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Editorden / From Editor in Chief

Harran Maarif Dergisi (HAMD) 4. cilt 1. sayisi ile yayin hayatina devam
etmektedir. Bu sayimizda hakem goriisleri ¢ercevesinde bes makaleye yer verilmistir. Bu
sayida Derya Evran "Assessing Measurement Invariance: Multiple Group Confirmatory
Factor Analysis for Differential Item Functioning Detection in Polytomous Measures of
Turkish and American Students” Sedat Sen " SPSS ile Meta-Analiz Nasil Yapilir?" FErkan
Goktas " Nurettin Topgu'ya Gore Egitim, Ogretmen ve Okul Anlayisina Elestirel Bakigs"
Ahmet Tumbul, Mustafa Durgun ve Zekai Ayik " Teaching of the NOS in Physics and
Chemistry Education: Odds and Evens" Berivan Ekinci ve Derya Evran "Resim-Is Ogretmeni
Adaylarimin  Hasta Cocuk Servisine Cizdikleri Gorsellere Iliskin Goriisleri” baglikli
makaleleri ile dergimize katkida bulunmuglaridir. Bu sayimizda galigmalarini dergimizde
degerlendiren yazarlara ve makaleleri titizlikle inceleyen hakemlere tesekkiirlerimizi
sunuyoruz. Egitim alaninda yiiksek ve 6zgiin ¢aligmalar gondermeleri i¢in iilkemizdeki ve
diinyadaki tiim egitimcilere ¢agrida bulunuyoruz.

Prof. Dr. Biirhan AKPUNAR
Editor in Chief
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Assessing Measurement Invariance: Multiple Group Confirmatory
Factor Analysis for Differential Item Functioning Detection in
Polytomous Measures of Turkish and American Students

Derya Evran®

3Harran Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Egitim Bilimleri Boliimii, Sanlurfa, Tirkiye

ABSTRACT

International assessments are often developed in one country and applied in
other countries. Assessing the measurement invariance across countries is an
important step in determining valid conclusions, comparisons across
countries. This paper investigated measurement invariance, across two
countries, of selected questions from the Programme for International
Student Assessment 2009 student questionnaire. Turkey and United States ARTICLE TYPE
were compared with the multiple group confirmatory factor analysis for

scores on polytomous items to detect differential item functioning (DIF). Research
The results were based on the chi-square goodness of fit test and root mean
; ; . . ARTICLE HISTORY
squared error of approximation, the comparative fit index and the Tucker-
Lc?w15 index. The items exhibit DIF, learnm.g strategies, were investigated Received 27 February 2019
with Item Response Theory based on the chi-square goodness of fit and t- Accepted 14 March 2019
test.
KEY WORDS
DIF, PISA, MG-CFA, IRT,
learning strategies,
measurement invariance
Introduction

Large-scale standardized international assessments have become more important in
recent decades as a consequence of globalization. In order to compare and evaluate the
quality of education and future workforces across countries, many cross-national
student assessments have been conducted to compare learning outcomes. One
prominent example is the Programme for International Student Assessment (PISA)
sponsored by the Organisation for Economic Co-operation and Development (OECD).
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The reasons for translating or adapting tests in cross-
cultural assessments were discussed by Hambleton and Kanjee (1995).
Three main advantages of adapting tests across cultures are to
improve fairness in assessment by allowing persons to be assessed in the
language of their choice, to allow comparison studies of groups at an
international and national level, and to reduce costs and save time in
developing new tests. However, Hambleton and Kanjee (1995) emphasized
that if measurements are not equivalent across different groups, then
valid comparisons across these groups cannot be made. Investigation of
the differences across cultures, genders, ethnicities, and nationalities is
valid only to the degree that assessments provided to the various groups meet
the requirements of the measurement invariance (Hambleton and Kanjee,
1995; Wolf, 1998). Measurement invariance or equivalence is defined as
the degree to which test scores can be used to make comparable inferences
for different examinees (Standards for Educational and Psychological
Testing, 1999, p.92). Furthermore, four levels of the measurement
invariance were defined: configural invariance, metric invariance, scalar
invariance and strict factorial invariance (Meredith, 1993; Van de Vijver and
Tanzer, 1997).

Hambleton (2005) identified four cultural/language differences that
can affect tests scores: construct equivalence of the test for different
cultures, test administration, item formats, and speed effect and emphasized
the importance of investigating test and item equivalence. Additionally,
Hambleton, Sireci and Patsula (2005) identified three sources of bias in test
adaptations: construct bias, method bias, and item bias. Construct bias
occurs when a construct is not relevant in all cultures in which the test will
be used and when the operational definition varies across cultures.
Method bias refers to variation in test administration across cultures,
differences in familiarity with the items formats, and differential response
styles such as social desirability (Hambleton, 1994). Lastly, item bias refers to
faulty translation of items and differential relevance of items across cultures.
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Holland and Wainer (1993) defined DIF as different probabilities of
answering an item correctly by people who are in different groups but are at the
same ability level. In the standards of the American Educational Research
Association (1999), DIF was defined as a statistical property of a test item in
which different groups of test takers who have the same total test score have
different average item scores. In DIF analysis, the focal group is the group of
interest, and the reference group is the comparison group of the focal (Holland
and Wainer, 1993). The patterns of DIF for polytomous items are more complex
because the number of possible response categories is greater than two (Vaughn,
2006).

Measurement invariance under the multiple group CFA model is
defined in terms of mathematical equality of the measurement parameters
contained in factor loadings, thresholds and residuals that explain the observed
variable (Joreskog, 1971; Meredith, 1993; Steenkamp and Baumgartner, 1998).
Muthén and Asparouhov (2002) and Millsap and Yun-Tein (2004) discussed
multiple group factor analysis for ordered-categorical variables. Levels of
measurement invariance is defined as:

Configural invariance: The number of factors is the same in all groups
and the fixed loadings are in the same positions in the matrix of factor loadings
(Steenkamp and Baumgartner, 1998). Metric invariance (Weak factorial
invariance): The factor loadings are constrained to be equal across groups (A 1 = A
2) and it implies that the scale intervals are equal across groups (Steenkamp and
Baumgartner, 1998). Scalar invariance (Strong factorial invariance): Both factor
loadings (A 1 = A 2) and item intercepts (v 1 = v 2) set equal across groups
and implies that differences between groups on the observed means are due to
the differences between groups on the latent means (Meredith, 1993). Strict
factorial invariance: In addition to scalar invariance measurement residual
variances are constrained to be equal (¥ 1 = ¥ 2) across groups (Meredith,
1993).

Additionally, an item response theory (IRT) model specifies the
relationship between item scores and a latent ability (Hambleton, Swaminathan,
and Rogers, 1991). Two approaches have been proposed to using IRT to detect
DIF group differences in IRT item parameters and differences in item response
function. When the first approach is used either Wald test or the likelihood ratio
test can be used to test equality of the item parameters (Thissen, Steinberg and
Wainer, 1988).
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The generalized partial credit model (Muraki, 1992) is an IRT model
that is for polytomous items. The generalized partial credit model is based on
the assumption that for a person with a given level of 0 the probability of a
score in category j rather than category j-1 is

1
1+ exp[—a(9 — bj)] (1)

P; = Prob(Y = j|§) =

The generalized partial credit model is used to study DIF by allowing
“a” (intercept, location) and “bj "(slope) parameters to vary across groups.
Measurement invariance of PISA student questionnaire items is important in
order to make valid comparisons across countries (OECD, 2012). Despite the
obvious importance of investigating measurement invariance for questionnaire
items, the approaches to cross-country validation employed in PISA 2009 were
fairly limited. The primary purpose of this paper is to investigate measurement
invariance of PISA student questionnaire using Multiple Group Confirmatory
Factor Analysis (CFA) then further Item Response Theory (IRT) for Differential
Item Functioning (DIF) detection. Because the instruments used in international
assessments are often originated in developed western countries but applied in
developed, newly industrialized, and developing countries and across countries
with very different cultures, the constructs assessed may not be equally relevant
in all countries, and the meaning of items used to assess the constructs may vary
across countries. Two such countries are the United States and Turkey.
For each such question on the PISA 2009 student questionnaire, the
following research questions were addressed with the MG-CFA method:

1. Is there any level of measurement invariance between the United States
and Turkey?

2. Is there complete measurement invariance between the United States and
Turkey?

Further, for each such question on the PISA 2009 student questionnaire

that confirm the second question above, the following research questions were
addressed with the IRT method:
3. Is there DIF between the United States and Turkey in slope or in location

parameters?

4. Is there DIF between the United States and Turkey, item-by-item
comparison?

Methods

PISA is an international study, which has a purpose of evaluating educational
systems by testing skills and knowledge of 15-year old students in participating
countries. PISA was first administered in 2000, to 4500-10000 students in each
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participating country every three years. PISA assesses performance in
three achievement domains: reading, mathematics and science.

Participants and Data

This paper focused on students who had participated in PISA 2009. All of the PISA
datasets are publicly shared by OECD and could be downloaded with the full set of
responses from students, school principals, teachers and parents. “These files are
accessible to statisticians and professional researchers who would like to undertake
their own analysis of the PISA data.” (OECD, 2012). The files are available on the
OECD webpage and include questionnaires, codebooks, data files in SAS™ and
SPSS™ formats, and compendia (http://www.oecd.org/pisa/data/pisa2009database-
downloadabledata.htm).

In this paper, PISA 2009 student questionnaire dataset was used and the
data for the USA and Turkey was analyzed. Specifically, in the USA, 5233 students
from 165 schools in 50 states and 1 district, and in Turkey, 4996 students from 170
schools in 12 geographical regions and 55 provinces were selected. All these
participated students responded the same set of the questions in the questionnaire,
which were about attitudes towards reading.

Measures

As noted previously, the focus of the present study is on constructs assessed in
the student questionnaire. The following lists the specific constructs that were
the focus of the study. In total 50 items, each item on a 4-point scale: enjoyment of
reading (11 items), learning strategies (13 items) with three factors:
memorization strategies, elaboration, and control strategies, teacher-student
relations (Five items), disciplinary climate (Five items), teachers’ stimulation of
reading engagement (Seven items), teachers’ use of strategies (Nine items).

DataAnalysis

In this paper multiple group CFA with latent variables and categorical outcomes
were used (Millsap and Yun-Tein, 2004; Muthén and Asparouhov, 2002) in order
to investigate DIF between countries. For each variable, four models were
estimated: the configural invariance, metric invariance, strong factorial invariance,
and strict factorial invariance models. The CFA model used to investigate
configural invariance in Equations 2 and 3 by using theta parameterization; the
variance of ¢ is set equal to I in one group and can be estimated for the second.
The further constrains were:

1. Forall Y *setv,=0.

2. Among the factor loadings for each factor, set one loading equal to 1.0.
The variable with its factor loading set equal to 1.0 is referred to as the
reference variable for the factor.

3. From among the thresholds 7, to 7 4(;.;) set one equal across the models
for the USA and Turkey.
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4. For each reference variable, select one additional threshold to be equal
across the models for the USA and Turkey.
5. For all variables, set the residual variance to one for one group and

estimate the variances in the second group.
6.  For one group set the factor means to zero.

A model can be judged adequately fitting either by using the chi-square
model fit test or by using model fit indices. The model fit indices were
reported: root mean square error of approximation (RMSEA), Comparative
Fit Index (CFI) and the Tucker-Lewis Fit Index (TLI). Values at or
below .09 for RMSEA, and at or above .90 for CFI and TLI were
considered suggestive evidence of good fit. A model was considered
adequately fitting if the model comparison test was non-significant or at least
two of the three indices meet the less strict criteria for goodness of fit.

The configural invariance model is the least restricted model and the
strict factorial invariance model is the most restricted. Adequate fit of the
strict factorial invariance model is evidence against claims of DIF. Inadequate
fit of the strict factorial invariance model is evidence of DIF.

In IRT context, once we consider two Item Characteristics Curves (ICC)s
computed from two different group based on the responses to the same
question, if the curves are identifiably different we conclude that the item
functions differently for the two groups; hence, we say that the item exhibits
DIF. Zumbo (2007) argues in his study “the ICCs can be identifiably different
in two common ways” (p. 226). First, the curves can differ only in terms
of their threshold (i.e., difficulty) parameter, and hence the curves are
displaced by a shift in their location on the theta continuum of variation.
Second, ICCs may differ not only on difficulty but also on discrimination
(and/or guessing), and hence the curves may be seen to intersect. Within
this context, the former represents uniform DIF (i.e., a main effect of
group), whereas the latter represents nonuniform DIF (i.e., an interaction of
group by ability) However, due to the latent variable modeling approach in
the IRT context, a problem arises. This problem is originated from the
arbitrariness of the latent trait scale that researcher must set the scale for
theta during the calibration. Fortunately, this problem can be overcome
using computing algorithms like BILOG-MG, which set the mean of the latent
trait distribution at zero.

According to Zumbo (2007) “another issue that arises in IRT DIF is
that if the two groups have different ability distributions, then the scales
for the groups will be arbitrarily different” (p.227). This is a problem
because, in the case of DIF, one wants the two groups on the same scale or
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metric. If the groups are not on the same metric, any DIF results will be
impossible to interpret. Another study indicated the importance of the groups’
ability equality is Angoff (1993) as noted in Muraki (1999); “ Differential item
functioning (DIF) refers to a test item that displays different statistical properties
for different groups after controlling for differences in the abilities of the
groups” (p. 217).

Muraki (1999) further discusses that "the standardized DIF measures
for slope and item location parameters successfully detect the non-uniform
and uniform DIF items as well as recover the means and standard deviations of
the latent trait distributions" (p.217). However, there are some common IRT-
DIF detection methods described in the literature. These methods include signed
area tests (focus on uniform DIF), unsigned area tests (allow for nonuniform
DIF), and nested model testing via likelihood ratio test.

Bock and Aitkin (1981) proposed a marginal maximum likelihood
(MML) method with the EM algorithm to estimate the IRT parameters. The
MML-EM estimation method can avoid the heavy computation of the
individual theta values (Muraki, 1999, p.218). MML-EM algorithm
used within PARSCALE to estimate the parameters of the multiple-group PCM
of this study and the data analyzed based on this model.

For DIF model, it is assumed that different groups have different
distributions with mean p, and standard deviation o,. These distributions are not
necessarily normal. The empirical posterior distributions are estimated
simultaneously with the estimation of the model parameters (a, 5, c¢). To obtain
those parameters, we impose the following constraint for the uniform DIF
model for group g

DAY WA 2)

Muraki (1999) states that "this constraint implies the overall difficulty
levels of a test or a set of common items given to both reference group R and
the focal group F are the same. Therefore, the item difficulty parameters for the
focal groups are adjusted. Any overall difference in terms of test difficulty will be
assumed to be the difference in ability level for subgroups. The ability level
difference among groups can then be estimated by the posterior
distributions" (p.222).
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For non-uniform DIF, constrain of the slope parameters is applied in
a similar fashion. As a result, the DIF measures of item location and
slope parameters (f, and a) for the focal and reference group for item j are
calculated, respectively, by:

DIF (ij) (ij“) - (ij“)
DIF (ary) = (apj») — (ag;") (3)

Results

Partl: Multiple Group CFA

Evaluation of the models by the chi-square goodness of fit test indicated that all
models should be rejected. Model comparison tests for pairs indicated that
for each model pair the more restricted model should be rejected in favor of the
less restricted model. Table 1 contains the goodness of fit indices for all
questions and models. The criterion for adequate fit using RMSEA was 09.
The results indicated that for all questions and all models RMSEA was larger
than .09 and all models were rejected. Thus, based on RMSEA, none of the
models proposed in OECD (2012) adequately fit the data.

