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OZEL OGRENME GUCLUGU OLAN VE OLMAYAN COCUKLARIN
OKUL iLE ILGILI KORKULARININ VE BASARI ALGILARININ
KARSILASTIRILMASI

OZET

YILMAZ, Vildan Biisra. Ozel Ogrenme Giicliigii Olan ve Olmayan
Cocuklarin Okul Ile Ilgili Korkularmin ve Basar1 Algilariin Karsilagtirilmasi,
(Yiiksek Lisans Tezi), Cankir1, 2025.

Arastirmada Ozel Ogrenme giicliigli olan ve normal gelisim gdsteren
cocuklarin okul ile ilgili korkularmin ve basar1 algilarmin karsilagtirilmasi
amaglanmistir. Aragtirmanin ¢aligma grubunu 63 6zel 6grenme giicliigii olan ve 93
normal gelisim gosteren 3. ve 4. sinifta 6grenim gdren ¢ocuklar olusturmaktadir.
Arastirma verileri “Kisisel Bilgi Formu”, “ilkokulda Korku Olgegi” ve “Basar
Algis1 Olgegi” ile toplanmistir. Arastirma sonucunda 6zel égrenme giicliigii olan ve
olmayan c¢ocuklarin korku diizeyleri arasinda anlamli bir farklilik bulunmazken,
basar1 algilarinin duyussal alt boyutunda anlamli bir farklilik gosterdigi bulunmustur
(p<.05). Ozel 6grenme giicliigii olan ¢ocuklarin Basar1 Algis1 Olgegi’nden aldiklart
puanlar okula gitmeyi sevme, ders calismay1 sevme ve okulda yakin arkadasa sahip
olma durumuna gore anlamli bir farklilik gosterirken, 6zel 6grenme giicliigli olmayan
cocuklarin sinif diizeyi, okul algisi, okula gitmeyi sevme ve ders ¢aligmayi sevme
durumuna gére anlaml bir farklilik gdstermektedir (p<.05). Ozel 6grenme giicliigii
olan ¢ocuklarin {lkokulda Korku Olgegi’nden aldiklar1 puanlar cinsiyet, sinif diizeyi
ve okula gitmeyi sevme durumuna gore anlamli bir farklilik gosterirken, o6zel
O0grenme giicliigli olmayan cocuklarin sadece baba yasina gore anlamli bir farklilik
gostermektedir (p<.05). Ozel 6grenme giicliigii olan ve olmayan ¢ocuklarin korku ve
basar1 diizeyleri arasinda diisiik diizeyde pozitif yonlii anlamli bir iliski oldugu
belirlenmistir.

Anahtar Kelimeler: Ozel 6grenme giicliigii, Okul korkusu, Bagar1 algisi.
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COMPARISON OF SCHOOL-RELATED FEAR AND PERCEPTION OF
SUCCESS OF CHILDREN WITH AND WITHOUT SPECIAL LEARNING
DISABILITIES

SUMMARY

YILMAZ, Vildan Biisra. Comparison of School-Related Fears and Success
Perceptions of Children with and without Specific Learning Disabilities, (Master's
Thesis), Cankiri, 2025.

The aim of the research was to compare the school-related fears and success
perceptions of children with specific learning disabilities and normal development.
The study group of the research consists of 63 children with specific learning
disabilities and 93 children with normal development, studying in the 3rd and 4th
grades. Research data were collected with "Personal Information Form™, "Fear Scale
in Primary School™ and "Perception of Success Scale”. As a result of the research,
while there was no significant difference between the fear levels of children with and
without specific learning disabilities, it was found that there was a significant
difference in the emotional sub-dimension of their perception of success (p<.05). The
scores of children with special learning disabilities obtained from the Achievement
Perception Scale show a significant difference according to their liking to go to
school, liking to study and having close friends at school, while the grade level of
children without special learning disabilities shows a significant difference according
to their perception of school, liking to go to school and liking to study (p<.05). While
the scores of children with specific learning difficulties from the Fear Scale in
Primary School differ significantly according to gender, grade level and liking to go
to school, children without specific learning difficulties differ significantly only
according to father's age (p<.05). It was determined that there was a low level of
positive significant relationship between the fear and success levels of children with
and without specific learning disabilities.

Keywords: Specific learning disability, School phobia, Perception of success.
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1. GIRIS

Organizmanin hayatta kalmasi, biiyilk Olgiide cevresindeki degisikliklere
basarili bir sekilde uyum saglama yetenegine baghdir. Etkili uyum saglama ise
ogrenme yoluyla miimkiindiir. Ogrenme, bireyin c¢evresiyle belli bir diizeyde
etkilesimleri sonucunda olusan, nispeten kalic1 izler birakan davranis degisiklikleridir
(Giir, 2013; Senemoglu, 2003). Ozel 6grenme giicliigii; normal ya da normalin
tizerinde zekaya sahip (IQ > 85), primer bir psikiyatrik hastalig1 ve belirgin bir beyin
patolojisi olmayan, duyusal engeli bulunmayan bireylerde, dinleme, konusma,
okuma, yazma, akil yliriitme ve matematik becerilerini kazanmada ve kullanmada
yaganan onemli zorluklar olarak tanimlanir. Ayrica bu bireyler, sekonder olarak
kendini idare etme, sosyal algilama ve etkilesim sorunlar1 yasayabilirler ve standart
egitime ragmen yasina ve zekasina uygun basari gosteremeyebilirler (Demir, 2005).
1988 yilinda ABD Ulusal Ozel 6grenme giicliigii Birlesik Komitesi (NJCLD)
tarafindan yaymlanan tanimda, 6zel 6grenme gli¢liigiiniin genel bir terim oldugu ve
dinleme, konusma, okuma, yazma, akil yiiriitme ile matematik becerilerinin
kazanilmasi ve kullanilmasinda heterojen bir bozukluk oldugu belirtilmistir. Ayrica,
bu bozuklugun bireyde dogustan oldugu ve 06zellikle DEHB ile birlikte
goriilebilecegi vurgulanmistir (Aslan, 2015).

Ozel 6grenme giigliigii, okuma bozuklugu (disleksi), yazili anlatim bozuklugu
ile (disgrafi) ve sayisal (matematik) bozukluk (diskalkuli) alt tiplerinden
olugmaktadir. Disleksi, okuma giicliigli yasayan Ogrenciler i¢in kullanilan bir
terimdir; disgrafi, yazma glicligii yasayan Ogrencileri ifade eder; diskalkuli ise
matematik alaninda 6zel 0grenme giicliigii yasayan Ogrenciler i¢in kullanilan bir
kavramdir. Farkli dil ve kiiltiirlerde, okul ¢agindaki ¢ocuklar arasinda okuma, yazma
ve matematik gibi akademik alanlarda 6zel 6grenme giigliigii oram1 %5 ile %15
arasinda degismektedir (Asfuroglu ve Fidan, 2016; Mutlu, 2016; Sezer ve Akin,
2011). Ozel 6grenme giigliigiiniin nedenleri, genetik ve gevresel faktorlerle belirlenen
biyolojik bir temele dayanmaktadir. Ozel &grenme giicliigiiniin ana etiyolojik

faktoriiniin genetik unsurlar oldugunu o6ne siiren bir¢cok arasgtirma bulunmaktadir.



Ozel dgrenme giicliigii arastirmalarinda, aile ve soy analizlerinin yani sira kardes
analizi ve ikiz calismalar1 siklikla kullanilmaktadir. Arastirmacilar, bir ikizin belirli
bir 6zel 6grenme giigliigiine sahip olma olasiligini degerlendirmek igin genellikle
ikiz caligmalar1 yapmaktadir. Bazen ¢ift yumurta ikizlerinin incelenmesi, tek yumurta
ikizlerine gore daha yiiksek bir olasilik gostermektedir; bu oran %68'e karsi %40
olarak belirtilmektedir (Melekoglu, 2015). Norolojik bozukluklarin yani sira,
perinatal komplikasyonlar ve genetik yatkinliklar da 6grenme giigliiklerini tetikleyen
nedenler arasinda yer almaktadir (Sadock vd., 2013). Genetik faktorlerin beynin
gelisimini, olgunlagsmasini ve iglevsel yapisini etkiledigi ve bu nedenle 6zel 6grenme
giicligiiniin biligsel islevleri lizerinde etkili oldugu kabul edilmektedir. Her ne kadar
sosyo ekonomik ve egitim yetersizligi gibi ¢evresel faktorlerin beyin gelisimine
etkisi bilinse de bu faktorlerin 6zel ogrenme giicliigii olan bireylerde biyolojik
yatkinliga ek olarak durumu kotiilestirebilecegi veya klinik belirtilerin giddetini
artirabilecegi ongoriilmektedir (Asfuroglu ve Fidan, 2016). Ozel 6grenme giicliigii
tiirlerinden olan disleksinin ortaya ¢ikmasinda, hem alfabetik dillerde (Ingilizce,
Tiirkce) hem de alfabetik olmayan dillerde (Cince, Japonca) genetik faktor biiytik bir
onem tasimaktadir (DSM-V, 2013). Ozel 6grenme giicliigii bilissel gelisim alaninda
(calisma bellegi, dikkat ve bilgi isleme hiz1 gibi bilissel becerilerde), sosyal gelisim
alaninda (akranlariyla olan iliskilerini ve sosyal beceriler), dil gelisim alaninda (dilin
anlama ve ifade etme boyutu) ve motor gelisim alaninda (ince ve kaba motor
becerilerinde) farkliliklara neden olabilmektedir (Alloway, 2011; Bauminger ve
Kimhi-Kind, 2008; Gathercole ve Alloway, 2008). Ozel 6grenme giicliigii olan
cocuklarm bu farkliliklarinin degerlendirme ve erken donemde fark edilmesi
cocuklara olumlu bir ortam yaratabilmek icin gerekli miidehale planlarinin yapilmasi
acisindan olduk¢a énemlidir (Fletcher vd., 2018). Ozel 6grenme giigliigii yasayan
cocuklar erken fark edildiginde, bu 6grencilerin karsilastiklar1 zorluklar1 hafifletmek
icin farkli 6grenme stillerine uygun bireysellestirilmis egitim programlar1 ve
alternatif degerlendirme stratejileri sunulabilir. Bu nedenle, 6zel 6grenme giigligii
yasayan c¢ocuklara erken tani konuldugunda, bu ¢ocuklar yasitlariyla aray1 kapatma
ve gercek potansiyellerini ortaya ¢ikarma sansina sahip olurlar (Kog¢ ve Korkmaz,
2016). Erken tanilama ve erken miidehale, Ozel 6grenme giigliigii olan ¢ocuklarin
gelecek yasantilari, egitim siiregleri acisindan da olduk¢a Onemlidir. Cocugun
toplumsallagmasi, yasaminda aile ile baslar. Yakin ¢evre ve akran gruplariyla

kurulan etkilesim, diger toplumsallagma alanlarini olusturur. Okul hayati ise ¢cocugun



toplumsallastigt en 6nemli kurumdur. Okula baslayan ¢ocuklarin, okulla ilgili ilk
tepkileri 6nem tasir (Demir, 2005). Ozel 6grenme giicliigii yasayan c¢ocuklarm
durumu, genellikle ilkokul yillarinda fark edilir. Ozel &grenme giicliigii, erken
yaslarda var olmasina ve belirtiler gdstermesine ragmen, ¢ogunlukla ilkokul ¢caginda
tespit edilir. flkokuldaki basar1 diisiisiiyle birlikte, ebeveynler cocugun akademik
gelecegi hakkinda endigselenmeye baslar ve ¢ocugun genel gelisimi yerine bilissel
gelisimine odaklanirlar. Bu nedenle, sosyal sorunlar genellikle kabul edilmez veya
goz ardi edilir; sadece okul basarisina odaklanilir ve yasamin diger alanlarindaki
ogrenme giicliikleri gébrmezden gelinir. Bu ¢ocuklar okuma, yazma, konusma veya
aritmetik gibi alanlarin birinde ya da hepsinde zorluklar yasayabilirler (Fischer-
Tietze, 2001). Kavale (2002), bu ¢ocuklarin okulda yasadiklar1 basarisizlik nedeniyle
stk sik depresyon belirtileri gosterdiklerini ve kaygi ile endise duygularin1 kontrol
etmekte zorlandiklarin1 vurgulamistir. Ozellikle okuma giigliigii yasayan ¢ocuklarda
anksiyete ve depresyon belirtilerine daha sik rastlanmaktadir. Ozel 6grenme giicliigii
yasayan cocuklar, dis c¢evreden aldiklar1 uyaranlarla degersizlik duygularim
pekistirdiklerinde, kendilerini aciz, ¢aresiz ve yetersiz hissedebilirler. Bu da 6z
benliklerine ciddi sekilde zarar verebilmektedir (Yildiz, 2004). Ozel 6grenme
gicligii olan ¢ocuklarin, ¢ocugun okula gitmekten kaginmasi veya okulla ilgili
yogun kaygi hissetmesi durumu olarak tanimlanan okul korkusu ¢ocugun egitim
hayatin1 olumsuz etkileyebilir ve sinif i¢i basaridan sosyal etkilesimlere kadar birgok
alanda sorun yaratabilir (Kearney ve Albano, 2004). Genellikle ¢ocugun okula gitme
isteksizligi ya da okulda basarisizlik yasama korkusu ile iligkilidir. Cocuklar, okul
ortaminda basa c¢ikamayacaklarina dair gili¢lii bir inang gelistirdiklerinde bu korku
ortaya c¢ikabilir (Egger vd., 2003). Basari, genellikle miikemmellik standartlarina ya
da bu standartlarin Otesine ulagsmay1 hedefleyen bir davranis1 veya gorevi yerine
getirme arzusudur (Ciiceloglu, 2005). Egitim Ogretimin temel amaglarindan biri,
Ogrencilerin akademik basarilarin1 artirmaktir. Bu hedefe ulasmak i¢in egitim
programlarinin igerigi ile 6gretmen, veli ve yoneticilerin isbirlik¢i ve destekleyici
rolleri biliylik 6nem tasir (Demirtas ve Cinar, 2004). Ayrica, bu hedefe ulasmada
dgrencinin de énemli bir rolii vardir. Ilkokul, dgrencinin kendisi ve diinya hakkindaki
diisiincelerinin ve algilarinin sekillendigi bir donem olmasi agisindan 6nem tasir
(Yaylaci, 2007). Ogrencinin rolii, akademik basartya ulasmanin 6n kosulu olarak
basar1 algilar1 konusunda kesif yapmaktir. Bu kesif siirecinde "basar1" kavrami,

cocuklar icin ne anlama geldigine bagh olarak farklilik gostermektedir (Karacam ve



Pulur, 2016). Ozel dgrenme giicliigii yasayan ¢ocuklar, zeka kapasiteleri normal ya
da normale yakin olmasina ragmen, kendilerinden beklenen basariy1 gosteremezler.
Herhangi bir belirgin problemleri olmamasina ragmen, bu ¢ocuklar okul hayatinin
basindan itibaren ¢esitli zorluklarla karsilasmaktadirlar (Saenz ve dig., 2005). Bu
alanda yapilan calismalarin yetersizligi, 6zel 6grenme giicliigli yasayan ¢ocuklarin
okul ilgileri ve bagar1 algilariyla ilgili iligkilerin incelenmesini gerekli kilmustir.
Ayrica, bu ¢ocuklarin davranislarini anlamlandirma siiregleri, okul korkusunun
etkileri ve basar1 algilarindaki degiskenliklerin, normal gelisim gosteren cocuklarla
karsilagtiritlmasinin gerekli oldugu diistiniilmistiir. Ayrica, okul ile ilgili korkularin
ve basar1 algilarinin birlikte incelenmesinin, alana katki saglayacagi ve ileride bu
konuda yapilacak c¢alismalara kaynak olusturmasi acisindan oOnemli oldugu

diistiniilmektedir.

1.1 Arastirmanin Amaci

Bu arastirmada 6zel 6grenme giicliigli olan ve olmayan ¢ocuklarin okul ile
ilgili korkularinin ve basar1 algilarinin  karsilastirmali  olarak incelenmesi

amaglanmistir. Bu amag¢ dogrultusunda asagidaki sorulara yanit aranmastir.

e Ozel 6grenme giicliigii olan ve olmayan cocuklarm Ilkokulda Korku
Olgegi’nden aldiklar1 puanlar arasinda istatistiksel olarak anlamli farklilik

var midir?

e Ozel 6grenme giicliigii olan ve olmayan ¢ocuklarin, cinsiyet, sif diizeyi,
dogum sirasi, kardes sayisi, anne-baba yasi, anne-baba 6grenim durumu,
okulu sevip-sevmeme, ders ¢alismayr sevip-sevmeme, okulda yakin
arkadasa sahip olma, okula iligskin algi, okulda yapmaktan hoslanilan
aktiviteler ve okul basarisma gore Ilkokulda Korku Olgegi’'nden aldiklari

puanlar arasinda istatistiksel olarak anlamli farklilik var midir?

e Ozel ogrenme giicliigii olan ve olmayan c¢ocuklarin Basar: Algis
Olcegi’'nden aldiklar1 puanlar arasinda istatistiksel olarak anlamli farklilik

var midir?

e Ozel 6grenme giicliigii olan ve olmayan ¢ocuklarin, cinsiyet, sif diizeyi,
dogum sirasi, kardes sayisi, anne-baba yasi, anne-baba 6grenim durumu,
okulu sevip-sevmeme, ders c¢aligmayr sevip-sevmeme, okulda yakin

arkadasa sahip olma, okula iliskin algi, okulda yapmaktan hoslanilan



aktiviteler ve okul basarisina gore Basari Algisi Olgegi'nden aldiklari

puanlar arasinda istatistiksel olarak anlamli farklilik var midir?

e (Cocuklarm okul korkulari ile basar1 algilar1 arasinda istatistiksel olarak

anlaml iligki var midir?

1.2 Arastirmanin Onemi

Diinyanin her iilkesinde 6zel gereksinimli ¢gocuklar bulunmaktadir. Gelisimsel
Ozellikleri nedeniyle bu ¢ocuklarin, 6zellikle egitim alaninda, farkli ihtiyaglar1 soz
konusudur. Bu baglamda Tiirkiye'de 06zel gereksinimli c¢ocuklar igin g¢esitli
diizenlemeler yapilmis ve ulasilabilirlik konusunda 6nlemler alinmistir (Citil, 2020).
Ozel dgrenme giicliigii olan cocuklar, dzellikle okuma gibi birgok beceride normal
gelisim gosteren akranlarindan anlamli bir sekilde farklilik gdsterebilmektedir
(Degirmenci, 2011). Ogrenme giigliiklerinin, 6grencilerin okul ortaminda kaygi ve
stres yagsamalarina neden olabilecegini ve bu durumun okul performanslarini ve
sosyal iliskilerini olumsuz yonde etkiledigi diisiiniilmektedir (Mattison, 2015). Ozel
Ogrenme gligliigii yasayan ¢ocuklar stres ve stresle basa ¢ikma becerileri konusunda
da zorluklar yasarlar. Bu bireyler, normal gelisim gdsteren 6grencilere kiyasla egitim
ortamlarinda daha fazla stres hissederler, bu da onlarin gerginlik seviyesini artirir.
Kisisel iliskilerinde, akranlariyla olan etkilesimlerinde ve ebeveynlerinin

beklentilerini karsilamada sikintilarla karsilagabilirler (Yildiz, 2004).

Okul yasamlarinda siirekli olarak basarisizlik veya yetersizlik duygulariyla
kars1 karsiya kalan bu g¢ocuklar, yliksek kaygi ve depresyon diizeylerine sahip
olmakta, sosyal olarak kendilerini izole edebilmekte, davranig sorunlari
yasamaktadirlar ve dgrenmeye karsi isteksizlik gelistirmektedirler. Ogrenmeye karsi
olumsuz tutumlari, mevcut akademik sorunlarmi daha da derinlestirerek bu
cocuklarin bir kisir dongiiye girmesine neden olmaktadir (Bozkurt Yikei, 2021;
Deniz, Yorganc: ve Ozyesil, 2009; Dyson, 2003). Ozel dgrenme gii¢liigii olan
cocuklar, genellikle akranlarina kiyasla akademik basariya ulasmak i¢in daha ¢ok
caba harcarlar. Ancak, bu c¢abalarmma ragmen elde ettikleri sonuglarin yetersiz
oldugunu diisiinmeleri, basar1 algilarin1 olumsuz etkileyebilir (Riddick ve Fawcett,
2012).

Bu calismada 6zel 6grenme giicliigii olan ve normal gelisim gosteren

cocuklarin okul korkularinin, basar1 algilar ile iligkisinin incelenmesi amacglanmustir.



Ozel dgrenme giicliigii olan ¢ocuklarin akademik beceri diizeyleri dogrultusunda
basar1 algilarindaki degiskenligin, dogrudan ya da dolayli olarak, okul ile ilgileri,
¢ocuklarin davranislarini anlamlandirmalar1 ve okul korkusu iizerinde -etkili
olabilecegi vurgulanmaktadir (ilker ve Melekoglu, 2017; Sozak, 2023; Yildiz, 2004;
Yurttas Durak, 2022; Zengin ve Oksiiz, 2022). Cayrr ve Eid'in (2010)
gerceklestirdigi arastirmada, 6zel Ogrenme giicliigli tanisi almig bir Ogrencinin
kaynastirma egitimi ortamindaki sosyal uyum becerileri incelenmis; Atalay Gov ve
Ogiilmiis (2023) calismasinda, OOG tanili ¢ocuklarin psikolojik saglamlik ve okula
yonelik tutum diizeylerini belirlemek ve psikolojik saglamligin bu c¢ocuklarin okul
tutumlarini nasil etkiledigi incelenmis; Alesi vd. (2014) calismasinda 6zel 6grenme
gicliigli olan ¢ocuklarin depresyon, okul kaygisi ve benlik saygisi diizeyleri
arastirilmistir. Ancak hem 6zel 6grenme giigliigii hem de normal gelisim gosteren
cocuklarin okul korkulari ile basar1 algilarini ayn1 ¢aligmada inceleyen arastirmalara
rastlanmamistir.  Bu  nedenle arastirmanin literatiire katki  saglayacagi

diistiniilmektedir.

1.3 Arastirmamin Varsayimlari

Bu arastirmada;

e Veri toplama araglarinin 6rneklemi olusturan ¢ocuklarin okul korkular1 ve

basari alg: diizeylerini 6lgebilecek yeterlikte oldugu varsayilmaktadir.

e Arastirma Orneklemini olusturan katilimcilarin 6l¢eklerde yer alan
maddeleri dogru anlayip samimi, giivenilir ve goniilliilik esasina gore cevaplar

verdikleri varsayilmaktadir.

e Arastirma i¢in belirlenen Orneklem grubunun, evreni temsil ettigi

varsayilmaktadir.

1.4 Arastirmanin Sinirhhiklar:

Bu arastirma,

e Arastirmanin verileri 63 6zel 6grenme gii¢liigli olan ¢ocuk ve 93 normal
gelisim gosteren 3. ve 4. siif ilkokul 6grencisi ile sinirlidir.

e Ozel dgrenme giicliigii grubunda yer alan dgrenciler, resmi olarak tani

almis, ek bir yetersizlikleri olmayan 6grenciler ile sinirlidir.



e Ozel dgrenme giicliigii grubundaki &grencilerin okullarmm kaynastirma
programlarina devam eden ve ayn1 zamanda destek egitim hizmetlerinden faydalanan

ogrenciler ile sinirhidir.

e Aragtirma verileri cocuklarin veri toplama araglarina verdikleri yanitlar ile

sinirlidir.

1.5 Tanmimlar

Ozel ogrenme giichigii: Ozel dgrenme giicliigii okuma, yazma ve matematik
gibi 6zel akademik alanlar1 olumsuz yonde etkileyen norogelisimsel kdkenli bir
bozukluktur (DSM-V, 2013).

Okul Korkusu: Okul korkusu, ¢ocugun yasadigr gii¢lii kaygi nedeniyle okula
gitmeyi reddetmesi veya bu konuda isteksiz goriinmesidir (Yavuzer, 2012).

Basari Algisi: Basar1 algisi, bireyin kendi performansini ve yetkinligini
degerlendirerek, belirli bir hedefe ulagsma diizeyine iligkin 6znel anlayisidir. Bu algi,
bireyin motivasyonu, 0z yeterlik inanci ve Ozgiiveni gibi psikolojik siireglerle

yakindan iligkilidir (Temur ve Yiicel, 2024).



2. GENEL BILGILER

2.1 Ozel Ogrenme Giigliigii

Ozel 6grenme giigliigii, bireyin zeka diizeyinin normal veya normalin iistiinde
olmasia ragmen, belirli akademik becerilerde 6nemli zorluklar yasadigi bir 6zel
O0grenme giigligii olarak tanimlanir (Karakus, 2015). Bu bozukluklar genellikle
okuma (disleksi), yazma (disgrafi) ve matematik (diskalkuli) gibi akademik alanlarda
kendini gosterir. Ozellikle bu bireylerde okuma ve yazma gibi temel becerilerde
ogrenme siiregleri diger bireylere kiyasla cok daha yavas gelisir ve bu zorluklar

yasam boyu devam edebilir (Lyon vd., 2003).

Disleksi en sik karsilasilan 6zel 6grenme gligliigii tiirlerinden biridir ve
bireylerin okuma hizinda, dogrulugunda ve anlamada belirgin eksikliklere yol acar
(Snowling, 2019). Disgrafi, yazma sirasinda harflerin veya kelimelerin dogru ve
diizenli bir sekilde yazilmasinda giigliik yaratirken, Diskalkuli matematiksel
islemlerde belirgin zorluklar ve kavram karmasasina sebep olur (Akin ve Sezer,

2010).

Ozel 6grenme giicliigii, bireylerin 6grenme siirecinde geleneksel dgretim
yontemlerine karsi direng gdstermesine neden olabilir. Bu durum, kisinin akademik
basarisin1 olumsuz yonde etkileyebilir ve ayni zamanda sosyal ve duygusal
gelisimini de sekteye wugratabilir (Aydin, 2018). Erken teshis ve uygun
miidahalelerle, OOG'ye sahip bireylerin akademik basarilarinda 6nemli gelismeler
saglanabilir (Lyon vd., 2003). Ozellikle bireysellestirilmis egitim programlar1 ve
destekleyici  teknolojilerin ~ kullanimi, bu  bireylerin  6grenme  siireglerini
kolaylastirmada dnemli rol oynamaktadir (Reid, 2016).

Amerikan Psikiyatri Birligi’nin (APA) Mental Bozukluklarin Tanisal ve
Istatistiksel El Kitabi’nda (DSM-5) 6zel 6grenme giicliigii, akademik becerilerin
gelisiminde stirekli zorluklarla karakterize edilen ve akademik bagarida ya da giinliik
islevlerde belirgin bozulmalara neden olan bir bozukluk olarak tanimlanir (American
Psychiatric Association, 2013). Bu tanimda, zorluklarin bireyin egitim veya mesleki

performansinda anlamli bir bozulmaya yol agmasi gerektigi vurgulanmistir. Bu



bozukluk, biyolojik temelli oldugu kadar gevresel faktorlerden de etkilenebilir. Ozel
ogrenme giicliigiine sahip bireylerin beyin yapilarinda farkliliklar oldugunu ve bu
farkliliklarin  6zellikle dil isleme ve isitsel bilginin islenmesiyle ilgili oldugu
belirtilmistir (Shaywitz ve Shaywitz, 2005). Ayrica, genetik faktorlerin de bu
bozuklukta rol oynadig: bilinmektedir (Grigorenko, 2001).

2.1.1 Ozel 6grenme giicliigiiniin ozellikleri

Ozel 6grenme giiliigii (OOG) olan gocuklarmn 6zelliklerini tek bir cercevede
degerlendirmek yetersiz kalmaktadir. Bu bireyler, biligsel islevler, akademik
beceriler ve davranigsal yetkinlikler bakimindan heterojen bir profil sergilemektedir.
Bellek siireglerindeki eksiklikler nedeniyle, baz1 6grenciler bilgiyi algilama, isleme,
siiflandirma, kodlama, siralama ve depolama gibi temel bilissel islevlerde giicliikler
yasamaktadir. Bu durum, yeterli caba gdsterilmesine ragmen, bilginin beklenen siire
ve diizeyde kullanilmasini engelleyebilmektedir (Firat, 2019).

OOG'li gocuklarda gézlemlenen diger 6nemli 6zellikler arasinda diisiik 6z-
algi, ice doniikliik ve sosyal becerilerde yetersizlik yer almaktadir. Bu yetersizlikler,
okul kurallarina uymama veya asirt sessiz ve uyumlu davranma seklinde tezahiir
edebilmektedir. OOG'nin etkileri yasam boyu siirmekte olup, okul éncesi dosnemden
yetiskinlige kadar farkli gelisim evrelerinde cesitli belirtiler gostermektedir (Siimer
ve Yilmaz, 2020).

OOG’liigiiniin &zellikleri, cocugun gelisim dénemine ve etkilenen alanlara
gore farklilik gosterebilir. Bu ozellikleri daha sistematik bir sekilde asagida
listelenmistir (Snowling, 2019);

Akademik Beceriler:

e Okuma giicliikleri (disleksi): Harf-ses iliskisini kurmada zorluk, yavas ve
hatali okuma

e Yazma giicliikleri (disgrafi): El yazisi problemleri, yazim ve dilbilgisi hatalar

e Matematik giigliikleri (diskalkuli): Sayilari tanima, islem yapma ve
matematiksel kavramlar1 anlamada zorluk

Bilissel Ozellikler:

e Dikkat eksikligi ve odaklanma problemleri
e (Calisma bellegi zay1flig1
e Bilgiyi islemede yavaglik



e Soyut diisiinme giicliigii
Dil ve Iletigim:
e Sozel ifade giicliigli
e Dinleme ve anlama problemleri
e Kelime dagarciginda simirlilik

Motor Beceriler:

e Ince motor becerilerde gii¢liik (kalem tutma, diigme ilikleme gibi)
e Kaba motor becerilerde koordinasyon eksikligi
Sosyal-Duygusal Ozellikler:
e Diisiik 6z-gliven ve benlik saygisi
e Sosyal iligkilerde zorluklar
e Anksiyete ve depresyon egilimi
Organizasyon ve Zaman Yonetimi:

e Planlama ve organizasyon giicliigii
e Zaman yOnetimi problemleri
e Esgyalarini diizenlemede zorluk

Algisal Ozellikler:

e Gorsel-uzamsal algi problemleri

o Isitsel alg1 giicliikleri

Bu ézellikler, gocugun yasina ve OOG'nin tiiriine gore degisiklik gosterebilir.
Ornegin, okul oncesi dénemde dil gelisiminde gecikme ve motor becerilerde
zorluklar gozlemlenirken, okul caginda akademik giicliikkler 6n plana cikabilir.
Yetiskinlikte ise, is hayatinda organizasyon ve zaman yoOnetimi sorunlari daha
belirgin olabilir. OOG'li ¢ocuklar bireye 6zgii farkliliklar gosterebilir. Bu nedenle,
bireysellestirilmis degerlendirme ve miidahale yaklasimlar1 6nem tasimaktadir

(Fletcher vd., 2018; Snowling, 2019).

