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2007’nin ilk sayýsýnda, öncelikle herkesin 
yeni yýlýný kutlamak istiyorum. 
“Kýþ” sayýmýzýn konusu daha önce de 
duyurduðumuz gibi otizm. Hatýrlayanlar 
olacaktýr, otizm dergimizin ilk sayýsýnýn da 
konusuydu. O sayýmýzda, Barýþ Korkmaz’ýn 
“Otizme Genel Bir Bakýþ”, Pelin Eraktan’ýn 
“Otizmde Tedavi Yaklaþýmlarý” ve Ertan 
Görgü’nün “Otizm, Ýletiþim ve PECS” adlý 
yazýlarýna yer vermiþ, konuyu genel olarak 
kavramaya yönelik bir yaklaþým sergilemiþtik. 
Bu sayýda ise elbette ki daha ayrýntýlý bir 
yaklaþým gerekiyordu. Bu nedenle daha 
ayrýntýlý tedavi yaklaþýmlarý üzerinde durmayý 
tercih ettik. Fakat en sonunda bir baktýk ki 
elimizde iki sayýya yetecek kadar yazý 
toplanmýþ. Bu da bizi yazýlarý ikiye ayýrmaya 
ve “ilkbahar” sayýsýnda da otizmi iþlemeye 
yöneltti. 

Yukarýda sözünü ettiðim ayrýntýlý ve 

kapsamlý yaklaþým nedeniyle, sayfa sayýmýzý 
korumamýza raðmen az sayýda yazý 
bulacaksýnýz bu sayýda. Makalelerin ikisi 
çeviri ve ikisi de yurtdýþýnda yapýlmýþ ayrýntýlý 
ve kapsamlý çalýþmalara dayanýyor, bu 
çalýþmalardan çýkan sonuçlarý bizimle 
paylaþýyor. Ýlk yazý duruma daha genel bir 
perspektifle ve “iþlevsel geliþimsel yaklaþým” 
adý altýndaki alternatif bir bakýþ açýsýyla 
yaklaþýyor ve otistik spektrum bozukluklarýnda 
yeni bir sýnýflama önermeye dek varýyor. Ýkinci 
çeviri metnimiz ise, bilhassa otizmde çok 
temel bir zorluk alaný olan iletiþim konusunda 
alternatif bir yaklaþým getiriyor ve sosyal 
beceri eðitimi üzerinde duruyor. Ýki metni 
çeviren arkadaþýmýzýn da alandan olduðunu 
ve nitelikli çevirileriyle bizi mutlu ettiklerini 
belirtmeden geçemeyeceðim.

Diðer bir makalede Nevin Eracar yine bir 
yöntem üzerinde duruyor ve ülkemizde çok
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bilinmeyen önemli bir çalýþma alanýný, 
otistikler ve diðer farklý geliþenlerin eðitim 
ve tedavisinde sanatla çalýþmayý anlatýyor... 
Fehmi Kaya ise Viyana’da yürütülmüþ bir 
projeden çýkan sonuçlarý derlediði yazýsýnda, 
otizm açýsýndan kritik bir alana, dil ve iletiþim 
alanýna eðiliyor. Vaka örnekleriyle 
zenginleþtirilmiþ olan yazýda otistik bireylerin 
dili kullanýmýnda karþýlaþýlan sorunlar üzerinde 
tek tek duruluyor ve neler yapýlabileceði 
örneklendiriliyor. 

Son olarak, bu ay size bir fotoðraf sergisi 
duyurmayý istedik. Erdal Kýnacý’nýn çektiði 
fotoðraflardan oluþan, Engelsiz Yaþam 
Derneði adýna Þule Tüzül’ün proje 
koordinatörlüðünü yaptýðý “Engel(siz) Yaþam 

Ýçin Fotoðraflar”. Serginin Ýstanbul’daki açýlýþ 
tarihi hâlâ netleþmediðinden, size ancak 
serginin varlýðýný ve yakýn zamanda Ýstanbul’a 
da geleceðini duyurmakla yetineceðiz. 
Projenin emekçisi Erdal Kýnacý’yla bir röportaj 
da gerçekleþtirdik, ama kendisi Ýstanbul 
dýþýnda yaþadýðý için röportajý e-posta 
üzerinden yapmak zorunda kaldýk. Bu sebeple 
yüzyüzeliðin bazý avantajlarýný 
yakalayamadýysak da umarým keyifli bir 
okuma olur. Hem Þule Tüzül’e hem Erdal 
Kýnacý’ya gerek böyle bir çalýþmayý 
yürüttükleri, gerekse gösterdikleri yakýnlýk 
için tekrar teþekkür etmek istiyorum.

Bir sonraki sayýda buluþmak dileðiyle, 
esen kalýn...
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Tarihsel olarak, otizmi de içeren aðýr geliþimsel 
bozukluklara hem görülen semptomlar açýsýndan 
hem de genel bir sendrom olarak yaklaþýlmýþtýr. 
Konuþma terapistleri, uðraþý ve fizik terapi 
uzmanlarý, eðitimciler çocuðun bireysel kapasitesi 
üzerine çalýþmýþ, ancak buna raðmen, 
deðerlendirme, müdahale ve araþtýrma 
çabalarýnda rehber olacak geliþim temelli iþlevsel 
bir yaklaþým yeterince dillendirilmemiþ ve 
sistematize edilmemiþtir. Bu makalede, çocuðun 
iþlevsel duygusal geliþim kapasitesinin yaný sýra, 
duyusal iþlemleme ve modülasyonda, motor 
planlama ve sýralamadaki bireysel farklýlýklarýný, 
ayrýca çocuk/bakýcý ve aile etkileþim örüntülerini 
kavramsallaþtýran dinamik, geliþimsel bir model 
anlatacaðýz. Her çocuðun geliþimsel zorluklarý 
kendine özgü olduðu için, iþlevsel geliþimsel 
yaklaþým, çocuðun kendine has güçlü yönlerini 
ve problemlerini kavradýðý kadar, çocuk ve 

ailesiyle yapýlacak klinik çalýþma için de daha 
kapsamlý ve bireyselleþtirilmiþ bir çerçeve 
saðlayacaktýr. 

Anahtar kelimeler: iþlevsel geliþimsel, duygusal 
geliþim, otistik spektrum bozukluðu 

Otistik spektrum bozukluklarý (OSB) da dahil 
olmak üzere, ilerleyici nitelikte olmayan geliþim 
ve öðrenme bozukluklarýnýn çoðu, etiyoloji ve 
patofizyoloji açýsýndan özel deðil genel özellikler 
taþýr. Bu nedenle, ilerleyici nitelikte olmayan 
geliþimsel bozukluklarý en iyi karakterize eden 
unsurlar, semptomlar kadar (örneðin ekolali), 
duyusal iþlemleme ve baþkalarýyla bir amaca göre 
zaman geçirme gibi temel geliþim alanlarýndaki 
sýnýrlýlýklarýn tipi ve derecesidir. Yine de, hem 
tarihsel açýdan hem de yakýn zamanlara kadar 
semptomlar ve -hem sendromlarý hem de

Otistik Spektrum Bozukluklarýna Ýþlevsel Geliþimsel Bir Yaklaþým

Stanley I. Greenspan, Týp Doktoru
George Washington Üniversitesi Týp Fakültesi

Serena Wieder, Doktora
Disiplinlerarasý Geliþim ve Öðrenme Bozukluklarý Konseyi
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(“merhaba” demek gibi) çok özel bazý davranýþlarý 
kapsayan- semptom gruplarý üzerinde durulmuþ; 
çoðunlukla semptomlarýn altýnda yatan, ayrýca 
genel uyum durumunu belirleyen iþlevsel geliþim 
kapasitelerini belirlemeye ve bunlar üzerinde 
çalýþmaya ancak kýsmen önem verilmiþtir.

Ýþlevsel yaklaþým geleneksel olarak, mesela 
yemek yeme gibi özel davranýþlar için uygun 
görülmüþtür. Yine de bugün pek çok uzman, 
özellikle konuþma terapistleri, uðraþý ve fizik 
terapi uzmanlarý, “iþlevsel” teriminin kullaným 
alanýný geniþletmekte, yani temel iþlevsel geliþim 
kapasiteleri üzerinde çalýþmaktalar. Örneðin, sözel-
motor alýþtýrmalar, dil geliþimi için gerekli olan 
motor planlama ve sýralamaya yardýmcý olabilir; 
görsel-uzamsal problem çözme yaklaþýmlarý, daha 
soyut akademik beceriler için gerekli olan daha 
kapsamlý ve bütünsel düþünmeye yardýmcý olabilir; 
iþitsel ayrým yapma çalýþmasý, okumanýn temeli 
olan ses-birimsel farkýndalýðý artýrabilir. Ýþlevsel 
terimiyle kastettiðimiz, çocuðun duygusal bir 
hedefe ulaþmak için kapasitesini kullanma ya da 
bir ihtiyacýný giderme yetisidir. Ýþlevsel geliþimsel 
bir yaklaþýmý daha sistematik hale getirmenin; ve 
bu yaklaþýmýn, deðerlendirme ve müdahale 
çalýþmalarýna yapacaðý etkileri araþtýrmanýn zamaný 
gelmiþtir.

Ýþlevsel geliþimsel bir yaklaþým, OSB’yi de 
içeren geliþimsel yetersizliklerle ilgili düþünce 
biçimimizi deðiþtirmekle kalmayýp, deðerlendirme 
ve müdahaleleri geliþtirmeye temel olan 
araþtýrmalarýn içeriðini de etkileyecektir. Örneðin, 
otizmle ilgili araþtýrmalar genellikle OSB’li 
çocuklarla ilgili deðerlendirme, müdahale ve 
etiyolojik çalýþmalarla sýnýrlýdýr. Oysa, iþlevsel 
geliþimsel bir perspektifle bakýldýðýnda, 
araþtýrmanýn temeline bir sendromu koymak aþýrý 
sýnýrlayýcý olabilir. Bunun yerine, araþtýrma temeli, 
geliþimsel iþlevselliðin -bazýlarý çeþitli sendrom 
ya da problemlerle zarar görmüþ olarak 
tanýmlanan- ilgili alanlarýna göre tanýmlanmalýdýr. 
Örneðin, iþitsel iþlemlemeyi geliþtirmeyle ilgili 
çalýþmalarda, otistik çocuklara yapýlan 

müdahalelerin tümü gözden geçirilmelidir, çünkü 
genelde bu çocuklarýn alýcý dil problemlerinin, 
otizmi olmayan ancak alýcý dil problemi olan 
çocuklarýnkine benzer olduðu görülmüþtür. Keza, 
otizmi olan nerdeyse tüm çocuklar, pek çok diðer 
çocuk gibi ciddi motor planlama ve sýralama 
problemleri yaþamaktadýr. Bu yüzden, motor 
planlama ve sýralama ile ilgili genel literatür önem 
taþýr. Kýsaca ifade edersek, sýnýrlý sayýdaki otizm 
literatürünü mü kullanýyoruz, yoksa hem OSB’de 
hem de pek çok farklý bozukluk tipinde var olan, 
iþlevsel geliþimsel çeþitli zorluklara dair daha 
geniþ literatürü mü kullanýyoruz?

Henüz otizmle ilgili açýkça tanýmlanmýþ 
etiyolojik bir mekanizma ya da iyi tanýmlanmýþ 
bir patofizyoloji olmadýðý için, varsayýmlarýmýzda, 
temel deðerlendirmelerimizde ve 
müdahalelerimizde, neyin açýkça gözlemlenebilir 
ve bilinebilir olduðu konusunda makul olmalýyýz. 
Açýkça gözlemlenebilir ve bilinebilir olan þey, 
duygusal, sosyal, dil, motor planlama ve sýralama, 
duyumsal iþlemleme ve modülasyon gibi kritik 
alanlardaki iþlevsel geliþimsel sýnýrlýlýklardýr. 
Aslýnda, çoðu klinisyenin kabul ettiði gibi, otizmli 
çocuklar arasýnda devasa farklýlýklar vardýr: biri 
görsel-uzamsal iþlemlerde görece güçlü iken diðeri 
daha iyi iþitsel-sözel belleðe sahip olabilir. Otizmi 
olan bir çocuk motor planlama ve sýralama ya da 
görsel-uzamsal iþlemleme açýsýndan baþka bir 
otistik çocukla deðil de, Down sendromlu bir 
çocukla daha çok benzerlik taþýyabilir. Ýþlevsel 
geliþimsel bir yaklaþým, ilgili tüm problemleri 
kendi özgün oluþum biçimlerine göre ele almamýzý 
saðlar ve bu yolla, OSB’yi de içeren geliþimsel 
bozukluklar grubu için deðerlendirme ve müdahale 
imkânlarý da geliþmiþ olur. 

Ýþlevsel yaklaþýmda deðerlendirme ve 
müdahaleler geliþimsel iþlevselliðin ilgili tüm 
alanlarýný kapsamalý; her çocuk ve aile kendilerine 
özgü profillerine göre ele alýnmalýdýr. Ýlgili iþlev 
alanlarýný tanýmlayan, her çocuðun iþlevsel 
geliþimsel profilini oluþturmaya yardýmcý olan, 
deðerlendirme ve müdahale süreci için geliþimsel
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bir çerçeve sunan bir model geliþtirdik: Geliþimsel, 
Bireye-Özgü, Ýliþki-Temelli model (the 
Developmental, Individual-Difference, 
Relationship-Based model) (DIR) (Greenspan 
1992a; Greenspan & Wieder 1998). Bu makalede 
DIR modelini anlatacaðýz ve bu modelin 
deðerlendirme, müdahale, sýnýflandýrma ve 
prognoza uygulanmasýný tartýþacaðýz. 

DIR Modeli
DIR modeli temel iþlevsel geliþimsel kapasitelerini 
tanýmlama, sistematize etme ve bütünleþtirme 
yoluyla çocuklarý ve ailelerini daha iyi anlamayý 
hedeflemektedir. Bunlar çocuðun (a) iþlevsel-
duygusal geliþimsel düzeyi, (b) çocuðun duyusal 
tepki, iþlemleme ve motor planlamadaki bireysel 
farklýlýklarý ve (c) çocuðun bakým saðlayanlar, 
aile üyeleri ve diðer kiþilerle iliþkileridir.

Ýþlevsel Geliþimsel Kapasiteler
Ýþlevsel-Duygusal Geliþimsel Düzey. Ýþlevsel-
duygusal geliþimsel düzey, duygusal olarak 
anlamlý hedefleri gerçekleþtirmek için çocuklarýn 
tüm kapasitelerini (motor, biliþsel, dilsel, uzamsal, 
duyusal) nasýl bütünleþtirdiklerini inceler. Ýþlevsel-
duygusal bu geliþimsel düzeylerin desteklenmesi, 
baþka bir çalýþmada gözden geçirilmiþtir (Bkz. 
Greenspan, 1979, 1989, 1992a, 1997). Bu 
kapasiteler þu becerileri kapsar: 

1. Birden çok duyuya hitap eden duygulanýmsal 
bir deneyime katýlma ve ayný zamanda sakin, 
kontrollü bir halde kalabilme (örn. bakma, dinleme 
ve bakýcýnýn hareketini izleme). 

2. Bakýcý ya da bakýcýlarla duygulanýmsal 
tercih ve hoþlanma belirtecek þekilde iliþki kurma 
(örn. sürekli bakým veren kiþiye neþeli gülüþler 
saçma ve þefkat gösterme). 

3. Sembol-öncesi, jeste dayalý çift yönlü 
iletiþimi baþlatma ve yanýt verme (örn. 
gülümsemelerin ve seslerin karþýlýklý kullanýmý). 

4. Çift yönlü sosyal problem-çözme iletiþim 
zinciri oluþturma (belli bir sýra içinde pek çok 
iletiþim döngüsünün açýlýþ ve kapanýþýný yapma), 

mekân içinde iletiþim saðlama, duygulanýmsal 
kutuplarý bütünleþtirme, kendi ve ötekine dair 
yeni oluþmaya baþlayan temsil-öncesi 
örgütlenmeleri sentezleme (örn. raftaki bir 
oyuncaðý almak için babasýnýn elini tutma). 

5. Sembollere anlam vererek fikir yaratma ve 
bunlarý yaratýcý ya da hayali düþünmeye temel 
olacak þekilde iþlevsel olarak kullanma (örn. 
oyunlarý taklit etme, ihtiyaçlarýný gidermek için 
sözcükleri kullanma, “su!” diyerek susuzluðunu 
belirtme). 

6. Mantýk, gerçeklik kontrolü, düþünme ve 
yargýlamaya temel olacak þekilde fikirler arasýnda 
köprü kurma (örn. tartýþmaya girme, fikir merkezli 
konuþmalar yapma ve/veya planlý, ayrýntýlý drama 
oyunlarý oynama).

Duyusal, Modülasyon, Ýþlemleme Alanlarýnda ve 
Motor Planlamadaki Bireysel Farklýlýklar. 
Biyolojik temelli bu bireysel farklýlýklar, kalýtsal 
kökenli olabildiði gibi, doðum öncesini, doðum 
esnasýný ilgilendiren nedenlerden, olgunlaþmadaki 
farklýlýklardan ve/veya eksikliklerden 
kaynaklanabilir. Bunlar en az dört þekilde 
nitelendirilebilir: 

1. Dokunma, iþitme, koklama, görme ve mekân 
içinde hareket etme þeklindeki her bir duyusal 
modalitede normalden az veya çok tepkiselliði 
içeren duyusal modülasyon; 

2. Ýþitsel iþlemleme, dil ve görsel-uzamsal 
iþlemleme de dahil olmak üzere, her duyusal 
modalitedeki duyusal iþlemleme. Ýþlemleme; 
kaydetme, kod çözme, dizileri ve soyut örüntüleri 
kavrama kapasitesini içermektedir; 

3. Her modalitedeki duyusal-duygulanýmsal 
iþlemleme (örn. “maksat”la ilintilendirme 
kapasitesini de içeren, duygulaným sürecine tepki 
verme ve iþlemleme yetisi; ya da motor planlama 
ve sýralama, dil ve sembollerle ilgili duygulaným). 
Bu iþlemleme kapasitesi özellikle OSB için geçerli 
olabilir (Greenspan & Wieder 1998, 1997). 

4. Eylemleri, davranýþlarý ve sembolleri sýraya 
sokmayý içeren motor sýralama ve planlama.
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Burada semboller, düþünce, sözcük, görsel 
imgeleri ve uzamsal kavramlarý kapsamaktadýr. 	

Ýliþkiler ve Etkileþimler. Duygulanýmsal etkileþim 
ve iliþki örüntüleri; bakýcý, ebeveyn ve aile 
örüntüleri ile, geliþimsel olarak uygun olan ya da 
olmayan, etkileþimsel iliþkileri içerir. Çocuk ile 
bakým saðlayanlar ve aile üyeleri arasýndaki 
etkileþim örüntüleri, çocuðun biyolojisini daha 
geniþ bir geliþimsel ilerleme alaný içine sokar ve 
çocuðun iþlevsel geliþimsel kapasitelerinin 
uzlaþmasýna katkýda bulunabilir. Geliþimsel olarak 
uygun etkileþimler çocuðun maksatlý davranýþlarýný 
ve duygulanýmlarýný harekete geçirir. Bunlar, her 
geliþim seviyesinde çocuðun daha fazla ve çeþitli 
þeyler deneyimlemesini ve bir iþlevsel dönemden 
diðerine geçmesini saðlar. Çocuðun iþlevsel 
geliþim düzeyine veya bireysel farklýlýklarýna denk 
düþmeyen etkileþimler ise ilerlemeyi baltalayabilir. 
Örneðin ilgisiz ve soðuk bir bakýcý, tepkisiz ve 
kendi içine çekilmiþ bir bebekle iliþki 
kuramayabilir. 

DIR modeli, çocuklarýn geliþimsel 
kapasitelerini, onlarýn kendilerine özgü biyolojik 
temelli iþlemleme profilleri, aile iliþkileri ve 
etkileþim örüntüleri baðlamýnda inceler. Ýþlevsel 
bir yaklaþým olarak, davranýþý anlamak için biyoloji 
ve deneyim arasýndaki karmaþýk etkileþimleri 
kullanýr. Baðlantýlý tüm iþlevsel alanlara uygun 
bir deðerlendirmenin uygulanmasý, çocuk ve 
aileyle birçok seansýn yapýlmasýný gerektirir. Bu 
seanslar tartýþma ve gözlemlerle baþlamalýdýr. 
Baþka bir çalýþmada ayrýntýlý biçimde bahsedilen 
deðerlendirme süreci (Greenspan 1992; Greenspan 
& Wieder 1998) þunlarý içerir: (1) çocuk-bakýcý 
ve/veya klinisyen-çocuk etkileþiminin 45 dakikalýk 
iki veya daha fazla klinik gözlemi, (2) geliþimsel 
tarihçenin ve mevcut iþlevselliðin gözden 
geçirilmesi, (3) aile ve bakýcýnýn iþlevselliðinin 
gözden geçirilmesi, (4) mevcut programlarýn ve 
etkileþim örüntülerinin gözden geçirilmesi, (5) 
konuþma ve uðraþý terapistleri, fizik tedavi 
uzmanlarý, eðitimciler ve ruh saðlýðý uzmanlarý 

ile konsültasyon ve düzenli olarak deðil 
gerektiðinde yapýlandýrýlmýþ testlerin kullanýmý, 
(6) biyomedikal deðerlendirme.  

Ýþlevsel Geliþim Profili
Bu deðerlendirme de, her çocuðun özgün 
geliþimsel özelliklerini kavrayan bireyselleþtirilmiþ 
bir profil oluþmasýný saðlar ve bireye göre 
düzenlenen müdahale programlarýnýn yaratýlmasý 
için bir temel oluþturur (yani çocuðu genel bir 
programa uydurmaya çalýþmaktansa, program 
çocuða göre hazýrlanýr). Profil çocuðun iþlevsel 
geliþimsel kapasitelerini, bunlara katkýda bulunan 
biyolojik iþlemleme farklýlýklarýný ve çevresel 
etkileþim örüntülerini tanýmlar; ayrýca evde, 
okulda, diðer ortamlarda çocuðun içinde 
bulunabileceði deðiþik etkileþim örüntülerini de 
içerir. Profil, þu veya bu sendrom ya da hastalýðýn 
semptomlarýyla açýkça iliþkilendirilebilen alanlarý 
deðil, zorluk içeren tüm alanlarý içermelidir. 
Örneðin, okulöncesi yaþtaki bir çocuðun konuþma 
ya da taklit oyununda konu çeþitliliðini ve duygusal 
çeþitliliði sembolize etme yeteneðinin olmayýþý, 
ayný çocuðun direngen/ýsrarcý veya kendi 
uyaranlarýna dayalý olmasý kadar önem taþýr. 
Aslýnda klinik olarak, çocuðun sembolik ifadeleri 
arttýkça, direngen/ýsrarcý veya kendi uyaranlarýna 
dayalý olma eðiliminin azaldýðýný çok sýk 
görmekteyiz. 

Profil oluþturmaya yönelik iþlevsel yaklaþým, 
klinisyenin kiþinin yaþadýðý her iþlevsel zorluðu 
ayrý ayrý düþünebilmesini, bunlar için farklý 
açýklamalar araþtýrmasýný ve (tüm alternatif 
açýklamalar dýþlanmadýkça) güçlükleri ille de bir 
sendromun parçasý olarak görmenin cazibesine 
direnmesini saðlar. Örneðin, el çýrpma genellikle 
motor problemlere baðlanýr ve farklý motor 
problemleri olan çocuklar heyecanlanýnca ya da 
aþýrý yüklenince görülür. Serebral palsi, otizm, 
hipotoni ve dispraksiyi de içeren pek çok durumda 
motor problemler ve çoðu zaman el çýrpma vardýr. 
Yine de bu semptom özgün olarak otistik 
spektrumun bir parçasý olarak kabul edilir. Benzer
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þekilde, duyumsal açýdan tepkisiz ya da aþýrý 
tepkisel olma durumuna, pek çok bozuklukta ve 
geliþimsel farklýlýkta rastlanýr. Ama yine bu da 
otizmin özgün bir parçasý olarak kabul edilir. 
Ýþlevsel yaklaþým mevcut semptomlara yönelik 
bilgimizi azaltmaz, hatta zaman içinde hangi 
semptomlarýn hangi özel sendroma özgü olduðunu 
netleþtirebilir, yeni sýnýflandýrmalara yol açabilir, 
dahasý biyolojik ve iþlevsel örüntüleri daha iyi 
incelememizi saðlayabilir. 

Uygun kilinik deðerlendirmelerle çocuðun 
iþlevsel kapasitelerinin profilinin oluþturulmasý, 
klinisyenin bazý geniþ kapsamlý ancak özgün 
olmayan taný ölçütlerine göre çocuðu bir programa 
uydurmaya çalýþmak yerine, çocuk ve ailenin 
özgün yönlerine uygun bir program hazýrlamasýný 
saðlar.

Otistik Spektrum Bozukluklarýnýn Altýnda 
Yatan Ýþlevsel Yetersizlikler
Belirli iþlevsel kapasitelerin oluþma ya da 
oluþmama koþullarýna bakmak, en karmaþýk 
geliþimsel bozukluk gruplarýndan biri olan otistik 
spektrum bozukluklarýnýn önemli yönlerini 
anlamamýza yardýmcý olabilir. Bu bize ayný 
zamanda, iþlevsel bir yaklaþýmýn uyum kapasiteleri 
ve patolojik semptomlar arasýndaki iliþkiyi 
anlamamýza niçin yardýmcý olduðunu açýklar ve 
uygun bir müdahale yaratmak için gereken ortamý 
da hazýrlar. Örneðin eðer bir bebek ya da 
okulöncesi dönemdeki çocuk iþitsel-sözel, görsel-
uzamsal ve/veya algýsal-motor iþlemleme güçlüðü 
çekiyorsa, bu durum alýþýlmýþ iliþki kurma ve 
iletiþimde zorluklara yol açabilir. Günlük hayatta 
çocuðun çevresinde olan kiþiler onunla iliþki 
kurma ve etkileþimde bulunmanýn özel bir yolunu 
çoðunlukla bulamazlar. Uygun etkileþim olmadan, 
zaruri sosyal öðrenme geliþimin önemli 
aþamalarýnda gerçekleþmeyebilir. Örneðin, 
karþýlýklý duygusal ve motor jestleri kullanma ve 
karmaþýk sosyal etkileþimlerin “kurallarýný” 
kavrama gibi kritik sosyal becerilerin yaný sýra, 
tanýma, benlik duygusu ve düþüncenin ilksel 

biçimlerinin örüntüleri 12-24 ay arasýnda özellikle 
hýzlý bir þekilde öðrenilir. Bu becerilerdeki bir 
eksiklik kolaylýkla, altta yatan biyolojik temelli 
iþlemleme güçlüklerine verilen bir tepkiden çok, 
temel bir eksiklik gibi gözükebilir. Bu çocuklar 
profesyonel yardým alana dek, bakýcýlarýyla 
yaþadýklarý zorlayýcý etkileþim örüntüleri, bu 
güçlükleri daha da yoðunlaþtýrmýþ olabilir. Çok 
yetkin ana-babalarýn amaçlý etkileþimsel 
iletiþimlerini bile baltalamalarý, þaþýrtýp, kafa 
karýþtýrmalarý ve hayal kýrýklýðýna uðratmalarý 
olasýdýr. Çocuklarýn ana babalarýn iletiþim 
iþaretlerine ihtiyacý olduðu kadar, ana babalarýn 
da çocuklarýn iþaretlerine ihtiyacý vardýr. Ana 
babalar, uzaklara bakan ya da içine çekilen bir 
bebek ya da çocuða hazýrlýklý deðildir. Temel 
bakým veren kiþiyle iliþkiyi ve amaçlý etkileþimsel 
baðlantýyý kaybederek çocuk kendine has 
özellikleri (idiyosinkrasi) doðrultusunda içine 
çekilebilir. 

Dolayýsýyla bu hipotez, iliþki ve iletiþim 
güçlüklerini belirlemede biyolojik temelli 
iþlemleme (düzenleyici) güçlüklerinin katkýda 
bulunduðunu ancak kesin belirleyici olmadýðýný 
ileri sürer. Problemler erken algýlandýðýnda, uygun 
profesyonel yardýmla bakýcýlar ve çocuklar, deðiþen 
oranlarda, düzenleyici iþlev bozukluklarý ve 
bunlara baðlý iletiþim ve iliþki problemleri üzerine 
çalýþmayý öðrenebilir ve deðiþen derecelerde sýcak, 
empatik ve tatminkâr iliþkiler kurabilirler. 

Duygulaným Yatkýnlýðý Hipotezi: 
Otistik Spektrum Bozukluklarýna Özgü Olduðu 
Öne Sürülen Bir Ýþlemleme Eksikliði 
Gözlemlerimiz, OSB’deki psikolojik bir eksikliði 
anlamayý kolaylaþtýracak, biyolojik araþtýrma ve 
müdahaleler için ek ipuçlarý sunabilecek bir 
hipotez ortaya çýkarmýþtýr. OSB riski olan çocuklar, 
duygulaným ile, (maksadý oluþturan), motor 
planlama ve sýralama kapasiteleri ve sembol 
oluþturma baðlantýsýný içeren biyolojik temelli bir 
iþlemleme eksikliðinin özgün bir tipine sahip 
olabilir (Greenspan & Wieder 1997). Tipik olarak
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yaþamýn ikinci yýlýnda, maksatlý sosyal problem 
çözme davranýþýnýn; ardýndan da, kýsmen, çocuðun 
motor sýralama becerisini ve yeni oluþan sembol 
oluþturma kapasitesini duygulanýma baðlama 
yeteneðine dayanan, dilin anlamlý kullanýmýnýn 
artýþýný gözlemleyebiliriz. Bu kritik duygulaným 
yatkýnlýðý oluþmadýðý ve davranýþa yön ve anlam 
veren baðlantýlarý yaratamadýðý zaman, çocuk 
davranýþ ve/veya sözcüklerin amaçsýz ve 
tekrarlayýcý kullanýmýna yatkýn hale gelebilir. 
Motor davranýþ ve iþitsel bellek gibi Merkezi Sinir 
Sisteminin (MSS) pek çok bileþeninin iþlevsellik 
düzeyleri, farklý semptomlarý ve ezbere dayalý 
becerilerin olup olmamasýný belirleyebilir. Örneðin, 
motor becerileri belli bir düzeyde olan bir çocuðun, 
duygulanýma dayalý bir maksat baðlantýsý 
olmadýðýnda, amaçsýzca deðil de oyuncaklarý 
dizerek oynamasý muhtemeldir. Sözel belleði belli 
bir düzeyde olan bir çocuðun da, sessiz olmak 
yerine senaryo kullanma ya da tekrarlama ihtimali 
daha yüksektir. 

Ýlginç bir þekilde, (birinci yýlýn daha basit 
davranýþlarýna kýyasla) yaþamýn ikinci yýlýnýn 
karmaþýk duygulaným-yönelimli, problem çözme 
davranýþlarý, MSS iþleyiþinin farklý alanlarýnýn 
daha büyük oranda bütünleþmesini gerektirir. Bu 
bütünleþme olaðan olarak yaþamýn birinci yýlýnýn 
ikinci yarýsýnda ve ikinci yýlda tam olarak baþlar 
(Sperry 1985; Benson & Zaidel 1985; Greenspan 
1997a; Dawson, Warrenburg & Fuller 1982; 
Courchesne, Akshoomoff, Egaas, Lincoln, Saitoh, 
Schreibman, Townsend & Yeung-Courchesne 
1994). 

Duygulaným yatkýnlýðý hipotezi, zihinsel 
geriliði olmayan otistik kiþiler üzerinde yapýlan 
en son nöropsikolojik araþtýrmalarla da tutarlýdýr. 
Bu araþtýrmalar, söz konusu kiþilerin “etkilenmiþ 
alanlarýndaki yetersizliklerinin, daha yüksek düzey 
yeteneklere baðlý olan en karmaþýk görevlerde 
[örn. kavram oluþturma, karmaþýk bellek, karmaþýk 
dil ve karmaþýk motor yetenekler] ortaya çýktýðýný, 
ancak ayný bölgelerde daha basit yeteneklerde 
[örn. duyusal algý, algýsal düzeyde dikkat ve 

çaðrýþýmlý bellek] tam ya da üstün bir iþleyiþ 
bulunduðunu” göstermektedir (Minshew & 
Goldstein 1998, s. 35). Bizim hipotezimize göre 
yaratýcý, mantýklý ve soyut düþünceyi de içeren 
yüksek düzey biliþsel, sosyal ve motor beceriler, 
fikirlerin (ezbere deðil) anlamlý kullanýmý üzerine 
kuruludur. Anlam; duygusal yatkýnlýk, maksat ya 
da duygulanýmla olan baðlantýlarý aracýlýðý ile 
davranýþ ve fikirlere taþýnýr. Bu hipotez, OSB 
tanýsý konmuþ çocuklarýn, karþýlýklý etkileþimlerde, 
empati ve zihinsel bir teori oluþturmada neden 
problem yaþadýklarýný açýklamamýza da yardýmcý 
olabilir (Baron-Cohen, Frith, & Leslie 1988; 
Baron-Cohen, Tager-Flusberg & Cohen 1993; 
Frith 1993). Empati ve zihinsel bir teoriye sahip 
olma, sembol ve davranýþlara anlam yüklemeye 
baðlýdýr ki, belirttiðimiz gibi anlamýn da 
duygulanýmýn motor planlama ve sembol 
oluþturmaya baðlanmasýna dayandýðýna 
inanýyoruz. Duygulanýmýn merkezi rolü ayný 
zamanda, nöropsikolojik araçlarla rutin olarak 
deðerlendirilmeyen ve yüksek düzey biliþsel iþlev 
bozukluðu ile açýklanmasý güç olan davranýþ 
problemlerini kýsmen açýklar. Bu, sonunda otizm 
teþhisi konan yürüme çaðýndaki çocuklarýn zaman 
zaman kendi içlerine çekilmesi ile kendini gösteren 
problemdir. Bu çocuklar, genellikle 12-16 ay 
arasýnda görülen, duygulanýmsal problem çözme 
etkileþimlerinin süreðen akýþýyla iliþki kurmayý 
baþaramazlar. Eylem örüntülerine amaç kazandýran 
duygulanýmsal maksata dayalý olan bu etkileþimler, 
sosyal iliþkileri, sosyal kurallarý, mizahý, 
arkadaþlýðý anlama kadar, daha yüksek düzeyde 
ortak dikkat geliþtirme yeteneðinin de temelidir 
(Greenspan 1997a). Bu hipotez ayrýca, duygu ile 
maksadý motor planlamaya ve sembol oluþturmaya 
baðlayan nörokimyasal süreçlere (Barinaga 1997) 
ve MSS aðýna daha yakýndan bakabilmek için 
genetik ve biyolojik çalýþmalarý yönlendirmeye 
de yardýmcý olabilir. 