Using CFI and TLI, the criterion for adequate fit was greatness
from .90, for all questions, except Learning strategies, CFI and TLI indicated that
all models fit the data. Further, for all questions except Learning strategies,
the change in CFI and TLI was fairly small. These results supported the fit of
the strict factorial invariance model and thus that there is no DIF for questions
other than Learning strategies. Learning strategies exhibit DIF and the DIF
is due either to the thresholds or to the residual variances or to both.
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Table 1. Goodness of fit indices for all questions and models

Question Model RMSEA CFI TLI
Enjoyment of reading Configural 0.124 0.951  0.939
Metric 0.124 0.946  0.939
Strong 0.132 0.926 0.931
Strict 0.123 0.929  0.940
Learning strategies Configural 0.096 0.923  0.903
Metric 0.104 0.901  0.885
Strong 0.129 0.822* 0.823*
Strict 0.122 0.827* 0.842*
Teacher student relations Configural 0.107 0.993  0.986
Metric 0.150 0.981 0.972
Strong 0.134 0.975  0.978
Strict 0.143 0.965 0.975
Disciplinary climate Configural 0.119 0.989  0.978
Metric 0.110 0.987  0.981
Strong 0.117 0.975  0.979
Strict 0.123 0.967  0.976
Teachers’ stimulation of reading Configural 0.184 0.934  0.902
engagement
Metric 0.167 0.934 0919
Strong 0.142 0.935 0.942
Strict 0.152 0914  0.933
Teachings’ use of strategies Metric 0.102 0.964 0.958
Strong 0.166 0.950  0.954
Strict 0.123 0.925  0.938

Part II: IRT

The focus of the Part II was specifically the questions about learning strategies

that are shown in Table 2.
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Table 2. Learning strategies questions

1. When I study, I start by figuring out what exactly I need to learn.

2. When I study, I try to relate new information to prior knowledge
acquired in other subjects.

3. When I study, I check if I understand what I have read.

4. When I study, I try to figure out which concepts I still haven’t really
understood.

5. When I study, I try to understand the material better by relating it to
my own experiences.

6. When I study, I make sure that I remember the most important points
in the text.

7. When I study and I don’t understand something, I look for additional
information to clarify this.

The base model was no DIF model that is conducted for all 7 items
together with using IRT approach for polytomous items. The other 5 models
investigate DIF in (i) only location, (ii) only slope, (iii) slope and location,
(iv) slope, location and category. The results showed that there is DIF in all
items rather than item 1. Models are shown in first column for (i) only
slope, (ii) only location, (iii) slope and location, (iv) slope, location and
category respectively. According to the results on Table 3, item 2, 3, 4, 5, and 6
have DIF on location, 2, 3, 6, 7 have DIF on slope, 2, 4, 5, have DIF on both in
slope and location. By investigating the fit of the measurement invariance
models, the results showed suggestive evidence of DIF between the
countries; however the evidence about DIF was ambiguous. Thus, further
IRT approach was used to detect DIF item by item. Using chi-square
model comparison tests between based model and various DIF models, and
t-test comparison between item-by-item DIF models the fit is assessed. (The
I’s in the model section stands for intercept, slope, and category respectively).
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Table 3. DIF models with the items indicating DIF

Items
Models 1 2 3 4 5 6 7
1,0,0,0 * * * * *
0,1,0,0 * * * *
1,1,0,0 * * *
1,1,1,0 * * * *

The results on Table 3, item 2, 3, 4, 5, and 6 have DIF on location, 2, 3, 6, 7
have DIF on slope, 2, 4, 5, have DIF on both in slope and location. Table 4
shows the results of model comparisons, which shows that all seven items
present DIF.

Table 4. T-test comparison between item-by —item DIF models

Items Slope Sig. Location Sig.
1 1.252 2.119 *
2 -3.059 * 9.371 *
3 1.685 14.281 *
4 7.229 5.029 *
5 -1.108 3.188 *
6 3.216 * -14.197 *
7 1.861 10.770 *

To conclude, if we freely estimate slope, and put constraints on all the
other parameters, the results indicate that items 2, 3, 4, 5 and 6 exhibit DIF.
If we freely estimate location and put constrains on all other parameters, the
results indicate that items 2, 3, 6 and 7 exhibit DIF. If we freely estimated both
slope and location, items 2, 4, and 5 exhibit DIF. In the second
procedure, we estimated slope and location freely for 1 item at a time while
constraining the parameters on other items between groups. The results for
second procedure indicated that items 2, 4, and 6 exhibits DIF in slope and
all questions exhibit DIF on location.

Discussion

Investigation of the differences across cultures, genders, ethnicities, and
nationalities is valid only to the degree that assessments provided to the
various groups meet the requirements of the measurement invariance

11
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(Hambleton and Kanjee, 1995; Wolf, 1998). This paper investigated
measurement invariance for several questions on the PISA 2009 student
questionnaire by using multiple group CFA. Further, items with DIF were
investigated under IRT approach. It is likely that studies have been
conducted relating student achievement to questionnaire constructs in PISA
data. Even policy changes might happen based on analyses will be
proposed. Given this likelihood and noting concern expressed in
OECD (2012) about cross-country validity of measures derived from
questionnaires, DIF studies are important. To avoid misleading
comparisons and conclusions international assessments should be
examined carefully.

Learning strategies are the total effort that the students need to process,
understand and adopt the information introduced in learning-teaching
processes or in their individual preparation (Tay and Harter, 2013). Learning
strategy use includes rehearsal (e.g., memorizing material), elaboration (e.g.,
linking content to other available material), organization (e.g., taking notes,
drawing diagrams, or developing concept maps), and monitoring (e.g.,
monitoring speed and adjusting to time available in an examination)
strategies (Pintrich, 2000; Wolters, Pintrich and Karabenick, 2005).
With regard to the cognitive engagement, the literature has demonstrated
that learning strategy use promotes learning and achievement (Greene, Miller,
Crowson, Duke and Akey, 2004; Zimmerman, 2000). Studies have similarly
reported that learning strategy use plays a predictive role in achievement
in the domain of mathematics (Metallidou and Vlachou, 2007; Wolters and
Pintrich, 1998).

The wunderestimation of the relation between self-reports of
learning strategy use and achievement might be also due to the learning
strategy use differences between low and high performing students. For
example, low performing students might make use of learning strategies in
an attempt to do better, high-performing students might tend to respond
more differently to the learning strategy questions than do low-performing
students in PISA domains. Studies emphasizing the relationship between
attitudes and success of students have been conducted in previous PISA
cycles (Bybee and McCrae, 2011; Hopfenbeck and Maul, 2011).
Moreover, according to OECD, policy adjustments have been planned
both in the USA and Turkey (American Educational Research
Association, 1999; MEB, 2010). It is likely that studies relating student
achievement to questionnaire constructs will be conducted using PISA 2009
data and policy changes will be based on these analyses will be proposed.
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Given this likelihood and noting concern expressed in OECD (2012) about
cross-country validity of measures derived from questionnaires, additional DIF
studies are important.

Conclusions

For the detection of DIF between Turkey and the United States by using
multiple group confirmatory factor analysis, the results showed suggestive
evidence of DIF between the countries; however the evidence about DIF is
ambiguous due to some methodological problems.

First, there is a lack of clear criteria for assessing model fit in
confirmatory factor analysis (Browne and Cudeck, 1993; Hu and Bentler, 1999;
Kline, 2005). According to Kline (2005), various model fit indices are reported
in the structural equation modeling literature, and the minimal sets of fit indices
that should be reported are the model chi-square, RMSEA, CFI, and the
standardized root mean squared residual (SRMR). Unfortunately SRMR is not
available for the approach used in Mplus when data on polytomous items
are analyzed. In addition, there are problems with relying solely on goodness of
tit indices. Furthermore, criteria for judging adequacy of fit by using RMSEA,
CFI and TLI have not been not firmly established (Hu and Bentler, 1999;
Browne and Cudek, 1993). For this study, .06 and .09 were used as criteria for
RMSEA, and .95 and .90 criteria were used for CFI and TLI. While RMSEA
indicated inadequate fit, CFA and TLI suggested adequate fit in many
questions. Also criteria for small, moderate and large changes in goodness of
fit indices across invariance models were set forth for use in this study. But these
criteria have not been validated. Furthermore, chi-square goodness of fit
statistics and chi-square model comparison tests results are dependent on
the validity of the graded response model and, in particular, the used of the
normal ogive approach to the graded response model. The evaluation of
measurement invariance with CFA involves the comparison of relative fits
with the chi-square values, but the chi-square value is affected by the
validity of the assumption that the graded response model fits the data well.
Also evaluation of measurement invariance is affected by sample size.
Specifically large sample sizes may lead to rejection of a model even though lack
of fit of the model is small and may favor a complex model over a simpler
model even when the complex model fits only marginally better than the
simpler model (Kline, 2005).

The purpose of this study was to investigate measurement invariance
by using factor analysis to determine if there was evidence of DIF between
the United States and Turkey in six specific questions from the PISA 2009
student questionnaire. Results for two approaches to selecting well-fitting



14 D. EVRAN

models were presented: use of (a) model fit and model comparison tests and
(b) model fit indices and comparison of model fit indices. Using both
approaches clear evidence of non-invariant measurement models and,
therefore, of DIF emerged for the learning strategies question. For the other
questions, conclusions about DIF depended on which approach was used.
Further, IRT approach was used to clarify whether items on the six questions
function similarly for students in the United States and Turkey. The fit of the
models were assessed in two ways: (a) by using chi-square model comparison
tests between based model and various DIF models and (b) by using t-test
comparison between item-by-item DIF models.
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Ol¢me Degismezliginin Degerlendirilmesi: Tiirk ve Amerikali Ogrenciler
icin Madde Islev Farkliliginin Belirlenmesinde Coklu Grup Dogrulayici
Faktor Analizi Kullanimi

Anahtar kelimeler: DIF, PISA, faktor analizi, madde tepki kurami, 6grenme stratejileri ve

6l¢me degismezligi

Amag

Uluslararas: degerlendirmeler genellikle gelismis iilkelerce diizenlenmekte ve
diger iilkelerde uygulanmaktadir. Sorularin farkli iilkelerde ayni gecerlilikte
yorumlanabilmesi i¢cin madde islev farkliliginin (DIF) degerlendirilmesi 6nemli
bir konudur. Sonuglarin gecerli bir bi¢cimde, her tilkede yorumlanabilmesini
belirlemek i¢in madde islev farklilig1 belirli kosullar altinda {ilkeler arasinda
karsilagtirmalarin yapilabilmesini saglamaktadur. Uluslararasi
degerlendirmelerde kullanilan araglar genellikle gelismis bat1 iilkelerinde
hazirlandig1, ancak gelismis, yeni sanayilesmis ve gelismekte olan ve ¢ok farkl
kiiltiirlere sahip {ilkelerde uygulandigi igin, degerlendirilen yapilar tiim
tilkelerde esit derecede 6nem tasimayabilir. Biiyiik 6lcekli standartlagtirilmis
uluslararas1 degerlendirmeler kiiresellesmenin bir sonucu olarak son yillarda
daha 6nemli hale gelmistir. Ulkeler arasinda egitim kalitesini ve gelecekteki is
giiciini  karsilastirmak ve degerlendirmek amaciyla 6grenme sonuglarini
kargilagtirmak icin bircok uluslararasi 6grenci degerlendirmesi yapilmistir. One
¢ikan bir érnek, Ekonomik Isbirligi ve Kalkinma Orgiitii (OECD) tarafindan
desteklenen Uluslararast Ogrenci Degerlendirme Programi (PISA)’dir. Bu
caligmada Tiirkiye ve ABD’de, Ekonomik Isbirligi ve Kalkinma Orgiiti
(OECD)’ niin sponsorlugunu yaptigi 2009 yilindaki Uluslararasi Ogrenci
Degerlendirme Programindan 6grenmeye yonelik 6grenci tutumlar1 sorular
(PISA student questionnaire items) degerlendirilmigtir. PISA 6grenci anket
maddelerinin 6lgme degismezligi, ilkeler arasinda gegerli karsilastirmalar
yapmak icin Onemlidir (OECD, 2012). Anket maddeleri i¢in 6l¢me
degismezliginin aragtirilmasinin 6nemine ragmen, PISA 2009'da iilkeler arasi
karsilastirma yaklasgimlar1 olduk¢a siirli kalmistir. OECD (2012) teknik
raporunda belirtildigi tizere, sadece biligsel sorulara (matematik, fen, dil bilgisi)
madde islev farkliligi (DIF) uygulanmis, yiiksek DIF gosteren maddeler
¢ikarilmistir. Bununla birlikte biligsel sorulara ve 6grenci anketlerine 6l¢me
degismezligini (measurement invariance) degerlendiren bir yontem
uygulanmamuistir. Bu ¢alismanin temel amaci, PISA 6grenci anketinin Coklu
Grup Dogrulayic1 Faktor Analizi (MG-CFA) ve Madde Tepki Kurami (IRT)
kullanarak ol¢gme degismezligini ve madde islev farkliliginin (DIF) tespitini
aragtirmaktir.
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Yontem

Madde islev farkliliginin degerlendirilmesi farkli metodlar kullanilarak birgok
anket ve 6lcek icin uygulanmaktadir. Ancak arastirmacilar 6l¢me degismezligi
ile madde islev farkliliginin ayr1 kavramlar oldugunu gézden kagirabilmektedir.
Bu arasgtirmada ilk basamakta Tiirk ve Amerikali 6grencilerin PISA’daki
ogrenmeye yonelik tutumuna karsi cevaplart Coklu Grup Dogrulayici Faktor
Analizi (MG-CFA) kullanilarak, okuma tutumu, 6grenme stratejileri, 6gretmen
ogrenci iliskileri, disiplin iklimi, 6gretmenlerin okuma katilimini tesvik etmesi
ve 0gretmenlerin stratejileri kullanmas: ile ilgili yapilar altinda karsilastiriimig
ve Ol¢me degismezligi acisindan ki-kare uyum testi ve uyumluluk endeksleri ile
yorumlanmigtir. Arastirmanin ikinci kisminda ise Ol¢me degismezligi
basamaklar1 madde islev farkliligina isaret ettiginden, belirlenen madde islev
farkliligs (DIF), Madde Tepki Kurami (IRT) kullanarak yorumlanmuistir.

Bulgular

Sonuglara gore; OECD (2012) 'de oOnerilen yapi modelleri, arasgtirmanin
orneklem verilerine yeterince uymamakta ve bazi sorular madde islev farklilig
(DIF) sergilemektedir. Bununla birlikte, karsilagtirmali uyum indeksi ve Tucker-
Lewis indeksi temel alindiginda, 6grenme stratejileri disindaki sorular madde
islev farklihigi (DIF) gostermektedir. Ogrenme stratejileri digindaki sorularda,
sonuglar 6l¢me degismezligi modelinin uygunlugunu desteklemis ve Tirkiye ve
Amerika  Birlesik  Devletlerindeki  ogrenciler igin bu  sorularin
yorumlanabilecegini gostermistir. Karsilastirma sonuglarina goére, Tirk ve
Amerikan oOgrencileri okuma tutumunda ve O&gretmenlerin stratejileri
kullanmas: ile ilgili sorularinda biiyik, 6gretmen Ogrenci iliskileri, disiplin
iklimi, 6gretmenlerin okuma katilimini tesvik etmesi sorularinda kiigiik farklar
gostermistir.

Ik analizi takip etmesi agisindan, &lgme degismezligi modeline
uymayan ve madde islev farkliligi gosterdigi belirlenen PISA 2009 6grenme
stratejileri sorulari, Tirkiye ve ABD oOrneklemleri icin madde tepki kurami
(IRT) kullanilarak tekrar karsilastirilmistir. Sonuclar, taban modeli ile DIF
modelleri arasindaki grup parametrelerini ki-kare uyum testi ve t-testi
ile karsilastirarak yorumlanmaigtir.

