama, kalıcılık ve genelleme oturumları gerçekleĢtirilerek ve video 

kaydı tutularak çocuğunuzdan veriler toplanacaktır. 

 Ġsminizi yazmak ya da kimliğinizi açığa çıkaracak bir bilgi vermek zorunda 

değilsiniz/araĢtırmada çocuğunuzun ismi gizli tutulacaktır. 

 AraĢtırma kapsamında toplanan veriler, sadece bilimsel amaçlar doğrultusunda 

kullanılacak, araĢtırmanın amacı dıĢında ya da bir baĢka araĢtırmada kullanılmayacak 

ve gerekmesi halinde, sizin (yazılı) izniniz olmadan baĢkalarıyla paylaĢılmayacaktır.  

 Ġstemeniz halinde çocuğunuzdan toplanan verileri inceleme hakkınız bulunmaktadır. 

 Çocuğunuzdan toplanan veriler yazılı evraklara ve bilgisayara kaydedilerek korunacak 

ve araĢtırma bitiminde sizin onayınızla en az beĢ yıl saklanmak üzere arĢivlenecektir. 

 Veri toplama sürecinde/süreçlerinde size ve çocuğunuza rahatsızlık verebilecek 

herhangi bir soru/talep olmayacaktır. Yine de katılımınız sırasında herhangi bir 

sebepten rahatsızlık hissederseniz çalıĢmadan istediğiniz zamanda ayrılabileceksiniz.  

ÇalıĢmadan ayrılmanız durumunda sizden toplanan veriler çalıĢmadan çıkarılacak ve 

imha edilecektir. 

Veli izin formunu okumak ve değerlendirmek üzere ayırdığınız zaman için teĢekkür ederim. 

ÇalıĢma hakkındaki sorularınızı Anadolu Üniversitesi Eğitim Fakültesi Özel Eğitim 

bölümünden Muhammet Yasin YASSIKAYA‟ya ( myyassikaya@anadolu.edu.tr 

tel:05066249391) yöneltebilirsiniz. 

 

                                       AraĢtırmacı Adı: Muhammet Yasin YASSIKAYA 

                                                       Adres : ġirintepe Mah. Kır Sk. NO:10/3 TepebaĢı/EskiĢehir 

                                                       ĠĢ Tel : 02223350580 

                                                    Cep Tel : 05066249391 

 

Yukarıdaki açıklamalar çerçevesinde bu çalıĢmada çocuğumun katılımcı olarak yer 

almasını kendi rızamla, istediğim takdirde çalıĢmadan ayrılabileceğimizi bilerek kabul 

ediyor ve onaylıyorum. 

 Katılımcı Velisinin Ad ve Soyadı: 

 Ġmza: 

 Tarih: 

mailto:myyassikaya@anadolu.edu.tr


 

 

EK-2. Köpek Görevi Uygulama Yönergesi 

Köpek Görevi Uygulama Yönergesi 

 

 

Materyaller:         

Köpek, Mamalar (10 kırmızı, 10 mavi), iki adet kase. 

 

Test Uygulama Yönergesi: 

1. Öncelikle bütün materyalleri masanın üzerine yerleĢtir: Köpeği çocuğun önüne, mavi 

mamaların olduğu kaseyi bir tarafa, kırmızı mamaların olduğu kaseyi bir tarafa koy. 

Çocuğun köpeğe rahatça ulaĢabilmesini sağla. 

2. Test baĢladığında çocuğun elinde veya ağzında herhangi bir Ģey bulunmadığından 

emin ol.  

3. Çocuğun yanına otur. 

4. Her bir denemeyi sunarken (model olunurken) çocuğun dikkatini sağla. 

5. Çocuğa herhangi bir geri dönüt verme. Yalnızca uygulama yönergesindeki ifadeleri 

(tam olarak) kullan.  

6. Çocuğa testin amacını açıklama. Çocukla sayma benzeri etkinlikler yapma. 

7. Köpeğe mama verme iĢinin ne zaman sonlandırılacağı konusunda çocuğa sözel olan 

veya sözel olmayan herhangi bir ipucu verme.  

8. Her denemeye baĢlanırken mamaların renklerini sun.(Burada kırmızı mamalar var, 

burada mavi mamalar var.) 

9. Çocuğa demedeki taklit performansını “tamam” diyerek tamamlaması içim model ol.  

