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BOLUM II

OGRENME GUCLUGUNUN
TANILANMASI VE KARSILASILAN
SORUNLAR

Dr. Ulviye AKIN? - Prof. Dr. Emine Rilya OZMEN?

1Stileyman Demirel Universitesi, Terapi ve Rehabilitasyon Béliimi
ulviyesenerakin@gmail.com

2Gazi Universitesi, Gazi Egitim Fakiiltesi, Ozel E§itim Bélimdi,
ruyaozmen@hotmail.com

Ogrenme giigliigii hem tanimlanmasi hem de tanilanmast zor bir gruptur (Ozmen,
2017). Ogrenme giigliigiiniin belirtilerini tanimak tanilama siirecinde énemli bir
asamadir. Ogrenme gii¢liigii erken yaslarda ortaya ¢ikabilmekte ancak bu yeter-
sizlik genellikle cocuk okula gidene kadar pek fark edilmemektedir. Ogrenme
glicliigiiniin birgok belirtisi olmakla birlikte erken tanilamada bize yol gosterebi-
lecek iki onemli belirtisi bulunmaktadir. Birinci belirtisi, bu ¢ocuklarin ortalama
veya ortalama {istli zekdya sahip olmalarina ragmen bazi akademik becerilerde
zorlanmalar1 ve beklenen potansiyel basari ile ortaya konan basari arasinda tu-
tarsizlik bulunmasi diger bir deyisle beklenmeyen basarisizliktir. Ikinci énemli
belirtisi ise, bu ¢ocuklarin performanslarinin istikrarli olmamasi ve farkli aka-
demik becerilerde sergiledikleri basarilarinin tutarli olmamasidir (Bryant ve Br-
yant, 2008). Ornegin matematik becerilerinde normal basar1 gdsteren bir dgrenci
okuma becerilerinde zorlanabilmektedir. Akademik giicliiklerin yan1 sira 6gren-
me gligliigii olan 6grencilerde bilissel, duygusal, sosyal ve davranigsal faktorlere
bagl giicliikler de goriilmektedir (Bryant ve Bryant, 2008).

Ogrenme giicliigiiniin tanimlama ve tanilama probleminin merkezinde, 6gren-
me gii¢liiklerinin siniflandirilma Slgiitlerini igeren i¢ ve dig gegerlilikteki sinirlilik-
lar yatmaktadir (Fletcher, Lyon, Fuchs ve Barnes, 2007). Bu nedenle, bu bdliimde
ogrenme giicliigiinii tanilama konusuna, yetersizlikleri siniflandirma perspektifin-
den de yaklasilarak, dort farkli tanilama modelinin 6grenme giicliigiinii tanilama-
daki giivenilirligi ve gecerliligi i¢in ilgili kanitlar gozden gecirilecektir.




I OGRENME GUGLUGU VE OZEL YETENEK

Bu modeller;

o Psikolojik islem degerlendirmesi ve/veya bireysel farkliliklar
o Yetenek-Basar1 Tutarsizlig

« Diisiik Basari

« Miidahaleye Tepki Modeli (MTM)’dir.

Ogrenme giigliigiiniin gogu taniminda bulunan ve diger yetersizlik gruplarin-
dan ayirmak i¢in kullanilan “dislayict kosullar” da bu boliimde agiklanacaktir.

Ogrenme Giicliigiiniin Tanilanmasi

Ogrenme giicliigii sik rastlanan bir yetersizlik grubu olarak tanimlanmaktadir
(Mastropieri ve Scruggs, 2014). Ogrenme gii¢liigii tanilanmas1 zor bir yetersiz-
lik grubu oldugundan (Bender, 2012), 1970 sonrast Amerika Birlesik Devletle-
ri'nde (ABD) getirilen tanilama sistemi ile yetersizlikten etkilenen ¢ocuklarin
%50’sinden fazlasi veya okul niifusundaki ¢ocuklarin %5’ini 6grenme giigliigii
olanlar olusturmustur (ABD Egitim Bakanligi, 2000). Ancak oranlarin ¢ok yiik-
sek olmasi yanlis tanilamanin bir sonucu olabilecegi gercegini de alan yazinda
hatirlatmaktadir (Bender, 2012). Ogrenme giicliigii diger yetersizlik gruplariyla
(6rnegin, sosyal ve duygusal problemler, zihinsel yetersizlik) ya da cevre ile il-
gili etkiler (6rnegin, kiiltirlerin farklilik gostermesi, etkisiz 6gretim) nedeniyle
akademik basarisizlik gosteren ¢ocuklarla karigsabilmektedir (Bender, 2012). Bu
karigikligin diger nedeni de, 6grenme giicliigiiniin diger yetersizlik gruplari (6r-
negin, sosyal ve duygusal problemler, zihinsel yetersizlik) ya da cevre ile ilgili
etkilerle (6rnegin, kiiltiirlerin farklilik gostermesi, etkisiz 6gretim) bir arada ola-
bilmesine ragmen, bu sartlarin ya da etkilerinin sonucu olmamasidir (Fuchs ve
Fuchs, 2006). Ogrenme giicliigiiniin tanilanmasinda yer verilen tanilama aragla-
rinin tiim bu gruplar1 ayiracak nitelikte olmasi gerekmektedir.

Arastirma ve uygulamada tanilama diger bir deyisle aslinda yetersizlikleri
siniflandirma, ilgilenilen olgunun farkli yonlerini tanimladigi disiiniilen nitelik-
lerdeki benzerlikler ve farkliliklar temelinde daha kiigiik, daha homojen bir alt
gruba boliinmesine izin veren sistemlerdir (Morris ve Fletcher, 1998). Ogrenme
giicliigli, bir cocugun okuldaki basarisizliginin davranis probleminden, sozel dil
probleminden veya zihinsel yetersizlikten kaynaklanmadigimin tespit edilmesi
durumunda diisiiniilebilir. Bir 6grencinin ne tiir akademik miidahaleye ihtiyag
duyduguna karar vermek bile, temel bir simiflandirmay1 yansitan bir karardir
(Morris ve Fletcher, 1998). Giivenilir ve gegerli tanilama siiregleri, ongdriilerin
dogrulugunu sinar ve miidahaleye yol gdsterir (Blashfield, 1993).