2.1.2 Ozel 6grenme giicliigiiniin yayginhg

Ozel dgrenme giicliigiiniin (OOG) yayginlig, cografi ve kiiltiirel faktorlere
bagli olarak degiskenlik gostermektedir. Uluslararast arastirmalar, Ogrenci

popiilasyonunun %10-20'sinin OOG ile kars1 karsiya oldugunu ortaya koymaktadir
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(Basar ve Goncii, 2018). DSM-V, OOG'hiin okul ¢agindaki cocuklar arasinda
goriilme sikhigiin farkli dil ve kiiltiirlerde %5 ile %15 arasinda degistigini
belirtmektedir. Cinsiyet dagilimi agisindan, erkeklerde kizlara oranla daha sik

goriilmektedir (American Psychiatric Association, 2013).

Amerika Birlesik Devletleri'nde (ABD) OOG'in prevalans: dikkat cekici
diizeydedir. ABD devlet okullarindaki 6grencilerin yaklasik %10’una yakinina OOG
tanis1 konulmustur ve bu durum, OOG'yi 6zel egitim kategorileri arasinda en yaygin
gruplardan biri haline getirmektedir (Scaria vd., 2023). ABD Egitim Bakanligi'nin
verileri, 6-12 yas araligindaki tiim 6zel gereksinimli 6grenciler arasinda OOG'nin
%37,1 oramyla en yaygin bozukluklar arasinda yer aldigini gdstermektedir (U.S.
Department of Education, 2021). ABD'de gerceklestirilen bir diger arastirmada, 2. ve
3. siif 6grencileri arasinda OOG gériilme sikliginin erkeklerde %9, kizlarda ise %6-
7 arasmda oldugu tespit edilmistir (Dogan, 2012). Bu veriler, OOG'nin egitim
sistemleri {lizerindeki potansiyel etkisini ve erken tani ile miidahalenin 6nemini
vurgulamaktadir.

Tiirkiye'de OOG'nin yaygmligina iliskin cesitli arastirmalar mevcuttur. Milli
Egitim Bakanligi'nin 2013-2014 egitim-0gretim yili verilerine gore, 6zel egitim
hizmeti alan dgrencilerin %3'i OOG tamis1 almistir (Melekoglu, 2015). Bu oran,
OOG'in Tiirkiye'deki dzel egitim hizmetleri igindeki yerini gdstermektedir. Demir
(2005) tarafindan yapilan bir calismada, okul 6ncesi c¢ocuklarinin %23,5'inin ve
ilkokul birinci sinif égrencilerinin %33,1'inin OOG riski tasidig1 belirlenmistir. Bu
bulgular, erken tani ve miidahalenin 6nemini vurgulamaktadir. Bingdl (2003),
Ankara'daki ilkokul 6grencileri iizerinde yaptig1 arastirmada, gelisimsel disleksinin
yaygiligini incelemistir. Calisma sonuclarina gore, 2. siniflarda disleksi prevalansi
%2,1 iken, 4. siiflarda bu oran %0,6 olarak tespit edilmistir. Bu veriler, OOG'nin alt
tirlerinden biri olan disleksinin ilkokul diizeyindeki dagilimini gostermektedir.
Dogan, Ersan ve Dogan (2009) tarafindan Sivas il merkezinde yiiriitiilen kapsamli bir
arastirmada, 7-12 yas aralifindaki 1340 O6grenci incelenmistir. Calismada,
ogrencilerin ebeveynlerine ve Ogretmenlerine anket uygulanmistir. Elde edilen
sonuclara gore, OOG'nin goriilme orani ebeveyn degerlendirmelerine gore %37,9,
O0gretmen degerlendirmelerine gore ise %36,8 olarak belirlenmistir. Bu yiiksek

oranlar, OOG'nin algilanan yaygmligmin oldukga yiiksek oldugunu gostermektedir.
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2.1.3 Ozel 6grenme giicliigiiniin nedenleri

Ozel dgrenme giigliigiiniin (OOG) etiyolojisi, artan bilimsel arastirmalara
ragmen hala tam olarak bilinmemektedir. Literatiirde, OOG'ye neden olabilecek
250'den fazla faktdérden bahsedilmektedir (Melekoglu, 2017). OOG'in nedenleri
konusunda toplumda yaygin olan bazi yanlis inaniglar mevcuttur. Bu yanlis inanislari
su sekilde siralamaktadir:

e OOG'in gogunlukla erkek ¢ocuklarda goriildiigii,

e OOG'in yas ilerledikce kendiliginden gegecegi,

e Okuma gii¢liigii ceken ¢ocuklarin tiim harfleri ters gordiigi,

e OOG'nin alerjik reaksiyonlardan kaynaklandigi,

e Emeklemeden yiiriiyen c¢ocuklarin okuma becerilerinde gecikme
yasayacagi,

e Solak olmanin OOG'ye neden oldugu.

Bu yaygin yanls inanislar, OOG'nin dogru anlasilmasini ve uygun miidahale
yontemlerinin gelistirilmesini engelleyebilmektedir. Giincel arastirmalar, OOG'nin
etiyolojisinde ii¢ ana faktoriin rol oynadigimi oOne stirmektedir. Bunlar; genetik
etkenler, ¢evresel etkenler ve nérobiyolojjik etkenler olarak adlandirilmaktadir (Firat,
2019; Melekoglu (2017).

Ozel dgrenme giigliigiiniin (OOG) genetik temelleri, son yillarda yapilan
arastirmalarla daha iyi anlasilmaya baglanmistir. Aile ve ikiz ¢alismalar;, OOG'nin
giiclii bir kalitsal bilesene sahip oldugunu gdstermektedir. Bazi genler genellikle
noral gelisim, beyin yapist ve islevinde rol oynamaktadir (Pennington ve Olson,
2005). Ancak, OOG'in tek bir gene bagli olmadigi, birden fazla genin karmasik
etkilesimleri (poligenik etki) sonucu ortaya ¢iktig1 diisiiniilmektedir. Ayrica, genetik
yatkiligin cevresel faktorlerle etkilesimi de OOG'nin ortaya ¢ikisinda énemli bir rol
oynamaktadir. Bu nedenle, genetik faktorler OOG'nin etiyolojisinde onemli bir
bilesen olsa da cevresel ve norobiyolojik faktorlerle birlikte degerlendirilmelidir
(Kere, 2014).

Ozel 6grenme giigliigiiniin (OOG) gelisiminde cevresel etkenler énemli bir
rol oynamaktadir. Bu etkenler, bireyin dogum oncesi déonemden baslayarak yasami
boyunca maruz kaldig: ¢esitli faktorleri kapsar. Prenatal donemde annenin alkol veya

sigara kullanimi, yetersiz beslenme ve stres gibi faktorler beyin gelisimini
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etkileyebilir ve OOG riskini artirabilir. Dogum sirasinda yasanan komplikasyonlar,
erken dogum veya diisik dogum agirligi da risk faktorleri arasindadir. Postnatal
donemde ise, yetersiz uyaran, diisiik sosyoekonomik diizey, egitim firsatlarina erigim
eksikligi ve aile ici iletisim problemleri gibi faktdrler OOG'nin ortaya ¢ikmasinda
veya siddetlenmesinde etkili olabilir (Snowling, 2008). Ayrica okul ortam,
Ogretmen-6grenci iliskileri ve egitim yontemleri de O6grenme siirecini etkileyerek
OOG belirtilerinin sekillenmesinde rol oynayabilir. Bu cevresel faktdrler, genetik
yatkinlikla etkilesime girerek OOG'nin karmasik etiyolojisine katkida bulunur
(Samuelsson vd., 2005).

Ozel dgrenme giicliigiiniin (OOG) nérobiyolojik temelleri, beyin yapisi ve
isleyisindeki farkliliklara dayanmaktadir. Nérogériintileme calismalari, OOG'li
bireylerin beyninde yapisal ve islevsel farkliliklar oldugunu gdstermistir. Ozellikle
sol hemisfer temporal-parietal bolgede ve oksipito-temporal bolgede aktivasyon
farkliliklar1 gbzlemlenmistir (Peterson ve Pennington, 2015; Vandermosten vd.,
2012). Bu bolgeler, dil isleme, fonolojik farkindalik ve hizli isimlendirme gibi
okuma ile iligkili siireglerde Onemli rol oynamaktadir. Ayrica beyaz madde
yolaklarinda (6rnegin, arkuat fasikiiliis) anormallikler ve noral baglantilarda
farkliliklar tespit edilmistir. Bu yapisal ve islevsel farkliliklar, bilgi isleme hizi,
caligma bellegi ve dikkat gibi bilissel siiregleri etkileyerek OOG belirtilerinin ortaya
cikmasina neden olabilir. Norotransmitter sistemlerindeki dengesizlikler de OOG ile
iliskilendirilmistir. Bu noérobiyolojik faktorler, genetik yatkinlik ve c¢evresel
etkenlerle etkilesim halinde OOG'nin karmasik etiyolojisini olusturmaktadir

(Shaywitz ve Shaywitz, 2008).

2.1.4 Ozel 6grenme giicliigiiniin siniflandirilmasi

DSM-5’e gore oOzel Ogrenme giigligi, iic ana bashk altinda
simiflandirilmaktadir: okuma giicliigii (disleksi), yazma gii¢gliigi (disgrafi) ve
matematik gilicliigli (diskalkuli). Ayrica, baz1 kaynaklarda sozel olmayan 0&zel
ogrenme giigliigli de 6zel 6grenme giigliigiiniin alt tiirleri arasinda yer almakta ve bu
durum, sozel olmayan becerilerdeki sorunlar nedeniyle akademik performansi
olumsuz etkileyen bir bozukluk olarak tanimlanmaktadir (American Psychiatric
Association, 2013).
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2.2 Ozel Ogrenme Giicliigii ve Beceriler

2.2.1 Okuma becerileri

OOG olan ¢ocuklar arasinda en yaygin gériilen sorunlardan biri, okuma
becerilerindeki zorluklardir. Bu zorluklar genellikle disleksi olarak adlandirilir ve
cocuklarin yazili dili ¢6zme, anlamlandirma ve isleme siireclerinde 6nemli zorluklar
yasamalaria neden olur (Snowling, 2019). Disleksi, sadece okuma hizin1 degil, ayni
zamanda okuma dogrulugunu ve anlamay1 da etkiler. Ozel 6grenme giigliigiine sahip
cocuklar, sozciiklerin dogru bir sekilde taninmasinda zorlanir, bu da okuma anlama

becerilerini olumsuz yonde etkiler (Lyon vd., 2003).

Arastirmalar, okuma giicliigii olan cocuklarin sdzel bilgilere erisimde
sinirlamalar yasadigint ve bu durumun akademik basarilarin1 biiyiik dlciide
etkiledigini gostermektedir. Bu c¢ocuklar, 6zellikle okuma gerektiren gorevlerde
yavas ve hatali okuma egilimindedir ve bu da kendilerine olan giivenlerini ve okul
performanslarini olumsuz etkileyebilir (Demirtan, 2017). Okuma becerilerindeki bu
zorluklar, akademik ve sosyal yasamda basarisizlik duygularina neden olabilir ve
uzun vadede okul korkusu ve akademik kaygiya yol agabilir (Aydin, 2018). Ozel
Ogrenme  giicliigli olan ¢ocuklarin okuma becerilerini  gelistirmek igin
bireysellestirilmis egitim programlart ve fonolojik farkindalik egitimleri, bu
cocuklarin akademik performanslarini artirmada etkili olmustur. Bu tiir egitimler,
sOzcik tanima ve okuma hizimin gelistirilmesine yonelik stratejilerle birlikte,
cocuklarin anlamli ve akici okuma becerilerini kazanmasina yardimer olabilir (Reid,

2016).

2.2.2 Yazma becerileri

OOG olan ¢ocuklarda yaygin olarak gozlemlenen bir diger zorluk alam
yazma becerileridir. Yazma becerilerindeki sorunlar genellikle disgrafi olarak
tanimlanir ve bu durum, hem yazili ifade etme becerisinde hem de el yazisinda
belirgin sorunlar ile kendini gosterir (Berninger ve Richards, 2010). Disgrafi,
cocugun diisiincelerini organize etme, dogru bir sekilde yaziya dokme, harfleri
tanima ve motor becerilerini kullanarak yazma siireclerinde giicliik yasamasina

neden olur (Koster vd., 2005).

Yazma giicliigi olan c¢ocuklar, yazim kurallarma uygun climleler

olusturmakta, dogru harf ve sozciik segmekte ve yazilarinda akiciligr saglamada
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zorluk cekerler. Bu zorluklar, hem mekanik becerilerde (el yazisinin diizgiin ve
okunakli olmasi) hem de ifade edici becerilerde (diisiincelerin net bir sekilde yaziya
dokiilmesi) kendini gosterir (Hooper vd., 2011). Bu ¢ocuklar, yazim ve dilbilgisi
kurallarina dikkat etmekte zorluk ¢ekebilir ve bu durum yazma siirecini daha yavas
ve hatali hale getirebilir (Graham ve Harris, 2013). Arastirmalar, disgrafi olan
cocuklarin yazma stireclerinde yasadigi zorluklarin okul performansini ve 6zgiivenini
olumsuz etkiledigini ortaya koymaktadir. Yazma becerilerindeki sorunlar, ¢cocuklarin
yazili siavlarda diisiik performans gostermelerine, okulda verilen yazili gorevlerde
zorlanmalaria ve kendilerini yazili olarak ifade etmede gii¢lilk yasamalarina yol
acabilir (Santangelo ve Graham, 2016). Bu nedenle, disgrafi olan ¢ocuklar i¢in 6zel
yazma stratejileri gelistirilmesi ve bireysel egitim planlarinin uygulanmasi, bu

cocuklarin akademik basarilarini artirmada etkili olabilir (Berninger ve Winn, 2006).

2.2.3 Aritmetik becerileri

OOG olan ¢ocuklarda sik¢a karsilasilan bir diger sorun alani, aritmetik
becerileridir. Aritmetik becerilerindeki giigliikk, genellikle diskalkuli olarak
adlandirilir ve bireylerin sayisal islemleri kavrama, uygulama ve problem ¢6zme
becerilerinde Onemli zorluklar yasamasiyla karakterize edilir (Geary, 2004).
Diskalkuli, sayilarin anlasilmasinda, aritmetik islemlerin dogru ve hizli bir sekilde
gerceklestirilmesinde, matematiksel kavramlarin &grenilmesinde ve hafizada

tutulmasinda 6nemli engeller yaratir (Butterworth, 2019).

Diskalkuli olan ¢ocuklar, temel matematik becerilerinin yani sira, zaman, yon
ve miktar gibi soyut matematiksel kavramlari anlamada da zorlanirlar (Shalev ve
Gross-Tsur, 2001). Bu zorluklar, sayilarin yerini ve degerini algilamaktan
baslayarak, daha karmagik problem ¢6zme becerilerine kadar genis bir yelpazede
kendini gosterebilir. Diskalkuliye sahip ¢ocuklar, basit matematik islemlerinde bile
hata yapma egilimindedir ve matematiksel gorevlerde diisiik bir 6zgiivene sahip
olabilirler (Ashcraft ve Krause, 2007). Bu durum, okul korkusunu artirabilir ve
matematikle ilgili basarisizlik duygusuna yol acabilir (Karakus, 2015).

Aragtirmalar, diskalkuli olan c¢ocuklarin matematiksel bilgiyi isleme ve
organize etme konusunda farkliliklar gosterdigini ve bu ¢ocuklarin sayisal gorevlerde
daha fazla zaman harcadigini ortaya koymaktadir (Geary vd., 2012). Matematiksel
becerilerin gelistirilmesi i¢in, bu c¢ocuklara yonelik bireysellestirilmis egitim

stratejileri ve ozel miidahale programlar1 6nemlidir. Ozellikle, gorsel-isitsel
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destekleyici materyaller ve yapilandirilmis matematik Ogretimi, diskalkuli olan

cocuklarin aritmetik becerilerinde olumlu sonuglar dogurabilir (Dowker, 2005).

2.3 Ozel Ogrenme Giigliigii Gosteren Cocuklarin Gelisim Ozellikleri

2.3.1 Bilissel gelisim

OOG olan ¢ocuklarin bilissel gelisimleri, genellikle normatif gelisim gdsteren
akranlarindan farkliliklar gosterir. Biligsel gelisim, bireyin 6grenme, problem ¢dzme,
hafiza ve bilgi isleme gibi zihinsel siireclerini kapsayan bir gelisim alanidir. OOG’ye
sahip c¢ocuklarin bilissel slireclerinde yasanan temel sorunlar, bu ¢ocuklarin
akademik becerilerini dogrudan etkileyen faktorler arasinda yer almaktadir (Swanson
ve Harris, 2013).

Literatiirde, 6zel O0grenme giicliigli yasayan cocuklarin ozellikle calisma
bellegi, dikkat ve bilgi isleme hizi gibi bilissel becerilerde onemli gicliikler
yasadigini gostermektedir (Gearyve Alloway, 2008). Bu ¢ocuklar, bilgiyi kisa siireli
bellekte tutma ve isleme siireglerinde zorlanabilirler. Ornegin, okuma giicliigii olan
cocuklar, bir metni okurken okuduklar1 kelimeleri kisa siireli bellekte tutmakta
zorlanabilir, bu da okuma anlama becerilerini olumsuz etkileyebilir. Ayn1 sekilde,
matematik gilicligli olan ¢ocuklar da aritmetik islemler sirasinda sayilar1 zihinde
tutma ve manipiile etme konusunda zorluklar yasayabilirler (Geary, 2011).

Ozel dgrenme giicliigii olan ¢ocuklarda siklikla karsilasilan bir diger bilissel
sorun, dikkat eksikligi ve yiirlitiicii 1slev bozukluklaridir. Yiiriitiicii islevler, bireyin
hedef belirleme, planlama, organizasyon yapma, dikkat siirdiirme ve kendini kontrol
etme gibi becerileri icerir. OOG'li ¢ocuklar, bu islevlerde aksakliklar yasayarak, okul
ortaminda verilen gorevleri planlama ve diizenli bir sekilde tamamlama konusunda
zorluk ¢ekebilirler (Cutting vd., 2009). OOG’ye sahip ¢ocuklarm bilissel
stireglerindeki bu zorluklar, onlarin akademik basarilarin1 olumsuz etkiledigi gibi,
problem ¢6zme ve dgrenme becerilerini de sinirlayabilir. Bu nedenle, 6zel 6grenme
gicliigli yasayan cocuklar icin biligsel becerilerin desteklenmesine yonelik 6zel
egitim programlari, bu ¢ocuklarin gelisimini olumlu yonde etkilemekte kritik rol

oynamaktadir (Swanson ve Harris, 2013).
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2.3.2 Sosyal ve duygusal gelisim

OOG olan gocuklarin sadece bilissel gelisimleri degil, ayn1 zamanda sosyal
ve duygusal gelisimleri de etkilenir. OOG'li ¢ocuklar, 6grenme siireglerindeki
zorluklar nedeniyle akranlariyla olan iliskilerinde problemler yasayabilirler. Sosyal
becerilerdeki bu zorluklar, 6zgiiven eksikligi, akran reddi ve sosyal izolasyon gibi
durumlara yol agabilir (Bauminger ve Kimhi-Kind, 2008). Akranlariyla ayn1 hizda
ogrenememek, bu c¢ocuklarda yetersizlik ve basarisizlik duygularinin gelismesine
neden olabilir. Bu durum, c¢ocuklarin okul ortaminda kendilerini degersiz

hissetmelerine ve sosyal iligkilerden kaginmalarina yol agabilir (Bryan, 2005).

OOG olan c¢ocuklar, genellikle yasadiklar1 akademik basarisizliklar
sonucunda kaygi, depresyon ve diisik benlik saygisi gibi duygusal zorluklarla
karsilasabilirler (Sideridis, 2006). Bu ¢ocuklar, 6gretmenleri ve akranlari tarafindan
yanlig anlagilma veya dislanma riski tasir, bu da onlarin sosyal ¢evrelerinde uyumsuz
davraniglar sergilemelerine neden olabilir (Maag ve Reid, 2006). Sosyal ve duygusal
gelisimdeki bu aksakliklar, yalnizca okul performansini degil, ayni zamanda

cocuklarin genel yasam kalitesini de olumsuz etkileyebilir.

Literatiirde, OOG’li gocuklarin empati gelistirmekte ve duygusal tepkilerini
kontrol etmekte zorlandigini, bu nedenle sosyal etkilesimlerinde zorluklar yasadigina
vurgu yapilmaktadir (Mishna, 2003). OOG'li ¢ocuklar, sinif ortammda daha fazla
elestirildiklerinde veya basarisizlikla daha sik karsilastiklarinda, duygusal tepkilerini
diizenlemekte giicliik ¢ekebilirler ve bu da okul korkusunu artirabilir. Bu ¢ocuklar
i¢in, sosyal becerileri gelistirmeye yonelik destekleyici programlar ve danigmanlik
hizmetleri, duygusal dayaniklilig1 artirmada ve sosyal iliskileri iyilestirmede onemli

bir rol oynayabilir (Zeleke, 2004).

2.3.3 Dil gelisimi

OOG olan ¢ocuklarda dil gelisimi, siklikla zorluklarla dolu bir siire¢ olarak
karsimiza c¢ikmaktadir. Dil becerileri, bireyin sozlii ve yazili iletisimde etkin bir
sekilde yer almasimi saglayan onemli bir bilissel gelisim alanidir. OOG olan
cocuklar, 6zellikle dilin anlama ve ifade etme boyutlarinda problemler yasayabilirler.
Bu c¢ocuklar, dil bilgisi kurallarin1 6grenmekte, kelimeleri dogru bir sekilde

kullanmakta ve ciimle yapilarin1 anlamakta zorlanabilirler (Snowling ve Hulme,
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2012). Ozellikle disleksi gibi okuma bozuklugu olan ¢ocuklarda, dil gelisimiyle ilgili
problemler daha belirgin hale gelir.

Bu ¢ocuklar genellikle fonolojik farkindalik olarak bilinen, ses birimlerinin
farkina varma ve bu sesleri manipiile etme becerilerinde yetersizlik yasarlar (Turan
ve Yiikselen, 2004). Fonolojik farkindalik eksikligi, kelimeleri seslerine ayirma ve
birlestirme gibi temel dil becerilerinin gelisimini engelleyebilir. Bu durum, hem
okuma hem de yazma becerilerini dogrudan etkiler ve c¢ocuklarin dilsel akicilik
kazanmasini zorlastirir (Torgesen, 2004). Ayrica, dilin anlama boyutunda yasanan
zorluklar da OOG’li ¢ocuklar icin dnemli bir problem alani olabilir. Ornegin, uzun
ve karmagik ciimleleri anlama, bir metni yorumlama veya hikaye anlatma gibi dil
gorevlerinde giicliik ¢ceken bu cocuklar, dilin yapisal ve anlamlandirma siireclerinde
yasitlarina gore geride kalabilirler (Scarborough, 2001). iletisim sirasinda ifadelerini
dogru ve etkili bir sekilde kullanamama, sosyal iliskilerdeki basarilarint da olumsuz
etkileyebilir.

Dil gelisimi iizerindeki bu olumsuz etkilerin zamanla akademik basarisizliga
da yansidigr gozlemlenmektedir (Bishop ve Snowling, 2004). Dil gelisimini
desteklemek amaciyla yapilan erken miidahaleler, bu cocuklarin dil becerilerini
gelistirerek hem akademik basarilarin1 hem de sosyal etkilesimlerini olumlu yonde

etkileyebilir (Catts ve Kamhi, 2005).

2.3.4 Motor gelisim

OOG yasayan cocuklarin motor gelisim siireclerinde de cesitli zorluklar
yasadiklar1 gdzlemlenmistir. Motor beceriler, bireyin cevresiyle fiziksel olarak
etkilesim kurabilmesini saglayan hareketler biitlintidiir ve iki ana kategoriye ayrilir:
ince motor ve kaba motor beceriler. Ince motor beceriler, kii¢iik kas gruplarini
kullanarak gerceklestirilen el yazis1 yazma, diigme ilikleme veya makas kullanma
gibi gorevleri icerirken, kaba motor beceriler daha genis kas gruplarini kapsayan
kosma, ziplama ve denge saglama gibi aktiviteleri kapsar. OOG olan ¢ocuklar, her
iki motor beceride de gelisimsel gecikmeler ve koordinasyon eksiklikleri
yasayabilirler (Alloway, 2011).

Disgrafi gibi yazma gii¢liigii yasayan ¢ocuklarda ince motor becerilerin
zay1fligi, el yazis1 yazarken harflerin bigimlendirilmesinde ve diizgiin yazida belirgin
hale gelir. Bu ¢ocuklar, kalemi dogru bir sekilde tutma, harfleri belli bir hizaya gore

yazma ve yazim esnasinda gereken motor kontrolii saglama konusunda zorluklar
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yasarlar (Piek ve Dyck, 2004). Bu durum, sadece yazili anlatim becerilerini
etkilemekle kalmaz, ayn1 zamanda ¢ocuklarin yazi yazma hizini ve yazim hatalarini

artirabilir.

OOG olan ¢ocuklar, genellikle gelisimsel koordinasyon bozuklugu (GKB) ad1
verilen bir motor bozukluga sahip olabilirler. GKB, motor becerilerdeki zayiflik ve
koordinasyon eksikligiyle karakterize edilen bir durumdur ve 6zel 6grenme giicliigii
yasayan ¢ocuklarda yaygin olarak goriilmektedir. Bu c¢ocuklar, beden egitimi
derslerinde, spor aktivitelerinde veya oyun oynarken denge saglama ve hareketlerin
akiciligr gibi kaba motor becerilerde zorlanabilirler (Cairney vd., 2010). GKB olan
cocuklar, genellikle diger ¢ocuklarla karsilastirildiginda fiziksel aktivitelerde daha az
basarili olduklarindan sosyal dislanma veya oOzgiiven eksikligi yasayabilirler

(Zwicker vd., 2012).

Motor gelisim zorluklari, OOG’li ¢ocuklarin akademik hayatlarinda da cesitli
sorunlara yol agabilir. Ornegin, ince motor becerilerdeki eksiklikler, uzun siireli
yazma gorevlerinde ya da ¢izim yaparken el yorgunlugu ve dikkat daginikligina
neden olabilir. Ayni sekilde kaba motor becerilerdeki yetersizlikler, fiziksel
aktivitelere katilmi engelleyerek ¢ocugun genel yasam kalitesini olumsuz
etkileyebilir. Bu nedenle, OOG olan ¢ocuklar icin motor becerilerin gelistirilmesi,
hem akademik hem de sosyal yasamda basari i¢in kritik bir alan olarak kabul edilir

(Sugden ve Chambers, 2005).

2.4 Ozel Ogrenme Giicliigii Olan Cocuklarin Cevre ile Tiskileri

2.4.1 Aile iliskileri ve cevre

OOG olan cocuklarin aile iliskileri ve cevreleri, gelisim siireclerini ve
akademik basarilarmi énemli dl¢iide etkileyen unsurlar arasinda yer alir. OOG olan
cocuklarin yasadiklar1 zorluklar sadece akademik performanslari ile sinirlt kalmayip,
ayn1 zamanda aile i¢indeki iligkileri de derinden etkileyebilir. Cocuklarin 6grenme
giicliikleriyle basa cikarken aile destegi kritik bir rol oynar ancak bu siiregte aile
tiyeleri, 6zellikle de ebeveynler, yogun bir stres ve endise yasayabilirler (Margalit,

2003).

OOG'li ¢ocuklarm ebeveynleri, ¢ocuklarinin zorluklariyla basa ¢ikarken hem
duygusal hem de pratik destek saglamaya ¢alisir. Bu ¢ocuklarin akademik alandaki

basarisizliklar1 ya da Ogretmenlerinden ve akranlarindan aldiklari olumsuz geri
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bildirimler, aile i¢i gerginlikleri artirabilir (Dyson, 2010). Aileler, ¢ocuklarina karsi
asir1 korumaci veya tam tersine disipliner bir yaklasim sergileyebilirler. Ornegin,
baz1 ebeveynler c¢ocuklarinin basarisizliklartyla yiizlesmekte zorlanabilir ve
cocuklariin okul hayatina dair agir1 miidahaleci olabilirken, bazilar1 ise ¢ocuklarinin
problemlerini goz ardi ederek destekleyici bir ortam saglayamayabilir (Padeliadu,
1998). Bu siirecte, ebeveynlerin ¢ocuklarina karsi sergiledikleri tutumlar, ¢gocuklarin
dzgiivenini ve motivasyonlarini dogrudan etkiler. Ozellikle ¢ocuklarm akademik
alanda karsilastiklar1 zorluklar, aile i¢i iletisimde ¢atismalara ve ¢ocuklarin duygusal
anlamda kendilerini yalniz hissetmelerine neden olabilir (Geary, 2004). Aile i¢cindeki
bu dinamikler, ¢ocugun yalnizca akademik basarisin1 degil, ayn1 zamanda sosyal ve
duygusal gelisimini de etkiler.

Bununla birlikte, aile i¢inde olumlu bir destekleyici ¢evre saglandiginda,
OOG'li ¢ocuklarin gelisimleri iizerinde olumlu etkiler gozlemlenebilir. Literatiirde,
ebeveynlerin cocuklarma yonelik anlayish, sabirli ve tesvik edici bir yaklagim
sergilemelerinin, ¢ocuklarin 6z yeterlik duygusunu artirabilecegi ifade edilmektedir
(Ingram vd., 2013). Bu nedenle, ailelerin ¢ocuklarina 6zel 6grenme giicliigi
konusunda farkindalik kazandirmalari, egitim siireglerine dahil olmalar1 ve

profesyonel destek arayisinda olmalar1 oldukc¢a 6nemlidir.