 

Test Süresince Kullanılacak İfadeler: 

-Bu köpeğimiz. Mamaları çok sever. Burada mavi ve kırmızı mamalarımız var

 (kaseleri göstererek) Köpeğimize sırayla mama vereceğiz önce ben 

oynayacağım sonra sen oynayacaksın. Hazır mısın? 

Her Denemde:         

  

-Nasıl yaptığıma dikkatlice bak.  (ilk denemede köpeğe iki kırmızı bir mavi mama 

veriniz). Tamam!  

-ġimdi sen de aynı benim yaptığım gibi yap.  

 Eğer çocuk ne yapması gerektiğini sorarsa sadece yönergeleri tekrarlayınız. Farklı 

bir Ģey söylemeyiniz. 

 Eğer çocuk “hazırım” demezse bir Ģey yapmadan iki saniye bekleyiniz ve çocuğa 

hazır olup olmadığını sorunuz. 
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EK-3. TavĢan Görevi Uygulama Yönergesi 

TavĢan Görevi Uygulama Yönergesi 

Materyaller:         

TavĢan, sepet, örtü, havuçlar (10 turuncu, 10 siyah), iki adet kap. 

Test Uygulama Yönergesi: 

1. Öncelikle bütün materyalleri masanın üzerine yerleĢtir: 

Sepet tavĢanın önünde duracak Ģekilde her ikisini de çocuğun 

önüne, turuncu havuçların olduğu kabı sağ tarafa, siyah 

havuçların olduğu kabı sol tarafa koy. Çocuğun sepete 

rahatça ulaĢabilmesini sağla. 

2. Test baĢladığında çocuğun elinde veya ağzında herhangi 

bir Ģey bulunmadığından emin ol.  

3. Çocuğun yanına otur. 

4. Her bir denemeyi sunarken (model olunurken) çocuğun 

dikkatini sağla. 

5. Çocuğa herhangi bir geri dönüt verme. Yalnızca uygulama 

yönergesindeki ifadeleri (tam olarak) kullan.  

6. Çocuğa testin amacını açıklama. Çocukla sayma benzeri etkinlikler yapma. 

7. Sepete havuç koyma iĢinin ne zaman sonlandırılacağı konusunda çocuğa sözel olan veya 

sözel olmayan herhangi bir ipucu verme.  

8. Her denemeye baĢlarken havuçların renklerini sun. (Burada turuncu havuçlar var, burada 

siyah havuçlar var.) 

9. Çocuğa demedeki taklit performansını “tamam” diyerek tamamlaması içim model ol.  

 

Test Süresince Kullanılacak İfadeler: 

Bu tavĢanımız. Havuçları çok sever. Bu da onun havuç sepeti. Burada turuncu ve siyah 

havuçlar var. Sırayla havuçları sepete koyacağız. Bu oyunu önce ben oynayacağım sonra 

sen oynayacaksın. Hazır mısın? 

Her Denemde:          

Nasıl yaptığıma dikkatlice bak (1. deneme için sepetin örtüsünü hafif kaldırarak iki turuncu 

bir siyah havuç koyunuz).  

Tamam! ġimdi sen de aynı benim yaptığım gibi yap. ( sepetin örtüsünü hafif açık tutunuz. 

Havuçlar görünmemelidir. Ancak çocuğun da havuç koyabilmesi sağlanmalıdır.) 

 Eğer çocuk ne yapması gerektiğini sorarsa sadece yönergeleri tekrarlayınız. Farklı bir 

Ģey söylemeyiniz. 

 Eğer çocuk “hazırım” demezse bir Ģey yapmadan iki saniye bekleyiniz ve çocuğa hazır 

olup olmadığını sorunuz. 

   

   

   

   

   

   

   

   

   

   

   

    

 tavĢan 

sepet 



 

 

EK-4. Otobüs Görevi Uygulama Yönergesi 

Otobüs Görevi Uygulama Yönergesi 

 

 

Materyaller:         

Otobüs, yolcular (10 mavi, 10 sarı), 

 

Test Uygulama Yönergesi: 

1. Öncelikle bütün materyalleri masanın üzerine yerleĢtir: 

Otobüsü çocuğun önüne, mavi yolcuları bir tarafa, sarı 

yolcuları tarafa koy. Çocuğun otobüse rahatça ulaĢabilmesini 

sağla. 