Ogrenme gii¢liigiiniin tanimlanmasini ve dolayisiyla tanilanmasini zorlasti-
ran iki ana konu vardir (Fletcher, Denton ve Francis, 2005). Birincisi, 6grenme
giicliiglinlin, bir yap1 olarak, onu 6lgme girisimlerinden ayri olmayan ve goz-
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lemlenemeyen bir gizli degiskeni temsil etmesidir. Dolayisiyla 6grenme giigliigi;
yetenek, basar1 veya dikkat eksikligi ve hiperaktivite (DEHB) gibi gozlemlene-
meyen diger yapilar ile ayn1 statiiye sahiptir. ikincisi, dgrenme giicliigiiniin bo-
yutsal niteligidir. Diger bir deyisle; 6grenme gii¢liiglinli temsil eden 6zelliklerin
siireklilik gosterdigi ve DEHB, duygu davranis problemleri gibi yetersizlikler ile
goriilmekle birlikte bunlarin ayr kategoriler olarak temsil edilmedigi yoniindeki
genel gozlemdir (Ellis, 1984; Lyon, Fletcher, Fuchs ve Chhabra, 2006).

Ogrenme Giicliigiinde Tanilama Modelleri

Bu boéliimde 6grenme giigliigii olan dgrencilerin belirlenmesi i¢in dnerilen dort
ana model ele alinmaktadir. Bu modeller, beklentilerin disinda basarisizlik goste-
ren 6grencileri siniflandirma ve/veya tanilama igin ortaya konmustur.

Psikolojik Islem Degerlendirmesi

Psikolojik islem degerlendirmesi ve/veya bireysel farkliliklar modelinde, 6gren-
me gligliigiiniin tanimindan da hareketle bireylerin bilginin islemlemesini etki-
leyen isitsel, gorsel algi ve motor kontrol becerileri degerlendirilmektedir. Ayni
zamanda zeka testleri ile de zeka diizeyi belirlenmektedir. Bu tiir degerlendirme
temelini tibbi yaklasimdan almaktadir. Psikolojik siireclerin degerlendirilmesin-
de; Cocuklar icin Wechler Zeka Testi, Wood-Johnson Psikoegitimsel Batarya-
si’nin bilissel boliimii, The Stanford Binet Zeka Testi ve Cocuklar i¢in Kaufman
Degerlendirme Bataryasi testlerinin kullanimi gelisimsel dengesizlik kavramina
dayanmaktadir. Gelisimsel dengesizlik zeka ol¢iimleri i¢in de kullanilir. Zeka
puani hesaplanirken genel bir puan ile sézel ve performanstan olusan iki puan
bulunmaktadir. Sozel zeka dil temelli olarak 6l¢iilmesine ragmen, performans
zekd ise gorsel yorum, sentez ve desenleri kopyalama yetenegini Olger. Bu iki
puan birbirinden aralikli olarak farkli ise gelisimsel dengesizlikten sz edilir ve
ogrenme giicliigiiniin oldugu tespit edilir. Gorsel-Algr Gorsel-Motor Testi, Ben-
der Gorsel Motor Testi, Gestalt testi ve Gorsel-Motor Gelisim Testi ve bir¢ok
zeka testlerinin alt testleri gorsel alanlar1 icerse de zeka testleri gibi genel alanlar1
icermez. Bunun i¢in biligsel dl¢limler ve/veya zeka testleri ile birlikte bu testler
destekleyici veri elde etmek i¢in bu modelde kullanilir (Bender, 2012). Isitsel ve
dil 6l¢iimiinde ise; Illinois Psikolinguistik Yetenek Testi, Peabody Resim Kelime
Testi ve Wepman Isitsel Ayrim Testi en yaygin olarak kullanilanlardir. Dil igin ise
dil gelisim testleri kullanilir. Psikolojik siire¢ degerlendirmelerinde “basarisizlik”
ogrenme giicliigiinii ayrim 6gesi olarak ortaya cikar.

Ogrenme giicliiklerinin bilissel siireglerdeki belirgin bozukluklarla iliskili ol-
dugu ve 6grenme gligliigli olan bireylerin gosterdigi psikolojik islemlerde giic-
lii ve zayif yonlerde farklilik oldugu iyi bilinmektedir. Bireyler aras1 farkliliklar
iizerine odaklanan psikolojik islem degerlendirmesi, beklenmedik diistik basariy1
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tanimlamak i¢in bireyin giiglii ve zayif yonlerini tespit etmenin énemine isaret
eder. Bu nedenle psikololojik islem degerlendirmesi bilissel veya ndropsikolojik
testlerle ortaya konan performansin 6ngordiigii gibi gelisimdeki uyumsuzlugu
belirleme ile beklenmedik basarisizlig1 islevsel olarak ortaya koyma girigimidir.
Ogrenme giicliigii olan birey bircok alanda giiclii yanlar1 olmasina ragmen, bazi
temel bilissel siireclerde basarisizliga yol acan zayif yanlari da olan kisidir. Hale,
Naglieri, Kaufman, ve Kavale (2004) psikolojik islem degerlendirmesi ile belir-
lenen ¢ocuklarin bazilarmin 6grenme giigliigii oldugunu ve bazilarinin ise sadece
diisiik basar1 gosterdigi, ancak iki grubu birbirinden ay1rt etmenin objektif bireysel
Ol¢timler yapilmadan zor olacagimi belirtmektedir. Ayrica bu modelde kullanilan
bazi testlerin oldukca diisiik giivenirlik degerlerine sahip olmasi, uygulayicilarin
yeterince objektif olmamasi ve de elde edilen verilerin miidahaleye yonelik yol
gostericiligi sinirli olmast sebebiyle kuramcilar ve uygulamacilar bu tiir degerlen-
dirmenin tanilamada yetersiz oldugu sonucuna varmislardir (Bender, 2012).