2.4.2 Akran iliskileri

OOG olan ¢ocuklar, akademik becerilerde yasadiklari zorluklarm yani sira,
akran iliskilerinde de ¢esitli problemlerle kars1 karsiya kalabilirler. Akran iliskileri,
bir ¢ocugun sosyal gelisiminde kritik bir role sahiptir ve bu iligkilerin saglikli bir
sekilde gelismesi, ¢ocugun sosyal becerilerini ve 0z giivenini dogrudan etkiler.
OOG'l ¢ocuklar, yasitlartyla karsilastirildiklarinda, sosyal etkilesimde bulunma ve
grup aktivitelerine katilma konusunda zorluklar yasayabilirler. Bu durum, sosyal
diglanma, yalnizlik ve reddedilme gibi olumsuz sonuglar dogurabilir (Brooks vd.,
2015).

OOG'li ¢ocuklarin akran iliskilerinde yasadiklar1 giicliikler, genellikle iletisim
ve sosyal becerilerdeki eksikliklerle iligkilidir. Bu c¢ocuklar, okul ortaminda
arkadaglariyla etkili iletisim kurma, sosyal sinyalleri anlama ve grup g¢aligmalarina
katilma konusunda yasitlarina gore daha fazla zorluk cekebilirler (Wiener ve
Schneider, 2002). Ozellikle disleksi veya diskalkuli gibi 6grenme giicliikleri olan

cocuklar, akademik basarisizliklarinin sosyal etkilesimlerini olumsuz yonde
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etkiledigini ifade etmektedirler. Bu basarisizliklar, akranlari tarafindan kiiglimsenme

veya dislanma ile sonuglanabilir (Bryan vd., 2004).

Arastirmalar, OOG'li ¢ocuklarin akranlar1 tarafindan daha az sosyal kabul
gordiigiinii ve sosyal reddedilmeye daha yatkin oldugunu gostermektedir. Akranlari
tarafindan  olumsuz  degerlendirilmek, bu c¢ocuklarin sosyal becerilerini
gelistirmelerini ve olumlu akran iligkileri kurmalarini zorlastirabilir (Mishna, 2003).
Ozellikle okul ortaminda, grup calismalarinda ya da sosyal aktivitelerde bu
cocuklarin diglanmasi, sosyal izolasyona yol agabilir ve c¢ocuklarin 6zgiivenini
diisiirebilir. Bununla birlikte, akran iliskilerinde yasanan bu zorluklarin ¢oziilmesi
icin sosyal beceri egitimi ve akran destegi programlar1 6nemli bir rol oynayabilir.
Aragtirmalar, sosyal beceri egitimlerinin, OOG'li gocuklarin akranlartyla daha etkili
iletisim kurmalarini ve sosyal kabul gormelerini sagladigini gostermektedir. Ayrica,
akran destegi ve is birligi temelinde gelistirilen 6grenme ortamlari, bu ¢ocuklarin
sosyal kabuliinii artirabilir ve daha saglikli sosyal etkilesimlerde bulunmalarina

olanak taniyabilir (Nowicki, 2003).

2.4.3 Egitim ve okul iliskileri

OOG olan ¢ocuklar, egitim ve okul iliskilerinde genellikle belirgin zorluklarla
karsilagirlar. Bu ¢ocuklar i¢in okul, hem akademik basarilarinin sekillendigi hem de
sosyal ve duygusal gelisimlerinin desteklendigi bir ortam olmasina ragmen, OOG ile
basa ¢ikan gocuklar igin okul deneyimi siklikla stresli ve zorlayici olabilir. Ogrenme
gicliikleri yasayan c¢ocuklar, okuma, yazma ve matematik gibi temel akademik
alanlarda basarisizliklar yasadik¢a, okula yonelik tutumlari olumsuz yonde
etkilenebilir. Bu durum, ¢ocugun okulda kendini yetersiz hissetmesine, dzgiliven

kaybina ve okuldan uzaklasmasina yol agabilir (Kavale ve Forness, 2002).

Ogretmenlerle iliskiler, OOG'li ¢ocuklar icin ¢ok onemli bir faktordiir.
Ogretmenlerin bu ¢ocuklara ydnelik bilgi ve farkindalik diizeyleri, onlarin 6grenme
siireglerinde basartya ulasmalarini 6nemli 6lgiide etkileyebilir. Ozel 6grenme
giicliigli olan ¢ocuklar, 6gretmenlerinden 6zellestirilmis destek ve farklilastirilmis
Ogretim yontemlerine ihtiya¢ duyarlar (Fuchs ve Fuchs, 2006). Ancak, 6gretmenler
bu c¢ocuklarin ihtiyaclarin1 fark etmez veya gereken destegi saglayamazlarsa,
cocuklar akademik basarilarinin daha da geriledigi bir dongii icerisine girebilirler.

Egitimde bireysellestirilmis egitim planlar1 (BEP) ve 06zel egitim destegi, bu
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cocuklarin basarilarini artirmada kritik bir rol oynamaktadir (Scruggs ve Mastropieri,
2002).

OOG'li ¢ocuklar, smif arkadaslari ve &gretmenleriyle yasadiklari
etkilesimlerde de zorluklar yasayabilirler. Akademik alandaki yetersizlikler ve
basarisizliklar, ¢ocugun okul ortaminda kendisini diglanmis hissetmesine neden
olabilir. Akranlan tarafindan kiigliimsenme veya alay konusu olma, bu g¢ocuklarin
okula kars1 olumsuz tutumlar gelistirmesine ve okula devamliliklarinin azalmasina
yol acabilir (Wiener ve Tardif, 2004). Ayrica, okuldan ka¢ma, diisiik akademik
basar1 ve okuldan uzaklagma gibi olumsuz sonuglar da sik¢a goriilmektedir (Bryan

vd., 2004).

Egitimde karsilagilan bu zorluklara ragmen, uygun destekleyici stratejiler
uygulandiginda OOG'li ¢ocuklarin okulda basarili olmalart miimkiindiir. Egitimciler
ve okul yoéneticileri, ¢ocuklarin ihtiyaglarini anlayarak destekleyici bir dgrenme
ortami saglayabilir. Ornegin, isbirlikgi ©6grenme, teknolojinin kullanimi ve
bireysellestirilmis 6gretim yontemleri, OOG'li ¢ocuklarin akademik basarilarini ve
okula yonelik tutumlarini iyilestirebilir. Ayrica, aile-okul isbirligi, ¢ocuklarin okula

kars1 olumlu bir tutum gelistirmesinde 6nemli bir rol oynar (Véllinger ve Supanc,

2020).

2.5 Kaynastirma

Kaynastirma egitimi, 0zel egitim gereksinimi olan c¢ocuklarin egitim
ithtiyaclarmi karsilamak amaciyla gelistirilen bir yaklasimdir. Bu yaklagim, 6zel
egitim Ogrencilerinin en az kisitlayict ortamda egitim almalarini hedefler. Kircaali-
Iftar (1992)’a gore, kaynastirma egitimi, 6zel egitim ogrencilerine yonelik destek
hizmetlerinin saglanmasii ve bu o6grencilerin normal egitim siniflarinda, ya yari
zamanli ya da tam zamanli olarak egitim gérmelerini igermektedir.

Sar1 (2003) ise kaynastirma egitimini daha kapsamli bir sekilde ele alir. Bu
tanima gore kaynastirma egitimi, Ozel egitim ihtiyact olan &grencilerin engel
durumlarindan kaynaklanan ihtiyaclarini karsilamak icin tasarlanmis bir siiregtir. Bu
stirecte, ailelerin goriisleri dikkate alinarak, 6zel egitim 6grencilerinin tipik gelisim
gosteren akranlariyla birlikte normal okullarda egitim almalar1 saglanir. Bu yaklasim,
O0zel egitim Ogrencilerinin sosyal entegrasyonunu ve akademik gelisimini

desteklemeyi amaglamaktadir.
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Ozel egitim ihtiyac1 olan bireyler, cesitli nedenlerle yasitlarindan farklilik
gosteren ve bireysel Ozellikleri ile egitim yeterlilikleri agisindan akranlarindan
beklenen diizeyden anlamli Olgiide ayrilan kisiler olarak tanimlanmaktadir. Bu
bireylere yonelik olarak gelistirilen 6zel egitim, ¢cok yonlii bir yaklasim sunmaktadir.
Gezer (2017)’e gore oOzel egitim, Ozel gereksinimli g¢ocuklarin potansiyel
yetersizliklerinin engele donilismesini 6nlemeyi amaglar. Bununla birlikte, bu egitim
modeli engelli bireylerin 6z-yeterliliklerini gelistirmeyi, toplumla biitiinlesmelerini
saglamay1r ve onlar1 bagimsiz, iiretken bireyler haline getirmeyi hedefler. Bu
amaglara ulagmak icin, Ozel egitim programlart O&grencilere gerekli becerileri
kazandirmaya odaklanir.

Toplumsal entegrasyon ve bireyin toplumun aktif bir iiyesi olarak kabul
edilmesi, egitimin onemli rol oynadigi karmasik bir siiregtir. Ozel gereksinimli
bireylerin toplumda kabul gormesi i¢in sosyal, biligsel, fiziksel, duygusal ve
akademik yetkinliklere sahip olmalar1 gerekmektedir. Bu becerilerin gelistirilmesi
amactyla, "573 Sayili Ozel Egitim Hakkinda Kanun Hiikmiinde Kararname" ile yasal
zemine oturtulmus olan kaynastirma egitimi uygulanmaktadir (Baykog vd., 2014).

Eripek (2003)'e gore, 6zel egitim hizmetleri, en az kisitlayici ortamdan en

fazla kisitlayict ortama dogru su sekilde siralanmaktadir:

e Normal egitim okullarindaki normal siniflar (kaynastirma)

e Kaynak oda

e Normal egitim okullarindaki 6zel egitim siiflar (Alt 6zel siniflar)
e Ayri 6zel egitim okullar

e Ev/hastane egitimi

En az kisitlayict ortam kavrami bireysellestirilmis bir  yaklagimi
gerektirmektedir. Ornegin, aym taniyr almis iki grenci i¢in en uygun egitim ortami
farklilik gosterebilir. Hafif otizm tanist almis 6grenciler, bireysel farkliliklari ve
egitsel gereksinimleri dogrultusunda 6zel egitim smiflarinda veya kaynastirma
siniflarinda egitim gérebilmektedirler. Kircaali-iftar (1998)'m belirttigi gibi, en az
kisitlayict ortam cergevesinde egitim ortamlar1 degerlendirildiginde, kaynastirma
egitimi en st seviyeyi olusturmaktadir. Bu baglamda, her cocugun en az kisitlayic
ortami, kendi ihtiyag ve yeterliliklerine gore bireysel olarak belirlenmektedir.

Ozel gereksinimli cocuklarin egitiminde, bireysellestirilmis bir yaklasim

biiyiik 6nem tagimaktadir. Kargin (2004)'a gore, bu ¢cocuklarin potansiyellerini en iist

23



diizeyde gergeklestirebilmeleri i¢in, bireysel ihtiyaclarina uygun egitim ve dgretim
firsatlar1 sunulmal1 ve bu firsatlardan etkin bir sekilde yararlanmalari1 saglanmalidir.
Bu yaklagim, 6zel gereksinimli ¢ocuklarin gelisimsel ihtiyaglarina cevap vermeyi ve
onlarin egitim siirecinde aktif katilimcilar olmalarini hedefler. Abosi ve Koay (2008)
ise kaynastirma egitimini daha kapsamli bir c¢ercevede ele almaktadir. Bu tanima
gore kaynastirma egitimi, yetersizlikten etkilenen c¢ocuklarin normal egitim
ortamlarinda akranlariyla etkilesimlerini maksimize etmeyi, giinlik yasamdaki
engelleri minimize etmeyi ve Ozel egitim stratejilerinin kullanilmasiyla engelli
Ogrencilere uygun oOzel egitim verilmesini saglamayir amaglayan bir egitim
yaklagimidir. Bu tanim, kaynastirma egitiminin sadece fiziksel entegrasyondan ibaret
olmadigini, ayn1 zamanda sosyal etkilesimi artirmayi, yasam kalitesini iyilestirmeyi
ve bireysellestirilmis egitim stratejilerini kullanmay1 iceren ¢ok boyutlu bir siireg

oldugunu vurgulamaktadir.

2.6 Okul ve Uyum

Okul, ¢ocuklarin akademik bilgi edinmelerinin yani sira, sosyal, duygusal ve
davranigsal beceriler kazandiklar1 6nemli bir gelisim alanidir. Cocuklarin okula
uyum siireci, onlarin genel basar1 diizeylerini ve psikolojik sagliklarini etkileyen
onemli bir faktordiir. Bu slire¢, cocugun hem akademik becerilerini gelistirmesi hem
de arkadaslariyla saglikli iliskiler kurabilmesi agisindan kritik bir rol oynar (Xie vd.,
2022). Okula uyum, ¢ocugun okul kurallarina ve beklentilerine uygun davraniglar
sergilemesi, sinif i¢i etkinliklere aktif katilim gostermesi, akademik hedeflere
ulagmas1 ve 6gretmenlerle saghikli bir iliski kurmasi gibi ¢ok boyutlu bir siirectir

(Grazia ve Molinari, 2021).

Okula uyumun basarili bir sekilde gerceklesmesi, cocugun duygusal ve sosyal
gelisimiyle dogrudan iligkilidir. Bu siirecte cocugun motivasyonu, Ozgiiveni ve
Ogretmenlerle, akranlarla olan etkilesimleri biiyiikk 6nem tasir. Saglikli bir uyum,
cocuklarin okula karsi olumlu bir tutum gelistirmelerine, akademik basarilarinin
artmasina ve okuldan alinan memnuniyetin yiikselmesine katki saglar (Eccles ve

Roeser, 2011).

Okula uyum kavrami, egitim psikolojisi alaninda 6nemli bir yere sahiptir ve
cesitli arastirmacilar tarafindan farkli agilardan ele alinmistir. Kaya (2014), okula

uyumu Ogrencinin hem akademik hem de sosyal agidan okul ortamindan fayda
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saglama yetenegi olarak tanimlamistir. Bu tanim, okula uyumun c¢ok boyutlu
dogasina vurgu yapmaktadir. Brizuela ve Garcia-Sellers (1999) ise okula uyumu
daha genis bir perspektiften degerlendirmislerdir. Onlara gore okula uyum, her
cocugun Ogrenme siirecinin ayrilmaz bir parcasidir ve sadece akademik performansi
degil, ayn1 zamanda sosyallesme ve adaptasyon faktorlerini de kapsayan karmasik bir
stirectir.

Okula uyum kavrami, farkli aragtirmacilar tarafindan cesitli boyutlariyla ele
alimmigtir. Adeyemo (2005)nun tanimina gore, okula uyum iki temel bilesenden
olugmaktadir: Ogrencilerin karsilagtiklar1 akademik ve sosyal zorluklarla basa
cikabilme yetenegi ile akademik ve sosyal agidan uygun davranislar sergileyebilme
becerisi. Bu tanim, okula uyumun hem bireysel bas etme stratejilerini hem de sosyal
davraniy normlarma uyumu igerdigini vurgulamaktadir. Rodriguez-Fernandez,
Droguett ve Revuelta (2012) ise okula uyumu daha genis bir sosyal baglamda ele
almiglardir. Onlara gore okula uyum, oOgrencilerin okulun kurallarina uymasi,
kendilerini okul ortaminda rahat hissetmeleri ve okul toplulugunun tiim iiyeleriyle
(6grenciler, 6gretmenler, arkadaslar ve diger ¢alisanlar) olumlu iliskiler gelistirmesi
olarak tanimlanmaktadir. Bu yaklasim, okula uyumun sadece akademik degil, ayni
zamanda sosyal ve duygusal boyutlarini da vurgulamaktadir. Tomas vd. (2020) ise
basarili bir okula uyumun {i¢ temel bilesenini sOyle siralamaktadir: okuldaki
etkinliklere aktif katilim, okul kurallarina uyum ve okul ic¢indeki kisilerle olumlu
sosyal iligkiler kurmaktir. Bu tanim, okula uyumun aktif bir siire¢ oldugunu ve
ogrencinin  okul  yasammin ¢esitli  yonlerine  katilmimi  gerektirdigini
vurgulamaktadir.

Okula uyum, her ¢ocugun akademik ve sosyal basarisini etkileyen kritik bir
stiregtir. Ancak bu silire¢ her ¢ocuk i¢in aynmi sekilde islemez. Cocugun bireysel
ozellikleri, gelisimsel ihtiyaglar1 ve egitimde karsilastigt zorluklar, okula uyum
siirecinin nasil gelisecegini belirler. Bu noktada, OOG olan ¢ocuklar, yasitlarina
kiyasla daha fazla engelle Kkarsilasabilirler. OOG, ¢ocuklarin akademik
performansini, smif ici etkilesimlerini ve genel okul deneyimlerini dogrudan
etkileyen noro-gelisimsel bir durumdur. (Sertdemir vd., 2020).

OOG olan ¢ocuklar igin okula uyum siireci, yasitlarma gére daha zorlayici
olabilir. Bu c¢ocuklar, akademik alanlarda karsilastiklar1 zorluklar nedeniyle okula

uyum saglama konusunda sikintilar yasayabilirler. Ozellikle okuma, yazma ve
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matematik gibi temel becerilerde yasanan giicliikler, ¢ocuklarin okulda kendilerini
basarisiz ve yetersiz hissetmelerine neden olabilir. Bu durum, ¢ocuklarin okula kars1

olumsuz tutum gelistirmesine ve okula devam etme isteginin azalmasina yol agabilir

(Lerner ve Johns, 2012).

OOG!"i ¢ocuklarin okula uyum siiregleri, okul tarafindan saglanan desteklerin
niteligi ve ailenin bu siirece katilimi ile dogrudan iliskilidir. Bu c¢ocuklarin
ihtiyaclarina uygun bireysellestirilmis egitim planlar1 (BEP) ve smf igi
farklilagtirllmis  O6gretim yontemleri, okula uyumu kolaylastirabilir (Hallahan,
Kauffman ve Pullen, 2015). Ayrica 6gretmenlerin OOG konusunda yeterli bilgiye
sahip olmalar1 ve ¢ocuklara kars1 destekleyici bir yaklasim sergilemeleri, ¢gocuklarin

okula yonelik olumlu bir tutum gelistirmesine katki saglar (Davis vd., 2004).

Arastirmalar, OOG'li ¢ocuklarm dgretmenleri ve akranlariyla saglikli iliskiler
gelistirdiklerinde okula uyum siireglerinin daha basarili oldugunu gostermektedir.
Bunun yaninda, sosyal becerileri gelistiren destekleyici programlar ve okullarin
sagladig1 psikolojik danismanlik hizmetleri de bu siireci destekleyebilir. OOG'l
cocuklarin okulda kendilerini kabul edilmis ve anlasilmig hissetmeleri, onlarin
akademik ve sosyal agidan gelisimlerine katkida bulunur ve uzun vadede okula

uyumlarini artirir (Morris ve Turnbull, 2007).

2.7 Okul Korkusu

Baz1 ¢ocuklar i¢cin okula gitmek beklenmedik sekilde zorlayici
olabilmektedir. Bu g¢ocuklar ya okula gitmekte zorluk ¢ekmektedir ya da okula
gitmeyi reddetmektedir. Literatiirde, uzun yillardan bu yana okula gitmeyi reddeden
ogrencilerle ilgili ¢alismalar yapilmistir. Okul devamsizlik durumunu ifade etmek
igin ilk olarak 1913 yilinda “nevrotik ret” terimi kullanilmigtir. Okul korkusu terimi
ise ilk olarak 1941 yilinda Johnson ve arkadaslari tarafindan kullanilmis ve okul
devamsizligiyla iligkili kaygiyla karakterize bir ¢ocukluk dénemi sendromu olarak
tanimlanmistir (Bahal1 ve Tahiroglu, 2010).

Okul korkusu, ¢cocugun okula gitmekten kaginmasi veya okulla ilgili yogun
kaygi hissetmesi durumu olarak tanimlanir. Bu korku, ¢ocugun egitim hayatini
olumsuz etkileyebilir ve sinif i¢i basaridan sosyal etkilesimlere kadar bir¢ok alanda
sorun yaratabilir. Okul korkusu, fiziksel belirtiler (karin agrisi, bas agrisi, mide

bulantis1) ve psikolojik belirtiler (asir1 kaygi, sinirlilik, uyku sorunlar) olarak ortaya
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cikabilir (Kearney ve Albano, 2004). Genellikle ¢gocugun okula gitme isteksizligi ya
da okulda basarisizlik yasama korkusu ile iligkilidir. Cocuklar, okul ortaminda basa
cikamayacaklarina dair giiclii bir inang gelistirdiklerinde bu korku ortaya ¢ikabilir

(Egger vd., 2003).
Okul korkusu, c¢ocugun yasadigi giiclii kaygi nedeniyle okula gitmeyi

reddetmesi veya bu konuda isteksiz goriinmesidir. Okul korkusu olan ¢ocuklar,
genellikle okula gitme konusundaki isteksizliklerini fiziksel sikayetlerle yansitan ve
boylece anne babalarin1 evde kalmaya ikna etmeye calisan ¢ocuklardir (Yavuzer,
2012). Okul korkusu, c¢ocuklarin okula gitmekten ¢ekinmesi veya okula
gitmemesidir. Okul korkusu her yas grubunda goriilebilmekle birlikte, belirli
donemlerde, 6zellikle; 5-6 ve 10-11 yaslarinda sikligi artmaktadir (Ozcan ve Aysev,
2009). Okul korkusu, okula gitme korkusu degildir. Ancak evden ve anneden ayrilma
korkusudur. D1s diinyayla ve yabancilarla karsilasma korkusudur. Cocuk dis diinyay1
diisman ve korkutucu olarak algilar (Kirkincioglu, 2003).

Okul korkusu cesitli nedenlere dayanabilir. Ailevi sorunlar, 6gretmen-6grenci
iligkileri, akran zorbalig1 veya ¢ocugun kendisini okul ortaminda yetersiz hissetmesi
gibi faktorler bu korkunun ortaya ¢ikmasini tetikleyebilir. Bu durum, ¢ocuklarin
okula yonelik olumsuz tutumlar gelistirmelerine ve okuldan uzaklasmalarina neden
olabilir (Egger vd., 2003). Okul korkusu, okul reddi ile karistirilmamalidir; okul
reddi daha genis bir tanimla okuldan kaginma davranisini igerirken, okul korkusu
daha ¢ok kaygiya dayalidir ve okulla iliskili spesifik korkulara odaklanir (Hagopian
ve Slifer, 2000).

Okul korkusu, her ¢ocuk icin zorlayici bir deneyim olabilirken, bazi ¢ocuk
gruplarinda bu korku daha belirgin ve derin olabilir. Cocugun okuldaki basar
beklentileri ve sosyal iliskileri okul korkusunu sekillendiren baslica faktorler
arasindadir. Ancak OOG yasayan cocuklar, okul ortamindaki akademik ve sosyal
zorluklarla daha sik karsilagsmakta, bu da okul korkusunu daha yaygin ve kalic1 hale
getirebilmektedir. OOG'li gocuklar, 6grenme siireclerinde yasadiklar1 giicliikler
nedeniyle okula kars1 daha yogun bir kaygi ve korku gelistirebilirler (Li ve Morrris,
2007).

OOG olan ¢ocuklarda okul korkusu, daha belirgin ve yaygin bir sorun haline
gelebilir. Bu cocuklar, akademik performanslarinin yetersiz olmasi nedeniyle okula

karst olumsuz duygular gelistirebilirler. OOG’li ¢ocuklar, okuma, yazma ve
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matematik gibi temel akademik alanlarda yasadiklar1 zorluklar nedeniyle sinif
arkadaslariyla ayn1 seviyede olamamaktan endise duyabilirler. Bu durum, ¢ocuklarin
okulda basarisizlik yasama korkusunu artirarak, okuldan kaginma davraniglarim

tetikleyebilir (Lerner ve Johns, 2012).
OOG’li gocuklar igin okul sadece akademik olarak zorlayici bir yer degil,

ayni zamanda sosyal olarak da stresli bir ortam olabilir. Akademik becerilerdeki
yetersizlikler, cocugun sinif ici etkinliklere katilmaktan kacinmasma ve sosyal
izolasyon yasamasina neden olabilir. Akranlar tarafindan dislanma ya da alay
konusu olma korkusu, bu ¢ocuklarin okula gitme isteksizligini artirabilir (Wiener ve
Schneider, 2002). Ayrica Ogretmenlerin ve okul personelinin OOG'yi yeterince
tanimamasi ve bu c¢ocuklara uygun destegi saglamamasi, okul korkusunu daha da
pekistirebilir (Kirby, 2017).

Bu baglamda, OOG'li ¢ocuklarin okul korkusuyla basa cikabilmeleri icin
egitimciler ve ailelerin is birligi yaparak destekleyici bir yaklasim sergilemeleri
onemlidir. Bu ¢ocuklarin okul ortaminda basarili olabilmeleri i¢in, bireysellestirilmis
egitim planlart (BEP) ve uygun psikolojik danismanlik hizmetleri sunulmalidir.
Ayrica okul personelinin OOG konusunda farkindaliginin artirilmasi, gocuklarin

okulda kendilerini daha giivende hissetmelerine yardimci olabilir (Morris ve

Turnbull, 2007).

2.8 Basan Algis1

Algilama, bireyin ¢evresindeki uyaranlart duyu organlar1 araciligiyla alip
anlamlandirdig1 bir siiregtir. Bu siireg, duyularin beyne iletilen fiziksel uyarilar
sonucunda sekillenir ve bireyin ge¢mis deneyimleri, istekleri, toplumsal ve kiiltiirel
etkiler gibi birgok faktorden etkilenir. Algilama sirasinda birey, ¢evresel uyaranlari
secer, bunlara anlam katar, eksik kisimlar1 zihinsel olarak tamamlar ve baz1 bilgileri
digerlerinden daha giiclii ya da zayif bir sekilde algilayabilir (Ciiceloglu, 2005). Algi,
bireyin yalnizca dis diinyadan gelen verilerle degil, ayn1 zamanda igsel siiregleriyle
de sekillenen dinamik bir olgudur.

Basar algisi, bireyin kendi yeteneklerini degerlendirmesi ve belirli hedeflere
ulasip ulasmadigini nasil algiladigiyla ilgilidir. Bu kavram, bireyin akademik, sosyal
ve kigisel alanlarda nasil bir performans sergiledigine dair icsel bir degerlendirme

stirecini ifade eder. Basar1 algisi, 6z-yeterlilik, motivasyon, 6zgiiven ve akademik
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basar1 ile yakindan iliskilidir (Bandura, 1997). Cocuklar, basarilarin
degerlendirirken Ogretmenlerinden, ailelerinden ve akranlarindan gelen geri
bildirimleri dikkate alirlar. Pozitif geri bildirimler, basar1 algisim1 gii¢lendirirken,
olumsuz degerlendirmeler c¢ocuklarin kendi yeteneklerine dair olumsuz bir algi

gelistirmelerine yol agabilir (Sabol ve Pianta, 2012).

Basar algis1 sadece akademik performansla sinirli degildir; sosyal iliskiler,
sportif beceriler ve sanatsal yetenekler gibi farkli alanlarda da bireyler kendilerini
basarili ya da basarisiz olarak degerlendirebilirler. Basar1 algisi, cocugun gelecekteki
hedeflerine ulasma konusunda ne kadar motivasyon ve azim gosterecegini de etkiler.
Yiiksek basar1 algisina sahip bireyler, genellikle daha yiiksek akademik performans

gosterir ve sorunlarla basa ¢ikma konusunda daha direncli olurlar (Dweck, 2006).

Basar1 algisinin farkli boyutlar1 ve bircok nedeni bulunmaktadir. Cocuk ve
genclerde yasanan basarisizlik, kisilik gelisimini olumsuz etkileyerek cesitli
sorunlara yol acabilmektedir. Bu sorunlar arasinda korku, nefret, kin, asagilik
kompleksi, giivensizlik, kiiglimsenme hissi, baskalarina bagimlilik ve basarisizlik
duygusu yer alabilir (Eccles vd., 2013). Basar1 algisin1 etkileyen faktorler arasinda
bireyin zeka diizeyi, calisma aligkanliklari ve sorumluluk bilinci 6nemli bir yer tutar.
Basarisizlik, bireysel faktorler (6rnegin, zekd seviyesi ve calisma diizeni) ile aile
ortami ve egitim sistemindeki ekonomik sorunlar gibi sosyal faktorlerden

kaynaklanabilir (Al-Busaidi, 2012).

Basar algisi, ¢cocugun akademik ve sosyal hayatindaki performansini nasil
degerlendirdigiyle dogrudan iligkilidir. Her c¢ocuk, kisisel ozellikleri, c¢evresel
faktorler ve egitimsel kosullar cergevesinde basariyr farkli sekillerde algilar
(Durmaz, 2024). Ancak OOG yasayan ¢ocuklar, bu basar1 algisini yasitlarina gore
daha farkli bir diizlemde deneyimler. OOG'li ¢ocuklar, akademik alanlarda
yasadiklar1 zorluklar nedeniyle, basar1 algilarin1 olumsuz etkileyebilecek daha fazla
stres ve baski hissedebilirler (Elias, 2004). Bu nedenle, basar1 algisinin 6zel 6grenme
giicliigli olan c¢ocuklar iizerindeki etkisini daha derinlemesine incelemek, bu
cocuklarin yasadiklar1 akademik ve sosyal zorluklari anlamak agisindan 6nemlidir.

OOG olan gocuklar, basar1 algilarin1 genellikle yasitlarina kiyasla daha diisiik
bir seviyede tutarlar. Bu ¢ocuklar, 6zellikle okuma, yazma ve matematik gibi temel
akademik alanlarda zorluk yasadiklar1 i¢in kendilerini basarisiz olarak degerlendirme

egilimindedirler. Egitim ortaminda siirekli olarak yasitlarindan geri kalmak, diisiik
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notlar almak ya da derslerde basart saglayamamak, bu ¢ocuklarin kendi
potansiyellerine dair olumsuz bir algi gelistirmelerine neden olabilir (Vaughn ve
Fuchs, 2003). Bunun sonucunda, 6zgiivenleri diisebilir ve o6grenmeye yonelik

motivasyonlar1 azalabilir.

OOG’li ¢ocuklar, genellikle akranlariyla karsilastirildiginda akademik
basariya ulasmak icin daha fazla ¢aba sarf ederler. Ancak, bu ¢abalarina ragmen elde
ettikleri sonuglarin yetersiz oldugunu diisiinmek, ¢cocuklarin basar1 algilarin1 olumsuz
yonde etkileyebilir. Basar1 algist ile ilgili olumsuz diisiinceler, sadece akademik
performanslarini degil, ayn1 zamanda sosyal iliskilerini ve genel yasam kalitelerini de
etkileyebilir (Riddick ve Fawcett, 2012). OOG'li ¢ocuklar, basarilarini algilama
bicimlerinde, smif arkadaslarindan aldiklar1 geri bildirimlerin  yam1 sira
Ogretmenlerinin ve ailelerinin destekleyici tutumlarma da biiyiik Olgiide ihtiyag
duyarlar (Vogel ve Sharoni, 2011).