DIR Müdahale Programý
Bu problemleri yaþayan bebek ve çocuklar için
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hazýrlanan kapsamlý bir program, çocuðun 
duygulanýmsal olarak daha ilintili ve maksatlý 
davranmasýna yardýmcý olmaya özel bir vurgu 
yaparak, ters giden geliþimsel diziyi yeniden 
kurmaya yardým eder. Bu ayný zamanda, daha 
önce tarif edilen iþlevsel duygusal düzeylerin 
hangilerinin tam olarak, hangilerinin kýsmen 
geliþtiðini ve hangilerinin de hiç geliþmediðini 
belirlemek demektir. Bu ayrýca, çocuðun kýsmen 
baþardýðý ya da hiç baþaramadýðý iþlevsel duygusal 
geliþim sürecini tamamlayabilmesi için 
etkileþimsel, duygulanýmsal fýrsatlarý yaratan bir 
iliþki tarzýnýn oluþturulmasýnda, çocuðun duyum 
modülasyonu, iþlemleme ve motor planlamadaki 
bireysel faklýlýklarýyla ilgili bilgilerin kullanýlmasý 
anlamýna gelir. DIR yaklaþýmý, tek tek davranýþ 
ya da becerilere odaklanmak yerine, belirli 
semptom ya da davranýþlarýn altýnda yatan bu 
daha temel iþlevsel-duygusal-geliþimsel süreçlerin 
ve farklýlýklarýn üzerine odaklanýr. 

Örneðin, oyuncak bir arabanýn tekerleklerini 
ýsrarcý bir þekilde döndüren bir çocuða baþka bir 
þeyle oynamayý ya da arabayla uygun bir þeklide 
oynamayý öðretmeye çalýþmak yerine; çocuðun 
ilgisini kullanýr ve sýcak bir gülümsemeyle, 
karþýlýklý duygulanýmsal bir etkileþimin baþlamasý 
için tekerleði ters tarafa çevirir. 

DIR modeli, otistik spektrumun ve diðer 
ilerleyici olmayan geliþimsel bozukluklarýn 
merkezindeki iþlev alanlarý arasýndaki iliþkileri 
kavramlaþtýrmak için geliþimsel bir çerçeve saðlar. 
Çeþitli geliþimsel boyutlarý kavramlaþtýrmaya 
yardýmcý olurken, ölçme-deðerlendirme ve 
müdahale sürecinin anlaþýlmasýný da 
kolaylaþtýrabilir. Ne var ki, DIR modeli bir 
deðerlendirme aracý ya da kendi baþýna bir 

müdahale aracý deðildir. Daha çok, geleneksel 
olarak yararlý pek çok deðerlendirme ve müdahale 
yöntemini sistematize etmeye yardýmcý olur ve 
çoðunlukla göz ardý edilen ya da ancak yapay 
olarak üzerinde durulan kapsamlý bir yaklaþýmýn 
ögelerine vurgu yapar. 

DIR modelinde yeri olan tüm unsurlarýn; 
konuþma ve dil terapisinin, uðraþý terapisinin, 
özel eðitim ve erken çocukluk eðitiminin, 
ebeveynlerle serbest oyun zamaný* tipi 
etkileþimlerin hepsinin uzun bir geleneði vardýr 
(DIR modeli, Küçük Çocuklarýn Eðitimi Ulusal 
Birliði [NAEYC]’nin hazýrladýðý çalýþmalar 
kýlavuzu [Bredekamp & Copple 1997] ve 
pragmatik konuþma terapisi uygulamalarýyla 
uyumludur –bu ikisi de konuþma-öncesi, sembolik 
iletiþim ve düþüncenin geliþmesini teþvik eder–). 
DIR modeli yine de, çocuðun geliþimsel düzeyini, 
bireysel iþlemleme farklýlýklarýný ve belirli tipteki 
etkileþimlerini, tüm ögelerin ortak hedefler için 
birlikte çalýþtýðý kapsamlý bir program açýsýndan 
tanýmlayarak, bu geleneksel uygulamalara katkýda 
bulunur. 

Bu modelde terapötik program mümkün 
olduðunca çabuk baþlamalýdýr, böylece ebeveynler 
ve çocuklar ortaya çýkmakta olan ama tam olarak 
geliþmemiþ (baþlangýçta çoðunlukla sözcüklerden 
çok jestlerle süregiden) iletiþim kapasitelerini 
kullanan duygusal etkileþimleri tekrar kurabilirler. 
Bu tür çocuklar ne kadar uzun süre iletiþimsiz 
kalýr ve ebeveynler çocuklarýnýn dýþ dünyayla 
iliþkide kalmalarýna olan duyarlýlýklarýný ne kadar 
çok kaybederlerse, çocuklar daha derin bir þekilde 
içe çekilme, direngen/ýsrarcý ve kendi uyaranlarýna 
baðlý olma eðiliminde olur. Ne var ki böyle 
“yoðun” bir yaklaþým, çocuðu aþýrý çalýþtýrmak 
ya da strese sokmak niyetini taþýmaz. Çocuðun 
zihinsel durumu dikkate alýnýr; önerilen

* Terimin Ýngilizce’deki karþýlýðý “floor time”dýr ve Türkçe’ye birebir olarak “minder zamaný” olarak çevrilebilir. Ancak biz Türkçe’de, 
daha tanýmlayýcý olmasý nedeniyle “serbest oyun zamaný” karþýlýðýný tercih ettik. George Washington Üniversitesi Týp Fakültesi’nde çocuk 
psikiyatristi olan Stanley I. Greenspan’ýn geliþtirdiði bu modelde amaç, özellikle küçük çocuklar için yere onun yanýna oturmak, hiç bir 
müdahalede ve yorumda bulunmaksýzýn çocuðun serbestçe oynamasýna, sizi yönlendirerek oyuna katmasýna izin vermektir. Burada önemli 
olan çocuða kesintisiz bir dikkat yöneltmek, hiçbir þey öðretmeye çalýþmadan ipleri tamamen onun ellerine býrakmak ve peþinden gitmektir. 
(Ed.n.)
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etkileþimsel etkinlikler, çocuðun ilgi alanlarýna 
ve insiyatifine göre giden, neþeli, rahatlatýcý ve 
eðlenceli etkileþimler için fýrsat yaratan, oyuna 
dayalý etkileþimlerin bir parçasýdýr. Bu oyunsal 
etkileþimler, yorulduðunda çocuðun anne babasýna 
vücudunda ovmalarýný istediði yeri göstermesini 
-sýrtýný ya da ayaklarýný- ya da bunu sözel olarak 
dile getirmesini içerebilir. Günde yarým saatlik 
süre dýþýnda pasif TV izleme ve harfleri ya da 
sayýlarý ezberleme gibi hafýza çalýþmalarý tavsiye 
edilmez. 

DIR müdahaleleri; davranýþsal, beceri-
oluþturma ve oyun terapisinden veya psikoterapi 
yöntemlerinden farklýdýr. Bazen serbest oyun 
zamaný (floor time) olarak da adlandýrýlan DIR-
temelli müdahale programýnýn birincil hedefi, 
çocuklarýn kendilerini maksatlý davranan, 
etkileþimsel bireyler olarak algýladýklarý bir benlik 

duygusu oluþturmalarý, temel niteliðindeki bu 
maksatlý olma duygusundan biliþsel dil ve sosyal 
kapasiteleri geliþtirmeleri ve altý iþlevsel duygusal 
geliþimsel kapasite aracýlýðýyla ilerlemelerini 
saðlamaktýr. 

Terapötik Süreçle Ýlgili Yorumlar 
Terapötik sürecin ayrýntýlý olarak anlatýldýðý baþka 
bir çalýþma mevcuttur (Greenspan 1992; 
Greenspan & Wieder 1998). Burada bazý temel 
yönleri anlatýlacaktýr. OSB’li çocuklar sýklýkla, 
birey oluþlarýna ait duyguyu oluþturmalarýný 
saðlayacak kiþilerarasý deneyimler için gereken 
en önemli temelden yoksundurlar (yani çoðu 
zaman, sekiz aylýk sýradan bir bebeðin yaptýðý 
gibi amaçlý bir þekilde etkileþime girmezler). Bu 
nedenle ilk terapötik hedefler, ortak dikkat 
geliþtirmeyi, iliþki kurmayý ve maksatlý al-ver

Tablo 1. Kapsamlý Bir Programýn Bileþenleri

Ev-merkezli, geliþimsel olarak uygun etkileþim ve deneyimler (Serbest Oyun Zamaný). 
• Spontan, çocuðu takip etmeye dayalý serbest oyun zamaný (20-30 dakikalýk seanslar, günde 8-10 kez); 
• Yarý-yapýlandýrýlmýþ problem-çözme (15 dak. veya daha fazla, günde 5-8 kez); 
• Uzamsal, motor ve duyusal etkinlikler (15 dak. veya daha fazla, günde dört kez). Bu etkinlikler þunlarý 

içerir: 
a. Koþma ve yön deðiþtirme, atlama, eðilme, sallanma, yoðun, baskýyla dokunma; 
b. Algýsal motor çalýþmalar, bakma ve oyun oynama; 
c. Hazine avý, engel oyunlarý gibi görsel-uzamsal iþlemleme ve motor planlama oyunlarý; 
d. Yukarýda sayýlan etkinlikler taklit oyunlarýyla bütünleþtirilebilir.

Konuþma terapisi, genellikle haftada iki kez veya daha fazla

Duyusal bütünleþtirme temelli uðraþý terapisi ve/veya fiziksel terapi, genellikle haftada iki 
kez veya daha fazla.

Eðitim programý, günlük 
• Jestlere ve sözcüklere karþýlýk veren ve bunlarý kullanabilen, konuþma-öncesi problem çözmeye 

katýlabilen çocuklar için, ya düzenli bir entegre program ya da bir yardýmcý eþliðinde düzenli bir okulöncesi 
program. 

• Konuþma-öncesi problem çözmeyi veya taklit etmeyi baþaramayan çocuklar için, temel vurgusu iliþki 
kurma, konuþma-öncesi amaçlý jeste dayalý etkileþim, konuþma-öncesi problem çözme (sürekli çift taraflý 
bir iletiþim) ve eylemleri, sesleri, sözcükleri taklit etmek olan özel bir eðitim programý.

Biyomedikal müdahaleler; motor planlama ve sýralama, kendini kontrol etme, konsantrasyon, iþitsel 
iþlemleme ve dil alanlarýný güçlendirmek için ilaç kullanýmý da düþünülebilir.

Ayrýca þunlar da dikkate alýnmalýdýr:
• Beslenme ve diyet; 
• Ýþitsel iþlemleme, görsel-uzamsal iþlemleme, duyusal modülasyon ve motor planlama da dahil olmak 

üzere, iþlemleme becerilerini artýrmak için uyarlanmýþ teknolojiler.
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iþaretlerini baþlatmaktýr. Etkileþimsel deneyimler 
çocuðun bir benlik duygusu kurgulamasýný ve 
daha yüksek biliþsel ve sosyal kapasiteler 
oluþturmasýný saðlar. 

Daha önce de anlatýldýðý gibi, eðer odaklanma 
ve iliþki kurma üzerinde çalýþýlýyorsa, çocuðun 
düzenleyici profiline dikkat edilmelidir. Örneðin 
sese karþý aþýrý tepkiselse, çocukla normal bir 
sesle konuþmak, daha amaçsýz ve içe çekilmiþ 
olmasýna neden olabilir. Eðer ýþýða karþý aþýrý 
tepkiselse, parlak ýþýklar ve hatta çok canlý yüz 
ifadeleri bile çocuðu boðabilir. Öte yandan, ses 
ve görsel-uzamsal uyaran duyumlarýna karþý 
tepkisizse iyi aydýnlatýlmýþ bir odada güçlü bir 
sesle ve canlý yüz ifadeleriyle konuþmak dikkatini 
toplamasýna yardým edebilir. Ayný þekilde, alýcý 
dil becerileri açýsýndan karmaþýk bir ritmi 
çözümleyebilecek noktadaysa, karmaþýk örüntülü 
sesler yararlý olabilir. Diðer yandan, sadece çok 
basit iki dizili ritmleri çözümleyebiliyorsa ve 
olasýlýkla þurda burada duyduðu tek bir sözcüðü 
anlýyorsa, (sembolik iletiþim olarak deðil de jeste 
dayalý iletiþim olarak) tek tek sözcükleri ve basit 
ses örüntüleri kullanmak iliþki kurmasýna yardýmcý 
olabilir. 

Çocuðun -mesela sallanma gibi- hareket 
halindeyken görece daha iyi odaklandýðý 
keþfedilebilir. Belirli hareket ritimleri diðerlerinden 
daha etkili olabilir. Bazý çocuklar için saniyede 
bir sallanma gibi hýzlý ritimler idealdir. Diðerleri 
için, nefes alma hýzýna benzer (her dört, beþ veya 
altý saniyede bir sallanma) yavaþ ritmler idealdir. 
Sýrta, bacaklara veya kollara nazik bir þekilde 
bastýrýlmasý gibi farklý dokunsal uyaranlar, 
konsantrasyon ve odaklanmayý geliþtirebilir. Geniþ 
motor hareketler ve eklemlere baský yapmak da 
dikkati artýrabilir (örn. yatakta zýplama veya 
trambolinde yapýlanlara benzer hareketler). Her 
bebek ve çocuk kendine özgüdür. 

Yakýnlýk duygusu geliþtirebilmek özellikle 
zordur. Bu noktada, çocuðun dikkatini vermesine 
ve iliþki kurmasýna yardým ederken, onun doðal 
ilgilerinden yola çýkmak çok önemlidir. En 

yararlýsý, çocuðun yönlendirmesini takip etmek 
ve onun insanlarýn dünyasýyla baðlantý kurmak 
istemesine yol açacak içten bir memnuniyet hissi 
ve yakýnlýk için fýrsat kollamaktýr. Önce basit, 
ardýndan daha karmaþýk jeste dayalý iletiþimlerin 
oluþmasýna çalýþmak yakýnlýk duygusunu daha 
fazla teþvik edecektir. 

Örneðin çok içe çekilmiþ bir çocuðun babasý 
çocuða karþý çok fazla söz kullanýyordu. Terapist 
önce basit jest etkileþimlerini denemesini önerdi. 
Baba, oðlunun incelediði oyuncak bir arabanýn 
üstüne elini çok nazik bir þekilde koydu ve belli 
bir parçasýna, “bu ne?” der gibi iþaret etti. Fakat 
baba iþaret ederken arabayý hareket ettirdi, çocuk 
da arabanýn kendi elinde hareket ettiðini 
hissedince hiç kýzmadan babasýnýn katýlýmýný fark 
etti. Oðlan arabayý geri aldý ve babasýnýn 
parmaklarýyla dokunduðu yere baktý. Bu daha 
fiziksel ve jeste dayalý iletiþim en azýndan zayýf 
bir iletiþim döngüsü yaratmýþ gibi gözükmekteydi 
- oðlanýn arabaya ilgisi ve babanýn bir noktaya 
iþaret edip arabayý çok az hareket ettirmesi bir 
iletiþim döngüsünün açýlmasýný saðladý. Oðlan o 
noktaya bakýp arabayý geri alýnca iletiþim 
döngüsünü kapattý. Bu iletiþimi açma ve kapatma 
döngüleri daha sonra oluþacak iletiþim için bir 
temel yaratmaktadýr.

Bu asgari etkileþimin devamý, oðlan arabayý 
ileri geri hareket ettirirken babanýn baþka bir 
araba alýp, oðlunun ardýndan ileri geri hareket 
ettirmeye baþlamasýyla geldi. Baba ve arabasý 
oðlanýn arabasýna doðru hareket etti ama 
çarpmadý. Oðlan ilk önce kendi arabasýný yoldan 
çekti ama ardýndan arabasýný babasýnýn 
arabasýnýn hýzýnda ve ona doðru hareket ettirdi. 
Þimdi artýk üç veya dört iletiþim döngüsü bir dizi 
halinde kapanmýþtý ve gerçek bir etkileþim 
baþlýyordu. 

Jeste dayalý bu iletiþim karmaþýklaþtýkça, 
örneðin baba oðlunun arabasýný sakladýðýnda ve 
oðlan da onu bulmak için iþaret edip, araþtýrýp, 
sesler çýkardýðýnda, hareketin jestlerden
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sembollere doðru geliþmesi saðlanýyordu. Baba 
ve oðlu basit ve karmaþýk jestler için arabayý 
kullanýrken, baba kendi eylemini anlatmak için 
“hýzlý” ve “yavaþ” demeye baþladý. Arabayý hýzlý 
hareket ettirince “hýzlý”, yavaþ hareket ettirince 
“yavaþ” dedi. Dört beþ tekrardan sonra oðlan 
arabasýný hýzla babasýnýn arabasýna götürdü ve 
net bir þekilde telaffuz edemese de “hýzlý” 
sözcüðünü söyledi. Baba sevinçle gülümsedi. 
Baba oðlunun yeni bir sözcüðü bu kadar çabuk 
öðrenmesine ve uygun þekilde kullanmasýna hayret 
etmiþti. 

Bu vakada semboller hýzla geliþmiþse de, çoðu 
durumda uzun ve yavaþ bir süreçtir bu; sembol-
öncesi düzeylerde pek çok çalýþma gerektirir. Yine 
de, sözcükler ve semboller eðer çocuðun günlük 
yaþantýlarýyla ilgiliyse ve çocuðun duygusal 
jestlerine dayandýrýlýyorsa daha kolay öðrenilir. 
Tek baþýna ya da taným olarak öðretilmek istenen 
sözcükler çocuk için pek anlam taþýmaz. 

Önemli bir zorluk da çocuðun ýsrarcýlýðýdýr. 
Bir çocuk sadece kapý açýp kapar. Diðeri sadece 
bloklarý birbirine vurur. Anahtar, ýsrarcýlýðý bir 
etkileþime dönüþtürmektir. Çocuðun bu yoðun 
motivasyonunu, jeste dayalý, açýlan ve kapanan 
iletiþim döngülerini elde etmek için kullanýrýz. 
Örneðin kapýyý tutar ya da bloklarýn arasýna elimizi 
koyarýz. O bizi týpký bir kedi fare oyununda olduðu 
gibi yolundan çekmeye çalýþýrken, biz oldukça 
nazik ve þakacý davranýrýz. Jest etkileþimleri ortaya 
çýktýkça, davranýþ amaçlý ve duygu içerikli olmaya 
baþlar. Çocuðun rahatsýzlýk duygularýna dikkat 
eder, ayarlamalar yaparýz, sakin ve rahat olmasýna 
yardým ederiz, kaldý ki çocuklar bu “þakacý 
engellemelerimizi” çoðu zaman eðlenceli bulur.

Çocuk daha amaçlý hale geldikçe, jestleri ve 
sesleri daha kolay taklit edebildiðini, oyuncak 
bebeðe yemek yedirme ya da ayýyý öpme gibi 
davranýþlarý örnek aldýðýný keþfettik. Maksatlý 
olma yolunda zorluklarý sürerken, karmaþýk 
örüntüleri örnek alýr, ses ve sözcükleri taklit eder, 
yavaþ yavaþ sözcükleri kendi baþýna söylemeye 

ve “rol yapmaya” baþlar. 
Bir baþka zorluk da, çocuk daha temsili veya 

sembolik ayrýntýlara yöneldikçe, yaþadýðý deneyimi 
ayýrt etmesine yardýmcý olmaktýr. Çocuðun fikir 
düzeyinde, iletiþimdeki neden-sonuç iliþkisini 
öðrenmesi, çeþitli temsiller veya fikirler arasýnda 
baðlantý kurmasý gerekir.

Yaygýn geliþimsel bozukluðu olan çocuklarýn
çoðu alýcý dil (yani iþitsel iþlemleme) alanýnda
güçlük yaþar ve bazýlarý görsel-uzamsal
iþlemlemede de güçlük çeker, bu nedenle onlar
için baþkalarýnýn fikirlerindense kendi fikirlerine
dikkat etmek çok daha kolaydýr. Yine de, çocuðun
kendi deneyimlerini sembol ya da temsiller
düzeyinde kategorize etmesinin yolu, açýlan ve
kapanan sembolik döngüleri içeren etkileþimden
geçer. Ebeveynler, çocuðun dýþýndaki þeylerin
temsilcisi ve gerçeklik için dayanak olur.
Klinisyenin ya da ebeveynin çocuðun sembolik
dünyasýna girme yeteneði, duygusal
farklýlaþmanýn, soyut ve mantýklý düþüncenin daha
yüksek düzeylerinin geliþmesinin en hayati aracý
haline gelir. Pek çok çocuk alýcý dil problemleri
nedeniyle “öteki” kiþinin sözcüklerini tam olarak
iþleyemez ve dahasý çok zor olduðu için, bilinçli
bir þekilde dinlemektense baþkalarýnýn sözcüklerini
duymazlýktan gelir. Evcilik oyunu sýrasýnda çocuk
terapistin partide kimin nereye oturduðuyla ilgili
sorularýný duymazdan geldiðinde, terapist olayý
akýþýna býrakmaz, çocuk sembolik döngüyü
kapatana kadar çocuðu yoruma ya da soruya geri
döndürür. Terapist (biraz TV karakteri Columbo
gibi) “aptalý oynayabilir” ve çocuðu iletiþim
döngüsünü kapatmaya ve kendi söylediðiyle
ilgilenmeye zorlar. Bu yolla çocuðun dýþ
gerçeklikte kendi dýþýnda ortaya çýkan sözcüklerle
ve fikirlerle uðraþmasýna ve de mantýklý olmasýna
yardým eder.

Örneðin, çocuk kuklaya kedinin baþýný
ýsýrttýðýnda, anne ya da baba “uf, canýmý acýttýn!”
diyebilir. Ardýndan, çocuk dýþarýdaki aðaca
bakarsa, anne ya da baba “baktýðýn aðacý
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görüyorum, peki kediye ne oldu, onun ufuna ne
oldu?” diye sorabilir. Eðer çocuk “baþka bir uf
daha yapacaðým” der ve kuklayla kediyi ýsýrýrsa,
çocuk sembolik iletiþim döngüsünü kapatmýþ olur.
Çocuk yeniden aðaca bakmaya baþladýðýnda,
anne ya da baba “aðaç hakkýnda mý, kedi
hakkýnda mý konuþmak istersin?” derse ve çocuk
da “aðaca bakalým” derse, çocuk baþka bir
döngüyü daha kapatmýþ olur ve ayný zamanda
bir fikir dizisinden baþka bir fikir dizisine mantýklý
bir köprü kurmuþ olur.

Ana baba ya da terapist, daima çocuðun
yönlendirmesini takip ederek onun bu tür köprüler
kurmasýna yardýmcý oldukça, çocuðun temsilleri
daha da farklýlaþýr. Fakat eðer ana baba çocuðun
bölük pörçük olmasýna göz yumarsa ya da çok
katý ve kontrolcü olursa, farklýlaþma riske girebilir.

Güçlü duygulanýmlar yaþýyorken çocukla iliþki
kurmak hayati önemdedir. Sözcüklerini bunlarýn
taþýdýðý duygulanýmlarla birleþtirmiþ olur, ki
sözcüklere amaç ve anlam katan duygulardýr. Bir
çocuk motive olduðunda, diyelim belli bir yiyeceði
elde etmek ya da dýþarý çýkabilmek için uðraþýrken,
bir çok sembolik döngüyü açma ve kapama fýrsatý
ortaya çýkar. Dýþarý gitmek istediði için kapýyý
açmaya çalýþan ancak yapamadýðý için öfkelenen
çocuk bu rahatsýzlýðýn içindeyken, eðer bir yetiþkin
sakin bir þekilde dýþarýda ne yapmak istediðini
bulmaya çalýþýrsa, çocuk yirmi iletiþim döngüsü
açýp kapayabilir.

Yaygýn geliþimsel bozukluðu olan çocuklar,
somut düþünme tarzlarýndan soyut olanlara geçiþ
yapmakta özellikle zorlanýr, bunun bir nedeni belli
bir deneyimden benzer deneyimlere kolayca
genelleme yapamamalarýdýr. Belli bir senaryo
doðrultusunda çocuða belli cevaplarý öðretip, ona
ayný sorularý sormak kolayca sapýlabilecek bir
yoldur. Fakat çocuk ancak aktif, duygusal olarak
anlamlý yaþantýlar aracýlýðýyla soyutlama ve
genellemeyi öðrenebilir. Olgularýn ezberlendiði
ayrýntýlý çalýþmalar (örn. “bu, portakal suyudur”)
yerine, fikir alýþveriþine dayalý uzun sohbetler

veya çocuðun kendi fikrini açýklamasý (örn.
“meyve suyunu seviyorum, çünkü tadý güzel”)
çok daha faydalýdýr.

Çocuk altý iþlevsel duygusal alanda ilerledikçe,
terapötik program da her bir etkileþimde altý
düzeyi ayný anda harekete geçirmek üzerine çalýþýr.
Terapötik program çoðunlukla çocuk ve ailenin
üç tür etkinlikte bulunduðu bir noktaya doðru
evrilir: 1-) spontan, yaratýcý etkinlikler (serbest
oyun zamaný); 2-) yeni becerileri, kavramlarý
öðrenmek ya da akademik çalýþmaya hakim olmak
için yarý-yapýlandýrýlmýþ problem-çözme
etkileþimleri (çözmek üzere problemler yaratmak,
örneðin yiyecek hazýrlamak ya da en sevdiði
oyuncaðýn saklandýðý yeri bularak “arkasýnda”,
“yanýnda” gibi uzamsal kavramlara hakim olmak);
3-) temel iþlemleme becerilerini güçlendirmek
için motor, duyusal ve uzamsal oyunlar.

Farklý Ýlerleme Örüntüleriyle Ýliþkili Özellikler
Çok sayýda vaka ile klinik olarak çalýþýrken,
mevcut örüntülerle farklý ilerleme türleri arasýndaki
iliþki biçimi üzerine hipotezler geliþtirmemizi
saðlayan örüntüler gözlemledik. Tarafýmýzdan
görülmüþ iki yüz vakayý sistematik olarak gözden
geçirdik ve iki ya da daha fazla yýl için
uygulanabilecek kapsamlý bir müdahale
programýna temel olarak DIR modelini kullandýk.
Her vaka için elimizde þu veriler mevcuttu: ilk
yazar tarafýndan yapýlan tam bir deðerlendirme
ve periyodik yeniden deðerlendirmeler, baþka bir
profesyonel klinik ya da merkezin daha önceki
deðerlendirme raporlarý, ayrýntýlý bir klinik
tanýmlama, ilerlemeyle ilgili notlar ve videoya
alýnmýþ etkileþimler, Çocukluk Otizmi Deðerleme
Ölçeði (CARS) puanlarý (Schopler, E., Reichler,
R. J. & Rochen Renner, B. 1988) ve konuþma
terapistlerinin, uðraþý terapistlerinin, eðitimcilerin
ve psikologlarýn periyodik deðerlendirmeleri
(Greenspan & Wieder 1997). Israrcýlýk ya da
kendini uyarma gibi semptomlarýn ciddilik
derecesinin, çocuðun ilerleme potansiyeli için iyi
bir yordayýcý olmadýðýný gördük. Oysa, yoðun bir
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DIR’ýn ilk aþamalarýna çocuðun verdiði tepki iyi
bir ilerleme yordayýcýsý olabilir. Çocuðun
müdahale programýna çabucak yanýt vermesini
saðlayacak baðlantýlý iki temel nitelik
görülmektedir. Birincisi, eylemleri sýraya dizme
yeteneðinin (motor planlama gibi) yaný sýra, bunu
karmaþýk çift taraflý problem çözme etkileþimleri
oluþturmak için kullanmak ve taklit etmeyi
öðrenmektir. Bir bloða vurma tek adýmlý bir dizi
iken, bir oyuncak arabayý garaja koyma, çýkarma
ve araba sesi çýkarma üç adýmlý bir dizidir.
Karmaþýk maksatlý davranýþýn ve taklitin ardýndan
sembolik iletiþim ve hayali oyun gelir. Hiç ilerleme
göstermeyen ya da çok az ilerleyen çocuklar,
tutarlý ve/veya iyi bir ilerleme kaydeden
çocuklarýnkinin dört katý kadar ciddi motor
planlama güçlüðüne sahiptirler (Greenspan &
Wieder 1997).

Hýzlý ilerlemeyle baðlantýlý bulduðumuz diðer
özellik ise, daha önce bahsedilen kapsamlý
programla birlikte, çocuðun geliþimsel düzeyine
ve bireysel farklýlýklarýna uygun çok miktarda
etkileþimsel fýrsatýn mevcut olmasýdýr. Bu
etkileþimler, çocuðun uzun süreler boyunca ýsrarcý,
kendi içine çekilmiþ ya da kendini uyaran bir
durumda olmasýna izin vermez. Bu iki koþul
mevcut olduðunda, bazý çocuklar hýzla ilerler; ve
deðiþen oranlardaki içe çekilme ve kaçýnma
durumundan iliþki kurma örüntülerine, konuþma-
öncesi çift taraflý etkileþime ve en sonunda da
sembolik iletiþime ve hayali oyuna geçiþ yapar.

En çok ilerleme gösteren gruptaki çocuklar,
mizah duygusuna, empatiye, saðlam soyut
düþünceye ve yaþa uygun akademik kapasitelere
sahip, esnek, sýcakkanlý ve duygularýný dýþa vuran
kiþiler olmayý öðrenebilir. Nihayet normal okullara
gidebilir ve pek çok arkadaþ edinirler. 200 vakayý
gözden geçirdiðimizde, çocuklarýn yüzde 50’den
fazlasýnýn bu düzeye ulaþtýðýný görebiliriz. Yine
de þu belirtilmelidir ki, bizim vakalarýmýz Otistik
Spektrum tanýsýný temsil eden örneklemler deðildir
ve bu nedenle söz konusu yüzde sadece önemli
bir ilerleme yapabilen bir alt grubun varlýðýnýn

göstergesi olarak kabul edilmelidir (Greenspan
& Wieder 1997).

Çalýþmamýzýn bir parçasý olarak, önemli
derecede ilerleme gösteren bu grubu daha iyi
anlamak amacýyla, en baþarýlý gruptan otistik
spektrum tanýsý almýþ 20 çocuk ile tipik-geliþen
14 okul çaðý çocuðunu ve süreðen güçlükleri olan
12 çocuðu karþýlaþtýrdýk. Þu soruyu yanýtlamaya
çalýþtýk: OSB tanýsý alan bazý çocuklar, yüksek
düzey yaratýcý ve soyut düþünme, empati,
arkadaþlýk ve esnek kiþilikler geliþtirebilir mi?
Yoksa bu çocuklar sadece, yüksek düzeyde ama
yine de kýsýtlý akademik ve dil becerileri ile sýnýrlý
bir yaratýcýlýk, empati ve arkadaþlýk mý
geliþtirebilirler? Çocuklarýn iþlevselliðini
tanýmlamak için Ýþlevsel Duygusal Deðerlendirme
Ölçeðini (FEAS) (Greenspan 1992a; DeGangi &
Greenspan 1999) ve Vineland’ý (Sparrow vdð.
1984) kullandýk. FEAS, çocuk ve bakýcýsý
arasýndaki etkileþimlerin video görüntülerinin
analizi aracýlýðýyla, duygusal ve sosyal iþlevselliðin
daha gizli yönlerini güvenilir olarak ölçer. Hem
önemli derecede ilerleme gösteren gruptaki hem
de tipik geliþim gösteren gruptaki çocuklar yaþa
uygun duygusal, sosyal ve biliþsel beceriler
gösterdiler. Bu gruplar arasýnda istatistiki olarak
önemli bir fark yoktu (Greenspan & Wieder 1997).
Sürekli güçlük yaþayan çocuklar ise tam tersine,
bu ölçeklerde düþük iþlevsellik gösterdi.

Yaygýn geliþimsel bozukluk yaþayan çocuklar
için hazýrlanan yoðun müdahalelerin sonuçlarý
üzerine pek çok çalýþma yapýlmýþtýr. Ýlginçtir ki
bu çalýþmalarýn çoðunda, çocuklarýn aþaðý yukarý
yüzde 50’sinin sözel ve akademik olarak (yaþ ve
sýnýf düzeyinde) yeterli ve sosyal olduðu
bildirilmiþtir (Bondy & Frost 1994; Lovaas 1987;
Miller & Miller 1992; Rogers, Herbison, Lewis,
Pantone, & Reis 1988; Rogers & Lewis 1989;
Strain vdð. 1983; Strain & Hoyson 1988). Ne var
ki, bu çalýþmalarda temsil niteliði taþýyan
örneklemler kullanýlmamýþtýr. Örneðin Lovaas’ýn
çalýþmasýnda (Lovaas 1987; McEachin, Smith &
Lovaas 1993), çalýþmaya alýnan çocuklarýn tümü
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en az 10-12 aylýk seviyede geliþimsel kotaya
sahiptir ve bu çocuklar bazý erken dönem
taklitlerini yapabilmekte ve çift taraflý etkileþim
gerçekleþtirebilmektedir. Aileler motive olmuþtur
ve görece iyi organize olmuþlardýr. Sonuç
deðerlendirmelerinde çocuðun duygularýnýn
çeþitliliðine ve derinliðe, esneklik ve yaratýcýlýðýna
yakýndan bakýlmamasý gibi bazý ek yöntemsel
sýnýrlýlýklar vardýr (Gresham & MacMillan 1998;
Bristol vdð. 1996; Rogers 1996; Schopler 1987).
Buna baðlý olarak, en çok gönderme yapýlan
davranýþsal çalýþmanýn önemli yöntemsel
sýnýrlýlýklarý vardýr ve bulgularý, OSB tanýsý almýþ
çocuklarýn tümüne uygulanamaz. Ayrýca OSB
tanýsý almýþ ve daha ciddi biliþsel sýnýrlýlýklarý
olan çocuklarla yapýlan denemeye dayalý
davranýþçý yaklaþýmlar, klinik olarak anlamlý
ilerlemeyi saðlayamamýþtýr (Smith, Eikeseth,
Morten & Lovaas 1997).

200 vakalýk incelememizde (Greenspan &
Wieder 1997), bazý çocuklarýn ana babalarýnýn
yüksek derecede motive olduðunu ve ek yardým
almak için çok uzak yerlere gitiðini gördük.
Dýþlayýcý ölçütler olmamasýna ve bazý çocuklar
6-8 aylýk geliþim düzeyinde müdahale görmeye
baþlamasýna raðmen, ana babalar çocuklarýnda
bilhassa umutlu olmalarýna yol açacak davranýþlar
görmüþ olabilir.

Çalýþmalarýn hiçbiri temsili bir örneklem
olmadýðýndan potansiyel geliþim hýzlarýný
belirlemek mümkün olmamaktadýr. Bazý
çocuklarýn bilhassa ilerleme göstermesi cesaret
vericidir. Yine de bu, otizmli pek çok çocuðun
iþlevselliðinin önemli derecede geliþmesinin
mümkün olduðunu kanýtlamaz. Otistik bozukluðu
olan birçok çocuk hýzlý bir ilerleme göstermez.
Kesin bir taný koymadan önce çocuklarla altý-
sekiz ay boyunca çalýþmak, olasý geliþimsel
örüntünün tipini belirlemeye yardýmcý olabilir.
Þimdi, bir çocuðun gösterebileceði ilerlemenin
tipini belirlemeye yardýmcý olacak ölçütleri
tartýþacaðýz.