2. Test baĢladığında çocuğun elinde veya ağzında herhangi 

bir Ģey bulunmadığından emin ol.  

3. Çocuğun yanına otur. 

4. Her bir denemeyi sunarken (model olunurken) çocuğun 

dikkatini sağla. 

5. Çocuğa herhangi bir geri dönüt verme. Yalnızca uygulama 

yönergesindeki ifadeleri (tam olarak) kullan.  

6. Çocuğa testin amacını açıklama. Çocukla sayma benzeri etkinlikler yapma. 

7. Posta kutusuna zarf atma iĢinin ne zaman sonlandırılacağı konusunda çocuğa sözel olan veya 

sözel olmayan herhangi bir ipucu verme.  

8. Her denemeye baĢlarken zarfların renklerini sun. (Burada mavi yolcular var, burada sarı 

yolcular var.) 

9. Çocuğa demedeki taklit performansını “tamam” diyerek tamamlaması içim model ol.  

 

 

Test Süresince kullanılacak İfadeler: 

Otobüs oyunu oynayacağız.  Burada otobüsümüz var. Burada mavi ve sarı yolcularımız 

var. Sırayla otobüse yolcu bindirip indireceğiz. Önce ben oynayacağım, sonra sen 

oynayacaksın. Hazır mısın? 

 

Her Denemede:          

  

Nasıl yaptığıma dikkatlice bak.  (ilk deneme için iki turuncu bir mavi zarfı posta kutusuna 

atınız).  

Tamam! ġimdi sen de aynı benim yaptığım gibi yap. 

 Eğer çocuk ne yapması gerektiğini sorarsa sadece yönergeleri tekrarlayınız. Farklı bir 

Ģey söylemeyiniz. 

 Eğer çocuk “hazırım” demezse bir Ģey yapmadan iki saniye bekleyiniz ve çocuğa hazır 

olup olmadığını sorunuz. 

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

 

   Otobüs 



 

 

EK-5. Kumbara Görevi Uygulama Yönergesi 

Kumbara Görevi Uygulama Yönergesi 

 

Materyaller:         

Kumbara, paralar (10 kırmızı, 10 mavi), iki adet kap. 

 

Test Uygulama Yönergesi: 

1. Öncelikle bütün materyalleri masanın üzerine yerleĢtir: 

Kumbarayı çocuğun önüne, kırmızı paraların olduğu kabı sağ 

tarafa, mavi paraların olduğu kabı sol tarafa koy. Çocuğun 

kumbaraya rahatça ulaĢabilmesini sağla. 

2. Test baĢladığında çocuğun elinde veya ağzında herhangi 

bir Ģey bulunmadığından emin ol.  

3. Çocuğun yanına otur. 

4. Her bir denemeyi sunarken (model olunurken) çocuğun dikkatini sağla. 

5. Çocuğa herhangi bir geri dönüt verme. Yalnızca uygulama yönergesindeki ifadeleri (tam 

olarak) kullan.  

6. Çocuğa testin amacını açıklama. Çocukla sayma benzeri etkinlikler yapma. 

7. Kumbaraya para atma iĢinin ne zaman sonlandırılacağı konusunda çocuğa sözel olan veya 

sözel olmayan herhangi bir ipucu verme.  

8. Her denemeye baĢlarken paraların renklerini sun.(Burada kırmızı paralar var, burada mavi 

paralar var.) 

9. Çocuğa demedeki taklit performansını “tamam” diyerek tamamlaması içim model ol.  

 

Test Süresince Kullanılacak İfadeler: 

-Kumbara gönderme oyunu oynayacağız.  Burada kumbaramız var. Burada kırmızı ve 

mavi paralar var. (kapları göstererek) kumbaraya sırayla para atacağız. Önce ben atacağım 

sonra sen atacaksın. Hazır mısın? 

Her Denemde:           

-Nasıl yaptığıma dikkatlice bak. (1. denemede iki kırmızı bir mavi parayı kumbaraya atınız). 

Tamam!  

-ġimdi sen de aynı benim yaptığım gibi yap. 

 Eğer çocuk ne yapması gerektiğini sorarsa sadece yönergeleri tekrarlayınız. Farklı bir 

Ģey söylemeyiniz. 

 Eğer çocuk “hazırım” demezse bir Ģey yapmadan iki saniye bekleyiniz ve çocuğa hazır 

olup olmadığını sorunuz. 