Bu cocuklarin basar1 algilarim1 gelistirmek icin bireysellestirilmis egitim
programlarinin (BEP) uygulanmasi ve olumlu geri bildirimlerle desteklenmeleri
biiyilk 6nem tasir. Ayrica 6gretmenlerin bu ¢ocuklara yonelik tutumlart ve uygun
O0grenme stratejileri, 6zel 6grenme giicliigli olan ¢cocuklarin kendilerini daha basarili
hissetmelerine yardimei olabilir. Psikolojik destek programlari ve oz-yeterlilik

gelistiren miidahaleler de basar1 algisinin olumlu yonde gelismesine katkida

bulunabilir (Ilik ve Sar1, 2017).
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2.9 Tlgili Arastirmalar

2.9.1 Yurt icinde yapilan calismalar

Yavuz ve Durualp (2023) 6zel 6grenme gii¢liigii tanis1 konulan 6., 7. ve 8.
sinif diizeyindeki ergenlerin okula aidiyet duygular1 ile akademik ortamlarda
yasadiklart olumsuz degerlendirilme korkusunun, cinsiyet, simf diizeyi ve ozel
egitim alma siiresine gore farklilik gosterip gostermedigini incelemek ve okula
aidiyet duygusu ile olumsuz degerlendirilme korkusu arasindaki iliskiyi analiz
etmeyi amaclamislardir. Arastirmanin ¢alisma grubunu, Ankara il merkezindeki 6zel
egitim ve rehabilitasyon merkezlerinde 6zel 6grenme giicligii tanisiyla destek
egitimi alan 220 ergen olusturmaktadir. Nicel arastirma yontemlerinden biri olan ve
degiskenler arasi iligskiyi aciklamaya yonelik bir yaklasim sunan korelasyonel
aragtirma modeli kullanilmigtir. Veriler, “Genel Bilgi Formu,” “Okula Aidiyet
Duygusu Olgegi” ve “Akademik Ortamlarda Olumsuz Degerlendirilme Korkusu
Olgegi” araciligiyla toplanmustir. Arastirma bulgulari, 6zel 6grenme giicliigii tanisina
sahip ergenlerin okula aidiyet duygusu puanlar1 ile olumsuz degerlendirilme
korkusunun bilissel etki ve davranigsal etki boyutlar1 arasinda pozitif yonde zayif bir
iligki oldugunu gostermistir. Ayrica 6zel egitim destegi alma siiresi bir yil olan
ergenlerin okula aidiyet duygusunun, dort yil boyunca 6zel egitim destegi alanlara
gore daha yiiksek oldugu Dbelirlenmistir. Akademik ortamlarda olumsuz
degerlendirilme korkusu puanlarmin ise cinsiyete gore farklihk gosterdigi
saptanmistir. Bu baglamda, kiz o6grencilerin olumsuz degerlendirilme korkusu

puanlarinin erkek 6grencilere gore daha yiiksek oldugu tespit edilmistir.

Atalay Gov ve Ogiilmiis (2023), OOG tanili cocuklarin psikolojik saglamlik
ve okula yonelik tutum diizeylerini belirlemek ve psikolojik saglamligin bu
cocuklarim okul tutumlarmi nasil etkiledigini incelemek i¢in bir ¢alisma
gerceklestirmistir. Arastirmada iligkisel tarama modeli kullanilmis ve ¢aligma grubu,
Kayseri ilindeki ilkokul, ortaokul ve lise kademelerinde dgrenim géren 392 OOG
tanili 6grenciden olusmustur. Veriler, Kisisel Bilgi Formu, Cocuk ve Geng Psikolojik
Saglamlik Olcegi (CGPSO-28) ve Okul Tutum Degerlendirme Olgegi kullanilarak
toplanmisg; analizlerde korelasyon analizi, tek yonlii varyans analizi (ANOVA), t-testi
ve dogrusal regresyon analizinden yararlamlmistir. Arastirma sonuglar;, OOG tanili
cocuklarin psikolojik saglamlik ve okul tutumu diizeylerinin ¢esitli demografik

degiskenlere gore farklilastigini ortaya koymustur. Erkek Ogrencilerin psikolojik
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saglamlik diizeylerinin kiz 6grencilere gore daha yiiksek oldugu saptanmistir. Ayrica,
ebeveynlerin birlikte yasamasi, ¢ocuklarin psikolojik saglamlik diizeylerini olumlu
yonde etkiledigi gozlenmistir. Erkek 6grencilerin okula yonelik tutum puanlarinin da
kizlara gore daha yiiksek oldugu belirlenmistir. Arastirma bulgular, psikolojik
saglamlik diizeyinin okula yonelik tutum iizerinde pozitif ve anlamli bir etkisi
oldugunu gostermistir. Psikolojik saglamlik, okul tutum diizeyinin gii¢lii bir
yordayicisi olarak bulunmustur. Arastirma sonuglari, OOG tamili ¢ocuklarin

psikolojik saglamlik diizeylerinin diisiik oldugunu vurgulamaktadir.

Karaduman (2004), 6zel o6grenme giigliigii tanist olan 9-12 yas arasi
cocuklarda hizli okuma egitiminin benlik algisi, okul korkusu ve okula yonelik
tutumlar iizerindeki etkisini incelemistir. Arastirma, 2021-2022 egitim-6gretim
yilinda Istanbul Avrupa Yakasinda bulunan Biiyilkcekmece ve Beylikdiizii
ilcelerindeki 6zel egitim ve rehabilitasyon merkezlerinde 6grenim goren ¢ocuklarla
gerceklestirilmistir. Calisma grubu, 9-12 yas araligindaki 30 6zel 6grenme giicliigii
tanist almis bireyden olusmaktadir. Deneysel olarak tasarlanan arastirmada, deney
grubunda 15, kontrol grubunda ise 15 o6grenci yer almistir. Deney grubundaki
katilimcilara 8 hafta boyunca toplam 32 saat hizli okuma egitimi verilmistir. Veriler,
arastirmacit tarafindan hazirlanan kisisel bilgi formu ve g¢ocuklarin algiladiklari
ozgiiven ile kendilik algisini dlgmek icin kullamlan "Cocuklar i¢in Benlik Algisi
Profili" ile toplanmistir. Ayrica, okul korkusu ve okula yonelik tutumlarin
degerlendirilmesi icin uygun Olgekler uygulanmistir. Arastirma bulgulari, hizh
okuma egitiminin 6zel 6grenme gii¢liigli tanist olan ¢ocuklarin benlik algisini olumlu
yonde etkiledigini gostermistir. Egitim Oncesi ve sonrasi yapilan degerlendirmelerde,
okul korkusunun azaldig1 ve ¢ocuklarin okula yonelik tutumlarinin daha olumlu hale
geldigi saptanmistir. Bununla birlikte, ¢ocuklarin annelerinin ya da babalarinin
egitim durumu ile hizli okuma egitimi sonrasi benlik algisi {izerinde anlamli bir
farklilik olmadig: belirlenmistir. Sonug olarak, hizli okuma egitimi, 6zel 6grenme
gii¢cligii bulunan c¢ocuklarin benlik algisinin giiglendirilmesi, okul korkusunun
azaltilmasi1 ve okula yonelik tutumlariin iyilestirilmesi agisindan etkili bir yontem
olarak degerlendirilebilir. Bu bulgular, hizli okuma egitiminin ¢ocuklarin akademik
ve psikososyal gelisiminde dnemli bir rol oynayabilecegini ortaya koymaktadir.

Dogan-Temur ve Korkmaz (2021) tarafindan yapilan "Ozel dgrenme giicliigii

olan ¢ocuklarin matematik 6grenme siirecine iliskin veli deneyimleri: Bir durum

32



calismas1" adli arastirma, OOG olan ¢ocuklarin velilerinin deneyimlerini
incelemistir. Calisma sonuclari, velilerin giinlik 6dev takibi gibi bir¢ok alanda
kendilerini yetersiz hissettiklerini ortaya koymustur. Bununla birlikte, ¢ocuklarin tani
alip 6zel egitime baslamasindan sonra olumlu gelismeler gozlemlenmistir. Veliler,
cocuklarinin d6zgiivenlerinin arttifini, anlama ve iglem becerilerinin gelistigini ve
matematige karst tutumlarmmin olumlu yonde degistigini belirtmislerdir. Ayrica
velilerin ¢ocuklarina destek saglarken daha ¢ok hatirlama ve bellek becerilerini
gelistirmeye odaklandiklar1 tespit edilmistir. Bu bulgular, OOG olan cocuklarin
egitim siirecinde veli desteginin Onemini ve Ozel egitimin olumlu etkilerini

vurgulamaktadir.

Gokdemir ve Yakut (2021) tarafindan gerceklestirilen arastirma ise OOG
yasayan Ogrencilerin okuma becerilerini incelemeyi amaglamistir. Konya ilinde 3.
sinifa devam eden 100 OOG'li dgrenci iizerinde yapilan ¢alismada, 6rneklemin
%68'ni erkek, %32'sini kiz 6grenciler olusturmustur. Arastirma sonuglari, OOG olan
ogrencilerin dogru okuma becerileri, okuma hizlari ve okudugunu anlama
becerilerinin kronolojik yas ve sinif seviyelerinin altinda oldugunu ortaya koymustur.
Bu bulgular, OOG olan 6grencilerin okuma becerilerinde yasadiklar1 giigliikleri
acikca gostermekte ve bu alanda oOzel egitim desteginin  gerekliligini
vurgulamaktadir. Her iki calisma da OOG olan dgrencilerin akademik becerilerinin
gelistirilmesinde 6zel egitim desteginin ve veli katiliminin Onemini ortaya
koymaktadir.

Kumag, Dada ve Yikmig'in (2019) gerceklestirdigi arastirma, ilkokul
dordiincii siif 6grencilerinin okudugunu anlama ve sézel problem ¢dzme becerileri
arasindaki iliskiyi incelemeyi amaclamistir. Calisma, OOG olan ve tipik gelisim
gosteren Ogrenciler iizerinde ylriitilmiistiir. Arastirmanin orneklemi, 2017-2018
egitim-ogretim yilinda Ankara'da dordiincii sinifa devam eden 60 OOG tanili ve 60
tipik gelisim gosteren olmak iizere toplam 120 6grenciden olugmustur. Arastirma
sonuglari, OOG olan &grencilerin okudugunu anlamada tipik gelisim gosteren
akranlarina gore daha diisiik performans sergilediklerini ortaya koymustur. Ayrica
OOG olan &grencilerin neredeyse tamaminin, tek asamada ¢oziilebilen toplama ve
cikarma islemlerini igeren sozel problemleri yanlis ¢ozdiikleri ve bu islemleri
akranlarma kiyasla daha uzun siirede tamamladiklar1 gézlemlenmistir. Calismada,

okudugunu anlama becerisi ile sozel problem ¢ézme becerisi arasinda anlamli bir
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iliski oldugu tespit edilmistir. Arastirmacilar, bu bulgulara dayanarak, OOG olan
Ogrencilerin okudugunu anlama becerilerinin gelistirilmesinin, ileride matematik
derslerinde karsilasabilecekleri sozel problem ¢ozme giicliiklerinin dnlenmesinde
etkili olabilecegini belirtmislerdir. Bu sonuglar, OOG olan &grencilerin egitiminde
okudugunu anlama becerilerinin gelistirilmesine yonelik stratejilerin  Onemini
vurgulamakta ve bu becerilerin matematik performansi tizerindeki potansiyel etkisine
isaret etmektedir.

Delimehmet-Dada'nin  (2017)  gerceklestirdigi  arastrma, OOG  olan
Ogrencilerin sozciikk bilgisi ve okudugunu anlama becerileri arasindaki iliskiyi
incelemeyi ve bu becerileri tipik gelisim gosteren akranlariyla karsilagtirmayi
amaglamistir. Calisma, 2015-2016 egitim-6gretim yilinda Trabzon ili merkezi ve
sekiz ilgesi ile Rize ili merkez ilgesinde ilkokul 3. ve 4. sinifta 6grenim goren toplam
60 dgrenci iizerinde yiiriitiilmiistiir. Orneklem, 30 OOG tanili ve 30 tipik gelisim
gbsteren dgrenciden olusmustur. Veri toplama araglar olarak Tiirkge Ifade Edici ve
Alict Dil Testi (TIFALDI) ve Formel Olmayan Okuma Envanteri (FOOE)
kullanilmistir. Arastirma sonuglari, OOG olan &grencilerin hem sozciik bilgisi hem
de okudugunu anlama becerilerinde tipik gelisim gosteren akranlarina gore anlamli
diizeyde diisiik performans sergiledigini ortaya koymustur. Ozellikle, OOG olan
ogrenciler alict ve ifade edici sozciik bilgilerinde daha diisiik performans
gostermistir. Ayrica, OOG olan dgrencilerde sdzciik bilgisi ile okudugunu anlama
becerileri arasinda anlamli bir iliski bulunmustur. Bu 6grencilerde, sozciik bilgisi ile
Oykiileyici ve bilgilendirici metinlerdeki sorular1 yanitlama performanslari arasinda
orta diizeyde anlamli bir iligki tespit edilmistir. Buna karsin, tipik gelisim gdsteren
ogrencilerde okudugunu anlama ve sozciik bilgisi arasinda anlamli bir iliski
bulunmamistir. Bu bulgular, OOG olan 6grencilerin dil ve okuma becerilerinde
yasadiklar1 zorluklar1 vurgulamakta ve bu alanlarda 6zel egitim desteginin 6nemini
ortaya koymaktadir.

Kumas ve Ergiil (2017), ilkokul iiglincii simmif Ogrencilerinin toplama ve
cikarma islemlerindeki performanslarini karsilastirmayr amaglayan bir arastirma
gerceklestirmistir. Calisma, 6zel 6grenme gii¢liigli olan, matematik giicliigli yasayan
ve tipik gelisim gosteren 6grencileri igeren {i¢ farkli grubu kapsamistir. Aragtirmanin
orneklemi, Ankara'nin Cankaya, Etimesgut ve Sincan il¢elerinden secgilen toplam 90

ogrenciden olusmus, her gruptan 30'ar 6grenci calismaya dahil edilmistir. Veri
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toplama araci olarak, uzman goriisii alinarak arastirmacilar tarafindan gelistirilen 14
adet toplama ve ¢ikarma sorusu kullanilmigtir. Elde edilen veriler SPSS programiyla
analiz edilmistir. Arastirma sonuglari, 6zel 6grenme giigliigii olan ve matematik
gicliigli yasayan Ogrencilerin yazili islemlerdeki performanslarinin, hem islem
puanlart hem de islem hizlar1 agisindan, tipik gelisim gosteren akranlarina gore daha
diisiik oldugunu ortaya koymustur. Ayrica bu iki gruptaki 6grencilerin yazili islem
hesaplamalarinda benzer hata Ornekleri sergiledikleri gézlemlenmistir. Bu hatalar
arasinda yakin deger bulma, rastgele cevap verme, eldeyi diger basamaklara veya
slitunlara tasryamama ve onluk bozma igeren ¢ikarma islemlerinde her durumda
biiyiik rakamdan kiigiik rakami ¢ikarma gibi durumlar yer almistir. Bu bulgular, 6zel
O0grenme giicliigli olan ve matematik giicliigii yasayan Ogrencilerin aritmetik
islemlerde karsilastiklar1 zorluklar1 ve bu zorluklarin niteligini ortaya koyarak, bu
ogrenci gruplarina yonelik egitim stratejilerinin gelistirilmesinde ve uygulanmasinda
dikkate alinmasi1 gereken dnemli bilgiler sunmaktadir.

Cayir ve Eid'in (2010) gerceklestirdigi arastirma, 6zel 6grenme giicliigii tanisi
almig bir 6grencinin kaynastirma egitimi ortamindaki sosyal uyum becerilerini
incelemeyi amaglamistir. Calismanm 6rneklemini, Bursa ili Boyalica ilkdgretim
Okulu'nda tg¢iincii sinifa devam eden kaynastirma Ogrencisi Recai olusturmustur.
Arastirma bulgulari, 6zel 6grenme giigliigii olan 6grencinin sinif igi sosyal uyum
becerilerinde giicliikler yasadigin1 ve kaynastirma programlarindan optimal diizeyde
faydalanamadigint ortaya koymustur. Calismada, O6grencinin sosyal uyum
becerilerindeki sorunlarin yalnizca 6zel 6grenme giicliiglinden kaynaklanmadigy;
ayni zamanda 0zel 6grenme giicliigli olan ve olmayan Ogrencilerin aileleri, okul
yonetimi, sinif 6gretmeni ve tipik gelisim gosteren akranlar gibi ¢oklu faktorlerin
etkilesiminden kaynaklandig: tespit edilmistir. Bu sonuglar, kaynastirma egitiminin

basarisinda ¢evresel faktorlerin onemini vurgulamaktadir.

2.9.2 Yurt disinda yapilan ¢calismalar

Alesi vd. (2014), 6zel dgrenme giigliigi olan ¢ocuklarin depresyon, okul
kaygis1 ve benlik saygisi diizeylerini incelemeyi amaclamislardir. Arastirma, 6zel
ogrenme giicliigiine sahip ¢ocuklarin, tipik 6grenme gosteren akranlarina kiyasla bu
degiskenlerdeki farkliliklarini ortaya koymayr hedeflemistir. Arastirma, betimsel bir
tasarim kullanilarak gercgeklestirilmistir. Katilimeilar, 6zel 6grenme giigliigii tanisi

konmus c¢ocuklar ve tipik gelisim goOsteren akranlarindan olugmaktadir. Veriler,
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depresyon ve kaygi Olcekleri ile benlik saygisi degerlendirme araglari kullanilarak
toplanmistir. Korelasyonel arastirma modeli benimsenmis ve bu model araciligiyla
depresyon, kaygi ve benlik saygist arasindaki iliskiler detayli bir sekilde
incelenmistir. Arastirmanin bulgulari, 6zel 6grenme gii¢liigline sahip ¢ocuklarin
depresyon diizeylerinin, tipik 6grenme gosteren cocuklara gore anlamli sekilde daha
yiiksek oldugunu ortaya koymustur. Ayrica bu gruptaki ¢cocuklarin okul kaygilarinin
daha fazla oldugu ve benlik saygilarinin daha diisiik oldugu saptanmistir. Bu
sonuglar, 6zel 6grenme giigliigli olan g¢ocuklarin psikolojik iyi oluslarinin zayif
oldugunu ve akademik cevrelerde daha fazla destege ihtiyag duyduklarini

gostermektedir.

Miller ve arkadaslar1 (2009), 6zel Ogrenme giicliigii olan O6grencilerin
akademik basarilari ile 6z kavramlar1 arasindaki iligkiyi incelemeyi amaglamislardir.
Arastirma, 270 dgrenci iizerinde gerceklestirilmis ve I¢/Dis Referans Cergevesi (I/E)
modelinin  6zel O6grenme giicliigii yasayan oOgrenciler i¢in genellenebilirligini
degerlendirmistir. Analizler, matematik ve Almanca derslerindeki basari ile bu
derslere yonelik 6z kavram arasinda pozitif bir korelasyon oldugunu gostermistir.
Ayrica, bir alandaki basarinin, diger alandaki 6z kavram {izerinde negatif bir etkiye
sahip oldugu saptanmigtir. Bu bulgular, I/E modelinin 6zel 6grenme giigliigii olan
ogrenciler i¢in de gecerli oldugunu gostermektedir.

Peleg (2009), 6zel 6grenme giigliigii olan Arap ergenlerin sinav kaygisi ve
benlik saygisi diizeylerini incelemeyi amaglamaktadir. Calismada, 6zel 6grenme
giicliigii tanist almis 13-17 yas aras1 120 Arap 6grenci ile tipik gelisim gosteren 120
ogrenci karsilastirilmistir. Nicel bir arastirma modeli kullanilarak yliriitiilen
calismada, smav kaygisi diizeylerini 6lgmek i¢in Smav Kaygisi Olgegi, benlik
saygisini degerlendirmek icin ise Rosenberg Benlik Saygisi Olgegi kullanilmustir.
Arastirma bulgulari, 6zel 0©grenme giicliigii olan ergenlerin smnav kaygisi
diizeylerinin tipik gelisim gosteren Ogrencilere gore anlamli derecede daha yiiksek
oldugunu ortaya koymustur. Ayn1 zamanda, bu grubun benlik saygis1 diizeylerinin
daha diisiik oldugu saptanmistir. Bu sonuglar, 6zel 6grenme giicliigii olan bireylerin
akademik basartya yonelik algilarinin, duygusal zorluklar nedeniyle olumsuz
etkilenebilecegini gostermektedir. Arastirma, 6zel 6grenme giicliigli olan 6grenciler
icin smav kaygisini azaltmayr ve benlik saygisini artirmayr hedefleyen destek

programlarinin 6nemine vurgu yapmaktadir.
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Chaturvedi (2015), 6zel 6grenme giigliigli olan genglerde kayginin 6z kavram
tizerindeki etkilerini incelemistir. Arastirma, 6zel 0grenme giigliigii tanisi almig
ergenlerin kaygi diizeylerinin 6z kavramlari ile nasil iliskilendigini degerlendirmistir.
Calisma grubunu, Mumbai'deki okullarda 6zel 6grenme giigliigi olan gengler
olusturmustur. Katilimcilarin kaygi diizeylerini 6l¢mek i¢in standart bir kayg: 6lgegi
kullanilirken, 6z kavram diizeyleri i¢in benlik degerlendirme araglari uygulanmistir.
Aragtirmanin bulgulari, yliksek kaygi diizeylerinin diisiik 6z kavram ile gii¢li bir
sekilde iligkili oldugunu gostermistir. Bu durum, 6zel 6grenme giigliigli yasayan
genclerin kendilerine olan giivenlerinin ve genel 6z saygilarinin kaygi ile olumsuz
etkilenebilecegini ortaya koymaktadir. Ayrica arastirma sonuglari, kaygi diizeylerini
azaltmaya yonelik psikososyal miidahalelerin, 6zel 6grenme giigliigii olan bireylerin
0z kavramlarinin iyilestirilmesinde etkili olabilecegini 6nermektedir. Bu baglamda,
ozel 6grenme giigliigii olan gengler icin kaygiy: azaltici 6nlemlerin alinmasinin, hem
psikolojik hem de akademik gelisim agisindan kritik oldugu vurgulanmustir.

Dymock ve Nicholson'un (2023) gergeklestirdigi  arastirma, Yeni
Zelanda'daki ilkokul ve ortaokullarda gorev yapan o&gretmenlerin ve okul
idarecilerinin okuma giigliigii konusundaki bilgi diizeylerini, bakis agilarin1 ve 6z
yeterlilik durumlarini incelemeyi amaglamistir. Calisma ayrica, disleksili
ogrencilerin Ogretimine iliskin okullardaki mevcut durumu ortaya koymay:
hedeflemistir. Arastirmanin 6rneklemi, 594 okul yoneticisi ve 6gretmenden olusmus
ve veriler cevrimi¢i anket formu aracilifiyla toplanmistir. Arastirma sonuglari,
katilmcilarin - okuma gii¢liigii konusunda yeterli bilgiye sahip olduklarini
gdstermistir. Ogretmen ve okul yodneticilerinin okuma giigliigii olan dgrencilere karst
sorumluluk alma konusundaki puanlarinin yiiksek oldugu belirtilmistir. Bununla
birlikte, katilimcilarin okuma giicligline iliskin kendilerine saglanan egitim
kaynaklarindan memnun olmadiklar1 tespit edilmistir. Arastirma ayrica birgok
okulun disleksi taramasi yapmadigini ve okullarda okuma gii¢liigiine yonelik spesifik
bir egitim politikasinin bulunmadigini ortaya koymustur. Bu bulgular, okuma
giicliigli konusunda egitimcilerin bilgi diizeylerinin ve farkindaliklarinin yiiksek
olmasma ragmen, uygulama ve politika diizeyinde eksiklikler oldugunu
gostermektedir. Bu durum, okuma giicliigii olan ogrencilere yonelik egitim
stratejilerinin ve politikalariin gelistirilmesi ve uygulanmasi konusunda daha fazla

calisma yapilmasi gerektigine isaret etmektedir.
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Baccay'm (2021) yiirittiigli calisma, dogrudan Ogretim teknigi ile kendi
kendine soru sorma stratejisinin birlestirilmesinin, OOG ¢eken ve risk altinda olan
ogrencilerin okudugunu anlama becerisi lizerindeki etkisini incelemeyi amaglamastir.
Arastirmanin Srneklemi, besinci sinifta 6grenim géren, OOG riski tasiyan ve OOG
tanili toplam bes Ogrenciden (dort erkek, bir kiz) olusmustur. Arastirma siireci iki
asamada gerceklestirilmistir: ik asamada, katilimcilara dogrudan dgretim teknigi
uygulanmis ve okudugunu anlama puanlarma iliskin temel veriler toplanmistir. ikinci
asamada ise Ogrencilere kendi kendine soru sorma stratejisi 6gretilmis ve bu strateji
dogrudan 6gretim teknigiyle birlestirilerek uygulanmistir. Arastirma sonuglari, iki
stratejinin birlestirilerek &gretim yapildiginda OOG olan ve risk altinda olan
ogrencilerin okudugunu anlama becerisini olumlu yonde etkiledigini ortaya
koymustur. Ancak arastirmaya katilan 6grencilerin miidahale asamasinda kendi
kendilerine soru sorarken, ¢ikarimsal ve degerlendirici sorular yerine daha ¢ok literal
(metinde dogrudan yer alan bilgilere yonelik) sorular sormayi tercih ettikleri
gdzlemlenmistir. Bu bulgular, OOG olan ve risk altindaki &grencilerin okudugunu
anlama becerilerinin gelistirilmesinde farkli stratejilerin bir arada kullanilmasinin
etkili olabilecegini gostermektedir. Bununla birlikte, 6grencilerin daha karmagsik
diisiinme becerilerini gerektiren soru tiirlerini kullanma konusunda destege ihtiyag
duyduklar1 anlasilmaktadir. Bu sonuglar, OOG olan &grencilerin egitiminde g¢oklu
strateji kullaniminin 6nemini vurgulamakta ve Ogrencilerin iist diizey diislinme

becerilerinin gelistirilmesi i¢in ek ¢alismalarin gerekliligine isaret etmektedir.

Hightower (2019) tarafindan gerceklestirilen caligsma, alti sapka diisiinme
tekniginin OOG olan 6grencilerin okudugunu anlama becerileri iizerindeki etkisini
incelemeyi amacglamistir. Arastirma, Amerika Birlesik Devletleri'nin Gilineydogu
bolgesinde yer alan Florida eyaletindeki bir lisede yiirlitiilmiistiir. Calismanin
orneklemi, dokuzuncu ve onuncu smiflarda egitim géren OOG tanili 28 dgrenciden
olugmustur; bunlarin 13" erkek, 15'1 kiz 6grencidir. Arastirma deseni olarak deney
ve kontrol gruplu bir model kullanilmig, her iki gruba da 6n test ve son test
uygulanmistir. Arastirma sonuglari, alti sapka diisiinme tekniginin OOG olan
Ogrencilerin okudugunu anlama becerileri lizerinde istatistiksel olarak anlamli bir
fark yaratmadigini ortaya koymustur. Bu bulgu, daha onceki arastirmalarda alt1 sapka
diisiinme tekniginin okuma {zerinde etkili bir 6gretim yontemi oldugu ve tim
ogrencilerin okuryazarlik becerilerini olumlu yonde etkileyecegi varsayimiyla

celismektedir. Bu sonug, OOG olan &grencilerin okudugunu anlama becerilerinin
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gelistirilmesinde farkli stratejilerin etkililiginin aragtirilmasi gerektigini ve 6gretim
yontemlerinin OOG olan dgrencilerin 6zel ihtiyaglara gore uyarlanmasi gerektigini
gostermektedir. Ayrica bu bulgu, egitim arastirmalarinda farkli 6grenci gruplart icin
farkli sonuglar elde edilebilecegini ve genellemelerin dikkatli yapilmasi gerektigini
vurgulamaktadir.

Monye'nin (2016) yiiriittiigii calisma, dogrudan 6gretim tekniginin OOG olan
Ogrencilerin matematik basarilar1 {izerindeki etkisini incelemeyi amaglamistir.
Arastirma, Amerika Birlesik Devletleri'nde ikamet eden OOG tamili 7. smuf
Ogrencileri lizerinde gerceklestirilmistir. Calismanin 6rneklemi, iki deney ve iki
kontrol grubunda yer alan toplam 166 6grenciden olusmustur. Arastirma deseni, dort
grup iizerinden kurgulanmistir: Grup 1 ve Grup 2 6n teste tabi tutulmus, Grup 1'e
miidahale uygulanirken Grup 2'ye miidahale yapilmamistir. Grup 3 ve Grup 4 ise 6n
teste tabi tutulmamis, Grup 3'e miidahale uygulanirken Grup 4'e miidahale
yapilmamistir. Tiim gruplara son test uygulanmistir. Arastirmanin bagimli degiskeni,
TEMA-3 (Test of Early Mathematics Ability-Third Edition) ile 6l¢iilen matematik
son test puanlaridir. Arastirma sonuglari, dogrudan ogretim teknigi uygulanan
OOG! 6grenciler ile uygulanmayan dgrencilerin 6n test matematik puanlar1 arasinda
anlamli bir fark oldugunu ortaya koymustur. Bu bulgular, dogrudan ogretim
tekniginin  OOG olan 6grencilerin  matematik basarilarrm  artirmada ~ etkili
olabilecegini gdstermektedir. Calisma, OOG olan 6grencilerin matematik egitiminde
ozellestirilmis 0gretim tekniklerinin 6nemini vurgulamakta ve bu alanda daha fazla
aragtirma yapilmasi gerektigine isaret etmektedir. Ayrica bu sonuglar OOG olan
ogrencilerin egitiminde bireysellestirilmis ve yapilandirilmis 6gretim yontemlerinin
potansiyel faydalarini ortaya koymaktadir.