Ýliþki Kurma ve Ýletiþimle Ýlgili Nörolojik-
Geliþimsel Bozukluklar
Birkaç yýl önce, iliþki kurma ve iletiþim bozukluðu
olan çocuklarýn sýnýflandýrmasýný daha çok
bireyselleþtirebilmek için, üç alt-tipi olan Çok-
Sistemli Geliþimsel Bozukluk kategorisini
tanýmlamýþtýk (Greenspan, 1992a; Diagnostic
Classification [Tanýsal Sýnýflandýrma]: 0-3, 1994).
Tanýsal Sýnýflandýrma: 0-3’ün yayýnlanmasýndan
ve Çok-Sistemli Geliþimsel Bozukluk önerisinin
ortaya atýlmasýndan sonra, ciddi düzeyde iliþki
kurma ve iletiþim bozukluðu tanýsý almýþ yüzlerce
çocuktan daha taný, tedavi ve sonuç verisi topladýk.
Bu ek klinik bilgiye dayanarak Ýliþki Kurma ve
Ýletiþim Bozukluklarý sýnýflandýrmasýný
geniþletebildik ve yeni alt tipler ekledik.

DIR modelinde sistematize edilen ve daha
önce özetlenen iþlevsel geliþimsel boyutlara
dayanarak, Ýliþki Kurma ve Ýletiþimle Ýlgili
Nörolojik-Geliþimsel Bozukluklar ana baþlýðý
altýnda alt-tipleri içeren aþaðýdaki sýnýflamayý
öneriyoruz. Gözden geçirilmiþ bu alt-tipler,
çocuðun mevcut profiline ve geliþim temelli
kapsamlý müdahale programýna verdiði erken
yanýtlara dayanýr. Dört temel grup tanýmladýk ve
bunlarý -dikkat, iliþki kurma, amaçlý davranýþ,
problem çözme, motor planlama, taklit becerileri
ve sembolik kapasitelerden oluþan- altý ana iþlevsel
geliþimsel düzeye göre düzenlenmiþ tablolarda
sýnýfladýk.

Tip I
Bu grup büyük bir hýzla ilerleme eðilimindedir.
Çoðunlukla iki ile dört yýllýk bir süre sonunda,
ýsrarcýlýk, kendi kendini uyarma ve kendi içine
çekilme örüntülerinden çýkýp sýcak, duygusal
olarak hoþlanýlan iliþkiler kurmaya, dilin spontan
kullanýmýna, daha soyut sembolik oyun
düzeylerine, saðlýklý akran iliþkilerine, saðlam
akademik becerilere geçer. Bu grup dört alt tip
içerir.

Tip I: Tanýmlayýcý Ölçüt ve Ýlerleme Dizimi (erken
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sembolik tiple sýnýrlý)
Aþaðýda verilen Tablo 2, Tip 1 için tanýmlayýcý
ölçüt ve ilerleme dizimini gösteriyor. Bu gruptaki
çocuklar görece hýzlý ilerleme eðilimindedir, hafif
ile orta düzey iþlemleme güçlüðü gösterirler,
ýsrarcý ve zaman zaman semboliktirler.

Tip 1 altýnda dört farklý örüntü vardýr. Tüm
örüntüler, yukarýda anlatýlan temel ölçütlere uyar
ve bunlar daha ayrýntýlý olarak Tablo 3’te

açýklanmaktadýr.

Tip IA Vaka Örneði
Ýki buçuk yaþýnda bir oðlan çocuðu olan David,
kendi içine çekilme, ýsrarcýlýk, kendini uyarma,
yaþýtlarýyla oynamama, göz kontaðý kurmama ve
ebeveynleriyle iliþki kurmaktan zevk almama
þikayetleriyle getirildi. Deðerlendirme sýrasýnda
David zamanýnýn çoðunu bir taraftan kendini

Kýsmen (ya da 
müdahale 
sayesinde) 
olumlu 
duygularla sýcak 
iliþki kurabilme 
yeteneðine 
sahip.

Motor planlama 
ile duygulanýmý 
(maksadý) 
baðlantýlandýr-
mada zorluk 
çeker. 
Davranýþlarý 
tekrarlamaya, 
kendini uyarýcý 
davranýþlarda 
bulunmaya 
eðilimlidir 
Duygu yüklü 
etkileþimler ile 
davranýþý amaç 
kazanýr.

Kýsmen (ya da 
müdahale 
sayesinde) 
bakýcýlarla 
konuþma-
öncesi, jeste 
dayalý problem 
çözme 
etkileþimlerine 
girebilme 
yeteneðine 
sahiptir.

Görece güçlü 
(ama yaþýna 
uygun olmayan) 
motor planlama 
görülür. Üç veya 
daha fazla 
motor hareketi 
bir sýra içinde 
yapabilir.

Kýsmen (ya da 
müdahale 
sayesinde) 
motor 
hareketler/sesler 
ya da sözcükler 
için saðlam 
taklit becerileri.

Hayal gücü 
gerektiren 
oyunlara 
çabucak 
geçebilir. 
Fikirler arasýnda 
mantýklý 
baðlantýlar 
kurmayý ve 
soyut 
düþünmeyi 
yavaþ yavaþ 
öðrenir.

Dikkat ve Ýliþki 
Kurma

Amaçlý 
(Duygulanýmsal) 
Davranýþ

Problem 
Çözme

Motor 
Planlama

Taklit
Becerileri

Sembolik 
Kapasiteler

Ýþlemleme Kapasiteleri: 
• Genel olarak, dokunma ve iþitme gibi duyumlara aþýrý duyarlýdýr.
• Görsel-uzamsal iþlemlemede bazý konularda görece güçlü, bazýlarýnda ise görece zayýftýr. 	
• Hafif ya da orta düzeydeki iþitsel iþlemleme hasarlarý, müdahale baþlayýnca iyileþme gösterir.

Ýlerleme Dizimi: 
• Ýliþki kurma, amaçlý jestler, ifade edilen duygu dizisi, bakýcý ve yaþýtlarla paylaþýlan dikkat alanlarýnda 

genelde hýzlý geliþir. Ayrýca, daha iyi motor planlama yeteneði nedeniyle artan taklit becerilerinde hýzlý 
geliþme görülür ve bunun uzantýsý olarak dil ve hayali oyun dizileri geliþir. 

• Oldukça bölük pörçük (serbest çaðrýþýma dayalý) þekilde sarfettiði pek çok sözcükle aþýrý-düþünsellik 
evresine girebilir, fakat bazý takýntýlý hareketlere ve belirli alanlarda ýsrarcý eðilimlere devam edebilir, ayný 
zamanda Asperger sendromuna benzer belirtiler gösterebilir. Çevre onu fikirler arasýnda baðlantý kurmaya 
zorladýkça daha mantýklý olmayý öðrenebilir. Yaratýcý etkileþimlere yapýlan vurgularla giderek daha spontan, 
esnek, yaratýcý, empatik olur ve zaman içinde soyut düþünme ve sosyal becerilerde daha yüksek düzeye 
ulaþýr.

Tablo 2: Tip I
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uyaran sesler çýkarýrken, sayýlarý ezbere saymakla,
etrafta amaçsýzca ve rastgele dönüp zýplamakla
ve oyuncaklarý, arabalarý sýraya dizmekle geçirdi.
Ara sýra sarýlarak þefkat gösterdiði de oluyordu.

Bununla birlikte David þu becerilerini ortaya
koymuþtu: aþýrý motive olduðunda istediði þeyi
iþaret ediyordu; yakýn þefkat gösterilerinde
bulunabiliyordu; eylemleri, sesleri ve sözcükleri
taklit etme kapasitesine sahipti; resimleri ve

þekilleri tanýyabiliyordu. Kapsamlý bir program
ile çabucak daha çok iliþki kurar hale geldi. Taklit
yönelimli dizimlere baþladý ve giderek dili amaçlý
ve yaratýcý bir þekilde kullanmaya baþladý.
Ardýndan, yukarýda anlatýlan örüntüyü takip etti.
Þu anda normal bir okula gidiyor; okuma, Ýngilizce
ve matematik derslerinde durumu çok iyi. Pek
çok yakýn arkadaþý, mizah duygusu ve diðer
insanlarýn ne hissettiðiyle ilgili içgörüsü var.

Tip I-A

Tablo 3: Tip I’in Alt-tipleri

Görece güçlü iþitsel, görsel-uzamsal iþlemleme, motor planlama ve duyumlara aþýrý duyarlýlýk: 
• En hýzlý ilerlemeyi yapma eðilimindedir. 
• Erken geliþmiþ akademik beceriler gösterebilir. 	
• Görece güçlü kýsa dönem iþitsel bellek ve ifade yetenekleri vardýr. 
• Görece güçlü görsel-uzamsal bellek becerileri vardýr. 
• Duyumlara ve duygusal durumlara daha tepkisel olma eðilimindedir, ancak zaman içinde 

daha iyi uyum gösterir.

Tip I-B Görece güçlü iþitsel iþlemleme, fakat daha zayýf görsel-uzamsal ve motor planlama. Ayrýca 
normalden az tepki verme eðilimi:

• Hýzlý ilerlese de, bölük pörçük ve somut düþünme eðiliminde olabilir. 
• Görece güçlü kýsa dönem iþitsel bellek. 
• Tip I-A’ya göre nispeten zayýf görsel-uzamsal bellek ve iþlemleme kapasitesi. 
• Tip I-A’ya göre nispeten zayýf motor planlama 
• Biraz aþýrý duyarlýlýkla birlikte normalden az tepki verme eðilimi.

Tip I-C Görece güçlü iþitsel-sözel ve görsel-uzamsal bellek, fakat sözel ve görsel-uzamsal kavrama 
ve motor planlamada nispeten zayýflýk. Normalden az tepki verme eðilimi.

• Tutarlý bir ilerleme içindedir, sözel ezber becerileri iyidir ancak daha dar kapsamlý bir fikir 
yelpazesine sahiptir. 

• Ýþitsel iþlemleme ve bellekten geri çaðýrma I-A’ya göre nispeten daha zayýf olma eðilimindedir.
• Görsel-uzamsal iþlemleme ve bellek, I-B’den daha güçlüdür. 
• Az tepki verme eðilimi vardýr, fakat zayýf iþitsel iþlemleme ve sözel iletiþim nedeniyle daha 

tepkisel-heyecanlý olabilir.

Tip I-C Görece güçlü iþitsel-sözel ve görsel-uzamsal bellek, fakat nispeten daha zayýf sözel ve görsel-
uzamsal kavrama ve motor planlama. Aþýrý tepki verme eðilimi. 

• Tutarlý bir ilerleme içindedir, sözel ezber becerileri iyidir, ancak daha dar kapsamlý bir fikir 
yelpazesi ve makul heyecanlarý vardýr. Kaygýlý ve deðiþime kapalý olabilir. Asperger sendromuyla 
benzerlikler gösterir. 

• Hem iþitsel hem görsel-uzamsal bellek görece güçlüdür. 
• Ýþitsel, görsel-uzamsal kavrama görece zayýf olma eðilimindedir. 
• Motor planlama daha zayýftýr. 
• Daha tepkisel olma eðilimindedir, ancak bazý modalitelerde daha az tepki verebilir. Kas 

tonusu azalmýþ olabilir.
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Zorluk alanlarý ise, ince motor dizimleri (elyazýsý)
ve rekabetçi bir ortamda bazen kaygýlý ve
tartýþmacý olmasý.

Tip II
Bu gruptaki çocuklar, Tip I’dekilerden daha fazla
zorlukla karþý karþýyadýr. Daha yavaþ ama tutarlý
bir ilerleme kaydederler. Her engel büyük bir
çalýþma ister ve zaman alýr. Tipik olarak, bu
çocuklar baþlangýçta biraz iliþki kurarlar ve kýsmen
amaçlý olabilirler, zaman zaman bazý problem
çözme davranýþlarý görülebilir. Ne var ki,
konuþma-öncesi problem çözme davranýþlarýný

tutarlý olarak geliþtirmeleri, dil ve hayali oyunun
temeli olarak takliti kullanmayý öðrenmeleri daha
uzun zaman alýr. Bu kilometre taþlarýný
aþtýklarýnda, aþýrý düþünsel bir evreye ve hýzlý bir
öðrenme sürecine girmezler, daha çok, her yeni
kapasitede adým adým hareket ederler. Bu gruptaki
pek çok çocuk sürekli bir ilerleme kaydederken,
çoðu da -Tip I’deki çocuklar gibi- normal okulda
kalabalýk bir sýnýftaki tüm etkinliklere katýlamaz.
Erken okuyabilecekleri düþünülse de, uygun
donanýma sahip ek veya entegre programlardan
ya da diðer çocuklarýn aktif ve konuþkan olduklarý
dil-temelli özel ihtiyaç sýnýflarýndan

Bakým saðlayan 
kiþilerle tam 
deðil, kesik 
kesik iliþki 
kurma 
kapasitesi. 
Baþlangýçta 
daha çok 
duyusal-motor 
uyarýmlara 
baðlýdýr.

Duygulanýmý 
motor planlama 
ve dizim ile 
baðlantýlan-
dýrmada zorluk; 
sembol 
oluþturmada 
güçlük. 
Tekrarlayýcý, 
baðlantýsýz olma 
eðilimindedir.

Kýsmen amaçlý 
olabilir, fakat 
konuþma-
öncesi, jeste 
dayalý problem 
çözmede tam 
hakimiyet 
yoktur.

Ýki veya üç sýralý 
eylemle sýnýrlý 
olma 
eðilimindedir.

Spontan taklit 
becerileri henüz 
görülmez, ama 
deneme ile 
öðrenebilir.

Sözcükleri 
kullanmayý ve 
taklit oyunlarýný 
öðrenebilir, 
fakat çoðu 
zaman oyunu 
baþlatmak için, 
çok kullanýlan 
kalýplara dayalý 
senaryolar 
kullanýr.

Dikkat ve Ýliþki 
Kurma

Amaçlý 
(Duygulanýmsal) 
Davranýþ

Problem 
Çözme

Motor 
Planlama

Taklit
Becerileri

Sembolik 
Kapasiteler

Ýþlemleme Kapasiteleri: 
• Duyumlara karþý karma tepkiler gösterir; az tepkisel/içe çekilmiþ ya da az tepkisel/duyum arayýþý 

içinde olabilir.
• Görece sýnýrlý iþitsel iþlemleme kapasitesi. 
• Görsel-uzamsal iþlemlemede çeþitli düzeylerde uyum gösterir, fakat görsel bellekte iyi olabilir.

Ýlerleme Dizimi: 
• Neþeli bir þekilde iliþki kurma kapasitesi vardýr, ancak sürekli takip ve dil dökme gerekebilir. Ayrýca 

basit amaçlý jestlerden karmaþýk problem çözmeye, konuþma-öncesi etkileþimlere geçebilme; sözcük 
öðrenme ve taklit oyunlarý oynamak için taklidi temel olarak kullanabilme kapasitesine sahiptir. 

• Sembolik oyunu baþlatmak için senaryolar kullanabilir. 
• Konuþma-öncesi jestlerden fikir kullanmaya geçiþte çok çeþitli ilerleme örüntüleri görülebilir. 
• Ýlerleme aþamalýdýr ve çoðunlukla uzun zaman alýr, ancak sabýrlý bir çalýþma ile ilerlemenin devam 

ettiði görülür.

Tablo 4: Tip II
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yararlanabilirler.

Tip II: Tanýmlayýcý Ölçüt ve Ýlerleme Dizimi
(deðiþken karmaþýk problem-çözücü tip)
Tip II’deki çocuklar, Tablo 4’te gösterildiði gibi,
tutarlý ancak yavaþ ilerleme eðilimindedir. Orta
ve aðýr iþlemleme zorluklarý gösterirler ve zaman
zaman amaçlýdýrlar.

Tip II’nin, her ikisi de Tip II’nin yukarda
anlatýlan genel ölçütlerine uyan iki farklý modeli
vardýr. Aþaðýda Tablo 5’te bunlar tanýmlanmýþtýr.

Vaka Örneði
Üç yaþýndaki Joey pek çok kaçýnma davranýþý

gösteriyor, bakýcýlarýndan daima uzak duruyor,
çok kýsa göz kontaðý kuruyor ve kitabýnýn
sayfalarýný hýzla çevirmek, oyuncak treni sürekli
döndürmek gibi basit ýsrarcý ve kendini uyaran
davranýþlarý çok fazla gösteriyor ve ancak bir ya
da iki cümlecik kullanýyordu. Amaçlý bir þekilde
su bardaðýna uzanabiliyor veya ana babasýndan
bir blok alabiliyordu, ancak karmaþýk konuþma-
öncesi etkileþimleri gerçekleþtiremediði için,
sesleri ve sözcükleri bir þarký içinde söylenmedikçe
taklit edemiyordu. Programa baþladýktan yaklaþýk
dört yýl sonra, þu anda altý buçuk yaþýnda olan
Joey gerçekten zevk ve neþe içinde iliþki
kurabiliyor, ana babasýný yönlendirmek için

Tip II-A

Tablo 5: Tip II’nin Alt-tipleri

Görsel-uzamsal bellek görece güçlüdür; diðer görsel iþlemleme, iþitsel iþlemleme ve motor 
planlama alanlarý  görece zayýft ýr.  Daha tepkisel  olma eði l imindedir.

 • Tip II-B’ye oranla daha kolay iliþki kurar ve spontandýr.

• Dili kullanabilir, sýk kullanýlan kalýplarý ve sembolik oyunda kullanmak üzere senaryo 
bölümlerini hatýrlayabilir. 

• Dil yavaþ ilerlemesine ve tanýmlayýcý nitelikte olmasýna karþýn, zamanla daha mantýklý 
olabilir ve muhakeme gücünü kullanabilir. 

• Görsel-uzamsal iþlemlemede orta düzey bir uyum gösterir; görsel bellek güçlüdir. 

• Ýþitsel iþlemlemede orta düzey bir uyum gösterir. 

• Motor planlamada orta düzey bir uyum gösterir. 

• Aþýrý tepkisel olma eðilimindedir ve zaman zaman duyum arayýþý vardýr.

Tip II-B Belli seslere aþýrý tepkisel olup, genelde az tepkisel olduðu için Grup II-A’dan farklýlýk 
gösterir.

• Tip II’den daha çok içe çekilme ve kaçýngan olma eðilimindedir, konuþmak için daha fazla 
yüreklendirmeye ihtiyaç duyar. 

• Baþkalarýnýn beklenmedik konuþmalarýný anlamada daha fazla güçlük çeker, belleðe çaðýrma 
güçlükleri vardýr, sýk tekrarlanan kalýplara ve senaryolara baðlý kalýr. 

• Görsel-uzamsal iþlemlemede orta düzey bir uyum gösterir; görsel bellek güçlüdür. 

• Ýþitsel iþlemlemede orta veya düþük bir uyum düzeyi görülür.

• Motor planlamada orta veya aðýr düzey güçlükler ve düþük kas tonusu görülür. 

• Duyumlara az tepkisel ancak belli seslere aþýrý tepkisel olma eðilimindedir; duyum arayýþýna 
dayanan davranýþlarý olabilir.
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karmaþýk jestleri kullanýyor ve istediðini “Aslan
Kral’ý ver þimdi!” gibi cümlelerle anlatýyor,
(“Nereye gitmek istiyorsun?” “Parka.” gibi) basit
sorulara yanýt veriyor ve 5-10 kýsa cümlenin
karþýlýklý söylendiði çift yönlü iletiþim dizimlerini
yürütebiliyor. Odanýn etrafýnda büyük bir neþe ve
keyifle uçar gibi aksiyon figürleri yaparak veya
sevdiði bir öykü ya da filmden bir sahneyi
canlandýrarak erken hayali oyunlar da kurabiliyor.
Yalnýz, “neden” sorularýný tutarlý bir þekilde henüz
yanýtlayamýyor, yaþýtlarýyla sadece aksiyona dayalý
ve yetiþkin yardýmýyla oynayabiliyor,
yapýlandýrýlmýþ oyunlarý ve dramaya dayalý
canlandýrmalarý yapabiliyor. Yine de, yavaþ ama
tutarlý bir hýzda ilerlemeye devam ediyor. Ýlginçtir
ki, Joey’in ýsrarcý, kendini uyarmaya dayalý
örüntüleri sadece ara sýra kendini gösteriyor.

Tip III
Bu grup orta ve aðýr düzey iþitsel ve görsel-
uzamsal iþlemleme güçlükleriyle karakterizedir.
Daha ciddi motor planlama problemleri, amaçlý
iletiþime ve problem çözmeye engel olur. Bu
gruptaki çocuklar, kesintili problem çözme
etkileþimlerini baþarabilir ancak bunlarý
sürdüremezler. Ayrýca, ancak kesintili þekilde
amaçlý davranýrlar, çoðunlukla kendi içlerine
çekilirler ve/veya amaçsýz davranýþlar gösterirler.
Bu grubu, sembol-öncesi amaçlý iletiþim ve
problem çözme adacýklarýnýn görüldüðü bu “gel-
git” özellik karakterize eder. Bu adacýklar bazen,
sözcüklerin, resimlerin ya da iþaretlerin ve/veya
temel ihtiyaçlarý iletmek için iki-üç adýmlý
jestlerin/eylemlerin kullanýmýný içerir. Günlük
hayatta sýk kullanýlan kalýplarýn rutin içinde
ve/veya görsel ipuçlarý ya da jestlerle
eþleþtirildiðinde alýcý bir þekilde anlaþýlmasý görece
güçlü yanlarýdýr. Bu gruptaki bazý çocuklar
oyuncaklarý sanki gerçekmiþ gibi kullanýr, örneðin
yalancý yiyecekleri yer veya gerçek bebek
boyutundaki bir oyuncak bebeði beslerler veya
sanki yüzecekmiþ gibi ayaklarýný oyuncak yüzme
havuzuna sokarlar, ancak kendilerini veya baþka

insanlarý oyuncak figürlerle temsil etmezler. Aðýr
sözel motor dispraksisi olan çocuklar
gelenekselleþmiþ bir kaç sözcükten fazlasýný
konuþmaz, fakat bazý iþaretlerle veya resimlerle
veya en sevdiði oyuncaklarý ile konuþma-öncesi
iletiþim kurabilir. Bu gruptaki baþka bazý çocuklar
ise logolarý tanýyabilir ve sözcükleri okuyabilir.

Tip III: Tanýmlayýcý Ölçüt ve Ýlerleme Dizimi
(kýsmen amaçlý ve iliþki kuran tip)
Tip III olarak sýnýflanan çocuklar genellikle çok
yavaþ ilerler ve ciddi iþlemleme zorluklarý yaþarlar.
Arka sayfadaki Tablo 6’da görüleceði gibi
çoðunlukla kendi içlerine çekilirler ve kesintili
olarak iliþki kurarlar .

Vaka Örneði
Sarah Winnie the Pooh’u ararken koþturuyordu,
raflarýn önündeki taburenin üzerine çýktý ama en
sevdiði oyuncaðýný aramak için sepetteki küçük
eþyalarý oynatmadý bile. Az sonra sepet raftan
düþtü ve içindekilerin hepsi yere döküldü. Sarah
yere iyice bakma zahmetine girmeden, yandaki
sepete baktý. Annesi ikinci sepet düþmeden geldi
ve yardým önerdi. Sarah annesini yansýlayýp
“yardým et!” dedi ve annesinin elini yakalayýp
sepetin içine koydu. Annesi, Sarah görmediði için,
yerde duran Winnie’yi iþaret etmek zorunda kaldý.
Bunun üzerine Sarah onu aldý ve kanepeye
uzanmaya gitti. Annesi Tigger ile gelip merhaba
dedi, Sarah Tigger’ý alýp odanýn öbür ucuna gitti.
Annesi tekrar geldiðinde, oyuncaklarýný sýkýca
tutup arkasýný döndü. Annesi bu sefer ayný çizgi
filmin bir diðer karakterini, Ýyor’u aldý ve elinde
aþaðý yukarý sallayarak çizgi filmden bir þarký
söylemeye baþladý. Sarah baktý ve þarkýyý
tamamladý. Fakat sonra hýzla uzaklaþtý ve aynaya
gitti. Ýstediðini elde ettikten sonra, bir sonraki
adýmda ne olacaðýný bilmediðinden dolayý görülen
bu kaçma ve uzaklaþma örüntüsü oldukça tipiktir.
Sarah yavaþ yavaþ istediði þeylerin isimlerini ve
itiraz etmeyi öðrendi. “Gel ve yemeðini ye”,
“dýþarý çýk”, “banyo zamaný” gibi aþina ifadeleri
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tanýmaya ve söylemeye baþladý. Duyusal-motor
oyunlara katýlýyor, sallanma ve gýdýklanmaktan
hoþlanýyordu. Hatta, önce ayaklarýný oyun
havuzuna sokup, sonra Winnie’nin atlamasýný
saðlayarak oyuncaklarla oynamaya bile baþladý.
Daha çok sözcük ve eylemi taklit etmeye,
oyuncaklarýna ulaþmak için daha çok problem
çözmeye baþladý, fakat bunlarý sadece çok istekli
veya öfkeli durumdaysa ve genellikle, kendini
tamamen kaptýrdýðý enerjik duyusal-motor
oyunlarýn peþi sýra yapýyordu. Ýfade dili geniþledi,
isteklerini belirtecek daha çok kalýp kullanmaya
baþladý, ama sorularý yanýtlamak onun için hâlâ

çok zordu (alýcý iþlemlemede zayýflýk), kendisine
söylenenleri anlamak için görsel ve duygulanýmsal
ipuçlarýný kullanýyordu. Bu durum kukla
oyunlarýna veya aþçý, doktor gibi basit
canlandýrmalara bile aktarýldý. Zayýf motor
planlama nedeniyle problem çözmede çok yavaþ
ilerledi, ancak yarý yapýlandýrýlmýþ ya da
yapýlandýrýlmýþ öðrenme yaklaþýmlarýna daha çok
yanýt verdi ve daha çabuk iliþki kurar oldu. Dört-
beþ yaþ arasýndaki dönemde sayý saymayý, renkleri
tanýmayý öðrendi; makasla kesmekten ve boya
yapmaktan hoþlandý. Müdahale programýna üç
yaþýnda baþlayan Sarah, altý buçuk yaþýnda tek

Bakýcýlarla çok 
kesintili iliþki 
kurma 
kapasitesi. Ýliþki 
kurma genelde 
duyusal-motor 
uyarýma 
dayalýdýr.

Sembol-öncesi 
düzeyde çok 
kesintili 
duygulaným-
yönelimli 
amaçsallýk.

Problem çözme 
adacýklarý. 
Etkileþimleri 
sürdüremez.

Ýki veya daha az 
sýralý eylemle 
sýnýrlý olma 
eðilimi.

Kendiliðinden 
taklit edemez, 
ancak çok fazla 
tekrar ile 
öðrenir.

Sýk kullanýlan 
kalýplara dayalý 
sembolik dil 
adacýklarý. 
Oyuncaklarý 
sanki gerçekmiþ 
gibi kullanýr, 
genelde onlarla 
kendisini temsil 
etmez.

Dikkat ve Ýliþki 
Kurma

Amaçlý 
(Duygulanýmsal) 
Davranýþ

Problem 
Çözme

Motor 
Planlama

Taklit
Becerileri

Sembolik 
Kapasiteler

Ýþlemleme Kapasiteleri: 
• Orta veya ciddi düzeyde iþitsel iþlemleme problemleri, ancak bu alanda görece güçlü de olabilir. Daha 

ciddi motor planlama, sözlü-motor ve/veya görsel-uzamsal zorluklar, anladýðýný ifade etmesini/aktarmasýný 
zorlaþtýrýr.

• Görsel-uzamsal iþlemlemede orta veya düþük bir uyum düzeyi, fakat görsel bellek görece daha güçlüdür. 
• Düþük motor planlama, bazen sözlü-motor dispraksi ve düþük kas tonusu. 
• Az tepkisel olma eðilimiyle birlikte duyumlara karma tepkiler verme.

Ýlerleme Dizimi: 
• Ýþlemleme güçlüklerinin çok ciddi olmasý nedeniyle çok yavaþ ilerleme eðilimi. 
• Sürekli duygusal iliþki kurulmasý ve sürekli etkileþim olanaklarý ile daha çok amaçlý iliþki kurabilir 

ve etkileþim içinde olabilir, giderek bazý karmaþýk problem çözme ve taklitlere kadar ilerleyebilir. Yarý-
yapýlandýrýlmýþ taklit alýþtýrmalarýný çok sýk kullanmak yardýmcý olacaktýr. Görsel iletiþim stratejilerinin 
kullanýlmasý suretiyle, zaman içinde, denemeye dayalý öðrenme geliþebilir; sembolik oyun ve iletiþimin 
erken evrelerine ilerlenebilir.

Tablo 6: Tip III
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tek sözcükleri okumak gibi bazý okula hazýrlýk
becerilerini de gösterdi. Þu anda, baþka çocuklarla
birlikte olmaktan hoþlanýyor, etrafýnda koþturan
kalabalýða karýþýyor, saklanýyor, kovalamaca
oynuyor. Fakat selamlaþma, paylaþma, itiraz etme
gibi sosyal ritüelleri öðrenmesine raðmen
etkileþimsel olarak oynayamýyor. Sarah ayrýca
spontan bir þekilde suratýna yayýlan bir
gülümsemeyle kendini “mutlu hissederek” veya
kaþlarýný çatýp “öfkeli hissederek” iliþki kurabiliyor.

Tip IV
Bu grup çok ciddi motor planlama problemleri
kadar önemli oranda iþitsel ve görsel-uzamsal
güçlüklerle karakterizedir. Tip IV’e giren çocuklar,
iki alt-gruba ayrýlýr. Her ikisi de Tip III’den, tüm
iþlemleme alanlarýnda, özellikle de sözlü-motor
dispraksiyi de içeren motor planlamada daha ciddi
zorluk yaþamalarýyla ayrýlýr. Sonuç olarak da
ilerlemeleri çok düzensizdir; en büyük güçlükler,
amaçlý duygulanýmsal etkileþimler geliþtirmede,
karmaþýk problem çözme etkileþimlerinde, ifade
edici dil ve motor planlamada yaþanýr. En baþarýlý
olduklarý alanlar ise jest ve eyleme dayalý oyunlar
aracýlýðýyla sýcak bir iliþki kurmak ve kýsmen
etkileþimsel olmaktýr.

Tip IV’ün iki alt-tipi vardýr, bunlar Tablo 7 ve
8’de tanýmlanmýþtýr. Tip IV’e giren çocuklar ifade
edici dilde hiç geliþme olmadan çok yavaþ ilerleme
gösterir. Genel olarak çok ciddi iþlemleme
problemlerine sahip, amaçsýz ve konuþamayan
çocuklardýr.

Tip IV-A: Tanýmlayýcý Ölçüt ve Ýlerleme Dizimi
(baþýboþ, amaçsýz tip)
Tip IV-A Vaka Örneði
Harold taklit ve sözlü motor kapasiteleri artýrmak
için düzenlenen yoðun bir programla bile, ses ve
sözcükleri taklit etmede çok yavaþ bir ilerleme
gösterebiliyordu. Çok öfkelendiðinde ya da bir
þeyi almak için ýsrar ettiðinde kendiliðinden bir
ya da iki sözcük söyleyebiliyordu. Diðer
durumlarda konuþmak için ittirilmesi ve teþvik

edilmesi gerekiyordu. Her çeþit telaffuz onun için
çok zordu, bazen bakýcýnýn aðzýna bakýp ayný
hareketleri yapmaya çalýþýyordu. Anne babasýyla
oyuncu etkileþimlere girdiðinde gözlerinde oluþan
parýltýdan ve yüzündeki deðiþik ifadelerden küçük
“dolap”lar çevirdiði anlaþýlmasýna raðmen, aðýr
dispraksi (düþük kas tonusu) yeþeren taklit
oyunlarýný engelliyordu. Bazen kýlýç veya sihirli
deðnek gibi bir oyuncaðý eline alýp bunlarý özel
hareketler yaparak törensel bir tarzda kullanýyordu
ama oyuncaklarý yeni fikir dizileri oluþturmak
için kullanamýyordu. Ýliþki kurabiliyor, hatta
hoþlanma ve sevgi ifadelerinin olduðu duyusal-
motor etkileþimleri baþlatabiliyordu. Kardeþiyle
oyunlarýnda daha uyumlu olmasý için kontrol
edilmesi gerekse de, okul bahçesinde koþmaktan,
diðer çocuklarla birlikte olmaktan zevk alýyordu.
Müdahale programýnýn ikinci yýlýnda, istediði bir
þeyle ilgili olarak karþýlýklý üç ya da dört adýmlýk
etkileþimleri sürdürebiliyor, mesela babasýný
buzdolabýna doðru çekiþtirip sosisli sandviçleri
bulmasýný saðlayabiliyordu. Hatta, bu anlarda
“sosisli sandviç” ve “baþka ne” diye sorulduðunda
“patates kýzartmasý” gibi birkaç sözcük
söyleyebiliyordu. Harold zamanla konuþma-öncesi
yetenek adacýklarý ile daha istikrarlý bir þekilde
iliþki kurmaya baþladý ve çevresinde olup bitenlere
daha fazla uyum gösterdi. Artýk baþýboþ bir þekilde
gezinmiyor; kamyonlarýný birbirine çapmasý için
dizerken ya da diðer neden-sonuç oyuncaklarýyla
oynarken veya yapbozlarý bir araya getirirken
gözlemlenebiliyordu. Baþkalarýnýn katýlmasýna
izin veriyordu ancak her zaman için etkileþimi,
çok zevk aldýðý duyusal-motor oyunlarýna
dönüþtürüyordu. Pek çok yapýlandýrma, tekrar ve
denemeye raðmen, okula hazýrlýk alanýnda
ilerlemesi çok yavaþtý, fakat yaptýðý “iþi” ve
özbakým faaliyetlerini tamamlamayý öðrenme
konusunda ilerleme kaydetti.

Tip IV-B: Tanýmlayýcý Ölçüt ve Ýlerleme Dizimi
Tip IV-B’deki çocuklar (bkz. Tablo 8) gerileme
örüntüleri ve/veya daha çok nörolojik kökenli



25

(örn. sürekli nöbetler) örüntüler gösterme
eðilimindedir. Bu alt-grup genellikle çok büyük
zorluklarla iþe baþlar; ya hiç ilerleme göstermez,
ya çok az ilerleme gösterir, ya da gerilemenin

takip ettiði küçük ilerlemeler söz konusudur.

Tip IV-B için Vaka Örneði
Margaret doðum sýrasýnda ciddi komplikasyonlar

Bakýcýlarla çok 
kesintili iliþki 
kurma 
kapasitesi. Çok 
kaçýngan olma 
eðilimindedir, 
amaçsýzca 
gezinir veya 
pasif bir þekilde 
yatar.

Çok güçlü 
ihtiyaçlarla 
baðlantýlý olarak 
kýsa süreli ve 
kesintili amaçlý 
davranýþlar 
gösterir. 
Sembol-öncesi 
oyuna 
katýlabilir, ancak 
oyuncaklar 
gerçek yaþam 
deneyimleriyle 
iliþkili, ayrýca 
göz önünde ve 
modellenmiþ 
olmalýdýr.

Ýstediklerini 
elde etmek için 
yetiþkinlerin 
eylemlerine çok 
baðýmlýdýr, yine 
de zaman içinde 
önce basit, 
giderek daha 
karmaþýk jestler 
aracýlýðýyla 
sýnýrlý sayýda 
isteði iletmeyi 
öðrenebilir.

Düþük motor 
planlama, 
genellikle 
ihtiyaçlarý 
karþýlamak için 
baþlatýlan birden 
fazla adýmlý 
dizimleri 
engeller.

Taklit çok sýnýrlý 
olma 
eðilimindedir; 
bazen, atma, 
itme gibi, 
nesnelerle 
yapýlan tek 
adýmlý 
eylemlerden 
ibarettir.

