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Gelis Tarihi: Risk grubunda olan 6grencileri, 6zel egitime yonlendirme dncesinde miidahaleye yanit yaklasimi, 20. yiizyilin
27.05.2020 en Onemli egitsel reformlarindandir. Bu ¢alismada miidahaleye yanit kapsaminda boylamsal olarak
yuritilmis uygulamal aragtirmalar gézden gecirilmistir. Bu kapsamda Ocak, 2004- Aralik, 2017 tarihleri
Kabul Tarihi: arasinda yiiriitiilmiis ve ingilizce dilinde yayimlanmis otuz boylamsal arastirma, risk grubunda olan égrenci
10.12.2020 ozellikleri, 6gretim igerikleri, sonuclar ve siirliliklar gibi gesitli degiskenler acgisindan incelenmistir. Elde
edilen bulgular, miidahaleye yaniti konu edinen arastirmalarin daha ¢ok okuma bozuklugu riski olan gruplara
Erken Gériiniim Tarihi: yonelik oldugunu, matematik bozuklugu riski ve davranis bozuklugu riski olan gruplara yonelik miidahale
11.12.2020 yanit uygulamalarinin ise daha az oldugu yoniindedir. Sonu¢ olarak, dogrudan o6gretim, cesitli 6gretim
uyarlamalari ve diizenlemeler ve gerektiginde daha yogun 6gretimle risk grubunda yer alan égrencilerin okul
Basim Tarihi: basarisinin artabilecegi, uzun siireli uygulamalarin etkili oldugu ve risk grubunda yer alan 6grencileri 6zel
31.01.2022 egitime yonlendirme oranlarinda diistislerin olabilecegi ortaya konulmustur. Elde edilen bulgular alanyazin

dikkate alinarak tartisilmistir. Tiirkiye gibi gelismekte olan lilke egitim sistemlerinde uygulanabilirliginin
desteklenmesine yonelik ¢esitli 6neriler sunulmustur.
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1. GiRIS

Cogu egitim sisteminde tanilama siireci, genel egitimden yararlanamayan ve akranlarindan geride kalan 6grencilerin, genel
egitim ortamlarinda herhangi bir sistematik girisimde bulunulmadan uygun egitim ortamlarina yerlestirilmeleri icin egitsel
degerlendirme ve tanilama amaciyla ilgili kurumlara yonlendirilmeleri seklinde yuriitilmektedir. Bir diger deyisle
“basarisizliga ugramayi bekle yaklasimi” olarak adlandirilan bu siire¢ 6zellikle 6grenme gii¢liigiiniin tanilanmasinda zeka diizeyi
ve okul basarisi arasindaki tutarsizligin temel alinmasi iizerine kurulmustur (Dougherty Stahl, 2016; Fuchs ve Fuchs, 2007;
Vaughn ve Fuchs, 2003). Ogrencilerin basarisiz olmalarim beklemek yerine miidahalede bulunmanin gerekliligi egitimciler
arasinda uzun yillar tartisilagelen bir konu olmustur (Turse ve Albrecht, 2015). Bununla birlikte 2004 y1linda Amerika Birlesik
Devletleri'nde (ABD) kabul edilen Yetersizligi Olan Bireylerin Egitimi Yasasi (IDEA) ile tanilamanin, kanita dayali miidahalelerin
sunulmasimin ardindan gercgeklestirilmesi gerektigi ifade edilmistir. Dolayisiyla tanilamanin, toplanan verilerin
degerlendirilmesi sonucu bu miidahalelere akranlarindan daha diisiik diizeyde yanit veren 6grencileri kapsamasi gerektigi
belirtilmistir (Dougherty Stahl, 2016; Fuchs ve Fuchs, 2007).

“Basarisizliga ugramayl bekle” anlayisina karsi gelistirilen miidahaleye yanit, bireyin giivenilir bir sekilde uygulanan
miidahaleden yeterli miktarda faydalanamamasi durumunda miidahalenin degistirilmesi/yogunlastirilmasi stiregleri olarak
tanimlanmaktadir (Gresham, 2007). Brown-Chidsey ve Steege (2010) miidahaleye yaniti, 6grencilerin akademik/davranissal
sorunlarinin belirlenmesinde, tanimlanmasinda ve ¢oziimlenmesinde kullanilan veriye dayali sistematik bir yontem olarak
tanimlamislardir. Hughes ve Dexter (2011) 6grenme yetersizliklerini hem dnlemeye hem de tanimlamaya yardimci olan bir
yontem olarak ¢ok asamali bir yaklasimin benimsendigini ve 6grenci gelisimlerinin miidahalenin her katmaninda yakindan
takip edildigini bildirmislerdir.

Miidahaleye yanitin “kanita dayali miidahaleler sunmak” ve “6grencilerin, 6gretim ihtiyaclarin1 ve 6gretimin yogunlugunu
belirlemek amaciyla bu miidahalelere verdigi yaniti belirlemek” gibi iki ana amaci vardir. Miidahaleye yanit, arastirmaya dayal
etkili uygulamalari, erken taramayi, her ¢ocuga iliskin veriler toplamak sartiyla ilerlemenin siirekli izlenmesini, gittikce artan
daha yogun 6gretim diizeylerini ve isbirlikei bir ekip yaklasimini icermektedir (Turse ve Albrecht, 2015). Miidahaleye yanit
siireci Sekil 1’de pramit seklinde gosterildigi gibi genellikle li¢ asamadan olusur ve asamalar 6grencinin ihtiyag¢larini karsilamak
icin gerektiginde yogunlasabilen ve gecirgen sinirlara sahiptir (Metcalf, 2010). Asama 1'de genel egitim ortamlarinda tiim
6grencilere kanita dayali uygulamalar sunulurken ilerlemeler veriye dayali izlenir, Asama 2’de asama 1’e yanit vermeyen
ogrencilere kanita dayali miidahaleler genellikle kiiciik grupta daha yogun bir sekilde sunulurken ilerlemeler veriye dayal
olarak izlenir. Asama 3’te ise asama 2’ye yanit vermeyen dgrencilere 6zel egitim programini da iceren, birebir ¢ok daha yogun
kanita dayali miidahaleler sunulurken izlemeler benzer sekilde veriye dayali olarak gergeklestirilmektedir. 3. asama sonunda
6grenci hala miidahaleye yanit vermemisse tanilamaya ydnlendirilmektedir (Hallahan vd., 2014). Baz1 diizenlemelerde bu
asama sayist dort olarak da ifade edilmektedir. Burada farklilasan; kii¢iik gruplar olusturmada ve egitim yogunluklarindaki
degisimdir. Eger tiim asamalar uygulandiysa ve 6grenci basar1 gésteremediyse okul dgrenciyi tani almak i¢cin okul disindaki
kurumlara yonlendirir. Bu siirecte 6grencinin 6zel egitime uygunluguna karar veren kurum; (a) standartlastirilmis testlerde
6grencinin akranlariyla kiyaslaninca performansinda biiyiik fark olmasini, (b) kanita dayali uygulamalara akranlarindan diisiik
diizeyde yanit vermesini, (c) ikinci bir dilde egitim alan 6grencinin 6grenmesini engelleyen faktorleri, (d) 6grenciyi etkileyen
saglik sorunlari ve ailevi problemler gibi olumsuz durumlarin belgelenmesi ve (e) miidahaleye yanit siirecinde 6grenci ile ilgili
tutulan kayitlarin degerlendirilmesi gibi parametreleri dikkate aldigi ifade edilmektedir (Zhang, 2007). Diger deyisle
miidahaleye yanit verme modelinden elde edilen veriler 6grencinin tanilanmasinda olduk¢a dikkate alinmakta ancak ek
degerlendirmelerle 6grenci uygun hizmete yonlendirilmektedir.
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Etkili bir miidahaleye yanit uygulamasinin; (a) idari ve personel destegi, (b) okul temelli problem ¢6zme ekiplerinin kurulmas;,
(c) tarama ve izleme igeren kanita dayali, bicimlendirici bir degerlendirme sisteminin se¢ilmesi, (d) 6grencilerin ¢cogunlugunun
gereksinimlerini karsilayip karsilamadigindan emin olmak i¢in yiiriirliikte olan akademik programin incelenmesi, (e) okul
capinda verilerin ekiple analizi ve 6grencilerin asamali 6gretim gruplarina yerlestirilmesi, (f) Asama 2 ve Asama 3 i¢in
miidahalelerin tanimlanmasi ve asamali miidahalelerin uygulanmasi i¢in bir program olusturulmasi, (g) asamalar i¢cin uygulama
giivenirliginin nasil degerlendirileceginin belirlenmesi, (h) hedef belirleme, veri toplama, karar verme kurallarinin uygulanmasi
ve dgretimde degisiklikler yapilmasi da dahil olmak tizere, 2. ve 3. asamadaki 6grencilerin ilerlemelerini siklikla gézlemleyecek
profesyonellerin belirlenmesi gibi 6geleri icermesi gerektigi ifade edilmistir (Lembke, Garman, Deno ve Stecker, 2010).

Miidahaleye yanit modelinin uygulanmaya basladig1 1970°li yillardan bu yana bu modelin etkililigini inceleyen calismalar ve bu
calismalarin dahil edildigi derleme ve meta-analiz ¢alismalar yiirttilmiistir. Bu ¢alismalardan biri Burns, Appleton ve
Stehouwer (2005) tarafindan yiiriitiilen meta-analitik derlemede miidahaleye yanit modeli kapsaminda genis capl olarak
kullanilan Heartland Model, Intervention-Based Assessment, Instructional Support Team ve Minneapolis Problem Solving
Model gibi miidahaleye yanit modellerinin yani sira arastirma amach gelistirilmis ve uygulanmis diger miidahaleye yanit
modellerinin etki biiytikliigiiniin ortaya konulmasi ve birbirleri ile karsilastirilmas1 amaglanmistir. Bu kapsamda 21 ¢alisma
arastirmaya dahil edilmistir. Calisma sonucunda genis ¢apli kullanilan miidahaleye yanit modellerinin etki biiyiikliigii daha
yiiksek bulunmakla birlikte, arastirma amach gelistirilen ve uygulanan miidahaleye yanit modellerinin de etki buyiikliigiiniin
ylksek oldugu ifade edilmistir. Choi, Yoon ve Hong (2012) tarafindan gergeklestirilen alanyazin calismasinda ise dahil edilen
26 arastirma, betimsel olarak analiz edilmis ve anadili Ingilizce olmayan 6grenciler icin uygulanan asama 2’ de kullanilan
dogrudan 6gretimin bu d6grenciler i¢in dilsel ve kiiltiirel degiskenler acisindan gesitli ihtiyaclar1 karsilamada etkili oldugu
belirtilmistir. Dexter, Hughes ve Farmer (2008) tarafindan ytriitiilen ve miidahaleye yanit modelinin tiim asamalarini kapsayan
11 arastirmanin dahil edildigi derlemede, miidahaleye yanit modelinin 6zel egitime yonlendirme ve yerlestirme oraninda az da
olsa bir diisiis sagladigi belirlenmistir.