Bunun yani sira, Hale ve dig. (2004), bilissel siireclerin degerlendirilmesinin
sebebinin norobiyolojik, ¢evresel veya baska bir nedene atfedilebilir olup olma-
digmin belirlenmesinde yardimci olacagini ileri sirmektedir. Ancak, ekonomik
olarak dezavantajli olan, ikinci dili yeni 6grenen veya duygusal problemleri olan
cocuklarm bagarilarinin diisiik olmasiin varsayilan nedene baglh olarak degis-
tigine dair ¢cok az kanit vardir (Kavale, 1988). A¢iklamak gerekirse, 6grenme
giicliigli, duygusal problemler veya ekonomik dezavantaj iliskili 6zelliklere sa-
hip ¢ocuklarda kelime tanima problemleri, fonolojik farkindalik ve harflerin hizl
isimlendirilmesinde biligsel zorluklarla bir sekilde iliskilendirilebilmektedir. Bu
da 6grenme giigliigiinde yanlis tanilamalara neden olabilmektedir.

Tutarsizlik Modeli

Psikolojik iglem degerlendirmesi yaklagiminin ardindan birgok iilkede uygulan-
makta olan yetenek/zeka ve basari arasindaki farki temel alan “tutarsizlik mode-
1i” tanilamada 6n plana ¢ikmustir. Ogrenme giigliigiiniin bir gdstergesi olarak ye-
tenek-basar1 tutarsizliginin 6grenme giigliigliniin kavramsallastirilmasi iizerinde
onemli bir etkisi olmustur. Zamanla zeka-basar1 tutarsizlik modelini dogrulayan
aragtirmalar (Rutter ve Yule, 1975) yerini tanilamada daha farkli boyutlari da ice-
ren aragtirmalara (Fletcher vd., 2002) birakmustir. Aragtirmacilar, uygulayicilar
ve toplum bu tiir tutarsizligi, 6grenme giigliigii i¢in bir gosterge olarak varsayma-
larina karsin, beklenmedik olmasi ve siniflandirma olarak farkli olmasi sebebiyle
diger basarisizlik gosteren yetersizlik gruplarindan farkli oldugu goriilmektedir.
Ancak 6grenme gligliigii olan ¢ocuklar diger yetersizlik gruplarinin (DEHB, duy-
gu davranig bozuklugu gibi) 6zelliklerini de sergileyebilmektedir. Fakat bunlar
ogrenme giicliigiiniin birincil degil ikincil nedenleridir. Genellikle uygulamacilar
psikolojik siire¢ degerlendirmesinden ¢ok tutarsizlik dlgiitiine inanir. Tutarsiz-
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lik Slgiitiine gore yetenek ve basari testleri uygulanir. Yetenek ve basari standart
puanlart arasindaki fark 6grenme giicliigliniin tanilanmasinda kullanilir. Bu tiir
degerlendirmede hem yetenek hem de basari testlerine degerlendirmede yer veri-
lerek, aradaki puan farkina gore karar verilmektedir. Bu puan farki 6grenme giic-
ligiinii tan1lamak amaciyla kullanilir. Bir¢ok testte 100 puan standart ve sapma
ise 15 puan olarak belirlenir ve farkin 15 standart sapmadan biiyiik olmasi1 gere-
kir. Burada yapilan temel islem, bagari test puanlarinin yetenek test puanlarindan
cikarilmasidir. Bu puanlar arasindaki farka gore bireylerin 6grenme giigliigii olup
olmadigina karar verilir. Zekanin normal ve/veya normaliistii olmasina ragmen
basarinin diisiik olmasi1 6grenme giigliigline dikkat ¢cekmektedir. Yetenek ile ba-
sar1 arasindaki bu farkin degerlendirmede kullanilan testlere gére degismesi ve
aradaki bu farkin belirlenmesi yoniinde anlasmazliklar bulunmaktadir (Fletcher
vd., 1994). Bu standart sapma iilkeler arasinda hatta bazi iilkelerin eyaletleri ara-
sinda (ABD) farklilik gostermektedir. Bu durumda eyalet degistiren bir ¢ocuk
ogrenme glicliigii tanis1 almisken diger eyalette sapma diisiik olarak belirlendigi
i¢in dgrenme giicliigii tanis1 almamaktadir. Ogrenme giicliigiiniin belirlenmesin-
de test sonuglarinin ve basar1 yetenek arasindaki 6grenme gii¢liigiinii gosterecek
puan farkiin tartismali olmasi, 6grenme giigliigiiniin dogru olarak tanilanmasi-
nin 6niindeki ciddi bir problem olarak ortaya ¢ikmaktadir. Hoskyn ve Swanson
(2000) ve Sternberg ve Grigorenko (2002), yaptiklari meta-analiz ¢aligmalarinda
yetenek-basar1 tutarsizligina dayanan 6grenme giicliigii tanilamalarinin zayif ge-
gerliligi oldugu sonucuna varmislardir. S6z konusu meta-analiz ¢aligmalarinin
ortaya koydugu tezin 6nemi, bu sonucun, tek bir ¢aligmaya veya ¢ok sayida ¢alig-
manin incelenmesine degil, cok sayida ¢aligmanin ampirik bir sentezine dayan-
masindan kaynaklanmaktadir.

Diger bir taraftan, 6grenme giicligiinii tanilamada yetenek-basar1 tutarsiz-
liginin kullanilmas1 yetenek seviyeleri arasinda farkli etkileri ortaya koyarak,
uygulanacak miidahale i¢in veri saglamamakta ve bu ikisi arasindaki etkilesi-
mi de tantmlamamaktadir (Stage, Abbott, Jenkins ve Berninger, 2003; Vellutino,
Scanlon, Small ve Faneule, 2006). Ornegin yetenek-basari tutarsizlig1 ve okuma
sonuclar1 konusundaki ¢aligmalarin sonuglarini 6zetleyen Vellutino, Scanlon ve
Lyon (2000), yetenek-basari tutarsizliginin 6grenme gili¢liigii olan ve olmayan
okuyucular arasinda giivenilir bir ayrim yapmadig1 sonucuna varmislardir. Diger
bir deyisle, bu ¢alisma yogun miidahaleye ihtiyaci olan ¢ocuklar ile genel egitim
sinifinda yapilacak diizenlemelerle kolayca yanit alinabilecek olanlar arasinda
ayrim yapilmasina ve dgrencilerin miidahaleye verecegi yanitin tahmin edilmesi-
ne imkan vermemektedir.