Nihayetinde, 
ihtiyaç temelli 
bazý sözcükleri 
öðrenebilir, 
ancak 
baþkalarýnýn ne 
söylediðini 
anlamak için 
görsel ipuçlarýna 
baðlý kalýr. 
Bazýlarý çokça 
deneme ve 
tekrar ile bazý 
sözcükleri iþaret 
etmeyi ya da 
söylemeyi 
öðrenir.

Dikkat ve Ýliþki 
Kurma

Amaçlý 
(Duygulanýmsal) 
Davranýþ

Problem 
Çözme

Motor 
Planlama

Taklit
Becerileri

Sembolik 
Kapasiteler

Ýþlemleme Kapasiteleri: 
• Ciddi motor planlama ve sözel-motor güçlükler. 
• Görsel-uzamsal iþlemlemede görece güçlüdür, orta düzeyde uyum gösterir. Görsel bellek, görsel-motor 

veya görsel-uzamsal kavramadan daha iyidir.
• Ciddi iþitsel iþlemleme güçlükleri vardýr. 
• Oldukça geniþ yelpazede tepkisellik gösterir. Duyumlara karþý az-tepkisel olma eðilimindedir.

Ýlerleme Dizimi: 
• Yoðun takiple, daha çok iliþki kurabilir, aileyle birlikte olmaktan hoþlanýr, istediklerini elde etmek 

için daha amaçlý davranabilir. 
• Ciddi motor planlama güçlükleri nedeniyle amaçlý adýmlar baþlatamaz, fakat yapmak istemediklerini 

yapmamayý baþarabilir, bir sonraki adýmda ne yapacaðýný bilmekte güçlük çeker, çoðunlukla da tekrara 
baþvurur. 

• Sözcükleri genellikle gelenekselleþmiþ kalýplar, þarkýlar aracýlýðýyla ve boþluklarý doldurarak öðrenir, 
fakat nihayetinde, çok istediði nesneler için gerekli sözcükleri hatýrlamayý baþarabilir. 

• Bazýlarý yarý yapýlandýrýlmýþ görevlerde görsel-uzamsal öðrenmeyi baþarabilir, fakat fikirlerini baðýmsýz 
olarak ifade etmek için eylemlerini sýraya sokamazlar.

• Zaman içinde bazý çocuklar umulmadýk geliþmeler gösterir ve sembol-öncesi problem çözmeye ve 
artan oranda öðrenme düzeyine geçebilir.

Tablo 7: Tip IV-A
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yaþamýþtý ve doðumdan hemen sonra düþük kas
tonusu görülmüþtü. Motor geliþimleri çok yavaþtý;
9 aylýkken oturmuþ, 12 aylýkken emeklemiþ, 17
aylýkken asimetrik bir þekilde yürümeye
baþlamýþtý. Ýlk yýlda kucaða alýnmaktan
hoþlandýðýný gösteriyor ve ilk yýlýn sonuna doðru
bazý amaçlý aðýz hareketleri yapýyordu, fakat
istikrarlý, amaçlý etkileþimde veya karmaþýk
konuþma-öncesi problem çözmede ilerleme
göstermedi. Þimdi, halýnýn üzerindeki sevdiði bir
bölümü ýsrarla ovma ve ýþýða doðru bakma
eðiliminde, ancak duyulara dayalý oyunlarda kýsa
süreli bir keyif yaþýyor ve gülümseyebiliyor.
Kapsamlý bir programla çok az bir ilerleme
gösterebildi; daha içten gülümsemelerle ve keyif

alarak iliþki kuruyor, daha fazla amaçlý ulaþma
çabasý gösteriyor, bazý yüz ifadelerine karþýlýk
veriyor ve yüz ifadeleri ile tercihlerini belirtiyor.
Ancak karmaþýk davranýþsal problem çözme
etkileþimlerinde ilerleme gösteremiyor ve çok
yakýn bir zamanda, hastaneye götürülmesine neden
olan bir nöbet geçirdi.

Bu bölümde iliþki ve iletiþim kurma
bozukluklarý ile ilgili yeni bir sýnýflandýrma
sunduk. Belirtildiði gibi, bir çocuðun iþlevsel
olarak güçlü yönlerini anlamak için belli bir süre
gözlenmesi gerekmektedir. Bazen kapsamlý bir
programla çocuklar beklenenden daha iyi ilerleme
gösterir ve ilk baþta düþünülenden daha farklý bir
grubun ölçütlerini karþýlar.

Sadece kýsa 
süreli ve 
kesintili iliþki 
kurma.

Çok güçlü 
ihtiyaçlarla ilgili 
olarak kýsa 
süreli ve 
kesintili amaçlý 
davranýþlar.

Bir þeyi 
istediðinde 
problemi 
çözmek için 
amaçlý 
davranmayý 
kýsmen öðrenir.

Ciddi motor 
planlama 
güçlükleri. Çok 
güdülenmiþse 
bir veya iki 
adýmlý dizimleri 
kesintili 
olarak 
kullanabilir.

Taklit yeteneði 
çok azdýr ya da 
yoktur.

Gözlemleneme
miþtir.

Dikkat ve Ýliþki 
Kurma

Amaçlý 
(Duygulanýmsal) 
Davranýþ

Problem 
Çözme

Motor 
Planlama

Taklit
Becerileri

Sembolik 
Kapasiteler

Ýþlemleme Kapasiteleri: 
• Ýþitsel iþlemleme kapasitesi aþýrý derecede sýnýrlýdýr. 
• Görsel-uzamsal iþlemleme aþýrý derecede sýnýrlýdýr. 
• Duyumlara karþý az tepkiseldir. 
• Daha açýk nörolojik semptomlar görülebilir.

Ýlerleme Dizimi: 
• Kapsamlý bir programla daha mutlu ve amaçlý hale gelebilir, ancak çoðu zaman karmaþýk konuþma-

öncesi problem çözmeye geçiþ çok zor gelir. 
• Zaman içinde, kesintili de olsa amaçlý olmayý öðrenebilir ve konuþma-öncesi, jeste dayalý problem 

çözmeye katýlýp, iliþki kurabilir. 
• Çoðu zaman sembolik kapasitelere ilerleyemez. 
• Bir yapý çerçevesinde, görsel iletiþim stratejileri, tekrar ve deneme ile ev ve okul için temel uyum 

becerilerini geliþtirebilir.

Tablo 8: Tip IV-B
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Sonuç
OSB’yi de içeren karmaþýk geliþimsel
bozukluklardaki iþlemleme ve geliþimsel
zorluklarýný iþlevsel bir anlayýþla ele alýp,
sistematize etmeye yardýmcý olacak bir model
(DIR Modeli) sunduk. Bu modelin, ölçme-
deðerlendirme, müdahale ve sýnýflandýrmaya
iþlevsel temelli yeni bir yaklaþým üzerindeki

etkilerini tartýþtýk. DIR modelinin sunduðu

kavramsal araçlar sayesinde her çocuðun güçlü

yönlerinin ve yaþadýðý güçlüklerin profili

çýkarýlabilir ve en kritik iþlev alanlarýndaki

geliþimsel ilerlemeyi teþvik edecek müdahaleler

formüle edilebilir.
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Art Terapi/Sanatla Tedavi/Sanatýn Eðitim ve 
Terapide Kullanýlmasý :

Yukarýdaki baþlýklardan da anlaþýlacaðý gibi, 
öncelikle sanatla çalýþmanýn nasýl geniþ bir 
kavramsal alanda düþünülmesi gerektiði üzerinde 
durmalýyýz. Günlük dildeki yansýmalarýyla 
kullanýlan bu kavramlardan sanat, sanat ögeleri, 
sanat nesneleri, sanatsal eylemler, sanatsal 
dýþavurum (ifade) gibi sanata iliþkin çaðrýþýmlar 
yanýnda eðitim, öðretim ve tedavi gibi insan 
yetiþtirme ve geliþimsel alanýn çaðrýþýmlarý da 
akla geliyor. Bu yazýda özellikle geliþimsel 
farklýlýðý olan çocuklarýn/bireylerin ele alýnýþýnda 
sanat nasýl bir iþlev görür, bu iþlevin niteliði, 
hedefleri, sonuçlarý ve tüm bunlarýn kontrol 
edilebilirlik düzeyi hakkýnda genel bir açýklama 
yapacaðýz. Ayrýca, özellikle, geliþimsel 
problemlerin en aðýr (ya da anlaþýlmasý en zor) 
tablolarýndan olan yaygýn geliþimsel bozukluk 
veya otizm ve otistik bozukluklar için neyin nasýl 
yapýlmasý gerektiði üzerinde duracaðýz. Bize en 
karmaþýk gelen yapý için elimizde bir araç 

bulunduðunda, bu araç (otistiklerle art terapi) 
daha hafif seyreden diðer tablolar için bir güç ve 
güven kaynaðý olacaktýr.

Sanatýn psikoterapi ve geliþimsel hedefler 
yönünde bir olanak yaratmasý hakkýnda biraz daha 
açýklayýcý olmak gerekirse, ilk akla gelenler þöyle 
özetlenebilir:

* Sanat ve psikoterapi yapýsal olarak benzerler. 
Her ikisinde de içe atýlmýþ veya içe alýnmýþ 
yaþantýlarýn, þimdi ve buradaki yaþantýya etkileri, 
yansýmalarý vardýr. 

*  Ýçe atým, sanatýn içeriðini; içe alým süreci 
ise biçim ve tarzýný oluþturur. 

* Ýçe atýlmýþ yaþantýlar bir yolla dýþa 
vurulamazsa ruh saðlýðý risk altýna girer. Sanat, 
bu riske karþý koruyucu iþlev görür. 

Psikoterapi ve eðitim (insan geliþimi ve 
saðaltýmý) alanýnda, içe atýlmýþ, birikmiþ olanlarýn 
üstüne saðlýklý bir yapý inþa edilemez. Gerek 
terapist gerekse eðitimci, öncelikle kiþinin iç 
dünyasýný, duygu, düþünce ve davranýþ modellerini 
tanýmak, geliþimi ve deðiþimi bu modellerden 
yola çýkarak tasarlamak durumundadýr. Sanatla

Otistiklerin ve Diðer Farklý Geliþenlerin Eðitim ve Tedavisinde 
Sanatla Çalýþma

Nevin Eracar
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Bizler, akýl saðlýðý hizmetleriyle uðraþan insanlar olarak, duygu dünyasýný tanýmayý 
ve iyileþtirmeyi isteriz. Duygu yüklerinin azalmasý, aklýn üzerine düþen gölgeyi 

kaldýrýr.
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çalýþma, bu tanýma sürecini kolaylaþtýrma ve 
hýzlandýrma iþlevi görür.

Sanatla tedavi hizmeti, rehabilitasyon 
hizmetinden farklý bir yetkinlik gerektirir, ayný 
þekilde taþýdýðý sorumluluk ve yükümlülük de 
farklýdýr. Rehabilitasyon veya uðraþla tedavide 
hastalarýmýzýn hoþ ve iyi vakit geçirmesi yolu ile 
saðlanacak iyilik duygularý, art terapi ya da sanatla 
terapi dediðimiz alanýn konusu deðildir. Art terapist 
hangi durumda hangi sanatsal eylemi nasýl 
kullanacaðýný, sonuçlarý nasýl izleyip deðerlen-
direceðini, kullandýðý yöntem ve tekniklerin etki 
mekanizmasýný bilmek ve tanýmlamak durumun-
dadýr. 

Burada geliþimsel farklýlýðý olan çocuklarýn 
ele alýnýþýnda sanatýn deðiþik düzeylerde etkileyici 
gücünü kullanmaktan söz etmekteyiz. Ayný þekilde 
onlarýn da içlerinde birikmiþ olan tatsýz, örseleyici, 
acý veren yaþantýlarý dýþa vurmalarýndan ve sanat 
yolu ile boþaltmalarýndan söz etmekteyiz. Özellikle 
sözlü iletiþimi sýnýrlý ya da eksik olan 
çocuklarýn/bireylerin kendilerini ifade aracý olarak 
kullanabilecekleri sanatsal dilin, onlarý anlamada 
ya da anlama çabasýnda çok deðerli bir iþlev 
gördüðünü biliyoruz (Eracar 2003). Tabii ki bu 
noktada ruh saðlýðý ve geliþim hizmetlerinde ne 
tür bir yaklaþýmla ve hangi felsefe ile çalýþmayý 
tercih ettiðimize baðlý olarak bir ayrýmla 
karþýlaþýyoruz. Çocuðu tümüyle bizim istediðimiz 
yönde ve biçimde geliþtirmeyi mi, yoksa onun 
benliðini güçlendirip kendi yetilerini 
kullanabilecek hale gelmesini mi istiyoruz? 
Geleneksel alýþkanlýklara baktýðýmýzda, yetiþkinler 
genellikle çocuklarýný kendi doðrularýna göre 
biçimlendirme eðilimindedir. 

Normal denilen çocuklar için de kimi zaman 
içine düþülen bir yanlýþlýk vardýr: çocuðun 
seçimlerine bakmaksýzýn onu cansýz bir varlýkmýþ 
gibi yönetmek ya da yönetmeye kalkýþmak. 
(Zulliger 1974, 131). Özellikle sözlü iletiþimi 
sýnýrlý olan ya da hiç olmayan çocuklarla iliþkide 
bu eðilim daha da artmaktadýr. Konuþmayan birini 
anlamýyor, düþünmüyor, hatta hissetmiyor 

sanabiliriz. Bu yalnýzca sýradan insanlarýn ya da 
aile bireylerinin deðil, genelde yetiþkinlerin ve 
hatta eðitim ve terapi iþleriyle uðraþanlarýn dahi 
içine düþebildiði bir yanýlgýdýr. Oysa deneyimler 
ve araþtýrmalar bunu doðrulamýyor (Tufan 2006; 
Eracar 1999).

Geliþimsel Bozukluklar ve Sanatla Terapi

Sanatla terapi üzerine yukarýda yaptýðýmýz 
tanýmlarý hatýrlayacak olursak, sanatla çalýþmanýn 
özellikle sözlü iletiþimin olamadýðý durumlar için 
ne denli önemli olduðunu görebiliriz. Otizm ve 
benzeri tablolar gösteren çocuklarýn söze 
dökemedikleri için içlerine attýklarý, birikmiþ 
yaþantý izlerinin, anýlarýnýn, öfkelerinin olduðunu 
anlamak hiç de zor deðildir. 2-3 yaþlarýnda, 
akranlarý kendilerini giderek daha açýk bir þekilde 
ifade ederken, konuþmasý geliþemeyen bir çocuðun 
sýkýntýsýný açýkça görebilirsiniz. Ýhtiyaçlarýný 
çýkarabildiði anlamsýz sesler veya çok kýsýtlý birkaç 
stereotipik sözcükle veya sadece hareketleriyle 
anlatmaya çalýþýrken, ailesinin onu 
anlayamamaktan doðan çaresizliði ve çocuðun 
anlaþýlmadýkça artan hareketliliði, ailenin bu 
hareketi durdurmak istemesi, yorulmasý, tükenmesi 
ve üstesinden gelemediði bir çocukla uðraþýrken 
yaþadýðý öfke, çocuðun ruhsal dünyasýnda 
katlanarak biriken yaþantýlara dönüþmektedir 
(Eracar 2003). Þimdi otizmin bilinen tanýmýný 
hatýrlayalým: “Otizm, yaþamýn erken yýllarýnda 
baþlayan, yaygýn geliþim bozukluðuyla kendini 
gösteren bir psikoz tablosudur” (ICD, 10 1992). 
Erken geliþim dönemlerine iliþkin psikotik 
geliþmede, özne-nesne tasarýmlarýnýn 
ayrýþmasýndaki bozukluklar “benlik” oluþumunu 
bozar (Dereboy 1993). Çocuk, ben ve baþkasý 
ayrýmýný yapamaz (yani sosyalleþme yönünden 
0-1 yaþ arasý geliþimsel özellikleri hâlâ 
sürmektedir). “Ben ve baþkasý”, “ben ve diðerleri” 
yaþantýlarýný kazanamayan bir bilinç, algý 
düzeneklerinin oluþumu bakýmýndan “normal” 
denilenden ayrýlýr. “Þimdi ve burada” olaný
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algýlayamaz, yani “zaman” ve “mekân” algýlarý 
“kendi ayrýþmamýþ bilinçlilik” dünyasý içinde 
karmaþýk halde kalýr. 

Benlik geliþimindeki aksamalara iþaret eden 
bu durum, otistik çocukta gözlemlediðimiz 
ekolalik konuþmalarla (baþkalarý gibi ya da 
baþkalarýnýn aðzýndan konuþma), ekopraktik 
sallanmalarla (baþka bir nesnenin 
yerindeymiþcesine dakikalarca ya da saatlerce 
sallanma), eþyanýn düzeni deðiþtiðinde þiddetli 
acý duyarmýþ gibi öfke krizleri ve kendine zarar 
verici davranýþlarla kendini göstermektedir.

“Benlik yaþantýsýnýn bozulmasý” ile karakterize 
olan bozukluk; dürtü, davranýþ, duygu, düþünce 
ve sosyal iliþkilere yansýr. Sonuç olarak, “ben 
yaþantýlarý”, “ben bilinçliliði” ve “ben 
kimliði”ndeki bozukluk beþ temel katmanda 
görülmektedir. Benlik ve benliðin geliþim 
dinamikleri pek çok geliþim kuramcýsýnýn dikkatini 
çekmiþtir. (Karadayý 1998). Özellikle ego 
psikopatolojisiyle ilgilenen bir araþtýrmacý olan 

Scharfetter, benlik oluþumundaki beþ katmandan 
söz etmektedir. Bunlar; Canlýlýk, Eylemlilik, 
Bütünlük, Sýnýrlýlýk, Kimlik katmanlarýdýr 
(Scharfetter 1995). 

Terapötik yaklaþýmda, otistik çocuðun ruh-
beden bütünlüðü açýsýndan ne denli sarsýcý bir 
süreç yaþadýðýnýn farkýnda olmak esastýr.

Canlýlýk (“Ben”in Canlýlýðý): 

Ben Canlýlýðý: Benliðin oluþumundaki ilk ve en 
temel katman olan canlýlýk, daha sonra geliþmesi 
beklenen katmanlarýn baþlangýcýdýr. Çocuðun 
geliþimin en erken aþamasýnda bile kendini canlý 
bir varlýk olarak hissedebilmesi gerekir. Psikotik 
bir geliþim düzeneði içinde bulunan otistik kiþi, 
bu katmanlar yönünden bakýldýðýnda, kendini bir 
canlý olarak algýlayamýyor olabilir. Canlýlýðýný 
duyumsayabilmek için kendine zarar verici 
davranýþlarda bulunur. (Ellerini kollarýný ýsýrýr, 
baþýný þiddetle sert yerlere vurur. Camlara elleriyle
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vurur, sanki kendi kanýný görmek için bir tarafýný 
keser.) Kan aktýðýnda veya bedeninde bir iz 
oluþtuðunda genellikle öfke krizi durmakta, yüz 
ifadesi gevþemiþ bir görüntü almaktadýr. 
Scharfetter, “ben canlýlýðý”nýn terapistle ikili iliþki 
içinde yaþanmasýný önermektedir. Bu ikili iliþki 
yaþantýsý hastaya bedenini hissettirecek eylemleri 
içerir. Birlikte nefes almak; ellerle yüze dokunmak; 
el, kol ve bacaklarýn oynatýlarak hissedilmesi ve 
beden duyumlarýnýn “bilinçli yaþantýlar” haline 
getirilmesi gibi eylemler bu iþlevi görür. Sanat 
terapisinde de ilk hedef bedensel duyumlarýn 
uyarýlmasýdýr. Burada kullanýlan sanat öðeleri 
(ritm, ses, ezgi, renk, çizgi, hareket), ikili iliþkiyi 
baþlatmada temel uyaranlar olarak yer alýr. Bu 
sözlü bir uyaran olmadýðý için, doðrudan bir mesaj 
ya da herhangi bir ödev öneren eðitsel, sosyal 
uyaranlardan çok farklý, ilksel nitelikte bir dikkat 
çekme uyaranýdýr. Uyarýcý davranýþýn otistiðin 
“ben canlýlýðý” düzeyine yakýn bir biçimde olmasý, 
uyarýcýlýk açýsýndan daha güven verici olabilir. 

Kullanýlan aracýn basit bir ritm aleti, doðal bir 
nesne, az yapýlanmýþ bir dizayna sahip olmasý, 
otistiði uyarabilmesi bakýmýndan önemlidir. 
Uyaran, tehdit edici özellikte olmamalýdýr. El 
çýrpmak, aðýzla ritmik sesler çýkarmak, ritmik 
yürüme, sallanma, otistiðin stereotipik 
devinimlerine eþ devinimler, yürürken ona 
çarpmak, sallanýrken dokunmak vb eylemler, “ben 
canlýlýðý”nýn uyarýlmasý amacýna yöneliktir (Bunt 
1994).

Eylemlilik:

“Ben”in eylemliliði, bireyin spontan olarak 
duruma ve gereksinimlerine uygun devinimi ve 
bunun farkýndalýðý olarak tanýmlanabilir. Otistikte 
belirgin olan davranýþ þemasý, duruma ve ihtiyaca 
uygun görünmeyen eylemlerdir. Çocuðun herhangi 
bir ihtiyacýna cevap ararken yaptýðý hareket, 
duruma ve koþullara uygun görünmeyebilir. 
Otistiklerde bize göre nedensiz görünen pek çok
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eylem gözlenir. Örneðin, herkesin sakince 
oturduðu bir mekânda sürekli olarak bir aþaðý bir 
yukarý koþmak, “ben eylemliliðinin” bozukluðunu 
göstermektedir. 

Dýþ dünyanýn fazlasýyla yapýlanmýþ, aþýrý güçlü 
ve belirgin sürekliliðe sahip tehditkâr yapýsý, 
“otistik duvar”ýn örülmesine yol açar. Böylece 
özgün eylemlerin yerini tekrarlý otomatik eylemler 
alýr. Stereotipik devinimler ya da anlamý bizce 
belli olmayan sözler; özgün etkinlik yerine 
baþkalarýnýn hareket veya sözlerini otomatik 
biçimde tekrarlamak (ekolali, ekopraksi); bütün 
bunlar eylem bilinçliliðinin bozukluðunu gösterir. 
Sanat terapisinde otistikle birlikte hareket etmek, 
onun hareketlerini bir dans düzeneði içinde yine 
kendi algýsýna sunmak, eylemlerini bir 
baþkasýnda/baþkalarýnda görebileceði bir dansa, 
müzik ve ritmin eþlik ettiði bir eyleme 
dönüþtürmek, eylem bilinçliliði kazanma 
anlamýnda iþlev görmektedir.

Bütünlük ve Sýnýrlýlýk:

Benlik geliþiminde canlýlýk ve eylemlilik 
katmanlarýndan sonra gelen iki önemli katman, 
“bütünlük” ve “sýnýrlýlýk” olarak tanýmlanmýþtýr 
(Scharfetter 1995). Bedensel bütünlük ve sýnýrlýlýk 
da “ben”in farkýndalýðý ile saðlanan süreçlerdir. 
Diðer psikotiklerin bazýlarýnda olduðu gibi, otistik 
de bedenini bizim algýladýðýmýzdan farklý 
algýlayabilir. Orantýlarý deðiþmiþ, parçalanmýþ, 
çözülmüþ, donmuþ gibi duyumlar içinde olabilir. 
“Ben ve ben olmayan”ýn ayrýmý ortadan 
kalktýðýnda, kiþi kendini dýþ etkenlere karþý 
savunmasýz, teslim edilmiþ hisseder. Kendi beden 
kýsýmlarýný baþka nesnelerden ayýrt edemez. 
Sýnýrlarýn belirsizliðinin verdiði korku ile göz 
temasýndan, kendine dokunulmasýndan kaçýnýr. 
Ben ve ben olmayanýn nerede baþlayýp, nerede 
bittiðini fark edememe sonucunda ortaya çýkan 
iletiþim bozukluðu ve baþkalarýna ulaþamamanýn 
getirdiði çaresizlikle otistik geri çekilme baþlar.
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Bunun sonucunda otistik çocuk/birey bazen özel 
semboller ve kendine ait bir dil geliþtirir. 

Otistiklerde anlamsýz sesler, hece veya 
sözcükler ve bunlara eþlik eden garip davranýþlar, 
bazý nesnelere aþýrý baðýmlýlýk, sanki o nesnenin 
bir parçasýymýþ gibi davranma hali 
görülebilmektedir. Otistik, artmýþ bir dikkatle bu 
tehditkâr dünyayý en ince ayrýntýlarýna kadar 
algýlayabilmek için çabalamaktadýr. Otistiklerin 
bir fotoðraf makinasý gibi çevredeki tüm görüntü 
ve sesleri fark etmeleri, sýnýrlýlýktaki bu 
bozukluðun bir belirtisidir. (Yaðmur Adam’ýn 
yere daðýlan kibritlerin sayýsýný bilmesi, rehberdeki 
numaralarý ezberlemiþ olmasý veya uçak 
kazalarýnýn tarih ve sefer sayýlarýný biliyor olmasý 
hep bu duruma örnektir.) Çevredeki insanlarýn 
ses ve mimiklerine de son derece duyarlý hale 
gelmiþlerdir. Bazen birinin kafasýndaki bir 
düþünceyi fark edip ifade edebilirler veya bir 
insanýn aklýndaki bir endiþenin bedene yansýyan 
ipuçlarýndan endiþe ve korkuyu sezip korkabilir 

ve durup dururken saldýrgan eylemler göstere-
bilirler.

Sanat terapisti otistiklere belirgin ve görev 
yükleyici biçimde yönelmez. Mekâný ve zamaný 
kullanarak kendi sýnýrlýlýðýný ortaya koyar. Bazý 
dikkat çekici eylemlerde bulunarak onun dikkatini 
çekmeyi dener, ancak bu uyaran özel bir ödevi, 
herhangi bir yönergeyi içermez. Seansýn özel 
yapýlandýrýlmýþ bir mekânda yapýlmasý, baþlarken 
ve biterken söylenen “baþladý” ve “bitti” sözleri, 
sýnýrlarý hatýrlatan dolaylý uyaranlardýr. Mekânýn 
farklýlýðý, terapideki yaþantýyý dýþ yaþantýlardan 
ayýrt etmekte, sýnýr kavramýný yaþatmaktadýr. 
Müzik terapisinde zile ve davula vurarak ses 
çýkarmaktan çok hoþlanan çocuklar, terapistin 
sýnýrlamasý ile “sýra” kavramýný kabullenip, bu 
kurala uymuþlardýr (Eracar 1994). Kurallara ya 
da diðer insanlarýn sýnýrlarýna uygun davranmak, 
kiþinin kendi sýnýrlarý hakkýnda da geliþtirici bir 
etki yaratýr. Ancak burada, kurallara uygun 
davranmayý çocuk kendi yöneliþi ve ihtiyacý ile
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seçmekte, herhangi bir tehdit sonucu yapmamak-
tadýr. (Bu noktanýn, davranýþ biçimlendirmede 
kullanýlan pekiþtirme tekniði ile karýþmasý doðru 
olmaz. Zira burada pekiþme, doðrudan bir ihtiyacýn 
peþine düþen çocuðun spontan seçimi ile 
olmaktadýr. Yani gerçek yaþamda hepimiz için 
olduðu gibi.)

“Ben Kimliði” Bozukluðu: 

Kim olduðunu, geçmiþte ve þimdi ayný kiþi ve 
kendi olduðunu algýlama bozukluðudur. 
Deðiþmek, farklýlaþmak duyumlarý; canlýlýk, 
bütünlük, sýnýrlýlýk bozukluklarý ile paralel olarak 
bozukluk gösterir. Benlik katmanlarý içinde üst 
bir katman olan kimlik katmaný, önceki geliþim 
aþamalarýndaki bozukluklardan temellenerek biçim 
kazanýr (Scharfetter 1995). Kendini daha ilkel bir 
canlý, bir hayvan sanma, cansýz varlýklarýn yerinde 
hissetme gibi duyumlar oluþabilir. Ayna karþýsýnda 
kendine bakma ihtiyacý hissedebilir; görüntüsüne 

kýzgýnlýk, hatta agresyon gösterebilir. Aynaya 
bakarak kim olduðunu anlama isteði duyabilir. 
Tedavi yaklaþýmýnda yüz ve ellere aðýrlýk verilerek 
bedensel tanýma ve farkýndalýk amaçlanýr. Yüz 
ve eller bedensel kimliðin en önemli parçalarýdýr 
(Scharfetter 1995). Otistikler en çok ellerine bakar 
ve yabancý nesnelermiþ gibi onlarla oynarlar. 

Müzik terapisinde eller, en doðal ritm 
araçlarýdýr. Elleri çýrpmak, hem kendi bedensel 
ritminin bir anlatýmý, hem de dýþarýdan verilen 
bir ritme eþlik olanaðý saðlar. Ellerle yapýlan 
stereotipik devinimler müzik ve dans düzeneði 
içinde terapist tarafýndan tekrarlanýr. Bu tekrarlar 
stereotipik davranýþ için hem doyma ve taþma 
saðlar, hem de kendi paternini dýþarýdan görme 
açýsýndan “ayna” iþlevi görür. Terapi grupla 
yapýlýyorsa baþka çocuklarýn da ayný düzenek 
içinde yer almasý sanat yardýmý ile saðlanýr. Burada 
sanat ögeleri ile saðlanan dýþavurum süreci, 
süblimasyon (yüceltme) iþlevi görür. Bir savunma 
düzeneði olarak ortaya çýkan stereotipik davranýþ
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paterni baþkalarý tarafýndan kabul görüp 
kullanýlmakta, böylece otistik bir yaþantý olmaktan 
çýkmaktadýr (Eracar 1995).

Sanatýn çeþitli araçlarýyla yapýlabilecek sýnýrsýz 
sayýda ve nitelikte çalýþma olanaðý vardýr. Burada 
verilen örnekler, özellikle sanatla terapinin geliþim 
bozukluðu tablolarýnda nasýl bir etki mekanizmasý 
ile iþleyebildiðini tanýmlamak amaçlý, sýnýrlý 
örneklerdir.

Söylediklerimizi özetlemek gerkirse; sanat 
ögeleri simgeler yolu ile içte olanýn 
dýþavurumunu/ifade edilmesini saðlar. Bilinç 
dýþýna itilmiþ ve deforme olmuþ yaþantý ve duygu 
içeriði sanatýn renk, ses, biçim, hareket, ezgi, 
ritm, dil araçlarý ile dýþavurulur. Dýþavurulan bu 
içerik, ruhsal aygýtýn iyileþmesi ve reorganizasyonu 
için terapiste imkân verir ve zengin ipuçlarý saðlar. 
Giderilememiþ ihtiyaçlarýn simgesel yoldan 
gerçekleþmesi saðlanarak, geçmiþte yaþanan 
travmalarýn etkileri deðiþir. Hasta geçmiþin 
etkisinden kurtulup þimdi ve burada olaný yaþama 
gücü kazanýr. Yapýlan çalýþmalar sonunda ortaya 
çýkan ürünlerin sergilenmesi her zaman olmasa 
da bazen düþünülebilir. Sergileme, otistik 
dünyanýn/dünyalarýn normal denilenler dünyasýna 
attýðý bir geçiþ adýmý olabilir. Otistik bireyin 
þahsýna ait simgelerin dýþ dünyanýn düzeni içinde 
kabul görmesi, hatta onay, beðeni ve alkýþ almasý 
sosyalleþme motivasyonu ve benlik geliþiminde 
iyileþtirici bir noktaya denk gelebilir. Ancak 
sergileme yapýlacak ise, sunumun yapýlacaðý 
izleyici kitlesinin gerçek, içten ve dürüst bir þekilde 
tepki verebileceði, ciddi bir sanatsal tasarým ve 
çerçevenin olmasý þarttýr. Acýma duygularý ve 
yalnýzca destek amaçlý sunulan beðeni tepkileri 
ve alkýþlar, otistikler ve diðer bütün farklý 
geliþenler için daha da aþaðýlayýcý bir durum 
yaratýr. En azýndan etik duyarlýlýk bunu böyle 
düþünmemizi gerektirir.

Terapötik iliþki ile destekleyici iliþkiler 
arasýndaki paralellik bilinmektedir (Scherler 1996). 

Terapideki etkinlik iliþkisi ile çocukluktaki aile 
desteði benzerlik gösterir. Her ikisinde de benliðin 
ve benlik saygýsýnýn güçlendirildiði konusunda 
görüþ birliði vardýr. Winnicot, çocuk geliþiminde 
oyunun yerine iliþkin önemli saptamalarda 
bulunmaktadýr. Oyun, çocukla ebeveyn (özellikle 
anne) arasýnda bir geçiþ alaný yaratmaktadýr 
(Winnicot 1996). Sanatla terapide otistikler için 
iyileþtirici süreç de otistikle terapist arasýnda 
oluþan bu geçiþ alanýnda gerçekleþmektedir.

Otistiklerde /Farklý Geliþenlerde Sanat 
Terapisini Kim,  Nasýl Yapar?

Otizm; týp, psikoloji ve eðitim bilimleri baþta 
olmak üzere insanla ilgili tüm disiplinleri birlikte 
olmaya zorlayan, insana iliþkin bir problemdir. 
Yazýmýzýn baþýnda art terapinin, rehabilitasyon 
iþlevinden öte bazý iþlevlerinin olduðundan söz 
etmiþtik. Bu ayrýmýn altýný burada çizmek 
gerekiyor. Zira ruhsal aygýtýn oluþum, iþleyiþ ve 
bozulma mekanizmalarý hakkýnda etraflý bir 
bilgiye sahip, ayrýca tedavi iþlevi olan ruh saðlýðý 
hizmetlerini üstlenebilecek yetkinlik ve donanýmda 
bir ekip çalýþmasýna gerek vardýr. Ekip bilim ve 
sanat alanýnda etik yeterliliði kazanmýþ ve iþbirliði 
yapabilen kiþilerden oluþur. Bilgi ve araçlarý 
kuramsal ve uygulamalý alanlarýn belirli hedefleri 
yönünde kullanabilme becerisini içeren, saðlam 
bir teorik yapý þarttýr. Tüm bunlarýn yanýnda, 
hastalardaki psikolojik süreçlerin tanýnmasý, 
tanýmlanmasý, deðerlendirilmesi, geliþtirilmesi 
ve/veya deðiþtirilmesi için gerekli araþtýrma ve 
çalýþmalarý içeren, duruma uygun projeler 
gerekmektedir.

Çalýþma Yöntemleri ve Teknikler:

Sanat terapisi, kiþisel ve profesyonel olarak derin 
klasik analiz birikimi olan iki insan, Margaret 
Naumberg ve Edith Kramer tarafýndan ortaya 
konmuþtur. Psikodinamik yönelimli uygulamalarla 
kariyer yapan bu kiþiler, bilinçdýþý ve dürtü kuramý
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sayýltýlarýna (varsayýmlarýna) dayalý olarak sanat 
 terapisi yaklaþýmýný geliþtirmiþlerdir. 

Sanatla terapi çalýþmalarý, terapistin yönelimine 
uygun biçimde uygulanýr. Daha çok dinamik, 
analitik ve fenomenolojik yönelim içinde 
kullanýlmaktadýr (Blau, Reicher 1995). Aktif 
yöntemler ve/veya pasif yöntemler, bu yöntemlerin 
içerdiði teknikler, konservatif eserler veya 
doðaçlama sanat eylemi, grup içinde veya bireysel 
çalýþmalar olarak uygulanýr. Çok daha uzun ve 
ayrýntýlý açýklama ve olgu örneklerini gerektiren 
teknikler konusu, bu yazýnýn sýnýrlarý içinde ele 
alýnamayacaktýr.