Tartisma
Kiltiirler, cinsiyetler, etnik kokenler ve milliyetler arasinda gegerli
karsilastirmalar yapilabilmesi i¢in kullanilan 6l¢me aracinin, karsilastirilan
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gruplar arasinda Ol¢me degismezligi modelinin gerekliliklerini saglamasi
gerekmektedir. (Hambleton ve Kanjee, 1995; Wolf, 1998). Bu ¢aligmada, PISA
2009 6grenci anketi tizerinde Coklu Grup Dogrulayici Faktor Analizi kullanarak
anket sorular1 i¢in 6lgme degismezligi incelenmistir. Sonraki asamada, DIF'li
maddeler IRT yaklasimi altinda incelenmistir. PISA verilerindeki anket
sorular1 ve Ogrenci bagarisi ile ilgili calismalar yapilmasi muhtemeldir.
Analizlere dayanarak egitim politikalarinda degisikliklerin gerceklestigi
disiintildiigiinde, OECD (2012)’de de ifade edilen ve anketlerden elde edilen
sonuglarin tlkeler aras1 gegerliligi ile ilgili kaygilar dikkate alindiginda, DIF
caligmalar1 6nemlidir. Yaniltici  kargilastirma ve sonuglardan kaginmak
icin  uluslararasi degerlendirmeler dikkatlice incelenmelidir.

Sonug

Coklu Grup Dogrulayici Faktor Analizi (MG-CFA) ile belirlenen modeler, ki-
kare model uygunluk testi kullanilarak veya model uygunluk indeksleri
kullanilarak uygun bir sekilde degerlendirilmektedir. Bu ¢aliymada rapor edilen
model uygunluk indeksleri RMSEA, CFI ve TLI" dir. RMSEA igin 0,09 veya
daha diisiik ve CFI ve TLI i¢in 0,90 veya daha yiiksek degerler, uygunlugun
kanit1 olarak kabul edilmistir (Hu and Bentler, 1999; Browne and Cudek, 1993).
Model karsilastirma testi anlamli degilse veya {i¢ endeksten en az ikisi, uyum
i¢in daha yiiksek kriterleri karsiliyorsa, uygun bir model olarak kabul edilmistir.
Ol¢me degismezligi degerlendirilmesinde son modelinin yetersiz uyumu,
DIF'in kaniti1 kabul edilmistir. Modellerin ki-kare uygunluk testine gore
degerlendirilmesi tiim modellerin reddedilmesi gerektigini gostermistir.
Gruplar aras1 model karsilagtirma testleri, her model ifti icin daha kisith
modelin daha az kisith model lehine reddedilmesi gerektigini gostermistir.
Tablo 1, tim sorular ve modeller i¢in uygunluk indekslerinin derecelerini
icermektedir. Sonuglar, tiim sorular ve tiim RMSEA modellerinin .09'dan biyiik
oldugunu ve tiim modellerin reddedildigini gostermistir. Bu nedenle, RMSEA'ya
dayanarak, OECD'de (2012) Onerilen modellerin hig¢biri verilere uygun
olmadig1 gorilmiistiir.
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CFI ve TLI kriterleri ise Ogrenme stratejileri hari¢ tiim sorular i¢in .90'dan
biiyiiktiir ve modellerin bu soru grubu disindaki sorular igin verilere
uygun oldugunu gostermistir. Ayrica, Ogrenme stratejileri disindaki tiim
sorular i¢in, CFI ve TLI'deki degisim oldukga kiigiiktiir. Ik analiz sonuglarina
gore, ogrenme stratejileri, soru grubunda DIF olduguna ve esik degerlere
veya varyanslara veya her ikisine de bagli olduguna kanaat getirilmistir. Bu
nedenle, ikinci analiz asamasinda DIF bulunan sorular1 madde madde tespit
edebilmek amaciyla IRT yaklagimi kullanilmistir. Taban model ve gesitli DIF
modelleri arasindaki ki-kare model karsilasgtirma testleri ve DIF
modelleri  arasindaki  t-testi karsilagtirmasinin uygunlugu ile sonuglar
degerlendirilmistir. Tablo 3 ve Tablo 4 madde madde DIF'e sahip olan
sorular1 ve parameter degerlerini gostermektedir.
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SPSS ile Meta-Analiz Nasil Yapilir?
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ABSTRACT

Bu ¢aligmada, bir meta-analiz ¢alismasinda takip edilmesi gereken adimlarin
ve SPSS programi igerisinde meta-analiz igin gerekli analizleri yapmaya
olanak saglayan makrolarin (MEANES, METAF ve METAREG) tanitilmasi
amaglanmistir. Bu dogrultuda aliymada SPSS ve makrolar igin gerekli MAKALE TURU
donanim 6zellikleri, programa erisim, makrolarin ¢aligtirilmasi, analizler ve

¢iktt dosyalar1 iizerinde durulmustur. Ayrica korelasyon katsayisinin etki Aragtrma
biyiikliigii olarak ele alindig1 30 galisma igeren simiile edilmis bir veri seti cs
iizerinden 6rnek uygulamalar yapilmugtir. Ug farkli SPSS makrosu iizerinden MAKALE GECMISI
ayni veri seti kullanilarak sirayla ortalama etki biiyiikluigii degeri, alt grup Génderim 14 Subat 2019
analizleri ve meta-regresyon analizleri gergeklestirilmistir. Elde edilen Kabul 12 Mart 2019
sonuglardan yola ¢ikarak farkli analiz tiirleri i¢in elde edilmesi gereken .

Lo ANAHTAR KELIMELER
bulgular ve yorumlar iizerinde durulmustur. Aragtirma sonucunda SPSS
makrolar1 hakkinda bir 6n bilgi verilmeye ¢aligilmig, makrolarin avantajli ve Meta-analiz, SPSS makro,
dezavantajli yonleri tartigilmigtir. analog ANOVA, meta-

regresyon

Giris

Bilimsel caligmalarda teori ve pratik arasindaki bosluk egitim bilimlerinde siklikla
elestirilen bir durumdur. Bu ikisi arasindaki baglantiyr kurmak igin en iyi kanitlar bir
alanda daha once yapilmis c¢alismalarin sentezini iceren meta-analiz yoluyla
sunulabilmektedir (Hattie, 2009). Ilk olarak Gene V. Glass tarafindan 1976 yilinda
kullanilan meta-analiz terimi, belirli bir arastirma sorusundaki bir dizi ¢aligmanin
bulgularini birlestirmenin ve arastirmanin bir yolu olarak tanimlanmaktadir. Belirli bir
alanda yapilan ¢alismalarin birlestirilmesi i¢in daha 6nceleri ¢ok farkli yontemler (Akt.
Sen ve Akbas, 2016) 6nerilmis olsa da en ¢ok kabul goreni her ¢alismadan elde edilen
etki buytuklugii degerlerinin birlestirilmesi olmustur (Glass, 1976; 1977). Etki
biiylikligii bir ¢alismada degiskenler arasindaki iligkinin bityiikliiglinti gosteren deger
olup ayni zamanda meta-analizde temel birim olarak farkli yontemlerle kullanilabilir.
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Pearson korelasyonunun kendisi etki biyikliginin bir Olgisiidir ve
meta-analizde kullanilabilir. Cohen’in d’si, etki biyiikliginin bir bagka
yaygin Olciisiidiir ve iki grup arasindaki standart farki hesaba katarak
hesaplanir. Bu etki biylikligii degerlerinin yaninda risk orani degeri de
meta-analizlerde siklikla kullanilmaktadir. Ayrica bu etki biytuklagi
degerlerinin her biri formiiller ve tablolar yardimiyla kolayca bir digerine
dontstiirilebilmektedir. Ge¢mis ¢alismalarin etki biyiikliikleri, hangi caligma
Ozelliklerinin  biiylik etki biytklikleriyle, hangilerinin  kiigik  etki
biytikliikleriyle ilgili oldugunu degerlendirmek i¢in kullanilabilir.

Derleme c¢alismalarindan farkli olarak meta-analiz aragtirmasina
konu olan ¢alismalarin nicel ¢aligmalar olmasi gerekmektedir. Meta-analize
katilan ¢aligmalarin  ampirik ¢alisma olmalari, nicel veri {retmeleri,
karsilastirilabilir istatistikler icermeleri, ayni degiskenleri icermeleri ve bu
degiskenler arasi iligkileri incelemeleri gibi ozelliklere sahip olmasi gerekir
(Lipsey ve Wilson, 2000). Belirli bir konuda meta-analiz yapmak isteyen bir
aragtirmacinin asagida listelenen adimlar: takip etmesi beklenir (Field ve Gillett,
2010):

- Arastirmanin konusu ve problem durumu belirlenmelidir.
- Arastirma Olciitleri 1s1¢1nda literatiir taramasi yapilmalidir.

- Meta-analize katilacak ¢alismalarin nasil segilecegine karar verilmelidir
(ekleme/¢ikarma olciitleri).

- Kullanilacak etki biiyiikligiine karar verilmelidir.
- Ortalama etki biiyiikliigii degeri hesaplanmalidir.

- Yapilabilecek ek istatistiksel analizler (moderator analizi ve yayim yanlilig
incelemesi) secilmelidir

- Yukarida belirtilen iglemlerin detaylar1 meta-analiz bulgulariyla beraber rapor
edilmelidir.

Bu adimlar agagida detayl: bir gsekilde sunulmaktadir.
1. Arastirmanin konusu ve problem durumunun belirlenmesi

Meta-analiz yapmaya karar veren bir arastirmaci sistematik tarama isini bir
arastirma sorusu ya da hipotez esliginde yapmalidir. Bu hipotez ya da arastirma
sorusuna literatiir taramasina baglamadan karar verilmelidir. Bireysel
calismalarda sorulabilecek aragtirma sorularinin bazilarini meta-analizlerde de
belirlemek miimkiindiir. Bu sorulara 6rnek olarak “Uygulanan miidahale
acisindan deney ve kontrol gruplar: arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark
bulunmus mudur?” ve “Katilimcilara ait iki degisken arasinda istatistiksel

olarak anlamli bir iligki var midir?” tiirtinden sorular olusturulabilir. Bu tiir
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sorulara ek olarak “Bilgisayarli 6gretiminin akademik basar: iizerindeki etkisini
cinsiyet ne Ol¢iide etkilemektedir?” tarzi sorular da meta-analizle
cevaplanabilmektedir.

2. Arastirma olgiitleri 1s18inda bir literatiir taramasinin yapilmasi

Cok kapsamli bir literatiir taramasi meta-analizin merkezinde yer
almaktadir. Arastirma sorusu 1siginda calisilan spesifik konu ile ilgili tim
caligmalara ulasgilmasi Onemlidir. Meta-analiz yapmaya karar veren bir
arastirmacinin belirledigi konu hakkinda yapilan tiim c¢aligmalara ulagmak
adina yayimlanmis ve yayimlanmamais her tiirlii galismayi kapsayacak bir tarama
yapmasi beklenir. Meta-analiz ¢aligmalarinin elde edilebilecegi kaynaklar
arasinda bilgisayara bagli kaynakca veri tabanlar1 (Google Akademik, ISI
Web of Science, PsychINFO), c¢alisma alanindaki vyazarlar, konferans
programlari, tezler, derleme makaleler, kaynakealar, ilgili dergilerde yapilan
manuel aramalar, raporlar ve bibliyografyalar yer almaktadir. Ozellikle
bilgisayar iizerinden vyapilan aramalarda anahtar kelimeler dikkatlice
secilmelidir. Belirlenen anahtar kelimelerin arasina ve (and) veya (or) baglaglar1
konularak Boolean mantifi yardimiyla  aramilan  calismalara ulasmak
miimkiindiir. Bu  konuda faydalanabilecegimiz baska bir yaklagim da
bulanik mantik (fuzzy logic) uygulamasidir. Bulanik mantig1 kullanirken, gok
spesifik makaleleri aramak igin “Ogrenciler” NEAR “Basar1” seklinde bir
arama yapilabilirken “Ogrenciler” WITHIN 5 WORDS (5 kelime yakininda)
“Bagar1” gibi bir arama yapmak da mimkiindiir. Google gibi arama
motorlarin1  kullanirken meta-analizle ilgili terimler Tiirk¢e olsa da arada
kullanilan Boolean ve Fuzzy mantigini belirleyen terimler (or, and, within,
near) Ingilizce yazilarak bu islemler gerceklestirilebilir. Bu aramalar
yapilirken bagliklarda, 6zette ya da metnin tamaminda arama yapilabilir.

3. Meta-analize katilacak ¢alismalarin nasil secilecegine karar verilmesi
(ekleme/¢ikarma élgiitleri)

Literatiir taramasinda Boolean ve bulanik mantik yontemleri ile bulunan her
¢alismanin meta-analize eklenmesi miimkiin degildir. Bulunan tiim ¢aligmalar
arasindan meta-analize katilacak c¢aligmalar1 belirlemek adina arastirmaci
tarafindan bazi ekleme/gikarma olciitleri de belirlenmelidir. Meta-analizlerde
siklikla kullanilan ekleme/¢ikarma olgiitleri arasinda yayim dili (sadece Tiirkge),
aragtirma deseni (sadece nicel ¢alismalar), arastirmalarin yayimlandig1 zaman
dilimi (2000-2019), ayirt edici 6zellikler, anahtar kelimeler (6rnegin iyimserlik
ve mutluluk), kiiltiirel (belirli bolgede yapilmis olmasi) ya da 6rnekleme (sadece
Ogretmenler) ait kisitlamalar ve yayim tiirli (sadece tezler veya sadece
makaleler) yer almaktadir. Literatiir taramas: sonucunda ulasilan c¢alismalar
tizerinden ekleme/gikarma olgiitlerine uyan ve uymayan galismalar1 belirlerken
asagida verilen yollar takip edilebilir (Basu, 2017, s. 3):
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* (Caligma arastirma sorusuyla iligkili degil.

* Caligma ilgili popiilasyona sahip degil.

* Caligma ilgili miidahaleye (veya maruz kalmaya) sahip degil.

* Caligma, ilgili bir kargilagtirma grubuna sahip degil.

* Caligma standart olmayan bir formatta yayimlanmistir ve inceleme i¢in
uygun degil.

* Caligma yabanci bir dilde yayinlanmis ve ¢evrilemiyor.

* (Caligma tarih araliklar1 diginda yayinlanmuis.

* Caligma bagka bir makalenin kopyasi (ayn1 yayin iki kez yayinlanmais).

Burada listelenen tiirde bir yolu takip ederek meta-analizi uygulayan
arastirmacinin her asamada ¢ikarmis oldugu ¢aligma sayisini gosteren bir akis
diyagrami olusturmasi 6nerilir (Moher, Liberati, Tetzlaff ve Altman, 2009). En
sonunda elde kalan ¢aligma say1s1 tizerinden meta-analiz ¢aligmas: yiiriitiilebilir.

Bu ekleme/¢ikarma 6l¢iitlerine gore belirlenen nihai ¢aligmalara ait 6zet
bilgiler bir veri dosyasina (.csv uzantili Excel dosyas: kullanilabilir) uygun bir
sekilde kayit edilmelidir. Bu 6zet bilgiler arasinda ¢alismanin adi, yazarlari, yily,
orneklem buyiikligi, Orneklem oOzellikleri, arastirma tiiri, betimsel
istatistikler ve etki biyiikligii degeri elde edebilmek igin kullanilabilecek
istatistiksel degerler (korelasyon, t, F, X* ve p degerleri) olmalidir. Bu bilgilerin
yani sira her bir ¢aligmaya ait kalite degerlendirmesi de yapilmalidir (Guyatt
vd., 2011). Kodlama dosyas: olusturulurken dikkat edilmesi gereken bagska
bir husus da yapilan kodlamalarin giivenirliginin saglanmasidir. Birden
fazla bagimsiz kodlayicilar kullanilarak bu kodlayicilar arasi uyum yiizdesi
vasitastyla kodlama giivenirligi kontrol edilebilir. Kodlayicilar arasi giivenirligi
kontrol etmek i¢in uyusma yiizdesi, Cohen’s kappa katsayisi, iki kodlayici aras:

korelasyon degeri ve sinif-i¢i-korelasyon degeri gibi yontemlere bagvurulabilir.