 

 

 

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

    20 cm

   

 

Kumbara  



 

 

EK-6. Posta Görevi Uygulama Yönergesi 

Posta Görevi Uyulama Yönergesi 

 

 

Materyaller:         

Posta kutusu, zarflar (10 turuncu, 10 mavi), 

Test Uygulama Yönergesi: 

1. Öncelikle bütün materyalleri masanın üzerine yerleĢtir: 

Posta kutusunu çocuğun önüne, turuncu zarfların olduğu kabı 

sağ tarafa, mavi zarfların olduğu kabı sol tarafa koy. 

Çocuğun posta kutusuna rahatça ulaĢabilmesini sağla. 

2. Test baĢladığında çocuğun elinde veya ağzında herhangi 

bir Ģey bulunmadığından emin ol.  

3. Çocuğun yanına otur. 

4. Her bir denemeyi sunarken (model olunurken) çocuğun 

dikkatini sağla. 

5. Çocuğa herhangi bir geri dönüt verme. Yalnızca uygulama 

yönergesindeki ifadeleri (tam olarak) kullan.  

6. Çocuğa testin amacını açıklama. Çocukla sayma benzeri etkinlikler yapma. 

7. Posta kutusuna zarf atma iĢinin ne zaman sonlandırılacağı konusunda çocuğa sözel olan veya 

sözel olmayan herhangi bir ipucu verme.  

8. Her denemeye baĢlarken zarfların renklerini sun. (Burada turuncu zarflar var, burada mavi 

zarflar var.) 

9. Çocuğa demedeki taklit performansını “tamam” diyerek tamamlaması içim model ol.  

 

 

Test Süresince kullanılacak İfadeler: 

Posta gönderme oyunu oynayacağız.  Burada posta kutumuz var. Burada turuncu ve mavi 

zarflar var. Sırayla posta kutusuna zarfları atacağız. Önce ben oynayacağım, sonra sen 

oynayacaksın. Hazır mısın?  

 

 

Her Denemede:          

  

Nasıl yaptığıma dikkatlice bak.  (ilk deneme için iki turuncu bir mavi zarfı posta kutusuna 

atınız).  

Tamam! ġimdi sen de aynı benim yaptığım gibi yap. 

 Eğer çocuk ne yapması gerektiğini sorarsa sadece yönergeleri tekrarlayınız. Farklı bir 

Ģey söylemeyiniz. 

 Eğer çocuk “hazırım” demezse bir Ģey yapmadan iki saniye bekleyiniz ve çocuğa hazır 

olup olmadığını sorunuz. 

 

   

   

   

   

   

   

   

   

   

    

Posta    

kutusu 



 

 

EK-7. KuĢ Görevi Uygulama Yönergesi 

KuĢ Görevi Uygulama Yönergesi 

 

Materyaller:         

KuĢ, yemler (10 kırmızı, 10 beyaz), iki adet kase. 

 

Test Uygulama Yönergesi: 

 

1. Öncelikle bütün materyalleri masanın üzerine yerleĢtir: 

KuĢu çocuğun önüne, mavi yemlerin olduğu kaseyi sağ 

tarafa, kırmızı yemlerin olduğu kaseyi sol tarafa koy. 

Çocuğun köpeğe rahatça ulaĢabilmesini sağla. 

2. Test baĢladığında çocuğun elinde veya ağzında herhangi bir Ģey bulunmadığından emin ol.  

3. Çocuğun yanına otur. 

4. Her bir denemeyi sunarken (model olunurken) çocuğun dikkatini sağla. 

5. Çocuğa herhangi bir geri dönüt verme. Yalnızca uygulama yönergesindeki ifadeleri (tam 

olarak) kullan.  

6. Çocuğa testin amacını açıklama. Çocukla sayma benzeri etkinlikler yapma. 

7. Köpeğe yem verme iĢinin ne zaman sonlandırılacağı konusunda çocuğa sözel olan veya sözel 

olmayan herhangi bir ipucu verme.  

8. Her denemeye baĢlanırken yemlerin renklerini sun.(Burada kırmızı yemler var, burada mavi 

yemler var.) 

9. Çocuğa demedeki taklit performansını “tamam” diyerek tamamlaması için model ol.  