Türkiye’de Sanatla Terapi Eðitimi:

2004 yýlýnda, Uludað Üniversitesi Týp Fakültesi 

Psikiyatri Ana Bilim Dalý “Sanatla Terapi ve 
Yaratýcýlýk” baþlýklý bir sertifika programý baþlattý. 
Psikiyatristler, psikologlar, psikolojik danýþmanlar, 
her daldan eðitimciler, özel eðitim öðretmenleri, 
sanat öðretmenleri ve sanatçýlarýn da kabul edildiði 
geniþ bir katýlýmcý yelpazesine açýk olan bu 
program çerçevesinde, dört eðitim yýlýnda 
tamamlanmak üzere  240 saatlik uygulamalý bir 
eðitim verilmesi tasarlandý. Mezuniyet tezleri 
ekipler halinde uygulanacak sanatla terapi 
projelerini içerecek. Ýlk mezunlar arasýndan 
seçilecek yeni eðitimcilerin, yurt çapýnda daha 
geniþ gruplarýn eðitimi için organize olup 
çalýþmalarý öngörülüyor. Yaklaþýk 50 civarýnda 
katýlýmcý ile program ümit verici biçimde devam
ediyor.
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Otistik Spektrum Bozukluklarýndaki Sosyal 
Beceri Eksiklikleri

Otistik Spektrum Bozukluklarýndan (OSB) 
mustarip bir çocuðu olan pek çok ebeveynin, 
çocuklarýnýn sosyal fonksiyonlarýyla ilgili olarak 
bu hissi dillendirdiðini duyabilirsiniz. Çocuklarýnýn 
baþkalarýna sunabileceði birçok muhteþem niteliði 
olduðunu bilirler, ama çocuklarýnýn 
yetersizliklerinin doðasý veya kabaca, zayýf sosyal 
becerileri, anlamlý sosyal iliþkiler kurmalarýný 
engellemektedir. Ebeveynler çocuklarýnýn 
ümitsizce arkadaþ edinmek istediðini ama bunu 
beceremediðini öðrendiklerinde, bu hayal kýrýklýðý 
daha da artar. Bu baþarýsýzlýk genelde, sosyal 
beceri eðitiminin tipik yetersizliklerinin ve etkisiz 
programlarýn doðrudan bir sonucudur. Pek çok 
çocuk temel sosyal becerileri (sýra alma, 
konuþmayý baþlatma vb) hýzlý ve kolay kazanýr. 

Otistik Spektrum Bozukluðu olan çocuklar için 
bu süreç daha zor olabilir. Çocuklarýn çoðu bu 
temel becerileri sosyal durumlarý yaþayarak 
kolayca öðrenir, fakat ne yazýk ki OSB’li çocuklara 
bunlarýn açýk bir þekilde öðretilmesi 
gerekmektedir.

Sosyal Ýlgi Eksikliðine Karþý “Nasýl Yapýldýðýný 
Bilme”(Know-How) Eksikliði

Sosyal fonksiyonlardaki bozulma OSB’nin en 
belirgin özelliðidir ve literatürde sýkça iþlenmiþtir 
(Attwood 1998; Rogers 2000). Sosyal 
becerilerdeki tipik bozulmalar þu zorluklarý 
içermektedir: karþýlýk verme, iletiþimi baþlatma, 
göz kontaðýný sürdürme, eðlenceyi paylaþma, 
empati ve baþkalarýnýn ilgilerini anlayabilme 
(APA 1994). Bu beceri eksikliklerinin nedeni, 
nörolojik genetik bozukluklardan (örneðin, limbik

Arkadaþ Edinme ve Arkadaþlýðý Sürdürme:
Sosyal Beceri Eðitimi Ýçin Bir Model

Hazýrlayan: Scott Bellini, Psikolog, Doktor
Indiana Üniversitesi, Indiana Otizm Kaynak Merkezi (IRCA)

Araþtýrma Birliði
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“Çocuðumun grubun yaþam kaynaðý veya sosyal bir kelebek olmasýný istemiyorum. 
Sadece onun mutlu olmasýný ve arkadaþlarýnýn olmasýný istiyorum. O, harika bir 

çocuk ve umarým bir gün diðerleri bunu görebilir.”

Bellini, S., “Making (and keeping) friends: A model for social skills interaction”, The Reporter, 2003, Cilt 8, No. 3, 1-10    
http://www.iidc.indiana.edu/IRCA/SocialLeisure/socialskillstraining.html
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sistem disfonksiyonu), beceri geliþtirme 
fýrsatlarýnýn yetersizliðine (örneðin, sosyal olarak 
geri çekilme) kadar çeþitlilik göstermektedir. En 
önemlisi, bu sosyal beceri yetersizlikleri, kiþinin 
anlamlý ve doyurucu kiþilerarasý iliþkiler 
geliþtirmesini ve bunu sürdürmesini 
zorlaþtýracaktýr.

Uzun süre, Otistik Spektrum Bozukluðu olan 
bireylerin sosyal etkileþime yeterince ilgi 
duymadýðý fikri kabul gördü. Oysa ki OSB’li pek 
çok birey gerçekte sosyal iliþkiyi istemektedir, 
fakat etkili iletiþim için gerekli becerilerden 
yoksundur. Çalýþtýðým genç bir adam bu noktayý 
çok iyi bir þekilde örnekledi. Ziyaretimden önce 
okul personeli beni, onun uygunsuz davranýþlarý 
ve diðer çocuklarla etkileþimindeki “ilgi eksikliði” 
hakkýnda bilgilendirmiþti. Zach sabah saatlerini 
kendi sýnýfýnda geçiriyor, sonra da okul 
yemekhanesinde tüm diðer çocuklarla birlikte 
yemek yiyordu (problem davranýþlarýn ortaya 
çýktýðý yer ve zaman). Yemeðini yerken, bir grup 
çocuk kurbaðalar hakkýnda konuþmaya baþladý. 
Konuþma baþlar baþlamaz hemen Zach’ýn dikkatini 
çekti. Diðer çocuklarý dinlerken, ayakkabýlarýný 
ve çoraplarýný çýkarmaya baþladý. “Ýþte þimdi 
baþlýyoruz,” diye düþündüm. Zach, ikinci çorabý 
da yere düþer düþmez masanýn üzerine sýçradý, 
çocuk grubuna baktý ve ilan etti: “Bak, kurbaða 
ayak!” Diðer çocuklar (ben de dâhil) þaþkýnlýk 
içinde kaldýk. Bu olayda Zach, sosyal bir ortama 
girmek ve onun bir parçasý olmak için istekte 
bulunuyordu, ama bunu uygun ve etkili bir þekilde 
yapabilmesi için gerekli becerilere sahip deðildi. 

“Nasýl Yapýldýðýný Bilme” eksikliði bazý 
çocuklarda sosyal kaygý duygularýna yol açabilir. 
Birçok ebeveyn ve öðretmen bu tür sosyal 
durumlarýn çocuklarda çok yoðun miktarda kaygý 
yarattýðýný bildirmiþtir. OSB’li bireyler sýklýkla, 
bizim toplum içinde konuþmak zorunda 
kaldýðýmýzda hissettiklerimize benzer bir kaygý 
tanýmlamaktadýrlar (kalp atýþýnýn hýzlanmasý, avuç 
içlerinin terlemesi, fark edilir titreme, 
konsantrasyon güçlüðü vb). Stresli olan sadece 

konuþmak deðildir, bunun düþünülmesi bile 
midenin kasýlmasýna neden olmaktadýr. Her sosyal 
etkileþiminizin, büyük bir grup önünde konuþma 
yaparken ortaya çýkan kaygý kadar sizi etkilediði 
bir yaþam düþünün. Bir çoðumuz için tipik 
savunma mekanizmasý stresli durumlardan 
kaçýnarak stres ve kaygýyý azaltmaktýr. OSB’li 
bireyler içinse durum, sosyal ortamlardan 
kaçýnmak ve sosyal beceri eksiklikleri geliþtirmek 
þeklinde sonuçlanmaktadýr.

Çocuk sürekli sosyal arkadaþlardan sakýnýyorsa, 
sosyal becerilerini geliþtirme fýrsatýný da 
reddediyordur. Bazý bireylerde bu sosyal beceri 
eksiklikleri negatif arkadaþlýk iliþkilerine, arkadaþ 
reddetmeye, içe çekilmeye, kaygýya, depresyona, 
madde kullanýmýna ve intihar düþüncelerine neden 
olabilir. Baþkalarýnda da tek kiþilik aktivite ve 
hobilerin içine çekilme davranýþýna sebep olabilir, 
ki bu davranýþý deðiþtirmek zordur.

Beþ Basamaklý Model

1. Sosyal Beceri Eksikliklerini Tanýmlamak
2. Beceri Kazanma ve Performans Eksikliklerini 
Ayýrt Etmek
3. Müdahale Stratejilerinin Seçimi
4. Müdahalenin Uygulanmasý
5. Gerektiðinde Müdahaleyi Deðerlendirmek ve 
Deðiþtirmek 

Bu bölümün amacý, sosyal beceri öðretimindeki 
“Beþ Basamaklý Model”i özetlemektir. Sosyal 
beceri öðretimini uygulamadan önce, bireyin 
sosyal becerilerinin fonksiyon seviyesini 
belirlemek önemlidir. Belirleme iþlemi 
tamamlandýðýnda, bir sonraki aþama beceri 
kazanma eksikliði ile performans eksikliklerini 
ayýrt etmektir. Bu bilgiye dayanarak, müdahale 
stratejileri seçilir. Bu stratejiler uygulandýktan 
sonra, deðerlendirme yapmak ve gerekiyorsa 
müdahaleyi deðiþtirmek zorunludur. “Basamaklar” 
terimini kullanmama raðmen, modelin tam bir 
doðrusal nitelik göstermediðini söylemek 
önemlidir. Günlük yaþamda sosyal beceri öðretimi
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birinci basamaktan beþinci basamaða kadar düzenli 
bir sýra izlemez. Uygulama sürecinin (4. basamak) 
ortasýndayken sosyal beceri eksikliklerini 
tanýmlamak (1. basamak) zorunda kaldýðým çok 
olmuþtur. Ek olarak, bilgi eklendikçe ve biriktikçe 
uygulamayý deðerlendirmek ve dönüþtürmek 
þarttýr.

Sosyal Beceri Eksikliklerini Tanýmlamak

Herhangi bir sosyal beceri eðitim programýnda 
ilk basamak, bireyin mevcut sosyal fonksiyon 
seviyesini tespit etmek olmalýdýr. Bu tespit, bireyin 
sosyal fonksiyonlarýyla ilgili güçlü ve zayýf olduðu 
noktalarý detaylandýrmalýdýr. Bu deðerlendirme 
sürecinde, gözlem (doðal ve yapýlandýrýlmýþ), 
mülakat (ebeveynler, öðretmenler, oyun alaný 
gözetmenleri) ve standart ölçümlerin (davranýþ 
kontrol listeleri, sosyal beceri ölçümleri vb) 
tamamý kullanýlmalýdýr. OSB’li bireylerin tipik 
sosyal becerilerini tanýmlamaya yardýmcý olmak 
için bir sosyal beceri profili geliþtirdim. Kathleen 
Quill (2000) “Yap-Ýzle-Dinle-Söyle” adlý 
kitabýnda, ebeveynler ve profesyoneller için harika 
bir sosyal beceri kontrol listesi hazýrlamýþtýr. 
Çocukla çalýþan ekip açýsýndan mevcut fonksiyon 
seviyesini tespit etmek ve çocuðun ihtiyaç alanýna 
etkili bir þekilde müdahale etmek önemlidir. 
Örneðin, deðerlendirme, çocuðun diðerleriyle 
basit, birebir etkileþimde baþarýsýz olduðunu 
göstermiþse, müdahale bu seviyeden baþlamalýdýr; 
daha geliþmiþ grup etkileþimi seviyesinden 
baþlamak anlamsýzdýr. Sosyal fonksiyonlarý tayin 
etme iþlemi tamamlandýktan sonra ekip, 
tanýmlanan beceri eksikliðinin beceriyi kazanma 
güçlüðünden mi, yoksa performans güçlüðünden 
mi kaynaklandýðýný tayin etmelidir.

Performans Eksikliðine Karþý Beceri Kazanma 
Eksikliði

Sosyal beceri eðitim programlarý tipik olarak iki 
alandan birine odaklanýr: beceri kazanma 

eksiklikleri ve/veya performans eksikleri (Gresham 
1995). Beceri kazanma eksikliði, belirli bir 
becerinin veya davranýþýn olmamasý anlamýna 
gelmektedir. Mesela OSB’li bir çocuk, baþka 
biriyle bir konuþmayý nasýl sürdüreceðini 
bilemeyebilir; bundan dolayý iletiþimi 
sürdüremeyecektir. Performans eksikliði ise var 
olan bir beceri veya davranýþýn kullanýlmamasý 
demektir. Ayný örneði kullanýrsak, çocuk 
konuþmayý sürdürme becerisine sahiptir ama bazý 
nedenlerden dolayý bunu kullanmamayý 
seçmektedir. Bunun beceri kazanma eksikliði mi, 
yoksa performans eksikliði mi olduðunu ayýrt 
edebilmek için bir düþünme süreci gereklidir. 
Bunun için en iyi kural þu soruyu sormaktýr: 
“Çocuk bu görevi birçok insanla ve birçok 
durumda yerine getirebiliyor mu?” Eðer çocuk, 
etkileþimi sadece anneyle evde baþlatabiliyor ve 
okulda arkadaþlarýyla baþlatamýyorsa bunu beceri 
kazanma eksikliði olarak adlandýrabilirsiniz. Okul 
personelinden þu durumu sýklýkla duyarým: “Çocuk 
benimle iyi iletiþim kuruyor, dolayýsýyla bu bir 
performans eksikliði olmalýdýr, deðil mi?” 
Tamamen deðil. Deneyimime göre, OSB’li 
çocuklar yetiþkinlerle daha iyi ve daha kolay 
iletiþim kurabiliyorlar, çünkü yetiþkinler bunu 
çocuk için kolaylaþtýrýyor ve konuþmayý sürdürme 
“iþi”nin çoðunu çocuk adýna yapýyorlar. Beyzbol 
analojisini kullanýrsak, Tommy babasýnýn evdeki 
yumuþak ve hileli atýþlarýna karþýlýk verebiliyor, 
ama bu, oyun alanýnda arkadaþlarýnýn atýþlarýný 
karþýlayabilecek kadar beceri kazandýðý anlamýna 
gelmiyor. Bazen yetiþkinlerin OSB’li çocuklarla 
olan etkileþimi, çocuða yumuþak ve hileli atýþlar 
yapmaya benzer. Her ne kadar bunlar pozitif ve 
iyi niyetli davranýþlarsa da, çocuðu daha zor olan 
arkadaþlýk iliþkilerine hazýrlamamaktadýr.

Beceri kazanma/performans eksikliði modelini 
kullanmanýn getirisi, müdahale stratejilerini 
seçmemize yardýmcý olmasýdýr. Müdahale 
stratejilerinin birçoðu hem beceri kazanma hem 
de performans eksikliði için oluþturulmuþtur. 
Seçilen müdahale, mevcut eksikliðe uygun
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olmalýdýr. Eðer çocuk genel olarak beceri kazanma 
eksikliðinden mustaripse, performans eksikliði 
için oluþturulmuþ bir müdahale iþe yaramaz. 
Yukarýdaki örneðe göre, eðer Tommy topa vurma 
becerisini kazanamamýþsa (beceri kazanma 
eksikliði), dünyadaki tüm pekiþtireçler (pizza 
dâhil!) Tommy’nin oyun süresince topa vurmasýna 
yardýmcý olmayacaktýr. Eðer onun becerikli bir 
vuruþçu olmasýný istiyorsak, Tommy’nin topa 
vurma mekanizmasýný öðrenmesini saðlamamýz 
gerekir. Sosyal beceriler için de ayný þey geçerlidir. 
Eðer çocuðun sosyal açýdan rahat olmasýný 
istiyorsak, ona etkili bir sosyal yeti öðretimi 
saðlamalýyýz. Buna karþýlýk, eðer Tommy baþarýlý 
vuruþlar yapýyorsa ama “en iyisini yapma” 
motivasyonu yetersizse, birtakým ödüller oyun 
alanýnda baþarýlý olmasý için yeterli olabilir. 
Sýklýkla, sosyal beceri eksiklikleri ve uyumsuz 
davranýþlar, hatalý olarak, performans eksikliði 
olarak deðerlendirilmektedir. Deneyimlerime göre, 
OSB’li bireylerdeki sosyal beceri eksikliklerinin 
büyük bir çoðunluðu beceri kazanma eksikliði 
olarak nitelendirilebilir. Bundan dolayý, sosyal 
beceri öðretimi uygularken beceri geliþimine 
odaklanmak gerekmektedir.

Sosyal profil tamamlandýðýnda ve ekip, hem 
beceri kazanma hem de performans 
eksikliklerinden doðan sosyal güçlükleri 
tanýmlayabildiðinde, sosyal beceri öðretimi baþlar. 
OSB’li çocuklar için geliþtirilmiþ birçok strateji 
bulunmaktadýr. Geliþtirilen stratejilerle ilgili en 
önemli þey, çocuðun kendine has ihtiyaçlarýna 
uygun olmasý ve müdahale yapýlýrken mantýklý 
bir yol izlenmesidir. Yazýnýn ilerleyen 
bölümlerinde belirtilen stratejiler, OSB’li çocuk 
ve ergenlere baþarýlý sosyal iletiþim becerilerini 
öðretmek için uygulanan tekniklerdir. Listelenen 
stratejilerin çoðu beceri kazanma eksikliðini 
tanýmlamak için tasarlanmýþlardýr. Bununla 
birlikte, bazý stratejiler (özellikle video kaydý ile 
kendini model alma) performans eksikliklerini 
tanýmlamak için kullanýlmaktadýr. Ek olarak, 
çocuðu hem çabasý hem de programa katýlýmý için 

sürekli desteklemek zorunludur.

Müdahaleyi Seçmek Ve Uygulamak
 	
Uzlaþarak Uyma (Accommodation) ve 
Özümseme (Asimilizasyon)

Uygulama stratejilerini seçerken, özümseme 
fikrine karþý uzlaþarak uymayý göz önünde tutmak 
önemlidir. Uzlaþarak uyma, sosyal beceri öðretimi 
ile ilgili olduðundan, çocuða pozitif etkileþimler 
kazandýrmak için fiziksel ve sosyal çevrenin 
düzenlenmesi eylemini de içermektedir. Bunu 
içeren örnekler þunlardýr: okulda olduðu sürece 
çocukla etkileþimde bulunacak “mentör” 
arkadaþlarýn eðitimi, sýnýf arkadaþlarýna otizmle 
ilgili farkýndalýk kazandýrma eðitimi, çocuðun -
küçükler ligi, erkek veya kýz izci gruplarý gibi- 
çeþitli grup aktivitelerine kaydedilmesi. Uzlaþarak 
uyma, çevredeki deðiþimlere iþaret ederken; 
özümseme, çocuktaki deðiþimlere 
odaklanmaktadýr. Özümseme, çocuðun sosyal 
etkileþimde daha baþarýlý olmasýný saðlayýp beceri 
geliþimini kolaylaþtýrma öðretimini iþaret 
etmektedir. Baþarýlý bir sosyal beceri eðitiminin 
anahtarý uzlaþarak uyma ve özümsemenin bir 
arada bulunmasýndadýr. Birine odaklanýp diðerine 
odaklanmamak çocuðu hataya yönlendirir. Örnek 
olarak, çalýþtýðým bir aile oyun gruplarýný 
çocuklarýna göre yapýlandýrarak harika bir iþ 
çýkarmýþtý ve böylece çocuklarýný sosyal 
aktivitelerde tutabilmiþlerdi. Bununla birlikte, 
çocuklarýnýn tek baþýna arkadaþ edinemediðini ve 
hâlâ olumsuz arkadaþlýk iliþkileri olduðunu görerek 
artan bir hayal kýrýklýðý yaþamýþlardý. Problem, 
arabayý atýn önüne koþmalarýydý. Çocuklarýnýn 
diðerleriyle iliþki kurmasý için bol miktarda fýrsat 
yaratmýþlardý ama bu iliþkilerde baþarýlý olmasý 
için gerekli becerileri saðlamamýþlardý. Benzer 
þekilde, beceri öðretimini saðlayýp (özümseme) 
otistik bir çocuðun kabul edileceði çevreyi 
düzenlememek de çocuðu baþarýsýzlýða sürükler. 
Bu durum, istekli otistik bir çocuðun yeni
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öðrendiði beceriyi onu kabul etmeyen bir grup 
arkadaþýnda denemesine yol açabilir. Hedef, 
beceriyi öðretmek ve çevreyi düzenlemek 
olmalýdýr. Bu da yeni becerinin akranlar tarafýndan 
anlayýþ ve kabulle karþýlanmasýný saðlamaktadýr. 

Sosyal Beceri Stratejileri

Daha önce de belirttiðimiz gibi, sosyal beceriler 
OSB’li çocuk ve gençlere öðretilmek zorundadýr. 
Geleneksel sosyal beceri stratejileri (mesela, sýnýf 
içindeki uygun davranýþlarla ve arkadaþlýkla ilgili 
oyunlar) birçok otistik çocuk için fazla karmaþýk 
olma eðilimindedir. Örneðin bir okul danýþmaný, 
otistik bir çocuða uyguladýðý programýn 
geliþiminden pek memnun deðildi. “Gruptaki 
diðer çocuklara” uyguladýðýnda pozitif sonuçlar 
elde ederken, otistik çocuðun bunu “alamadýðýný” 
belirtiyordu. Çocuk gerçekten de “bunu 
alamýyordu”. Sebep açýk olarak ortadaydý. Okul 
danýþmaný öðrencilere “arkadaþlýk” kavramýný 
öðretmeye teþebbüs etmiþti. Bu, bazý çocuklar 
için kabul edilebilir olsa da, OSB’li çocuklar için 
bilginin çok soyut bir formu olarak görünmekteydi. 
Çocuða saatler boyunca “arkadaþlýk” kavramýný 
öðretmeye çalýþmak yerine, eðitim, çocuðun 
arkadaþlýk kurma ve bunu sürdürme becerisine 
odaklanmalýydý. Arkadaþlýk kavramýný anlamak 
bir ya da iki arkadaþýnýz olduðunda daha kolaylaþýr. 
Bundan sonraki bölüm, OSB’li çocuklarýn sosyal 
iletiþim becerilerini desteklemek amacýyla 
tasarlanmýþ olan çeþitli sosyal uygulama 
stratejilerini özetlemektedir. Bu stratejiler arasýnda 
akran desteðiyle öðretme, düþünme-hissetme 
aktiviteleri, karþýlýklý öðretim, sosyal hikâyeler, 
rol oynama ve video kaydýyla kendini model alma 
vardýr.

Mentör Akranlar

OSB’li çocuklar için en etkili stratejilerden biri, 
mentör akranlarýn kullanýlmasýdýr. Akranlarýn 

yönlendirdiði uygulamalar akranlararasý pozitif 
sosyal iletiþimi desteklemek için sýklýkla 
kullanýlmaktadýr (Strain & Odom 1986; Odom & 
McConnell 1993). Akran destekli öðretim, baþarýlý 
sosyal etkileþimi desteklemek için fiziksel ve 
sosyal çevreyi yapýlandýrmamýza fýrsat tanýr. Bu 
yaklaþýmda, eðitilmiþ akranlar sosyal iletiþimi 
baþlatmak veya okul günü boyunca OSB’li 
çocuðun uygun tepkiler vermesini saðlamak için 
uygulamada rol almaktadýrlar. Mentör akranlar, 
OSB’li çocuklarýn sýnýf arkadaþlarý arasýndan, 
yaþa uygun sosyal becerilere ve oyun becerilerine 
sahip, okula düzenli devam eden ve OSB’li 
çocuklarla olumlu (en azýndan tarafsýz) geçmiþi 
olan çocuklar olmalýdýr. Mentör akranlarýn 
kullanýlmasý, öðretmenlerin ve diðer yetiþkinlerin 
aktif oyun arkadaþýndan çok, kolaylaþtýrýcý olarak 
iþlev görmesini saðlayacaktýr. Bu, çocuklararasý 
iliþkinin üçüncü ayaðý olmak yerine, öðretmenin, 
OSB’li çocuðun uygun tepkiler vermesi için 
akranlarýný yönlendirmesi demektir. Mentör 
akranlarýn kullanýlmasý, yeni becerilerin doðal bir 
ortamda arkadaþlarla uygulanmasýný ve 
sergilenmesini saðlayarak, becerilerin 
genellenmesini kolaylaþtýracaktýr.

Düþünce ve Duygu Aktiviteleri

OSB’li bireylerin kendilerinin ve baþkalarýnýn 
duygu ve düþüncelerini fark edip anlamalarý, 
güçlük yaþadýklarý alanlardan biridir ve bu baþarýlý 
sosyal iletiþim için zorunludur. Örnek olarak, biz 
diðerlerinden aldýðýmýz sözel olmayan 
geribildirime göre davranýþlarýmýzý sürekli olarak 
deðiþtiririz. Eðer karþýmýzdaki kiþi gülüyorsa, 
dikkatle izliyorsa veya samimiyetini gösteren 
baþka belirtiler gösteriyorsa, anlattýðýmýz þeyi 
daha da uzatýp, ayrýntýlandýrabiliriz. Diðer yandan, 
karþýmýzdaki insan sürekli saatine bakýyor, iç 
çekiyor ve ilgisiz bir þekilde izliyorsa, biz de 
anlattýðýmýz þeyi kýsa kesebiliriz. OSB’li bireyler 
sözel olmayan bu ipuçlarýný fark etmede ve
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anlamda güçlük yaþarlar. Bu nedenle, diðer 
insanlarýn duygusal ve biliþsel ihtiyaçlarýný 
karþýlamak için kendi davranýþlarýný daha az 
deðiþtirebilirler.

Çocuðun baþkalarýnýn duygularýnýn farkýna 
varma derecesini tahmin etmek için resimli kartlar 
kullanýlabilir. Resimler, karakterlerin çeþitli sosyal 
durumlardaki hislerini göstermelidir. Çocuða, 
resimdeki kiþilerin yüz ifadelerinden, beden 
duruþlarýndan ve içinde bulunduklarý durumdan, 
hangi duygularý hissettiklerini çýkarsadýðý sorulur. 
Bu, çocuðun resimdeki içerik ve ipuçlarýný 
yorumlamasýný saðlayacaktýr. Resimli kartlar 
üzerinde baþarý saðlandýktan sonra, sosyal 
durumlarýn gösterildiði video filmleri basamaðýna 
geçilmelidir (videonuzun görüntüleri net bir þekilde 
dondurduðundan emin olun). Baþkalarýnýn 
düþüncelerini tanýmlamak için düþünce balonu 
aktivitesi kullanýlabilir. Hedef, diðerlerinin ne 
söylediðini dinlerken, ayný zamanda ne 
düþündüklerini tahmin etmeyi çocuða öðretmektir. 
Örneðin, Michael basketboldan bahsederken, 
muhtemelen basketbol hakkýnda düþünüyordur. 
Seans sürecinde çocuða (yukarýda bahsettiðimize 
benzer) durumlar okunur ve karakterin düþünce 
balonunu doldurmasý istenir. Mesela yukarýdaki 
örneðe göre, çocuðun, Michael’ýn ne düþündüðünü 
tanýmlamak için düþünce balonuna “basketbol” 
yazmasý beklenir. Ek olarak, diðerlerinin ilgilerini 
yorumlamak için “neden-sonuç” durumlarý 
kullanýlabilir. Örneðin, eðer Michael basketbol 
hakkýnda konuþuyor ve basketbolu düþünüyorsa, 
muhtemelen basketbolu seviyordur. Baþkalarýnýn 
ilgi alanlarýnýn farkýnda olmak, arkadaþlýðý 
baþlatmak ve sürdürmek için çok önemlidir. 
Patricia Howlin’in “Otistik Çocuklara Zihin 
Okumasýnýn Öðretilmesi” (Teaching Children 
with Autism to Mind-Read) adlý kitabýnda, eðitimle 
ilgili yardýmcý bilgi ve kaynaklar önerilmektedir. 
Ek olarak, piyasada hem duygularý hem de içgörü 
saðlama becerilerini konu alan birçok bilgisayar 
programý bulunmaktadýr.  

Karþýlýklý Etkileþimi Kolaylaþtýrma

OSB’li bireyleri ilgilendiren baþka bir alan da 
karþýlýklý etkileþimin yetersizliðidir. OSB’li 
bireyler sýklýkla, ya konuþtuklarý ya da dinledikleri 
tek yönlü etkileþimlerde sýkýþýp kalýrlar. 
Konuþmalarda, bu çocuklar nadiren baþkalarý ile 
ilgili sorular sorarlar ya da çok ender olarak 
baþkalarýnýn ilgileri hakkýnda konuþurlar. Bunu 
göstermek için “Gazeteci” adlý bir aktivite 
oluþturdum. Bu aktivitede, çocuk gazeteci rolüne 
girer ve diðerlerine sorular sorar. Form, basit 
sorulardan oluþmaktadýr ve kiþinin adýný, yaþýný, 
hobilerini, ilgi alanlarýný ve sevdiði yemekleri 
içermektedir. Amaç, çocuða soru sorma 
davranýþýný kazandýrarak, karþýlýklý konuþmayý 
arttýrmaktýr. Ýlerleyen seanslarda, çocuk daha fazla 
bilgi almasý için araþtýrýcý sorular sormaya teþvik 
edilir. Bu genelde çocuklarýn en gözde aktivitesi 
olur ve eve götürmek için ekstra form almak 
isterler. Bir satranç saati de OSB’li bireylerin al-
ver etkileþimlerini kolaylaþtýrmak için 
kullanýlabilir. Bu aktivitede, OSB’li kiþi 
karþýsýndakine bir soru sorar ve satranç saatine 
(veya benzer bir araca) basar. Soruya cevap 
verdikten sonra, karþýsýndaki kiþi ona bir soru 
sorar ve saate basar. Bu ileri-geri etkileþimi, sýnýrlý 
bir zaman periyodunda saatin tamamen devre dýþý 
býrakýlmasý hedefiyle yürütülür. Bu aktivite sözel 
becerileri güçlü ergenler için bile oldukça zor 
olabilir. 

Sosyal Hikâyeler	

Sosyal bir hikâye, engelli çocuklara sosyal 
becerileri öðretmek için sýkça kullanýlan bir 
stratejidir. Sosyal hikâye, sosyal kavramlarý ve 
kurallarý çocuklara kýsa bir hikâye formatýnda 
sunan zorlayýcý olmayan bir yaklaþýmdýr. Bu 
strateji, birçok sosyal ve davranýþsal kavramý -
baðlantý kurabilme, oyun oynayabilme ve gezinti 
yapma gibi- öðretmekte kullanýlabilir. Carol Gray 
(1995), baþarýlý bir sosyal hikâye için zorunlu
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olan bileþenleri belirtmiþtir: a) hikâye çocuðun 
kiþisel ihtiyacýna karþýlýk vermeli, b) çocuðun 
kendi okuyabileceði (seviyesine uygun) bir hikâye 
olmalý, c) çocuðun yeteneklerine ve yorumlama 
seviyesine uygun olmalý, d) direktif veren 
kelimeler hikâyede mümkün olduðunca az 
kullanýlmalý, örneðin “yapacak” ve “yapmalý” 
yerine “yapabilir” veya “yapabilirdi” ifadeleri 
tercih edilmeli. Bu son bileþen, karþý gelme eðilimi 
olan çocuklar (örneðin bir þey yapmasý söylenene 
kadar ne yapacaðýna karar veremeyen, sonra da 
söylenenin tersini yapanlar) için özellikle 
önemlidir. Sosyal hikâye, resimlerle desteklenebilir 
ve çocuklarýn görsel eðitim ve bilgisayara olan 
ilgileri kullanýlarak bilgisayarda gösterilebilir. 
OSB’li bireylerin sosyal hikâyeleri en iyi Rol 
Oynama yöntemiyle öðrendiklerini fark ettim. 
Yani, sosyal bir hikâye okunduktan sonra, çocuk 
hikâyede anlatýlan beceriyi uygulamaya çalýþýr. 
Örneðin, konuþmadan önce parmak kaldýrmayla 
ilgili bir hikâyeyi okuduktan sonra, çocuk 
konuþmak için parmaðýný kaldýrmayý denemelidir 
(sosyal hikâyeler yaratmak için daha ayrýntýlý bilgi 
edinmek istiyorsanýz, bkz. Gray 1995).

Rol Oynama / Davranýþ Provasý

Rol oynama, esas olarak iletiþim becerilerini 
öðretmek için kullanýlýr. OSB’li çocuklar sýklýkla 
sosyal iletiþimi baþlatma ve diðer çocuklarýn 
aktivitelerine katýlmada güçlük çekerler. Sýklýkla 
da diðer çocuklarýn yönergelerine baðlý kalýrlar. 
OSB’li birçok çocuk, eðer diðer çocuk iletiþimi 
baþlatýrsa onunla bir aktiviteye katýlýr. Rol oynama, 
çocuðun tipik olarak karþýlaþtýðý çeþitli sosyal 
etkileþimleri fiili olarak canlandýrmasýndan 
ibarettir. Rol oynama senaryolarý içinde çocuk, 
diðer kiþi farklý bir iþ yaparken onunla bir sohbeti 
baþlatmasý için yönlendirilir. Çocuk, aktiviteye 
katýlmak için izin istemeli veya diðer kiþiyi kendi 
aktivitesine davet etmelidir. OSB’li çocuk için bu 
ikincisi daha zordur. Ýlk birkaç seans boyunca 
sohbet ve iletiþimlerde ne söyleyeceðini veya 

nasýl ilerleyeceðini bilmeden “saplanmamasý” 
mümkün deðildir. Ýlk seanslar boyunca, çocuða 
ilerlemesi ve senaryodaki rollere karþýlýk 
verebilmesi için bol zaman verilmelidir. Seanslar 
ilerledikçe, hýz ve beceri yavaþ yavaþ artmalýdýr. 