4. Kullamilacak etki biiyiikliigiine karar verilmmesi

Bir meta-analizde analizlerin yiriitiilebilmesini miimkiin kilan ve bagimli
degisken olarak alinan deger etki biiyiikliigi degeridir. Etki biytikligi degeri
caligmalar arasi standartlagtirilarak elde edildigi i¢in karsilastirilabilir bir
istatistik ortaya g¢ikarmaktadir. Temel istatistik derslerinde hemen hemen
her istatistiksel analize ek olarak sunulmasi gereken bir etki biyiklagi
degerinden bahsedilmektedir. Ornegin bir ANOVA analizinde eta-kare degeri
hesaplanarak ¢alismanin etki biyiikliigii degeri olarak raporlanabilir. Ancak
meta-analizde kullanilabilen etki biiytkligi degerleri geleneksel anlamda
kullanilan etki biyiikligii degerlerinden farklilk gostermektedir. Meta-
analizde en ¢ok kullanilan etki biyitikligi degerleri standartlagtirilmis
ortalama farki, korelasyon ve risk orani degerleridir. Diger etki buytklagi
degerleri hakkinda detayl bilgi Lipsey ve Wilson’dan (2000) elde edilebilir.
Standartlagtirilmis ortalama farki degeri karsilagtirilan iki grubun (or.
deney ve kontrol gruplari) aritmetik ortalamalarinin farkinin birlestirilmis
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standart sapma degerine boliinerek elde edilir. ~ Standartlagtirilmis  ortalama
farki adi altinda  meta-analizde kullanilabilecek ti¢ etki buytkligi
degeri Cohen’in d’si, Hedges’in g'si ve Glass’in deltasidir. Cohen’in d’si ve
Hedges’in g’si birbirine ¢ok benzer. Her ikisi de pozitif yanllik (%4 civari)
gosterir. Orneklem biyiikliklerinin 20'nin altinda olmast  durumunda
Hedges'in g¢'si Cohen’in d’sinden daha iyi performans goéstermektedir.
Bu nedenle, Hedges’in g'si diizeltilmis etki bitytikliigi olarak adlandirilir.
Bir aragtirma konusu belirleyip o konuda meta-analiz yapmak isteyen bir
arastirmacinin arastirma sorusuna uygun bir etki buytkligii degeri secip
meta-analize katacagi her bir ¢alisma igin bir etki buyikligi degeri
hesaplamas: gerekmektedir.

5. Ortalama etki biiyiikliigii degerinin hesaplanmasi

Meta-analiz bir konu iizerine yapilan ¢alismalardan elde edilen etki buytklagi
degerlerinin birlestirilmesini amaglamaktadir. Bu baglamda meta-analize
katilan her bir ¢alisjmadan elde edilen etki biyiikligi degerlerinin
ortalamasini elde etmek arastirmacinin asil amacidir. Ancak meta-analizde
elde edilen ortalama deger aritmetik ortalama degildir. Meta-analize katilan her
caligmanin Orneklem biytkligi farklh oldugu igin her ¢aligmanin genel
ortalamaya katkis1 ayni derecede olmamaktadir. Ayrica her g¢aligmanin
kesinligi de ayni diizeyde olmamaktadir. Orneklem biiyiikliigiinden dogan
farklilign hesaba katmak adina meta-analizlerde agirliklandirma yaklasimi
kullanilarak agirlikli ortalama hesaplanmaktadir. Agirliklandirma yaklagimi
etki biiytikliigiine ait varyans degerinin tersi (1/v;) kullanilarak uygulanir ve w
harfi ile sembolize edilir. Daha sonra her bir etki biyikligi kendi agirlik
degeri ile carpilarak toplanir ve toplam sonug¢ c¢alisma sayisina boliinerek
agirlikli ortalama degeri elde edilir.

Geleneksel meta-analiz modeli, etki buytukligi degerlerinin
varyansinin tersini  kullanarak  her bir etki biyikligi  degerini
agirhklandirir  ve agirhiklandirilmis  degerler {izerinden ortalama etki
buytkligi degerini tahmin eder. Bunu vyaklasima gore daha kiigiik
varyansa ve daha biiyiik 6rneklem biyiikligiine sahip olan ¢aligmalarin,
daha biiytik varyansa sahip ¢alismalara gore ortalama etki buytikligii tizerinde
daha biiytik bir etkisi bulunmaktadir. Bu durum sabit etkili tahmin olarak
adlandirilmaktadir (Borenstein, Hedges, Higgins ve Rothstein, 2009). Sabit
etkili tahmine dayali olan sabit etki modeline alternatif ve popiiler bir
yaklagim, her bir etki biiytikliigiiniin ters varyansi ile agirliklandirilmasinin
yani sira, ¢alismalar arasindaki farki hesaba katan rasgele etkiler meta-analiz
modelini tahmin etmektir. Bu durum meta-analiz literatiiriinde ortalama
etki biytikligiinii elde edebilecegimiz iki model ortaya ¢ikarmigtir: Sabit Etki
Modeli (Fixed Effect Model) ve Rasgele Etkiler Modeli (Random Effects
Model). Sabit etki modelinde meta-analize katilan tiim ¢aligmalarin ayni
gercek etkiyi (ortak tek bir etkiyi, sabit etkiyi) tahmin ettigi varsayllmaktadir.
Diger bir ifade ile tim ¢aligmalardaki gercek (popilasyon) etki
biiytikliigiintin =~ ayn1 oldugu varsayilir. Cesitlilik  sadece  ¢alismalar
icerisindeki ~ katilimcilarin drneklenmesinden (6rnekleme  hatasindan)
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kaynaklanmaktadir. Bu sebeple agirliklandirma w; = S%Z olarak alinir. Rasgele

etkiler modeli c¢alismalarin farkli gercek etkiyi tahmin edebilecegini
varsaymaktadir. Yani tiim ¢alismalardaki gergek etki biiytikliigii farklidir. Meta-
analiz sonucu tahmin edilen etki biytikliigii bu farkli etki biiytikliiklerinin
ortalamasinin tahminidir (bir rasgelelik bulunmaktadir). Cesitlilik sadece
caligmalar icerisindeki katilimcilarin 6rneklenmesinden kaynaklanmamaktadir.
Ayrica calismalar aras1 farkliliktan da kaynaklanmaktadir. Bu sebeple

agirliklandirma w; = ﬁ olarak alinir. Genelde sabit etki modeline oranla
i+t
daha biiyiik varyans iiretir. Arastirmaci ilk olarak hem sabit etki hem de rasgele

etkiler modeliyle ortalama etki biiytikligii degerini hesaplar daha sonra da
orman grafigi (forest plot) olusturarak c¢aligmalarin ortalama etki
biytikligii degeri etrafinda nasil dagildigini gorsel olarak gosterir. Sabit
veya rasgele etkiler modellerini kullanma karari ayrica, yapmak istediginiz
¢ikarimin tiiriine de baghdir (Hedges ve Vevea, 1998): sabit etki modeli,
yalnizca meta-analizde yer alan c¢aligmalara yonelik ¢ikarimlar i¢in uygun iken
rasgele etkiler modeli, meta-analize déhil edilen ¢aligmalarin 6tesinde
genellestirilen ¢ikarimlara izin verir (Field ve Gillett, 2010). Field ve Gillett’e
(2010) gore psikoloji alanindaki ¢aligmalar icin rasgele etkiler modeli daha

uygun bir yaklasim olarak goriilmektedir.

6. Yapilabilecek ek istatistiksel analizlerin secilmesi

Meta-analizde asil ama¢ ortalama etki biiytikligii degerinin hesaplanmasidir.
Literatiirdeki meta-analiz ¢aligmalarinin bazilar1 ortalama etki biyiiklagi
degerini elde ettikten sonra ¢alismayr sonlandirmaktadir. Bununla
birlikte, ¢alismalara olan ilginin sonucunda kayda deger miktarda
heterojenlik ortaya cikabilir. Bir meta-analiz c¢alismasinda déhil edilen
calismalarin heterojen bir dagilim gosterip gostermediginin  kontrol
edilmesi gerekir. Calismalarin heterojenligini 6lgmede yaygin olarak iki
yol kullanilmaktadir. Birinci yol Cochran’in Q istatistigi olarak adlandirilan
bir istatistik kullanarak heterojenligi test etmeyi icerir. Q istatistigi k calisma
sayis1 olmak {izere k-1 serbestlik derecesine sahip bir ki-kare istatistigidir.
Belirlenen alfa degerinin (.05 ya da .10) altinda kalan degerlerde galigsmalar
arasinda heterojenligin oldugu sonucuna varilir. Bu heterojenlik testi manidar
olmayan sonuglar verirse, orneklem etki biiyiikliikleri genellikle kabaca
esdeger olarak kabul edilir ve bu nedenle popiilasyon etki biiyiikliiklerinin
homojen olmasi muhtemeldir (Field ve Gillett, 2010). Meta-analizlerde
heterojenligi belirlemenin bir baska yolu da I’ istatistigi hesaplamaktir. I’
istatistigi Q istatistigi iizerinden hesaplanan bir yiizde degeridir ve yiizde
degeri ne kadar artarsa heterojenligin de o kadar ¢ok oldugu yorumu
yapilabilir. I° istatistigi yorumlamirken disiik, orta ve yiiksek seviye
heterojenlik igin sirasiyla %25, %50 ve %75 sinir degerleri onerilmektedir
(Higgins, Thompson, Deeks ve Altman, 2003).
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Meta-analize dahil edilen ¢aligmalar arasi heterojenligin tespit edildigi
durumlarda bu heterojenligin ¢aligmalarin 6zelliklerindeki (metodolojik
cesitlilik) veya calisma popiilasyonlarindaki (klinik ¢esitlilik) farkliliklarla daha
fazla agiklanip agiklanmayacagini arastirmaya devam etmek daha dogrudur. Bu
sonraki adim, hangi caligma diizeyi faktorlerinin etki biiytikliiklerini etkileyip
etkilemedigini daha iyi anlamaya yardimci olabilir. Bu baglamda kategorik
degiskenler vasitasiyla alt gruplara ayrilan calismalar tizerinden bu gruplar aras:
farkliliklarin olusup olusmadigini belirlemek adina alt grup analizleri (Analog
ANOVA) vyapilabilir (Lipsey ve Wilson, 2000). Analog ANOVA calismalar
arast (between study) tek bir kategorik degiskenle sinirlidir. Birden ¢ok
kategorik degiskeni ve siirekli degiskenleri meta-analizde analiz etmek isteyen
aragtirmacilarin agirliklandirilmis regresyon (weighted regression) yontemine
basvurmalar1 gerekmektedir. Tipki bireysel calismalarda yapilan regresyon
analizi gibi meta-analize katilan calismalardaki 6zet veriler ve degiskenler
(kategorik ve stirekli) araciligiyla regresyon analizi yapilabilir. Yapilan bu
regresyon analizi meta-regresyon olarak da adlandirilir. Bireysel ¢aligmalarda
yapilan regresyon analizleri uygulandiginda, R® ve katsayi degerlerini dogru
fakat F-testi, t-testi ve p degerlerini hatali bulma olasilig1 s6z konusudur. Bu
sebeple meta-regresyon meta-analiz programlarinda ya da SPSS (2016) ve SAS
(2003) gibi programlarda yazilmig makrolar kullanilarak uygulanabilir. Meta-
analizde yapilan ek analizler arasinda yayim yanlihiginin kontroliine iligkin
analizler de yer almaktadir. Meta-analizde yayim yanliligi olup olmadigini
belirlemek ve/veya etkisini ortadan kaldirabilmek icin farkli yontemler
bulunmaktadir. Huni grafigi, Rosenthal (1979) ve Orwin’in (1983) giivenli N
say1si, Begg ve Mazumdar (1994) sira korelasyonu ve Egger testi (Egger, Smith,
Schneider ve Minder, 1997) yaymm yanliigini kontrol etmede kullanilan
yontemlerden olup Duval ve Tweedie’nin (2000) kirp ve ekle yontemi yayim
yanlilig1 tespitinin yaninda diizeltme yapma imkéni da sunmaktadir.

7. Meta-analiz calismasinin raporlanmasi

Meta-analiz ¢aligmasini yayimlamak isteyen bir arastirmacinin yukarida
belirtilen adimlar da dahil olmak iizere meta-analizle ilgili bircok detay1
caligmasinda raporlamasi gerekmektedir. Meta-analiz alaninda raporlama
konusunda bir standart olusturma c¢abasi vardir. Bu c¢abalarin en baginda
Rosenthal’m (1995) sundugu 6lgiitler gelmektedir. Rosenthal (1995) bir meta-
analiz calismasinda literatiir taramasi, ekleme Olgiitleri, ¢aligma 6zellikleri,
heterojenlik testi, etki buyikligt degeri, giiven araliklar1 ve betimleyici
istatistiklerin sunulmasi gerektigini belirtmistir. Meta-analiz raporlamas: ile
ilgili QUOROM (The Quality of Reporting of Meta-analysis; Moher vd., 1999),
PRISMA (Preferred Reporting Items for Systematic Reviews and Meta-
Analyses; Moher, Liberati, Tetzlaff, Altman, ve PRISMA Group, 2009) ve
MOOSE (Meta-analyses of Observational Studies; Stroup vd., 2000) baslica
kullanilan kontrol listeleri arasinda yer almaktadir. Psikoloji alani ve egitim
bilimlerinde bilimsel yazilarin raporlanmasinda kullanilan Amerikan Psikoloji
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Dernegi yazim kilavuzunun 6. Baskisinda (APA 6, 2008, ss. 251-252) Meta-
Analysis  Reporting Standards (MARS) bashg altinda meta-analiz
calismalarinin nasil raporlanmasi gerektigiyle ilgili kurallara yer verilmistir.
MARS igerisinde bir meta-analiz ¢alismasinin bagliktan tartiyma bolimiine
kadar her bélim ve alt bolim igin hangi bilgileri icermesi gerektigi

belirtilmektedir.
Meta-Analiz i¢in Kullamlabilecek Istatistik Yazilimlar

Meta-analiz c¢aligmalar1 hem veri toplama hem de veri analizi agisindan
mesakkatlidir. Meta-analize katilacak ¢alismalarin belirlenmesi ve igerlerinden
etki biylikliigli hesaplamas: i¢in gerekli 6zet bilgilerin ¢ikarilmasi ¢ok fazla
zaman alan bir siiregtir. Elde edilen 6zet bilgiler 15181nda her bir ¢aligma igin
etki biytikligi degeri hesaplanmasi ve genel ortalamanin elde edilmesi de
istatistik bilgisi zayif olan arastirmacilarin hata yapabilme ihtimali olan zaman
alict bir diger asamadir. Ne yazik ki burada belirtilen veri dosyasinin
olusturulmasi islemi aragtirmacinin kendisi tarafindan yapilmast zorunlu iken
ikinci agama olan veri analizi siirecini gergeklestirmek icin gelistirilmis pek ¢ok
yazilim bulunmaktadur. Kullanilabilecek yazilim konusunda
arastirmacilarin kargisina iki segenek ¢ikmaktadir - meta-analiz yapmak icin
tasarlanmis 6zel bir yazihm (6r. CMA) kullanmak ya da genel amaglar i¢in
tasarlanmuis istatistiksel yazilimlar1 (6r. SPSS) kullanmak.