 

 

Test Süresince Kullanılacak İfadeler: 

-Bu kuĢumuz. Karnı çok acıkmıĢ. Burada beyaz ve kırmızı yemlerimiz var. KuĢumuza 

yemleri verip karnını doyuracağız Bu oyunu sırayla oynayacağız. KuĢumuza önce ben yem 

vereceğim sonra sen yem vereceksin. 

 

Her  Denemde:            

-Nasıl yaptığıma dikkatlice bak. (bir elinizle kuĢun ağzını açın, diğer elinizle kuĢa iki kırmızı bir 

beyaz yem veriniz.) Tamam! 

-ġimdi sen de aynı benim yaptığım gibi yap. (çocuk yem verme iĢini tamamlayıncaya kadar 

kuĢun ağzını bir elinizle açık tutunuz.) 

 Eğer çocuk ne yapması gerektiğini sorarsa sadece yönergeleri tekrarlayınız. Farklı bir Ģey 

söylemeyiniz. 

 Eğer çocuk “hazırım” demezse bir Ģey yapmadan iki saniye bekleyiniz ve çocuğa hazır 

olup olmadığını sorunuz. 

 

 

  

Kuş 



 

 

EK-8. Model Görevleri Uygulama Yönergesi 

Modeli Görevleri Uygulama Yönergesi 

 

Materyaller:         

Dinozor-inek-zürafa (birinden) çizimi (altı adet her biri A4 boyutunda),  

iki farklı renkte boya (mavi-kırmızı) kalemleri  

 

Test Uygulama Yönergesi: 

1. Öncelikle boya kalemlerini masanın üzerine yerleĢtir.  

2. Test baĢladığında çocuğun elinde veya ağzında herhangi bir Ģey bulunmadığından emin ol.  

3. Çocuğun yanına otur. 

4. Her bir denemeyi sunarken (model olunurken) çocuğun dikkatini sağla. 

5. Çocuğa herhangi bir geri dönüt verme. Yalnızca uygulama yönergesindeki ifadeleri (tam 

olarak) kullan.  

6. Çocuğa testin amacını açıklama. Çocukla sayma benzeri etkinlikler yapma. 

7. Dinozorun üzerine yuvarlak çizme iĢinin ne zaman sonlandırılacağı konusunda çocuğa sözel 

olan veya sözel olmayan herhangi bir ipucu verme.  

8. Her denemeye baĢlarken kalemlerin rengini belirt. 

9. Kendi çizdiğin dinozoru katılımcıya gösterdikten sonra ters yüz et. 

 

Test Süresince Kullanılacak İfadeler: 

  … modeli yapma oyunu oynayacağız.  Bu senin …. n. Bu da benim …..m. Burada 

kalemlerimiz var. Sırayla ….nın üstüne yuvarlak çizeceğiz. Önce ben çizeceğim sonra sen 

çizeceksin. Hazır mısın?  

 

Her  Denemede:         

  

-Dikkatlice bak ben böyle yapıyorum (çizimin üzerine kırmızı kalemle üç y, mavi kalemle iki 

yuvarlak çiziniz ve kağıdı ters çeviriniz). Tamam!  

-ġimdi sen de ….nı aynı benimki gibi yap. (çocuğa boĢ bir çizim modeli veriniz) 

 Eğer katılımcı ne yapması gerektiğini sorarsa sadece yönergeleri tekrarlayınız. Farklı 

bir Ģey söylemeyiniz. 

 Eğer katılımcı “hazırım” demezse bir Ģey yapmadan iki saniye bekleyiniz ve çocuğa 

hazır olup olmadığını sorunuz. 

 



 

 

EK-9. Öğretim Oturumları Veri Kayıt Formu 

Öğretim Oturumları Veri Kayıt Formu 

Katılımcı Adı:   Form Doldurma Tarihi 

NOT: Katılımcı tepkileri alanına katılımcının kontrol edici ipucundan önceki doğru tepkileri için “+”, kontrol edici ipucundan sonraki tepkileri için “-” iĢareti 

konulacaktır. 