Nouvelle'nin (2010) gerceklestirdigi "Okuma giicliigli ve 0zgiil 6grenme
giicliigii olan 6grencilerde sesli okuma akiciliginin okudugunu anlama tiizerindeki
etkisi" adli calisma, okuma giicliigii ceken ve OOG olan 3-6. sinif dgrencilerini
kapsayan bir aragtirmadir. Calismanin temel amaci, bu 6grencilerin bilgilendirici ve
yazili metinlerde okudugunu anlama becerileri ile sesli okuma akiciligi arasindaki
iligkiyi incelemektir. Ayrica tekrarli okuma ve soguk okuma (Cold Reads)
yontemlerinin okudugunu anlamanin anlamli bir yordayicist olup olmadigim
belirlemeyi hedeflemistir. Arastirma, Amerika Birlesik Devletleri'nin giineyindeki bir

eyalette bulunan bir okulda 6grenim goéren 46 Ogrenci lizerinde yiiriitlilmiistiir.
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Caligmanin sonuglari, 6zel 6grenme gligliigii olan 6grencilerin okudugunu anlama
kazanimlar1 ile okuma akiciligi arasinda istatistiksel olarak anlamli bir iligki
bulunmadigin1 ortaya koymustur. Ayrica tekrarli okuma ve soguk okuma
yontemlerinin okudugunu anlamanin anlamli bir yordayicisi olmadig1 tespit
edilmistir. Bu bulgular, OOG olan grencilerin okuma becerilerinin gelistirilmesinde
yaygin olarak kullanilan bazi stratejilerin etkililigini sorgulamaktadir. Sonuglar,
OOG olan 6grencilerin okuma ve anlama becerilerinin gelistirilmesinde farkli

yaklasimlarin ve bireysellestirilmis stratejilerin gerekliligine isaret etmektedir.
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3. MATERYAL VE YONTEM

Bu boéliimde arastirmanin modeli, ¢aligma grubu, veri toplama araglari,

verilerin toplanmasi, verilerin analizlerine iliskin bilgilere yer verilmistir.

3.1 Arastirmanin Modeli

Aragtirmada, 6zel 6grenme gii¢liigii olan ve olmayan ¢ocuklarin okul ile ilgili
korkularinin ve basari algilarinin karsilagtirilmasi amaglanmistir. Arastirma betimsel
tarama modelinde bir caligmadir. Tarama modelleri, gegmiste veya halen var olan bir
olay, konu ya da durumu var oldugu sekli ile betimlemeyi amaclayan arastirma

yaklagimidir (Biiyiikoztiirk, 2014).

3.2 Arastirmanin Calisma Grubu

Bu arastirmanin ¢alisma grubunu Ankara Il Milli Egitim Miidiirliigiine bagh
Ozel Egitim Merkezlerinde egitim alan 3. ve 4. simf 6zel 6grenme giicliigii tanisi
olan cocuklar (n=63) ve arastirmaya gonillii olarak katilmay1 kabul eden normal
gelisim gosteren (N=93) 3. ve 4. smuf ¢ocuklart olusturmaktadir. Ogrencilerle
goniilliiliik esasma gore cahisilmistir. Ozel dgrenme giigliigii grubunda yer alan
ogrenciler, resmi olarak tam1 almis, ek bir yetersizlikleri olmayan, okullarinin
kaynastirma programlarina devam eden ve aym1 zamanda destek egitim

hizmetlerinden faydalanan 6grencilerdir.

Olasiliksiz 6rneklem yontemlerinden amagli 6rnekleme teknigi ile ¢alisma
grubu belirlenmistir. Tipik olarak evren, Orneklem calismasit yapilmadigi igin
sonuglar evrene genelleme kaygisi giidiilmemistir. Evrenin tamamina ulagmak
kosullar dahilinde olmadigindan ¢alisma grubu ile devam edilmistir. Arastirmaya
alinan G6grencilerin sosyo-demografik bilgileri Tablo 3.1°de, ¢ocuklarin okulla ilgili

diistincelerine iliskin veriler Tablo 3.2’de sunulmustur.
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Tablo 3.1: Arastirmaya katilan ¢ocuklarin sosyo-demografik 6zellikleri

Ozel 6grenme Ozel 6grenme
G e Toplam
giicliigii olan giicliigii olmayan
n % n % n %
Cinsiyet Kiz 31 49.2% 45 48.4% 76 48.7%
Erkek 32 50.8% 48 51.6% 80 51.3%
Sinif 3.simf 20 31.7% 45 48.4% 65 41.7%
4.smmf 43 68.3% 48 51.6% 91 58.3%
i1k gocuk 20 31.7% 22 23.7% 42 26.9%
Dogum sirast  Ortanca 28 44.4% 24 25.8% 52 33.3%
Son ¢ocuk 15 23.8% 47 50.5% 62 39.7%
Tek cocuk 3 4.8% 6 6.5% 9 5.8%
1 kardes 3 4.8% 33 35.5% 36 23.1%
Kardes sayis1 2 kardes 12 19.0% 26 28.0% 38 24.4%
3 kardes 25 39.7% 22 23.7% 47 30.1%
4 ve lizeri 20 31.7% 6 6.5% 26 16.7%
Anne egitim  Ilkokul 30 47.6% 16 17.2% 46 29.5%
Ortaokul 18 28.6% 13 14.0% 31 19.9%
Lise 15 23.8% 32 34.4% 46 29.5%
Universite 0 0.0% 22 23.7% 22 14.7%
Lisansiistii 0 0.0% 10 10.8% 10 6.4%
Baba egitim  Ilkokul 20 31.7% 6 6.5% 26 16.7%
Ortaokul 20 31.7% 15 16.1% 35 22.4%
Lise 23 36.5% 33 35.5% 54 34.6%
Universite 0 0.0% 28 30.1% 28 19.2%
Lisansiistii 0 0.0% 11 11.8% 11 7.1%
Anne yas 20-29 yas 5 7.9% 12 12.9% 17 10.9%
30-39 yas 40 68.5% 40 43.0% 80 51.3%
40-49 yas 18 27.6% 38 40.9% 55 35.3%
50 yas ve iizeri 0 0.0% 3 3.2% 3 2.6%
Baba yag 30-39 yas 22 34.9% 31 33.4% 53 33.9%
40-49 yas 31 49.2% 53 57.0% 84 53.8%
50 yas ve iizeri 10 15.9% 9 9.7% 19 12.2%

Tablo 3.1°¢ gore 6zel 6grenme giigliigii olan gocuklarin %49.2’si kiz, %50.8’1
erkek; o6zel 6grenme giicliigli olmayan cocuklarin %48.4’1 kiz, %51.6’s1 erkek
cocuklardan olusmaktadir. Ozel 6grenme giicliigii olan cocuklarin %31.7’si 3.sinif,
%68.3’1 4. Simif 6grencisi; 6zel 6grenme glicliigii olmayan ¢ocuklarin %48.4’1 3.
smif, %51.6°s1 4. siif 6grencisidir. Dogum sirasina gore 6zel 6grenme giigliigii olan
cocuklarin %31.7’si ilk cocuk, %44.4°1 ortanca, %23.8’1 son ¢ocuk; 6zel 6grenme
giicliigli olmayan cocuklarin %23.7’si ilk cocuk, %25.8’si ortanca, %50.5’1 son
cocuktur. Cocuklarin kardes sayilarma bakildiginda 6zel 6grenme giicligii olan
cocuklarin %4.8’nin tek c¢ocuk, %4.8’nin bir kardes, %19.0’imin 2 kardes,
%39.7’sinin 3 kardes, %31.7’sinin 4 ve {izeri kardese sahip; 6zel 6grenme giicliigii
olmayan c¢ocuklarin %6.5’inin tek c¢ocuk, %35.5’inin bir kardes, %28.0’min 2
kardes, %23.7’sinin 3 kardes, %6.5’inin 4 ve iizeri kardese sahiptir. Ozel 6grenme

giicliigli olan ¢ocuklarin annelerinin %47.6’s1 ilkokul, %28.6’s1 ortaokul, %23.8’1
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lise mezunu oldugu, Universite ve lisansiisti mezunu olmadigi; 6zel 6grenme
giicligii olmayan ¢ocuklarin annelerinin %17.2’si ilkokul, %14°# ortaokul, %34.4’0
lise, %23.7’si {iniversite, %10.8°1 lisansiistii mezunudur. Ozel égrenme giicliigii olan
¢ocuklarin babalarinin %31.7’si ilkokul, %31.7’si ortaokul, %36.5’1 lise mezunu
oldugu, tiniversite ve lisansiistii mezunu olmadigi; 6zel 6grenme gligliigii olmayan
¢ocuklarin babalarmin %6.5’1 ilkokul, %16.1°1 ortaokul, %35.5’1 lise, %30.1’1
{iniversite, %11.8’i lisansiistii mezunudur. Ozel dgrenme gii¢liigii olan ¢ocuklarin
annelerinin %7.9’u 20-29 yas, %68.5’inin 30-30 yas, %27.6’s1 40-49 yas arasinda;
0zel 6grenme giicliigli olmayan cocuklarin annelerinin %12.9°’u 20-29 yas, %43’
30-39 yas, %40.9’u 40-49 yas, %3.2’si 50 yas ve iizeridir. Ozel 6grenme giicliigii
olan c¢ocuklarin babalarinin %34.9’u 30-39 yas, %49.2°1 40-49 yas, %15.9’u 50 yas
ve lizeri; 6zel 6grenme gli¢liigli olmayan gocuklar1 babalarinin %33.4°t 30-39 yas,

%357’s1 40-49 yas, %9.7’si 50 yas ve lizeridir.

Tablo 3.2: Cocuklarin okul ile ilgili diistincelerine iligskin veriler

Ozel 6grenme . arenme

A giicligii Toplam
gucliigi olan olmayan
n % n % n %
Okula gitmeyi sevme Evet 39 61.9% 82 88.2% 121 77.6%
Hayir 24 381% 11 118% 35 224%
Ders Calismays sevme Evet 38 603% 71 76.3% 109 69.9%
Hayir 25 39.7% 22 23.7% 47 30.1%
Evet 46 73.0% 88 946% 134 85.9%
Okulda yakn arkadas -~ © - 17 27.0% 5 54% 22 141%
Eglenceli 31 492% 70 75.3% 101 64.7%
Okul algis1 Sikict 18 286% 12 129% 30 19.2%
Stresli 14 222% 11 118% 25 16.0%
Oyun oynamak 15 238% 14 151% 29 18.6%
Arkadaslarimla zaman 18 286% 41 441% 59  37.8%
A gecirmek
Okulda sevdikleri Ders dinlemek 20 31.7% 35 37.6% 55  353%
Higbir sey yapmaktan 10 15.9% 3 3.2% 13 8.3%
hoslanmiyorum.
Koti 4 6.3% 1 1.1% 5 3.2%
Okul basarisi Orta 23 365% 18 194% 41  26.3%
Iyi 21 333% 34 366% 55 353%
Cok basarili 15 238% 40 43.0% 55 35.3%

Tablo 3.2°ye gore okula gitmeyi seviyor musunuz sorusuna 6zel 6grenme
giicligii olan cocuklarin %61.9’u 6zel 6grenme giigliigli olmayan c¢ocuklarin ise
%88.2°si evet cevabini vermistir. Ders ¢aligmay1 sevip sevmedikleri soruldugunda
Ozel 6grenme gligliigli olan ¢ocuklarin %60.3°#; 6zel 6grenme giicligii olmayan

cocuklarin ise %76.3’1 evet cevabmi vermistir. Okulda yakin arkadasin var mi
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sorusu soruldugunda 6zel 6grenme giigliigii olan ¢ocuklarin %73’{; 6zel 6grenme
giicligii olmayan ¢ocuklarin ise %94.6’s1 evet cevabini vermistir. Okulu ¢ogunlukla
nasil tanmimlarsin sorusu soruldugunda o6zel 6grenme giiclii§ii olan ¢ocuklarin
%49.2’si eglenceli, %28.6’s1 sikict, %22.2’si stresli; 6zel 6grenme giigliigii olmayan
cocuklar ise %75.3’1 eglenceli, %12.9°u sikici, %11.8°1 stresli cevabini vermistir.
Okulda en ¢ok ne yapmaktan hoslanirsin sorusuna &6zel 6grenme giicliigii olan
cocuklarin %23.8’1 oyun oynamak, %28.6’s1 arkadaslarimla zaman gecirmek,
%31.7’si1 ders dinlemek, %15.9’u hi¢bir sey yapmaktan hoslanmiyorum yanitini; 6zel
O0grenme giicliigli olmayan c¢ocuklarin ise %15.1°’i oyun oynamak, %44.1°i
arkadaslarimla zaman gecirmek, %37.6’s1 ders dinlemek, %3.2°si higbir sey
yapmaktan hoslanmiyorum yanitini vermistir. Okul basarin sence nasil sorusuna 6zel
ogrenme gii¢liigli olan ¢ocuklarin %6.3°1 kotii, %36.5°1 orta, %33.371 1yi, %23.8°1
cok basarili yanitini 6zel 6grenme gii¢liigii olmayan ¢ocuklarin %1.1°1 kotii, %19.4°1

orta, %36.6’s1 iyi, %43’ ¢ok bagarili yanitini vermistir.

3.3 Veri Toplama Araclari

Arastirmada verilerin toplanmasi amaciyla, “Kisisel Bilgi Formu”, Kiran
(2018) tarafindan gelistirilen “Ilkokulda Korku Olcegi”, Kara ve Sahin (2019)
tarafindan gelistirilen “Basar1 Algis1 Olgegi” kullamlmustir.

3.3.1 Kisisel Bilgi Formu

Arastirmaci tarafindan hazirlanan kisisel bilgi formunda ¢ocugun cinsiyeti,
sinif diizeyi, dogum sirasi, kardes sayisi, anne-babanin yasi, egitim durumu, ¢ocugun
okulu sevip sevmedigi, ders c¢alisgmayr sevip sevmedigi, okul algisi, okulda

yapmaktan hoslandiklar1 ve okul basarisi ile ilgili sorular yer almaktadir.

3.3.2 ilkokulda Korku Olcegi

Kiran’m (2018) gelistirip gecerlik-giivenirligini yaptig1 Ilkokulda Korku
Olgegi, otorite korkusu, basarisizlik korkusu ve akran korkusu olmak iizere ii¢
boyuttan olugsmaktadir. Olgek, otorite korkusu alt boyutu 10, basarisizlik korkusu alt
boyutu 10 ve akran korkusu alt boyutu 2 madde olmak iizere toplam 22 maddeden

olusmaktadir. Olgek hi¢ korkmam (1), biraz korkarim (2), ¢ok korkarim (3) seklinde
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liclii likert tipi derecelendirilmistir. Olgekten toplam puan alinmaktadir. Tersine

puanlanan madde bulunmamaktadir.

Ilkokulda Korku Olgegi’nde yap1 gecerliligini incelemek amaciyla Kiran
(2018) tarafindan faktor analizi, i¢ tutarlik analizi ve hipotez testi gibi istatistiki
analiz yontemleri kullanilmig, yap1 gegerligini saptamak amaci ile aciklayici faktor

analizi (AFA) ve dogrulayici faktor analizi (DFA) yapilmistir.

3.3.3 Basar Algis1 Olcegi

Kara ve Sahin (2019) tarafindan gelistirilen “Basar: Algist Olgegi” ilkokul
Ogrencilerinin basar1 algilarint 6lgen 24 maddelik 1: Hi¢ Katilmiyorum, 5: Tamamen
Katiliyorum arasinda degisen 5°1i likert tipi seklinde tasarlanmistir. Olgek bilissel,
duyussal ve davranigsal olmak iizere {i¢ alt boyuttan olugmaktadir.

Olgegin yap1 gecerligi icin Kara ve Sahin tarafindan (2019) es zaman
aciklayici faktdr analizi (AFA) yapilmistir. Basar1 Algist Olgegi’nde verilerin faktor
analizine uygun olup olmadigini belirlemek {izere KMO degeri Bartlett Kiiresellik
testi anlamlilik diizeyi incelenmistir; varimax dondiirme yontemi kullanilmistir

(Cokluk, Sekercioglu ve Biiyiikoztiirk, 2012).
3.3.4 Veri toplama araclarinin gecerlik ve giivenirlik calismalari

3.3.4.1 Veri toplama araclarinin giivenirlik ¢calismalari

Ilkokul &grencilerinin algilanan basarist ve korku &lceklerine iliskin
giivenirlik katsayilarina Cronbach Alpha katsayisi ile bakilmistir. 24 maddelik basari
algis1 dlgeginin Alpha katsayis1 0.93 olarak yiiksek bir i¢ tutarlilik elde edilmistir.
Giivenirlik katsayisi. 0 ile +1 arasinda degiskenlik gosterir ve minimum .70
seviyesini Onerilmektedir. Giivenirlik katsayisinin 1’e yakin degerler almasi

giivenirligin yiiksek oldugu anlamina gelmektedir (Kara ve Sahin, 2019).

Tablo 3.3: Basar1 Algisi Olgegi puanlari giivenirlik sonuglar

Basari Algis1 Olcegi Cronbach’s Alpha Madde Sayisi
Biligsel Boyutu .831 8
Duyussal Boyutu .865 8
Davranigsal Boyutu .810 8
Toplam Olgek .938 24

Tablo 3.3’te goriildiigii i¢in Basar1 Algis1 Olgegi’nin bilissel, duyussal ve
davranigsal boyutlarindaki i¢ tutarlik katsayilarinin .810 ile .865 arasinda degistigi
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gdzlenmektedir. Basar1 Algis1 Olgegi’nin Alpha katsayis1 .938 olarak yiiksek bir ic
tutarlilik elde edilmistir. Biligsel alt boyutu i¢in .831; duyussal alt boyutu i¢in .865;
davranigsal alt boyutu i¢in .810 olarak Cronbach Alpha degeri hesaplanmistir. Bir
Olcme araci i¢in hesaplanan giivenirlik katsayisinin .70 ve daha yiiksek olmasi test
puanlarinin giivenirligi i¢in genel olarak yeterli goriilmektedir. Buna gore Basari
Algis1 Olgegi'nin ve alt dlgeklerinden elde edilen katsayilar, 6lgegin yeterli oranda

giivenilir oldugunu ortaya koymaktadir (Biiytlikoztiirk, 2008).

Tablo 3.4: ilkokulda Korku Olgegi puanlari giivenirlik sonuglar

Korku Olgegi Cronbach's Alpha Madde Sayisi
Otorite korkusu .879 10
Akran korkusu .825 10
Basarisizlik korkusu 733 2
Toplam Olgek .909 22

Tablo 3.4’de goriildiigii i¢in ilkokulda Korku Olgegi’nin otorite, akran ve
basarisizlik alt boyutlarindaki i¢ tutarlik katsayilarinin .733 ile .879 arasinda degistigi
gdzlenmektedir. 22 maddelik Ilkokulda Korku Olgegi’nin Cronbach Alpha katsayisi
909 olarak yiiksek bir i¢ tutarlilik elde edilmistir. Otorite korkusu alt boyutu igin
.879, akran korkusu alt boyutu i¢in .825 ve basarisizlik korkusu alt boyutu igin .733
olarak Cronbach Alpha degeri hesaplanmis, bu sonuglarla yiiksek giivenirlikler elde

edilmistir.

3.4 Verilerin Toplanmasi

Arastirmay1 yapmak icin Ankara Il Milli Egitim Miidiirliigiinden ve Cankiri
Karatekin Universitesi Etik Kurul’undan arastirma izni alindiktan sonra veri toplama
araglari, aragtirmaya katilmay1 kabul eden 6zel 6grenme giigliigii olan ve olmayan
cocuklara 6gretmenler araciligiyla yiiz ylize uygulanmistir. Dogrudan toplanan
veriler kontrol edilecek eksik doldurulan veri toplama araglari arastirmaya dahil

edilmemistir.
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3.5 Verilerin Analizi

Tablo 3.5: OOG olan ve olmayan c¢ocuklarm ilkokulda korku diizeyleri ve algilanan
basari diizeyleri arasindaki normallik testleri sonuglari

Grup Kolmogorov-Smirnov
Istatistik Sd p
Biligsel boyut Ozel 6grenme giigliigii olan .108 63 .065
Ozel 6grenme giicliigii olmayan .099 93 .025
Duyussal boyut Ozel 6grenme giigliigii olan 130 63 .010
Ozel dgrenme giicliigii olmayan 148 93 .000
Davranigsal boyut Ozel 6grenme giicliigii olan 119 63 .026
Ozel dgrenme giicliigii olmayan .098 93 .027
Toplam Basar1 Algis1  Ozel 6grenme giicliigii olan 118 63 .030
Ozel 6grenme giicliigii olmayan .098 93 .027
Otorite korkusu Ozel dgrenme giicliigii olan .092 63 .200
(:)zel 6grenme giigliigii olmayan .108 93 .009
Akran korkusu Ozel 6grenme giigliigii olan .092 63 .200
(::)ZGI Ogrenme giigliigii olmayan 107 93 .010
Basar1 korkusu Ozel 6grenme giigliigii olan 237 63 .000
Ozel 6grenme giicliigii olmayan .300 93 .000
Toplam korku dlgek ~ Ozel 6grenme giigliigii olan 091 63 200
par Ozel dgrenme giicligi olmayan 062 93 200

Olgek puanlarmin normal dagilim gosterip gostermedigi Kolmogrov-Smirnov
Testi ile bakilmistir. Olgek/alt boyut puanlarina iliskin elde edilen p degeri 0.05
degerinden kii¢lik ise Ol¢limler normal dagilmadigini gdstermektedir. Tablodaki p
degeri 0.05 degerinden biiyilk olmasi durumunda Olgiimler normal dagilim
gosterdigini gostermektedir. Dolayisiyla her bir grupta ilgili 6lgek puanin normal
dagilima uyup uymadigr degerlendirilebilmektedir. Veriler normal dagilim
gostermedigi i¢cin Mann Whitney U testi, Kruskall Wallis testi ve Spearman

Korelasyon testi kullanilmistir.
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4. BULGULAR

Bu boliimde arastirmaya dahil olan ¢ocuklardan elde edilen verilere iliskin

istatistiksel analizler ve bu analizler sonucunda ortaya ¢ikan bulgulara yer verilmistir.

Tablo 4.1: OOG olan ve olmayan ¢ocuklarin ilkokulda korku diizeyleri ve algilanan
basari diizeyleri arasindaki istatistik sonuglara iligkin dagilimlar

Olgekler ve alt boyutlari n Ort Std. U p
sapma
Bilissel boyut Ozel 6grenme giicliigii 63 3.44 .99 2506.000 126
olan
Ozel dgrenme giicliigii 93 371 .90
olmayan
Duyussal boyut Ozel 6grenme giicliigii 63 3.60 1.01 2269.000 .017*
olan
Ozel 6grenme giicliigii 93 3.94 .99
olmayan
Davramssal boyut  Ozel 63renme giigliigii 63 3.65 .96 2620.500 .264
olan
Ozel 6grenme giicliigii 93 3.83 .90
olmayan
Toplam Basari Ozel 6grenme giigliigii 63 3.56 .93 2466.500 .094
Algisi olan
Ozel 6grenme giicliigii 93 3.83 .88
olmayan
Otorite korkusu Ozel 6grenme giigliigii 63 1.96 .56 2857.000 793
olan
Ozel 6grenme giicliigii 93 1.94 .53
olmayan
Akran korkusu Ozel 6grenme giicliigii 63 1.67 46 2708.000 423
olan
Ozel 6grenme giicliigii 93 1.63 49
olmayan
Basar1 korkusu Ozel 6grenme giicliigii 63 2.35 .70 2602.000 .208
olan
Ozel 6grenme giicliigii 93 248 .66
olmayan
Toplam korku Ozel 6grenme giicliigii 63 187 46 t=.269 .788
olcek puam olan
Ozel 6grenme giigliigii 93 1.85 45
olmayan
*p<0.05

Ozel 6grenme giicliigii olan ve olmayan ¢ocuklarin Basar1 Algis1 Olgegi’nden
aldiklar1 puanlar sadece duyussal alt boyutta anlamli bir farklilik gdstermektedir
(p<0.05). Buna gore Ozel Ogrenme gii¢liigii olmayan ¢ocuklarin duyussal alt
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boyutundan aldiklart puanlar 6zel 6grenme giigliigii olan ¢ocuklardan anlamli olarak
daha yiiksektir. Ozel 6grenme giicliigii olan ve olmayan cocuklarin dlgegin
toplamindan ve bilissel ile davranigsal alt boyutlarinda aldiklar1 paunalar arasinda
anlamli bir farklilik bulunmamustir (p>0.05).

Ozel dgrenme giicliigii olan ve olmayan ¢ocuklarin korku diizeyleri dlgeginin
toplamindan, otorite, akran ve basar1 korkusu alt boyutlarindan aldiklar1 puanlar

anlamli bir farklilik géstermemektedir (p>0.05).

Basari Algisi Olgegi’nden alinan puanlara iliskin bulgular

Tablo 4.2: OOG olan gocuklarmn cinsiyet, smif diizeyi, dogum sirast ve kardes
sayisina gore Basar1 Algist Olgegi’nden aldiklari puanlara iliskin dagilimlar

Degiskenler Ortalama  Std.sapma  Ortanca U/ X® p
Cinsiyet Kiz 3.56 1.02 3.71 U=470.000 721
Erkek 3.57 .84 3.81
Simif 3.smf 3.49 1.00 3.65 U=397.500 .631
4. smif 3.60 .90 3.83
Dogum sirasi 11k gocuk 3.52 .95 3.54 X?=2.032 .362
Ortanca 3.47 .94 3.71
Son 3.81 .89 4.08
gocuk
Kardes sayisi Tek 1.76 .86 1.33 X?=9.018 .061
gocuk
1 kardes 3.30 1.49 4.08
2 kardes 3.87 a7 4.06
3 kardes 3.49 .86 3.50
4 ve daha 3.79 77 3.81
fazla
kardes

Ozel dgrenme giicliigii olan gocuklarin Basar1 Algis1 Olgegi’nden aldiklar
puanlar cinsiyet, sinif diizeyi, dogrum sirasi ve kardes sayisina gore anlamli bir

farklilik gostermemektedir (p>0.05).
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Tablo 4.3: OOG olmayan ¢ocuklarin cinsiyet, smif diizeyi dogum siras1 ve Kardes
sayisina gore Basar1 Algis1 Olgegi’nden aldiklar puanlara iliskin dagilimlar

Degiskenler Ortalama  Std. sapma  Ortanca u/Xx? p

Cinsiyet Kiz 3.95 .82 4.04 U=945.000 299
Erkek 3.71 .92 3.94

Siif 3.siif 4.15 .73 4.21 U=588.500 .000*
4.siif 3.53 .90 3.63

Dogum sirasi 11k ¢ocuk 3.79 .98 3.90 X*=0.400 .819
Ortanca 3.74 .95 3.92
Son 3.89 .80 4.04
gocuk

Kardes sayis1 Tek 3.99 .79 3.88
gocuk
1 kardes 3.75 1.00 4.00 X?=1.756 781
2 kardes 3.84 .65 3.71
3 kardes 3.98 .94 4.06
4 ve daha 3.51 .95 4.02
fazla
kardes

*p<0.05

Ozel &grenme giicliigii olmayan cocuklarin Basari Algist Olgegi’nden
aldiklar1 puanlar cinsiyet, dogum siras1 ve kardes sayisina gore ¢ocuklarin basari
diizeyi algilar1 arasinda anlamli bir farklilik bulunmamustir. Sadece siif diizeyine
gore anlamli bir farklilik gostermektedir (p<0.05). Bulunan bu fark. 3.siif
ogrencilerin lehinedir. Buna gore 3. Sinifa giden 6zel 6grenme giigliigii olmayan
cocuklarin basar1 algilar1 4. Sinifa giden ¢ocuklardan anlamli olarak daha yiiksektir

(p<0.05).

Tablo 4.4: OOG olan ¢ocuklarin anne ve baba egitim diizeyi, anne ve baba yas
grubuna gore Bagar1 Algisi Olgegi’nden aldiklart puanlara iliskin dagilimlar

Degiskenler Ortalama  Std.sapma  Ortanca Kruskal P
Wallis testi

Anne egitim Ilkokul 3.50 .99 3.75 X?=0.563 .905
Ortaokul 3.71 73 4.06
Lise 3.53 1.10 3.77

Baba egitim Ilkokul 3.32 1.00 3.44 X?=3.271 .352
Ortaokul 3.84 .69 4.00
Lise 3.54 1.05 3.71

Anne yas 20-29 3.61 .36 3.71 X?=5.203 .158
30-39 3.64 .92 3.98
40-49 3.29 1.02 3.46

Baba yas 30-39 3.78 .79 3.98 X?=2.736 .255
40-49 3.54 91 3.83
50 ve 3.16 1.21 3.15

tizeri
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Ozel 6grenme giicliigii olan cocuklarin anne-baba egitim durumu ve anne-
babanin yasina gore Basar1 Algis1 Olgegi’nden aldiklar1 puanlar arasinda anlamli bir

farklilik bulunmamustir (p>0.05).