Literatirde Ozellikle meta-analiz yapmak i¢in 6zel birka¢ bagimsiz
yazilim paketi kullanima sunulmustur. Ticari paketler MetaWin (Rosenberg,
Adams ve Gurevitch, 1997) ve Comprehensive Meta-Analysis (CMA;
Borenstein, Hedges, Higgins ve Rothstein, 2005) yazilimlarini igerir. DSTAT
(Johnson ve Wood, 2006) ve Advanced Basic Meta-analysis (Mullen, 2013)
yazilimlari, MetaWin ve CMA kadar popiiler olmayan diger ticari yazilimlardir.
Bu yazilimlara ek olarak iicretsiz temin edilebilen meta-analize 6zgii yazilimlar
da piyasada mevcuttur. Bunlarin basinda RevMan (Review Manager)
gelmektedir. Cochrane Collaboration’dan (2008) ticretsiz temin edilebilen
RevMan yalnizca meta-analiz yapmak icin islevler saglamakla kalmiyor, ayni
zamanda Cochrane incelemeleri hazirlamak ve siirdiirmek icin bitin bir
arag setini de igeriyor. Spesifik olarak meta-analiz uygulamalar1 igin gelistirilen
diger tcretsiz yaziimlar ise MetaGenyo (Martorell-Marugan, Toro-
Dominguez, Alarcon-Riquelme ve Carmona-Saez, 2017), MetaStat (Rudner,
1993), Meta-Analysis (Schwarzer, 1996), META (Meta-Analysis Easy to
Answer, Kenny, 1999), ve OpenMeta[Analyst] (2012) programlaridir.

Bazi mevcut yazilim paketleri de meta-analiz yapabilmek adina
genisletilmistir. Bu paketlere 6rnek olarak Excel icin gelistirilen MIX 2.0 (Bax,
Yu, Ikeda, Tsuruta ve Moons, 2006), metaXL (Barendregt ve Doi, 2010) ve
MetaEasy (Kontopantelis ve Reeves, 2009) adli eklentiler verilebilir. Stata
(StataCorp., 2000; ayrintilar i¢in bkz. Sterne, 2009) icerisinde de meta-analiz
igin  fonksiyonlar/makrolar  hazirlanmigtir. Proc  mixed komutunu
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kullanarak, SAS programi iizerinden meta-analiz yapilabilir (SAS Institute
Inc. 2003; ayrintilar igin bkz. van Houwelingen, Arends ve Stijnen,
2002). R (R Development Core Team, 2010) programinda, meta (Schwarzer
ve Schwarzer, 2012), metafor (Viechtbauer, 2015), rmeta (Lumley, 2009),
robumeta (Fisher ve Tipton, 2015) ve metaSEM (Cheung, 2015) gibi cesitli
meta-analiz paketleri de mevcuttur. R programindaki diger meta-analiz
paketleri hakkinda detayl: bilgiye Polanin, Hennessy ve Tanner-Smith (2017)
caligmasindan ulasilabilir. Ayrica SPSS programi iizerinden meta-analiz
yapilabilmesi i¢in bazi makrolar da gelistirilmistir (Field ve Gillett, 2010;

Lipsey ve Wilson, 2000).

Bu caligmada, yukarida listelenen meta-analiz adimlar1 arasinda yer
alan ortalama etki biiyiikliigli hesaplamasina ve bazi ek analizlerin yapilmasina
olanak saglayan SPSS makrolarinin (Lipsey ve Wilson, 2000) tanitilmasi
amaclanmistir. Bu amagla calismada makrolarin tiirleri, analizler ve ¢iktilar
hakkinda genel bilgilere yer verilmistir. David B. Wilson (2006) tarafindan
gelistirilen SPSS makrolari ile sabit etki modeli, rasgele etkiler modeli, analog
ANOVA (alt grup analizleri) ve meta-regresyon analizlerini gergeklestirmek
mimkiindiir. Egitim ve psikoloji alan yazinda bu makrolar1 kullanarak
yapilan birgok meta-analiz ¢alismasi mevcuttur (Hans ve Hiller, 2013;
Litster ve Roberts, 2011; Wilson ve Dishman, 2015). SPSS programi t-testi,
ANOVA, ki-kare, korelasyon ve regresyon gibi analizler igeren
caligmalarda siklikla karsimiza ¢ikan bir yazilim olmasina karsilik, Tiirkiye’de
yapilan meta-analiz ¢aligmalarinda ¢ok fazla tercih edilmedigi gozlenmistir.
Bu durumun nedeni olarak SPSS yazilimimin meta-analizde nasil
kullanilacagina iliskin Tiirkiye’de yeterli tanitimin yapilmamasi goriilmektedir.
SPSS yaziliminin meta-analiz i¢in nasil kullanilacagini gésteren herhangi bir
¢alismanin Tirkiye'deki alan yazinda mevcut olmamasi ve bu ¢alismada
SPSS kullanarak meta-analiz ¢alismas1 yapmak isteyen aragtirmacilara
yardimcr olacak bilgilerin sunulmasi sebebiyle ¢alismanin dnem tasidig:
disiintilmektedir. Kulanim kolayligina sahip olan SPSS programinin tanitimi
ile ozellikle meta-analiz calismasi yapmak isteyen arastirmacilara yardimci
olacak bilgiler sunulmaktadir. Bu bilgiler 1s18inda da aragtirmacilar
gelecekte  yapacaklari  ¢aligmalar1  planlayabileceklerdir. Arastirmanin bu
acilardan alan yazina katki getirecegi diigiintilmektedir.

Yontem

Bu boliimde analizlerin gergeklestirilme siireci hakkinda detayli bilgiler
sunulmaktadir. Sirasiyla SPSS ve makrolar i¢in gerekli donanim o6zellikleri,
analizlerde kullanilacak veri dosyasinin igerigi ve analizlerin nasil
gerceklestirilecegine dair detaylar verilmektedir.
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Donanim Gereksinimleri ve Programa Ulasim

SPSS fiizerinden meta-analiz yapmak isteyen aragtirmacilarin oncelikle SPSS
programina sahip olmalar1 gerekmektedir. IBM firmasi tarafindan satigi
gerceklestirilen SPSS ticari yazilimina https://www.ibm.com/analytics/spss-
statistics-software adresinden ulagilabilir. SPSS yazilimi Windows, macOS,
Linux ve UNIX isletim sistemleri ile kullanilabilmektedir. Bilgisayarinda SPSS
program yikli olan kullanicilarin meta-analiz yapabilmeleri i¢cin David B.
Wilson tarafindan MEANES, METAF ve METAREG adinda ii¢ tane makro
gelistirilmistir. Bir SPSS makrosu, SPSS'in s6zdizimi igerisinde “mini program”
olarak islev goriir. Diger programlara benzer sekilde, makrolar, bir seferde bir
takim komutlar vererek gerceklestirilmesi ¢ok daha fazla zaman alan veya
karmasik olan bir dizi iglemi “otomatiklestirmeye” hizmet eder. Wilson
tarafindan gelistirilen SPSS makrolarina
https://mason.gmu.edu/~dwilsonb/ma.html adresinden ulasilabilir. David B.
Wilson’un web sitesi, etki bityiikliigii degerlerini hesaplamak i¢in bir elektronik
tablo ve etki biiyiikliigii degerlerini elektronik tablodan aldiktan sonra bir meta-
analiz yapabilmek i¢in yukarida adi gecen SPSS makrolarini sunar. Bu araglar,
Practical Meta-Analysis (Lipsey ve Wilson, 2000) kitabina da eslik eder.

Veri Dosyast

Bu ¢alismada Wilson tarafindan gelistirilen ti¢ SPSS makrosunun meta-analiz
i¢cin nasil kullanilacagr bir veri seti tizerinden gosterilecektir. Bu ¢alismada
kullanilan veri seti bir grup 6grenciye ait iki degisken (6r. IQ ve Akademik
basar1) arasindaki iliskiyi gosteren ¢aligmalari temsil edecek sekilde simiile
edilmistir. Veri dosyasinda bulunan 30 ¢aligma i¢in Pearson korelasyon (r)
degerleri, orneklem biytkliikleri (N), standart hata (se) degerleri, Fisher
korelasyonu (zr) ve bu korelasyonlara ait standart hata degerleri (se_zr),
agirliklandirma katsayisi (w) ve 6rneklem karakteristikleri (cinsiyet, okultipi ve
yas) yer almaktadir. Korelasyon katsayist i¢in varyans (v) degeri 1/(n;-3) ile
hesaplanirken varyansin tersi olan w degeri n;-3 esitligiyle elde edilir (Field,
2001). Ornegin Calismal’e ait 6rneklem degeri 140 oldugu icin w degeri 137
olarak alinir (Sekil 1). Orneklem 6zellikleri olarak 6grencilerin cinsiyetleri,
yaslar1 ve kayitli olduklar: okul tipi bulunmaktadir. Bu ¢aligmada kategorik ve
sozel degisken olan cinsiyet ve okultipi degiskenleri analiz kolaylig1 agisindan
tekrar kodlanarak sayisal kategorik degiskenlere doniistiiriilmiistiir (cinsiyet2 ve
okultipi2). Cinsiyet2 degiskeninde kadin i¢in 1 erkek i¢in 0 degeri girilmistir.
Okultipi2 degiskeninde de Anadolu lisesi igin 1, diiz lise i¢in 2, fen lisesi i¢in 3,
meslek lisesi i¢in 4 ve temel lise kategorisi igin 5 degeri girilmistir. Bu veri
dosyasinin resmi Sekil 1’de yer almaktadir. Okuyucularin Sekil 1'deki veri
setini kullanarak bu ¢alismadaki analizleri tekrar etmesi miimkiindiir.
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] korelasyonverisi.sav [DataSet1] - IBM SPSS Statistics Data Editor

File Edit View Data TIransform Analze DirectMarketing Graphs Utiities Extensions Window Help

EEIEEE I T EFLEEEFILE

n

S MakaleNo vai SN & se Su Shsezr Sw Sacinsiyet | @ cinsiyet2 | g okultipi | & okultip2| & yas
1 CALISMA1 26 140 07966 ,26611 08544 137,00 kadin 1 anadolu 1 18
2 CALISMA2 14 140 08376 ,14003 08544 137,00 erkek 0 temel 5 19
3 CALISMA3 26 140 ,07966. ,26611 08544 137,00 erkek 0 meslek 4 20
4 CALISMA4 -15 140 ,08351 -15114 08544 137,00 erkek 0 fen 3 21
5 CALISMAS -28 140 07874 -,28768 08544 137,00 kadin 1 daz 2 19
6 CALISMAG -13 140 08399 -13074 08544 137,00 kadin 1 anadolu 1 19
7 CALISMAT -02 140 08540 -,02000 08544 137,00 kadin 1 temel 5 23
8 CALISMAS -30 140 07775 -,30952 08544 137,00 erkek 0 meslek 4 24
9 CALISMA9 -03 140 08536 -,03001 ,08544. 137,00 erkek 0 fen 3 32
10 CALISMA10 25 140 08010 ,25541 08544 137,00 kadin 1 diz 2 33
1" CALISMA11 .30 140 07775, ,30952 08544 137,00 kadin 1 anadolu 1 4
12 CALISMA12 23 140 ,08092 ,23419 08544 137,00 kadin 1 temel 5 25
13 CALISMA13 22 3 17984 122366 ,18898 28,00 erkek 0 meslek 4 24
14 CALISMA14 -42 31 15565, - 44769 18898 28,00 erkek 0 fen 3 26
15 CALISMA15 15 31 18473 15114 18898 28,00 erkek 0 diz 2 29
16 CALISMA16 16 31 18414 ,16139. ,18898 28,00 erkek 0 anadolu 1 32
17 CALISMA17 28 107 09037 ,28768 ,09806 104,00 kadin 1 temel 5 42
18 CALISMA18 23 107 09287 ,23419 ,09806 104,00 kadin 1 meslek 4 23
19 CALISMA13 -01 107 09805 -,01000 ,09806 104,00 erkek 0 fen 3 24
20 CALISMA20 22 107 ,09331 ,22366 09806 104,00 erkek 0 doz 2 25
21 CALISMA21 .09 116 ,09331 ,09024. ,09407 113,00 kadin 1 anadolu 1 27
2 CALISMA22 .06 116 09373 ,06007 ,09407 113,00 erkek 0 temel 5 19
23 CALISMA23 24 116 08865 24477 ,09407 113,00 erkek 0 meslek 4 19
24 CALISMA24 -29 46 13967 -,29857 15250 43,00 erkek 0 fen 3 23
25 CALISMA25 -1 43 18620 -,11045 15811 40,00 kadin 1 diz 2 24
26 CALISMA26 14 46 14951 ,14093 ,15250 43,00 kadin 1 anadolu 1 32
27 CALISMA27 15 43 16456 15114 ,15811 40,00 erkek 0 temel 5 33
28 CALISMA28 -41 74 09873 -43561 11868 71,00 erkek 0 meslek 4 4
29 CALISMA29 44 50 11763 AT223 ,14586 47,00 erkek 0 fen 3 25
30 CALISMA30 40 50 ,12253 42365 14586 47,00 kadin 1 diz 2 24
1
Data View, Variable View

Sekil 1. Meta-Analiz i¢in kullanilan SPSS veri dosyasinin gériiniimii
Analizlerin Yapilmasi

Sekil 1’deki korelasyon verisi lizerinden ilk olarak ortalama etki biyiiklagi
degeri hesaplanmistir. Bu degeri hesaplamada kullanilan sabit ve rasgele etkiler
modellerine ait analizler eszamanli olarak yapilmistir. SPSS {izerinde ortalama
etki biylkligi degerini elde etmek igin MEANES.SPS adli makro
kullanilmaktadir. ik olarak kullanicilarin bu makroyu David B. Wilson’un web
sitesinden indirip bilgisayarlarina kaydetmeleri gerekmektedir. Bu makronun
bilgisayarda kaydedildigi yerin bilgisinin (6r. C:\Users\Desktop) kullanici
tarafindan bir yere not edilmesi gerekiyor. Daha sonra Sekil 1’deki gibi ozet
bilgileri iceren veri dosyasinin SPSS iizerinden agilmasi gerekir. SPSS iizerinde
veri dosyas1 agikken SPSS ekraninin sol iist kisminda yer alan File meniisii
igerisinden New>Syntax sekmelerini tiklayarak $ekil 2’de gosterildigi gibi bir
yeni syntax (sozdizimi) ekrani agilir. Daha sonra agilan bos syntax ekraninda
ortalama etki biiytikliigii degeri elde etmek adina iki satirlik komuta ihtiyacimiz
olacak. Bu iki satirlik komut Sekil 3’teki SPSS syntax ekranina ait resimde
gosterilmektedir.
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2 korelasyonverisi.sav [DataSet2] - IBM SPSS Statistics Data Editor]
File Edit View Data Transform Analyze DirectMarketing Graphs Utilities Extensions Window Help
L ' |©@pata EA % 4‘] e A (> @ Asg
- s = | 3’5 B B = <2 j ad ‘D W 49
= &) Syntax
Import Data » 'E; Output
(30 Close Ctri+F4 saimt > N & se & & se_zr & yas &4 okultipi
- = 140 07966 26611 108544 18 anadolu
4 140 08376 114093 08544 19 temel
Save As.
. 26 140 07966 26611 08544 20 meslek
t Save All Data -15 140 08351 - 15114 108544 21 fen
= ' -28 140 07874 -28768 108544 19 diiz
IRkl eadbnly -13 140 ,08399 -13074 08544 19 anadolu
-02 140 08540 -,02000 08544 23 temel
B Rename Dataset.. -.30 140 07775 -,30952 ,08544 24 meslek
Display Data File Information > -03 140 08536 -,03001 08544 32 fen
3 Cache Data.. 25 140 ,08010 25541 108544 33 diz
e T 30 140 07775 130952 108544 41 anadolu
) 23 140 ,08092 23419 08544 25 temel
[
® 22 31 17984 22366 18898 24 meslek
| EEDRE e -42 31 15565 - 44769 18898 26 fen
Reposkory v 15 3 18473 15114 118898 29 diz
&, Print Preview 16 31 18414 116139 18898 32 anadolu
© print. cti+P 28 107 ,09037 28768 109806 42 temel

Sekil 2. SPSS’te Syntax ekraninin agilmast.