Hill, King, Lemons ve Partanen (2012) miidahaleye yanit kapsaminda asama 2’de uygulanan okuma miidahalelerinin etkililigini
belirlemek icin 22 deneysel arastirmayr uygulama giivenirligi ve asamalar arasindaki 6gretim diizenlemelerinin uyumu
acisindan incelemislerdir. Sonuglar arastirmalarda uygulama giivenirliginin yalnizca asama 2 i¢in ele alindigini, asamalar
arasindaki 6gretim dizenlemelerinin uyumunun belirgin oldugunu fakat agik¢a belirtilmedigini, asama 1’deki uygulama
giivenirlikleri rapor edilmedigi icin asama 2'nin etkililigi hakkinda ¢ikarim yapmanin gii¢ oldugunu gdstermektedir. Stewart,
Benner, Martella ve Marchand-Martella (2007) gerceklestirdikleri derlemede betimsel analiz ve meta-analiz yontemlerini bir
arada kullanmislardir. 17 calisma betimsel olarak analiz edilirken bunlardan 11’i etki biiytikliigii hesaplamasina dahil edilmistir.
Arastirmaya dahil edilen ¢alismalar okuma miidahaleleri, davranissal miidahaleler ve okuma ile davranissal miidahalelerin
birlikte gerceklestirildigi calismalar olarak siniflandirilmistir. Arastirmacilar, miidahaleye yanit modelinin asama 1 veya daha
ist asamalarda sunulan okuma veya davranissal miidahalelerin 6grenci performansini arttirdigini ancak okuma ve davranigsal
miidahalelerin bir arada sunuldugu miidahaleye yanit modeli ile ilgili daha fazla arastirmaya gereksinim duyuldugunu ifade
etmislerdir.

Tran, Sanchez, Arellano ve Swanson (2011) tarafindan gercgeklestirilen sentez ¢calismasinda ise okuma miidahalesine yanit veren
ve diisiik dilizeyde yanit veren o6grencilerin yas, psikometrik ve demografik o6zelliklerinin belirlenmesi ve miidahale
degiskenlerinin son testte miidahaleye yanit veren 6grencileri ne diizeyde 6ngérdiigiinii belirlemek amaglanmistir. Dahil edilen
13 arastirmanin degerlendirilmesi sonucu miidahaleye yanit verenler ve diisiik diizeyde yanit verenler arasindaki etki
biiyiikliigliniin okuma performansinda son testte 6n teste oranla ytlikseldigi ifade edilmistir. Bu ¢calismada, miidahaleye yant
stireclerinin performansi gelistirdigi; ancak yanit veren ve diisiik yanit veren ¢ocuklar arasindaki basar1 a¢iginin 6n test ve son
test kosullarinda korundugu ifade edilmistir.

Miidahaleye yanit uygulamalarinin incelendigi en giincel sistematik alanyazin taramasi Bruhn, Lane ve Hirsch, (2014)
tarafindan gergeklestirilmistir. Bu ¢alismada miidahaleye yanit baglaminda gergeklestirilen asama 1 ve 2 mudahalelerinin ne
Olciide uygulandigini ve degerlendirildigini belirlemek amacglanmistir. 2002-2011 yillar1 arasinda yiritiilen 28 arastirma
calismaya dahil edilmistir. Arastirmacilar 28 ¢alismadan 12’sinin asama 1’i rapor ettigini, 2’sinin ise uygulama planina bagh
kaldigin ifade etmislerdir. Ayrica 28 ¢alismadan 27’sinde asama 2 i¢in uygulama planina bagh kalindiginin rapor edildigini,
miidahalelerin akademik, davranigsal ve sosyal beceri alanlarini hedefledigi ve sonuglarin biiyiik oranda olumlu oldugu ifade
edilmistir.

Miidahaleye yanit uygulamasinin gerceklestirildigi uygulamali arastirmalar ve bu arastirmalarin dahil edildigi derleme ve meta-
analiz ¢alismalarinin onerileri ve sinirliliklar dikkate alindiginda miidahaleye yamit uygulamalarinin deneysel ¢alismalarla
gerceklestirilmesi, miidahaleye yanit modelinin 6zel egitime yonlendirme ve yerlestirme izerindeki etkisini gosteren
calismalarin gerceklestirilmesi, tim asamalarinin gergeklestirildigi ¢calismalarin yiiritiilmesi, tim asamalarin okul ¢apli bir
miidahale sistemine entegre edildigi arastirmalarin gerceklestirilmesi ve cesitli etnik kokenlere, dil ve kiltiire sahip
katilimcilarin yer aldigl ve uzun dénemli etkilerinin incelendigi boylamsal ¢alismalarin gergeklestirilmesi 6nerilmektedir (6rn.,
Dexter vd., 2008; Choi vd., 2012; Bruhn vd., 2014).

Boylamsal ¢alismalarin amaci genel olarak katihmcilarin siire¢ icindeki degisimlerini ve bu degisimin derecesi ve yoniini
belirlemektir (Matthews ve Ross, 2010). Bu agidan bakildiginda miidahaleye yanit modeli kapsaminda boylamsal ¢alismalarin
birarada incelenmesi génderme o6ncesi siiregte bir miidahalenin risk altinda olan 6grencilerin akranlariyla ayn1 ortamda
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egitimine devam etmesinde etkili olup olmadiginin belirlenmesi, 6grencilerin hangi asamada hangi tiir ve yogunluktaki
miidahaleye yanit verdiginin belirlenmesi, 6grencilerin 6zel egitime uygunluguna karar verirken tiim siirecin sistematik ve
veriye dayal gerceklestirilip gerceklestirilmediginin belirlenmesi ve genel olarak yanlis tanilamadan kaginmak icin neler
yapilmasi gerektigi hakkinda arastirmaci ve uygulamacilara fikir vermesi acisindan 6nemlidir. Dolayisiyla son yillarda
miidahaleye yanit uygulamalarinin cesitli yontemlerle gerceklestirildigi arastirma sayisindaki hizli artisla birlikte bu
arastirmalar arasinda boylamsal c¢alismalar da olmasina karsin boylamsal ¢alismalar1 gézden geciren bir c¢alismanin
bulunmamas1 dikkate alindiginda, boylamsal olarak gerceklestirilen miidahaleye yanit uygulamalarinin incelendigi bir
sistematik analiz ¢alismasina ihtiya¢ oldugu diisiiniilmektedir. Bu baglamda bu arastirmanin amaci miidahaleye yanit yaklasimi
kapsaminda yiriitiilmiis olan uygulamali boylamsal calismalari belirleyerek kapsamli betimsel analizlerini yapmaktir. Bu
kapsam dogrultusunda miidahaleye yanit uygulamasinin risk grubunda olan veya 6grenme giicliigii olan 6grencilerin akademik,
sosyal ya da davranissal becerilerine iliskin performans diizeylerindeki degisimine olan etkilerini belirlemek ve miidahaleye
yanit uygulamasinin degiskenlerini kapsamli inceleyerek uygulamacilara ve arastirmacilara cesitli Oneriler sunmak
amagclanmistir. Ayrica, miidahaleye yanit modelinin avantaj ve dezavantajlar1 géz Oniine alinarak Tiirkiye gibi hentz
miidahaleye yanit sistemi ile ilgili sinirli sayida galisma yuriitiilmiis bir tilke i¢in egitim sistemi igerisine entegre edilebilirligine
iliskin 6neriler sunulmasi amag¢lanmistir.

2.YONTEM

2.1. Tarama ve Dahil Etme/Dislama

Miidahaleye yanit uygulamasinin filizlenmesi IDEA'nin 2004 yilinda glincellenmesiyle baslamistir. Bu nedenle bu ¢alismada
tarama siireci 2004 yilindan baslatilmistir. Arastirma 2004-2017 tarihleri arasinda uluslararas: hakemli dergilerde ve ingilizce
dilinde yayimlanmis boylamsal yiiriitiilen ¢alismalar1 kapsamaktadir.

Bu arastirmalara erisim i¢cin Academic Search Complete, ERIC, EBSCOhost, PsycARTICLE, ScienceDirect ve Scopus veri tabanlari,
“response to intervention, response to instruction, RTI, responsiveness to intervention, responsiveness to instruction, Tier 1,
Tier 2, Tier 3, multitiered model, multilevel model, learning disabilities, at risk” anahtar sozciikleri kullanilarak taranmstir.
Erisilen 4151 makalenin basliklari incelenmis ve RTI ile iliskili olanlarin 6zetleri okunmustur. Bu ¢calismalardan 184’ti tarama
strecinde yer alan son ii¢ yazarin ortak fikri ile miidahaleye yanit uygulamasi kapsaminda yer aldigina karar verilerek
elektronik ortamda dosyalanmistir. Dahil etme olciitleri olarak ¢alismalarin; (a) Ocak/2004 - Aralik/2017 yillar1 arasinda
uluslararasi hakemli dergilerde ve ingilizce dilinde yayimlanmis olmasi, (b) ¢alismalarin miidahaleye yanit kapsaminda bir
uygulama igermesi, (c) ¢alismalarda grup deneysel arastirma yontemlerinden birinin kullanilmis olmasi ve (c) boylamsal bir
¢alisma olmasi olarak belirlenmistir (yontem boliimiinde longitudinal s6zctigiiniin kullanilmis olmasi veya katilimcilarin cohort
sozclglyle gruplandirilmis olmasi). Dislama 6lgiitleri olarak (a) ¢alismalarin 6grencilere yonelik miidahaleye yanit kapsaminda
bir uygulama icermemesi, (b) calismalarin kisa siireli olmasi ya da boylamsal ¢alismalari belirlemede kullanilan sézciik
oOlciitlerini karsilamamasi, (c) calismalarin grup deneysel disinda (6rn., tek-denekli, vaka gibi) bir arastirma metodolojisine gore
tasarlanmis olmasy; (d) calismalarin ingilizce dili disinda baska bir dilde yayimlanmis olmasi ve (e) hakemli dergiler disinda
yayimlanmis lisansiistii tezler, kitap béliimleri ya da arastirma raporlari gibi ¢alismalar olmasidir.

Boylamsal ¢alismalarin dahil etme/dislama o6l¢iitleri bakimindan gézden gegirilmesi siirecinde aragtirmacilar (¢alismanin son
i¢ yazari) bir araya gelerek dahil edilen ¢alismalarin belirlenmesinde hemfikir olmuslardir. Sekil 2’de calismalarin taranma ve
dahil edilme siirecine iliskin akis semasi yer almaktadir. Lonigan ve Phillips (2016), iki ayr1 calismay1 ayni arastirma siireci
icerisinde degerlendirdigi icin toplamda 30 boylamsal ¢alisma arastirma kapsaminda kodlama stirecine sokulmustur.

2.2. Kodlama Siireci

Dahil edilen 30 ¢alisma; (a) 68renci 6zellikleri ve asama 6zelliklerine ve (b) uygulama, yontem ve sonuglara iliskin olmak iizere
iki ana kategoride kodlanmustir. Ogrenci ve asama ozellikleri kategorisinde 6grencinin riskli oldugu alan, okul diizeyi
degerlendirilirken, asama 6zellikleri kapsaminda; asama diizeyi, 6@retim diizenlemesi ve dgretimsel amaglar kodlanmistir.
Uygulama, yontem ve sonuclar kategorisinde uygulama igerigi, arastirma deseni, tarama/izleme siiresi, etki biytkIugi,
uygulama giivenirligi, bulgular ve sinirhliklar degerlendirilmistir.