 

Oturum tarihi: Oturum tarihi: Oturum tarihi: Oturum tarihi: Oturum tarihi: 
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Toplam “-” sayısı  Toplam “-” sayısı  Toplam “-” sayısı  Toplam “-” sayısı  Toplam “-” sayısı  

Toplam “+” sayısı  Toplam “+” sayısı  Toplam “+” sayısı  Toplam “+” sayısı  Toplam “+” sayısı  



 

 

EK-10. Taklit Görevleri Veri Kayıt Formu 

 Taklit Görevleri Veri Kayıt Formu 
 

Katılımcı:   Görev Adı:                    Oturum numarası:              Oturum Tarihi: 

Formda Yapılacak Olan İşaretlemeler: 

 Çocuğun tepkisi: Çocuğun her seferde hangi renk ….. verdiği/attığı ve toplamda kaç ….. verdiğini/attığını 

belirtecek Ģekilde kodlama yapınız (MMKKK gibi). Eğer çocuk tek seferde birden fazla ….. alırsa aldığı sayı 

kadar harfi yuvarlak içine alınız. 

 Sayı ifadeleri: Eğer çocuk sayı içeren ifadeler kullanırsa bu ifadeleri tam olarak yazınız. 

 Çocuğun sayma davranıĢları: Çocuk kendisinin veya uygulamacının verdiği/attığı …….ları sayarsa veya 

toplam sayıyı ifade ederse ilgili davranıĢı iĢaretleyiniz.  

 Görevin amacı hakkındaki ifadeler: Örneğin “hepsini verdim” gibi. 

 Nesnelerin sayısına odaklanmanın gözlenmemesi: Sayma veya herhangi bir sayısal ifade 

gözlemlenilmediği durumda ilgili alana “X” iĢareti koyunuz. 

NOT: Her bir deneme için en fazla bir puan verilir. 

 

D
en

em
e Uygulamacı davranıĢı Çocuğun Tepkisi  Çocuğun Sayma DavranıĢları 

   A   

o Dudak hareketleriyle sayma 

o Parmaklarıyla sayıyı gösterme 

o Parmaklarla sayma 

o Sıradaki sayıyı söyleme 

Kullanılan sayı ifadeleri: 

 

 

 Saymaya veya sayıyı 

hatırlamaya dair bir iĢaret 

yok 

Görevin amacına yönelik ifadeler: 

 

KSO 

puanı: 

   B 
  

o Dudak hareketleriyle sayma 

o Parmaklarıyla sayıyı gösterme 

o Parmaklarla sayma 

o Sıradaki sayıyı söyleme 

Kullanılan sayı ifadeleri: 

 

 

 Saymaya veya sayıyı 

hatırlamaya dair bir iĢaret yok 

Görevin amacına yönelik ifadeler: 

 

KSO 

puanı: 

   C   

o Dudak hareketleriyle sayma 

o Parmaklarıyla sayıyı gösterme 

o Parmaklarla sayma 

o Sıradaki sayıyı söyleme 

Kullanılan sayı ifadeleri: 

 

 

 Saymaya veya sayıyı 

hatırlamaya dair bir iĢaret yok 

Görevin amacına yönelik ifadeler: 

 

KSO 

puanı: 



 

 

EK-11. BaĢlama Düzeyi Yoklama ve Ġzleme Oturumları Veri Kayıt Formu 

BaĢlama Düzeyi Yoklama ve Ġzleme Oturumları Veri Kayıt Formu 

 Katılımcı Adı:    Form Doldurma Tarihi: 

NOT:  Oturum Türü alanı “model baĢlama düzeyi vb.” Ģekilde doldurulacaktır 

            Katılımcı tepkileri doğru tepki için “+” yanlıĢ tepki için “–“ iĢaretiyle kodlanacaktır.

Oturum tarihi: Oturum tarihi: Oturum tarihi: Oturum tarihi: Oturum tarihi: 
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EK-12. Taklit Oyunu Öğretim Oturumları Uygulama Güvenirliği Formu 

Taklit Oyunu Öğretim Oturumları Uygulama Güvenirliği Formu 

Gözlemci:     Katılımcı: 

Form Kullanma Yönergesi ve Açıklamalar:                                                                                                           

 Uygulamacının; doğru olarak gerçekleĢtirdiği uygulama basamağı için ilgili kutucuğa “+” , yanlıĢ olarak gerçekleĢtirdiği “-“ sembolü konulacaktır. 

 1. basamağa iliĢkin olarak her oyun için bir iĢaretleme yapılacaktır. Diğer basamaklara iliĢkin olarak ise her deneme (her oyun için üç deneme) için bir 

iĢaretleme yapılacaktır. 