Tablo 4.5: OOG olmayan ¢ocuklarin anne ve baba egitim diizeyi, anne ve baba yas
gruplarina gore Basar1 Algis1 Olgegi’nden aldiklar1 puanlara iliskin dagilimlar

Degiskenler Ortalama  Std.sapma  Ortanca Kruskal p
Wallis testi
Anne egitim Tlkokul 4.08 .46 4.06 X?=1.626 .804
Ortaokul 4.01 .53 4.00
Lise 3.78 .99 3.82
Universite 3.64 1.16 3.92
Lisansiistii 3.77 .62 3.69
Baba egitim Tlkokul 4.28 .59 4.31 X°=6.846 .166
Ortaokul 4.23 41 4.08
Lise 3.72 .85 3.71
Universite 3.60 111 3.78
Lisansiistii 3.94 .66 4.04
Anne yas 20-29 3.97 74 4.04 X?=1.800 .615
30-39 3.92 .86 4.00
40-49 3.72 .90 3.71
50 ve lizeri 3.47 1.48 4.04
Baba yas 30-39 4.08 .70 4.11
40-49 3.64 .98 3.71
50 ve lizeri 4.09 .52 4.04

Ozel 6grenme giicliigii olmayan ¢ocuklarin anne-baba egitim ve anne- baba
yasina gore algilanan basar1 diizeyleri arasinda anlamli bir farklilik bulunmamaistir

(p>0.05).
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Tablo 4.6: OOG olan gocuklarin okula gitmeyi sevme, ders ¢alismay1 sevme, okulda
yakin arkadas, okul algisi, okulda sevdikleri ve okul basarisia gore Basari Algis
Olgegi’nden aldiklar1 puanlara iliskin dagilimlar

Degiskenler Ortalama Std. Ortanca U/ X P
sapma
Okula Evet 3.84 .69 4.04 U=271500 .005*
gitmeyi Hayir 3.11 1.09 3.19
sevme
Ders Evet 3.84 .78 4.04 U =275.000 .005*
Cahsmayr  Hayr 3.15 1.00 3.33
sevme
Okulda Evet 3.74 .85 3.98 U=243500 .022*
yakin Hayir 3.10 99 3.25
arkadas
Okul algis1  Eglenceli 3.81 .62 4.04 X?=2.690 .261
Sikici 3.22 1.19 3.77
Stresli 3.47 1.03 3.71
Okulda Oyun oynamak 3.34 1.16 3.71 X?=4.237 237
sevdikleri  ~Arkadagla 3.55 78 3.61
zaman gegirmek
Ders dinlemek 3.95 .60 4.06
Higbir seyden 3.15 1.17 3.54
hoslanmiyorum.
Okul Koti 3.03 1.60 2.88 X?=3.994 .262
basarist Orta 3.34 1.00 3.33
Iyi 3.66 .86 3.79
Cok basarili 3.93 .58 4.08
*n<0.05

Ozel 6grenme giigliigii olan ¢ocuklarin okula gitmeyi sevip sevmeme, ders
caligmay1 sevip-sevmeme ve yakin arkadasa sahip olma durumuna gore Basart Algisi
Olgegi’nden aldiklar1 puanlar arasinda anlamli bir farklilik bulunmustur (p<0.05).
Okula gitmeyi ve ders ¢alismay1 seven, yakina arkadasi olan ¢ocuklarin basar1 algis
puanlar1 anlamli olarak daha yiiksektir. Ozel grenme giigliigii olan gocuklarin Basari
Algis1 Olgegi’nden aldiklari puanlar okulu algilama, okulda yapmaktan hoslandiklari

ve okul basarisina gore anlamli bir farklilik gostermemektedir (p>0.05).
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Tablo 4.7: OOG olmayan ¢ocuklarin okula gitmeyi sevme, ders calismay1 sevme,
okulda yakin arkadas, okul algisi, okulda sevdikleri ve okul basarisina gére Basari
Algis1 Olgegi’nden aldiklar1 puanlara iligkin dagilimlar

Degiskenler Ortalama Std. Ortanca u/x? p
sapma
Okula Evet 3.92 .82 4.02 U =228.000 .008*
gitmeyi Hayir 3.16 1.00 3.21
Sevime
Ders Evet 3.98 .86 4.04 U =393.000 .000*
Calismay1 Hayir 3.33 .76 3.31
Sevime
Okulda Evet 3.83 .90 4.00 U =208.500 .845
yakin Hayir 3.89 .23 4.00
arkadas
Okul algist ~ Eglenceli’ 3.93 84 4,02 X?=7.590 .022*
Sikic1” 3.13 .97 3.27 1-2
Stresli® 3.92 73 4.00
Okulda Oyun oynamak 3.67 .99 3.54 X?=4.427 228
sevdikleri Arkadaglarimla 3.75 .80 3.79
zaman gegirmek
Ders dinlemek 4.02 .92 4.17
Higbir sey 3.49 .96 4.04
yapmaktan
hoslanmiyorum.
Okul Koti 4.04 . 4.04 X?=5.125 163
basarisi Orta 3.80 .60 3.92
Iyi 3.64 .87 3.75
Cok basarili 4.00 .98 421
*p<0.05

Ozel 6grenme giicliigii olmayan cocuklarin Basar1 Algist Olgegi’nden
aldiklar1 puanlar okula gitmeyi sevip sevmeme, ders calismayr sevip-sevmeme ve
okul algisina gore anlamli bir farklilik gostermektedir (p<0.05). Buna goére okula
gitmeyi ve ders ¢alismayi1 seven, ¢cocuklarin basari algist puanlart anlamli olarak daha
yiiksektir. Yine okulu eglenceli bulan ¢ocuklarin basari algilari okulu sikici bulan
cocuklardan daha yiiksek bulunmustur. Ozel dgrenme giicliigii olmayan ¢ocuklarin
Basar1 Algis1 Olgegi'nden aldiklar1 puanlar okulda yakin arkadasi olma, okulda
yapmaktan hoslandiklar1 ve okul basarisina goére anlamli  bir farklilik

gostermemektedir (p>0.05).
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Ilkokulda Korku Olcegi’nden alinan puanlara iliskin bulgular

Tablo 4.8: OOG olan ¢ocuklarin cinsiyet, sinif, dogum sirasi, kardes sayisina gore
Okul Korkusu Olgegi’nden aldiklar1 puanlara iliskin dagilimlar

Degiskenler Ortalama Std. Ortanca u/Xx? p
sapma
Cinsiyet Kiz 1.94 44 1.86 399.500 .184
Erkek 1.79 A7 1.75
Simf 3.siif 1.93 A7 1.89 384.000 497
4.simf 1.84 .46 1.86
Dogum i1k ¢ocuk 1.83 .45 1.86 X?=0.960 .619
sirasi Ortanca 1.92 43 1.89
Son ¢ocuk 1.81 .54 1.77
Kardes Tek cocuk 1.60 44 1.86 X?=5.012 .286
sayis1 1 kardes 1.46 34 141
2 kardes 1.91 .48 2.07
3 kardes 1.82 43 1.77
4 ve daha fazla 2.00 48 1.98
kardes

Ozel 6grenme giigliigii olan ¢ocuklarin flkokulda Korku Olgegi’nden aldiklari
puanlar cinsiyet, sinif diizeyi, dogum sirasi ve kardes sayisina gore anlamli bir

farklilik gostermemektedir (p>0.05).

Tablo 4.9: O0G olmayan ¢ocuklarin cinsiyet, siif, dogrum sirasi, kardes sayisina
gore Okul Korkusu Olgegi’nden aldiklar1 puanlara iliskin dagilimlar

Degiskenler Ortalama Std. Ortanca u/xe p
sapma
Cinsiyet Kiz 1.95 42 2.00 756.500 .013*
Erkek 1.75 46 1.64
Smuf 3.smif 1.96 45 1.86 800.500 .032*
4. smif 1.74 43 1.77
Dogum 11k ¢ocuk 1.79 .35 1.80 X?=0.571 752
sirasi Ortanca/ 1.83 47 1.71
Ortancalardan biri
Son ¢ocuk 1.88 .48 191
Kardes Tek ¢ocuk 1.72 .53 1.73 X?=4.523 .340
sayisi 1 kardes 1.83 43 1.86
2 kardes 1.97 42 1.98
3 kardes 1.83 .52 1.82
4 ve daha fazla 1.57 .26 1.66
kardes
*p<0.05

Ozel 6grenme giicliigii olmayan ¢ocuklarin cinsiyet ve siif diizeyleri ile okul
korku diizeyleri arasinda anlamli bir farklilik bulunmustur (p<0.05). Buna gore kiz

cocuklarmin erkeklere gore, 3.sinifa giden ¢cocuklarin 4. Sinifa giden ¢ocuklara gore
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okul korku diizeyleri daha yiiksektir. Cocuklarin korku diizeyleri dogum sirasi ve

kardes sayisina gore anlamli bir farklilik géstermemektedir (p>0.05).

Tablo 4.10: OOG olan ¢ocuklarin anne ve baba egitim diizeyi, anne ve baba yas
gruplarina gore Okul Korkusu Olgegi’nden aldiklar1 puanlara iliskin dagilimlar

Degiskenler Ortalama Std. Ortanca  Kruskal P
sapma Wallis
testi

Anne Tlkokul 1.93 45 1.93 X?=1.932 .587
egitim Ortaokul 1.75 .39 1.68

Lise 1.87 .56 191
Baba Tlkokul 1.88 .50 1.86 X?=0.162 .984
egitim Ortaokul 1.85 .35 1.86

Lise 1.86 .54 1.68
Anne 20-29 1.95 A7 2.14 X?=2.913 405
yas 30-39 1.82 46 1.78

40-49 1.90 .46 1.86
Baba 30-39 1.83 45 1.75 X?=0.468 791
yas 40-49 1.86 42 1.86

50 ve lizeri 1.97 .61 2.00

Ozel 6grenme giicliigii olan cocuklarin anne-baba egitim durumu ve anne-
baba yasina gore okul korku diizeyleri anlamli bir farklilik gostermemektedir

(p>0.05).

Tablo 4.11: OOG olmayan ¢ocuklarm anne ve baba egitim diizeyi, anne ve baba yas
gruplarina gére Okul Korkusu Olgegi’nden aldiklari puanlara iliskin dagilimlar

Degiskenler Ortalama Std. Ortanca Kruskal p
sapma Wallis
testi

Anne  ilkokul 1.96 48 1.91 X?=2.528 640
egitim  Ortaokul 1.86 .53 1.91

Lise 1.89 41 1.86

Universite 1.75 50 1.69

Lisansuisti 1.72 .28 1.80
Baba ilkokul 2.11 59 2.21 X?=8.506 .075
egitim  Ortaokul 2.06 43 2.00

Lise 1.85 42 1.86

Universite 1.73 46 1.68

Lisansuisti 1.70 .33 1.82
Anne  20-29 1.91 37 1.89 X?=2.995 392
yas 30-39 1.89 46 1.98

40-49 1.81 A7 1.71

50 ve tizeri 1.53 31 1.64
Baba  20-29' 1.64 . 1.64 X?=10.422  .015*
yas 30-39° 2.03 34 2.12 2-4

40-49° 1.78 A7 1.77

50 ve iizeri’ 1.62 48 1.55
*p<0.05
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Ozel dgrenme giicliigii olmayan ¢ocuklarin anne-baba egitim ve anne yasina
gore okul korku diizeyleri anlamli bir farklilik gostermezken (p>0.05), baba yasina
gore anlamli bir farklilik gostermektedir (p<0.05). Buna gore babasi 30-39 yas
arasinda olan ¢ocuklarin okul korku diizeyleri babasi1 50 yas ve lizerinde olanlardan

anlamli olarak daha ytiksektir.

Tablo 4.12: OOG olan ¢ocuklarm okula gitmeyi sevme, ders calismay! sevme,
okulda yakin arkadas, okul algisi, okulda sevdikleri, okul basarisina gore Okul
Korkusu Olgegi’nden aldiklar1 puanlara iliskin dagilimlar

Degiskenler Ortalama Std.  Ortanca u/x? P
sapma
Okula Evet 171 AT 1.95 U= .042*
gitmeyi Hayir 1.96 41 1.64 324.500
sevme
Ders Evet 1.95 AT 1.89 U= A11
Calismay1 Hayir 1.74 42 1.86 361.500
sevme
Okulda Evet 1.86 A7 1.84 U= .739
yalan Hayir 1.88 44 200 369500
arkadas
Okul algist ~ Eglenceli 1.91 44 1.86 X?=.995 .608
Sikici 1.78 42 1.80
Stresli 1.88 .56 1.82
Okulda Oyun oynamak 1.96 49 1.86 X?=1.421 701
sevdikleri Arkadasglarimla 1.77 42 1.84
zaman gegirmek
Ders dinlemek 1.88 51 1.77
Higbir sey 1.87 40 2.03
yapmaktan
hoslanmiyorum.
Okul Koti 1.96 75 1.87 X?=2.544 467
basarisi Orta 1.89 .39 1.91
fyi 1.94 48 1.86
Cok bagarili 1.70 46 1.59

Ozel 6grenme giicliigii olan ¢ocuklarin okul korku diizeyleri ders galismayi
sevip-sevmeme, yakin arkadasi olma, okul algisi, okulda yapmaktan hoslandiklari ve
okul basarisina gore anlamli bir farklilik géstermezken (p>0.05); okula gitmeyi sevip
sevmeme durumuna gore anlamli bir farklilik gostermektedir. Buna gore okula

gitmeyi sevmeyen ¢ocuklarin korku diizeyleri anlamli olarak daha ytiksektir.
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Tablo 4.13: OOG olmayan ¢ocuklarin okula gitmeyi sevme, ders ¢alismay1 sevme,
okulda yakin arkadas, okul algisi, okulda sevdikleri, okul basarisina gére Okul
Korkusu Olgegi’nden aldiklar1 puanlara iliskin dagilimlar

Degiskenler Ortalama Std. Ortanca u/ x? p
sapma
Okula Evet 1.87 45 1.86 U= .239
gitmeyi Hayir 1.68 40 1.77 352.000
Sevime
Ders Evet 1.87 46 1.86 U= 311
calismay1 Hayir 1.76 .39 1.80 699.000
SeEvime
Okulda Evet 1.85 45 1.82 U= .980
yakin Hayir 1.83 45 2.00 218.500
arkadas
Okul Algis1  Eglenceli 1.86 .46 1.86 X*=4.653 .098
Sikict 1.61 .36 1.62
Stresli 2.00 39 1.91
Okulda Oyun oynamak 1.84 33 1.77 X?=3.962 266
sevdikleri Arkadaglarimla 1.81 44 1.82
zaman gegirmek
Ders dinlemek 1.92 .50 2.05
Higbir sey 1.47 A9 1.50
yapmaktan
hoslanmiyorum.
Koti 1.64 . 1.64 X?=6.766 .080
Okul Orta 1.93 .32 1.98
basarisi Iyi 1.70 47 1.62
Cok basarili 1.94 46 1.95

Ozel 6grenme giicliigii olmayan cocuklarin okul korku diizeyleri okula
gitmeyi sevip-sevmeme, ders c¢alismay1 sevip-sevmeme, yakin arkadasi olma, okul
algisi, okulda yapmaktan hoslandiklar1 ve okul basarisina gore anlamli bir farklilik

gostermemektedir (p>0.05).

Ozel égrenme giicliigii olan cocuklarin algilanan korku ve basari diizeyleri

arasindaki iligki

Tablo 4.14: OOG olan c¢ocuklarin algilanan korku ve basari diizeyleri arasindaki
iligki

Ozel 6grenme giicliigii olan Otorite Akran Basar Toplam korku
korkusu korkusu korkusu olgek puam

Bilissel boyut r .334* .149 277* .300*

p .007 244 .028 .017
Duyussal boyut r 379* 204 174 .336*

p .002 .109 172 .007
Davranissal r 341* .082 231 274*
boyut p .006 525 .068 .030
Toplam Basari r 372* .155 242 .324*
Algisi p .003 226 .056 .010

*p<0.05
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Ozel 6grenme giigliigii olan gocuklarin algilanan korku ve basar1 diizeyleri
arasindaki iliski Spearman Korelasyon katsayisi ile bakilmis ve sonuglar1 Tablo 4.14°
te gosterilmistir. Ozel dgrenme gii¢liigii olan ¢ocuklarin algilanan toplam korku ve
toplam basar1 algis1 diizeyleri arasinda diistik diizeyde pozitif yonlii anlamli bir iligki
bulunmustur (p<0.05). Bir baska ifadeyle 6zel 6grenme giigliigii olan g¢ocuklarin
algilanan toplam korku diizeyleri artarken algilanan basar1 diizeyleri de artmaktadir
veya ozel 6grenme giigliigli olan cocuklarin algilanan toplam korku diizeyleri
azalirken algilanan basar1 diizeyleri de azalmaktadir. Ayrica toplam korku diizeyi ile
basar1 algis1 6lgeginin bilissel, duyussal, davranigsal alt boyutlar1 arasinda pozitif
yonli anlamli iligkiler gozlenmistir. Otorite korkusu alt boyutu ile basari algisi
Olceginin biligsel, duyussal, davranigsal alt boyutlar1 arasinda pozitif yonlii anlamhi
iliski bulunurken, basar1 korkusu alt boyutu ile basar1 algis1 6lgeginin bilissel basari

algis1 arasinda diistik diizeyde anlamli bir iligki bulunmustur.

Ozel ogrenme giicliigii olmayan cocuklarin algilanan korku ve basart diizeyleri

arasindaki iliski

Tablo 4.15: OOG olmayan ¢ocuklarm algilanan korku ve basar1 diizeyleri arasindaki
iliski

Ozel 63renme giicliigii olmayan Otorite Akran Basan Toplam korku
korkusu korkusu korkusu olcek puam
Biligsel boyut r .256* .287* 171 311*
p .013 .005 .100 .002
Duyussal boyut r .304* .319* .318* .366*
p .003 .002 .002 .000
Davramgsal boyut r 377* .344* .266* 406*
p .000 .001 .010 .000
Toplam Basari r .315* .326* .261* .369*
Algisi p .002 .001 011 .000
*p<0.05

Ozel 6grenme giigliigli olmayan c¢ocuklarin algilanan korku ve basari
diizeyleri arasindaki iligki Spearman Korelasyon katsayisi ile bakilmig ve sonuglari
Tablo 4.15°te gosterilmistir. Ozel 6grenme giicliigii olmayan cocuklarin algilanan
toplam korku ve basar1 diizeyleri arasinda diisiik diizeyde pozitif yonlii anlamli bir
iliski bulunmustur (p<0.05). Bir bagka ifadeyle 6zel 6grenme giicliigii olmayan
cocuklarin algilanan toplam korku diizeyleri artarken algilanan basar1 diizeyleri de
artmaktadir veya 6zel 6grenme giicliigii olmayan c¢ocuklarin algilanan toplam korku

diizeyleri azalirken algilanan basar1 diizeyleri de azalmaktadir. Ayrica toplam korku
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diizeyi ile basar1 algis1 6lgeginin biligsel, duyussal, davranigsal alt boyutlar1 arasinda
pozitif yonlii anlamli iligkiler gozlenmistir. Okul korkusu 6lgeginin otorite korkusu
ve akran korkusu alt boyutlar1 ile basar1 algist Olgeginin bilissel, duyussal,
davranigsal alt boyutlar1 arasinda pozitif yonlii anlamli iligki bulunurken, basari
korku alt boyutu ile basari algist dlgeginin duyussal ve davranigsal alt boyutlari

arasinda diisiik diizeyde anlaml1 bir iliski bulunmustur.
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5. TARTISMA

Arastirmada 6zel 6grenme giicliigli olmayan c¢ocuklarin duyugsal basari
algilar1 6zel Ogrenme giicliigii olan g¢ocuklardan yiiksek bulunmustur. Duyussal
basar1 algisi, bireylerin basartya yonelik duygusal tepkilerini ve bu siirecte
kendilerine yiikledikleri degeri ifade eder (Brackett vd., 2011). Ozel 6grenme
giicliigli olan c¢ocuklarin daha diisiik duyussal basar1 algisina sahip olmasi, 6zel
O0grenme giicliigii yasayan ¢ocuklarin genellikle basar1 konusunda daha fazla kaygi
yasamasi ve 6zgiivenlerinin olumsuz etkilenmesiyle agiklanabilir. Aragtirmalar, 6zel
ogrenme giicliigii olan c¢ocuklarin tekrarlayan basarisizlik deneyimleri nedeniyle
kendilerine giivenlerinin azalabilecegini ve bu durumun basar1 algisini negatif
etkileyebilecegini gostermektedir (Meltzer vd., 2004; Borkowski vd., 2013; Zheng
vd. 2014). Ozellikle duyussal basar1 algisinin daha diisiik olmasi, bu cocuklarin
basar1 deneyimlerini olumlu bir sekilde islemekte zorlandiklarina isaret edebilir. Bu
bulgu, Seligman’in O6grenilmis ¢aresizlik teorisi ile de iliskilendirilebilir; 6zel
Ogrenme giicliigli olan ¢ocuklar, basarisizliklarini igsel ve sabit nedenlere baglayarak
zamanla basariya karsi daha olumsuz duygusal tepkiler gelistirebilirler. Bu sonug,
daha oOnceki arastirmalarda da belirtilen, 6zel 6grenme giicliigli yasayan ¢ocuklarin
duygusal acidan daha savunmasiz olma egiliminde olduklarini gdsteren bulgularla
uyumludur. Elias’in (2004) yaptigi calismada, 6zel Ogrenme giicliigii yasayan
cocuklarin basar1 ve yetenek algilarinda duygusal zorluklar yasadigini ortaya
konmustur. Dinwoodie vd. (2020), 6zel 6grenme gii¢liigii olan ¢ocuklarin duygusal
olarak daha savunmasiz olduklarini ve sik sik sosyal izolasyon, diisiik 6zgiiven ve
O0grenme siireglerinde yasadiklar1 olumsuz deneyimlerle bas edemediklerini belirtir.
Bu bulgu, 6zel 6grenme giigliigii olan ¢ocuklarin basari algilarinin duygusal boyutta
neden daha diisiik olduguna Ornek olarak gosterilebilir. Margalit (2004), 6zel
ogrenme giicliigli olan ¢ocuklarin sosyal iliskilerde yasadigi zorluklarin duygusal

basart algisini negatif etkiledigini belirtir. Sosyal destek eksikligi ve basarisizlik
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deneyimlerinin duygusal yiikiinii tagimak, bu ¢ocuklarin kendilerini duygusal olarak
daha yetersiz hissetmelerine yol agabilir. Bandura'nin (1997) 6z-yeterlilik Teorisi,
bireylerin basariya yonelik inanglarinin duygusal algilar lizerinde giiglii bir etkisi
oldugunu savunur. Ozel &grenme giicliigii olan ¢ocuklar, ge¢misteki
basarisizliklarindan dolay1 diislik 6z-yeterlilik inanglar1 gelistirirler, bu da duygusal

basar1 algilarini olumsuz etkileyebilir.

Arasirmada bilissel ve davranigsal basari algisi agisindan 6zel 6grenme
giicliigii olan ve olmayan ¢ocuklar arasinda anlamli bir farklilik bulunamamaistir. Bu
bulgu, 6zel 6grenme giicliigii olan ve olmayan ¢ocuklarin biligssel ve davranissal
olarak basarilarin1 degerlendirme konusunda farklilik olmadigini gostermektedir.
Biligsel basar1 algisi, bireylerin basarilarini akil yiiriitme, bilgi ve problem ¢6zme
stiregleriyle iliskilendirdigi bir boyut oldugundan, 6zel O6grenme giicliigii olan
cocuklarin bu stiregleri diger yasitlarina benzer bir sekilde degerlendirmeleri
miimkiindiir. Ozellikle okul ortaminda, biligsel performanslart degerlendirme
bicimlerinin 6gretmenler ve digsal kriterlerle yonlendirilmesi, bu gruplar arasindaki
farkliliklarin bu boyutta belirgin olmamasina yol acabilir. Davranigsal boyutta da
0zel 6grenme giicligli olan cocuklarin algilarinda anlamli bir farklilik olmamasi, bu
cocuklarin akademik basarilarin1 davranigsal yonleriyle iligskilendirme bigimlerinde
biiyiik farkliliklar olmadigini gosterebilir. Davranigsal basari algisi, ¢cocuklarin basari
icin ne kadar ¢aba gosterdigi ve basariya yonelik eylemlerini nasil organize ettikleri
ile iliskilidir. Ozel 6grenme giicliigii olan ¢ocuklarin, basar1 icin yeterli efor sarf
ettiklerine inanmalar1 ancak bunu sonugta basariya doniistiirememeleri bu durumu
aciklayabilir. Literatiirde de 06zel Ogrenme giicliigli olan c¢ocuklarin biligsel
becerilerde zorluklar yasasa da cabalarimi ve gayretlerini yeterli gormeleriyle ilgili
caligmalar mevcuttur. Kleinert ve arkadaslarinin (2009) arastirma bulgulari, 6zel
O0grenme  giicliigi  gosteren  Ogrencilerin  biligsel ~ slireclere  yonelik 6z
degerlendirmelerinin, tipik gelisim gosteren akranlariyla benzerlik gosterdigini;
bununla birlikte, sarf ettikleri bilissel ¢abalarin akademik performansa yansimasi
bakimindan farklilagsabildigini ortaya koymaktadir. Bu durum, biligsel siireglerin
Oznel degerlendirmesi ile nesnel ¢iktilar1 arasindaki olast uyumsuzluga isaret
etmektedir. Zimmerman ve Schunk (2011), bilissel ¢abalarin sonuglarini
degerlendirme siire¢lerinde 6zel 6grenme giicliigii olan ¢ocuklarin, basariya ulasmak
icin gosterdikleri c¢abay1r daha fazla onemsediklerini ve bu nedenle ¢abalarinin

farkinda olduklarini 6ne siirmektedir. You vd.’nin (2016) aragtirma bulgularina gore,
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Ogrencilerin biligsel ve davranigsal yetkinliklerine iligkin 6z algilari, akademik basari
diizeylerinden ziyade, igsel motivasyon diizeyleri ve 6z-diizenleme becerileri ile
anlaml bir iliski sergilemektedir. Bu teorik ¢ergeve, 6grenme siirecinde 6z-yeterlik
algisinin, nesnel performans gostergelerinden bagimsiz olarak, Ogrencilerin
motivasyonel yoOnelimleri ve iistbiligsel stratejileri tarafindan sekillendirildigini
vurgulamaktadir. Ozel 6grenme giigliigii olan 6grenciler, ¢abalarii ve stratejilerini
etkili bir sekilde diizenleyemediklerinde basar1 algilarinda farklilik olugmayabilir.
Ozel dgrenme giicliigii olan ve olmayan ¢ocuklar arasinda toplam basari algisi
acisindan anlamli bir farklilik bulunmamistir. Bu durum 6zel 6grenme giigliigii olan
cocuklarin genel basar1 degerlendirmelerini diger c¢ocuklara benzer sekilde
yapabilecegini gostermektedir. Bu sonug, basariyr sadece akademik performansla
degil, daha genis bir perspektifte ele aldiklar1 anlamina gelebilir. Ornegin, bu
cocuklar basarty1 yalnizca sinav notlartyla degil, 6gretmenlerinden ve akranlarindan
aldiklar1 geri bildirimler veya kendi ¢abalari dogrultusunda da degerlendirebilirler.
Ozel 6grenme giicliigii olan g¢ocuklarin bu siirecte, akademik bagarinin yani sira
sosyal basar1 ve kisisel gelisimi de goz Oniinde bulundurmus olabilecegi
diistintilebilir. Literatiirde ise bu bulguyu destekleyen sonuglar oldugu gibi aksini
ortaya koyan bulgular da mevcuttur. Elliot ve Dweck’in (2005) basar1 hedefleri
teorisine gore, bireyler basariy1 farkli hedeflerle iligkilendirir ve bu hedefler yalnizca
biligsel basariy1 kapsamaz. Eccles ve Wigfield (2002)'nin yaptigi arastirmalarda,
basar1 algisinin 6z-deger ve 6z-giliven ile iliskilendirilmesi gerektigi one siiriilmiistiir.
Ozel dgrenme giicliigii olan ¢ocuklarin bu boyutlarda farklilik gdstermemesi, basari
algilarini sosyal destek ve i¢sel yeterlilikleriyle dengeleyebildiklerinin isareti olabilir.
Bu bulgularin aksine Bear vd. (2002), 6zel 6grenme giicliigii yasayan ¢ocuklarin
toplam basar1 algilarinda anlaml farkliliklar oldugunu ve bu ¢ocuklarin genel basari
algilarinin daha diisiik oldugunu bulmustur. Calismada, 6zel 6grenme giigliigii olan
cocuklarin daha diisiik akademik performans gostermeleri nedeniyle kendi
basarilarina yonelik daha olumsuz degerlendirmeler yaptiklar1 ifade edilmistir.
Malecki ve Elliot (2002), 6zel 6grenme giicliigii yasayan ¢ocuklarin hem akademik
hem de sosyal basar1 algilarinda anlamli derecede daha diisiik puanlar aldiklarini
belirtmistir. Ozellikle smf icindeki akademik performanslarinin  olumsuz

deneyimlerle sekillenmesi, toplam basar1 algilarini da olumsuz etkileyebilmektedir.

Ozel 6grenme giicliigii olan ¢cocuklarin korku diizeyleri dzel 6grenme giicliigii

olmayan gocuklara gére nispeten daha yiiksek bulunmustur. Ozel 6grenme giigliigii

62



olan cocuklarin korku diizeylerinin daha yliksek olmasi, bu ¢ocuklarin genellikle
akademik ortamda yasadiklar1 basarisizliklar ve zorluklardan kaynaklanabilir. Bu
durum, onlarin genel olarak daha fazla kaygi ve korku gelistirmelerine yol agar.
Orenstein (2000), 6zel 6grenme giigliigii olan ¢ocuklarin tekrarlayan basarisizliklar
sonucunda, korku ve endise diizeylerinin diger yasitlarina gore daha yiiksek
oldugunu bulmustur. Bu ¢ocuklar, okul ortamindaki zorluklar karsisinda kendilerini
caresiz hissedebilirler. Kaygi ve korku, zamanla 6zgiivenlerini zayiflatir ve sinif igi
katilimi etkileyebilir. Filippello ve arkadaslarinin (2020) arastirma bulgulari, 6zel
O0grenme glicliigii gosteren Ogrencilerde diisiik akademik performansin tetikledigi
korku ve kayg1 diizeylerindeki artigin, bir kisir dongii olusturarak akademik basariyi
olumsuz yonde etkileyebilecegini ortaya koymaktadir. Bu dinamik siire¢, duygusal
faktorlerin bilissel performans iizerindeki yansimalarini ve 6zel 6grenme giicliigii
olan Ogrencilerde gozlemlenen akademik gii¢liikklerin psikososyal boyutunu
vurgulamaktadir. Von Benzon'un (2011) gergeklestirdigi arastirma bulgulari, 6zel
O0grenme glicliigii gosteren Ogrencilerin egitim ortamlarinda yasadiklar1 kaygi ve
korku diizeylerinin yliksek oldugunu empirik olarak ortaya koymaktadir. Calisma, bu
ogrencilerin tekrarlayan akademik basarisizlik deneyimlerinin, sosyal kaygi ve 6z-
deger algisinda diisiise yol agtigini; bunun sonucunda da korku tepkilerinin
siddetlendigini gostermektedir. Bu psikososyal stire¢, akademik giicliikler ile
duygusal faktorler arasindaki karsilikli etkilesimi ve bunun 6grenme siirecine olan
kiimiilatif etkisini vurgulamaktadir. Nelson ve Harwood (2011), 6zel 6grenme
giicliigii olan ¢ocuklarin okul ortaminda yasadiklar1 sosyal ve akademik kaygilarin,
korku diizeylerini anlamli dlgiide artirdigini bulmuslardir. Ozellikle bu ¢ocuklar, sinif
arkadaglar tarafindan diglanma veya alay edilme gibi sosyal korkularla da daha sik
karsilagmaktadirlar. Bu durum, akademik korkularina ek olarak sosyal korkular1 da
artirmakta ve 6zel 6grenme gilicliigii olan ¢ocuklarin genel korku diizeylerinin daha
yiksek olmasma neden olmaktadir. Bu bulgular, 6zel 6grenme gii¢liigii olan
cocuklarin duygusal tepkilerinin daha gii¢lii oldugunu gdsteren literatiirle uyumludur.