Calismalarin kodlanma siirecinde Miidahaleye Yanit uygulamasi kapsaminda yalnizca Asama-2 uygulamalarimi gézden
gecirmeyi amaglayan Bruhn, Lane ve Hirsch (2014) tarafindan olusturulan kodlama tablosu uyarlanarak kodlama siirecinde
kullanilmistir. Bruhn ve meslektaslarinin sistematik gézden gecirme calismasinda kadloma tablosunda kullanilan bir¢ok
parametre (0rn., arastirma deseni, 6gretim diizenlemesi, 6gretimsel amaglar, uygulama giivenirligi, etki biyiikliigii, bulgular)
bu ¢alismada da incelenmek lizere kodlama tablosuna yerlestirilmistir. Bruhn ve meslektaslarinin kodlama tablosunda yer
almayan ancak bu ¢alismada yer alan diger parametreler ise sistematik gézden gegirme amacindan dolay1 farklilasmistir.
Ornegin, bu calismada asama siir1 konulmamis ve yalnizca boylamsal ¢alismalar dahil edilmistir. Bu kapsamda kodlama
tablosuna asama diizeyi ve tarama/izleme siireci degiskenleri eklenmistir. Benzer sekilde sistematik goézden gecirme
amacindan dolay1 Bruhn ve meslektaslarinin kodlama tablosunda olan ancak bu tabloda yer almayan bazi degiskenler de
bulunmaktadir. Ornegin, sosyal gecerlik daha ¢ok tek-denekli deneysel arastirmalarda elde edilen veri olmasi nedeniyle bu
calismada kodlama tablosunda yer almamistir. Benzer sekilde bolgesel farkliliklar bu calismada amag edinilen bir degisken
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olmayip okullar diizeyindeki genel durumun resmedilmesi hedeflendigi icin 6grencilerin irk ve cinsiyet degiskenleri kodlama
tablosunda yer almamistir. Kodlama tablolar1 ¢alismanin bulgular kisminda (bkz., Tablo 1 ve 2) sunulmustur. Kodlama
oncesinde arastirmacilar arasinda tutarliligi saglamak iizere her bir degiskenin nasil kodlanacagina iliskin bir yonerge tablosu
olusturulmustur. Ardindan, yansiz atanan iki ¢alisma her bir aragtirmaci tarafindan bagimsiz olarak kodlanmis ve sonrasinda
bir araya gelen arastirmacilar her bir degiskene iliskin kodlamalarini karsilastirarak kodlama 6ncesinde kodlayicilar arasi
tutarhilik saglanmasini amaglamislardir.

Academic Search Complete, ERIC, EBSCOhost,
PsycARTICLE, ScienceDirect ve Scopus veri
tabanlar:

4,151 makale

RTI ile iligkisiz makaleler:
3,967 makale

A\ 4

Boylamsal bir siireg
icermeyen:
140 makale

RTI ile iligkili olan makaleler:
184 Makale

\4

Boylamsal yiirtitiilmiis calismalar:
44 Makale

A4

Boylamsal ytiriitiilmiis ¢calismalarin
kaynakgalarinin gézden gecirilmesi:
5 Makale

Dahil etme olciitlerini
Toplam klasérlenen boylamsal ¢calisma: karsilamayan:

49 Makale 20 makale

l

29 calisma dahil edilmistir. Bu calismalardan
Lonigan ve Phillips (2016) makalesi iki ayr1
calismay1 iceren bir makale calismasi oldugu i¢in
toplam 30 calisma incelenmistir.

\ 4

Sekil 2. Calismalarin taranmasi ve dahil edilme stireci akis semasi
2.3. Giivenirlik

Arastirmada ¢alismalarin; (a) 6grenci 6zellikleri ve asama 6zellikleri (b) uygulama, yontem ve sonuglara iliskin 6zellikler
kapsaminda kodlanan gostergelerin her birine iliskin giivenirlik verisi elde edilmistir. Bu kapsamda ¢alismalarin %34.5’i (n=10)
yansiz olarak belirlenmistir. Giivenirlik analizleri s6z konusu siireclere iliskin deneyimli bir baska bagimsiz arastirmaci
tarafindan yansiz olarak belirlenen ¢alismalar iizerinden yiiriitilmustiir. Yapilan kodlamalarda kodlayicilar (degerlendiriciler)
arasi tutarlilik hesaplanmistir. Bu amacla kodlayicilar arasi tutarlilik = (Goris Birligi/(Goriis Birligi + Goriis Ayriligi)x100)
formiilii (Miles ve Huberman, 1994) kullanilmistir. Elde edilen giivenirlik bulgularina gére kodlayicilar arasi tutarlilik yaklasik
olarak %88 olarak (ranj: 79-97) elde edilmistir.
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3. BULGULAR

Dahil edilen 30 calisma; (a) 6grenci 6zellikleri (riskli oldugu alan, okul diizeyi) ve asama 6zelliklerine (asama diizeyi, 6gretim
diizenlemesi, 6gretimsel amaclar) (b) uygulama, yontem ve sonuglara iliskin (6rn., uygulama icerigi, arastirma deseni,
tarama/izleme stresi, bulgular, sinirliliklar gibi) olmak tizere iki ana kategoride kodlanmistir.

3.1. Ogrenci ve Asama Ozelliklerine iliskin Bulgular

Calismalarda yer alan 6grenci ve asama 6zelliklerine iliskin bulgular Tablo 1’de gosterilmektedir. Calismalarin 23’tinde (6rn.,
Fuchs vd., 2007; Ritchey vd., 2012) okuma becerilerinde risk altinda olan katilimcilar yer alirken, ti¢ calismada (Doabler vd.,
2016; Fuchs vd., 2008 ve Powell vd. 2015) matematik becerilerinde zayif performans sergileyen ve riskli grup olarak
degerlendirilen katilimcilar, Lonigan ve Phillips (2016) tarafindan yiriitiilen iki ayri ¢calismada ise dil becerilerinde ve okuma
becerilerinde riskli katilimcilar yer almistir. Albercht ve digerleri (2015) tarafindan ytriitiilen ¢calismada katilimcilar sosyal ve
uyumsal becerilerde riskli, Murray ve digerlerinin (2010) ¢alismasinda katilimcilar okuma becerilerinde ve sosyal ve uyumsal
becerilerde riskli olarak degerlendirilmistir. Calismalarin 22’sinde (6rn., Richards-Tutor vd., 2012; Gilbert vd., 2013) 6grenciler
ilkokul diizeyindedir. Anaokulunda doért (6rn. Lonigan ve Phillips, 2016) ve orta okulda yalnmizca ii¢ ¢alisma (6rn., Pyle ve
Vaughn, 2012) yiriitilmiistiir. Albrecht ve digerleri (2015) calismalarini ilkokul ve ortaokul diizeylerinde yiirtitmiislerdir.
Calismalarin 27’sinde (6rn., Albrecht vd., 2015; Doabler vd., 2016) Asama 2 tek basina ya da baska asamalarla birlikte yer
almistir. Asama 2'nin tek basina uygulandigi 19 ¢alisma (6rn., Linan-Thompson vd., 2006; Richards-Tutor vd., 2012; Ritchey vd.,
2012) yer almaktadir. Calismalarin onunda (6rn., Gilbert vd., 2013; Sanchez vd., 2015) Asama 3 uygulamasi yiiritilmiistir.
Asama 3’iin tek basina uygulandig1 iki calisma (Sancez vd., 2015 ve Scheltinga vd. 2010) vardir. U¢ calismada (Pyle ve Vaughn,
2012; Roberts vd., 2013 ve Vaughn vd., 2012) ise Asama 4'ya da Asama 4 ve diger asamalarda miidahalede bulunulmustur.
Vaughn ve digerlerinin (2012) yiriittiigii calisma yalnizca Asama 4’te miidahale icermektedir.

Calismalarda Asama 2 uygulamasi yuriitilen uygulamalarin tamaminda kii¢iik grup 6gretimi gerceklestirilmistir. Ancak, Fuchs
ve digerlerinin (2007) ytrittikleri ¢calismada Asama 2 uygulamasinda kimi zaman 1:1 6gretimin de gergeklestirildigi
goriiliirken, Pyle ve Vaughn (2012) tarafindan yiiritilen ¢alismada Asama 2 uygulamasinda kimi zaman buytik gruplarla da
Ogretim gerceklestirilmistir. Asama 3 ve 4 uygulamalarinda ise genellikle 1:1 6gretim diizenlemesi ile uygulamalar
gerceklestirilirken (6rn., Vellutoni vd., 2008; Vaughn vd., 2012) baz1 uygulamalarda Asama 2’de oldugundan daha kii¢iik
gruplarla 68retimlerin gerceklestirildigi (6rn., Pyle ve Vaughn, 2012) gériilmektedir.
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Tablo 1.
Ogrenci ve Asama Ozelliklerine [liskin Bulgular