 Yoğun ipuçlu oturumda uygulamacı; 1) oyunu kendisi oynarken, 2) katılımcıya yönerge verirken sayıyı vurgular/nesneleri sayar. 

 Seyrek  ipuçlu oturumlarda uygulamacı oyunu kendisi oynarken sayıyı vurgular. Katılımcıya yönerge verirken sayı ifadesi kullanmaz. 

 Ġpuçsuz oturumlarda uygulamacı oyunu kendisi oynarken de yönerge verirken de sayı ifadelerini kullanmaz. 

 

Uygulama Basamakları 

Tarih: Tarih: Tarih: Tarih: 

Oyunlar Oyunlar Oyunlar Oyunlar 

        

1 
Katılımcının dikkatini çekerek 

oyunu tanıtır 
  

      

2 Katılımcının dikkatini çeker       
                  

3 
Denemenin ipucu düzeyine uygun 

Ģekilde oyunu oynar 
      

                  

4 
Denemenin ipucu düzeyine uygun 

Ģekilde katılımcıya yönerge verir 
      

                  

5 
Katılımcının doğru tepkisini 

kaliteli pekiĢtireçle pekiĢtirir  
      

                  

6 

Katılımcının yanlıĢ tepki 

giriĢimini kontrol edici ipucuyla 

düzeltir 

      

                  

7 
Düzeltme sonrası düĢük profilli 

pekiĢtireçle katılımcıyı pekiĢtirir 
      

                  

Doğru olarak gerçekleĢen uygulamacı 

davranıĢı sayısı ve yüzdesi 

        



 

 

EK-13. Model Oyunu Öğretim Oturumları Uygulama Güvenirliği Formu 

 

Model Oyunu Öğretim Oturumları Uygulama Güvenirliği Formu 

Gözlemci:                Katılımcı:  

  

Form Kullanma Yönergesi:   Oturum Tarihi:  

 Uygulamacının; doğru olarak gerçekleĢtirdiği uygulama basamağı için ilgili kutucuğa “+” , yanlıĢ olarak gerçekleĢtirdiği “-“ sembolü 

konulacaktır. 

 1. basamağa iliĢkin olarak her oyun için bir iĢaretleme yapılacaktır. Diğer basamaklara iliĢkin olarak ise her deneme (her oyun için üç deneme) 

için bir iĢaretleme yapılacaktır.  

 
Oturum Numarası: Oyunlar 

Uygulama Basamakları   

1 Katılımcının dikkatini çekerek oyunu tanıtır.   

3 Katılımcının çizim yapacağı modeli ters çevirerek katılımcının yanına masanın kenarına koyar.       

4 Kendi çizeceği modeli masanın üstüne koyar.       

5 Katılımcının dikkatini çeker.       

6 
Oturumun ipucu düzeyine uygun Ģekilde (yoğun ipuçlu ve seyrek ipuçlu denemelerde denemedeki sayıyı 

vurgulayarak, ipuçsuz denemelerde herhangi bir Ģekilde sayı ifadesi kullanmadan) çizim yapar. 
      

7 

Oturumun ipucu düzeyine uygun Ģekilde (yoğun ipuçlu denemelerde katılımcıya denemedeki sayıyı 

hatırlatarak, seyrek ipuçlu ve ipuçsuz denemelerde sayı ifadesi kullanmadan) katılımcıya yönerge vererek 

yaptığı çizimi ters yüz eder. 

      

8 Katılımcının doğru tepkisini kaliteli pekiĢtireçle pekiĢtirir.       

9 Katılımcının yanlıĢ tepki giriĢimini kontrol edici ipucu vererek düzeltir.       

10 Düzeltme sonrası düĢük profilli pekiĢtireçle katılımcıyı pekiĢtirir.       

Doğru olarak gerçekleĢen uygulamacı davranıĢı sayısı ve doğru olarak gerçekleĢen uygulamacı davranıĢı sayısı 

yüzdesi 

  

 



 

 

EK-14. Taklit Görevleri BaĢlama Düzeyi Yoklama ve Ġzleme Oturumları Uygulama Güvenirliği Formu 

Taklit Görevleri BaĢlama Düzeyi Yoklama ve Ġzleme Oturumları Uygulama Güvenirliği Formu 

Gözlemci:    Katılımcı: 

Form Kullanma Yönergesi:                                                                                                                           

 Uygulamacının; doğru olarak gerçekleĢtirdiği uygulama basamağı için ilgili kutucuğa “+” , yanlıĢ olarak gerçekleĢtirdiği “-“ sembolü 

konulacaktır. 