Aragtirmada 6zel 6grenme gii¢liigii olan ve olmayan ¢ocuklarin otorite, akran
ve basarisizlik korkular ile toplam korku diizeyleri arasinda anlamli birer farklilik
bulunmamustir. Otorite, akran ve basarisizlik korkularinda anlamli farklilik
olmamasi, 6zel 6grenme giigliigli olan ¢ocuklarin bu korkularim1 diger ¢ocuklara
benzer sekilde deneyimlemelerini isaret ediyor olabilir. Bu durum, otorite figiirleri ve

akranlarla iligkilerinde belirgin bir zorluk yasamamalarin1 veya bu korkular1 diger
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yasitlar1 kadar hissettiklerini gosterebilir. Etlan ve Acarlar (2021), 6zel 6grenme
giicliigli olan Ogrencilerin sosyal iligkilerde zorlandiklarini, ancak belirli bir yasa
geldiklerinde bu korkular1 diger akranlariyla benzer seviyede deneyimlediklerini
belirtmistir. Korku diizeylerinin 6zellikle okulun genel ¢evresiyle ilgili oldugu
diistiniilebilir. Basarisizlik korkusu, 6zel 6grenme giigliigii olan ¢ocuklarda beklenen
bir durum olsa da, 6zel 6grenme giigliigli olmayan ¢ocuklar da okulda basarisiz olma
korkusunu yogun bir sekilde yasayabilirler. Bu nedenle, basarisizlik korkusunda
anlamli bir farkin ¢ikmamasi normal karsilanabilir. Vinokur (2019) otorite
korkusunun genellikle ¢ocuklukta sik¢a goriildiiglinii ve 6zel 6grenme giigliigii olan
cocuklar arasinda bu korkularin daha fazla olmadigimni bulmustur. Bu durum, 6zel
ogrenme giicliigli olan ¢ocuklarin otorite korkusunu diger ¢ocuklarla benzer sekilde
yasadigina isaret edebilir. Ayrica Kahveci (2022), basarisizlik korkusunun o6zel
ogrenme giicliigii olan ¢ocuklarda akademik performanslari lizerinde daha biiyiik bir
etkisi olabilecegini belirtse de, bazi ¢ocuklar bu korkuyu akranlarina benzer sekilde
deneyimleyebilirler. Toplam korku diizeylerinde farklilik olmamasi, 6zel 6grenme
giicliigli olan g¢ocuklarin korku duygularin1 genel olarak diger cocuklarla benzer
sekilde deneyimleyebilecegini gdstermektedir. Bu durum, korkularin yalnizca 6zel
O0grenme gilicliigl ile degil, okul ortaminda yasanan genel deneyimlerle de iligkili
oldugunu gosterir. De Castella ve meslektaglarinin (2013) arastirma bulgulari,
ogrencilerde gozlemlenen korku tepkilerinin sadece akademik performans ile sinirh
olmadigini; okul yasantisinin sosyal, duygusal ve cevresel boyutlarini kapsayan
biitiinciil deneyimlerden kaynaklanabilecegini ortaya koymaktadir. Bu perspektif,
okul ortaminda yasanan korkularin ¢ok boyutlu dogasina ve dgrencilerin genel okul
deneyimlerinin duygusal etkilerine dikkat cekmektedir. Ogrenciler, otorite figiirleri,
sosyal iliskiler ve basar1 beklentileri gibi bir¢ok faktdrden etkilenir ve bu korkulari

benzer sekilde deneyimleyebilir.

Ozel 6grenme giicliigii olan gocuklarin cinsiyet ve simf degiskenlerine gore
ilkokulda algilanan basar1 diizeyleri arasinda anlamli bir farklilik bulunmamistir.
Cinsiyet ve siif degiskenlerinin algilanan bagari lizerindeki etkisinin olmamasi, 6zel
o0grenme giicliigii olan ¢ocuklarin bagar1 algisinin bu degiskenlerden bagimsiz bir
sekilde sekillendigini gostermektedir. Cinsiyetin basar1 algisindaki etkisi, daha
onceki bazi arastirmalarla c¢elisebilir; ¢iinkii bazi calismalarda erkek ve kiz
ogrencilerin basar1 algilarinda farkliliklar bulundugu ortaya konulmustur. Ancak bu

bulgunun olmamasi, 6zel 6grenme giicliigii olan ¢ocuklarin basar1 algisinin cinsiyet
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ya da smf gibi demografik degiskenlerden daha c¢ok bireysel deneyimlere, sosyal
etkilesimlere ve egitim ortamina bagli oldugunu gosterebilir. Pajares ve Valiante
(2001), cinsiyetin basar1 algisi lizerindeki etkisini incelemis ve bazi durumlarda
cinsiyet farklarinin basar1 algisinda belirgin oldugunu, ancak 6zel 6grenme giicliigli
olan &grencilerde bu durumun farklilik gosterebilecegini belirtmislerdir. Bu durum,
0zel Ogrenme glcliigli olan ¢ocuklarin akademik deneyimlerinin, cinsiyetten
bagimsiz olarak aymi  zorluklarla karsilasmalarindan  kaynaklanabilecegi
diistiniilmektedir. Heath vd. (2013), siif diizeyinin 6zel 6grenme giigliigii olan
cocuklarin akademik basar1 algilar1 {lizerinde Onemli bir etkisinin olmadigim
bulmuslardir. Cocuklarin basar1 algilarinin, sinif degiskeninden bagimsiz olarak daha
¢ok bireysel 6grenme deneyimlerine bagl oldugunu vurgulamaktadir. Ozel 6grenme
giicliigii olan cocuklarin basar1 algisi, bireysel yetenek, sosyal destek ve 6gretmen-
ogrenci iligkileri gibi faktorlerden daha fazla etkileniyor olabilir. Bu nedenle, cinsiyet
ve sinif gibi demografik degiskenlerin algilanan basar1 diizeyleri lizerindeki etkisi
siirh kalabilir. Krawec ve arkadaslar1 (2013), 6zel 6grenme giigliigii olan ¢ocuklarin
algilanan basarilarinin, sosyal destek ve motivasyon diizeyleriyle daha fazla iligkili
oldugunu gostermektedir. Bu bulgu, cinsiyet veya smifin 6zel 6grenme giigliigii olan
cocuklarin basart algilar1 iizerindeki etkisinin daha az 6nemli oldugunu destekler.
Ozel dgrenme giigliigii olan ¢ocuklarm dogum siras1 ve kardes sayis1 degiskenlerine
gore ilkokulda algilanan basar1 diizeyleri arasinda anlamli bir farklhilik
bulunmamistir. Elde edilen bulgular, 6zel 6grenme gii¢liigii olan ¢ocuklarin basari
algilarinin dogum siras1 ve kardes sayisindan etkilenmedigini gostermektedir. Bu
durum, basar1 algisinin daha ¢ok bireysel ve cevresel faktorlere bagl olabilecegini
diistindiirmektedir. Dolayisiyla, 6zel 6grenme giigliigli yasayan c¢ocuklara yonelik
miidahalelerde bireysellestirilmis yaklasimlarin 6nemi bir kez daha ortaya

cikmaktadir.

Ozel 6grenme giicliigii olmayan cocuklarmn cinsiyet, dogum siras1, kardes
sayis1 degiskenlerine gore ilkokulda algilanan basar1 diizeyleri arasinda anlamli bir
farklilik bulunmamustir. Cinsiyetin basar1 algis1 iizerinde etkili olmadigi bulgusu,
0zel dgrenme giigliigli olmayan ¢ocuklar arasinda cinsiyet farklarinin basari algisi
acisindan belirgin olmadigin1 gostermektedir. Bu durum, bu yas grubunda erkek ve
kiz cocuklarinin basariyr degerlendirme sekillerinin birbirine benzer oldugunu
diisiindiirebilir. Kardes sayisinin da basar1 algisi {izerinde etkili olmamasi, sosyal

faktorlerin bu yas grubundaki cocuklarin akademik basar1 algilar tizerindeki

65



etkisinin sinirli  kalabilecegini  gosterir. Basar1 algisinin  bireysel 0grenme
deneyimleri, Ogretmenlerden alinan geri bildirimler ve aile destegi gibi diger
faktorlerle sekillenmis olmas1 muhtemeldir. Temel vd. (2023), 6zel 6grenme gligliigii
olmayan Ogrencilerin cinsiyeterinin bagar1 algis1 iizerindeki etkisinin sinirli oldugunu
ve bu faktoriin basar1 algisin1 dogrudan etkilemedigini bulmustur. Bu ¢aligma, basari
algisinin daha c¢ok bireysel deneyimlerle sekillendigini vurgulamaktadir. Ekinci
(2018), Karabulut (2010) ve Koksal'm (2017) c¢alismalari, Ogrencilerin ve geng
sporcularin basar1 algilar1 iizerine odaklanmis ve bu algilarin cinsiyet degiskenine
gore farklilasip farklilasmadigint incelemistir. Bu {i¢ arastirmanin sonuglari
birbirleriyle tutarlilik gostermektedir. Ekinci'nin (2018) ortaokul 6grencileri iizerinde
yaptig1 calismada, basar1 algilarinda cinsiyetler arasinda anlamli bir farklilik
bulunmamistir. Benzer sekilde, Karabulut'un (2010) besinci sinif 6grencileri ile
yiiriittiigli arastirmada da 6grencilerin basari algilarinin cinsiyete gore farklilagmadigi
tespit edilmistir. Bu bulgularla paralel olarak, Koksal (2017) 12-15 yas arasi
basketbol oyuncularina uyguladigi Basar1 Algist Envanteri sonuglarinda da cinsiyet
degiskenine gore istatistiksel olarak anlamli bir farklilik olmadigin1 ortaya
koymustur. Bu ii¢ c¢alismanin ortak bulgusu, farkli yas gruplarinda ve farkh
baglamlarda (genel egitim ve spor) basari algisinin cinsiyete gore degismedigini
gostermektedir. Bu sonuglar, basar1 algisinin olusumunda cinsiyetten ziyade diger
faktorlerin (6rnegin, kisisel deneyimler, egitim ortami, aile ve 6gretmen destegi gibi)
daha etkili olabilecegine isaret etmektedir. Ote yandan, kardes sayisinin basari algisi
tizerinde anlamli bir fark yaratmamasi, kardes iliskilerinin basar1 algisim1 dogrudan
etkilemedigini diislindiirebilir. Kardes sayisinin artmasiyla birlikte aile i¢i rekabetin
basar1 algisini etkileyebilecegi one siiriilse de, 6zel 6grenme giigligii olmayan
cocuklar arasinda bu farkin ortaya ¢ikmamasi, akademik basar1 algisinin daha ¢ok
bireysel c¢abalar ve okul performansiyla iligkilendirilmis olabilecegini gosterir.
Aslanargun vd. (2016), kardes sayisinin ¢ocuklarin akademik basar1 algisi iizerinde
anlaml bir etkiye sahip olmadigin1 ve ailedeki kardes sayisinin, ¢cocugun okuldaki
bireysel basar1 cabalarini etkilemedigini One siirmiistiir. Bu calisma, c¢ocuklarin
basar1 algisinin daha ¢ok 6gretmen ve arkadas etkisiyle sekillendigini vurgular. Bu
bulgularin aksine, Ulusoy’un (2022) calismasinda, kardes sayisinin akademik bagar1
lizerinde onemli bir etkisi oldugu bulunmustur. Daha az kardese sahip ¢ocuklar,
ebeveynlerinden daha fazla bireysel ilgi ve kaynak aldiklar1 i¢in akademik
basarilarini daha ytiksek algilama egilimindedir. Nitekim Blake'in "Kaynak Dagilim
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Teorisi"ne gore, aile i¢i kaynaklar (zaman, ilgi, egitim destegi) daha az kardesi olan
cocuklara daha fazla tahsis edilir, bu da bagar1 algilarin1 olumlu yonde etkileyebilir.
Yilmaz vd. (2012), kardes sayisinin akademik basar1 algis1 tizerinde etkili oldugunu
ve Ozellikle ¢ok kardese sahip ¢ocuklarin basar1 algilarmin daha diisiik oldugunu
bulmustur. Arastirma, cocuklar arasindaki kaynak rekabetinin, akademik basari
algisinda olumsuz etkiler yaratabilecegini ©One slirmektedir. Bu c¢alismada,
kaynaklarin dagilimi1 ve bireysel ilginin azlig1 nedeniyle daha fazla kardesi olan
cocuklarin kendilerini akademik olarak daha diisiik algilama egiliminde oldugu
belirtilmistir.

Ozel ogrenme giicliigi olmayan cocuklarm siniflarina gére ilkokulda
algilanan basar1 diizeyleri arasinda anlaml bir farklilik bulunmugtur. Sinif diizeyine
gore algilanan basar1 farkinin ortaya c¢ikmasi, 6grencilerin egitim yolculuklari
boyunca yasadiklar1 gelisimsel ve akademik deneyimlerin bu farki sekillendirdigini
gosteriyor olabilir. Ozellikle ilkokulda, {ist simiflara dogru ilerledikge dgrencilerin
akademik sorumluluklar1 artar ve basar1 algilari, 6gretmenlerin beklentileri, sinav
deneyimleri ve smif igindeki performanslarina gore degisebilir. Bu durum, daha
yiiksek siniflardaki 6grencilerin, akademik basarilarin1 daha fazla sorguladiklar1 ve
degerlendirdikleri anlamina gelebilir. Cavdar ve Sahan (2019), ilkokul 6grencilerinin
siuf diizeylerine gore basar1 algilarinda anlamli farkliliklar oldugunu bulmus ve {ist
siniflarda basar1 algisinin daha bilingli bir sekilde gelistigini ifade etmistir. Bu bulgu
siniflar arasindaki akademik beklentilerin farklilagsmasiyla da iligkilidir. Yilmaz ve
arkadaglarinin (2012) ¢alismasinda, iist siniflarda 6grencilerin basari algisinin arttigi,
clinkii bu siniflarda akademik rekabetin ve sinav bilincinin daha yogun oldugu
belirtilmistir. Bu durum, 06grencilerin basarilarin1  daha yiiksek veya diisiik
algilamalarma yol acabilir. Siif diizeyleri arttik¢a, 6grenciler hem biligsel hem de
duygusal gelisim agisindan farkli evrelerden gegerler. Alt siniflardaki Ggrenciler,
basarilarint daha c¢ok digsal geri bildirimler ve Ogretmen Ovgiileri ile
degerlendirirken, iist simiflardaki Ogrenciler kendi basarilarini daha bilingli bir
sekilde 6lgmeye baslarlar. Eccles ve Wigfield (2002), sinif diizeyi arttik¢a ¢ocuklarin
basar1 algilarinin daha kompleks hale geldigini ve 0Oz-yeterlilik kavramlarimin
gelistigini belirtmektedir. Ebeveynlerin egitim durumu, genel olarak g¢ocuklarin
akademik basarilarini destekleyici bir unsur olarak kabul edilse de, 6zel 6grenme

gicliigli olan cocuklarda bu faktorlerin daha smirli bir etkiye sahip oldugu
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anlagilmaktadir. Bu ¢ocuklarin basar1 algis1 daha ¢ok bireysel deneyimleri, 6gretmen
destegi ve egitim programlarina erisimleriyle sekilleniyor olabilir.

Ozel dgrenme giicliigii olan cocuklarin anne-baba egitim ve anne-baba yas
degiskenlerine gore ilkokulda algilanan basari diizeyleri arasinda anlamli bir farklilik
bulunamamistir. Chien ve Lee’nin (2013) ¢alismasinda, 6zel 6grenme giigliigii olan
Ogrencilerin basar1 algilarinda ebeveynlerin egitim seviyesinin anlamli bir fark
yaratmadigi bulunmustur. Ogrencilerin basar1 algisi, daha ¢ok okul igi faktorlere,
Ogretmen destegine ve Ozel egitim programlarma bagli olarak sekillenmistir.
Ebeveyn egitimi gibi dissal faktorler, 6zel O0grenme giicliigli olan c¢ocuklarin
algilarina daha az etki ederken, 0grencilerin bireysel deneyimleri daha belirleyici
olmustur. DaDeppo’nun (2009) arastirmasi, 6zel 6grenme giigliigii olan ¢ocuklarin
ebeveynlerinin egitim diizeyinin akademik basar1 algist lizerinde sinirl bir etkiye
sahip oldugunu gostermistir. Bu ¢calismada, basari algisi tizerindeki temel faktorlerin,
cocuklarin Ogretmenlerinden aldiklar1 destek ve egitimsel miidahaleler oldugu
vurgulanmigtir. Ebeveynlerin egitim diizeyinin, 6zel Ogrenme giicliigii olan
cocuklarin basar1 algilarina anlaml bir katki saglamadig tespit edilmistir. Ancak,
literatiirde bu bulguyla celisen ¢alismalar da mevcuttur. Oregin, Hines ve Holcomb-
McCoy (2013), anne-baba egitim diizeyinin Ogrencilerin akademik basarisini
etkiledigini gostermistir. Benzer sekilde, Davis-Kean (2005) ebeveynlerin egitim
diizeyinin c¢ocuklarin akademik basaris1 iizerinde dolayli bir etkisi oldugunu
belirtmistir. Bu celiskili sonuclar, 6zel 6grenme giicliigli olan ¢ocuklarin 6zel
durumuna isaret edebilir. Ozel 6grenme giicliigii olan gocuklarin basari algilari,
ebeveyn faktorlerinden ziyade, aldiklar1 6zel egitim destegi, 0gretmen yaklagimlari
veya kendi bireysel ¢abalarindan daha fazla etkileniyor olabilir. Ayrica, Kumas ve
Ergiil'tin (2017) calismasi, 0zel O0grenme giigliigli olan Ogrencilerin matematik

performanslarinin tipik gelisim gosteren akranlarindan farkli oldugunu gostermistir.

Ozel 6grenme giicliigii olmayan ¢ocuklarm anne-baba egitim diizeyi ile anne-
baba yas degiskenlerine gore ilkokulda algilanan basar1 diizeyleri arasinda anlamli
bir farklilik bulunmamistir. Bu bulgu, literatiirdeki bazi ¢aligmalarla uyumlu olmakla
birlikte, digerleriyle ¢eligmektedir. Anne-baba egitim diizeyinin ¢ocuklarin akademik
basarist tizerindeki etkisini inceleyen ¢aligmalar genellikle pozitif bir iliski oldugunu
gostermektedir (Davis-Kean, 2005; Dubow vd., 2009). Ornegin, Sad (2012)

tarafindan yapilan bir arastirmada, ebeveynlerin egitim seviyesi yiikseldik¢e
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cocuklarin akademik basarisinin da arttigi gozlemlenmistir. Ancak bizim
calismamizda bu etki gozlemlenmemistir. Bu farklilik, gilinlimiizde teknoloji ve
egitim kaynaklara erigimin yayginlagsmasi, egitim diizeyi gorece diisiik olan
ebeveynlerin de ¢ocuklarinin egitimini destekleyebilmelerine olanak saglamasiyla
aciklanabilir. Bunun yaninda ebeveynlerin egitim diizeylerinden bagimsiz olarak,
cocuklarinin egitimine verdikleri 6nem ve gosterdikleri ilgi diizeyi, ¢ocuklarin basari
algisin1 sekillendirmede daha belirleyici olabilmektedir. Anne-baba yasi konusunda
ise literatiirde ¢eliskili sonuglar mevcuttur. Bazi arastirmalar, ebeveyn yasinin
cocuklarin akademik performansi lizerinde etkili oldugunu 6ne stirerken (Powell vd.,
2006), digerleri anlamli bir iliski bulamamistir (Fergusson ve Woodward, 1999).
Bizim bulgumuz, ikinci grup calismalarla uyumludur ve ebeveyn yasinin ilkokul
diizeyinde algilanan basar iizerinde belirleyici bir faktdr olmadigin1 géstermektedir.
Ozellikle ilkokul diizeyinde, cocuklarin basari algilarmin olusmasinda ebeveyn
yasindan c¢ok, Ogretmen-Ogrenci iligkisi, akran etkilesimleri, okul ortami1 ve
ebeveynlerin ¢ocuga yaklasim tarzi gibi faktorler daha belirleyici olabilir. Ayrica
giiniimiizde her yas grubundan ebeveynin egitim kaynaklar1 ve destek sistemlerine

erisiminin artmasi, yas faktoriiniin 6nemini azaltmis olabilir.

Ozel 6grenme giigliigii olan gocuklarmn okulu sevip sevmeme, derslerini sevip
sevmeme ve okulda yakin arkadaga sahip olup olmama durumuna gore ilkokulda
algilanan basar1 diizeyleri arasinda anlamli bir farklilik bulunmustur. Okulu sevme
durumu ile algilanan basar1 arasindaki iligki, literatiirdeki bir¢cok calisma ile
uyumludur. Ornegin, Kizildag ve arkadaslari (2017), dgrencilerin okula ydnelik
tutumlarinin akademik basarilarim etkiledigini gostermistir. Ozel dgrenme giicliigii
olan ¢ocuklar i¢in bu iliski daha da 6nemli olabilir. Zira Burden ve Burdett (2005),
0zel 6grenme giigliigii olan 6grencilerin okula karst olumlu tutumlarinin, akademik
zorluklarin iistesinden gelmede kritik bir rol oynadigini belirtmistir. Dersleri sevme
durumu ile algilanan basar1 arasindaki anlamli iligki, motivasyon teorileri ile
aciklanabilir. Deci ve Ryan'in (2000) 6z-belirleme teorisi, i¢sel motivasyonun
akademik basar1 iizerindeki olumlu etkisini vurgulamaktadir. Ozel dgrenme giicliigii
olan cocuklar icin dersleri sevmek, akademik zorluklarin iistesinden gelme
motivasyonunu artirabilir ve dolayisiyla algilanan bagsartyr olumlu ydnde
etkileyebilir. Okulda yakin arkadasa sahip olma durumunun algilanan basar1 ile
iligkili olmasi, sosyal entegrasyonun dnemini vurgulamaktadir. Bu bulgu, Wentzel ve

arkadaslarinin (2004) calismasiyla paralellik gostermektedir. Aragtirmacilar, akran
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iligkilerinin akademik motivasyon ve basari {lizerinde 6nemli bir etkisi oldugunu
bulmuslardir. Ozel dgrenme giigliigii olan cocuklar icin bu sosyal destek, akademik
zorluklarla basa ¢ikmada ve olumlu bir okul algis1 gelistirmede kritik 6neme sahip
olabilir. Margalit (2003), 6zel 6grenme giigliigii olan ¢ocuklarin siklikla yalnizlik ve
sosyal kabul gorme sorunlart yasadiklarini belirtmistir. Bu baglamda, yakin
arkadaslara sahip olmanin algilanan basarty1 olumlu etkilemesi, sosyal
entegrasyonun akademik algilar {izerindeki koruyucu etkisini gostermektedir. Bu
bulgular, 6zel 6grenme gii¢liigii olan ¢ocuklarin egitiminde biitiinciil bir yaklagimin
onemini vurgulamaktadir. Wiener ve Schneider (2002), 6zel 6grenme giicliigii olan
cocuklarin akademik basarilarin1 artirmak i¢in sosyal beceri egitiminin Onemini
vurgulamistir. Bizim bulgularimiz da bu yaklasimi desteklemekte ve akademik
destegin yani sira sosyal ve duygusal destegin de 6nemini gostermektedir.
Arastirmada, Ozel Ogrenme gilicliigii olmayan ¢ocuklarin okulu sevme
durumlari, derslerini sevmeleri ve okulu tanimlama sekillerine gore algilanan basari
diizeyleri arasinda anlamli bir farklilhik bulunmustur. Bu bulgu, okul yasantisinin
cesitli  boyutlarinin  6grencilerin  akademik  algilart  iizerindeki  etkisini
vurgulamaktadir. Okulu sevme durumu ile algilanan basar1 arasindaki iliski,
literatiirdeki birgok ¢aligma ile uyumludur. Ornegin, Yam ve Kumcagiz (2020),
ogrencilerin okula yonelik tutumlarmin akademik basarilariyla pozitif yonde iliskili
oldugunu gostermistir. Bu iliski, Ogrencilerin okula karsi olumlu duygularinin,
onlarin akademik ¢abalarini ve dolayisiyla algilanan basarilarini artirabilecegini
diistindiirmektedir. Dersleri sevme durumu ile algilanan basar1 arasindaki anlamli
iliski, motivasyon teorileri cercevesinde aciklanabilir. Oz-belirleme teorisi (Deci ve
Ryan, 2000), i¢sel motivasyonun akademik basar1 {lizerindeki olumlu etkisini
vurgulamaktadir. Derslerini seven 0Ogrencilerin, Ogrenmeye karsi daha istekli
olmalar1 ve dolayisiyla daha yiiksek bir basar1 algisina sahip olmalar1 beklenir. Bu
bulgu, Cavdar ve Sahan (2019) ¢alismasiyla da paralellik gostermektedir; Cavdar ve
Sahan, derse yonelik tutumun akademik basariy1 etkiledigini bulmuslardir. Okulu
tanimlama sekillerinin algilanan basari ile iliskili olmasi, 6grencilerin okul algilarinin
onemini vurgulamaktadir. Bu bulgu literatiirle uyumludur. Ornegin, Korpershoek ve
meslektaglarinin  (2020) arastirma bulgulari, 6grencilerin okula yonelik aidiyet
duygusu ve okul ortamina iliskin algilarinin, akademik motivasyon diizeyleri ve
egitsel performanslar1 {izerinde anlamli bir etkiye sahip oldugunu ortaya

koymaktadir. Bu teorik c¢ergeve, okul bagliligmmin psikososyal boyutlarinin,
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Ogrencilerin akademik ¢iktilar1 tizerindeki belirleyici roliine isaret etmektedir.
Ogrencilerin okulu nasil tanimladiklari (6rnegin, "6grenme yeri", "sosyallesme alan1"
veya "zorunluluk" olarak), onlarin okula yaklagimlarini ve dolayisiyla algilanan
basarilarini1 etkileyebilir. Bu bulgular, 6zel 6grenme giicliigii olmayan g¢ocuklarin
egitiminde de duygusal ve algisal faktorlerin dnemini vurgulamaktadir. Wang ve
Holcombe (2010), okul katilimimin farkli boyutlarinin (duygusal, davranigsal ve
biligsel) akademik basar1 lizerindeki etkilerini incelemis ve bu boyutlarin her birinin

onemli oldugunu bulmuslardir. Bizim bulgularimiz da bu ¢ok boyutlu yaklasimi

desteklemektedir.

Calismada hem 6zel 6grenme giicliigii olan hem de olmayan ¢ocuklarin basari
algilarin1 okul basarilar1 ve okulda yapmay1 sevdikleri etkilemedigi belirlenmistir.
Bu bulgu, ¢ocuklarin basar1 algisinin, okul basarisindan ve okulda yapmaktan keyif
aldiklar1 aktivitelerden bagimsiz oldugunu gostermektedir. Bu durum, basari
algisinin daha ¢ok kisisel degerler, 6zsayg1 diizeyi veya sosyal ¢evre gibi faktorler
tarafindan sekillenebilecegini diisiindiirmektedir. Dolayisiyla, hem 6zel 6grenme
giicliigli olan hem de olmayan c¢ocuklarin basari algisini artirmaya yonelik
calismalarda, akademik performansin Gtesinde, ¢cocuklarin bireysel ihtiyaglarint ve
psikososyal desteklerini ele alan yaklagimlarin benimsenmesi 6nemlidir. Elde edilen
bulgular, hem 6zel 6grenme giicliigii olan hem de olmayan cocuklarin basari
algilarinin  okul basarilar1 ve okulda yapmaktan keyif aldiklari aktivitelerden
etkilenmedigini gostermektedir. Literatiirde, basar1 algisinin bireylerin akademik
performanslarindan ziyade i¢sel motivasyon, 6z yeterlik ve sosyal baglanma gibi
faktorlere daha fazla bagli olabilecegi ifade edilmektedir (Alivernini ve Lucidi,
2011). Ozellikle 6zel dgrenme giicliigii olan ¢ocuklar igin, basar1 algismin sosyal ve
duygusal destekle sekillendigi ve 6gretmen ile ebeveyn tutumlarinin énemli bir rol
oynadigi belirtilmektedir (Margalit ve Al-Yagon, 2002). Ozel &grenme giicliigii
olmayan ¢ocuklarda da, Harter’in Algilanan Yeterlik Modeli’ne gore, basar1 algisinin
bireysel degerlendirmeler ve ¢evresel geri bildirimlerle daha fazla iliskilendirildigi
gorilmektedir. Bu bulgular, basar1 algisin1 artirmaya yonelik miidahalelerde
akademik performansin Otesinde, sosyal ve psikososyal faktorlerin dikkate

alinmasinin 6nemini vurgulamaktadir.