Ogrenci Ozellikleri Asama Ozellikleri

Gahsmalar Riskli oldugu alanlar gglzllyi Asama Diizeyi  Ogretim Diizenlemesi Ogretimsel Amaglar
Fuchs vd. (2007) Okuma flkokul Asama 2 Kiictik grup ve kimi zaman 1:1 6gretim Temel okuma-yazma becerileri
Fuchs vd. (2008) Matematik flkokul Asama 2 Kiigtik grup Sozel matematik problem ¢dzme becerisi
Simmons vd. (2008) Okuma flkokul Asama 2 Kiigtik grup Fonolojik farkindalik, erken okuma, akici okuma
(erken okuma becerileri)
Vellutino vd. (2008) Okuma flkokul Asama 2 ve 3 A2 icin kii¢lik grup (anasinifi) A3 i¢in 1:1 Fonolojik farkindalik, harf okuma, harf tanima, ses
ogretim (1.simnif) bilgisi (erken okuma becerileri)
Dentdn vd. (2010) Okuma flkokul Asama 2 Kiigtik grup Harf seslendirme, harf birlestirme, heceleme, kelime
okuma
Murray vd. (2010) Okuma, sosyal ve uyumsal flkokul Asama 2 Kiigiik grup Okuma becerisi ve sosyal beceriler
beceriler
Scheltinga vd. (2010) Okuma flkokul Asama 3 1:1 6gretim Kelime (Hollandaca) okuma akicilig1 kazandirma
Pyle ve Vaughn (2012) Okuma Ortaokul Asama 2,3ve4 A2 icin kii¢lik grup- kimi zaman biiyiik grup, = Okuma akiciligy, kelime bilgisi ve okudugunu anlama
A3 ve A4 daha kiigiik gruplarla 6gretim
Richards-Tutor vd. (2012) Okuma flkokul Asama 2 Kiigtik grup Fonolojik farkindalik, ses bilgisi (erken okuma
becerileri)
Ritchey vd. (2012) Okuma flkokul Asama 2 Kiigtik grup Okumada akicilik, kelime bilgisi ve okudugunu anlama
Linan-Thompson vd. Okuma flkokul Asama 2 Kiigiik grup Kelime bilgisi ve okudugunu anlama
(2006)
Gilbert vd. (2013) Okuma flkokul Asama 2 ve 3 A2 i¢in kii¢lik grup, A3 i¢in 1:1 6gretim Ses bilgisi, okuma akiciligi, heceleme
O’connor vd. (2005) Okuma flkokul Asama 2 ve 3 A2 i¢in kii¢iik grup, A3 i¢in kiigtik grup Kelime bilgisi, heceleme, okuma akicilig1, okudugunu
etkinlikleri ve 1:1 68retim anlama
O’connor vd. (2013) Okuma flkokul Asama 2 Kiigiik grup 1.siiflarda kelime bilgisi, heceleme ve okuma
akicihigy; 2, 3 ve 4.siniflarda okuma akiciligi
Vaughn vd. (2012) Okuma Ortaokul Asama 4 1:1 68retim ve kiiciik grup etkinlikleri Ses bilgisi, kelime okuma, okuma akiciligl, kelime
bilgisi ve okudugunu anlama
Roberts vd. (2013) Okuma Ortaokul Asama 2,3ve4 A2 igin 10-12 kisilik gruplar, A3 ve 4 daha Okuma akiciligi, okudugunu anlama, kelime bilgisi
kiiciik gruplarla 6gretim
Case vd. (2014) Okuma flkokul Asama 2 Kiigiik grup 6gretimi Heceleme, kelime tanima, okuma akicilig1 ve
okudugunu anlama
Otaiba vd. (2014) Okuma flkokul Asama 2 ve 3 A2 i¢in kii¢lik grup, A3 i¢in daha kiiglik A2 ve A3: fonolojik farkindalik, heceleme, kelime
gruplarla 6gretim bilgisi, okuma akicilig1 ve okudugunu anlama
Albrecht vd. (2015) Sosyal ve uyumsal beceriler flkokul ve Asama 2, ve 3 A2 i¢in kii¢lik grup, A3 i¢gin 1:1 68retim Sosyal beceriler, problem davranislar1 azaltmak, okula
Ortaokul devami ve akademik basariy1 arttirmak
Baker vd. (2015) Okuma flkokul Asama 2 Kiigiik grup Fonolojik farkindalik, kelime heceleme, kelimelerden
kuralli ciimle olusturma, okuma akicilig
Beach ve O’connor (2015) Okuma flkokul Asama 2 ve A2 icin kii¢iik grup, A3 i¢in 1:1 6gretim A2 ve A3 i¢in okuma akicilig, kelime bilgisi, fonolojik
Asama 3 beceriler
Catts vd. (2015) Okuma flkokul Asama 2 Kiigtik grup Kelime bilgisi, fonolojik farkindalik, kelime okuma
McAlaney vd. (2015) Okuma flkokul Asama 2 Kiigtik grup Fonolojik farkindalik, ses bilgisi, kelime bilgisi ve

alfabetik kurallar (erken okuma becerileri)
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Powell vd. (2015)

Sanchez vd. (2015)

Simmons vd. (2015)

Catts vd. (2016)

Doabler vd. (2016)

Lonigan ve Phillips (2016)
C1icin

Lonigan ve Phillips (2016)
C2 icin

Matematik

Okuma

Okuma

Okuma

Matematik

Okuma ve dil becerileri

Okuma ve dil becerileri

flkokul

flkokul

Anaokulu

Anaokulu

flkokul

Anaokulu

Anaokulu

Asama 2

Asama 3

Asama 2

Asama 2

Asama 2

Asama 2

Asama 2

Kiigiik grup

1:1 Egitim

Kiigtik grup

Kiigtik grup

Kiigtik grup

Kiigiik grup

Kiigtik grup

Temel matematik becerileri (6rn., tek basamakl
toplama/¢ikarma becerileri)

Kelime bilgisi, sesli okuma, islevsel kelimeler (sight
words)

Fonolojik farkindalik, harf bilgisi, ses bilgisi, kelime
okuma, okuma akicilig1 ve heceleme (erken okuma
becerileri)

Dil becerileri ve harf bilgisi, fonolojik farkindalik,
kelime okuma

Temel matematik becerileri

A2 i¢in fonolojik farkindalik (erken okuma becerileri),
alici-ifade edici dil becerileri

Fonolojik farkindalik (erken okuma becerileri) , alici-
ifade edici dil becerileri
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Calismalarin 26’sinda; fonolojik farkindalik (6rn., Simmons vd., 2015; Baker vd., 2015; McAlaney vd., 2015), ses bilgisi (6rn.,
Gibert vd., 2013; Vaughn vd., 2012; Simmons vd., 2015), kelime okuma (6rn., Fuchs vd., 2007; Dentén vd., 2010; Simmons vd.,
2015), harf okuma (6rn., Vellutino vd., 2008; Catts vd., 2016), heceleme (6rn., Dentén vd., 2010; Gilbert vd., 2013; O’connor vd.,
2005) gibi temel okuma becerilerinin yani sira okuma akicili1 (6rn., Ritchey vd., 2012; O’connor vd., 2013; Roberts vd., 2013)
ve okudugunu anlama (6rn., Linan-Thompson vd., 2006; Case vd., 2014) gibi daha iist okuma becerilerine iliskin 6gretimlerin
amaclandig goriilmektedir. Calismalarda 6grenci profillerinin degismesi nedeniyle temel okuma becerilerinin yani sira daha
ist okuma becerilerinin de ayni ¢alismada ayni asama diizeylerinde hedeflendigi gézlenmistir. Calismalarin yalnizca liglinde ise
(Fuchs vd., 2008; Powell vd., 2012 ve Doabler vd., 2016) matematik becerilerine iliskin (s6zel matematik problemleri ¢6zme,
temel hesaplama becerileri gibi) calismalarin yiiriitiildiigii gériilmektedir. U¢ calismada (Catts vd., 2016; Lonigan ve Phillips,
2016-C1 ve C2) dil becerilerine; iki ¢alismada (Murray vd., 2010 ve Albrecht vd. 2015) ise sosyal ve uyumsal becerilere
(problem davranislar1 azaltma, okula devami saglama, sosyal etkilesimi olumlu yo6nde iyilestirme gibi) iliskin 6gretimsel
hedefler yer almistir.

3.2. Uygulama, Yéntem ve Sonuglara iliskin Bulgular

Calismalarda yer alan; uygulama, yontem ve sonuglara iliskin bulgular Tablo 2’de gosterilmektedir. Tablolarda yer alan
ozellikler asagida 6zetlenerek sunulmustur.

Uygulama Ozellikleri. Calismalarda ozellikle okuma becerileri basta olmak iizere diger akademik ve sosyal becerilerin
dgretiminde Asama 1’de miifredat temelli 6gretim modeli benimsenmistir. Ogrenci basar1 gésteremediginde diger asamalara
yonlendirilmistir. Diger asamalarda ise siklikla Asama 2’de olmak iizere, okuma becerilerinin 6gretiminde genellikle dogrudan
Ogretim (6rn., Ritchey vd., 2012; Gilbert vd., 2013; Catts vd., 2015; O’Connor vd., 2013 gibi) , model olma-firsatlar sunma (Fuchs
vd., 2007), ¢esitli 6gretimsel diizenlemeler (6rn., Dentén vd., 2010; Richards-Tutor vd., 2012; Vaughn vd., 2012 gibi), ¢esitli
etkinlikler (6rn., Vellutino vd., 2008; Murray vd., 2010; O’connor vd., 2013 gibi) ve stratejiler/teknikler (6rn., Case vd., 2014;
Vaughn vd., 2012; Otaiba, vd., 2014) kullanildig1 ve bu etkinliklerde ve yontemlerde islevsel okuma etkinligi, kendini izleme
stratejisi, 6zel 6gretim yontem ve teknikleri gibi cesitli iceriklerin kullanildig1 goriilmektedir. Matematik becerilerinin 6gretimi
ise Asama 2’de gerceklestirilmis olup bu siirecte sema yaklasimi (Fuchs vd., 2008), 6zel 6gretim uygulamasi-ROOTS (Doabler
vd., 2016) ve gesitli 6gretim iceriklerinin (Powell vd., 2015) kullanildig1 goériilmektedir. Sosyal ve uyumsal becerilere iliskin
calismanin birinde (Murray vd., 2010) 6gretmen destegi sunma, okul yénetimini destekleme, bir ¢alismada (Albrecht vd., 2015)
ise sosyal beceri ve 6fke kontrolii egitiminde kullanilan START programi uygulanmistir.

Yontem Ozellikleri. Dahil edilen ¢alismalarin 19’unun(6rn., Dentén vd., 2010; Linan-Thompson vd., 2006; Simmons vd., 2015)
On test-son test kontrol gruplu deneysel calisma olarak tasarlandigi goriiliirken, altisinin (6rn., Otaiba vd., 2014; Scheltinga vd.,
2010) on test-son test (tek grup) yari deneysel c¢alisma ve besinin ise (6rn., Murray vd., 2010; McAlaney vd. 2015)
karsilastirmali kohort desenli ¢alisma olarak tasarlandiklar: goriilmektedir. Calismalar boylamsal olarak tarama/izleme stiresi
bakimindan incelendiginde bu ¢alismalardan 11 ¢alismanin (6rn., Vellutino vd., 2008; Gilbert vd., 2013) iki y1l, sekiz calismanin
(6rn., Fuchs vd., 2007; Pyle ve Vaughn, 2012) ti¢ y1l, alt1 calismanin (6rn., Sanchez vd., 2015; Simmons vd., 2015) bir y1l ve bes
¢alismanin (6rn., Simmons vd., 2008; O’connor vd., 2013) dort yil stireyle yiiriitiildiigii gériilmektedir. Calismalarin boylamsal
ylriitiilme ranj aralig1 bir ile dort yil arasindadir. Asama 2'nin yiritiildiigi ¢alismalarin 20’sinde (6rn., Murray vd., 2010;
Dentdn vd., 2010; Ritchey vd., 2012), Asama 3’iin uygulandig1 calismalarin dérdiinde (6rn., Pyle ve Vaughn, 2012; Vellutino vd,,
2008), Asama 4’iin uygulandig ii¢ calismanin ise ikisinde (Pyle ve Vaughn, 2012 ve Vaughn vd., 2012) uygulama giivenirligi
rapor edilmistir.

Sonuglara Iligkin Bulgular. incelenen ¢alismalardaki etki biiyiikliiklerine bakildiginda; Asama 2’de yiiriitiilen calismalarin
dokuzunda (6rn., Fuchs vd., 2007; Dentén vd., 2010; O’connor vd., 2005) yiiksek etki biiyiikliigii, yedisinde (6rn., Gilbert vd.,
2013) orta diizeyde etki biiytkligi, tictinde (Lonigan ve Phillips, 2016-C1; Otaiba vd., 2014; Ritchey vd., 2012) diisiik etki
biiytikligi rapor edilmistir. Calismalarin 10’'unda (6rn., Catts vd., 2016; Baker vd., 2015; Albrecht vd., 2015) etki biytklagu
rapor edilmemistir. Asama 3’te yiiriitiilen ¢calismalarin ikisinde (Vellutino vd., 2008 ve O’connor vd., 2005) yliksek etki, ikisinde
(Gilbert vd., 2013; Roberts vd., 2013) orta diizeyde etki biiytikligii, birinde (Otaiba vd., 2014) diistik etki rapor edilmis olup
dordiinde ise (Scheltinga vd., 2010; Pyle ve Vaughn, 2012; Albrecht vd., 2015; Beach ve O’connor, 2015) etki biiytikliigli rapor
edilmemistir. Asama 4 uygulamasina dair Vaughn ve digerleri (2012) tarafindan yiiriitiilen ¢alismada yliksek etki, Roberts ve
digerleri (2013)'nin yiirittigi calismada orta diizeyde etki rapor edilirken, Pyle ve Vaughn (2012) tarafindan yiiriitiilen
¢alismada ise etki biiytikligi belirtilmemistir.