Meta analiz galismalar1 sonucunda yetenek-basari tutarsizligi yaklagiminin
O0grenme giigliigiinii tanilamada zay1f gecerliligi oldugunu yukarida ele aldik. Bu
zayif gecerlilik sonuglarinin nedenleri, siiphesiz 6grenme giicliigii olan bireyleri
tanilamak icin herhangi bir test sonuglarina dayali karar almanin giivenilirligine
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iligkin sorunlardan kaynaklanmaktadir. Bu sorunlarin ¢ogu diisiik basariya da-
yanan bir tanimin kullanimini etkileyecektir. Bu tiir problemler; testlerin 6l¢iim
hatasini, fark puanlarinin giivenilmezligini ve normal dagilimin altin1 ¢izmek i¢in
kesme noktalarinin kullanimini igerir. Goriildiigii gibi yetenek-basart tutarsizligi,
birden fazla alanda dis gegerlilik i¢in giiclii kanitlardan yoksundur. Psikometrik
kanit, kesim noktalarina dayali siniflandirmalarin giivenilirlik ile ilgili sorunlari
oldugunu gostermektedir. Bu nedenle yetenek-bagari tutarsizliklarina dayali mo-
deller 6grenme giicliiklerinin yapisini yeterince agiklamamaktadir.

Ozellikle ABD ve bircok iilkede tanilamada yer verilen bu model sonucun-
da 6grenme giicliigii olarak tanilanan bireylerin sayisinin arttigi goriilmektedir.
ABD’de 6grenme giigliigii olan d6grenci sayisinin endise verici diizeylere ulagmasi
sonucu 0zel egitime aktarilan maddi kaynaklarin artmasi tanilama siirecinde dii-
zenlemelere gidilmesi gerekliligini dogurmustur (Kavale ve Forness, 2000). Bazi
aragtirmacilar yetenek-basari tutarsizligini tanilama siirecinin 6énemli bir unsuru
olarak kullanmaya devam etmelerine ragmen (Kavale ve Forness, 2000), 6grenme
giicliiglinii diger basarisiz gruplardan ayirmada bu model yetersiz kalmaktadir.

Diisiik Basar

Yetenek-basar1 tutarsizliklarina sik¢a Onerilen bir alternatif, bireylerin mutlak
diisiik basariya dayanarak 6grenme giicliigii olarak belirlenmesini igerir (Siegel,
1992). Bu Oneriyi gozden gegiritken mevcut sorun, égrenme giigliiklerini yal-
nizca diisiik basartya dayali olarak belirlemesi diger bir deyisle 6grenme giic-
liiklerini diisiik basar ile eslestirmesidir. Boyle bir yaklasimda 6grenme giicliigii
olan bireylerin ek Ol¢iit olmadan belirlenmesi tartigmalidir. En azindan diisiik
basarinin diger nedenlerini tespit edip dislamak gerekir. Diisiik basar1 tanimini
kullanmak, farkli diglayici dlgiitler uygulandiginda bile, “beklenmeyen basari-
sizlik” teriminin ger¢ek anlamini islevsel hale getirmez. Her ne kadar bu tip bir
tanimlama aldatici bir sekilde basit olsa da kalan alt gruplarin benzersiz (diger
faktorlere bagl olmayan basarisizlik) bir basarisizlik grubunu temsil edip etme-
digi tartisilabilir bir durumdur. Ornegin diisiik performans gdsteren ve dgrenme
giicliiklerine atfedilen diisiik basari; duygusal siireglerdeki problemler, ekonomik
dezavantaj veya yetersiz egitime atfedilen diigiik basaridan ne kadar iyi ayrilabil-
digi tartisma konusudur (Lyon ve dig., 2001).

Ogrenme Giicliigiiniin Dislayic1 Kosullar

Ogrenme giicliigiinii tanilama siirecini etkileyen diger unsurlar; 6grenme giic-
liglinii zihinsel yetersizlik, duygusal bozukluk, kiiltiirel, ekonomik ve cevresel
dezavantajdan ayirmada yasanan giiclilkler ve basari ile zeka arasindaki farkin
belirsizligidir. Ogrencinin dgrenme giicliigiinii agiklamak icin iiretilen alternatif
aciklamalari bertaraf etmek “dislayici kosullar” olarak tanimlanmaktadir (Kavale
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ve Forness, 1985). Zihinsel, isitme ve gdrme gibi yetersizliklerden dolay1 6grenci-
lerin 6grenmede yasadiklar1 zorluklar dislayict kosullar kapsaminda ele alinmak-
tadir. Bununla birlikte kalitesiz egitim, ekonomik kosullardaki sinirliliklar, dil ve
kiiltiir ile ilgili dezavantajli unsurlar, 6grencilerin 6grenmesini etkilemesinden do-
lay1 “cevresel” dislayici kosullar kapsamina girmektedir. Dolayisiyla bu kosullar
altinda, 6grenci basarisizliginin 6grenme giicliigli olarak degerlendirilmesi sorun
teskil etmektedir. Ornegin 6grenme giicliigii olan bir cocuk kiiltiirel dezavantajli
bir ¢ocuktan nasil ayirt edilir ya da 6grenme giicliigii olan bir ¢ocuk ve bu ¢ocuk-
ta ikincil olarak dikkat eksikligi problemi varsa dikkat eksikligi olan ve basari
problemi olan bir ¢ocuktan nasil ayirt edilir? Burada baglica sorun, kosullarin go-
gunun akademik yetersizliklere yol agmasi ve bu nedenle 6grencilerin biligsel ve
dil becerilerinin gelismesine engel olmasidir (Phillips ve Lonigan, 2005). Ornegin
ekonomik olarak dezavantajli cevrede biiyliyen ¢ocuklar dil gelisiminde gecikme
yasayabilmekte (Hart ve Risley, 1995) ve bu gecikme onlarin okuma ve matema-
tik becerilerinin gelisimini olumsuz etkileyebilmektedir. Dolayisiyla, dezavantajli
cocuklari 6grenme giigliikleri kategorisinden dislamanin temeli, okuma yetersizli-
ginin 6zelliklerinin ekonomik olarak dezavantajli olanlarin aksine 6grenme giiglii-
gii gruplarinda farkli oldugunu gosteren ampirik kanitlarin elde edilmesidir.