Video Kaydýyla Kendini Model Alma

Sosyal beceriler temel olarak, gözlemleme, model 
alma, destek alma, sosyal problem çözme, prova, 
geribildirim ve pekiþtirme temelli stratejilerle 
öðrenmeyi gerektirmektedir. Video kaydýyla 
kendini model alma (VKMA), müdahaleyi yürüten 
kiþinin, beceri kazanmayý desteklemek, beceri 
performansýný arttýrmak ve problem davranýþlarý 
ortadan kaldýrmak için gerekli tüm stratejileri 
kullanmasýný saðlayan bir öðretim aracýdýr. 
VKMA, bireylerin hedef beceriyi gerçekleþtirirken 
kendilerini gözlemlemesi suretiyle öðrenmelerini 
saðlayan bir müdahaledir. VKMA’nýn gücü, 
bireyin hem gözlemle hem de kiþisel deneyimle 
öðrenmesini saðlamasýndadýr. Bu teknik, seçici 
mutizm, dikkat eksikliði/hiperaktivite bozukluðu, 
sosyal fobi, saldýrgan/yýkýcý davranýþ, motor 
problemler ve otistik bozukluðu olan çocuklarýn 
tedavisinde etkili olmaktadýr (Buggey 1999; 
Harvey 2000). Yakýn zamandaki araþtýrmalar, 
OSB’li çocuklara sosyal beceri öðretiminde video 
modellemenin kullanýlmasýnýn büyük ümit vaat 
ettiðini göstermektedir. Alcantara (1994), otistik 
çocuklara marketten alýþveriþ yapmayý video 
tekniðiyle öðretmiþtir. Video öðretiminin 
kullanýlmasý, hem çocuðun alýþveriþ yapma 
davranýþýný öðrenmesini, hem de bunu, videoda 
gösterilmeyen diðer marketlere genellemesini 
saðlamaktadýr. Buggey ve meslektaþlarý (1999), 
VKMA’yý okul öncesi OSB’li çocuklarýn yanýt 
verme davranýþlarýný arttýrmak için kullanmýþtýr. 
Çalýþmadaki çocuklar, bir oyun aktivitesiyle 
meþgul durumda iken sorulan sorulara cevap 
verirken videoyla görüntülenmiþlerdir. Bu çocuklar 
sorulan sorulara akýcý cevaplar vermeseler de, 
görüntü, çocuklarý akýcý yanýt veriyor þekilde
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göstermek üzere montajlanmýþtýr. Charlop-Christy 
ve diðerleri (2000), OSB’li çocuklara günlük 
yaþam becerilerini öðretirken video modellemenin 
canlý modellerden daha etkili olduðunu görmüþtür. 
Ek olarak, video modelini gözlemleyen çocuklarýn, 
durumlarý genelleme becerilerinin daha iyi 
olduðunu ispatlamýþtýr. Benzer olarak, Sherer ve 
diðerleri (2001), video modellemenin OSB’li bazý 
çocuklara konuþma becerilerini öðretmede de 
etkili bir yol olduðunu göstermiþtir. Yakýn 
zamanlarda yayýnlanan bir makalede, Charlop-
Christy ve Daneshvar (2003), yaþlarý 6 ve 9 
arasýndaki OSB’li çocuklara içgörü kazanmayý 
öðretmek için video modellemeyi kullanmýþtýr. 
Araþtýrmacýlar video modelleme yönteminin, 
içgörü saðlamada ve yeni kazanýlmýþ becerilerin 
genellenmesinde hýzlý ve etkili olduðu sonucuna 
varmýþlardýr.

 VKMA’nýn kullanýlmasýnýn OSB’li bireyler 
açýsýndan birçok getirisi vardýr. En önceliklisi ve 
en önemlisi, hedeflenen becerinin görsel sunumunu 
yaptýðý için (sosyal etkileþim boyunca çocuðu 
göstermesi gibi), bireyin görsel öðrenmeye olan 
ilgisinden faydalanýyor olmasýdýr. Ýlaveten, kiþisel 
deneyimler, OSB’li çocuklar için video izlemenin 
çok arzu edilir bir aktivite olduðunu, bunun da 
öðrenilecek beceriye olan motivasyonu ve dikkati 
arttýrdýðýný göstermektedir. VMKA’nýn diðer bir 
getirisi de, “Sosyal Otopsiler” yapmamýza, 
gerçekleþmekte olan bir etkileþimi parçalara 
ayýrarak analiz etmemize imkân tanýmasýdýr 
(çünkü durdurma ve geri sarma lüksümüz vardýr). 
Son olarak, VKMA sosyal problem çözme 
müdahalesini yönetmemize olanak saðlar. Sosyal 
problem çözme, OSB’li bireylerin sosyal bilgiyi 
iþlemlemesiyle ilgili eksikliklerini göstermesi ve 
VKMA müdahalesinde kolaylýkla 
uygulanabilmesi bakýmýndan iþe yaramaktadýr.

VKMA müdahaleleri tipik olarak iki kategoriye 
ayrýlýr: olumlu benlik-eleþtirisi (OBE) ve video 
ileri bildirimi (Dowrick 1999). OBE, bireylerin 
kendilerinin bir aktiviteye baþarýlý olarak 
katýldýklarýný görmelerini saðlamaktadýr. OBE, 

pek sýk gerçekleþmeyen davranýþlar (örneðin, 
bireyin bazen yapabildiði ama zorlandýðý 
davranýþlar) için kullanýlabildiði gibi, geçmiþte 
yapýlan ama þu anda yapýlamayan davranýþlar için 
de kullanýlabilir. Bu durumda, birey az sýklýkta 
yaptýðý davranýþ esnasýnda ya da iþi tamamlamak 
için yardým alarak kaydedilir. Bir OBE örneði de 
kötü bir golf oyununa uygulanabilir (bu suretle, 
bir beceri kazanma eksikliði karakterize edilebilir). 
Müdahaleyi uygulamak için, en az bir iyi vuruþ 
yapma (düþük davranýþ sýklýðý) umuduyla kendimi 
on kez topa vururken kaydedebilirim. Kaydý 
oluþturduktan sonra en iyi vuruþumu tekrar tekrar 
seyrederek pozitif benlik tekrarý müdahalesinde 
bulunabilirim. Benim için amaç, neyi doðru 
yaptýðýmý öðrenmektir, neyi yanlýþ yaptýðýmý deðil. 
OBE, görevleri baþarýyla tamamlayabilmek için 
ek yardýma ihtiyaç duyan bireylerde de iþe 
yaramaktadýr. Mesela, çocuk ipucu veren ve 
yardýmda bulunan bir yetiþkin yardýmýyla 
akranlarýyla iliþki kurduðu sýrada kaydedilebilir. 
Ýpucu verme ve yardým etme kýsmý sonradan 
çýkarýlabilir, çünkü çocuk videoda kendini 
baðýmsýz ve baþarýlý olarak görmelidir. 

Video ileri bildirimi, VKMA müdahalelerinde 
diðer bir kategoridir. Video ileri bildirim 
müdahaleleri, gerekli becerileri davranýþ 
repertuarýnda barýndýran ama bu becerileri bir 
aktiviteyi tamamlamak için bir araya getiremeyen 
bireylerde kullanýlýr. Mesela, bir çocuk yataktan 
kalkma, diþlerini fýrçalama, giyinme ve saçýný 
tarama (sabah rutini) için gereken yetilere sahip 
olabilir, ama bu becerileri doðru sýrayla yerine 
getiremiyordur. Video ileri bildirimi 
müdahalesinde, çocuk bu görevlerin hepsini 
gerçekleþtirirken kaydedilir ve sonra doðru sýrayý 
oluþturabilmek için bu bölümler birbirine eklenir. 
Aynýsý tipik sosyal etkileþim dizimleri için de 
yapýlabilir. Mesela, çocuk 3 farklý beceriyi 
gerçekleþtirirken kaydedilir: iletiþimi baþlatma, 
karþýlýklý iletiþimi sürdürme ve iletiþimi uygun 
þekilde sonlandýrma. Bu üç sahne birbirine 
eklenerek baþarýlý ve akýcý bir sosyal iletiþim için
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tek bir sahne haline getirilir. 

Müdahaleyi Deðerlendirmek ve Deðiþtirmek

Müdahale sürecinde “Deðerlendirme ve 
Deðiþtirme” her ne kadar son basamakta yer alsa 
da, bu en önemsiz basamak olduðu anlamýna 
gelmez. Ayrýca, bir sosyal beceri programý 
hazýrlarken düþünülmesi gereken son þey de 
deðildir. Tipik olarak, üzerinde uðraþýlacak sosyal 
beceri eksikliklerini tanýmlar tanýmlamaz, 
müdahalenin etkinliðini deðerlendirmek için de 
yöntemler geliþtirmeye baþladým. Basit bir örnek 
kullanýrsak, eðer müdahalenin hedefi sosyal iliþki 
ise, temel olarak ele alacaðým veri akranlarla ve 
yetiþkinlerle olan iliþkinin sýklýðý olacaktýr. Daha 
sonra, uygulama basamaðý boyunca, sosyal 
iletiþimle ilgili veri toplamaya devam ederim. 
Datanýn doðru bir þekilde ve tam olarak toplanmasý 
müdahalenin etkinliðini deðerlendirmek için 
zorunludur. Bu ayný zamanda, çocuðun öðretimden 
fayda görüp görmediði sorusunu yanýtlar ve 
programý çocuðun ihtiyaçlarýna en iyi karþýlýk 
verecek þekilde nasýl deðiþtireceðimi de belirler. 
Okul ortamýnda çalýþýrken, datanýn doðru ve 
düzgün bir þekilde derlenmesi yasal zorunluluktur. 
Okul ekipleriyle çalýþýrken, sosyal beceri 
programlarýný çocuðun davranýþsal ve sosyal 
hedefleriyle bütünleþtirmek gerekir. Keza, 5. 
basamak tipik olarak, Bireyselleþtirilmiþ Eðitim 
Programý’nýn geliþtirme, uygulama ve 
bütünleþtirme aþamalarýnýn en önemli veçhesidir.

Vaka Örneði

Bu vaka örneði, otistik bir kýz çocuðunda 
VKMA’nýn kullanýmýný örneklemektedir. “Kelly”, 
düþük sözel yeteneklere sahip 6 yaþýnda bir kýz 
çocuðudur. Her ne kadar sözcük daðarcýðý 
yaþýtlarýna yakýn ortalamadaysa da, dili arkadaþlarý 
ve öðretmenleriyle spontan biçimde kullandýðý 
nadirdir. Sadece direkt sorular sorulduðunda 
konuþmakta ve diðerleri baþlattýðýnda iletiþim 

kurmaktadýr. Dolayýsýyla Kelly oyun zamanýnýn 
büyük bir kýsmýný kendi baþýna ve akranlarýyla 
az iletiþim kurarak geçirmektedir. Sosyal beceri 
deðerlendirmesi, Kelly’nin akranlarýyla iletiþim 
baþlatmada ve sürdürmede belirgin probleminin 
olduðu sonucunu vermiþtir. Sosyal beceri 
müdahalesi, akranlarla sosyal iletiþimin 
uzunluðunu ve sýklýðýný arttýrmak için 
düzenlenmiþtir. Akran iletiþimiyle ilgili veri 
(akranlarla iliþkiyi baþlatma ve karþýlýk verme), 
yapýlandýrýlmýþ oyun gruplarýndan ve teneffüs 
süresinden toplanmýþtýr. Yapýlandýrýlmýþ oyun 
grubunda Kelly ile birlikte olmak üzere iki mentör 
akran seçilmiþtir. Akranlar, Kelly ile iletiþimi 
baþlatmak ve ona karþýlýk vermek için 
eðitilmiþlerdir. Ayrýca, akranlara otizme ve el 
çýrpma da dahil olmak üzere Kelly’nin 
davranýþlarýna dair uygun bilgiler verilmiþtir. Ayný 
zamanda Kelly’ye oyun grubuna girmeden önce 
sosyal iletiþimi baþlatmayla ilgili bir hikâye 
okunmuþtur. Hikâyenin her okunuþunda Kelly’ye, 
rol oynama yöntemiyle, iliþki baþlatma becerilerini 
denemesi için fýrsat tanýnmýþtýr. Çocuklar iki hafta 
boyunca haftada üç gün oyun grubunda yer 
almýþtýr. Oyun gruplarý süresince, Kelly 
akranlarýyla iletiþimi baþlatma ve akranlarýnýn 
baþlattýðý iliþkiye uygun karþýlýk verme konusunda 
desteklenmiþtir. Oyun gruplarý iki hafta boyunca 
videoya kaydedilmiþtir. Daha sonra videobanttan 
Kelly’nin sürekli destek aldýðý bölümler 
çýkarýlmýþtýr. Oluþturulan bant Kelly’nin akýcý bir 
þekilde akranlarýyla iletiþim kurduðunu 
göstermektedir. Bantlar Kelly’e iki hafta boyunca 
beþ dakikalýk bölümler halinde gösterilmiþtir. 
VKMA prosedürü Kelly için, hem oyun sýrasýnda 
hem de oyun alanýnda akran iletiþimini ve karþýlýk 
vermeyi kolaylaþtýrmýþtýr. Okul yýlýnýn sonunda 
Kelly iki farklý çocukla iliþki geliþtirmiþtir ve 
arkadaþlýklarý bugün de sürmektedir.

Bu makalenin amacý, OSB’li çocuklar için 
uygun olan tüm sosyal beceri stratejilerinin listesini 
sunmak deðildir. Aksine bu makale, sosyal beceri 
öðretimini desteklemek için ailelere ve uzmanlara
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bir sosyal beceri eðitim modeli sunmaktadýr. 
Ayrýca, tüm programlar her çocuða uygun deðildir. 
Çocuðun bireysel ihtiyaçlarýný karþýlamak için 
programda kullanýlan stratejiler büyük bir dikkatle 
seçilip planlanmalýdýr. Çocuðun bireysel 
özelliklerini (güçlü ve zayýf yönlerini) göz önünde 
bulunduran çok yönlü bir müdahale stratejisi
zorunludur. Yukarýdaki örnekte Kelly, haftalýk
sosyal beceri eðitimine ek olarak konuþma ve iþ-
uðraþý terapisi almýþtýr. Kelly’nin sosyal alanda

baþarýlý olabilmesi için stratejilerin tümünün
uygulanmasýna ihtiyacý vardýr. Annesinin söylediði
gibi Kelly, oyun grubunun yaþam kaynaðý ve
“sosyal bir kelebek” olamaz. Bununla beraber,
etkili bir sosyal beceri programýyla, anlamlý kiþisel
iliþkiler kurabilmek için gerekli becerileri
geliþtirme fýrsatýna sahip olmuþtur. Ve biz de
böylece, harika bir çocukla tanýþma fýrsatýna sahip
olduk.
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KAYNAKLAR



1. Konuþma Yeteneðininin Ýletiþim Amaçlý 
Kullanýlmasýný  Saðlamak : 

Otistik gençlerin iletiþim becerilerini geliþtirmek 
için çeþitli alanlara yönelik çok yönlü alýþtýrmalarýn 
yapýlmasý gerekir. Bu çok yönlülük aktif ve pasif 
konuþmanýn dýþýnda kiþiler arasý iliþkilerde, 
örneðin konuþulan kiþinin neyi bilip 
bilemeyeceðini kestirme ve ben, sen algýsý için 
de oldukça önemlidir. 

1.1 Konuþurken Cümleleri Kesmeden Bütün 
Olarak Kullanma 

Konuþmasýný öðrenmiþ olan ve cümleleri 
kesmeden konuþan otistikler, gençlik dönemlerinde 
1-2 kelimelik cümlelerle konuþmayý tercih ederler. 
Ancak bu kýsa ifade tarzlarý ile itici bir görünüm 
sergilerler. Bu da sosyal kontaklarý için olumsuz 
bir durum oluþturur. 

Terapinin Hedefi :

• Cümleleri kesmeden bütün olarak kullanmak.
• Tek kelimelik cümleleri birkaç kelimelik 

cümleler haline getirmek

Yöntem
Gençlerin önüne tam ve bütün cümlelerle 
anlatmalarý istenen resimler konur. Bu yapýlýrken 
aþaðýdaki örnekte de gösterileceði gibi adým adým 
ilerlemek gerekir:

Günter’e bir elma resmi gösterilir ve Günter 
“elma” der. Bunun üzerine terapist, “Aferin, çok 
güzel. Bu bir elma,” der ve bu cümleyi 
tekrarlamasýný ister. 

Birkaç seanstan sonra öðrenciler kendi 
baþlarýna cümle kurabilirler, ama bunun için 
terapistin uyarýsýna ihtiyaç duyarlar. Daha sonra 
bütün cümle kurmalarý için güler yüzlü bir mimik 
ve kafa sallama yeterli olacaktýr. Günlük hayatta 
da bütün cümleler halinde konuþma üzerinde 
durulmalýdýr. Eðer öðrenci bir þey isterken tek

Otistik Çocuklarýn Ýletiþim Sürecinde Dil Eðitimi
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kelime kullanýyorsa, bu onu uyarmak için iyi bir 
fýrsattýr. Her hatasýný düzelttiðinde 
ödüllendirilmelidir.

1.2 Sen, Ben, Biz, O vb Zamirlerin Doðru 
Kullanýlmasý

Terapinin Hedefi :
• Ben bilincinin geliþtirilmesi, öðrencinin 
kendinden bahsederken adýný ya da “ben” zamirini 
kullanmasý.
• Ben/sen zamirlerinin doðru kullanýlmasý

Yöntem
Amaç, kiþinin kendisi ile diðer kiþiler arasýndaki 
farklarý netleþtirmektir. Bunun için öðrenciye 
kendinin ve iyi tanýdýðý baþka kiþilerin fotoðraflarý 
gösterilir. Öðrenci önce fotoðrafýn üzerinde 
gördüðü kiþinin ismini söyler, sonra da ayný þeyi 
zamir kullanarak ifade eder: “Bu Peter, bu da 
ben’im.” Bunun üzerine öðrenciden kendi dýþ 
görünüþünü tarif etmesi istenir. Eðer zorlanýyorsa 
yardým olarak büyük bir ayna kullanýlabilir. Tarif 
etmeye “ben ....yým” ya da “benim ......m var” 
diye baþlanýr.

 Doðru zamirleri kullanabilmesi için öðrencinin 
önüne kendisinin ve baþkalarýnýn eþyalarýndan 
oluþan çeþitli objeler konur (örneðin kýyafetler). 
Þimdi hangilerinin ona ait olduðunu bulmasý 
istenir (örneðin, “bu benim”, “bu benim 
eldivenim” gibi). Bundan sonra diðer kiþiye ait 
olan nesneleri bulmasý ve bunlarý da yine uygun 
zamirlerle adlandýrmasý istenir (örneðin, “bu senin, 
bu sana ait” gibi). Bu yöntem, otistik gençlerde 
sýk rastlanan zamirleri karýþtýrma özelliðinin 
azaltýlmasý için oldukça iyi bir yöntemdir. (Otistik 
kiþiler kendilerinden bahsederken sýk sýk ikinci 
tekil þahsý kullanýrlar. Konuþma içerisinde “ben” 
ve “sen” ayrýmýný yapabilmek çok zordur onlar 
için). 

Ayrýca öðrencilerin aynadan çok fotoðraflarla 

çalýþmayý tercih ettikleri saptanmýþtýr. Örneðin 
Jens fotoðraflarla çalýþmaktan çok zevk alýyordu. 
Bu alýþtýrma arada sýrada yapýlmaya baþlandýðýnda, 
Jens yine fotoðraflarla çalýþmak istedi. Bu 
alýþtýrmada önemli olan, doðru cevaplar 
verildiðinde manevi ödüllerin her seferinde biraz 
daha arttýrýlmasýdýr. Ýlk seanslarda doðru zamir 
öðrenilene kadar sýk sýk tekrar gerekir. Ancak 
daha sonra, öðrenilenin yerleþmesi için kýsa 
tekrarlar yeterlidir.

1.3 Vurgulara Özen Göstererek Ýletiþim 
Sürecinde Destek Saðlamak - “Ýntonasyon”

Terapinin Hedefi :
Konuþurken uygun vurgulamayý yapabilmek.

Yöntem 
Terapist anlaþýlýr bir þekilde, ruh durumuna uygun 
bir tarzda ve ses tonuyla konuþur. Öðrenci 
monoton bir tarzda ve aralýksýz konuþuyorsa ona 
þöyle denebilir: “Bu þekilde konuþursan, bana 
anlatmak istediðini hiç anlayamam. Lütfen iki 
cümle arasýnda kýsa bir ara vermeye çalýþ. Böylece 
anlamadýðým bir þey olursa hemen sana 
sorabilirim.” Eðer öðrenci uygun ses tonuyla ve 
kýsa aralarla konuþmaya çalýþýyorsa 
ödüllendirilmelidir.

 Bundan sonraki adýmda cümleleri farklý 
vurgularla söyleme çalýþmasý yapýlýr. Bunun için 
basit cümleler kullanýlýr ve her seferinde farklý 
bir kelime vurgulanýr. Böylece her seferinde 
cümlenin anlamý da deðiþir ve öðrenci hangi 
vurgunun hangi anlamý verdiðini çýkarmaya çalýþýr.

 Öðrenciye farklý duygular (örneðin üzüntü, 
yas, sevinç, sinir) içeren cümleler verilir ve bunlarý 
uygun vurgu ile okumasý istenir. Önce terapist bu 
cümleleri abartýlý bir vurgu ile okur ve öðrenci 
cümleleri uygun vurgu ile tekrarlayabiliyorsa onu 
över. Bunun üzerine gence farklý duygularý anlatan 
cümleler veya kelimeler gösterilir. Daha sonra
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öðrenci ile kýsa bir hikâye okunur ve uygun 
vurgularý yapmasýna özen gösterilir.

 Otistik gençler terapistin okuduðu cümleleri 
uygun vurgu ile tekrarlamakta çok zorlanmazlar, 
ancak duymadýklarý bir cümleyi uygun vurguyla 
okumakta zorlanýrlar. Bu çalýþmalardan sonra 
gençlerin vurgulamayý günlük hayatta kullanmaya 
baþladýklarý gözlenmiþtir. Ancak bazý gençler çok 
heyecanlandýklarýnda ya da tedirgin olduklarýnda 
tekrar monoton konuþmaya geçebilmektedirler. 
Bu beceriyi tam olarak yerleþtirmek için günlük 
hayatta da alýþtýrma yapýlmasý çok önemlidir.

1.4 Anlaþýlýrlýk - Uygun Bir Frekansta 
Konuþmak

Otistik kiþiler konuþurken genelde çok yüksek 
sesle konuþurlar, bu da çevreleri tarafýndan 
saldýrganlýk olarak algýlanýr.

Terapinin Hedefi :
Uygun ses tonunda konuþmak.

Yöntem
Yüksek sesle konuþmanýn diðer insanlarý rahatsýz 
ettiði öðrenciye anlatýlýr. Terapist önce normal 
ses tonuyla, sonra da öðrencinin konuþtuðu ses 
tonuyla konuþur ve ona hangisinin daha çok 
hoþuna gittiðini sorar. Yüksek sesle mi yoksa 
normal ses tonuyla konuþmanýn mý? Genelde 
normal ses tonunun daha çok hoþlarýna gittiðini 
söylerler. Bunun üzerine terapist konuþma oyunlarý 
ile daha sessiz konuþmayý öðrenebileceklerini 
anlatýr. Sonra da kendi sesini nasýl 
deðiþtirebileceðini gösterir. Bunun için sesli 
harfleri farklý tonlarda ve farklý frekanslarda söyler. 
Þimdi öðrencinin hangi ses tonunu ve frekansýný 
beðendiðini, hangilerini beðenmediðini sorar. Bu 
alýþtýrmaya katýlan gençler farklý frekanslarda 
sesler çýkarýrken çok eðlenmiþler ve sonrasýnda 
da neyin hoþlarýna gidip gitmediðini 

anlatabilmiþlerdir. Daha sonra öðrenci ile hangi 
durumlarda neden alçak sesle konuþulmasý 
gerektiði (birisi uyuduðunda, çalýþtýðýnda ya da 
rahatsýz edilmek istemediðinde) ve hangi 
durumlarda yüksek sesle konuþmanýn uygun 
olacaðý konuþulur. Yüksek sesle konuþmanýn 
baþkalarýný neden rahatsýz edebileceði öðrenciye 
sorulur ve kendisinin sessizlik istediði durumlara 
örnek vermesi istenir. 

Ludwig, “çok yüksek sesle konuþuyorsun” 
uyarýsýna tepki göstermiþ ve hasta olduðundan 
dolayý bu kadar sesli konuþtuðunu savunmuþtur. 
Burada öðrenciye eleþtirilmediðini, yükses sesle 
konuþmanýn da önemli olduðunu, ancak sesini 
çok yükseltirse onu kimsenin anlamayacaðýný 
anlatmak gerekir. Otistik kiþiler bazý durumlarda 
(örneðin heyecanlandýklarýnda ve tedirgin 
olduklarýnda) uygun ses tonuyla konuþmakta 
zorlanýrlar. Bundan dolayý günlük hayatta seslerini 
fazla yükselttiklerinde onlarý uyarmak çok 
önemlidir. 

1.5 Anlaþýlýrlýk – Konuþma Hýzý

Terapinin Hedefi : 
Uygun konuþma hýzýnda konuþmak

Yöntem
Terapist yavaþ konuþmasý için öðrenciyi uyarýr. 
Eðer konuþma hýzý yavaþlamýyorsa öðrenciyi 
tekrar uyarýr ve bu kadar hýzlý konuþursa onu 
kimsenin anlayamayacaðýný söyler. Þimdi terapist 
abartýlý bir þekilde yavaþ konuþur ve öðrencinin 
de ayný þekilde konuþmasýný ister. Ayný zamanda 
öðrenciye konuþurken acele etmesine gerek 
olmadýðýný, çünkü onun için yeteri kadar vakti 
olduðunu söyler. Sonra ona bazý cümleler gösterir 
ve bunlarý yavaþ yavaþ anlaþýlýr bir þekilde 
okumasýný ister. Uygun hýzda konuþmak sözel 
ifadeyi güçlendirir. Bu alýþtýrmada da güler yüzlü
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mimik ve övgünün baþarýyý getirdiði görülmüþtür.

Her olumlu desteklemeden sonra Jens daha 
yavaþ konuþmaya çalýþýyordu, ancak ilk baþlarda 
ayný hýzda konuþmakta zorlanýyordu. Jens ile 
yapýlan çalýþmalarda önceleri çok küçük baþarýlar 
saðlanabiliyordu. Örneðin Jens sadece bir cümleyi 
uygun hýzda söyleyebiliyordu. Ancak 23 seanstan 
sonra düzenli olarak yavaþ konuþmaya baþladý. 
Bu öðrenci ayný zamanda konuþmak için de çok 
zor motive oluyordu. Bundan dolayý dönüþümlü 
olarak, bir konuþtuðunda bir de uygun konuþma 
hýzýnda konuþtuðunda övülmesi gerekiyordu. 
Bunun dýþýnda, terapistin yeteri kadar zamaný 
olduðunun ve bundan dolayý hýzlý konuþmasýna 
gerek olmadýðýnýn sýk sýk hatýrlatýlmasý çok 
önemliydi. 

1.6 Anlaþýlýrlýk - Kelime Telaffuzu

Terapinin Hedefi :
Kelimelerin doðru telaffuzunu öðrenmek.

Yöntem
Terapist, öðrencinin yanlýþ telaffuz ettiði kelimeleri 
düzeltir ve sýk sýk tekrar ettirir. Bu alýþtýrmada da 
dönüþümlü olarak övgü kullanýlmasý çok 
önemlidir. Özellikle de az konuþan kiþilerde ve 
konuþmaya çok zor motive olan kiþilerde buna 
daha çok özen göstermek gerekir. Bu gençler hem 
konuþtuklarý için hem de kelimeyi doðru telaffuz 
ettikleri için övülmelidirler. Öðrencinin söylerken 
çok zorlandýðý kelimeler hecelerine ayrýlýr ve önce 
heceleri doðru söylemesi üzerinde durulur, sonra 
da tüm kelime üzerinde çalýþýlýr. Doðru telaffuz 
edilen kelime her derste ve yeni bir kelimeye 
geçmeden önce sýk sýk tekrar edilmelidir. Her 
anlaþýlýr þekilde telaffuz ettiði kelime için öðrenci 
övülmelidir. Bu alýþtýrmada önemli olan, 
öðrencinin daha iyi söylemeye baþladýðý 
kelimelerin sýk sýk tekrar edilmesidir. 

Günther’in konuþmasý ilk baþlarda hiç 
anlaþýlmýyordu. 19. seanstan sonra hissedilir bir 
geliþme oldu, öðrencinin konuþmasý artýk daha 
iyi anlaþýlýyordu. Bu alýþtýrmada da hýzlý ve kalýcý 
öðrenme için övgünün çok önemli bir etken olduðu 
tekrar görülmüþtür. Anlaþýlýr konuþma sonucu 
çevresi tarafýndan daha iyi anlaþýlmasý, öðrenciyi 
daha fazla konuþmaya teþvik etmiþtir. Çünkü ayný 
zamanda grup üyeleri tarafýndan konuþmalara 
dahil edilmiþ ve daha fazla ilgi görmüþtür. 

1.7 Ekolali – Sterotip Davranýþlarýn Azaltýlmasý 

Terapinin Hedefi :
Ekolalinin azaltýlmasý.

Yöntem
Ekolali otistik kiþilerin çok belirgin bir özelliðidir. 
Bazý kelimeler, cümlenin bir bölümü ya da bir 
deyim hiç deðiþtirilmeden tekrar edilir. Ekolalinin 
otistik kiþiler için birçok iþlevi olabilir. Örneðin 
dikkat çekme, konuþmayý sürdürme ya da belirli 
bir ifadeyi anlama gibi. Bundan dolayý ekolalinin 
öðrenci için nasýl bir iþlevi olduðunun saptanmasý 
çok önemlidir. Eðer ekolali cümleyi anlama iþlevini 
görüyorsa, bazý durumlarda buna izin vermek 
gerekir. Ancak kelimelerin daha sessiz 
tekrarlanmasý saðlanabilir.

Öðrenciye sürekli tekrar ettiði bir ifadeyi 
gerçekten anlayýp anlamadýðý sorulur. Eðer 
anlamadýysa bu ifade tekrar açýklanýr ve öðrenci 
bu ifadeyi tekrarlamayacak duruma gelene kadar 
bu adým tekrarlanýr. Terapist çalýþma yaptýðý 
cümlelerin listesini çýkartýp saðlanan baþarýyý 
sürekli kontrol etmelidir. 

Eðer ekolaliler dikkat çekmek amacýyla 
yapýlýyorsa, konuþma içinde onlarý duymazlýktan 
gelerek azaltmak mümkündür. Hiçbir zaman 
ekolali sonucu çocuða ilgi gösterilmemelidir. 
Ancak bu durumda öðrenciye baþka bir alanda 
(örneðin bir oyun teklifinde bulunarak) ilgi
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göstermek gerekir.
Ekolali sterotip davranýþa dönüþüp kendi 

kendini rahatlatma amacýyla yapýlýyorsa onu 
görmezlikten gelerek, oyunla dikkati baþka yere 
çekebilirsiniz ya da aþaðýdaki bölümlerde 
anlatýlacak olan yöntemleri kullanabilirsiniz. 

1.8 Konuþurken Yapýlan Sterotipler - 
 Sýk Sýk Ayný Sorularýn Sorulmasý

Terapinin Hedefi :
Ayný sorularýn sýk sýk sorulmasýný engellemek

Yöntem
Öðrenci tekrar tekrar ayný soruyu soruyorsa, bu 
soru sadece bir kere cevaplandýrýlýr. Ayný soru 
çocuðun kendisine sorulur ve cevaplayabiliyorsa, 
cevabý çok iyi anladýðý ve tekrar sormasýna gerek 
olmadýðý anlatýlýr. Sorunun cevabýný bildiði için 
cevaplandýrýlmayacaðý söylenir. Eðer öðrenci ayný 
soruyu sormaya devam ediyorsa, terapist bunu 
duymazlýktan gelir ve öðrencinin dikkatini baþka 
bir þeye çekmeye çalýþýr.

Franz’ýn konuþma sterotiplerini azaltmak çok 
zor olmuþtu, çünkü 3-4 hafta arayla bir çöküþ 
dönemi yaþýyordu. Bu dönemde sürekli konuþup, 
cevabýný bildiði sorularý tekrar tekrar soruyordu. 
Burada önemli olan karþý sorularla ya da dikkatini 
baþka þeylere çekerek sürekli ayný sorularý tekrar 
etmesini önlemekti.

Bazý öðrencilerin tedirgin olduklarýndan dolayý 
sýk sýk ayný sorularý tekrar ettikleri görülmüþtür 
(örneðin onlarý okuldan kimin alacaðýný ya da bir 
arkadaþlarý uzun süre gelmediðinde, tekrar ne 
zaman geleceðini sorarlar). Burada öðrencilerle 
ayrýntýlý olarak konuþup açýklama yapmak ve 
endiþelerini yok etmek çok önemlidir.

 Bazen öðrencilerin, endiþeli olduklarýnda 

sorduklarý sorularýn yerine farklý sorular sormaya 
baþladýklarý gözlenmiþtir. Ayný sorularýn 
tekrarlanmasýnýn nedeni, kendi kendini uyarma 
ya da bir konuþmayý sürdürme ihtiyacý da olabilir. 
Kendini uyarma amacýyla tekrarlanan sorular ilgi 
çekici bir uðraþ ile engellenebilir. Bir konuþmayý 
sürdürme amacýyla sorulan sorular ise daha fazla 
ilgi göstererek ve bir konuþmayý baþlatmanýn 
yollarýný arayarak önlenebilir. Bunun için drama 
oyunlarý (rol oyunlarý) çok uygundur.

1.9 Konuþma Sterotipleri - 
Ýbarelerin Tekrarý 					 

Terapinin Hedefi :
Ýbare tekrarýnýn azaltýlmasý.

Yöntem
Terapist öðrencisinin sterotip olarak kullandýðý 
bir ibareyi söyleyerek derse baþlar ve bu cümleyi 
kimin söylediðini sorar. Eðer öðrenci bu cümleyi 
tekrar eden kiþinin kendisi olduðunu fark etmiþse, 
bu cümleyi anlayýp anlamadýðý sorulur. Ancak 
öðrenci tekrar eden kiþinin kendisi olduðunu fark 
etmemiþse, söylediði duymazlýktan gelinir ve 
dikkati baþka bir þeye çekilmeye çalýþýlýr. Bu da 
yeterli olmuyorsa öðrenci ile bir konuþma içine 
girilir ve sterotip ifadelere baþladýðýnda bunlarýn 
þu an ki konuþmayla ilgisi olmadýðý söylenir 
(örneðin, “þimdi konumuz bu deðil. Biz þu anda 
ne konuþuyoruz?”). Konuþma sýrasýnda yine bazý 
cümleler tekrar ediliyorsa, bu dikkate alýnmaz ve 
karþý sorular sorularak öðrencinin ibareleri tekrar 
etmesi önlenir. 

Diðer bir etkili yöntem ibarelerin öðrenci ile 
birlikte tekrar edilmesidir (“paradoks alýþtýrma”). 
Genelde birkaç tekrardan sonra öðrenci ibareyi 
tekrar etmekten vazgeçer. 

Ludwig, dokuzuncu seansa kadar bazý ibareleri
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sürekli tekrar ediyordu. Onuncu dersten itibaren 
anlatýlmýþ olan yöntemler kullanýlarak tekrarlar 
azaltýldý. Ludwig’in tekrar ettiði cümleler, eðitimi 
boyunca yapmasý ve yapmamasý istenen 
davranýþlarý içeriyordu. Bu cümleleri daha çok 
tedirgin olduðunda ve nasýl davranmasý gerektiðini 
bilmediði durumlarda tekrar ediyordu. Burada 
dikkat edilen nokta, Ludwig’i rahatlatan ve ona 
yardýmcý olan cümlelerin engellenmemesi, ama 
o anki durumla hiçbir baðlantýsý olmayan 
cümlelerin azaltýlmaya çalýþýlmasýydý.

1.10 Konuþmayý Kesmek

Terapinin Hedefi :
Konuþmayý uygun þekilde bitirmek gerekir. Yani 
konuþma bittiyse zorla sürdürmeye çalýþmak ya 
da konuþmayý ortasýnda kesmek uygun olmaz. 