Calismalarin bulgularina bakildiginda ¢alismalarin 19'unda (6rn., Simmons vd., 2008; Linan Thompson vd., 2006; Roberts vd.,
2013; Richards-Tutor vd., 2012) yiiritiilen uygulamalar sonucunda 6grenci seviyelerinde ¢cogunlugu okuma becerileri olmak
lizere hedeflenen becerilerde, akran diizeyinde ilerleme kaydedildigi ve kontrol gruplariyla anlaml farkliliklarin olustugu
goriilmektedir. Miidahaleye yanit uygulamasinda birden fazla asamanin birlikte yiiriitiilmesi durumunda (6rn., Pyle ve Vaughn,
2012; Vellutino vd., 2008) uygulamalarin okuma akiciligi, ses bilgisi, fonolojik farkindalik becerilerinde daha etkili oldugu,
kiiciik gruplarda giderek Ogrenci sayisinin azaltilmasi ve daha yogun o6gretim uygulamalarinin yapilmasiyla 6grenci
performanslarinda ilerleme kaydedildigi goriilmistiir. Bununla birlikte, uzun siireli miidahaleye yanit uygulamasinin akademik
becerilerde (¢ogunlukla okuma) risk grubundaki 6grencilerin normal akranlarinin seviyesine ulastirmada basarili oldugu,
asamalarda cesitli 6gretim yontem ve tekniklerinin (sema yaklasimi, dogrudan 6gretim vb.) kullanilmasinin ve miifredat
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iceriklerinin zenginlestirilmesinin (ERI, ROOTS ve cesitli etkinlikler) égrencilerin dégrenmelerini olumlu yénde etkiledigi
belirtilmektedir.

Miidahaleye yanit uygulamalarinin etkili olduguna dair arastirma bulgularinin yani sira arastirmalarin yedisinde (6rn., Gilbert
vd., 2013; Albrecht vd., 2015; Beach ve O’connor, 2015) bulgularinda belirli bir etkililik oldugu ancak bazi 6grencilerde
ilerlemenin kaydedilememesi, asamalar arasinda etkililik baglaminda anlaml bir farkin olmamasi gibi nedenlerle yapilan
uygulamalarin kismen etkili oldugu goriilmektedir. Calismalarin doérdiinde ise (Ritchey vd., 2012; Otaiba vd., 2014; Lonigan ve
Phillips, 2016-C1; Scheltinga vd., 2010) miidahaleye yanit uygulamasinin etkisiz oldugu belirtilmektedir.

Bu sistematik gozden gecirmeye dahil edilen calismalarda; (a) 6rneklemdeki 6grenci sayisinin az olmasi (6rn., Pyle ve Vaughn,
2012), (b) birden fazla uygulamanin kullanilmasindan kaynakli hangi uygulamanin etkili olduguna dair karar verememe (6rn.,
Simmons vd., 2015), (c) risk gruplarini belirlemede kullanilan 6l¢gme araglarinin simirhliklarinin oldugu (6rn., Fuchs vd., 2007),
(d) arastirmacilarin uygulamanin kontroliinde sinirli olmasi (6rn., McAlaney vd., 2015), (e) kontrol grubunun bulunmamasi
(6rn., Richards-Tutor vd., 2012), (f) uygulamanin kisa siireli olmasi, uygulamanin sadece uzun vadeli etkisinin incelenerek kisa
vadedeki etkisinin incelenmemis olmasi (Gilbert vd., 2013), (g) genellikle sadece okuma becerilerinin ¢alisilmis olmasi ve (h)
bulgularin genellenebilirliginin diisiik olmasi (6rn., Otaiba vd., 2014) gibi sinirliliklara deginildigi goriilmektedir.
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Uygulama, Yéontem ve Sonuglar

Gahsmalar Uygulama Arastirma Deseni Tarama/ Uygula!m.a“ Et..kl.. ... Arastirma Bulgulari Arastirma Simirhliklar:
Izleme Giivenirligi Biiyiikliigii
Fuchs vd. Model olma, Tekrarh 6l¢timler 3yl Var (ranj: Yiiksek Asama 2 uygulamasi etkilidir. Kontrol Okuma gii¢ligiiniin tespitinde kullanilan dl¢eklerin
(2007) firsat sunma, kontrol gruplu 96,6-98,7) grubuyla okuma becerileri kapsaminda cesitlendirilmemis olmasi ve okudugunu anlamaya
hata diizeltmesi deneysel calisma anlaml bir farkhlik vardir. yonelik 6l¢tim yapilmamasi.
Fuchs vd. Sema yaklasimi On test-son test 4yl Var (%96,4) Yiiksek Sema yaklasimi1 A2 uygulanmasi Belirtilmemistir.
(2008) kontrol gruplu durumunda etkili olmustur. Giinltik
deneysel yasama aktarimda sinirli kalmistir.
Simmons vd.  Dogrudan ses Ontest-sontestyar1 4 y1l Belirtilme- Elde Uzun vadeli A2 uygulamasi erken risk Risk altinda olan 6grencileri belirlemede sadece harf
(2008) temelli, ses ve deneysel mis edilmemis grubundaki 6grencileri normal okuma becerisi baglaminda saptanmis olmasi,
icerik temelli akranlarinin seviyesine ulastirmada uyarlama yapilmadan standart yaklasimin
ogretimler basarilidir. benimsenmesi
Vellutinovd. A2 ve A3: Ontest-sontest 2yl Var (sayisal A2 ve A3: Miidahaleye yanit temelli 6l¢iimlemeler Anasinifinda risk grubunu belirlemede harf tanima
(2008) Etkinlik temelli kontrol gruplu veri yok) Yiiksek risk grubundaki ¢ocuklarin becerisinin kullanilmis olmasi
Ogretimler, deneysel belirlenmesinde daha etkilidir. Yeterli
cesitli 6gretimsel destekle okuma gii¢liikleri
diizenlemeler giderilebilmektedir.
Dentén vd. Dorgudan Ontest-sontest 2yl Var (Ort.: Yiiksek Uygulamalar etkili kontrol grubuyla Arastirmacilarin uygulamanin kontrolii iizerindeki
(2010) 0gretim, cesitli kontrol gruplu %380.14 ranj: anlaml fark vardir. etkilerinin az olmasi, kisa siireli etkiye bakilmamis
ogretimsel deneysel 57.33- olmasi, risk grubunun belirlenmesinde 6l¢iitlerin kat1
diizenlemeler 94.588) olmamasindan &tiirii hata yapilmis olma olasilig
Murray vd. Cesitli 6gretimsel  Karsilagtirmali 3yl Var (ranj: Elde Miidahaleye yanit uygulamasi sinifta kalan ~ Belirtilmemistir.
(2010) etkinlikler ve Kohort ¢alismasi 1.88-2.95- edilmemis 6grenci sayisini azaltmistir. Okuma
desteklemeler 3’li likert) becerilerini artirmis ve okuldaki problem
davranis sergileyen 6grencilerin oraninda
diistisler gézlenmistir.
Scheltinga Bilgisayar temelli  Ontest-sontestyar1 3 yil Var (Nicel Elde 122 68renciden 46’sinda okuma Arastirmada kontrol grubu olmamasi. Alanyazinda
vd. (2010) 0gretim, Durdur-  deneysel veri elde edilmemis akiciliginda ilerleme olmasinda karsin 76’s1  normal grubun %15 veya %20 altinda perfromans
Yonlendir- edilmemistir) hala beklenen 6lgiitiin diisiik seviyesinde sergileyen 6grenciler destek egitimine dahil
Pekistir Yontemi kalmistir. Okuma becerilerinde normal edilmesine karsin bu ¢alismada %10’un altinda
(Pause-Prompt- seviyedeki 6grencilerin diizeyinde istendik  performans sergileyen 6grenciler dahil edilmistir.
Reinforcing) bir performans elde edilememistir.
Pyle ve Cesitli 6gretimsel ~ Ontest-sontest 3yl A2,3ve4icin Elde A2: Biiyiik grupla kii¢iik grup arasinda Orneklemin kiiciik olmasi
Vaughn uyarlamalar kontrol gruplu elde edilmemis anlaml farklilik yok, A3: kii¢iik grupla
(2012) deneysel edilmistir. (3 birebir 6gretim arasinda anlamh farklilik
puan yok, A3 egitimi etkilidir. A4’de kelime
tizerinden becerilerinde anlamli ilerleme var.
ranj: 2.26-
2.56)
Richards- Dogrudan Ontest-sontest yar1 3yl Var (ranji: Elde Erken okumada ingilizce 6grenen Bu ¢alisma var olan verilerden gitmistir. Dolayisiyla
Tutor vd. ogretim, Cesitli deneysel 95-100) edilmemis cocuklarin risk olusturmasi A2 uygulamasi  elde edilen verilerle sinirlidir. Orneklem grubunun
(2012) ogretimsel ile azaltilmaktadir. kiiciik olmasi ve calismada yalmzca ispanyolca
uyarlamalar konusan ¢ocuklarla ¢alisilmis olmasi bulgularin

genellenebilmesi agisindan bir simirhliktir.
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Ritchey vd.
(2012)

Linan-
Thompson
vd. (2006)

Gilbert vd.
(2013)

O’connor vd.

(2005)

O’connor vd.

(2013)

Vaughn vd.
(2012)

Roberts vd.
(2013)

Case vd.
(2014)

Otaiba vd.
(2014)

Dogrudan
O0gretim

Arastirma
Temelli Okuma
Uygulamalari-
not detailed
Dogrudan
0gretim

A2: Uyaran
zenginlestirme
ve gesitli
ogretimsel
diizenlemeler
A3: Ozel egitim
yontem ve
teknikleri (not
detailed)
Dogrudan
ogretim, cesitli
okuma
etkinlikleri

Cesitli 6gretimsel
diizenlemeler ve
uyarlamalar,
kendini izleme
stratejisi
Asama: 2,3 ve 4-
Giderek
yogunlasan
Ogretimsel
icerikler ve
uygulamalar
Cesitli 6zel
0gretim
teknikleri ve
stratejileri

A2 ve A3:
Diyaloglu anlama
teknikleri,

Ontest-sontest
kontrol gruplu
deneysel

On test-son test
kontrol gruplu
deneysel

On test-son test
kontrol gruplu
deneysel
Ontest-sontest
kontrol gruplu
deneysel

Ontest-sontest
kontrol gruplu
deneysel

Ontest-sontest
kontrol gruplu
deneysel

On test-son test
kontrol gruplu
deneysel

Ontest-sontest
kontrol gruplu
deneysel

Ontest-sontest yar1

deneysel

2yl

2yl

2yl

4yl

4yl

1yl

3yl

2yl

2yl

Var

Elde
edilmemis

Var (%94.04)

Elde
edilmemis

Var-1. siniflar
icin %93, 2,
3.ve4.
siniflar igin
%89

Var (3 puan
lizerinden
ranj: 2.26-
2.56)

Belirtilme-
mis

Var (yillar ici
ranj: 93.33-
94.10)

Var (ranj: .77
ile .98

Diigik

Elde

edilmemis

Orta

A2 ve A3:
Yiiksek

Orta-gii¢li

Yiiksek

A2-3-4:
Zayif-orta
etki

Yiiksek

Diisik

Etkili uygulama yoktur, kontrol grubuyla
anlaml fark yoktur.