Ogrenme giigliigii olan ¢ocuklar diger yetersizlik gruplarinin dzelliklerin de
sergileyebilir. Duygu bozukluklari ile 6grenme giicliigii arasindaki ayirim belirsiz-
dir. Ogrenme giigliigiine iliskin yapilan tanimlarin cogunda duygusal ve davranissal
bozukluklardan dolay: diisiik basar1 gosteren bireyler 6grenme gii¢liiglintin disin-
da tutulmaktadir. Bu degerlendirmeyi yapmak zordur ¢iinkii 6grenme giicliikleri,
DEHB (Barkley, 2006) ve diger sosyal ve duygusal problemlerle birlikte ortaya
¢ikabilmektedir. Duygu davranis bozuklugu akademik performansi da olumsuz
yonde etkileyebilmekte dolayisiyla diisiik akademik basari 6grenme giigliigii ile
benzerlik gosterebilemektedir. Bu sorulara cevap verirken ek degerlendirme ve goz-
lemlere ihtiya¢ duyulmaktadir. Ogretmenler, grencinin akran iletisimi ve siniftaki
davraniglarin1 gozleyebilir. Eger 6gretmen gozlemleri bunlarin akademik problem
kaynakl1 oldugunu diisiiniiyorsa, bu ¢ocuk duygu davranis problemli ¢ocuk olarak
tanilanmayabilir. Cocugun akranlarindan bilgi aliabilir, sosyal kabulii 6l¢iilebilir,
Ogretmen gdzlemi yapilabilir ve sosyometri sonuglari duygu davranis bozukluguna
isaret edebilir (Barkley, 2006). Ogrenme gii¢liigii olan ¢ocuklarin %40’inda DEHB
goriilmektedir. Alan yazinda tutarsizlik modeline gore basari ile zeka puani arasin-
da 6nemli bir fark yoksa hiperaktivite varsa 6grenme giicliigii olarak tanilanabile-
cegi belirtilmektedir (Barkley, 2006). Ogretmen gdzlemleri, goriismeler bu ayrimim
yapilmasina yardimci olabilir. En gii¢ olani ise diisiik basarili ¢ocuklarla 6grenme
giicliigli olan ¢ocuklarin ayriminin yapilmasidir. Bu ayrimin yapilmasi oldukca
zordur. Psikolojik siireglerde sorun yasadiklar1 kanitlanmadikca, 6grenme giigliigii
tanist konmamalidir bu baglamda asagida ayrintilarindan bahsedecegimiz MTM
uygulanmalidir tutarsizlik 6l¢iitii burada kullanilabilir. Sinif degerlendirmelerinde
ikincil tiir veri sunan formal olmayan testlere de yer verilir.
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Ogrenme giicliikleri icin dislayici kosullar arasinda, dgrencilerin etkili 63-
retime tepki verme durumu en az siklikla incelenen olmakla beraber, belki de
en dnemlisidir. Ogrenme giicliigiinii agiklayan arastirmalarin ¢ogu, dgrencilerin
yiiksek kaliteli miidahaleye tepkilerin dikkate alinmasini, MTM i¢inde 6grenme
giicliigli taniminin bir parcasi haline gelmesi gerektigini savunmaktadir (Gres-
ham, 2002). Bir ¢ocugun yiiksek kaliteli miidahaleye tepki vermesi ya da verme-
mesi, 0grenme firsat1 kavramini iglevsellestirmenin en iyi yolu olabilir 6grenme
glicliigiinlin tanilanmasinda dislayict kosullar, giiclii gecerliligi olan tanilama
faktorleri olarak degil, hizmet sunumunu kolaylastirmak ve biit¢e desteklerinin
karigtirilmasini 6nlemek igin politikaya dayali tespitler olarak goriilmelidir.

Miidahaleye Tepki Modeli

Buraya kadar incelenen tiim yaklasimlar, tek bir zaman noktasinda uygulanan
degerlendirmelere dayanmaktadir. Ayni degerlendirmelerin yil boyunca bir¢ok
kez kullanilmasi1 bu degerlendirmelerin giivenilirliklerini artirmak i¢in gerekli
olacaktir (Francis, Fletcher, Catts ve Tomblin, 2005). Ancak, bu uygulamalarin
tekrarlanmasinin da uygun, kolay, ekonomik ve pratik olacagi sdylenemez. Yete-
nek-basart modeli tartisilirken, Shepard (1980), 6grencinin durumunu giivenilir
bir sekilde degerlendirebilmek i¢in 6grencilerin dort yetenek-basart degerlendir-
mesine alinmasini 6nermistir. 12 saat kadar stirebilecek degerlendirme gerektiren
bir yaklagiminin maalesef ki pek cekici yan1 yoktur. Psikolojik islem degerlen-
dirmesi ya da bireyler arasi farkliliklar yaklasimi, birden fazla test kullanarak ve
benzer testlerde tekrarlayan tutarsizliklar: bularak bu sorunu ¢é6zmeye calisir. Bu-
nunla birlikte, psikolojik islem degerlendirmesi ve/veya bireyler arasi farkliliklar
modelinde kullanilan islemleme becerilerinin 6l¢iileri, genellikle norm referansh
yetenek ve basari testlerinden daha diisiik glivenilirliklere sahiptir (Fletcher vd.,
2005).

Ogrenme giicliigiiniin tanilanmasindaki bu problemler yeni bir tanilama
modeli arayisini da beraberinde getirmektedir. Bu model arayist ABD’de MTM
(Response to Interverntion; RTI) ile sonuglanmistir. “Miidahaleye Tepki” kav-
rami, 1975 yilinda ABD’de Engelli Bireylerin Egitimi Yasasi’nda (IDEA) 2004
yilinda yapilan diizenlemelerle ortaya konmus olup, giiniimiizde ABD’de bir¢ok
eyalette uygulanmaktadir.