Yöntem
Önce öðrenci ile konuþma süreci hakkýnda 
konuþulur. Bir konuþmaya baþlarken ne 
söylenebilir, ne anlatmak istiyorsunuz ve bir 
konuþma nasýl bitirilir; bu konularýn hepsi öðrenci 
ile konuþulur. Sonra drama ile bunlara çalýþýlýr. 
Arnold’un konuþmayý uygun þekilde bitirmeyi 
öðrenmesi oldukça uzun sürmüþtü (24 seans). 
Bunun sebebi otistik kiþilerin sosyal davranýþ 
kalýplarýna uymakta, kendilerini baþkalarýnýn 
yerine koymakta ve beklentilere karþýlýk vermekte 
zorlanmalarýdýr. Konuþma bittiði halde öðrenci 
sürdürmeye çalýþýyorsa, terapist ona anlamadýðý 
ya da söylemek istediði bir þey var mý diye sorar. 
Böyle bir þey yoksa terapist öðrencisine ne zaman 
tekrar görüþeceklerini söyler (örneðin, “benim 
A’ya ders vermem gerekiyor, sonra yine sana 
geleceðim”). Ayný gün içinde tekrar ders 
yapýlmayacaksa tam olarak ne zaman ders 
yapýlacaðý öðrenciye söylenmelidir.

 Bunlarýn dýþýnda konuþmayý ortasýnda 
kesmenin ayýp olduðu ve diðer kiþileri üzebileceði 

otistik kiþiye anlatýlmalýdýr. Drama oyunlarý bu 
gibi durumlarýn öðrenilmesi için çok uygundur.

1.11 Güncel Durumlarla Baðlantýsý Olmayan 
Ýfadeler 

Terapinin Hedefi :
Mevcut durumla baðlantýsý olmayan ifadelerin 
azaltýlmasý.

Yöntem
Öðrenci ile mevcut durumla baðlantýsý olmayan 
ifadeler hakkýnda konuþulur. Bu ifadelerle bir þey 
anlatmak isteyip istemediði ve kafasýna takýlan 
bir þeyin olup olmadýðý sorulur. Terapist 
konuþmanýn baþýnda kýsaca öðrencinin ifadelerine 
deðinir, ama ayný zamanda bunlarýn konuþmanýn 
içeriði ile hiçbir baðlantýsý olmadýðýný söyler. 
Konuþurken bu ifadeler duymazlýktan gelinerek 
ve karþý sorular sorularak azaltýlmaya çalýþýlýr. 
Arada sýrada, öðrencinin, söylediði ifadelerin 
konuyla baðlantýsý olup olmadýðýný düþünmesi 
saðlanýr. Bazý öðrencilerin zamanla, konuþmaya 
uymayan ifadeler kullandýklarýnda, bunun konuyla 
baðlantýsý olmadýðýný ekledikleri görülmüþtür.

 Otistik kiþiler, kendilerinin bildiði her þeyi 
konuþtuklarý kiþinin de bildiðini düþünürler. 
Bundan dolayý öðrenciye, “bu kiþiyi tanýdýðýmý 
veya daha önce gördüðümü mü düþünüyorsun” 
ya da “benim orada olup olmadýðýmý düþünür 
müsün” gibi sorular sorulmalýdýr. Burada amaç, 
öðrencinin, konuþtuðu kiþinin kendisinin bildiði 
her þeyi bilemeyeceðini anlamasýdýr.  (Zihin Teorisi 
bölümündeki alýþtýrmalarla karþýlaþtýrýnýz).

Max on altýncý seanstan itibaren konuyla 
baðlantýsý olmayan ifadeler söylemeyi tamamen 
azaltmýþtý; yirmi altýncý seanstan sonra artýk 
bunlarý hiç söylemiyordu. 

1.12 Kendi Kendine Konuþma
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Terapinin Hedefi : 
• “Sesli düþünmeyi” daha sessiz gerçekleþtirmek.
• Bir konuþmayý baþlatmayý öðrenmek.
• Kendi kendine konuþmayý azaltmak.

Yöntem
Kendi kendine konuþmanýn farklý iþlevleri olabilir. 
Baþka bir konuþma yerine geçebilir (otistik 
psödodiyalog) ya da kendi kendini yönlendirme 
iþlevi taþýyabilir. Örneðin Franz çalýþmalar 
sýrasýnda kendi kendine ne yapmasý gerektiðini 
söyleyip duruyordu (“þimdi Franz’ýn bir makas 
almasý gerekiyor”). Burada, ne yapmasý gerektiðini 
anlamasý ya da hatýrlamasý için öðrencinin sesli 
düþünmeye ya da bir görevi tekrar etmeye ihtiyacý 
olduðunu düþünebiliriz. Bundan dolayý bu 
durumda sesli düþünmeyi engellemek pek anlamlý 
deðildir. Ancak öðrencinin kendi kendini 
yönlendirmeyi daha sessiz yapmasý için 
çalýþýlabilir. Eðer kendi kendine konuþma bir 
konuþma yerine geçiyorsa bunu önlemek gerekir.

 Öðrenci kendi kendine konuþurken kiminle 
konuþtuðu, birine bir þey söylemek isteyip 
istemediði ya da þu anda kiminle konuþmak 
istediði sorulur. Amaç, öðrencinin kendi kendine 
konuþtuðunu ve konuþma partneri bulmak için 
bir þeyler yapmasý gerektiðini fark etmesidir 
(örneðin göz kontaðý aramak, bir kiþiye dönmek 
vb). Öðrencinin anlatmak istediði bir þey yoksa 
ve kendini yönlendirme amacý da taþýmýyorsa 
kendi kendine konuþmayý kesmesi istenir (“þimdi 
susman gerekiyor. Masayý konuþmadan da 
silebilirsin…” gibi).

1.13 Ayný Konu Etrafýnda Dönen Ýfadeler 

Terapinin Hedefi :
Ayný konu etrafýnda dönen ifadelerin azaltýlmasý.

Yöntem 

Ayný konu etrafýnda dönen ifadeler hakkýnda 
çocukla konuþulur. Terapist gencin / çocuðun niye 
bu konu üzerinde bu kadar durduðunu öðrenmeye 
çalýþýr. Sonra da bir çözüm bulmaya çalýþýlýr. 
Öðrenciye bu konuyla ya da bu ifadeyle 
birleþtirdiði duygularýn olup olmadýðý sorulur. 
Korku ya da üzücü olaylarý içeren anýlar, resimle 
ya da benzer konulu hikâyelerle öðrenilmeye 
çalýþýlýr.

Ludwig çok sevdiði yaþlý bir teyzesini ziyaret 
etmek istiyordu, ama ziyareti ayarlayamadýðý için 
çok huzursuzdu. Söyledikleri hep bu konuyla 
ilgiliydi, bundan dolayý duymazlýktan geliniyor 
ve sürekli konuyla baðlantýsý olmadýðý uyarýsý 
yapýlýyordu. Ama Ludwig dönüp dolaþýp ayný 
þeyleri söylemeye devam ediyordu. Ancak bu 
ziyareti nasýl gerçekleþtirebileceði 
konuþulduðunda rahatladýðý gözlendi. Bundan 
dolayý adým adým bu ziyareti gerçekleþtirmek için 
neler yapmasý gerektiði, hangi ulaþým araçlarýný 
kullanabileceði konuþuldu. Ayrýca, bu ziyaretle 
baðlantýlý olan beklentileri, ziyaretin nasýl geçeceði 
ve akrabasýnýn vakti olmazsa ne olacaðý 
konuþuldu.

Gerçeklerin konuþulmasý sterotip olarak ifade 
edilen ihtiyacýn gerçek bir plana dönüþmesini 
saðlar.

Baþka bir öðrenci ise sürekli olarak, yurt 
dýþýnda yaþayan bir öðretmenini davet etmek 
istediðinden bahsediyordu. Anne ve babasýyla 
konuþulduktan sonra bu yolculuðun çok uzun ve 
zor olduðu, bundan dolayý bu ziyaretin mümkün 
olmadýðý anlatýldý. Öðrenci mektup ile baðlantý 
kurmaya yönlendirildi. Bundan sonra ziyaret ile 
ilgili konuþmalarýn azaldýðý görüldü. 

1.14 Resmi ve Samimi Hitap Biçimleri 
Terapinin Hedefi :
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“Sen” ya da “siz” türü hitap biçimlerini öðrenmek.

Yöntem
Konuþmanýn içinde öðrenciye þu kural anlatýlýr: 
“Tüm kiþilere ‘siz’ diye hitap edilir. Ancak biri 
sana ‘sen’ demen için izin verirse o kiþiye ‘sen’ 
diye hitap edebilirsin.” Sonra da kime “sen”, kime 
“siz” demesi gerektiði anlatýlýr. Max beþinci 
seanstan sonra bu kuralý uygulayabiliyordu. Fakat 
bu yöntemin belirli biliþsel beceriler gerektirdiðini 
unutmamak gerekir. Her otistik çocuk kurallarý 
anlayýp kullanamaz. Söyleneni anlama ve anlatma 
ya da görgü kurallarýný uygulamada zorluk yaþayan 
otistik gençler için aþaðýda anlatýlacak olan 
alýþtýrmalar uygundur.

1.15 Bir Haber ya da Mesajýn Baþka Bir Kiþiye 
Ýletilmesi

Terapinin Hedefi :
Bir kiþiye kýsa bir mesajýn iletilmesi.

Yöntem
Önce öðrencinin çok kullandýðý eþyalardan birini 
getirmesi istenir (örneðin teyp, walkman). Bundan 
sonraki adýmda öðrencinin bazý nesneler getirmesi 
ya da getirip ihtiyacý olan birisine vermesi istenir. 
Þimdi terapist öðrencisini birine bir mesaj iletmeye 
yöneltir. Bu mesajýn evdeki ya da kurumdaki 
iþleyiþle baðlantýsý olmasý gerekir (mesela öðrenci 
birinden bir kalem ister). Öðrenciye verilen görev 
birkaç kez anlatýlýr ve mesajý tekrar etmesi istenir. 

Baþka kiþilerin yanýna gitmekte zorlanan 
öðrencilerde þu adýmlar izlenmelidir :

1. Öðrenci ve terapist birlikte giderler ve mesajý 
terapist iletir. 

2. Öðrenci ve terapist birlikte giderler, mesajý 
öðrenci iletir.

3. Öðrenci yalnýz gider ve mesajý iletir.
Öðrenci tek baþýna bir þey getirdiyse ya da bir 

mesajý iletmeyi baþardýysa terapist onu mutlaka 

över.

2. Konuþmada Mantýk ve Ýdrakýn Geliþtirilmesi

2.1 Kelime Hazinesinin Geniþletilmesi

Terapinin Hedefi :
Yeni kelimeleri anlayabilmek.

Yöntem
Öðrenciye basit iþlerin yapýldýðý resimler gösterilir 
(yazý yazarken, duþ alýrken, uyurken vb). Sonra 
bu kiþilerin ne yaptýðý sorulur. Öðrencinin bilgi 
ve kapasitesine göre resimlerin zorluk derecesi 
arttýrýlýr. Diðer alýþtýrma, cümledeki, boþluklarý 
doldurmadýr. Öðrenciye bir doðru bir de yanlýþ 
cümle okunur. Yanlýþ kullandýðý kelimeler açýklanýr 
ve örnekler verilir. Sonra yeni öðrendiði kelimeyle 
cümleler kurmasý istenir ve yeni kelimeyi doðru 
kullanana kadar üzerinde çalýþýlýr.

 Diðer bir alýþtýrmada, okuma bilen öðrencilere 
üzerinde 4 kelime olan bir kart verilir. Bu 
kelimelerin 3’ü benzer anlamlar taþýr, diðer 
kelimenin anlamý ise farklýdýr ve öðrenciden bunu 
bulmasý istenir. Bulduktan sonra farklý olan 
kelimeyi açýklamasý istenir. Ya da bir öykü 
okunurken öðrenciden bilmediði kelimeleri 
söylemesi istenir. Bu kelimelerin anlamlarý 
açýklanýr ve üzerinde konuþulur. Sonra bu 
kelimelerin sýk kullanýldýðý cümleler kurmasý ya 
da kýsa bir hikâye anlatmasý istenir. Bu kelimeler 
daha sonraki derslerde de tekrar edilmelidir.

2.2 Deyimleri Anlamak

Terapinin Hedefi :
Deyimleri anlamak ve doðru kullanabilmek

Yöntem
Onuncu bölümde de bahsedildiði gibi otistik 
kiþiler, kelimeleri ilk anlamlarýyla kavradýklarýndan
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deyimleri ve mecaz anlamlarý anlamakta çok 
zorlanýrlar. Burada bunlar için birkaç alýþtýrma 
anlatýlacaktýr.

 Bazen kiþilerin kelimeleri farklý anlamlarda 
kullanabilecekleri öðrenciye anlatýlýr. Yaklaþýk 
altmýþ adet mecaz anlam içeren kalýp ve deyim 
toplanýp her biri küçük kartlar üzerine yazýlýr. 
Bunlarýn anlamlarý da kartlar üzerine yazýlýp ayrýca 
bir liste oluþturulur.

Deyimlerin öðretilmesi:
1.) Öðrenci sesli olarak deyimleri okur ve 

anlamlarýný düþünür.
2.) Þimdi anlamlarýn yazýlý olduðu listeden 

doðru anlamý bulmaya çalýþýr. Bulamýyorsa terapist 
doðru anlamý söyler.

3.) Deyimin bulunduðu kartýn yanýna üzerinde 
anlamý olan kart konur.

4.) Öðrenci ile deyimin anlamý hakkýnda 
konuþulur, aklýnda kalmasýný kolaylaþtýracak bazý 
noktalar bulunmaya çalýþýlýr. 

5.) Tüm deyimler hakkýnda konuþulduktan 
sonra öðrenciden deyimlerle anlamlarýný 
eþleþtirmesi istenir.

6.) Deyimler okunur, öðrenciden açýklamasý 
ve örnek vermesi istenir.

Bundan sonraki adýmda içinde deyimler olan 
bir öykü okunur ve öðrenciden hikâye içinde 
geçen deyimleri açýklamasý istenir. Bir dahaki 
derste bu deyimler ve kalýplar tekrar edilir.

Ýlk baþlarda deyimler ve kalýplar Ludwig’in 
kafasýný bayaðý karýþtýrmýþtý. Ancak birkaç 
tekrardan sonra deyimleri doðru olarak 
kullanabildiði ve günlük hayata aktarabildiði 
görülmüþtür. Basit deyimlerle baþlayýp yavaþ 
yavaþ zorlara geçmek çok önemlidir.  

2.3 Esprileri Anlamak

Terapinin Hedefi :
Espiri yapýldýðýnda neye ve neden gülündüðünü 

anlamak.

Yöntem
Deyim ve kalýplarda olduðu gibi, otistik kiþiler 
kelimeleri ilk anlamlarýyla anlarlar ve bundan 
dolayý esprileri anlayamazlar. Burada hedef 
otistiklerin esprilere kahkahalarla gülmesini 
saðlamak deðildir. Önemli olan espri yapýldýðýnda 
diðer kiþilerin neden güldüðünü ve neyi komik 
bulduklarýný anlamalarýný saðlamaktýr.

Bir kiþinin aptalca davranýþýný anlatan dört 
fýkra seçilir. Öðrenciye bazý kiþilerin baþka birinin 
aptallýðýna gülebildiði anlatýlýr. Öðrenciye bir 
fýkra okutturulur. Sonra fýkra içinde geçen olaylar 
cümle cümle incelenir. Cümlede geçen olayýn 
normal mi yoksa aptalca mý olduðu bulunmaya 
çalýþýlýr. Sonra saçma olan ifade birlikte bulunur. 
Birçok fýkranýn incelenmesi sonucu fýkralarýn en 
önemli noktalarýnýn genelde son cümlede olduðu 
kuralý çýkarýlmýþtýr. 

Ýlk iki fýkra anlatýldýðýnda Anna diðer kiþilerin 
neyi komik bulduðunu anlamamýþtý. Daha sonra, 
yukarýda anlatýlmýþ olan kurallar yardýmýyla 
fýkranýn komik noktasýnýn neresi olduðunu ve 
hangi kiþinin “aptal” sayýlabileceðini az çok 
anlayabiliyordu.

2.4 Okunmuþ Bir Öykünün Tekrarlanmasý

Terapinin Hedefi :
Okunmuþ bir öyküyü doðru olarak tekrar 
edebilmek.

Yöntem
Okunmuþ bir öyküyü doðru olarak tekrar edebilme 
becerisi için öncelikle resim yorumlamadan 
baþlanmýþtýr. 

Ýzlenen adýmlar þunlardýr:
1.) Resimler tek tek incelenir ve öðrenci 

üzerinde gördüklerini anlatýr.
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2.) Tüm resimler incelendikten sonra, kýsa 
cümlelerle resimlerdeki olaylarý özetlemesi istenir.

3.) Þimdi bu cümlelerden kýsa bir öykü 
oluþturmasý istenir. Önemli olan bu öyküde tüm 
olaylarýn yer almasý ve farklý olaylarýn 
uydurulmamasýdýr.

Daha önce de görüldüðü gibi, resimli öyküler 
alýþtýrma için çok uygun bir materyaldir. Diðer 
bir alýþtýrmada öðrenciye aile hayatý ile ilgili 
(örneðin lokantada yemek yemek, doðum günü 
kutlamasý, yüzmeye gitmek) 4-8 resim gösterilir. 
Sonra da bunlarý olay sýrasýna koyup kýsa bir öykü 
anlatmasý ve olayla ilgili sorularý cevaplamasý 
istenir.

Okunmuþ Bir Öykünün Tekrar Edilmesi:
Öðrenciye kýsa bir öykü (200-250 kelime) okunur 
ve sonra birkaç cümle ile bu öyküyü tekrarlamasý 
istenir. Öðrencilerin çoðu öykünün sonuna kadar 
konsantre olmakta zorlandýklarý için öykü 3-4 
bölüme ayrýlýr. Her bölümden sonra öðrenciden 
o bölümü özetlemesi istenir. En sonunda tüm 
öyküyü kýsa cümlelerle tekrar etmesi istenir.

 Otistiklerin çoðu öyküdeki olaylarý 
canlandýrmakta zorlanýrlar. Bundan dolayý 
öykünün içeriði ile ilgili sorular sorulur. Diðer 
bir etken konsantrasyon sorunudur. Bazý öðrenciler 
çok kýsa öyküleri bile dikkatli dinlemekte 
zorlanýrlar. Oturma þeklinden ve sandalye üzerinde 
ileri-geri kaymalarýndan konsantrasyonlarýnýn çok 
kýsa olduðu anlaþýlmaktadýr. Bundan dolayý ayrýca 
bir de konsantrasyon alýþtýrmasý yapýlmasý gerekli 
olabilir. Konsantrasyon sorunu olan öðrencilerle 
öyküden önce gevþeme (rahatlama) hareketlerinin 
yapýlmasý uygun olur.

2.5 Okunmuþ Öyküyü Tekrar Anlatýrken 
Mantýksýz Yorumlarýn Kaldýrýlmasý

Jens öykünün içeriði ile ilgili sorulara, soruyla 
alakasý olmayan sterotip cevaplar veriyordu. 

Terapist öyküde bahsedilen ailenin nereye gitmek 
istediðini sorduðunda, öðrencinin cevabý “ kýz 
gülüyor” idi. Bu cevabýn ziyaret edilmek istenen 
yer ile alakasý olmadýðý uyarýsý yapýldýðýnda, ayný 
cevabý tekrar ediyordu. 

Terapinin Hedefi
Okunmuþ bir öyküyü tekrar ederken öðrenci 
birden baþka alanlara kayýyorsa ya da öykü ile 
ilgisi olmayan olaylardan bahsediyorsa, terapist 
onu güler yüzlü bir þekilde uyarýr. Örneðin terapist 
bu olaylarýn öyküde geçip geçmediðini sorabilir 
(“Öyküde bu olmuþ muydu?” “Ben bunu 
hatýrlayamýyorum.”). Terapist, mantýklý olmayan 
yorumlarý duymazlýktan gelir ve öykünün 
içeriðiyle ilgili sorular sorar.

2.6 Bir Öykünün / Metnin Anlaþýlmasý 

Terapinin Hedefi :
• Öykünün içeriðiyle ilgili sorularý doðru 
cevaplamak.
• Öykünün içeriðini anlamak.

Yöntem
Aþaðýda anlatýlacak olan yöntemler sadece 
okumayý bilen öðrencilere uygundur. Öncelikle 
terapist öðrencisini dikkatli olmasý ve 
yoðunlaþmasý için motive eder. Bunun üzerine 
kýsa bir öykü verilir ve dikkatlice okumasý istenir. 
Sonra parçayla ilgili sorularý cevaplandýrmasý 
istenir. Ancak her soru için üç cevap seçeneði 
sunulur. Öðrenci öyküyü tekrar okumadan soruyu 
cevaplandýrmaya çalýþýr. Eðer cevaplayamadýysa 
veya yanlýþ cevapladýysa, öyküyü tekrar 
okumasýna izin verilir. Eðer yine doðru cevabý 
bulamýyorsa, öykü birlikte okunur ve doðru cevap 
aranýr. 

Diðer bir alýþtýrma: öðrenciye bir öykü ve on 
iki resmin yer aldýðý bir kaðýt verilir. Bu
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resimlerden yedisi öyküyle ilgilidir, beþi öyküye 
uymaz. Bu bilgi öðrenciye de verilir. Öðrenci 
öyküyü okur ve uygun resimleri bulmaya çalýþýr. 
Resimler birbirine çok benzediði için öðrencinin 
öyküyü çok dikkatli okumasý ve ayrýntýlara dikkat 
etmesi gerekir. Sonra öðrencinin yaptýðý seçim 
üzerinde konuþulur ve gerekirse doðru cevabýn 
bulunduðu cümleler incelenir.

 Okuma-anlama becerisinin geliþtirilmesine 
yönelik ilginç bir yöntem, basit bilmecelerin 
çözülmesidir. Öðrenciye on tane objenin kýsaca 
tarif edildiði bir yazý verilir, ancak nesnenin adý 
yazýlmamýþtýr ve öðrenci bu nesneyi bulmaya 
çalýþýr. Ancak öðrencilerin çoðunu parçayý dikkatli 
okumalarý için motive etmek gerekmektedir. En 
sonunda onu doðru cevabý bulmaya yönlendiren 
kelimeyi söylemesi istenir. 

 Buna benzer bir alýþtýrmada, öðrenciye kýsa 
kýsa reklam sözleri verilip hangi ürünün reklamýnýn 
yapýldýðýný bulmasý istenir.

 Baþka bir alýþtýrmada, bir öykünün cümleleri 
karýþtýrýlarak verilir. Burada öðrencinin görevi 
cümleleri sýraya koymak ve hangi olayýn daha 
önce olduðunu, hangisinin diðerinin sonucu 
olduðunu düþünmektir. Bu alýþtýrmada öyküdeki 
kahramana öðrencinin adýný vererek motivasyonu 
arttýrabilirsiniz.

 Okuma-anlama için baþka bir alýþtýrma: 
öðrenciyle kiþilerin söyledikleri her cümlenin 
anlamlý ve doðru olmadýðý konuþulur. Bazý 
cümleler ilk anda doðru gibi görünse de, 
incelendiklerinde saçma olduklarý anlaþýlýr.

 Bir öyküden anlamlý ve anlamsýz cümleler 
çýkarýlýp kartlar üzerine yazýlýr. Daha sonra bu 
kartlar öðrenciye verilerek cümleleri anlamlý ve 
anlamsýz olarak ayýrmasý istenir. Anlamsýz 
cümleleri koymasý için bir kap verilir, anlamlý 
cümleler için ise tüm cümlelerin yer aldýðý bir 
liste verilir ve onun üzerinde anlamlý olarak 
nitelendirdiði cümleleri iþaretlemesi istenir. 
Terapist bir cümleyi okuyup kartý öðrenciye verir. 

Öðrenci cümleyi yerleþtirir ve kararýnýn sebebini 
açýklar. Doðru kararý vermekte zorlanýyorsa, 
cümleyi terapist ile birlikte incelerler.

Burada konsantrasyonun rolü çok büyüktür. 
Öðrenciler dikkatli olmalarý için önceden motive 
edildilerse, sorularý incelerken daha fazla dikkat 
göstermektedirler. Arnold parçayla ilgili ilk 
sorularý düþünerek doðru cevapladý. Ancak zaman 
ilerledikçe düþünmeden herhangi bir cevabý 
iþaretlemeye baþladý. Burada öðrenciye, diðer 
sorularý da ilk sorular gibi doðru 
cevaplayabileceði söylenmelidir. Ayrýca, sabýrlý 
olup biraz daha çaba gösterdikten sonra 
dinlenebileceðinin söylenmesi gerekir.  

3. Konuþmanýn ve Sosyalleþmenin Geliþmesi

3.1 Nezaket Kurallarýnýn / Selamlaþma – 
Vedalaþmanýn Öðrenilmesi

Terapinin Hedefi :
Öðrencinin terapistini ve grup arkadaþlarýný
selamlamasý.  

Yöntem
Öðrenci teþvik ve övgü ile, kuruma gidip gelen 
terapist ve öðrencileri selamlamasý için motive
edilir. Selamlaþma ve vedalaþma þekilleri
öðrenciye anlatýlýr. Ayrýca samimi ve resmi
olduðumuz kiþilerle nasýl selamlaþtýðýmýz üzerinde
de durulur. Öðrenciden selamlaþma ve vedalaþma
için örnek vermesi istenir ve hangisini en çok
tercih ettiði sorulur. Bunun dýþýnda anne-babasýný,
arkadaþlarýný ve tanýdýklarýný nasýl selamladýðýný
anlatmasý için motive edilir. Terapist selamlaþma
sýrasýnda nelere dikkat edilmesi gerektiðini anlatýr
(örneðin el uzatmak, göz kontaðý kurmak).

 En sonunda öðrenilenler drama þeklinde tekrar
edilir.

Jens selam vermekten hoþlanmýyordu ve bunun
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için motive edilmesi gerekiyordu. Nezaket
kurallarýnýn öðrenilmesinde Jens’te taklit ederek
öðrenme etkili oldu. Diðer öðrencilerin
terapistlerini severek selamladýklarýný ve ellerini
uzattýklarýný görüyordu. Bir süre sonra Jens
kendiliðinden selam vermeye baþladý.

3.2 Konuþurken Göz Kontaðý Kurmak

Otistik kiþiler için konuþurken göz kontaðý kurmak
ya da sürdürmek çok zordur. Sosyal çevre ise göz
kontaðý kurulmamasýný reddetme olarak algýlar.
Eðer öðrenci göz kontaðý kurmayý öðrenmediyse,
bunu öðrenmesi çok önemlidir.

Terapinin Hedefi :
• Konuþulan kiþi ile göz kontaðý kurmak.
• Göz kontaðýný sürdürmek.

Yöntem
En önemli koþullar terapistin güler yüzlü mimikleri
ve göz kontaðýdýr. Öðrenciden terapistine bakmasý
istenir ve üç saniye göz kontaðýný sürdürebiliyorsa
övülür. Bundan sonraki adýmda terapisti ile
konuþmak istediðinde göz kontaðýný kendisinin
kurmasý istenir. Konuþma ancak göz kontaðý
kurulduktan sonra baþlar. Öðrenci bunu baþardýysa
terapisti onu över. Göz kontaðý kýsa bir konuþma
süresince devam ettirilir. Bunun dýþýnda
selamlaþma ve vedalaþma sýrasýnda da göz kontaðý
kurmasý için motive edilir. Öðrenci buna alýþana
kadar terapist bunu devamlý hatýrlatýr.

Yukarýda anlatýlmýþ olan yöntemlerin
kullanýlmasýyla, göz kontaðý kurma ve sürdürme
açýsýndan tüm öðrencilerde geliþme gözlenmiþtir.
Göz kontaðýnýn kurulmasý ile otistik kiþiler diðer
kiþilerle konuþurken daha güler yüzlü bir izlenim
býrakýrlar. Ayrýca davranýþlarý sosyal normlara
uyar.
3.3 Terapisti / Arkadaþý ile Kendiliðinden Beden

Temasý Kurmak

Terapinin Hedefi :
Öðrencisinin ani beden temasýna izin veren terapist
ve öðrenci arasýnda bir bað kurulmasý.

Yöntem
Öðrenci ancak terapist ile arasýnda belirli bir
güven oluþtuktan sonra beden temasýna izin verir.
Bundan dolayý aktif olarak beden temasý üzerinde
fazla durulmamýþtýr. Ancak otistik öðrencinin,
ani beden temasý tekliflerine olumlu yanýt
verilmesinin çok önemli olduðunu bilmesi gerekir.

Otistik kiþiler beden temasýnda bulunurlarsa,
bu terapisti kabullendikleri (sevdikleri) anlamýna
gelir.

Beden temasýna güler yüzlü karþýlýk verilmesi
çok önemlidir. Örneðin tatlý dille ya da güler yüzlü
bir jestle karþýlýk verilebilir (“ Sen ne kadar tatlý
bir çocuksun böyle”). Beden temasýný engelleme
yanlýþ olur, çünkü bu kiþiyi reddetme anlamýna
gelir. Ancak uygun olmayan beden temasýný
deðiþtirmek (engellemek) gerekir.

Bunun için bir örnek: Max terapistine sýký sýký
sarýlmaya baþlamýþtý. Bu terapisti ile arasýnda
iyi bir diyaloðun olduðunu gösteriyordu. Max’a
bu davranýþý yasaklamak doðru olmazdý. Ancak
Max iri yarý ve güçlü bir çocuktu ve terapistine
zarar verebilirdi. Bundan dolayý Max’a terapistine
sarýlmadan önce izin almasý gerektiði ve sevgisini
gösterirken daha dikkatli olmasý gerektiði anlatýldý.

3.4 Beden Temasýna Tahammül Etmeyi
Öðrenmek

Terapinin Hedefi :
Ölçülü bir beden temasýna katlanabilmek.
Otistik gençlerin beden temasýna yaklaþýmý
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incelendiðinde, okþanmaktan ya da baþkalarýnýn
onlara dokunmasýndan zamanla hoþlandýklarý
gözlenmiþtir. Ancak bazý gençler beden temasýna
kesinlikle izin vermezler. Kendilerine
dokunulduðunda irkilirler, uzaklaþýrlar veya kalkýp
yer deðiþtirirler. Buradaki hedef bu gençlerin
günlük hayatta karþýlaþýlan beden temasýnýn (týklým
týklým dolu olan otobüs, omuz omuza çarpýþma
vb) minimum düzeyine tahammül edebilmelerini
saðlamaktýr.

Yöntem
Bu alýþtýrmalar üç kiþilik gruplarla yapýlmýþtýr.

• Dondurma Oyunu: Öðrencilere birbirine
yapýþtýrýlmýþ iki büyük tabaka kaðýt verilir. Kaðýdýn
üzerinde öðrencilerin üçü de rahatlýkla
durabilmelidir. Sonra bu kaðýttan küçük parçalar
koparýlýr. Öðrenciler kalan kaðýdýn üzerinde
durmaya çalýþýrlar. Ancak sýkýþtýklarýný söylemeye
baþladýklarýnda oyun bitirilir.

• Ýki öðrenci kollarýný birleþtirerek büyük bir
çember oluþtururlar. Diðer öðrenci bu çemberin
içinden geçmeye çalýþýr.

• Ellere, sýrta ya da bacaklara dokunmayý
gerektiren hareketler yapýlýr. Ancak burada önemli
olan öðrenci sýkýldýðý (dokunmalara tahammülü
kalmadýðý) anda oyunu bitirmektir.

3.5 Yardým Etmeyi Öðrenmek

Terapinin Hedefi :
Grup arkadaþlarýna yardým etmek.

Yöntem
Öðrenciyle birine yardým etmeyi konu alan öyküler
okunur. Sonra çeþitli davranýþ þekilleri üzerinde
konuþulur ve öðrencinin böyle bir durum
karþýsýnda nasýl davrandýðý konuþulur. Önemli

olan öðrencinin çevresiyle baðlantý kurabilmesini
saðlamaktýr. Bunun için kurum içerisinde hangi
durumlarda yardým gerektiði ve nasýl yardým
edilebileceði öðrenciyle konuþulur.

Diðer bir yöntem, drama içinde öðrencilerin
birbirlerine yardým edeceði durumlarý oynamaktýr.

Öðrencilerin terapilerde öðrendikleri yardým
davranýþlarýný günlük hayata aktarabildikleri
gözlenmiþtir. Örneðin bir öðrenci ayakkabýlarýnýn
baðýný baðlayamayan bir arkadaþýna yardým
etmiþ, diðeri yürüyüþte arkadaþýyla ilgilenmiþtir.
Kýsaca, uygulanan yöntemlerin öðrencileri yardým
konusunda daha duyarlý kýldýðý gözlenmiþtir.

3.6 Zihin Teorisi: Diðer Kiþilerin Durumunu
Anlayabilme

Terapinin Hedefi :
Kendini baþka bir kiþinin yerine koyup,
davranýþlarýný anlayabilmek.

Yöntem
Burada anlatýlacak olan çalýþma Wimmer &
Perner’in (1983) “Zihin Teorisi” (Theory of Mind)
çalýþmalarý doðrultusunda gerçekleþtirilmiþtir. Bu
çalýþmalar, bir kiþinin diðer kiþilerin durumunu
anlayabilmesi, bu konuda þahsi görüþlere sahip
olmasýyla ilgilidir. U. Frith (1989), otistik kiþilerin
bu tarz görüþleri olmadýðýný ve bunun da onlar
için sosyal açýdan bir engel oluþturduðunu
kanýtlamýþtýr.

Odanýn belli bir yerinde kumaþtan yapýlmýþ
bir tavþan bulunmaktadýr. Öðrencilerin biri odadan
dýþarý çýkarýlýr ve bir diðer öðrenci tavþaný saklar.
Þimdi bu öðrenciye, arkadaþý içeri geldiðinde
tavþaný nerede aramaya baþlayacaðý sorulur:
tavþanýn daha önce bulunduðu yerde mi, yoksa
kendisinin tavþaný sakladýðý yerde mi arayacaktýr?
Bu çalýþmadan çýkan sonuç çok nettir. Tüm
öðrenciler dýþarýya çýkan arkadaþlarýnýn tavþaný
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kendilerinin sakladýðý yerde aramaya baþlayacaðýný
düþünürler. Hiçbir öðrenci kendisini kapýnýn
önünde bekleyen arkadaþýnýn yerine koyup,
kendisinin sahip olduðu bilgiye onun sahip
olamayacaðýný düþünemez.

 Daha sonraki seansta bu çalýþma tekrar edilir.
Öðrenciye kapýnýn önünde bekleyen arkadaþýnýn
tavþanýn nereye saklandýðýný göremeyeceði ve
bundan dolayý da nerede aramasý gerektiðini
bilmediði anlatýlýr. Bunun üzerine ayný çalýþma
tekrar edilir, ancak bu sefer tavþaný saklayan
öðrenci dýþarý çýkar ve terapist tavþaný saklar.
Öðrenci içeri girdiðinde tavþaný hemen bulamaz
ve yanlýþ yerlerde aramaya baþlar. Bunun üzerine
edindiði bu tecrübe hakkýnda öðrenci ile konuþulur.
Edindikleri bu tecrübe kendilerini baþka bir kiþinin
yerine koymalarýný kolaylaþtýrýr.