SPSS iizerinde ortalama etki biiyiikliigii degerini tahmin edebilmek icin
SPSS tizerinde veri dosyas: agikken daha once anlatildig1 gibi bir yeni syntax
(sozdizimi) ekrani agilir. Daha sonra agilan bos syntax ekranina INCLUDE
'C:\Users\Lenovo\Desktop\MEANES.SPS". komutu yazilarak ortalama etki
biiytikligii analizi i¢in gerekli olan MEANES.SPS adli makro SPSS igerisine
gagrilir. MEANES makrosu vasitasiyla ortalama etki  biyiklagi
hesaplayabilmek i¢in su komut dizisine ihtiyag vardir: MEANES
ES=varname /W=varname /PRINT=option. Burada en basa
MEANES  yazarak MEANES makrosu kullanilacagi belirtilmektedir.
ES=varname kodunda esittir isaretinden sonra veri dosyasinda etki biytklagi
olarak belirlenen degiskenin adi vyazilir. /W=varname kodunda da
agirliklandirma katsayisi olarak belirlenen degiskenin adi esitligin saginda
varname ifadesi yerine yazilir. /PRINT kodu "EXP" ve "IVZR" segeneklerine
sahiptir. Ilki, sonuglarin {issiinii (oranlar) yazdirirken ikincisi sonuglarin
ters Zr doniisimiinii yazdirir. /PRINT ctimlesi ihmal edilirse, sonuglar ham
formlarinda yazdirilir. Bu ¢aligmadaki 6rnek veri tizerinden alt grup analizi
yapabilmek igin $ekil 3’te gosterildigi iizere MEANES ES = zr /w = w /
PRINT=IVZR. komutu kullanilmigtir. Bu komut, MEANES'e etki buyukligi
olarak “zr” ve agirlik olarak “w” degiskenlerini kullanma talimatini verir.

SPSS syntax ekranindaki her bir komut dizisinin nokta ile bitirilmesi
gerektigi de unutulmamali. Ayrica analizlerin Pearson korelasyon (r) yerine
Fisher korelasyonu (zr) kullanilarak gergeklestirildigi de unutulmamasi gereken
bagka bir noktadir. Pearson r degeri z° = .5[ln(l+r) - In(1-r)] esitligi
kullanilarak Fisher z degerine doniistiiriilebilir. Excel igerisinde =FISHER()
formiili ile doniistiirme islemi kolaylikla yapilabilir. Bu komut dizisi veri
setindeki degiskenlere gére uyarlandiktan sonra ekranda yazili olan komutlar:
bilgisayarin faresi ile secerek ekranin iist kisminda goriilen yesil ok p-
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tizerine tiklayip SPSS’in MEANES makrosu iizerinden ortalama etki
biyiikligii degerini tahmin etmesi beklenir. Birka¢ saniye sonra SPSS
output (¢ikt1) ekraninda Sekil 4’teki bulgular goriiniir.

(& *Syntaxl - IBM SPSS Statistics Syntax Editor EHEIES

File Edit View Data Transform Analyze Graphs Utiites Run Tools Extensions Window Help

SRl A B PO S =

INCLUDE INCLUDE "C:\Users\Lenovo\Desktop\MEANES_SPS'

1
2 P |MEANES ES = zr w = w /PRINT=IVZR
3

IBM SPSS Statistics Processor is ready Unicode:ON |In 2 Col 35 NUM

Sekil 3. SPSS Syntax ekraninda MEANES makrosunun ¢agrilmast ve ortalama etki
biiytikligiiniin hesaplanmast i¢in gerekli komutlar.

Sekil 4’teki ekran alintis1 incelendiginde SPSS MEANES makrosunun
meta-analize katilan c¢aligmalara ait Orneklem sayisi (N), minimum etki
buytklagi (Min ES), maximum etki buytkligii (Max ES) ve agirliklandirilmis

standart sapma (Wghtd SD) gibi betimsel bulgulari en basta yer alan
Distribution Description bashg altinda sundugu goriilmektedir.
SPSS MEANES makro ¢iktisinda Fixed & Random Effects Model
baslig1 altinda sabit etki ve rasgele etkiler modellerinden elde edilen bulgular
yer almaktadir. Bu bulgular sirasiyla ortalama etki bitytikliigi (Mean ES), giiven
araliklar1 (-95%CI, +95%CI), standart hata degeri (SE), z istatistigi ve bu
istatistige ait p degeridir. Sabit etki modeline ait degerler ilk satirda sunulurken
alttaki satirda da rasgele etkiler modelinden elde edilen degerler verilmektedir.
Bu bulgular: takiben rasgele etkiler varyans bileseni (Random Effects
Variance Component) degeri sunulmaktadir. Bu bulgulara ek olarak meta-
analize  katilan  ¢alismalarin  heterojen/homojen ~ yapida  oldugunu
belirlemede kullanilan analizlere ait degerler Homogeneity Analysis

baslig1 altinda yer almaktadir. Burada Q-istatistigi, serbestlik derecesi (df)
ve p degeri verilmektedir.
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Matrix

Run MATRIX procedure:
Version 2005.05.23

¥d%%%  Meta-Analytic Results e

——————— Distribution Description ---- - - -
N Min ES Max ES Wghtd SD
30,000 -, 448 , 472 , 223

——————— Fixed & Random Effects Model ———— ———— ———

Mean ES -95%CI +95%CI SE Z P
Fixed ,0717 ,0350 ,1081 -9,9999 3,8278 ,0001
Random ,0715 -,0121 ,1541 -9,9999 1,6770 ,09835

------- Random Effects Variance Component ----- -———- -—=
v = ,041303

——————— Homogeneity Analysis ------——- - - -
Q df P
141,6423 29,0000 , 0000

Random effects v estimated via noniterative method of moments.

Mean ES and 95% CI are the inverse Fisher Zr of the computed values (r).

Sekil 4. MEANES makrosu ile elde edilen ortalama etki bityiikliigii degerlerinin SPSS Output
ekraninda goriinimii

Ortalama etki biiyiikliigii degerinden sonra meta-analizlerde siklikla bagvurulan
analizlerden birisi de alt grup analizidir. Calismalara ait kategorik degiskenlere
gore her bir kategori icin ayr1 ayri etki biiyiikliigii degeri hesaplamay: ve bu
degerler arasi fark olup olmadigini test etmeyi saglayan analog ANOVA analizi
SPSS’te METAF.SPS adli makro ile yapilabilmektedir. Sekil 1’deki korelasyon
verisi tizerinden alt grup analizini gerceklestirebilmek icin METAF.SPS adli
makronun David B. Wilson'un web sitesinden indirilip bilgisayara
kaydedilmesi gerekmektedir. Bu makronun bilgisayarda kaydedildigi yerin
bilgisinin (6r. C:\Users\Desktop) kullanic1 tarafindan bir yere not edilmesi
gerekiyor. SPSS tizerinde veri dosyasi agikken daha once anlatildigr gibi
bir yeni syntax (s6zdizimi) ekrani (Syntax Editor) agilir. Daha sonra agilan bos
syntax ekranina alt grup analizini gergeklestirmek igin iki satirlik komuta
ihtiya¢ olacaktir. Bu iki satirhk komut Sekil 5teki SPSS syntax
ekranina ait resimde gosterilmektedir.



HARRAN EDUCATION JOURNAL 35

:

File Edit View Data Transform Analjze Graphs Utilities Run Tools Extensions Window Help

SHellexEEH PO & 25 M

INCLUDE INCLUDE 'C:\Users\Lenovo\Desktop\ METAF SPS'

P |METAF ES = zr 'w = w /GROUP=cinsiyet2 IMODEL=ML1

IBM SPSS Statistics Processor is ready [ [ \Unicode'ON In 2 Col 47 \ CAP

Sekil 5. SPSS Syntax ekraninda METAF makrosunun ¢agrilmasi ve cinsiyet degiskenine ait alt

grup analizlerinin uygulanmasi i¢in gerekli komutlar.

Alt grup analizlerini gergeklestirebilmek icin SPSS tizerinde veri dosyasi
acikken daha 6nce anlatildig: gibi bir yeni syntax (s6zdizimi) ekrani agilir. Daha
sonra acilan bos syntax ekranina INCLUDE 'C:\Users\Lenovo\Desktop\
METAF.SPS'. komutunu yazarak Analog ANOVA analizi i¢in gerekli olan
METAF.SPS adli makro SPSS igerisine ¢agrilir. METAF makrosu vasitasiyla
Analog ANOVA analizini gergeklestirmek i¢in su komut dizisine ihtiyag

olacaktir: METAF ES=varname /W=varname /
GROUP=varname /MODEL=option /PRINT=option. Burada
METAF yazarak METAF makrosunun kullanilacag: belirtilir. ES= kodunda
esittir isaretinden sonra veri dosyasinda etki buytikligi olarak girilen
degiskenin adi yazilir. /W= kodunda da agirlik olarak belirlenen degiskenin
adi esitligin saginda verilir. /GROUP kodunu takiben Analog ANOVA
modeline eklenmek istenen kategorik degiskenin adi esitligin sag tarafinda
sunulur. /MODEL kodunu takiben sabit etki modeli icin FE, moment
yontemi ile tahmin edilen rasgele etkiler modeli i¢in MM ve yinelemeli
maksimum olabilirlik ile tahmin edilen rasgele etkiler modeli i¢in ML
ifadeleri esitligin saginda verilir. Eger sézdiziminde /MODEL ifadesi ihmal
edilirse, varsayillan olarak sabit etki (FE) modeli tahmin edilir. /PRINT
komutu "EXP" ve "IVZR" segeneklerine sahiptir. Ilki, sonuglarin iissiinii
(oranlar) yazdirirken ikincisi sonuglarin ters Zr doniisiimiini yazdirir. /
PRINT ciimlesi ihmal edilirse, sonuglar ham formlarinda yazdirilir. Bu
caligmadaki 6rnek veri iizerinden alt grup analizi yapabilmek igin $ekil 5te
gosterildigi tizere METAF ES = zr /w = w /GROUP=cinsiyet2 /MODEL=ML.
komutu kullanilmistir. Burada kullanilan komut dizisinin daha o6nce
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kullanilan MEANES komut dizisinden farki GROUP=cinsiyet2 ve /
MODEL=ML kisimlaridir. Burada GROUP= ifadesinden sonra alt grup analizi
yapilmak istenen degiskenin adi girilir. Ornegin okultipi2 degiskenini
kullanarak alt grup analizi yapilmak isteniyorsa METAF ES = zr /w = w/
GROUP=okultipi2. komutu kullanilir. MEANES makrosunda oldugu gibi alt
grup analizinde de komutlar1 hatasiz yazdiktan sonra iki komutu da
bilgisayarin faresi ile segerek ekranin iist kisminda goriilen yesil ok iizerine
tiklaytp SPSS’in METAF makrosu {izerinden cinsiyet degiskenine gore
etki buytklagi degerlerini hesaplamasi beklenir. Birkag¢ saniye sonra

SPSS output (¢ikt1) ekraninda $ekil 6’daki gibi bulgular goriiniir.

Sekil 6’daki ekran alintis1 incelendiginde SPSS METAF makrosuna ait
¢iktinin en baginda *****  Mixed Effects Model  ***** jfadesi
yer almaktadir. Bu ifade yapilan analizin hangi modele gore gerceklestirildigini
gostermektedir. Eger komut ierisinde /MODEL=FE yazilirsa bu baslik Fixed
Effects Model via OLS seklinde verilecektir. Bu baslhig: takip eden
Analog ANOVA table (Homogeneity Q) bashig altinda bir ANOVA
tablosu yer almaktadir. Ayni geleneksel ANOVA tablosundaki gibi gruplar arasi
(between), gruplar ici (within) ve toplam degerleri buradaki ANOVA
tablosunda da goriilebilir. Burada sunulan degerler homojenlik/heterojenlik
analizlerinde kullanilan Q degeridir. Oncelikle cinsiyet2 degiskenindeki her
grup (kadin=1, erkek=0) i¢in bir Q degeri hesaplanir (0 by Group). Daha
sonra bu iki degerin toplam1 gruplar i¢i Q degerini yansitir. Toplam Q degeri
daha 6nce MEANES analizi sonucunda verilmistir. Gruplar aras1 Q degerini
bulmak i¢in Toplam Q degerinden Gruplar i¢ci Q degeri ¢ikarilir. Her bir Q
degerine ait serbestlik derecesi ve p degerleri de ANOVA tablosunda

sunulmaktadir. ANOVA tablosunu takiben Effect Size Results
Total baghg altinda daha 6nce MEANES ile elde edilen ortalama etki
buytkligi degeri verilmektedir. Bu degere ek olarak kadin ve erkek

katilimcilar igeren caligmalarin ortalama etki buyiikligi degerleri en alttaki

Effect Size Results by Group isimli tabloda sunulmaktadir. Bu
bulgular sirasiyla ortalama etki biiyiikliigi (Mean ES), giiven araliklar1 (-95%CI

ve +95%CI), standart hata degeri (SE), z istatistigi, bu istatistige ait p degeri ve
her gruba ait 6rneklem sayisini gosteren k degeridir.
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%%%%% Tnverse Variance Weighted Oneway ANOVA Y ¥ew%

¥x%x%  Mixed Effects Model —(¥e¥*

——————— Analog ANOVA table (Homogeneity Q) -----—-

Q df P
Between 1,5940 1,0000 ,2068
Within 30,5534 28,0000 ,3373
Total 32,1474 29,0000 ,3134
——————— Q by Group -———---
Group Qw df P

,0000 19,9590 16,0000 , 2221
1,0000 10,5944 12,0000 , 5640

——————— Effect Size Results Total ——————=
Mean ES SE -85%CI +085%CI Z P k
Total ,0717 ,041¢ -,0098 ,1532 1,7232 ,0849 30,0000

——————— Effect Size Results by Group ---————-
Group Mean ES SE -95%CI +95%CI Z P k
,0000 ,0235 ,0564 -,0870 ,1341 ,4174 ,6764 17,0000
1,0000 ,1290 , 0616 ,0083 ,2496  2,0950 ,0362 13,0000

——————— Maximum Likelihood Random Effects Variance Component -------
v = ,03854
se(v) = ,01323

Sekil 6. METAF makrosu ile elde edilen cinsiyet degiskenine ait alt grup analizinin sonuglarinin
SPSS Output ekraninda goriiniimii