MTM, o6grencilerin kitlesel taramasina dayanan ve ayni zamanda 6grenme
giicliigii risk 6zelliklerini gosteren d6grencilerde okuma veya matematik gibi ayni
¢ekirdek alanda tekrarlanan problem degerlendirmelerini igerir (Gresham, 2002).
MTM, basarida goriilen farklilasmanin degerlendirilmesinde dinamik bir yak-
lasim sunar. Bir 6grenciye uygulanacak miidahale uygulamasi kararin1 vermek
i¢in birden fazla degerlendirme sonuglarini analiz eder, beklenmedik basarisiz-
ligin olusumunun sebeplerini inceler ve etkili 6gretim sonucunda gosterilen ba-
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sarisizliga gore islevsel bir uygulama sunabilir (Gresham, 2002). Bu tanilama
sisteminde artan yogun Ogretimlerden yeterince yararlanamayan 6grenciler, 6g-
renme giicliigli olarak tanilanabilir. Bu model, daha ¢cok ABD Ulusal Arastirma
Konseyi’nin son raporunda (2002), 6grenme giicliiklerinin tanilanmasini ele alan
raporlarda (Bradley, Danielson ve Hallahan, 2002; President’s Commission on
Excellence in Special Education, 2002) 6nerilmistir (Donovan ve Cross, 2002).
Bu raporlar, 6grenme gii¢ligiinii tanimlamak igin gecerli 6l¢iitlerin, 6grencinin
uygun Ogretime ve yiiksek kaliteli miidahaleye yanit vermemesi oldugunu gos-
termektedir. MTM’ nin giliniimiizde geleneksel yetenek-basar1 farkina dayanan
tanilama modeline alternatif olarak yer almasinin nedeni ise (Scanlon, 2013);
farkli 6grenme ihtiyaclarini belirlemesi, yetersizlik tanilarini azaltmasi, 6grenme
giicliigiiniin dogru bir sekilde tanilanmasini saglamak i¢in sekillenmis ¢ok dii-
zeyli bir model olmasi ve 6zellikle tanilama 6ncesinde degerlendirme, 6gretimsel
uygulama ve miidahalelerin niteligine vurgu yapmasidir (Fuchs ve Fuchs, 2006).

MTM’nin uygulanmasi: MTM, ozellikle 6grenme glicliigli olan ve diisiik
akademik performans gosteren dgrencilerin; 6grenme c¢iktilarinin yakindan iz-
lenerek, gerektiginde daha yogun bilimsel temelli miidahale saglanmasi ve bu
miidahalelerin dogasinin veya yapisinin 6grenci tepkileri dogrultusunda diizen-
lenerek tespit edildigi cok asamali bir yaklasim olarak benimsenmistir (Johnson,
Mellard, Fuchs ve McKnight, 2006). MTM’de birinci diizey; okul ya da sinif
performansinin belirlenmesini ve bu performansin gerisinde kalan 6grencilerin
izlenmesini igermektedir. Tiim &grencilere, akademik bir altyapi olusturmak ve
risk grubunda olan ve ek destege ihtiya¢ duyan 6grencileri belirlemek igin ge-
nellikle izleme bes-sekiz hafta siiresinde yapilir (Fuchs ve Fuchs, 2001). izle-
me miifredat temelli degerlendirme ile ya da basar1 testleri ile yapilir. Miifredat
temelli degerlendirme, 6grencilerin performans diizeylerinin 6grencinin izledigi
miifredattan elde edinilen materyallere yer verilerek degerlendirilmesini kapsar
(Shapiro, Edwards ve Zigmond, 2005). Miifredat temelli degerlendirmede 6nem-
li olan sik olarak 6grenciyi degerlendirmek ve degerlendirme sonuglarina gore
karar almaktir (Deno, 2006). Bu siirenin sonunda hedeflenen bilgi ve beceriler
diizeyinde akranlarina gore yeterli gelisim gosteremeyen 6grenciler, hedef odakli
miidahalelerin (6grencinin bagarisiz oldugu alanlara yonelik) ve kapsamli deger-
lendirmelerin yapildigi ikinci diizeye yonlendirilir. Bu diizeyde miidahale 6gren-
cilere kiiglik grup 6gretimi benimsenerek uygulanir. Bu diizeyin uygulanmasi ise
planlanan miidahaleye gore farklilasmakta, 5 ile 15 hafta arasi olabilecegi gibi
okulun kosullarina gore esnek bir sekilde daha kisa ya da daha uzun siirede de uy-
gulanabilir (Fuchs ve Fuchs, 2006). Ogrenci ikinci diizeyde verilen destek egitim
ya da uygulanan miidahale paketleri sonucunda sinif performansina ulastiginda,
bu 6grenci tani i¢in yonlendirilmemekte, sinifta izlenmeye devam edilmekte ve
gerekirse tekrar destek egitim ya da miidahale paketleri sunulmaktadir. Ancak bu
miidahaleler sonucunda etkili olan birgok 6gretim miidahalesinin uygulanmasi-
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na ragmen, bu miidahalelere yetersiz diizeyde tepki verdigi saptanan 6grenciler
iiclincii diizeye bireysel destek ya da 6zel egitim hizmetleri i¢in yonlendirme ya-
pilir (Fuchs ve Fuchs, 2006). Bu modelin diizeyleri Sekil 1’de gosterilmektedir.

Diizey 11T
Yonlendirme

Diizey 1T

Diizel 1’de yeterli ilerleme gosteremeyen

ogrencilere verilen ilave destek

Diizey I

Yiiksek Nitelikli (bilimsel temelli) 6gretim programlarinin yer
verildigi genel egitim sinifinda sunulan temel egitim

Sekil 1. MTM’ nin Diizeyleri

Bu ii¢ temel diizey incelendiginde, 6grenme gii¢liigii ile cok karisan akade-
mik basarisizlik, duygu davranis bozukluklar1 vb. yetersizlik gruplart elenmek-
tedir. Ayrica risk altindaki 6grencilere zamaninda ve bilimsel temelli 6gretim
yontemleri ile 6gretim yapilabilmekte, risk altinda olan 6grencilerin genel egi-
tim sinif basarisina ulasabilmeleri ya da degerlendirme icin yonlendirme karari
alinabilmektedir (Compton, Fuchs, Fuchs ve Bryant, 2006). U¢ Diizeyli Destek

Sisteminde her diizeyde yapilan uygulamalar Sekil 2’de belirtilmistir.