Miidahaleye yanit uygulamasi kii¢iik grup
diizenlemesi ile sunulmasinda risk
altindaki ¢ocuklarin okuma becerilerini
gelistirmede etkilidir.

A2 etkildir, A2 ve A3 uygulamasi arasinda
anlamli bir fark bulunamamaistir.

Anlamli farklilik vardir, bazi 6grencilerde
A2 ve A3’den sonra destek almalarina
gerek kalmamistir.

Kelime dagarcig ve dil kullaniminda
ogrenciler arasinda anlamh farklilik yok,
ancak kontrol grubu ile kiyaslaninca
anlaml bir farklihik vardir.

Uygulama grubunda okuma becerilerinde
ilerleme kaydedilmistir. Ancak akranlari
seviyesine izleme siirecinde
ulasilamamustir.

Uygulama grubundaki 6grencilerin okuma
becerilerinde ilerleme kaydedilmistir.

A2 de alinan puanlara gére okuma
akiciliginda ilerleme kaydedilmistir.
Okuma akicilif1 ve yazim akicilig igin
yluriitiilen uygulamada, uygulama
grubundaki ¢ocuklardan ¢ogusunun ilgili
oldugu goriilmiistiir. A2’'nin uzun siireli
etkisini incelemek {lizere sonraki yildaki
takipte ise kontrol grubuyla anlaml bir
fark bulunamamistir.

istatistiksel olarak anlaml farklilik yoktur.

Ayrintili veri toplanmamasi, ¢calismanin sinirh bir
bolgede yapilmasi, gruplar arasindaki demografik
bilgilerin farklilagsmasi, miidahalenin spesifik
yonlerinin etkisini ortaya koyamamasi

Kisa stireli uygulama etkilerine bakilmamis olmasi,
ontest ve sontestteki degerlendirmenin farkliligi

Uygulamalarin kisa siireli olmasi

Kii¢tik bir 6rneklem grubu kullanilmasi, yaz tatilinin
6grenme stlirecindeki olumsuz etkisinin ortadan
kaldirilamamasi, agsama 2 ve 3‘te yapilmasi gereken
midahalelerin genel egitim 6gretmenlerini zorlamasi

Ornekleminin kiigiik olmasi, Sadece 6grenme
yetersizligi grubunu kapsayacak sekilde ¢alisma
yapilmasi diger yetersizlikleri dahil etmeme,
okullardan ve ailelerden 6grencilerle ilgili bilgi
alinmamasi

Orneklemin az sayida olmasi, 6grencilerle daha énce
(6. Siifta) calisilmis olmasi i¢ gegerligi
etkilemektedir. Yogun uygulamanin okuma
becerilerini artirmada tek bir etken oldugunun
soylenememesi (okula devam var)

Deney ve kontrol grubundaki 6grenci sayisinda yil
icindeki degisimlerin kontrol edilememesi

A2?’yi normal okul 6gretmenlerin uygulamamasi,
Kontrol grubunun yer aldig1 A1’e dair kapsaml bir
veri elde edilmemesi, Ogrenciler her yilin
sonbaharinda taranmasina karsin uygulamanin ocakta
baslatilmasi, kontrol grubu 6grencilerine
O0gretmenleri diger 6grencilerin gerisinde
kalmamalari i¢in ekstra 6gretim sunmus olabilirler ki
bu da sonuglar agisindan tehdit edici bir faktordiir.

Calismanin uzun dénemli olmasi, ¢alismanin
genellenebilirliginin calisma kosullariyla sinirh
olmasi, farkli miidahale bilesenlerinin kullanilmamasi
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Albrech vd.
(2015)

Baker vd.
(2015)

Beach ve
O’connor
(2015)

Catts vd.
(2015)

McAlaney vd.
(2015)

Powell vd.
(2015)

anlama odakli
egitim
START
programi-A2:

sosyal beceri ve

ofke kontrolii
egitimi; A3:

¢atisma ve sorun

¢6zme egitimi
(birebir)
Ses temelli

okuma 6gretimi

A2 icin gesitli
ogretimsel
diizenlemeler,

0gretmen model

olma, soru-
cevap,
A3 icin 6zel

egitim yontem ve

teknikleri (not
detailed)
Dogrudan
Ogretim, cesitli
iceriksel
diizenlemeler

Erken Okuma
Uygulama
Miifredati

CAL ve WP
uygulamasi
(Hesaplama
temelli
matematik
Ogretimi, sozel

problem ¢ézme

Karsilagtirmali 3yl
kohort ¢alismasi

Ontest-sontest 2yl
kontrol gruplu

deneysel

Karsilastirmali 3yl

kohort ¢alismasi

Ontest-Sontest 2yl
kontrol gruplu yar1
deneysel

Karsilastirmal 2yl

kohort ¢alismasi

Ontest-Sontest 4yl
kontrol gruplu yar1
deneysel

arasinda-M =
.89).

Elde
edilmemis

Elde
edilmemis

A2 icin elde

edilmis (ran;:

83-100)
A3 icin elde
edilmemis

Var (% 95 ve
uzeri)

Var (6lgek
degeri giiclii)

Var (%96)

Elde
edilmemis

Elde
edilmemis

A2 i¢in orta
etki
buyikligi
A3 icin elde
edilmemis

Elde

edilmemis

Orta-giicli

Yiiksek

Tiim amagclar i¢in bazi 6grencilerde
iyilesme meydana gelirken bazilarinda
ayni seviyede kalma veya diisiis
gorilmiistir.

A1 ve A2’nin birlikte uygulanmasi yalnizca
Al’in uygulanmasina oranla ses bilgisi,

fonolojik baglamda anlamli derecede etkili
bulunmustur. Ancak akic1 okuma puanlari
baglaminda anlaml bir fark olusmamistir.

Ogretmenlerin mesleki anlamda
desteklenmesi ile okuma gii¢liigii yasayan
ogrencilere erken miidahale programlarini
etkili kilabilmektedir. A2 uygulamasina
bagli olarak ilerlemede orta diizeyde bir
ilerleme s6z konusu yeterli bir ilerleme
yoktur.

Siklikla kullanilan 6l¢eklerle olusturulan
erken tarama bataryasi erken ¢cocukluk
doénemindeki ¢ocuklarin 1. Sinif sonundaki
okuma becerilerini yordamistir. A2
uygulamasi gerceklestirilen ¢cocuklar, bu
uygulamanin gerceklestirilmedigi
cocuklardan daha iyi bir performans
sergileyememistir.

Asama 2 egitimi alan ve bu asamada
yliksek performans gosteren 6grenciler
(n=20) icin degerlendirme bulgularina
gore okuma giicliigiinde riski atlatmada
umut vaad edici sonuglar elde edilmistir.

Sozel problem temelli matematik 6gretimi
risk altindaki ¢ocuklarin matematik
becerilerinin gelistirilmesinde etkilidir.
Hesaplama temelli matematik 6gretiminin
kazanimlari s6zel problem ¢6zme
becerilerini gelistirmezken, s6zel problem

Ogretmenlere saglanan destegin az ve seyrek olmasl,
Glivenirlik verilerinin toplanmamis olmasi.

Kontrol grubundaki okullarda asamali sistemin
kullanilmiyor olmasi, katilimcilarin asamalar arasinda
gecisinin esnek bir sekilde yapilmamis olmasi,
taramada kullanilan SAT10 6l¢eginin uygulamasi uzun
ve pahali bir 6l¢ek olmasi ve farkh 6lgeklerin
kullanilmamis olmasi.

Arastirmaya katilan tiim 6grenciler yiiksek kalitelii bir
A2 uygulamasi almamistir. Sonuglarin tim okuma
glicligli yasayan dgrencilere genellenebilirligi bir
sirhiliktir.

Bu ¢alisma kapsaminda okullarda saglanan A1l ve A2
ogretimsel kosullarinin diisiik gelirli okullarda
saglanamama durumu olabilir.

Belirtilmemis

Arastirmada olgunlasma, se¢im yanhlig: gibi
etkenlerden dolay1 i¢ gecerligi etkileyen durumlar
vardir. Diger bir sinirlilik ise genel egitim
siniflarindaki durumun (Asama 1) kontrol
edilmemesidir. Bu durumda genel egitimdeki
0grenimin Asama 2’de 6grenim géren 6grencileri ne
derece etkiledigi bilinmemektedir.

Belirtilmememis
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Sanchez vd.
(2015)

Simmons vd.
(2015)

Catts vd.
(2016)

Doabler vd.
(2016)

Lonigan ve
Phillips
(2016) C1
icin

Lonigan ve
Phillips
(2016) C2
icin

temelli
matematik
0gretimi)

Cesitli 6gretimsel
etkinlikler

Cesitli 6gretimsel
etkinlikler, ERI
program
uygulamasi
Dogrudan
Ogretim

ROOTS
uygulamasi
(temel say1
becerilerinde
sistematik ve
dogrudan
O0gretim
uygulamasi)
A2 icin gesitli
O0gretimsel
diizenlemeler,
dogrudan
Ogretim
Cesitli 6gretimsel
diizenlemeler,
dogrudan
Ogretim

Karsilastirmal
kohort ¢alismasi

Ontest-Sontest
kontrol gruplu
deneysel

Ontest-sontest
kontrol gruplu
deneysel

Ontest-Sontest
kontrol gruplu
deneysel

Ontest-Sontest
kontrol gruplu
deneysel

Ontest-Sontest
kontrol gruplu
deneysel

1yl

1yl

2yl

1yl

1yl

1yl

Elde
edilmemis

Var (%90)

Elde
edilmemis

Var (3.72,5

lizer.)

Var (ranj:90-

96)

Var (ranj: 86-
91)

Elde
edilmemis

Orta-giicli

Elde
edilmemis

Yiiksek

Diistik

Orta-giicli

temelli matematik 6gretiminin kazanimlari
hesaplama becerilerini de gelistirmektedir.

3 0grenci icin Okuma becerilerinde 6nemli
oOlgiide ilerleme kaydedilmis.

5 6grencide 6nemli 6lgiide ilerleme
gorilmemis.

ERI ile yapilan miidahalenin geleneksel
yontemden daha etkili oldugu
bulunmustur.

Erken miidahalenin okudugunu anlamay1
olumlu yonde etkiledigi ve anasinifi
déneminde veriye dayali izleme
calismasinin basariya etki ettigi
belirtilmistir.

ROOTS uygulamasi risk altindaki okul
oncesi ¢ocuklarina matematik becerilerinin
ogretiminde etkilidir.

Etkili uygulama yoktur, kontrol grubuyla
anlaml fark yoktur.

A2 uygulamasi 6gretilecek beceriler
sinirlandirilip kiigiik gruptaki 6grenci
sayisl azaltildiginda ve uygulamacilara
daha fazla egitim saglandiginda deney
grubunun lehine anlaml fark
olusturmustur.