 1. ve 2. basamaklara iliĢkin olarak her oyun için bir iĢaretleme yapılacaktır. Diğer basamaklara iliĢkin olarak ise her deneme (her oyun için üç 

deneme) için bir iĢaretleme yapılacaktır.  

 

Uygulama Basamakları 

Tarih: Tarih: Tarih: Tarih: 

Görevler Görevler Görevler Görevler 

        

1 Katılımcının dikkatini çekerek oyunu 

tanıtır. 

        

2 Katılımcıya oyunu sırayla 

oynayacaklarını söyler. 

        

3 Katılımcının dikkatini çeker                         

4 Sayıya dair ipucu vermeden 

oyunu oynar 

                        

5 “aynı benim gibi oyna/yap” 

diyerek yönerge verir 

                        

7 Katılımcının oyununa müdahale 

etmeden bekler 

                        

8 Katılımcının doğru/yanlıĢ 

tepkilerini pekiĢtirmez/düzeltmez 

                        

Doğru olarak gerçekleĢen uygulamacı 

davranıĢı sayısı ve yüzdesi 

        



 

 

EK-15. Model Görevleri BaĢlama Düzeyi Yoklama ve Ġzleme Oturumları Uygulama Güvenirliği Formu  

Model Görevleri BaĢlama Düzeyi Yoklama ve Ġzleme Oturumları Uygulama Güvenirliği Formu 

Gözlemci:                                                                                                                                                     Katılımcı:  

Form Kullanma Yönergesi: 

 Uygulamacının; doğru olarak gerçekleĢtirdiği uygulama basamağı için ilgili kutucuğa “+” , yanlıĢ olarak gerçekleĢtirdiği “-“ sembolü konulacaktır. 

 1. ve 2. basamaklara iliĢkin olarak her görev (oyun) için bir iĢaretleme yapılacaktır. Diğer basamaklara iliĢkin olarak ise her deneme (her görev için üç 

deneme) için bir iĢaretleme yapılacaktır.  

 

Uygulama Basamakları 

Tarih: Tarih: Tarih: Tarih: 

Görevler Görevler Görevler Görevler 

        

1 Katılımcının dikkatini çekerek oyunu 

tanıtır. 

        

2 Katılımcıya oyunu sırayla 

oynayacaklarını söyler. 

        

3 Katılımcının çizim yapacağı modeli 

ters yüz ederek/ettirerek katılımcının 

yanına masaya koyar. 

                        

4 Kendi çizeceği modeli masanın 

üstüne koyar. 

                        

5 Katılımcının dikkatini çeker.                         

6 Sayıya dair ipucu vermeden çizim 

yaparak kağıdı katılımcıya gösterir. 

                        

7 “Sen de aynı benim gibi yap.” 

diyerek kendi yaptığı çizimi ters yüz 

eder. 

                        

8 Müdahale etmeden katılımcının 

çizim yapmasını bekler. 

                        

9 Katılımcının doğru/yanlıĢ tepkilerini 

pekiĢtirmez/düzeltmez. 

                        

Doğru olarak gerçekleĢen uygulamacı 

davranıĢı sayısı ve yüzdesi 

        



 

 

EK-16. KSO Taklit Görevlerinde Kullanılan Materyaller  

KSO Taklit Görevlerinde Kullanılan Materyaller 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

EK-16. KSO Taklit Görevlerinde Kullanılan Materyaller (devamı) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

EK-17. KSO Model Görevlerinde Kullanılan Çizimler  

KSO Model Görevlerinde Kullanılan Çizimler 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

EK-17. KSO Model Görevlerinde Kullanılan Çizimler (devamı) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

EK-18. Öğretim Oturumlarında Kullanılan Taklit Oyunu Materyalleri 

Öğretim Oturumlarında Kullanılan Taklit Oyunu Materyalleri 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

             

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

EK-18. Öğretim Oturumlarında Kullanılan Taklit Oyunu Materyalleri (devamı) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

EK-19. Öğretim Oturumlarında Kullanılan Model Oyunu Çizimleri 

Öğretim Oturumlarında Kullanılan Taklit Oyunu Çizimleri 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  



 

 

EK-20. Etik Kurul Karar Belgesi 
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