Gozlem ve tarama sonucu %20-%25 alt grup

Bilimsel olarak kanitlanmus etkili miidahalelerin etkili sunumu ile
siifta gruptan ayirmadan sinif 6gretmeni tarafindan uygulanmasi
5-10 hafta takip

Genelde sinif 6gretmeni ve gerektiginde 6zel egitim gretmeninin
belirli diizeyde katilimi ile daha sik degerlendirme (ayda iki kez
ya da giinliik gelisim)

Daha yogun miidahale

Grup 6gretimi ile kanitlanmis ve probleme yonelik 6gretim
Beklenen gelisim goriilmemesi durumunda

Yonlendirme

Sekil 2. MTM Diizeylerinde Yapilan Uygulamalar (Ozmen, 2017; Tilly, 2008)
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Miidahaleye Tepki Modeli’nin Temel Ogeleri: Uluslararasi alan yazinda sik-
likla ifade edilen ve MTM nin desteklenmesini saglayan temel ogeleri su sekil-
dedir:

o Evrensel tarama,

« Bilimsel temelli uygulamalar,

+ Onleyici yaklagim,

o FErken miidahale,

« Ogrenci gelisiminin sistematik olarak izlenmesi,

e Cok diizeyli bir model olmasi,

seklinde siralanmaktadir (Mellard, 2004). Her bir 6ge tek tek ele alinarak
asagida aciklanmis ve Sekil 3’te MTM nin 6geleri belirtilmistir.

Ogrencinin
Gelisiminin
Sistematik Olarak
/ Izlenmesi \
Erken Miidahale Evrensel Tarama

\ /

Bilimsel Temelli

Onleyici Yaklasim Uiy

<
Sekil 3. MTM 'nin temel dgeleri

Evrensel Tarama: MTM, siirekli olarak 6grencilerden veri toplamay1 ve top-
lanan veriler ¢ergevesinde yapilan 6gretimsel diizenlemeleri i¢erir. MTM birinci
diizey, evrensel tarama ile okul ya da smif performansinin belirlenmesini ve bu
performansin altinda kalan 6grencilerin izlenmesini icermektedir.

Bilimsel Temelli Uygulamalar: Hem birinci diizeyde hem de ikinci diizeyde
sunulan miidahaleler, arastirmalar tarafindan etkililigi kanitlanmis 6gretim yon-
tem ve teknikler olmalidir.

Onleyici Yaklasim: MTM; dgretim ve amag degisiklikleriyle ilgili kararlar
alma, 6grencilerin ihtiyaglarina uygun kaliteli miidahale saglama ve 6grencilerin
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tepkilerinden elde edilen verilere gore alinan énemli 6gretimsel kararlarini uy-
gulama siirecini takip eden bir yaklasim olarak tanimlanmaktadir (Batsche vd.,
2005). MTM’nin amaci; 6nlenebilen giigliikleri ortadan kaldirarak diisiik perfor-
mans gosterenlerin basarisimi artirmaktir. Onleyici bir yaklasim izlenmesi ile 63-
rencilerin basarisiz olmalarini beklemeden onlara gereken destek sunulmaktadir.

Erken Miidahale: Ogrenme gii¢liigii belirtisi gdsteren dgrencilerin akademik
basarisizliklarinin temel nedeninin yetersiz 6gretimden mi yoksa 6grenme giiclii-
giinden mi kaynaklandiginin ortaya konulmasi yoluyla, ger¢ekten 6grenme giic-
ligii olan 6grencilerin ¢ok sayida akademik giicliik yagsamadan gerekli 6gretimsel
destek verilmektedir (Fuchs ve Deshler, 2007; Ozmen, 2014). Bu model erken
miidahale, 6nleme ve 6grencileri koruyucu bir model olusturmak igin bir firsat
sunar. MTM de erken miidahale ile okullarin 6grencilerin zorluklarla karsilagma-
larin1 beklemeden harekete gecilmekte ve “risk altindaki” 6grenciler miimkiin
olan en kisa siirede belirlenmeye ¢alisilmaktadir. Akademik becerileri zayif olan
ogrenciler i¢in erken miidahale kritik bir 6nem tagimaktadir ¢iinkii bu 6grencilere
verilen ek egitim hizmetleri ile sonraki yillarda 6grenme giigliigii olarak etiket-
lenme olasiliklar1 diismektedir (Vaughn ve Fuchs, 2005).

Osrencinin Gelisiminin Sistematik Olarak Izlenmesi: MTM gergevesinde sis-
tematik olarak yapilan 6grenci degerlendirmesi 6nemlidir. Gereksinimleri dog-
rultusunda 6grencilere ne tiir hizmetlerin verilmesi gerektigini (ayrica Diizey I,
I1, III) belirlemek icin dgrencilerin ilk evrensel taramasinin yapilmasi ve ayri-
ca ilerlemenin izlenmesi veya bireysel ilerlemenin Sl¢iilmesi gereklidir (Deno,
2003).

Okullarda basarili sekilde uygulanmasi igin, MTM bunu okullara tek bir mo-
del olarak yerlestirmek yerine, bu modeli bir siire¢ olarak diisiinmek ve genel
egitimi giiclendirmek gerekmektedir. Amag, 6grencileri yalnizca 6grenme giic-
ligl veya 6zel egitim gereksinimli olarak tanimlamak degil, ayn1 zamanda tiim
cocuklar i¢in egitim firsatlarini gelistirmek ve gii¢liikleri 6nlemektir.

MTM siirecinin okullarda etkili bir sekilde uygulanmasi i¢in esas olan siireg-
leri 6zetleyecek olursak;
« Ogrencinin gereksinimine duyarli ve bircok kez uygulanabilen giivenilir
ve gecerli miidahaleler (Stecker, Fuchs ve Fuchs, 2005).
o Hedeflenmis miidahale sonuglari i¢in bilimsel olarak gecerligi kabul edil-
mis miidahale paket ve programlari ve

« Isbirligine dayanan bir tarama, miidahale ve yerlestirme sistemini betimle-
yen okul diizeyinde modeller olarak siralanabilir (Vaughn, Linan-Thomp-
son ve Hickman, 2003).

Bu boliimde gozden gegirilen diger modeller gibi MTM de beklenmeyen
basarisizlik ve tutarsizlik kavramlarimi korumakta ancak bunlar1 zaman i¢indeki
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ogrenme ve ilerleme degerlendirmelerine dayandirmaktadir (Fletcher, Morris ve
Lyon, 2003). Sistematik degerlendirmelerin yapilmasi, bireyin ger¢cek durumu-
nun tahmini i¢in herhangi bir istatistiksel avantajin otesinde bir dneme sahiptir.
Ayrica, belirli uygulama kosullar1 tanimlanabilir, bdylece 6grenme beklentisi ve
o0grenmedeki herhangi bir beklenmedik basarisizlik i¢in net bir temel saglar (Van-
DerHeyden ve Burns, 2005).