Ogrenci sayisinin az olmasi, birden fazla uygulama
oldugu i¢in ilerlemeyi hangi uygulamanin sagladiginin
bilinmemesi, uygulamanin 6grenciler i¢in ger¢cekten
yogun bir uygulama olup olmadiginin belirsizligi

Tek bir miidahale yapilmasi, benzer beceri
profilindeki 6grencileri gruplamada olusabilen
hatalar, kullanilan ydntemin 6grenciler i¢cin yogun
olup olmadiginin bilinmemesi

Belirtilmemis

ROOTS uygulamasinin kontrol grubundaki
uygulamadan daha fazla siirede sunulmus olmasi,
bolgede ilk kez okuldncesi ddonemde matematik
6gretim miidahalesinin yapilmis olmasi

Belirtilmemis

Uygulamanin etkililiine biitiinciil olarak
bakilamamasi, katilimcilarin arastirmaya yil ortasinda
dahil edilmis olmasi, A3 “lin uygulanmamis olmasi,
uygulamanin sadece y1l sonundaki etkililiginin
incelenmis olmasi
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4. TARTISMA

Miidahaleye yanit uygulamasiyla ilgili yapilmis uygulamali arastirmalarin incelenmesi ve derlenmesini amaglayan bu ¢alismada
30 arastirma incelenmistir. Ulasilan arastirmalarin bulgulari miidahaleye yanitin uygulandigi 6grenci ve asama ozellikleri ile
uygulama, yontem ve sonuglar olarak iki temada incelenmistir. Her iki temada bulgular risk gruplari, okul diizeyi, asama diizeyi
ogretim diizenlemesi, uygulama, arastirma deseni, tarama/izleme, uygulama giivenirligi, etki biiyikliigii arastirma bulgular ve
arastirma sinirhliklari bagliklari altinda tartisilmis, elde edilen bulgular alanyazinla iliskilendirilerek yorumlanmistir.

Asama-1-2-3"lin uygulandig1 arastirmalarda 6grencilerin sinif diizeylerine bakildiginda arastirmalarin biiyiik cogunlugunun
okuldncesi ve ilkokul diizeyinde gergeklestirildigi yalnizca bir arastirmanin ortaokul diizeyinde gerceklestirildigi gériilmiistiir.
Bu bulgu miidahaleye yanit modelinin daha ¢ok erken donemde kullanildigini belirten diger arastirmalarla tutarlilik
gostermektedir (Dexter, Hughes ve Farmer, 2008). Asama 4 icin ise ortaokul diizeyinde uygulamalarin yapilmis olmasi sinif
diizeyi arttik¢a verilen miidahalenin yogunlugunun da arttigini goéstermektedir.

Arastirmalarda uygulanan asama diizeyleriyle, asamalardaki 6grenci sayilar1 arasinda ters oranti vardir. Bu durumun ortaya
¢ikmasi miidahaleye yanit modelinin dogasi geregi 6ngoriilebilir bir bulgudur. Clinkii Asama 1 daha ¢ok normal gelisim gésteren
bireyleri kapsarken asama diizeyi arttikga sunulan miidahalenin yogunlugunun artmasi ve 6grencilerin miidahaleye yanit
vermeleri sonucu katilimcilarin sayis1 diismektedir. Bu durumun olas1 oldugu alanyazinda belirtilmistir (Burns vd., 2005;
Dexter, 2008). Benzer sekilde asama diizeyi arttikca katilimcilarin tanilar1 da degisiklik gostermektedir. Asama 1’de normal
gelisim gosteren bireyler cogunluktayken diger asamalarda risk grubundaki 6grenciler ve 6grenme gii¢liigii tanili1 6grenciler yer
almaktadir. Bu durum miidahaleye yanit modelinin tarama ve dnleme islevi gérdiiglinii kanitlar nitelikte bir bulgudur (Glover
ve Vaughn, 2010; Brown-Chidsey ve Steege, 2010).

Uygulama ve asama o6zelliklerine iliskin bulgulara bakildiginda tartisilmasi gereken noktalardan ilki asama diizeylerinde
kullanilan degerlendirme araclan ile iligkili olarak asama tiiriine gére calismalarin sayisidir. Ozellikle Asama 2 ile
gerceklestirilen calisma sayisinin fazla olmasi bu calismalara segilen 6grencilerin degerlendirilmesinin kolay olmasiyla
iliskilendirilebilir. Bu asamaya katilan 6grenciler ¢ogunlukla okul ¢apli degerlendirme 6lgekleriyle degerlendirilmektedir. Bu
durum uygulamacilar agisindan kolaylik saglasa da Asama 1 uygulamasini degerlendirmede, hangi 6grencilerin Asama 2 igin
uygun oldugunun belirlenmesinde ve sinif diizeyinde uygulamay1 6l¢gmede bu 6l¢eklerin yetersiz oldugu belirtilmistir (Bruhn
vd.,, 2014; Lane vd., 2011). Asama o0zelliklerine iliskin bir baska durum ise Asama 1'den Asama 4’e dogru O6gretim
diizenlemelerinde sinif ¢apl diizenlemelerden kiiciik grup diizenlemesine ve birebir 6gretime gecilmis olmasidir. Bu bulgu
miidahaleye yanit modelinin temel prensiplerinin -midahalenin yogunlugunun giderek artmasi- arastirmalarda
benimsendigini gostermektedir (Glover ve Vaughn, 2010; Metcalf, 2010; Jimerson, Burns ve VanDerHeyden, 2007).

Asamalara gore calisilan becerilere bakildiginda ¢alismalarin tamaminda (ses bilgisi, fonolojik farkindalik, akicilik gibi okuma
becerilerinin 6gretimi ile temel matematik becerileri, say1 becerileri ve sdzel matematik problemi ¢6zme becerileri) akademik
becerilerin kazandirilmasi hedeflenmistir. Yalnizca bir arastirmada akademik becerilerle birlikte problem davranislar1 azaltma
ve sosyal becerileri kazandirma amaciyla uygulama yiriitiilmiistiir. Miidahaleye yanit uygulamasinin hem akademik hem
davranis problemlerini ¢6zmede kullanildigi literatiirde belirtilmesine ragmen (Fuchs ve Fuchs, 2006; Gresham, 2005; Sugai ve
Horner, 2008) bu ¢alismada incelenen boylamsal arastirmalarda problem davranislarin yer almamasi bu davranislarin
boylamsal incelemelere dahil edilmedigini, izlemenin daha ¢ok akademik davranislara yonelik oldugunu gosterir. Diger yandan
problem davranislara zamaninda ve dogru miidahaleler nedeniyle bu davranislarin siirmedigi diistiniilebilir.

Uygulama o6zelliklerine iliskin bulgulara bakildiginda bazi arastirmalarda bilimsel dayanakli uygulamalar (sema yaklasimi)
kullanilmasina ragmen c¢ogunda miifredata yonelik dogrudan oOgretim, cesitli etkinlikler ve o6gretimsel diizenlemelerle
uygulamalar gergeklestirilmistir. Bu durum sonuglara iliskin bulgularla iliskili olarak uygulamalarin biiyiik kisminin yiiksek
diizeyde etkili olmamasinin sebebi olabilir. Uygulamalarin yiiksek diizeyde etkili olmamas1 alanyazindaki diger arastirma
bulgulariyla tutarlidir (Burns vd., 2005; Bruhn vd., 2014; Choi vd., 2012). Uygulamaci egitimlerine iliskin bulgulara bakildiginda
bes arastirmada uygulamaci egitimi verilmedigi ve arastirmalarin ¢ogunda egitimin iceriginin belirtilmemis olmasi
alanyazindaki diger arastirma bulgularinda da ortaya konulmustur (Choi vd., 2012). Uygulama siirelerine bakildiginda
arastirmalarin siire agisindan 1-4 yil arasinda degistigi ve daha ¢ok (n=19) 2-3 yil sliren calismalar oldugu goériilmiistiir. 6
calisma ise 1 yil devam etmistir. Siirelerin farklilastig1 goriilmekle birlikte siirenin kisa oldugu ¢alismalarda miidahalelerin
diisiik ve orta diizeyde etkili oldugu bulgusu alanyazinla benzerdir (Dexter vd. 2008). Arastirma desenleri agisindan
bakildiginda arastirmalarda genellikle deneysel modeller kullanilmistir. Giigli deneysel modeller kullanilmasinin miidahaleye
yanit uygulamalarinda etki biiytikligiini arttiracagi vurgulanmasina ragmen (Dexter vd., 2008), bu arastirmada etki biiytiklagi
acisindan orta ve diisiik diizeyde etkili ¢alismalara rastlanmasinin sebebi bazi ¢alismalarda deneysel kontroliin iyi
kurulamamasindan kaynaklanabilir. Arastirmacilarin sinirliliklarda belirttikleri 6rneklemdeki 6grenci sayisinin azligi, birden
fazla uygulamanin kullanilmasindan kaynakli, hangi uygulamanin etkili olduguna dair karar verememe, risk gruplarini
belirlemede kullanilan 6lgme araglarinin sinirhiliklarinin olmasi durumlar1 bunu kanitlar niteliktedir. Uygulama giivenirligi
bulgulart incelendiginde 18 arastirmada uygulama giivenirligi rapor edilmemistir. Diisiik diizeyde olsa dahi uygulama
giivenirliginin rapor edilmesi gerektigi bilinmektedir (Gersten, Baker ve Loyd, 2000). Ancak alanyazinda yapilan diger derleme
calismalarinda da benzer durum ortaya konulmustur (Hill vd., 2012).

Etki biiyiikliigii acisindan tartisilmasi gereken nokta ise 11 ¢alisma icerisindeki 12 asama i¢in uygulamalarin etki biiyiikliikleri
rapor edilmemistir. Rapor edilen 19 calisma icerisindeki 22 asama i¢in ise 15 asamasi i¢in yliksek, 7 asamasi icin ise orta
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diizeyde etkili oldugu bulgusu elde edilmistir. Bu bulgular, Bruhn ve meslektaslarinin (2014) yaptig1 calismanin bulgulariyla
benzerlik gostermektedir. Arastirmalarda rapor edilen bulgulara bakildiginda birden fazla asamanin birlikte yiiriitiilmesi,
kiigiik gruplardaki 6grenci sayilarinin azaltilmasi, uzun vadeli miidahaleler gerceklestirilmesi, miifredat igeriklerinin
zenginlestirilmesi 6grencilerin 6grenmelerini olumlu yonde etkilemistir (Burns vd., 2005; Hill vd., 2012; Dexter vd., 2008; Choi
vd., 2012; Glover ve Vaughn, 2010; Metcalf, 2010).

5.SONUC VE ONERILER

Miidahaleye yanit, hem 6grenme yetersizliklerini tanimlamaya hem de 6nlemeye yardimci olan bir yaklasim olarak 6grencilerin
okulda yasadiklar1 zorluklarin tistesinden gelmek icin ¢cok asamali bir yaklasimi temel almaktadir. Siire¢ icerisinde kullanilan
etkili uygulamalar istenilen davranislar1 artirmayi hedeflerken, erken tarama ile olasi problem davranislarin ve akademik
basarisizligin sebepleri belirlenerek var olan duruma yonelik miidahaleye karar verilmesini saglamaktadir. Tim 6grencilere
iliskin veriler toplanarak ilerlemenin stirekli izlenmesi, gittikce artan daha yogun 6gretim diizeylerini ve isbirlik¢i bir ekip
yaklasimini icermektedir.