Bazý öðrenciler edindikleri bu tecrübe
sayesinde, ilk baþta verdikleri cevabýn yanlýþ
olduðunu fark ettiler ve doðru cevabý hemen
buldular. Biliþsel açýdan zayýf olan öðrencilerin
bu çalýþmadan sonra da istenen cevabý
veremedikleri gözlenmiþtir. Diðer kiþilerin biliþ
durumunu tahmin edebilme becerisi, otistik iletiþim
engellerinin aþýlmasý dýþýnda belirli biliþsel
becerileri de gerektirmektedir.

3.7 Yüz Ýfadesini / Duygularý Anlama

Terapinin Hedefi :
Duygularla baðlantýlý olarak oluþan mimikleri
baþkalarýnda ve kendinde tanýmayý öðrenmek,
konuþmayý mimikle desteklemeyi öðrenmek.

Yöntem
1.) Öðrenciden bildiði tüm duygularý saymasý

istenir. Bunlar kartlara yazýlýr. Özellikle “sevinç”,
“üzüntü”  ve “kýzgýnlýk” gibi duygular çok
önemlidir.

2.) Öðrenciden hangi durumda hangi duyguyu

yaþadýðý ve bu duygu içindeyken kendini nasýl
hissettiðini anlatmasý istenir. Burada önemli olan,
öðrencinin belirli duygularýn kendisine nasýl
yansýdýðýný düþünmesidir. Terapi açýsýndan en
iyisi, durumun öðrenciye mümkün olduðu kadar
somut bir þekilde sunulmasý ve öðrenciyi duygusal
olarak derinden etkilemesidir.

3.) Öðrenciye bir sýfat listesi verilir ve bu
durumlarýn onda “ hoþ” ve “iyi”, “hoþ olmayan”
ve “kötü” duygularýndan hangisini oluþturduðu
sorulur.

4.) Yanlýþ sýnýflandýrýlan duygular hakkýnda
öðrenci ile konuþmak gerekir. Burada da
öðrencinin hayatý ile baðlantý kurmak ve ayný
duygularý yaþadýðý durumlar bulmak çok önemlidir.

5.) Bu alýþtýrmada öðrenciden çeþitli fiilleri
(aðlamak, baðýrmak, gülmek vb) duygulara göre
ayýrmasý istenir. Bu duygular þunlardýr: “sakinlik
ve nesnellik”, “mutluluk ve sevinç”, “kavga ve
sinir”, “mutsuzluk ve dert”. Ýlk adým olarak bu
dört grup hakkýnda öðrenci ile konuþulur. Bunun
için öðrenciden kendi hayatýný düþünüp bu
duygularý yaþadýðý durumlar bulmasý istenir.
Ancak öðrenci tüm duygularla kiþisel bir baðlantý
kurduktan sonra fiilleri duygulara göre ayýrmasý
istenir. Öðrenci herhangi bir kelimenin anlamýný
bilmiyorsa, terapist bu kelimeyi anlatmaya çalýþýr
(örneðin, “dün Anna ayaðýný incittiðinde ‘ay’ diye
baðýrdý ve aðrýsýndan þikayet etti”). Öðrencinin
bilmediði kelimler anlatýlýp not edilir, dersin
sonunda ve diðer derslerde de bu kelimeler tekrar
edilir.

6.) Öðrenciye kýsa kýsa cümleler okunur ve
elinde bulunan bir listeden bu cümlenin onda
hangi duyguyu oluþturduðunu bulmasý istenir.

7.) Kiþinin mimiklerinden hangi duygular
içinde olduðunun anlaþýlabileceði öðrenciye
söylenir ve bunun için terapist herhangi bir mimiði
yaparak örnek verir. Ancak burada öðretmenin
ayný filmlerdeki gibi sadece bir taklit yaptýðýný,
bunun gerçek olmadýðýný öðrenciye söylemek çok
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önemlidir. Bunun üzerine terapist çeþitli duygularý
taklit etmeye çalýþýr. Bunu yaparken duyguyu
daha iyi anlatabilmek için konuþarak da örnekler
verir. Örneðin terapist çok üzgün bir yüz ifadesiyle
oturur ve “maalesef ayýcýðýmý kaybettim ve artýk
onu bulamýyorum. Onu çok seviyordum, þimdi
ben onsuz ne yaparým?”der. Burada öðrenciden
hangi duygunun taklit edildiðini bulmasý istenir.

8.) Öðrenciye çeþitli mimiklerin yer aldýðý
resimler gösterilir ve gördüðü kiþinin hangi duygu
içinde olduðunu söylemesi istenir. Her duygunun
nasýl bir duygu ( iyi ya da kötü ) olduðu düþünülür.
Öðrencinin o duyguyu daha iyi anlayabilmesi için
burada da kendi hayatý ile baðlantý kurmak çok
yararlý olacaktýr.

9.) Kiþinin hangi duygu içinde olduðu
yüzünden anlaþýlan resimler üzerinde konuþulur.
Yüz ifadeleri incelenirken, kiþinin kendini nasýl
hissettiðinin nereden anlaþýlabileceði düþünülür.
Örneðin sevinçli olan bir insanýn gözleri büyüktür
ve gülümsüyordur. Bu belirtiler diðer kiþilerin
duygularýný anlamada otistik kiþilere yardýmcý
olur. Altýncý ve yedinci adým sýk sýk tekrar
edilmelidir

10.) Þimdi öðrenci bir duyguyu taklit etmeye
çalýþýr ve mimikleriyle oynar. Kendini görmesi
için öðrenciye bir ayna verilir. Artýk öðrenci çeþitli
mimiklerin neler ifade ettiðini biliyordur. Þimdi
bunlarý kullanarak çeþitli duygularý (özellikle de
en önemli üç duyguyu: sevinç, hüzün, sinir)
yansýtmaya çalýþýr. En büyük zorluk, otistik
kiþilerin yüz bölgesindeki motor hareketlerin çok
geliþmemiþ olmasýdýr.

11.) En son ve zor adým yüz ifadesinin
konuþmayla desteklenmesi, yani koordine
edilmesidir. Bu beceri drama þeklindeki
alýþtýrmalarla geliþtirilmeye çalýþýlýr.

3.8 Deðiþik Roller Üstlenebilmek

Terapinin Hedefi :

• Kendini baþkalarýnýn yerine koyabilmek.
• Kendini bilinçli olarak yönlendirmeyi öðrenmek.

Yöntem
Farklý konularla ilgili drama oyunlarý yapýlýr. En
önemli þey bu oyunlarda bir gerçek payýnýn
olmasýdýr. Drama yaparken öðrencilerin gerçek
bir durumu canlandýrmalarý gerekir. “Doktora
gitmek”, “ alýþveriþ”, “lokantada yemek yemek”,
“ev kazalarý”, “bir adresi arama”, “iþ görüþmesi”
ve “þikayet” gibi konular ele alýnabilir. Her oyunun
baþýnda öðrenciye bir konu verilir ve nasýl
davranmasý gerektiði üzerinde konuþulur. Ýlk
baþlarda çok kýsa oyunlar oynanýr ve zamanla
bunlar geniþletilir. Baþka bir kiþinin rolünü
üstlenmekte zorlanan öðrencilerin gerçek
hayatlarýyla ilgili roller üstlenmelerine dikkat
edilir. Örneðin “doktora gitme” oyununda terapist
doktor rolünü üstlenirken, öðrenciye hasta rolü
verilir. Daha önce bu rolü gerçek hayatta da
yaþamýþtýr. Baþka bir kiþinin rolünü üstlenmekte
çok zorlanan öðrenciler için, önce terapistin o
rolü üstlenip öðrenciye göstermesi gerekir. Sonra
öðrenci gördüklerini tekrar eder.

 Baþka bir kiþinin rolünü üstlenme oyununda,
konuþulan kiþi ile göz kontaðý kurma ve cümle
halinde konuþma uygulamalarý yapýlmýþ, üstelik
konuþulana uygun olan bir mimik üzerinde de
çalýþýlmýþ olur. Her oyundan sonra öðrenciler
farklý þeyler için övülmelidir ve olumlu
deðiþiklikler özellikle vurgulanmalýdýr. Öðrenci
baþka bir rol üstlendiðinde neler hissettiðini
anlatmalýdýr.

Öðrenciler drama oyunlarýný çok seviyor ve
sýk sýk oynamak istiyorlardý. Örneðin Christoph
bu oyunlar sayesinde daha önce hiç yaþamadýðý
durumlarý çok iyi canlandýrabiliyor ve hayal
gücünü de kullanarak kendiliðinden o role
eklemeler yapabiliyordu. Günlük hayatta edindiði
tecrübeler o rolü üstlenip gerçeðe yakýn bir þekilde
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canlandýrmasý için yeterliydi.

3.9 Kendini Rahatlatmak

Terapinin Hedefi :
Kendini rahatlatmayý, dinlendirmeyi öðrenmek.

Yöntem
Bu alýþtýrmada otojen (kendi kendine yapýlan)
hareketler ve adým adým yapýlan kas gevþetme
yöntemleri birleþmiþtir:

1.) Öðrenci gevþek ve rahat bir konumda
oturur.

2.) Terapist öðrenciden sað elini yumruk haline
getirip tüm gücüyle sýkmasýný ister. Beþ saniye
sonra elini tekrar açýp kolunu rahat býrakmasý
istenir.

3.) Ayný hareket sol elle ve sonra da iki elle
birden yapýlýr. Bu hareket birkaç defa tekrar edilir.

4.) Diðer alýþtýrmalara baþlamadan önce
öðrencinin rahat ve gevþek bir konumda oturmasý
çok önemlidir.

5.) Öðrenciden gözlerini kapatmasý istenir.
Terapistin uyarýsý üzerine öðrenci derin derin nefes
alýp vermeye baþlar. Bu yapýlýrken öðrencinin
sakin ve rahat olmasýna dikkat edilir.

 Bu alýþtýrmanýn tamamý 10-15 dakika sürer.

3.10 Saldýrgan Davranýþlarýn Azaltýlmasý

Terapinin Hedefi :
Saldýrgan davranýþlarýn en aza indirilmesi ve
alternatif uygulamalarýn sunulmasý.

Yöntem
Öðrenciye kýsa öyküler okunur. Bu öykülerde bir
problem yüzünden saldýrgan davranýþlar sergileyen
kiþiler anlatýlmaktadýr. Sonra öðrenci ile bu
davranýþýn avantajlarý ve dezavantajlarý hakkýnda
konuþulur. Ayrýca öyküde anlatýlan durumda daha
iyi bir davranýþýn nasýl olabileceði düþünülür.

 Bunun üzerine, öðrencinin en çok sinirlendiði
durumlar tespit edilir. Burada da yine davranýþýn
avantajlarý ve dezavantajlarý konuþulur. Ayrýca
bu davranýþýn sebepleri aranýr ve alternatif
uygulamalar bulunmaya çalýþýlýr. Öðrenci doðru
davranýþý gösterip saldýrgan davranýþlarda
bulunmuyorsa ödüllendirilir.

Ludwig kurumdaki kurallara uymayan
öðrencilere vurmaya baþlamýþtý. Bunun üzerine
Ludwig’e kurumdaki bazý öðrencilerin kurallarý
öðrendiði ve onun gibi doðru davrandýðý, ama
bazýlarýnýn ise kurallara göre davranabilmek için
çalýþmalarý gerektiði anlatýldý. Arkadaþlarýnýn da
bu davranýþlarý öðrenebilmeleri için Ludwig doðru
davranýþlar sergileyerek, onlara hem örnek hem
de yardýmcý olacaktý. Ayrýca baþkasýnýn
davranýþýna sinirlendiðinde o odayý terk etmesi
rica edildi. Bunu baþardýðý ve arkadaþlarýna zarar
vermediði her gün için bir yýldýz verildi. Beþ yýldýz
tamamlandýðýnda da küçük bir hediye aldý.

Burada anlatýlan yöntemin saldýrgan davranýþ-
larý azalttýðý görülmüþtür.

3.11 Kendine Zarar Verici Davranýþlarý
Azaltmak

Terapinin Hedefi :
• Öðrencinin kendine zarar vermesini azaltmak
ya da tamamen býrakmasýný saðlamak.
• Alternatif uygulamalar bulmak.

Yöntem
Eðitime baþlandýðý günlerde iki öðrencide kendine
zarar verme davranýþý gözleniyordu. Bir öðrenci
sürekli dudaðýný ve kolunu ýsýrýyordu, diðeri ise
eli yara olana kadar pantolonuna sürtüyordu.
Burada hedef mümkün olduðu kadar bu
davranýþlarý engellemekti.

Öðrencilerden de kabul gören bir yöntem,
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dersin baþýnda yapýlan bir rahatlama alýþtýrmasýdýr.
Kullanýlan baþka bir yöntemde ise öðrenciye bu
davranýþý neden yaptýðý sorulur. Ayrýca kendine
zarar vermeden hemen önce ne olduðunu ve neler
hissettiðini anlatmasý istenir. Bundan sonraki
adýmda öðrenciye davranýþýnýn neden yanlýþ
olduðu anlatýlýr (kan, aðrý, yaranýn iltihaplanmasý
vs).

Daha sonra bir takým alternatif uygulamalar
düþünülüp bir liste oluþturulur. Öðrenci kendine
zarar vermek istediði durumlarda bu uygulamalarý
kullanarak kendine daha az zarar verecektir.
Alternatif uygulamalar iyiden kötüye doðru bir
sýraya konur. Sonra hangisinin en iyi ve hangisinin
uygun olmadýðýna karar verilir. Bunun üzerine en
iyi alternatif uygulamalar üzerine alýþtýrmalar
yapýlýr.

Max odasýnda otururken oda arkadaþlarý
kavga ettiðinde kolunu ýsýrdýðýný anlatýyordu.

Bunun için terapisti ve Max alternatif uygulamalar
bulmaya çalýþtýlar. Bulduklarý uygulamalar
þunlardý: kumaþ hayvaný ýsýrmak, sýkmak ya da
döþeðe vurmak. En mantýklý ama ayný zamanda
en zor olaný ise arkadaþlarýna gidip kavga etmeyi
kesmelerini söylemekti. Ancak öðrencilerin bu
deðiþikliðe uyum saðlamalarý çok zaman alýyordu.
Sýk sýk alternatif uygulamalar üzerinde konuþulup,
alýþtýrmalar yapýldý. Ancak birkaç hafta sonra
Max bu uygulamalarý kendi baþýna yapmaya
çalýþtýðýný anlattý. Oda arkadaþlarý da Max’ýn
birkaç defa yanlarýna gelip kavga etmeyi
kesmelerini söylediðini belirtmiþlerdi.

Örnekte de görüldüðü gibi, böyle bir durumda
ancak sistemli bir yaklaþýmla baþarýya ulaþýlabilir.
Bu eðitime ailenin ve ev yaþamýnýn dahil edilmesi,
ayrýca çocuðun yakýn çevresinde bulunan kiþilerle
olan sorunlarýnýn da dikkate alýnmasý
kaçýnýlmazdýr.

Frith, U. (1989), Autism, Explaining the Enigma, 
Blackwell, Oxford, Cambridge.

Wimmer, H. ve Perner, J. (1983), “Beliefs about 

beliefs: representation and constraining function 
of wrong beliefs in young children’s understanding 
of deception”, Cognition 13, 103 - 128
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Fotoðraf… Yaþamdan daha gerçektir… Aksini kim iddia edebilir ki…
Ve insan ancak, gerçeðin ne kadarýna katlanabilirse o kadarýný yaþar…

Engel… Engel(siz)… 

Siz… Her gün, sokaða çýktýðýnýzda kaç tane engelli ile karþýlaþýyorsunuz? Karþýlaþtýðýnýzda ne 
düþünüyorsunuz? Bir þey düþünüyor musunuz? 
Türkiye nüfusunun yüzde kaçý engelli biliyor musunuz? Peki onlarýn nasýl yaþa(yama)dýklarýný? 

Baþbakanlýk Özürlüler Ýdaresi Baþkanlýðý’nýn yaptýrdýðý araþtýrmaya göre; 
“Özürlü olan nüfusun toplam nüfus içindeki oraný %12.29’dur. Buna göre ülkemizde 8.431.937 
kiþi özürlü olarak yaþamlarýný sürdürmektedir. Ortopedik, görme, iþitme, dil ve konuþma ile 
zihinsel özürlülerin oraný %2.58 iken (yaklaþýk 1.8 milyon), süreðen hastalýðý olanlarýn oraný ise 
% 9.70’dir (yaklaþýk 6.6 milyon).”

Nüfusun %12.29’unu oluþturan bu insanlar, ülkemizin iþsizlik, eþitsiz gelir daðýlýmý, beslenme 
ve barýnma yetersizliði, töre cinayetleri, çocuk istismarý vb. sorunlarýndan, engeli olmayan 
insanlara göre kat kat daha fazla etkilenmekteler. Ülkemizin engellilere uygun olmayan mimarlýk 
ve ulaþým altyapýsý bu kiþilerin evlerinden çýkmalarýný ve toplumun diðer bireyleri gibi yaþamlarýný 
sürdürmelerini engellemektedir.

Fotoðraf Sanatçýsý Erdal Kýnacý ve Engelsiz Yaþam Derneði, engellilerin Türkiye’deki sorunlarýna 
dikkat çekmek, engel ve engellilik kavramlarýný gündeme getirerek toplum ve kamuoyunda bilinç 
yaratmak amacýyla Engel(siz) Yaþam için Fotoðraflar projesini gerçekleþtirdiler. 

Proje, foto röportaj þeklinde hazýrlanmýþtýr. 

Projenin emekçisi Erdal Kýnacý ile birlikte bu fotoðraflarýn ortaya çýkabilmesi için en az 300 
engelli ile çalýþtýk. 

Büyük çoðunluðu haklý sebeplerle görüntülenmek istemedi. Projenin amacýný ve olasý yararlarýný 
anlatabildiklerimizden modellik yapmalarýný istedik. Kabul edenler, yaþadýklarý mekânda mevcut 
ýþýk ve yaþam þartlarý deðiþtirilmeden fotoðraflandý.

Projenin amacýna ulaþabilmesi için özellikle rahatsýz edici olmasý istendi. Fotoðraflara bakanlarýn,
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“alýp duvarýma asmalýyým” yerine “ne yapabilirim” þeklinde düþünmeleri arzulandý…

Bir yýl kadar süren çekimler esnasýnda olaðanüstü olaylarla karþýlaþtýk. Öðretmeyi amaçlarken 
öðrendik, bakýþýmýz-görüþümüz deðiþti. Birçok dostluk kurduk sevdik-sevildik. Fotoðraflarý 
çeþitli medyalarda paylaþtýðýmýzda yoðun tartýþmalar çýktý.

Hastalarý gizlice fotoðraflamaktan tutun, vatan hainliðine kadar uzanan yoðun eleþtiriler aldýk. 
Tartýþmalar hâlâ sürerken, proje kapsamýnda çekilen fotoðraflardan biri National Geographic 
dergisinin 2006 yýlýnda açmýþ olduðu yarýþmada dünya birinciliði kazandý. Proje sürerken, 
fotoðraflarýn neden olduðu duyarlý yaklaþýmlar, yardýmlar, engelsiz yaþama dair atýlan adýmlar 
ve uluslararasý bir baþarý ödülü kazanmak, doðru yolda olduðumuz konusunda bizi sevindirdi 
ve yüreklendirdi. 

Fotoðraf, engellileri engellerinden kurtarmaz, onlara iþ bulamaz, daha iyi bir gelir ve daha iyi 
bir yaþam saðlayamaz, toplumda engellileri reddeden ve yok sayan zihniyetleri yok edemez, bir 
anda tüm sorunlarý çözemez ve engelsiz bir dünya yaratamaz. Ama fotoðraf, arzuladýðýmýz tüm 
bu sonuçlarý gerçekleþtirebilecek, engelsiz bir yaþam yaratabilecek kiþi, kurum ve kuruluþlarý, 
olaylarý tetikleyebilir. 

Biz sadece göstermek istedik. Engel var. Engelliler var. Görmüyorsanýz görün, duymuyorsanýz 
duyun istedik. Engelliler bu toplumda ötekileþen bir kategori deðil, her birey gibiler, her birey 
gibi engelli kimliklerinin dýþýnda kimliklere sahipler. 

Onlar doktorlar, öðretmenler, iþçiler…

Onlar çocuklar, anneler, babalar, kadýnlar, erkekler…

Onlar severler, nefret ederler, üzülürler, sevinirler…

Biz diyoruz ki, engel bedende ya da zihinde deðil. Engel, düþüncelerde, duygularda ve yüreklerde. 
Biz size ENGEL’i göstermek istiyoruz, ENGELSÝZ bir yaþam için…

Fotoðraf Sanatçýsý 	 : ERDAL KINACI 
Proje Koordinatörü : Þule Tüzül - ENGELSÝZ YAÞAM DERNEÐÝ
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Zarife Biliz: Bize kendinizi tanýtýr mýsýnýz?
Erdal Kýnacý:  1966 yýlýnda Malatya’da doðdum. 
Ý.Ü. Cerrahpaþa Týp Fakültesi’nden mezun 
olduktan iki yýl sonra Mersin’in Anamur ilçesine 
yerleþtim, halen Anamur’da yaþýyorum.

Zarife B. : Peki fotoðrafa olan ilginiz nasýl 
baþladý?
Erdal K. : Fotoðrafa ilgim lise yýllarýnda 
baþlamasýna raðmen ciddi anlamda üniversite 
yýllarýnda geliþti. ÝFSAK’ta temel fotoðrafçýlýk 
dersi ile Sabit Kalfagil’den kompozisyon eðitimi 
aldým. Uzun yýllar analog cihazlar ile çekim 
yaptým. Son üç yýldýr dijital makine kullanýyorum.

Zarife B. : Týp Fakültesinden mezun oldum 
demiþtiniz, bu süreçte hekimliðe de devam ettiniz 
mi?
Erdal K. : Aslýnda evet, saðlýk sektöründe idareci 
olarak çalýþmaya devam ediyorum.
Yoðun iþ yaþamýnda fotoðrafý terapi olarak 
görüyorum.

Zarife B. : Yakýn dönemde açtýðýnýz son 
sergininin baþlýðý “Engel(siz) Yaþam Ýçin 
Fotoðraflar”, adýndan da anlaþýlacaðý gibi 
engelli kiþilerle çalýþmýþsýnýz. Öncelikle, hem 
hekim hem bir fotoðrafçý olmanýz baðlamýnda 
bir soru sormak istiyorum. Söz konusu kiþilerle 
çalýþýrken, hekim yönününüzün fotoðrafçý 
yönünüze engel çýkardýðý veya ona kolaylýklar 
saðladýðý oldu mu? Aslýnda sormak istediðim 
þu: engellilik durumuna, engelli bir kiþiye bir 
hekimin ve bir sanatçýnýnýn bakýþý arasýnda nasýl 
bir fark var, bu iki bakýþ açýsý arasýndaki gerilim 
sizi nasýl etkiledi? Hekim bakýþýnýn daha soðuk 
ve nesnel olduðu, belki de öyle olmasý gerektiði 
hep söylenir. Sanýrým sanatçý tam zýt noktada 
durmak, yani tam tersine empatik olmak 
zorunda.
Erdal K. :  Proje oluþurken bizi en fazla zorlayan 
konulardan birisi bu oldu.
Proje fotoðraflarýný toplu halde deðil de tek tek 
görenler arasýnda, hastalarýmýzý görüntülediðimizi 
düþünenler oldu.

Hepimiz Ýçin Engelsiz Bir Yaþam

Röportaj: Zarife Biliz
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Hekim olmamýn fotoðrafa katkýsý elbette var.
Son dönemlerde erozyona uðramasýna raðmen 
halen saygýn bir meslek. Güven veriyor ve bu 
güven fotoðrafa artý deðer olarak yansýyor.

Bunun tersi de mümkün ve bunu yaþýyorum, yani 
fotoðraf ile uðraþmamýn hekimliðime pozitif 
katkýlarý olduðunu da rahatlýkla söyleyebilirim.

Projenin konusu olan engellileri fotoðraflarken 
bu iki kimliðimin çatýþtýðýný söyleyemeyeceðim.
Hekim olarak görevim acýyý-sýkýntýyý ortadan 
kaldýrmak, fotoðrafçý olarak da ayný duygular 
içerisindeyim. Projenin amacý engelsiz yaþam, 
engelleri kaldýrmak olunca bu iki kimlik birbirini 
destekledi.

Zarife B. : Engellilik durumuyla ilgilenmenize 
ve bu projeye katýlmanýza sebep olan etken nedir?
Erdal K.: Yabancýlarýn photo-assay olarak 
adlandýrdýklarý, foto-röportaj tarzý çalýþmayý, 
fotoðraflarý bir plan ve konu çerçevesinde çekmeyi 
seviyorum.

Bir yýl kadar önce fotokritik isimli fotoðraf 
paylaþým sitesine yüklediðim bir fotoðrafa Engelsiz 
Yaþam Derneði üyesi Þule Tüzül’ün yorum 
yapmasý ve sonrasýnda yönlendirmesi ile engelli 
fotoðraflarý çekmeye baþladým. Derneðin ve 
Þule’nin desteði ile bir yýl içinde 300 kadar engelli 
insanla görüþüp 80 kiþiyi fotoðrafladým.

Zarife B. : 300 kiþiyle görüþmüþsünüz ve 80 
kiþiyle birlikte çalýþmýþsýnýz. Çok kapsamlý bir 
çalýþma olmuþ. Üstelik bu kiþilerin özel bir 
hassasiyetleri de olabileceði düþünüldüðünde, 
bayaðý bir zorluk yaþamýþ olmalýsýnýz. Projeyi 
yürütürken ne gibi sorunlarla karþýlaþtýnýz?
Erdal K.: Fotoðraf çekimlerine baþladýðýmda iþin 
en zor kýsmýnýn görüþme-projeyi anlatma ve ikna 
süreci olduðunun farkýna vardým. Fiziksel bir 
sorunu olmayan insanlarýn dahi fotoðraf 

çektirirken huzursuz olduklarý düþünülürse, engelli 
insanlarýn, özellikle engellerini ön plana çýkararak 
fotoðraflanmaya rýza göstermelerinin oldukça 
zorlu bir süreç olduðunu kabul edersiniz.

Çekim ve çekim öncesi sürecin zorluðu dýþýnda, 
özellikle, projenin duygusunu tam olarak idrak 
edemeyen bir kýsým fotoðraf çevresinden yoðun 
tepkiler de aldýk. Hatta proje kapsamýnda çekilen 
fotoðraflardan biri uluslararasý baþarý gösterip 
dünya birinciliðini kazandýktan sonra bu tepkiler 
artarak sürdü. Hatta çektiðim fotoðraflar ile 
Türkiye’yi yanlýþ tanýttýðým savýndan hareketle 
vatan haini olmakla bile suçlandým.

“Yapýlacak iþ deðil” þeklinde çok düþündüm. 
Umudumun ve motivasyonumun kýrýldýðý 
zamanlar oldu. Hem Þule’nin hem fotoðrafladýðým 
insanlarýn desteði olmasa sonlandýrabilir miydim 
bilmiyorum.

Zarife B. : Yayýmladýðýnýz basýn bülteninde þöyle 
bir  cümle dikkatimi çekti: “Projenin amacýna 
ulaþabilmesi için özellikle rahatsýz edici olmasý 
istendi. Fotoðraflara bakanlarýn, ‘alýp duvarýma 
asmalýyým’ yerine ‘ne yapabilirim’ þeklinde 
düþünmeleri arzulandý…” Sorun belki de bu 
bakýþ açýsýnýn idrak edilememesinden ya da 
kabul görmemesinden kaynaklandý. Aslýnda bu 
cümle sanata dair bir yaklaþýma iþaret ediyor 
olabilir mi? Yani, estetize ederken, ayný zamanda 
rahatsýz etmek ve böylece sanat eseri sayesinde 
insanda o duruma dair bir farkýndalýk 
geliþtirmek. Hele ki söz konusu olan fotoðraf 
olunca. Sonuçta fotoðraf yeni bir obje 
yaratmýyor, hayatta zaten var olaný, bir þekilde 
sizin gözünüzün önünde olaný baþka bir bakýþ 
açýsýyla, sizin dikkatinizi celbedecek þekilde 
tekrar size sunuyor. Siz bu konuda ne dersiniz?
Erdal K. : Aslýnda durumu o kadar iyi ifade 
ettiniz ki, üzerine bir þey söylememe gerek yok.
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Zarife B. : Biraz da proje kapsamýnda birlikte 
çalýþtýðýnýz kiþilere dair birkaç soru sormak 
istiyorum. Mesela çalýþtýðýnýz kiþiler genelde 
hangi engel grubu içindeydi, bedensel engelli 
mi, zihinsel engelli mi?
Erdal K. : O tür bir ayýrým içerisine girmemeye 
özen gösterdik. Fotoðraflarýn arasýnda hem fiziksel 
hem zihinsel engelliler vardý.

Zarife B. : Bu kiþilerle nasýl görüþtünüz, bir 
hastane ya da bakým merkezinde mi kalýyorlardý, 
yoksa tek tek yaþadýklarý mekânlara mý gittiniz?
Erdal K. : Tek tek yaþadýklarý mekânda 
görüntüledik. Var olan engellerden dolayý evden 
dýþarý pek çýkamadýklarýndan çekim yerimiz daha 
çok evleri oldu.

Zarife B. : Yaþam koþullarý genelde sizde nasýl 
bir izlenim býraktý? Bakýmlarýný genelde kimler 
saðlýyordu? Herhangi bir destek, eðitim vb 

alýyorlar mýydý.
Erdal K. : Hemen hepsinin bakýmlarý aileleri 
tarafýndan saðlanýyor. Kurum olarak az bir kýsmý 
sosyal yardýmlaþma vakfýndan (eski adý ile fak-
fuk fon) yararlanýyor, ancak bu vakfýn yardýmlarý 
da çok çok sýnýrlý.
Destek-eðitim vs. alanýna hiç rastlamadýk.
Toplam 300 engelli ile görüþtük ve ne kadar zor 
þartlar altýnda yaþadýklarýna þahit olduk.

Zarife B. : Fotoðraflarýnýn çekilmesinin onlar 
için nasýl bir anlamý vardý? Fotoðraflarýnýn 
çekilmesine hangi saiklerle rýza gösterdiler? 
Daha çok ne gibi çekinceler öne sürdüler?
Erdal K. : En büyük sýkýntýlarý dilencilerle 
karýþtýrýlýyor olmalarýydý. Herhangi bir kuruma 
veya merciye baþvurduklarýnda sanki dileniyor 
gibi muamele görmekten rahatsýz olduklarýný ifade 
ediyorlardý.

(National Geographic dergisi Uluslararasý Fotoðraf Yarýþmasý “Ýnsan” Kategorisi 2006 yýlý dünya birincisi.)
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Proje kapsamýnda 300 engelli ile görüþtük, 
bunlarýn içinden 80 tanesi fotoðraf çektirmeye 
rýza gösterdi. Razý olanlar herhangi bir þey 
istemediler, projenin amacýný öðrendiklerinde 
seve seve katký saðlamaya çalýþtýlar. Fotoðraf 
çektirmek istemeyenlerin ise mazeretleri zaten 
ortada ve son derece geçerli olduðundan hak verip 
ayrýldýk.

Zarife B.: Tekrar size dönersek, bu proje sizi 
nasýl etkiledi? Projeye baþlarken ve bitirdikten 
sonra hayata, engellilik durumuna ya da baþka 
bir konuya dair düþüncelerinizde, duygularýnýzda 
herhangi bir deðiþiklik oldu mu?
Erdal K. : Projenin fotoðraf çekim aþamasý olan 
bir yýl süresince çok þey öðrendim.
Hekim olmama, bu konulara uzak olmamama 
raðmen, fotoðrafladýðým insanlarýn inançlarý, 
yaþadýklarý zor þartlara raðmen umutlarýndan, 
dirençlerinden hiçbir þey kaybetmemiþ olmalarý 
zaman zaman çok þaþýrtýcý geldi.

Zarife B. : Biraz afaki bir soru olacak belki ama, 
sizinle bu projeye katýldýktan sonra onlarýn 
hayatýnda deðiþen bir þey oldu mu?
Erdal K. : Sosyal yardýmlaþma derneðinin 
üyesiyim, ayný zamanda bu tür yardýmlar yapan 
bir baþka dernekte  gönüllü olarak çalýþýyorum.
Fotoðraf için ziyaret ettiðimiz insanlar arasýnda 
yardýma ihtiyacý olanlarý tespit edip gücümüzün 
yettiði yardýmý elbette ulaþtýrdýk.

Ancak fotoðraf tek baþýna var olan engelleri elbette 
kaldýramaz, veya fotoðrafý çekilen insanýn 
yaþamýný tek baþýna deðiþtiremez.
Sadece bu insanlara gerekli yardýmý yapacak, 
engelleri ortadan kaldýracak kurum ve kuruluþlarý 
uyarmaya yarar. Burada sizinle bu röportajý 
yapmamýz bile onlar için bir faydadýr. En azýndan 
ben bu þekilde görüyorum.

Yaþadýðým coðrafyada bu fotoðraflar sayesinde 
engelsiz yaþam adýna bir takým deðiþiklikler olmasý
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da güzel geliþmelerdi. Umarým bu geliþmeler tüm 
yurtta artarak büyür ve hak edilen yaþam þartlarý 
hiç birimizden uzak olmaz.

Zarife B.: “Baþýnýzdan geçen ilginç bir olayý 
aktarýr mýsýnýz?” demeyeceðim ama  bu zorlu 
proje süresince yaþadýðýnýz ve bizimle paylaþmak 
isteyebileceðiniz birkaç anekdot var mý? 
Erdal K. : Proje fotoðraflarýnýn birine konu olan 
ve Toroslar üzerinde bir dað köyünde 
fotoðrafladýðým Ahmet isminde bir amca vardý.
Doðuþtan duyma engelli olduðundan 
konuþamýyordu. Halk arasýnda “ahraz” olarak 
tanýmlanan saðýr-dilsiz bu amcanýn yýlanlarla olan 
iletiþimi çok þaþýrtýcý idi.

Islýða benzer bir ses çýkararak neredeyse yýlanlara 
hükmediyordu. O ýslýða benzer sesi duyan yýlan 
saklandýðý yerden çýkýp kedi gibi adamýn 
ayaklarýna sürtünmeye baþlýyordu.

Bol bol fotoðraf çektik ve gün boyu þaþkýnlýk 
içinde konuþtuk Ahmet amcanýn bu yeteneðini.

Zarife B.: Son olarak biraz da ödül alan 
fotoðrafýnýzdan ve ödülden  bahseder misiniz? 
Erdal K. : Bu proje kapsamýnda çekilmiþ 
fotoðraflardan biri National Geographic dergisinin 
düzenlediði yarýþmada önce Türkiye birincisi 
daha sonra da Dünya birincisi seçildi.
Ödül töreni için Amerika’ya gittiðimizde, yetkililer 
projeye oldukça ilgi gösterdiler.
Bir aksilik olmazsa 2007 yýlýnýn ikinci yarýsýnda 
proje fotoðraflarý Fransa’da sergilenecek.

Zarife B. : Hem bu güzel çalýþmanýz, hem de 
bize zaman ayýrdýðýnýz için size çok teþekkür
ediyorum.
Erdal K. : Asýl ben teþekkür ederim, keyifli bir
sohbet oldu.