Ortalama etki biyiikliigii degerinden sonra meta-analizlerde siklikla
basvurulan analizlerden birisi de regresyon analizidir. Meta-analizde ¢aligmalara
ait degiskenlerin (moderatér) kullanilarak regresyon yapilmasina meta-
regresyon adi verilir. SPSS {izerinden bireysel ¢alismalarda yapilan regresyon
analizi yanlis sonuglar vereceginden dogru sonuglar1 elde etmek adina meta-
regresyon analizi SPSS’te METAREG.SPS adli makro ile yapilabilmektedir.
Sekil I’deki korelasyon verisi lizerinden meta-regresyon analizini elde etmek
icin METAREG.SPS adli makronun David B. Wilson'un web sitesinden
indirilip bilgisayara kaydedilmesi gerekmektedir. SPSS tizerinde veri dosyasi
acikken daha 6nce anlatildig1 gibi bir yeni syntax (s6zdizimi) ekrani a¢ilir. Daha
sonra acilan bos syntax ekranina INCLUDE 'C:\Users
\Lenovo\Desktop\METAREG.SPS'. komutunu yazarak meta-regresyon analizi
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i¢in gerekli olan METAREG.SPS adli makro SPSS icerisine ¢agrilir. METAREG
makrosu vasitasiyla meta-regresyon analizini gergeklestirmek icin su komut
dizisine ihtiya¢ olacakti: METAREG  ES=varname /W=varname /
IVS=varlist / MODEL=option /PRINT=option. Burada en
basta METAREG yazarak METAREG makrosunun kullanilacag: belirtilir.
ES= kodunda esittir isaretinden sonra veri dosyasinda etki biyiikliigii olarak
girilen degiskenin adi yazilir. /W= kodunda da agirlik olarak belirledigimiz
degiskenin ad1 esitligin saginda verilir. /IVS kodunu takiben regresyon modeline
eklenmek istenen ara degiskenler esitligin sag tarafinda sunulur. /MODEL
kodunu takiben sabit etki modeli i¢in FE, moment yontemi ile tahmin edilen
rasgele etkiler modeli igin MM ve yinelemeli maksimum olabilirlik ile tahmin
edilen rasgele etkiler modeli igin ML ifadeleri esitligin saginda verilir. Eger
sozdiziminde /MODEL ifadesi ihmal edilirse, varsayilan olarak sabit etki (FE)
modeli tahmin edilir. / PRINT alt komutu EXP segenegine sahiptir ve
belirtilirse, beta yerine standartlastirilmamis (B) katsayisinin  issiini
(olasilik  orani)  yazdiracaktir. Komut  dizisi  igerisinde = /PRINT
belirtilmezse, standartlastirilmis katsayilar (beta) yazdirilir. Bu ¢aligmadaki
ornek veri dosyast i¢in gerekli komutlar Sekil 7’deki SPSS syntax ekranina ait
resimde gosterilmektedir. Sekil 7’deki SPSS ekraninda verilen METAREG
ES = zr /'w = w [/IVS = cinsiyet2 yas /MODEL=ML. ifadeleriyle
SPSS’e cinsiyet2 ve yas moderatorlerinin kullanildigi bir rasgele etkiler
modeline dayal1 meta-regresyon analizinin gergeklestirildigi
belirtilmektedir. ~Burada  kullanilan komutun daha o6nce kullanilan
MEANES ve METAF komutlarinda farki IVS = cinsiyet2 yas. kismudir.
Burada IVS kodu bagimsiz degiskenleri (independent variables) temsil eder ve
IVS = ifadesinden sonra regresyon modeline eklenmek istenen
degiskenlerin adlar1 SPSS verisinde yazildig1 sekliyle (biiyiik kiigiik harfe dikkat
ederek) girilmelidir. Bu kod iizerinden adlarini yazmak kaydiyla ayni anda
bir¢ok ara degiskeni regresyon modeline yordayici olarak eklenebilir. Makroyu
gelistiren aragtirmacilarin belirttigi tizere SPSS, tek bir SPSS oturumunda her iig
makroyu da isleyemez. Bu nedenle, hem MEANES hem de METAF
makrolarini kullandiktan sonra METAREG makrosunu kullanmak i¢in SPSS’in
yeniden baglatilmasi ve yalnizca METAREG makrosunun yiiklenmesi gerekir.
Diger makrolarda oldugu gibi meta-regresyon analizinde de komutlar1 hatasiz
yazdiktan sonra iki komutu bilgisayarin faresi ile secerek ekranin iist kisminda
goriilen yesil ok {izerine tiklayarak SPSSin METAREG makrosu {izerinden
cinsiyet ve yas degiskenine gore regresyon katsayilarini ve manidarlik
durumlarini hesaplamas: beklenir. Birka¢ saniye sonra SPSS output (cikt1)
ekraninda Sekil 8deki bulgular goriiliir. Meta-regresyon analizini sabit etki
modeline gore gerceklestirmek isteyen arastirmacilar rasgele etkiler modeline
ait yukaridaki meta-regresyon koduna /MODEL=FE se¢enegini ekleyebilirler.
Yani yas ve cinsiyet ara degiskenlerini iceren sabit etki modeline ait meta-
regresyon kodu METAREG ES = zr /w = w /IVS = cinsiyet2 yas/
MODEL=FE. seklinde yazilabilir. Rasgele etkiler modeline ait SPSS output
ekrani Sekil 8'de verilmektedir.
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& *Syntaxl - IBM SPSS Statistics Syntax Editor [E=TEEE)
File Edit View Data Transform Analyze Graphs Utiiies Run Tools Extensions Window Help
= 1= D oy E A &2 2 (X -
SHEM -~ ZHEHA PO & =25 He
‘ 0 ------- Active: [DataSet1 ~ |
INCLUDE 1 INCLUDE 'C:\Users\Lenovo\Desktop\METAREG.SPS'
2 METAREG ES = zr /w = w /IVS = cinsiyet2 yas /MODEL=ML.
3
4
5
B
Open syntax document IBM SPSS Statistics Processor is ready Unicode:ON|In3Col 0| [NUM

Sekil 7. SPSS Syntax ekraninda METAREG makrosunun ¢agrilmasi ve cinsiyet ile yas
degiskenlerinin bagimsiz degiskenler olarak alindig1 regresyon analizinin uygulanmasi

Sekil 8deki ekran alintisi incelendiginde SPSS METAREG makrosuna ait

iktinin_en basinda Descriptives basghgl altinda ortalama etki biytikligi
EMean ES), R-kare degeri (R-Square) ve drneklem biiyiikligii (k) gibi betimsel
istatistikler sunulmaktadir. MEANES ve METAF makrolarinda oldugu gibi
Homogeneity Analysis basghg altinda regresyon modeline ait
homojenlik istatistikleri verilmektedir. Model Q degeri, regresyon modelinin,
etki buytklikleri arasindaki degiskenligin o6nemli bir bolimint agiklayip
agiklamadigini  gosterir. Residual Q degeri, etki buyiiklikleri arasindaki
acitklanmayan degiskenligin homojen olup olmadigini gosterir. Sekil 8’deki
¢iktinin en sonunda cinsiyet2 ve yas degiskenleri ile kurulan regresyon
modeline ait katsayilarin sunuldugu Regression Coefficients adl
tablo yer almaktadir. Bu tablodaki bulgular sirasiyla standartlastirilmamis
regresyon katsayist (B), standart hata degeri (SE), giiven araliklar1 (-95%CI ve
+95%Cl), z istatistigi, bu istatistige ait p degeri ve standartlastirilmis regresyon
katsayis1 (Beta) degeridir. Rasgele etkiler modelinde sunulup da sabit etki
modelinde sunulmayan parametre tahminleri de rasgele etkiler varyans bileseni
ve standart hata degerine aittir ($ekil 8).
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Run MATRIX procedure:

Version 2005.05.23

*%%%% Tnverse Variance Weighted Regression |«e¥¥%

""" Random Intercept, Fixed Slopes Model %%
——————— Descriptives ———————
Mean ES R-Square k
,0717 ,0522 30,0000

——————— Homogeneity Analysis ———————

Q df P
Model 1,6860 2,0000 ,4304
Residual 30,5959 27,0000 ,2881
Total 32,2818 29,0000 ,3076

——————— Regression Coefficients ——————-—

B SE -95% CI +95% CI z P Beta
Constant -,0213 ,1636 -,3419 ,2983 -,1300 , 8966 , 0000
cinsiyet »,1025 ,0839 -,08620 ,26869 1,2211 ,2221 ,2165
vasg ,0018 ,0061 -,0102 ,0137 ,2917 , 7705 ,0517

——————— Maximum Likelihood Random Effects Variance Component ——————-—
,03832
,01317

Sekil 8. METAREG makrosu ile elde edilen cinsiyet ve yas degiskenlerine ait rasgele etkiler

modeline dayali meta-regresyon analizi sonuglarmm SPSS Output ekraninda gériiniimii

Bulgular

Otuz ¢alismadan elde edilen doniistiiriilmiis Fisher korelasyon degerlerine
gore tahmin edilen ortalama etki buyukligii degerleri Tablo 1'de
sunulmaktadir. Tablo 1’de gosterildigi gibi sabit etki modeline ait ortalama
etki buyiikliigii degeri .0718 iken rasgele etkiler modeline ait etki biytkliga
degeri .0716’dir. Ortalama etki biytkligii degerini yorumlayabilmek igin
Fisher korelasyonuna gore elde edilen ortalama degerlerin Pearson
korelasyonu  degerlerine donistiirilmesi  gerekmektedir.  Sabit  etki
modeliyle tahmin edilen Fisher degerinden Pearson degeri hesaplayabilmek
icin Microsoft Excel programinda =FISHERTERS(.0718) yazmamiz
yeterlidir. Dontistiirme hesaplamalari sonucunda sabit etki modeline ait
ortalama etki biyiikligii degeri .07167 iken rasgele etkiler modeline ait etki
biyiikligti degeri .07148 olarak hesaplanmistir. Fisher  korelasyonundan
Pearson korelasyonuna doniistiiriilmiis katsayr degerlerini elde etmenin
kolay yolu MEANES makrosunda /PRINT=IVZR yazmaktir. Sabit etki

modelinden hesaplanan Q degeri (Q=141.642) manidar bulunmustur (p<.05).
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Bu bulgu da bize meta-analize katilan c¢alismalar arasinda heterojenligin
oldugunu isaret eder. Bu teste ek olarak Q degerini kullanarak I degeri

hesaplanabilir. Bu galismada % = % esitligi kullanilarak I* degeri 0.795

olarak hesaplanmustir. Hesaplanan I degerine gore heterojenligin yiiksek oranda
oldugunu sdyleyebiliriz.

Tablo 1. Sabit ve Rasgele Etkiler Modellerine Gore Caligmalarin Ortalama Etki
Biiyiikliiklerine Ait Bulgular

Model  Ortalama sd SH z p %95 GA

ES Alt Sinir USt Sinir
Sabit .0718 29 0.0188 3.8278 .0001 .0350 .1086
Rasgele .0716 29 0.0427 1.6770 .0935 -.0121 .1553

Not. ES=Etki biiytikliigii, sd=Serbestlik derecesi, SH=Standart hata, GA=Giiven
aralig1.

Meta-analize dahil edilen 30 ¢alismaya ait korelasyon degerleri ve
ornekleme ait cinsiyet bilgileri kullanilarak Analog ANOVA yontemiyle kadin
ve erkekler i¢in ayr1 ayr1 Q degerleri ve ortalama etki biyiikligii degerleri
tahmin edilmistir. Sekil 6’da sunulan ¢iktilara gore gruplar arasi Q degeri
1.5940, gruplar ici Q degeri de 30.5534 olarak tahmin edilmistir (p>.05).
Gruplar igi Q degerinin gruplara dagilimina baktigimizda erkekler i¢in Q degeri
19.9590 iken kadinlar i¢cin Q degeri 10.5944 olarak tahmin edilmistir (p>.05).
Her bir gruba ait ortalama etki biiytikligii (ES) degeri, standart hata (SH) ve
gitven araligi (GA) degerleri Tablo 2’de verilmektedir. Tablo 2’de gorildagi
tizere erkeklere ait ortalama etki biyiiklugii degeri .0235 (p>.05) iken kadinlara

ait ortalama etki bityiik degeri .1290 (p<.05) olarak tahmin edilmistir.
Tablo 2. Rasgele Etkiler Modeline Dayali Analog ANOVA Analizi Sonuglari

Kategori n ES SH z )4 %95 GA
Alt Sinir Ust Sinir

Erkek 17 .0235 0.0564 0.4174 .6764 -.0870  .1341
Kadin 13 1290 0.0616  2.0950 .0362 .0083 .2496

Not. n=calisma sayisi, ES=Etki biiytlikliigi, SH=Standart hata, GA=Giiven
aralig1.

Meta-analize dahil edilen 30 ¢alismanin katiimcilarina ait cinsiyet ve
yas ortalamasi bilgilerinin kullanilarak elde edilen rasgele etkiler meta-
regresyon analizi sonuglar1 Sekil 8 ve Tablo 3’te gosterilmektedir. Meta-
regresyon analizi en ¢ok olabilirlik kestiricisi kullanilarak uygulanmistir. Sekil
8deki bulgulara gore modele ait Q degeri 1.6860 olarak tahmin edilirken artik
degerlere atfedilen Q degeri 30.5959 olarak tahmin edilmistir. Hem modele ait

hem de artik degerlere ait Q degerleri istatistiksel olarak manidar
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bulunmamustir. Ortalama etki biiyiikliigii degeri .0717 ve R® degeri de .0522
olarak tahmin edilmistir. Regresyon modelinin katsayilar1 cinsiyet degiskeni
igin .1025 (p>.05), yas degiskeni i¢in .0018 (p>.05) olarak tahmin edilmistir.
Her iki katsayr da manidar bulunmadigi igin yorumlanmamistir. Manidar
bulunan meta-regresyon katsayilari, standart hata ve p degerleri ayni geleneksel
¢oklu dogrusal regresyon analizlerindeki gibi yorumlanabilmektedir.

Tablo 3. Rasgele Etkiler Modeline Dayali Meta-regresyon Analizi Sonuglari

Degisken B SH z p %95 GA

Alt Sinir Ust Sinir
Cinsiyet 0.1025  0.0839 1.2211 2221 -0.0620 0.2669
Yas 0.0018 0.0061 0.2917 7705 -0.0102 0.0137

Not. B=regresyon katsayisi, SH=Standart hata, GA=Gtiven aralig1.

Sonug ve Tartisma

Bu ¢aligmada bir meta-analizin nasil yapilacagina iliskin adimlarin yani sira bu
adimlar arasinda 6nemli bir yer kaplayan analiz kisminin SPSS programi
iizerinden nasil gergeklestirilecegi gosterilmistir. Oncelikle Wilson tarafindan
gelistirilen makrolar (MEANES, METAF, METAREG) tanitilmis daha sonra da
ornek bir veri tizerinden MEANES makrosu vasitasiyla ortalama etki bitytkligi
degerleri, METAF makrosu vasitasiyla Analog ANOVA sonuglar1 ve METAREG
makrosu ile meta-regresyon sonuglar: elde edilerek yorumlanmagtr.

Alan yazinda meta-analiz icin gerekli analizleri gergeklestirebilmek
adma bir¢ok yazilim gelistirilmistir (Bax, Yu, Ikeda ve Moons 2007). Bu
yazilimlar 6zellikle meta-analiz i¢in gelistirilen paketler ve genel amaglar igin
tasarlanmig istatistiksel paketlere eklenen eklentiler olmak tizere ikiye
ayrilabilir. Bu paket programlari ticari ve iicretsiz olmak {izere siniflandirmak
da miimkiindiir. Meta-analize 6zgii olarak gelistirilen programlar sadece meta-
analiz icin gerekli analizleri gerceklestirebildigi i¢in diger istatistiksel analizleri
yapamamalar1 bir sinirlilik olarak goriilmektedir. Bu durumda arastirmacilarin
ikinci bir istatistik programi 6grenmesi gerekmektedir. Genel amaglar igin
tasarlanmig paket programlarina (SPSS, SAS, R vb.) asina olan arastirmacilar
kullandiklar1  programlar igerisinde meta-analiz  yapabilme ihtiyaci
hissetmektedir. Bu ihtiyaca binaen genel amaglar igin tasarlanmis programlar
icerisinde  meta-analiz i¢in  gelistirilmis makrolar ve fonksiyonlar
bulunmaktadir. Bu ¢aligjmada da SPSS programi altinda meta-analiz yapma
imkani sunan i¢ farkli makro tanitilmistir.