MTM ayni zamanda Ol¢iim hatasini igeren kusurlar1 6nlemeyi de igerir. Her
bireyin ilerleme parametrelerinin daha kesin bir tahminini saglamak icin ¢ok-
lu degerlendirmelerin kullanilmasi nedeniyle MTM’de 6l¢tim hatasi azalmigtir
(Fletcher vd., 2003). Boylece, bir ¢ocugun “ger¢ek” durumunu daha kesin olarak
tahmin etmek, beceri kazanim oranini tahmin etmek ve bu tahminleri 6grenme
gligliigiiniin gostergeleri olarak kullanmak miimkiin olur (Fletcher vd., 2003).

Ulkemizde Tamilama

Ogrenme giigliigiinii tanimlama problemleri benzer sekilde iilkemizde de goz-
lemlenmektedir. Dolayisiyla bu 6grencilere sinirlt hizmetler gitmektedir. Ulke-
mizde 6grenme giicliigiinii belirleme siireci, 6zel egitim alaninda saglik kurulus-
larindaki tanilama (tibbi tanilama) ve egitsel tanilama olarak basamaklar halinde
ilerlemektedir. Ogrenme giicliigii, Milli Egitim Bakanlig1 Ozel Egitim Y onetme-
ligi’nde tanimlanmasina (MEB, 2006) ragmen, ililkemizde 6grenme gili¢liglini
tanilama uygulamalar1 ve bu dgrencilerin uygun 6zel egitim hizmetlerine erigim-
lerinin heniiz yeterli olmadig1 goriilmektedir (Ozmen, 2014). Yeterli tanilama
Ol¢ii araglarinin olmamasi bu baglamda dnemli bir giigliiktiir. Tutarsizlik mode-
line gore, tanilama i¢in bagari testlerinin bulunmayisi bu modelin uygulanmasini
engellemektedir. Tibbi tanilama siirecinde kullanilan algi ve zeka testleriyle bir
bakima psikolojik stire¢ degerlendirmesi ile 6grenciler tanilanmaktadir. Zeka tes-
tinin s6zel performans testlerindeki puan farki 6grenme giigliigiine isaret etmek-
te, ayrica kullanilan algi ve dikkat testleri ile bu veri dogrulanmaktadir.

Tibbi degerlendirmeden sonra Rehberlik Arastirma Merkezleri'ne (RAM)
yonlendirilen ¢ocuklar, bu merkezlerde yapilan degerlendirmelerden sonra kay-
nastirma raporu almakta ve ¢cocuklara okul yonlendirmesi yapilmaktadir. RAM’da
yapilan degerlendirmelerde egitime yonelik ipucglart vermekte, ancak tam an-
lamiyla egitsel bir tanilama siireci gerceklesmemektedir. Ayrica tanilamadaki
tutarsizliklar, bir yil zihinsel yetersizlik tanis1 olan bir ¢cocugun bir sonraki yil
O0grenme giicliigii olarak tanilanmasi ya da tam tersi durumun ortaya ¢ikmasi,
ogrenme giicliigii olmayan 6grencilerin 6grenme giicliigii olarak tanilanmasi s6z
konusu olmaktadir (Ozmen, 2018). Ogrenme gii¢liigii olarak tanilanan g¢ocuklar
ise kaynastirmaya yonlendirilmekte, 6gretmenlerin 6grenme gii¢liigli konusun-
daki sinirh bilgileri nedeniyle 6gretimden faydalanmayabilmektedir (Ozmen,
2018). Bu baglamda, 6grenme giigliigiiniin yeterince taninmamasi ve farkindalik
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calismalarmin yapilmamasi énemli bir problemdir. Ogrenme giicliigii olan &g-
rencilerin ¢cogu genel egitim siiflarinda egitim ve 6gretimine devam etmektedir.
Bu 6grenciler i¢in genel egitim ortamlarinda gerekli diizenlemeler yapilamamak-
ta ve 6gretmenlere bu konuda rehber olunamamaktadir (Sener-Akin ve Ozmen,
2018). Ogrenme giigliigiiniin tanilanmas1 gii¢ olan bir yetersizlik grubu olmasi ve
bu grupta bulunan 6grencilerin farkli 6zellikler sergilemesi sadece formal deger-
lendirme sonuglarina bagl kalinmamasini ve formal degerlendirme sonuglarinin
sinifta yapilan degerlendirmeler yolu ile desteklenmesini gerekmektedir.

Sonug olarak, bu boliimde 6grenme gii¢liigliniin tanimlanmasi ve dolayisiyla
tanilanmasinda karsilagilan problemler, 6grenme giicliiglinii tanilama modelleri,
ogrenme giicligiinii dislayici kosullar ve tilkemizde 6grenme giicliigiinii tanilama
siirecindeki smirliliklar ¢ok boyutlu olarak alan yazin ¢alismalar1 ¢ergevesinde
yansitilmig ve tartigilmistir.

Ozet

Ogrenme giigliigiinii tanilama problemlerinin temelinde, grenme giicliikle-
rinin siniflandirilma 6lgtitlerini igeren i¢ ve dis gegerlilikteki sinirliliklar yatmak-
tadir. Bu nedenle, bu boliimde 6grenme giigliigiinii tanilama konusuna, yetersiz-
likleri siniflandirma perspektifinden yaklasilmistir. Dort farkli tanilama modeli
olan (1) Psikolojik islem degerlendirmesi ve/veya bireysel farkliliklar; (2) Yete-
nek-Basar1 Tutarsizligi; (3) Diisiik Basart; (4) Miidahaleye Tepki Modeli (MTM)
bilimsel veriler 1s181nda gézden gegirilmistir. Bu modellerin 6grenme giigliigiinii
tanilamadaki giivenilirligi ve gecerliligi i¢in ilgili kanitlar alanyazin ¢er¢evesinde
incelenmistir. Ayrica 6grenme giicliiglinlin ¢ogu taniminda gézlemlenen diger ye-
tersizlik gruplarindan ayirma i¢in kullanilan “dislayici kosullar” da bu boliimde
aciklanmistir.
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