Arastirmada, 6zel 68renme gii¢liigli olan cocuklarin cinsiyet, sinif, dogum

siras1 ve kardes sayist degiskenlerine gore ilkokulda algilanan korku diizeyleri
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arasinda anlamli bir farklilik bulunmamaistir. Cinsiyet agisindan fark bulunmamasinin
nedeni, 6zel 6grenme giigliigli yasayan ¢ocuklarda cinsiyetin, okulla ilgili korkular
tizerinde belirleyici bir etki yaratmiyor olabilecegidir. Bu durum, 6zel 6grenme
giicliigiliniin olusturdugu stresin, cinsiyet farkliliklarindan bagimsiz bir sekilde tiim
bireylerde benzer diizeyde algilanmasindan kaynaklanabilir. Ayrica bu ¢ocuklarin
genellikle bireysel ozellikleri yerine, 6grenme giicliiklerine yonelik ortak tepkiler
gelistirdigi ve bu durumun korku diizeylerini esitledigi diisiiniilebilir. Sonuglar, 6zel
O0grenme gii¢liigli olan cocuklarin okulla ilgili korkularinin, belirtilen demografik
Ozelliklerden bagimsiz olabilecegini gostermektedir. Cinsiyet acisindan anlamli bir
farkin bulunmamasi, baz1 c¢alismalarla paralellik gosterirken, digerleriyle
celismektedir. Ornegin, Piechurska-Kuciel (2012), &zel ogrenme giigliigii olan
ogrencilerde cinsiyet ve okul kaygist arasinda anlamli bir iliski bulamamustir. Ancak,
Jeffries ve Everatt (2004), kiz Ogrencilerin erkeklere gore daha yiliksek kaygi
diizeylerine sahip oldugunu bildirmistir. Bu farklilik, kiiltiirel faktorler veya
orneklem ozelliklerinden kaynaklaniyor olabilir. Simif diizeyine goére anlamli bir
farkin olmamasi, Nelson ve Harwood'un (2011) meta-analiz ¢aligmasiyla kismen
uyumludur. Nelson ve Harwood, 6zel 6grenme giigliigii olan g¢ocuklarin kaygi
diizeylerinin yasla birlikte artma egiliminde oldugunu ancak bu artisin her zaman
istatistiksel olarak anlamli olmadigini belirtmislerdir. Bizim bulgumuz, ilkokul
diizeyinde bu farkin heniiz belirgin olmadigin1 gdsteriyor olabilir. Dogum siras1 ve
kardes sayis1 degiskenlerine gore anlamli bir farkin bulunmamasi, aile dinamiklerinin
0zel 6grenme giicliigii olan ¢ocuklarin okul korkular1 iizerinde beklenenden daha az
etkili olabilecegini diisiindiirmektedir. Bu bulgu, Dyson'in (2003) calismasiyla
paralellik gostermektedir. Dyson, 0©zel Ogrenme giicliigi olan c¢ocuklarin
kardeslerinin varliginin, bu ¢ocuklarin psikososyal uyumu tizerinde 6nemli bir etkisi
olmadigimmi bulmustur. Mammarella vd. (2016), &zel Ogrenme gigliigii olan
cocuklarin kaygi ve korku diizeylerinin, ¢evresel faktorlerden ¢ok, bireysel ozellikler
ve basa c¢ikma stratejileriyle iliskili olabilecegini One siirmiistiir. Bu baglamda,
demografik ozelliklerden ziyade, ¢ocuklarin bireysel deneyimleri ve algilar1 daha
belirleyici olabilir. Ayrica, Wiener ve Tardif (2004), 6zel 6grenme giicligii olan
cocuklarin sosyal ve duygusal uyumunun, egitim ortami ve aldiklar1 destek tiirtiyle
iligkili oldugunu bulmustur. Bu nedenle, demografik 6zelliklerden ¢ok, okul ortami

ve sunulan destekler, ¢ocuklarin korku diizeylerini etkileyebilir.
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Ozel 6grenme giicliigii olmayan cocuklarin cinsiyet ve siniflarina gore
algilanan korku diizeyleri arasinda anlamli bir farklilik bulunmustur. Bu fark, kiz
ogrencilerin ve 3. smif Ogrencilerinin daha yiiksek korku diizeyleri gosterdigini
ortaya koymaktadir. Kiz 6grencilerin korku diizeylerinin daha yiliksek olmasinin
nedenleri, genellikle toplumsal cinsiyet rollerine ve kiz cocuklarmmin duygusal
tepkilerde daha duyarli olduklarina dair genel egilimlere dayandirilabilir. Toplumda
kiz ¢ocuklarina, erken yaslardan itibaren daha itaatkar ve sorumluluk sahibi olmalar1
gerektigine iliskin mesajlar verilmesi, okul ortaminda daha fazla kaygi veya korku
hissetmelerine yol agabilir. Ayrica, kiz ¢ocuklarinin duygusal farkindaliklarinin ve
kendilerini ifade etme becerilerinin erkeklere gore daha gelismis olmasi, bu
korkularin1 daha yogun bir sekilde algilamalarina ve ifade etmelerine neden olabilir.
Bununla birlikte, 3. sinif 6grencilerinin daha yiiksek korku diizeyleri géstermesi, bu
yas grubunda akademik beklentilerin artmasi ve sosyal iliskilerdeki dinamiklerin
karmagiklasmasiyla agiklanabilir. Cinsiyet farkliliklart agisindan, bulgumuz
literatiirdeki bir¢ok calismayla uyumludur. Ornegin, Devine ve arkadaslar1 (2012),
kiz ¢ocuklarinin erkek cocuklara gore daha yiiksek diizeyde okul korkusu rapor
ettiklerini bulmuslardir. Benzer sekilde, Burnham (2005), kiz dgrencilerin erkeklere
kiyasla daha fazla korku bildirdiklerini gozlemlemistir. Craske, (2003) bu farkin
olas1 nedenlerini toplumsal cinsiyet rolleri ve kizlarin duygularini ifade etmeye daha
yatkin olmalar seklinde ifade etmistir. Sinif diizeyi agisindan, 3. simif 6grencilerinin
daha yiiksek korku diizeyleri gostermesi ilging bir bulgudur. Bu durum, gelisimsel
faktorlerle iligkili olabilir. Westenberg ve arkadaslar1 (2004), ¢ocukluk doneminde
korkularin yasla birlikte degistigini ve belirli donemlerde yogunlasabilecegini
belirtmislerdir. 3. smif, genellikle 8-9 yas araligina denk gelmektedir ve bu donem,
cocuklarin akademik beklentilerin arttigi, sosyal iliskilerin daha karmasik hale
geldigi bir gegis donemi olarak goriilebilir. Ote yandan, Grills-Taquechel ve
arkadaglar1 (2012), ilkokul 6grencilerinde siif diizeyi arttikca kaygi diizeylerinin
azaldigini bulmuslardir. Bizim bulgumuz bu ¢alismayla ¢elisiyor gibi goriinse de, 3.
siifin 6zel bir donliim noktasi olabilecegini diisiindiirmektedir. Bu sinifta 6grenciler,
daha karmasik akademik gorevlerle karsilasmaya ve performanslarinin daha fazla
degerlendirildigini hissetmeye baslayabilirler.

Ozel 6grenme gii¢liigii olan ve olmayan ¢ocuklarin kardes ve dogum sirasina
gore algilanan korku diizeyleri arasinda anlamli bir farklilik bulunmamustir. Her iki

grupta da kardes sayis1 ve dogum sirasinin korku algisi iizerinde anlamli bir etki
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yaratmamasi, bu faktorlerin duygusal siiregclerde belirleyici olmadigini
gostermektedir. Bunun yerine, korku algisinin bireylerin yasadigi cevresel stres
faktorleri, destek sistemleri ve kisisel 6zellikler gibi daha spesifik faktorlere bagh
oldugu diisiiniilebilir. Bu bulgu, korku algisini azaltmaya yonelik miidahalelerin
bireysel ve ¢evresel ihtiyaglara odaklanmasinin 6nemini vurgulamaktadir. Hem 6zel
ogrenme giligliigii olan hemde 6zel 6grenme giigliigii olmayan ¢ocuklarin okul korku
diizeylerini anne-baba egitim ve anne baba yas etkilememistir. Okul korkusu,
genellikle cocuklarin bireysel deneyimlerinden, okul ortamindaki iliskilerinden ve
Oznel algilarindan etkilenir. Anne-baba egitimi ve yas gibi demografik 6zellikler, her
iki grup i¢in de bu korkunun olusumunda belirleyici bir faktdr olarak One
cikmamistir. Bu durum, okul korkusunun daha c¢ok g¢ocugun yasadigi okul ici
faktorler (6rnegin, 6gretmen tutumlari, akran iliskileri, akademik baski) ve kisisel

ozelliklerden kaynaklanabilecegini diisiindiirmektedir.

Arastirmada, Ozel Ogrenme giicliigli olan c¢ocuklarin okulu sevip
sevmemelerine gore algilanan korku diizeyleri arasinda anlamli bir farklilik
bulunmustur. Bu bulgu, 6zel 6grenme giicliigii olan cocuklarin okula yonelik
duygusal tutumlart ile okul korkular1 arasinda Onemli bir iliski oldugunu
gostermektedir. Bu sonug, literatiirdeki bir¢ok caligma ile uyumludur. Ornegin,
Sideridis (2007), 6zel dgrenme giigligii olan 6grencilerde okul sevgisi ile kaygi
diizeyleri arasinda negatif bir iliski oldugunu bulmustur. Benzer sekilde, Wiener ve
Schneider (2002), 6zel 6grenme giigliigli olan cocuklarin okul deneyimlerinin,
onlarin duygusal ve davranigsal uyumlarini etkiledigini gostermistir. Okulu seven
ogrenciler, muhtemelen okul ortaminda daha olumlu deneyimler yasamakta ve bu da
onlarin 6z-yeterlik inan¢larimi giiclendirmektedir. Giiglii 6z-yeterlik inanci, akademik
zorluklarla basa c¢ikma konusunda daha fazla gliven duygusu olusturabilir ve
dolayisiyla korku diizeylerini azaltabilir. Margalit (2004), 6zel 6grenme giigliigii olan
cocuklarin genellikle daha yiliksek yalmizlik ve diisiik 6z-saygi diizeylerine sahip
olduklarini belirtmistir. Ancak okulu seven c¢ocuklarin, muhtemelen daha iy1 sosyal
iliskiler kurdugu ve bu nedenle daha az yalnizlik hissettigi diisiiniilebilir. Bu durum,

onlarin okul ortaminda daha az korku yasamalarina katkida bulunabilir.

Ders calismay1 sevip sevmeme, yakin arkadas, okul algisi, okulda yapmay1
sevdikleri, okul basarisi hem 6zel 6grenme giigliigii olan hem de 6zel 6grenme

giicliigli olmayan cocuklarin okul korku diizeyini etkilemedigi belirlenmistir. Bu
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bulgu, ¢ocuklarin okul korkusunun, ders galismay1 sevme, yakin arkadas iliskileri,
okul algisi, okulda yapmaktan keyif aldiklari aktiviteler ve okul basarist gibi
faktorlerden etkilenmedigini gostermektedir. Cocuklarin okul korkusu, daha g¢ok
kisisel oOzellikler, stres kaynaklar1 ve psikolojik duyarlilik gibi faktorlerden
kaynaklaniyor olabilir. Ders calismayr sevme veya okul basarist gibi faktorlerin
etkisiz kalmasi, korkunun akademik basaridan ziyade duygusal ve sosyal nedenlerle
iliskilendirilebilecegini diisiindiirmektedir. Yakin arkadas iliskileri veya okul algisi
gibi sosyal faktorlerin de etkili olmamasi, bu ¢ocuklarin okul korkusunu daha ¢ok
bireysel deneyimler ve igsel siireclerle tanimladiklarint gostermektedir. Bu durum,

okul korkusunun yalnizca sosyal baglam {izerinden agiklanamayacagina isaret eder.

Arastirmada, 6zel 6grenme giigliigii olan ¢ocuklarin algilanan toplam korku
ve toplam basar1 diizeyleri arasinda diigiik diizeyde pozitif yonlii anlamli bir iligki
bulunmustur. Bandura'nin (1997) 06z-yeterlik teorisine gore, bireylerin kendi
yeteneklerine olan inanglar ile kaygi diizeyleri arasinda karmasik bir iliski vardir.
Bazi durumlarda, hafif diizeyde kaygi, 6grencileri daha fazla caba gdstermeye ve
dolayisiyla daha yiiksek bagsar1 algisina yonlendirebilir. Margalit'in  (2003)
caligmalari, 6zel Ogrenme giicliigli olan bazi cocuklarin zorluklar karsisinda
dayanmiklilik gelistirebildigini gostermistir. Bu baglamda, yasanan korku, bir tiir
zorluk olarak algilanip, bununla basa ¢ikma cabasi basar1 algisini artirabilir. Sideridis
(2007), 6zel 6grenme giigliigii olan 6grencilerin motivasyon profilleri lizerine yaptigi
calismada, baz1 6grencilerin yiiksek kaygiya ragmen yliksek basart motivasyonu
gosterebildigini bulmustur. Bu sonug¢ bizim bulgumuzla paralellik gostermektedir.
Heiman’a gore (2002) 6zel O6grenme glicliigii olan ¢ocuklarin ebeveynleri ve
Ogretmenleri, cocugun kaygisini fark ettiklerinde daha fazla destek ve tesvik sagliyor

olabilirler. Bu artan destek, ¢ocugun basar1 algisinmi ytikseltebilir.

Ozel dgrenme giicliigii olmayan gocuklarin algilanan toplam korku ve basari
diizeyleri arasinda diisiik diizeyde pozitif yonlii bir iliski bulunmustur. Bu iligki,
ogrencilerin korku diizeyleri arttik¢a basar1 algilarinin da artabilecegini ya da korku
diizeyleri azaldik¢a basar1 algilarmin da azalabilecegini gostermektedir. Korku ve
basar1 diizeyleri arasindaki bu pozitif iliski, 6zel O6grenme giicligii olmayan
cocuklarin basariyr algilama bicimlerinin, korku ve kaygi gibi duygusal durumlarla
nasil etkilesimde olduguna dair 6nemli ipuglar1 sunar. Bu c¢ocuklar, akademik

basarilarin1 daha iyi algiladiklarinda, ayn1 zamanda basarisiz olma korkusu gibi
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duygularin da yiikseldigi bir durum yasayabilirler. Bu bulgu, Yerkes-Dodson
Kanunu'nun bir yansimasi olabilir; yani diisiik diizeyde korku ve kaygi, 6grencilerin
basartya motive olmalarini ve daha yiiksek performans gostermelerini saglayabilir.
Bu pozitif iligki, kayginin tamamen olumsuz bir duygu olmadigimi ve belirli bir
diizeye kadar basariyr olumlu yonde etkileyebilecegini gostermektedir. Elliot ve
McGregor (2001)'in yaklagimlari, basariya yonelik diisiik diizeydeki kaygi ve
korkularin, 6grencilerin basar1 i¢in motive olmalarin1 ve akademik gorevlerine daha
fazla odaklanmalarini sagladigini vurgulamaktadir. Basarisizlik korkusu, 6grencileri
daha fazla gaba sarf etmeye ve basariya ulagsmaya tesvik edebilir. Putwain ve Symes
(2011), orta diizeydeki akademik kayginin, 6grencilerin akademik performansini ve
basari algilarin1 olumlu yonde etkileyebilecegini savunmuslardir. Bu durum, basariya
ulasmak i¢in gerekli motivasyonu saglar ancak kaygi seviyesi c¢ok yiikselirse
performansi disiirebilir. Pekrun ve arkadaslar1 (2002), Ogrenme siireglerinde
duygusal deneyimlerin basariya olan etkisini incelemis ve kayginin olumlu
yonlerinin, basariya yonelik hedefleri destekleyebilecegini belirtmistir. Kaygimin
belirli bir diizeyde tutulmasi, 6grencilerin akademik basarilarina olumlu bir katkida

bulunabilir.
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6. SONUC VE ONERILER

Arastirmada 6zel 6grenme gli¢liigli olan ve olmayan ¢ocuklarin okul ile ilgili

korkular1 ve basar1 algilar karsilastirmali olarak incelenmistir.

Ozel dgrenme giicliigii olan cocuklar ile 6zel 6grenme giicliigii olmayan

cocuklarin korku diizeyleri arasinda anlamli bir farklilik bulunmamastir.

Ozel 6grenme giicliigii olan ¢ocuklarin basar algilari, duyussal boyutta 6zel
O0grenme giicliigii olmayan cocuklardan daha diisiik bulunmustur. Ancak

biligsel ve davranigsal boyutlarda anlamli bir farklilik gézlemlenmemistir.

Ozel 6grenme giigliigii olan ¢ocuklarm cinsiyet, sinif diizeyi, anne ve baba
egitim durumu gibi demografik degiskenler basari algisi iizerinde anlamli bir

fark yaratmamuistir.

Ozel &grenme giicliigii olmayan cocuklarin Bagar1 Algis1 Olgegi’nden
aldiklar1 puanlar cinsiyet, dogum siras1 ve kardes sayisina gore anlamli bir
sekilde farklilasmamistir. Ancak sadece sinif diizeyine gore anlamli bir
farklilik gostermektedir. 3. sinifa giden ¢ocuklarin basar1 algist daha yiiksek

bulunmustur.

Ozel 6grenme giigliigii olan ve olmayan ¢ocuklarin, anne ve baba egitim,
anne ve baba yas degiskenlerine gore basar1 diizeylerinin anlaml bir sekilde

farklilasmadig1 belirlenmistir.

OOG olan ¢ocuklarin okula gitmeyi, ders ¢alismay: seven ve yakin arkadas
olan ¢ocuklarin basar1 algist puanlart anlamli olarak daha yiiksek
bulunmustur.

OOG olmayan cocuklarda okula gitmeyi, ders ¢alismayr seven gocuklarin
basar1 algis1 puanlar1 daha yiiksek, okulu eglenceli bulan ¢ocuklarin basari
algilar sikict bulanlara gore daha yiiksek bulunmustur.

OOG olan ¢ocuklarin korku diizeyleri; cinsiyet, simif seviyesi, dogum sirasi
ve kardes sayist1 degiskenleri acisindan anlamli  bir  farklilik

gostermemektedir.
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OOG olmayan ¢ocuklarda korku diizeyleri cinsiyet ve smif seviyesine gore
anlamli  bir farklilik gostermektedir. 3. smif Ogrencilerinin ve kiz

Ogrencilerinin korku diizeyi daha yiiksek bulunmustur.

OOG olan ¢ocuklarm Ilkokulda Korku Olgegi puanlarinda ebeveynlerin

egitim diizeyi ve yaglar1 agisindan anlamli bir farklilik tespit edilmemistir.

OOG olmayan cocuklarin Ilkokulda Korku Olgegi puanlarinda anne-baba
egitim diizeyi ve anne yasi degiskenleri acisindan anlamli bir farklilik
gbzlenmemistir, baba yasi1 degiskeni agisindan anlamli bir farklilagma tespit
edilmistir. Babas1 30-39 yas arasinda olan ¢ocuklarin okul korku diizeyleri

babas1 50 yas ve lizerinde olanlardan daha yliksek bulunmustur.

OOG olan ¢ocuklarda okul korkusu, okul gitmeyi sevmeyen ¢ocuklarda daha

yiiksek oldugu goriilmiistiir.

OOG olmayan ¢ocuklarda ise yapilan analizlerde ise okula gitmeyi, ders
calismayr sevme, arkadasi olma, okulda sevdikleri ve okul basarisi
degiskenlerinin hicbirinin korku diizeyleri iizerinde anlamli bir etkisi
olmadig1 gorilmiistiir.

Ozel 6grenme giigliigii olan ve olmayan ¢ocuklarin Ilkokulda Korku Olgegi
ve Basar1 Algis1 Olgegi puanlari arasindaki korelasyonel analiz sonuglar,
toplam korku diizeyi ile toplam basar1 algis1 arasinda diisiik diizeyde pozitif
yonlii ve istatistiksel olarak anlamli bir iliski oldugu bulunmustur. Bu

sonuglar temelinde asagidaki oneriler getirilmistir;

Ozel o6grenme giicliigii olan g¢ocuklar icin, akademik basar1 algisini
desteklemek ve korku diizeylerini yonetmelerine yardimei olmak amaciyla
bireysellestirilmis egitim programlar1 uygulanabilir.

Ogretmenlerin, 6zel dgrenme giicliigii olan cocuklarin basari algilari ve
korkularin1  daha iyi anlayabilmeleri i¢in farkindalik programlar
diizenlenebilir; 6zellikle otorite korkusu ve basarisizlik kaygisin1 yonetmek
icin O0gretmenlere siif i¢inde nasil destekleyici ve motive edici bir tutum

sergileyecekleri konusunda egitim verilebilir.

Duyusgsal basar1 algis1 diisiik olan 6zel 6grenme giicliigli yasayan ¢ocuklar

igin korkusunu yenmeleri ve kendilerini daha basarili hissetmeleri igin
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duygusal destek programlart uygulanabilir, akranlar1 ile iligkilerini
giiclendiren ¢aligmalara yer verilebilir.

Korku ve basar1 algilar1 arasindaki iliskiyi yonetmek amaciyla okullarda
psikolojik damigmanlik hizmetleri daha etkin kullanilabilir. Ogrencilerin bu
kaygiyr ve korkulart nasil yonetebileceklerine dair stres yonetimi ve kaygi
azaltma tekniklerini igeren egitimler sunulabilir, bireysel ve grup danismanlik
seanslar1 diizenlenebilir. Basar1 algis1 diisilk olan 6grenciler igin diizenli

izleme ve degerlendirme siirecleri uygulanabilir.

Ailelerin, 6zel 6grenme giigliigii olan c¢ocuklarin egitim siireglerinde daha
etkin bir rol istlenmeleri saglanabilir, bu cocuklara nasil duygusal ve

akademik destek saglayabilecekleri konusunda rehberlik edilebilir.

Ozel 6grenme giicliigii olmayan gocuklarda 3. sinifa devam edenlerin basar
algisinin daha yiiksek oldugu bulgusuna dayanarak, 4. sinifa gecen ¢ocuklar
icin motivasyonu artiracak etkinlikler ve egitim programlar1 diizenlenebilir.
Ozel dgrenme giigliigii olan ¢ocuklarm okula gitme sevincinin bagar1 algilari
ve korku diizeyleri iizerinde etkili oldugu goz Oniine alindiginda, bu
cocuklarin okula olan bagliliklarini artirmak i¢in oyun yontemi kullanilabilir,
eglenceli ve motive edici ortamlar olusturulabilir.

Ozel dgrenme giicliigii olan ¢ocuklarin sosyal destek mekanizmalarindan
yararlandiginda basar1 algilarinin yiikseldigi bulgusundan hareketle, egitim
sisteminde &gretmenlere rehberlik edilerek sosyal iliskileri giliclendiren bir
sinif ortam1 olusturulabilir, egitim miifredatinda grup ¢alismalari, isbirlikei
ogrenme etkinlikler ile sosyal etkilesim ayrilmaz bir parcasi haline
getirilebilir,

Cocuklarin  okula olan baghligm1 artirmak i¢in ailelere evde

uygulayabilecekleri eglenceli ve basit 6grenme materyalleri sunulabilir.
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EK 2: Kisisel bilgi formu

1. Cocugun Cinsiyeti 1. Kiz
2. Erkek
2. Cocugun Sinifi 1. 3.smf
2. 4.smf
3. Dogum Sirasi 1. Tlk gocuk

2. Ortanca veya ortancalardan birisi
3. Son ¢ocuk

4. Kardes Sayist

1-Kardesim yok

2- Bir kardes

3- iki kardes

4- Ug kardes

5- Dort ve daha fazla kardes

5. Annenin Egitim Durumu

Tlkokul
Ortaokul
Lise
Universite
Lisansiistii

grwnPE

6. Babanin Egitim Durumu

. Tlkokul

. Ortaokul
Lise

. Universite
. Lisansustii

7. Annenin Yas1

20-29 yas
30-39 yas
40-49 yas
50 yas ve tizeri

el h N [

8. Babanin Yas1

20-29 yas
30-39 yas
40-49 yas
50 yas ve iizeri

PR

9. Okula gitmeyi seviyor musun?

1. Evet 2. Hayrr

10. Ders Calismayi seviyor musun?

1. Evet 2. Hayrr

11. Okulda yakin arkadagin var mi1?

1. Evet 2. Hayrr

12. Okulu ¢ogunlukla nasil tanimlarsin?

1. Eglenceli 2. Sikict 3. Cok stresli

13. Okulda en ¢ok ne yapmaktan
hoslanirsin?

. Oyun oynamak

. Arkadaglarimla zaman gecirmek

. Ders dinlemek

. Higbir sey yapmaktan hoglanmiyorum.

W

14. Okul basarin sence nasil?

Koti

. Orta

lyi

4. Cok basarilt

W N —

96




EK 3: Ilkokulda Korku Olgegi

YONERGE: Asagida okul ve egitim hayatimizla ilgili korku durumlarmna iliskin maddeler yer
almaktadir. Maddeleri dikkatlice okuyunuz, size uygun olan, korku durumunuzu en iyi ifade ettigini
diisiindiigiiniiz ~ segenegi  isaretleyiniz.  Cevaplarmiz  dogru  veya  yanliy  seklinde
degerlendirilmeyecektir. Onemli olan korku durumunuzu en iyi tammlayan segenegi isaretlemenizdir.
Cevaplariniz gizli kalacaktr.

Anketi cevaplamaya baslamadan once, liitfen sizinle ilgili kisisel bilgileri, baglarindaki paranteze (X)
koyarak doldurunuz.

KiSISEL BiLGILER

1.Cinsiyet (1). Erkek (2).Kiz 2. Smmf Diizeyi ( 1 ). Ugiincii Siif ( 2 ). Dérdiincii Sinif

g g
= s =
Z | 2 | Okulda; E g =

£ s s | 2
] =< ® e
S e 5 S
S s m = &
1 Diger 6gretmenlerin bana kizmasindan

2 Smif kurallarina uymadigim zaman ceza almaktan

3 Ogretmenimin bana ceza vermesinden

4 Nobet¢i 6gretmenin bana kizmasindan

5 Ogretmenimin bana bagirmasindan

6 Arkadaslarimin beni 6gretmenime sikiyet etmesinden

7 Bir hata yaptigimda okul miidiiriine gonderilmekten

8 Arkadasimin yaptigt hata yiiziinden 6gretmenimin bana

Kkizmasindan

9 Derse ge¢ kalmaktan

10 | Ogretmenimin bir arkadasima vurmasindan

11 | Arkadaslarimin benimle dalga gecmesinden

12 | Diger ¢ocuklarin oyunumu bozmasindan

13 | Smif arkadaslarimin bana vurmasindan

14 | Simif arkadaslarimin esyalarimi izinsiz almasindan

15 | Derste yanhs yaptigimda arkadaslarimin bana giilmesinden

16 | Smmif arkadaslarimin bana kiismesinden

17 | Arkadaslarimin beni oyuna almamasindan

18 | Bana lakap takilmasindan

19 | Baska bir 6grenciyle kavga etmekten

20 | Esyalarimin kaybolmasindan

21 | Kaotii karne almaktan

22 | Smavdan diisiik not almaktan
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Ek 4: Basar1 Algis1 Olgegi

ilkokul Ogrencilerinin Basar1 Algis1 Olcegi

= =
- L . , £| E| E| E|cE
Asagidaki basari algisi ile ilgili ifadeler yer almaktadir. Liitfen her ifade 3 3 £ Z|5 2
ile ilgili goriisiiniizii karsindaki segenegi isaretleyerek belirtiniz. £ £l S| 2 = =4
e EECEE
=~ TR Yoo Y T RV K@ v Y e
1 Basari, 6devleri zamaninda yapmaktir.
2 Basar, yiiksek not almaktir.
3 Basari, mutlu olmaktir.
4 Basarl, ailemin beklentilerini karsilamaktir.
5 Basari, kendimi sevmektir.
6 Basar, sinifi gecmektir.
7 Basar, derslere karsi ilgili olmaktir.
8 Basar, 6@retmenlere karsi saygil olmaktir.
9 Basar1, kendimi dogru sekilde ifade etmektir.
Basari, bir kitapta gecen oOnemli olaylar1 ana hatlariyla
10 . . :
ozetleyebilmektir.
Basari, verilen bir problemi formiil kullanarak
11 e .
¢ozebilmektir.
12 Basari, kendime giivenmektir.
13 Basari, 6gretmenlerimden 6diil almaktir.
14 Basari, 6grenmeye istekli olmaktir.
15 Basar, derslerle ilgili 6n bilgiye sahip olmaktir.
16 Basari, zeki olmaktir.
17 Basari, toplumsal kanun ve kurallara uymaktir.
18 -
Basarl, diiriist olmaktir.
19 Basari, derslerde Ogrendiklerini giinliik yasamda
uygulayabilmektir.
20 Basar, diizenli ders cahismaktir.
21 Basari, sorumluluklarim bilmektir.
22 Basari, yardimsever olmaktir.
23 Basar, kitap okumaktir.
24

Basar, bir konuyu resim yaparak aciklamaktir.
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EK.5: Veli Onam Formu

Sayin Veli;

1- Cocugunuzun katilacag1 bu calisma, “Ozel 6grenme giicliigii Olan ve
Olmayan Cocuklarmm Okul 1le Ilgili Korkularinin ve Basari Algilarinmn
Karsilagtirilmas1” adiyla, 10.05.2022-10.11.2022 tarihleri arasinda yapilacak bir
arastirma uygulamasidir.

Arastirmanin Hedefi: Ozel 6grenme giigliigii olan ve olmayan ¢ocuklarin okul
ile ilgili korkularinin ve bagar1 algilarinin karsilastirmak.

Arastirma Uygulamasi: Anket seklindedir.

Arastirma T.C. Milli Egitim Bakanligi’nin ve okul yonetiminin de izni ile
gerceklesmektedir. Arastirma uygulamasma katilim tamamiyla goniilliiliik esasina
dayali olmaktadir. Cocugunuz calismaya katilip katilmamakta 6zgiirdiir. Aragtirma
¢ocugunuz ic¢in herhangi bir istenmeyen etki ya da risk tagimamaktadir.
Cocugunuzun katilimi tamamen sizin isteginize baghdir, reddedebilir ya da
herhangi bir asamasinda ayrilabilirsiniz. Arastirmaya katilmamama veya
arastirmadan ayrilma durumunda oOgrencilerin akademik basarilari, okul ve
ogretmenleriyle olan iligkileri etkilemeyecektir.

Calismada ogrencilerden kimlik belirleyici hicbir bilgi istenmemektedir.
Cevaplar tamamiyla gizli tutulacak ve sadece arastirmacilar tarafindan
degerlendirilecektir.

Uygulamalar, genel olarak kisisel rahatsizlik verecek sorular ve durumlar
icermemektedir. Ancak, katilim sirasinda sorulardan ya da herhangi baska bir
nedenden ¢ocugunuz kendisini rahatsiz hissederse cevaplama isini yarida birakip
cikmakta Ozgiirdiir. Bu durumda rahatsizligin giderilmesi i¢in gereken yardim
saglanacaktir. Cocugunuz caligmaya katildiktan sonra istedigi an vazgegebilir. Boyle
bir durumda veri toplama aracin1 uygulayan kisiye, ¢aligmay1 tamamlamayacagini
sOylemesi yeterli olacaktir. Anket calismasina katilmamak ya da katildiktan sonra
vazgecmek cocugunuza higbir sorumluluk getirmeyecektir.

Onay vermeden Once sormak istediginiz herhangi bir konu varsa sormaktan
¢ekinmeyiniz. Calisma bittikten sonra bizlere telefon veya e-posta ile ulasarak soru
sorabilir, sonuglar hakkinda bilgi isteyebilirsiniz. Saygilarimizla,

Aragtirmaci : Vildan Biisra YILMAZ
Iletisim bilgileri:

ﬂelisi bulundugum................... Y7717 { A numaralt OGrencisi .........eeeeeee..

.................................. ’in yukarida aciklanan arastirmaya katilmasina izin

Y N SO
Isim-Soyisim Imza:

Veli Adi-Soyadi

kTelefon Numarast :

)

veriyorum. (Liitfen formu imzaladiktan sonra ¢ocugunuzla okula geri gonderiniz*).

)
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