Alanyazinda miidahaleye yanit uygulamasiyla gergeklestirilen boylamsal ¢alismalar olmasina ragmen siiregte bilimsel
dayanakli yontemlerin kullanildigi ve uygulamalarin etkilerinin agik sekilde belirtildigi arastirmalara gereksinim
duyulmaktadir. Bu baglamda bu ¢alisma kapsaminda uygulamaya doniik olarak farkli simif diizeyleri ile —6zellikle ortaokul ve
lise- calismalar gerceklestirilebilir. Gelecekteki ¢alismalarin 6grencilerin birinci ve ikinci dillerindeki kapsamli okuma yazma
gelisimine odaklanmasi ve miidahale stratejilerinin 6grenciler icin kiltiirel duyarlilikta uygun o6nlemleri belirlemesi
onerilmektedir. Sadece okuma becerileri iizerine degil anlama becerilerini gelistirme lizerine de miidahalelerin sunuldugu
arastirmalar gerceklestirilebilir. ileriki arastirmalarda akademik becerilerin yaninda problem davranislar ve sosyal beceriler
icin de miidahaleye yanit modeli kullanilabilir. Clinkii problem davranislar azaldik¢a akademik basarinin arttig1 alanyazinda
belirtilmistir (Albrecht vd., 2015). Bilimsel dayanakli uygulamalarla miidahalelerin gerceklestirilmesi 6nerilebilir. Yapilacak
uygulamalarin verimliliklerinin karsilastirilmasi ile alanyazina ve alandaki uzmanlara katki saglanabilir.

lleriki arastirmalarda yalnizca okul ¢capli degerlendirmelerle asamalara égrenci dahil etmek yerine ¢coklu degerlendirmeler
yapilarak 6grencilerin asamalara gecisine karar verilebilir. Ayrica uygulamaya baslamadan once igerigin agik sekilde ifade
edildigi uygulamac: egitimlerine ¢alismalarda yer verilebilir. ileriki arastirmalarda sunulan miidahalenin kaliciigina iliskin
izleme verileri toplanabilir. Gli¢lii deneysel modellerle ve deneysel kontroliin saglandig1 gecerligi etkileyen etmenlerin kontrol
altina alindig1 farkli arastirmalar gergeklestirilebilir. Yapilacak calismalarda mutlaka uygulama giivenirligi belirlenmeli ve
diisiik olsa bile belirtilmelidir. Arastirmalarda etki biiyiikliigii hesaplamalarina yer verilmelidir. ileri arastirmalarda 6zellikle
Asama 2 de kiiciik gruplardaki 6grenci sayilarinin az olmasi ve uzun soluklu miidahaleler gerceklestirilmesi 6nerilebilir. Tiirkiye
acisindan bakildiginda ise miidahaleye yanit modeline benzer bir modelin iilkemizde uygulanmasi gerektigi onerilebilir.
Modelin yapisi geregi stirekli degerlendirme yapilmasi, 6grencilerin 6grenme yetersizliklerini ortaya koymakta ve uygulanan
miidahalelerin islevsel olup olmadig1 acik sekilde goriilmektedir. Bu a¢idan bakildiginda tilkemizde uygulanan miidahalelerin
ve Ogrenci yeterliklerinin yakindan takibi miimkiin olabilir. Tiirkiye’de o6zellikle 6grenme giicliigii olan 06grencilerin
tanilamasinda kullanilan araclarin yetersiz olmasi 6grenme gii¢liigii tanisi alan 6grencilerin sayisinda artis meydana getirmistir.
Modelde kullanilan tarama/tanilama araglarinin gecerli ve giivenilir olmasi ile 6zel egitime yo6nlendirilecek 6grencilerin
sayisinda diisiisii saglayacagl diisiiniilebilir. Bu durum ise hem dogru yonlendirmenin 6niinii agacak hem de 6zel egitim i¢in
harcanan biitgenin uygun sekilde kullanilmasin saglayacaktir.

Arastirma ve Yayin Etigi Beyani

Yazarlar, bu arastirmanin, arastirma ve yayin etigi ilkelerine bagh kalarak hazirlandigini, kaynakcada listelenenler disinda
herhangi bir kaynak kullanilmadigini ve bu makalenin baska bir dergide yayinlanmak tizere génderilmedigini beyan ederler.

Yazarlarin Makaleye Katki Oranlar1

Tlm yazarlar arastirmanin her asamasinda esit diizeyde gorev almistir.
Destek Beyani

Bu ¢alisma herhangi bir kurum veya kurulus tarafindan desteklenmemistir.
Cikar Beyani

Bu ¢alismada yazarlar arasinda c¢ikar ¢atismasina neden olabilecek herhangi bir durum yasanmamustir.
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7. EXTENDED ABSTRACT

In traditional mentality, it is directed to the relevant institutions for diagnosis and educational assessment for students who
cannot benefit from general education and who are left behind their peers, to be placed in appropriate educational settings
without any attempt in general education. In other words, this process, called the “wait for failure” approach, was founded on
the basis of the discrepancy between the level of intelligence and school success, especially in diagnosing learning disabilities
(Dougherty Stahl, 2016; Fuchs & Fuchs, 2007; Vaughn & Fuchs, 2003). The need to intervene instead of waiting for students to
fail has been a topic discussed among educators (Turse and Albrecht, 2015) and the Individuals with Disabilities Education Act
(IDEA), which was adopted in the United States (USA) in 2004, before the student received a diagnosis of disability, it made it
obligatory to provide evidence-based interventions and to evaluate the data collected in this process. In this law, it was stated
that the response to intervention approach should include students who respond less than their peers (Dougherty Stahl, 2016;
Fuchs & Fuchs, 2007).

The response to the intervention developed against the approach of “wait for failure” is defined as the processes of changing /
intensifying the intervention if the individual cannot benefit from the intervention that is high fidelity (Gresham, 2007). Brown-
Chidsey and Steege (2010) stated that they are a data-based systematic method used in determining, defining and analyzing
students' academic / behavioral problems. Hughes and Dexter (2011) reported that they adopt a multi-tier model as an
approach that helps both prevent and identify learning disabilities and that students' progress is closely monitored at every tier
of the intervention.

Considering the rapid increase in the number of studies in which response to intervention practices have been carried out in
recent years and the absence of a study in which the longitudinal studies are reviewed in the literature, there is a need for a
study in which response to intervention practices are investigated. In this context, the aim of this research is to determine the
applied longitudinal studies carried out within the scope of response to intervention approach and to make comprehensive
descriptive analyzes.

The emerge of response to intervention began with the reapproval of IDEA in 2004. Therefore, the screening process was started
in 2004 in this study. The research covers longitudinal studies published in international refereed journals and in English
between 2004-2017. Academic Search Complete, ERIC, EBSCOhost, PsycARTICLE, ScienceDirect and Scopus databases,
“response to intervention, response to instruction, RTI, responsiveness to intervention, responsiveness to instruction, Tier 1,
Tier 2, Tier 3, multitiered model , multilevel model, learning disabilities, at risk” keywords. The titles of the 4151 articles
accessed were examined, and summaries of those deemed necessary were read. 184 of these studies were filed electronically
considering that they were included in the response to intervention.

As the criteria for inclusion; (a) It was published in international refereed journals and English between January / 2004 -
December / 2017, (b) the studies included in response to intervention, (c) one of the group experimental research designs was
used in the studies, (c) it was a longitudinal study. During the review of longitudinal studies in terms of inclusion criteria, the
researchers came together and agreed to identify the included studies. In total, 30 applied research were put into the coding
process within the scope of the search.

Thirty studies included; it is coded in two main categories: (a) student characteristics and tier features, (b) findings about
implementations, methods and results. In the category of student characteristics and tier features, while the area where the
student is at-risk is assessed at school grade, within the scope of tier features; which tier, teaching arrangement and
instructional objectives are coded. In the implementations, methods and results category, implementation contents, research
designs, screening / monitoring times, effect size, fidelity, findings and limitations were examined. In the coding process of the
studies, the coding table created by Bruhn, Lane and Hirsch (2014), which reviewed Tier 2 procedures within the scope of
Response to Intervention, was adapted and used in the coding process.

In the studies examined within the scope of this study, reliability data related to each of the coded indicators were collected.
These indicators are: (a) student characteristics and tier features and (b) characteristics related to practice, method and results.
According to the findings, the reliability is 88% (range: 79-97).

In most of the studies analyzed (n = 23; eg, Fuchs et al., 2007; Ritchey et al,, 2012), there were participants who were at risk of
reading difficulties, while the three studies (Doabler vd., 2016; Fuchs vd., 2008 and Powell vd., 2015) included participants who
performed poorly in mathematics skills and took place as a at-risk group. In two separate studies conducted by Lonigan et al.
(2016), there were an at-risk participants in language skills and reading skills.

Small group teaching was carried out in all of the procedures carried out inTier 2 in the studies. In Tier 3 and Tier 4, the practices
are generally carried out with one to one teaching arrangement (eg, Vellutoni et al., 2008; Vaughn et al., 2014), whereas in some
practices, lessons are taught with smaller groups (eg, Pyle and Vaughn).

Studies in other academic skills, especially reading and social skills in teaching in Tier 1 curriculum-based teaching model has
been adopted mainly. Other stages including the re around often Tier 2, the teaching of reading usually explicit instruction (e.g.,
Ritchey et al., 2012; Gilbert et al., 2013; Catts et al., 2015; O'Connor et al.,, Such as 2013) to model - providing opportunities
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(Fuchs etal,, 2007), various educational arrangements (eg, Dentén et al.,, 2010; Richards-Tutor et al., 2012; Vaughn et al., 2012),
various activities (eg, Vellutino et al., 2008; Murray et al., 2010; O'connor et al., 2013) and strategies / techniques (eg, Case et
al,, 2014; Vaughn et al,, 2012; Otabia, et al,, 2014). These functional reading activities include self-monitoring strategies and
various activities, such as special learning methods and techniques and strategies.

Some research (n = 7; eg, Gilbert et al., 2013; Albrech et al.,, 2015; Beach and O'connor, 2015), as well as research findings that
the response to the intervention was effective, did not make any significant difference between the stages. It is seen that the
applications made due to the absence of such factors are partially effective. In very few studies (n = 4; Ritchey et al., 2012; Otabia
etal, 2014; Lonigan et al., 2016-C1; Scheltinga et al., 2010), it is stated that the response to the intervention is ineffective.

Response to the intervention is based on a multi-tier approach to assist students with difficulties in school as an approach that
helps both identify and prevent learning disabilities. While effective practices used in the process aim to increase the desired
behaviors, early screening ensures the possible problem behaviors and the reasons for academic failure to determine the
intervention in the current situation. Establishing of response to intervention model in Turkey and it is advisable to apply. Since
the structure of the model requires continuous evaluation, it can be determined whether the students' learning disabilities
reveal and whether the interventions applied are functional or not. When the model is applied in our country, it can make it
possible to closely monitor the interventions and student performances.
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