Istatistiksel analizleri gerceklestirirken aragtirmacilarin daha ¢ok ara
yizii agisindan kullanim kolaylii sunan programlari tercih ettikleri
gorillmektedir. Ozellikle de kod yazmak yerine tiklayarak gerceklestirilen
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analizler kullanic1 dostu olmasi agisindan arastirmacilara biiyiik kolayliklar
saglamaktadir. Bu anlamda meniiler tzerinden tiklayarak analiz yapma
imkani sunan CMA programi diger meta-analiz programlar1 arasinda one
¢iksa da (Ustiin ve Eryilmaz, 2014) bu ¢aligmada tanitilan makrolar1 SPSS
Syntax meniisii tizerinde s6zdizimi olusturarak kullanmanin bir¢ok avantaji
bulunmaktadir. Kod ya da s6zdizimi yazarak yapilan analizler ile meniilere
tiklayarak yapilan analizleri karsilastirdigimizda ikisinin de gii¢lii ve zayif
yanlar1 bulunmaktadir. Hayes’in (2018) belirttigi tizere SPSS Syntax
menisiiniin sundugu bir¢ok avantaj bulunmaktadir. Bu avantajlarin baginda
sozdizimi yazarak yapilan analizlerin tizerinden uzun vyillar gegse de
arastirmaci tarafindan ne yapildiginin hatirlanacagidir. Meniilere tiklayarak
gerceklestirdigimiz analizleri uzun bir zaman sonra hatirlamamamiz olasidur.
Daha 6nce bir analiz i¢in s6zdizimi kullanmissaniz yeni veriler eklendiginde
daha oOnce yaptiginiz bir analizi ¢ogaltmak da ¢ok daha kolay olacaktir.
Ornegin CMA gibi tiklayarak analizleri gergeklestirdiginiz bir programda
veri {iizerinde ekleme ve ¢ikarma yaptiginiz zaman aym analizleri
gerceklestirmek icin analiz i¢in gerekli her menii sekmesine bastan tekrar
tiklamaniz gerekmektedir. S6zdizimini bir kere olusturduktan sonra kopyala
yapistir yaparak analizi yeni veri ic¢in kolaylikla yapabilirsiniz. Ayrica
sozdizimi kullanimi, bir seyler ters gittiginde veya bir analizde hatalar ortaya
giktiginda sorun gidermenizi sizin i¢in (veya danistiginiz biri igin)
kolaylastirir. S6zdizimi hakkinda bilgi edinmek ve yazmak, g¢ok yazarl
caligmalarda diger arastirmacilarla igbirligini de kolaylastirir. So6zdizimi
kullanmanin en 6nemli avantajlarindan birisi de SPSS'in bazi 6zelliklerine
yalnizca komut sdzdizimi iizerinden erisilebilmesidir. Ozellikle meta-analiz
tizerine metodolojik ¢aligma yapmay1 planlayan ve simiile edilmis ¢ok sayida
veriyi analiz etmek isteyen arastirmacilar i¢in ayni s6zdizimini kullanarak
binlerce analizi rahatlikla yapmak miimkiin iken ayn1 sayida veriyi tiklama
yoluyla yapmak daha fazla zaman alacaktir. Sagladig1 bu avantajlarin yaninda
SPSS makrolarinin meta-analiz i¢in gerekli olan orman grafigi, huni grafigi
ve yayim yanliligina ait istatistikleri sunamamasi bu c¢alismada tanitilan
makrolarin sinirliliklar: arasinda yer almaktadir. Meta-analiz tizerine yapilan
ileriki arastirmalarin  bu smrliliklar1 giderecek makro ve eklentiler
gelistirmesine alan yazinda ihtiya¢ vardir.
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EKLER

Meta-Analizde kullanilan SPSS makrolarina ait 6rnek komutlar:

INCLUDE 'C:\Users\Lenovo\Desktop\MEANES.SPS'.

MEANES ES =zr /w=w /PRINT=IVZR.

INCLUDE 'C:\Users\Lenovo\Desktop\ METAF.SPS'.

METAF ES = zr /w = w /GROUP=cinsiyet2 /MODEL=ML .

INCLUDE 'C:\Users\Lenovo\Desktop\METAREG.SPS'.

METAREG ES =zr /w = w/ IVS = cinsiyet2 yas / MODEL=ML.

Not: Dr. Wilson un belirttigi iizere SPSS, tek bir SPSS oturumda her ii¢
makroyu da isleyemiyor. Bu nedenle, hem MEANES hem de METAF makrolart
kullamldiktan sonra METAREG makrosunu kullanmak i¢in SPSS'in yeniden
baslatilmasi ve yalnizca METAREG makrosunun yiiklenmesi gerekir. Bu
nedenle, SPSS'i (¢iktilarinizi kaydettikten sonra elbette) yeniden baslatin ve bir
sonraki alistirma icin yalnizca METAREG makrosunu baglatin ve ¢alistirin.
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SUMMARY
How to Do Meta-Analysis with SPSS?

Keywords: Meta-analysis, SPSS macro, analog to the ANOVA, meta-regression

The gap between theory and practice in scientific studies is often criticized in
educational sciences. The best evidence to establish the link between these two can
be presented through meta-analyses, including the synthesis of previous studies in a
specific area (Hattie, 2009). A researcher who wants to conduct a meta-analysis on a
specific subject is expected to follow several steps (Field and Gillett, 2010) including:
(i) determination of the research problem or hypothesis, (ii) a comprehensive
literature review in light of the research criteria, (iii) deciding how to select studies
to be included in the meta-analysis (inclusion/exclusion criteria), (iv) deciding on
the effect size to be used; (v) calculating the mean effect size value; (vi) selecting
additional statistical analyses (moderator analysis and publication bias), (vii)
reporting the details of the meta-analysis steps and findings.

Meta-analysis studies are tedious in terms of data collection and data
analysis. It is a process that takes a lot of time to determine the studies to be included
in the meta-analysis and to extract the summary information necessary for the
calculation of the effect size from individual studies. In the light of the summary
information extracted, the calculation of the effect size value for each study and the
obtaining of the overall mean is another time-consuming stage for those who have
lower-level statistical knowledge. Fortunately, there is a lot of software packages
developed to perform the data analysis process which is the second stage, while the
data coding must be done by the researcher himself. There are two options for
researchers who want to use a software package for meta-analysis: to use a software
package (e.g. CMA) specifically designed for meta-analysis, or to use some statistical
software (e.g., SPSS) packages designed for general purposes.

In this study, it is aimed to introduce SPSS macros (Lipsey and Wilson,
2000) which allow researchers to apply some of the meta-analysis steps including
mean effect size calculation and some additional analyses. For this purpose, general
information about the types of macros, details of the analyses and output were given.
It is possible to perform fixed effect model, random effects model, analog to the
ANOVA (subgroup analysis) and meta-regression analysis with SPSS macros
developed by David B. Wilson (2006). There are several meta-analysis studies using
these macros in education and psychology literature (Hans & Hiller, 2013; Litster &
Roberts, 2011; Wilson & Dishman, 2015). It is observed that although SPSS has been
used for several statistical analyses such as t-test, ANOVA and correlation, it has not
been used for meta-analysis by the researchers in Turkey. Any study that shows how
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to use SPSS software for meta-analysis has not been reported in the literature in
Turkey. Thus, it is thought that the study is important because of the
information that will help the researchers who want to conduct a meta-
analysis using SPSS. With the introduction of SPSS program which has ease of
use, information is given to assist the researchers who want to do a meta-
analysis study. In the light of this information, researchers will be able to
plan future studies. It is thought that this study will contribute to the literature in
these aspects.

In this study, a simulated data set was used to determine how to use the
three SPSS macros developed by Wilson for meta-analysis. The data set used in this
study was simulated to represent studies showing the relationship between
two variables of a group of students (e.g., IQ and Academic achievement). Using
this data, firstly the magnitude of the mean effect size was calculated with
MEANES macro according to fixed and random effects models. Secondly,
analog to the ANOVA analysis was performed by using METAF macro.
Finally, a meta-regression analysis was performed on the METAREG macro
with age and gender variables. Information on how to prepare the data set, how
to write and run the SPSS syntax and how to interpret the results are
presented. Although the meta-analysis applications using macros via SPSS
syntax have some advantages, SPSS macros are limited due to the lack of
information in terms of the forest plot, funnel plot and publication bias statistics
required for meta-analysis.
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Nurettin Topgu’nun Egitim, Ogretmen ve Okul Anlayigina
Elestirel Bir Bakis

Erkan Goktag?

AMatematik Ogretmeni

OZET

Egitim, 6gretmen ve okul kavramlarina yiikledigi milliyet¢i mukaddesatgi
soylemle dikkat ¢eken Nurettin Topgunun disiincelerinin dayandig:
Hareket Felsefesi, bu dusiincelerin sekillenmesinde temel rol oynamustir.
Topgu'nun egitim anlayisina etki eden Hareket Felsefesi, her ne kadar bazi
tasavvuf akimlarina benzese de varlik, irade ve ahlak gibi kavramlarin
insasinda dogrudan bu felsefenin kurucularinin etkisi altindadir. Bu nedenle,
egitim anlayist bu felsefenin temel disiincelerinden etkilenerek insa MAKELE TURU
edilmistir. Egitim, okul ve 6gretmen kavramlarinin igerigi de dogrudan bu
felsefeden etkilenmistir. Bu makalede, Topgu’'nun egitim ile ilgili yazilar: esas
.ahnarak 'egitir"n, 6g.re't'mef1 ve f)}(ul kavramlarmz'i yﬁkle(%ig.i mﬂanalar MAKALE GECMisi
incelenmis ve iilkemiz 6zelinde egitime nasil baktig1 irdelenmistir. Boylece,

Topgu'nun, disiincelerinin dayandigi Hareket Felsefesi ve egitim meselesine Goénderim 11 Mart 2019
bakist ile bu yaklagimin giiniimiiz egitim meselelerini ¢6zebilme kabiliyetinin Kabul 1 May1s 2019
daha iyi anlagilmas1 amaglanmustir.

Arastirma

ANAHTAR KELIMELER

Nurettin Topgu, egitim,
Ogretmen, okul

Giris

Yakin donem diigtince tarihimizin 6nemli sahsiyetlerinden olan Nurettin Topgu, felsefe
alanindaki c¢aligmalariyla taninmistir. Felsefenin yani sira egitim, sanat, edebiyat ve
sosyoloji gibi ¢esitli alanlarda yaptig1 ¢alismalari igeren ¢ok sayida eser birakmuistir.
Diisiince hayatinda egitime ve egitim meselelerine ozellikle yer veren Topgu,
memleketin egitim meselelerini ¢6zmeye doniik cesitli oneriler sunmustur. Egitim
meselesini ilkokul, lise ve iiniversite diizeyinde ele alan Topgu, her dénem igin
okutulacak dersler ve uygulanacak egitim faaliyetleri icin farkli 6neriler gelistirmistir.
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Gelistirilen Oneriler, memleketin o zamanki durumunu dikkate almig
olmasina ragmen, egitim gibi 6nemli meselelerin ¢ok genis zaman dilimlerini
etkileyecek nitelikte olmasindan dolay1 incelemeyi hak etmektedir.

Nurettin Topgu'nun egitimle ilgili yazilar1 daha ¢ok “Tiirkiye’nin
Maarif Davasi” adli kitabinda toplanmis ve yayimlanmistir. Topgunun
yasadig1 donemde egitim tizerine ¢ok farkl: sekilde yaklasip degerlendirmeler
yapilmis olmasina ragmen bu arastirmada daha ¢ok Topgu'nun gorisleri
irdelenecektir. Bu ¢aligmada, Topgu'nun egitim ile ilgili yazilar1 esas alinarak
egitim, 6gretmen ve okul kavramlarina yiikledigi manalar incelenecek ve
tilkemiz 6zelinde egitime nasil baktig: irdelenecektir. Boylelikle, Top¢u'nun,
dayandigi hareket felsefesi ve egitim meselesine bakisi ile bu yaklasgimin
gliniimiiz egitim meselelerini ¢ozebilme kabiliyetinin daha iyi anlagilmasi
amaglanmistir. Arastirmanin yontemi analiz ve elestiriyle birlikte, betimleme
bi¢imindedir. Elestiri ve sonug kisminda genel bir degerlendirme yapilmistir.

Nurettin Top¢u’nun Kisaca Hayat1

Nurettin Topgu, 1909 yilinda Istanbul’da dogdu. 1928'de Istanbul Erkek
Lisesinden mezun oldu. Lise 6grenimi sirasinda felsefeye merak duymaya
basladi. Avrupa’da egitimine devam etmek amaciyla girdigi sinavi kazanarak
Fransa’nin Paris sehrine gitti. Burada, sonraki fikir hayatina biiytik etkisi olan
Maurice Blondel ile tanisti ve ondan dersler almaya basladi. Strasbourg
Universitesi'nde felsefe, ahlak ve sanat tarihi alaninda egitim aldi. Daha sonra
Sorbonne Universitesi'nde doktora c¢aligmalarina bagladi. 1934 yilinda
doktorasini tamamlayarak Sorbonne’dan mezun olan ilk Tiirk doktora
ogrencisi oldu. Doktora tezi Fransizca “Conformisme et Revolte” adiyla
basildi ve daha sonra Tiirkceye “Isyan Ahlaki” bashgiyla cevrildi ve
yayimlandi (Kara, 2009).

Fransa’dan yurda dondiikten sonra Galatasaray Lisesinde felsefe
Ogretmeni olarak goreve basladi. Cesitli okullarda yaklasik 40 yil siiren
ogretmenlik hayatinin son 18 yili kendisinin de mezun oldugu Istanbul Erkek
Lisesinde gecti ve buradan emekli oldu. Nurettin Topgu, Istanbul
Universitesi Edebiyat Fakiiltesi'nde Hilmi Ziya Ulken'in kiirsiisiinde bir siire
eylemsiz ahlak dogentligi yapti. Bu yillarda Henry Bergson’un ¢alismalarina
dayanan “Sezginin Degeri” adli dogentlik tezini hazirladi. Topgu 1939’da,
sonraki hayati boyunca yayimlayacag: “Hareket” dergisini ¢ikarmaya bagladi.
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Derginin ad1 ve igerigi, doktora tezindeki ¢alismalarina da ilham kaynagi olan
hareket felsefesine dayanmaktadir. Yasadigi donemin onemli genclik ve
ogrenci topluluklarinda fikirlerini sunan ¢ok sayida konferans ve toplanti
diizenledi. Bu ¢aligmalarla fikirlerini gelistirip yaymaya calisti. Nurettin
Topgu, 1975 Nisan ayinda hastalandi ve 10 Temmuz 1975 giinii vefat etti
(Kara, 2009).

Nurettin Top¢u ve Hareket Felsefesi

Nurettin Top¢unun fikir diinyasinda biiyiik yer edinen hareket felsefesinin
kokleri Immanuel Kant ve Henri Bergson’a kadar uzanan, Maurice Blondel,
ve Louis Massignon ile daha belirgin bir nitelige ulasan hareket kavramina
dayanir. Ozellikle Blondel ve Massignon’un goériigleri ekseninde, kendisi de
hareket felsefesine dayanan bir diisiince gelistirmistir. Topgu, Blondel’in
metafizik diisiincesiyle birlikte felsefe anlayigindan da etkilenmistir. Louis
Massignon’un da etkisiyle diigiincesini Hallic-1 Mansur iizerinden Islam’in
tasavvufi yorumuyla desteklemis ve sekillendirmistir. Blondel'in hareket
felsefesi ve Massignon’nun Hallac-1  Mansur yorumu Top¢unun
diisiincesinin  odak noktasindadir. Etkilendigi Blondel modeline benzer
bicimde din ve felsefe iligkisini yeniden insa ederken modern felsefe
kargisinda sessiz kalmig goriinen Islam felsefe gelenegini, vahdet-i viicut
goriisii ekseninde giincellemeye ¢calismistir (Utku, 2016).

Blondel gibi hareketin insanda ickin durumda olan ilahi yonle
bagintisina deginen Top¢u, Zorunlu Varlik veya Allah’in, insanin
hareketlerinde ya da hareketlerin kaynagindaki iradesinde igkin olarak
bulundugunu savunur. Yani agkinlik insanda ickin olarak bulunur, bu
agkinlig1 ortaya koyanin da hareket oldugunu savunur (Giindogan, 2006).
Allah’in sanki insana karsi yine insanin iginde isyan ettigini belirterek bu
halin, insandaki ikilik icerisinde, Allah’a sahip benligin Allah ’siz benlige
kars1 gelmesi, yani isyan: oldugunu ifade eder. Ona gore, isyan Allah’in
insandaki hareketidir. Bu anlamda hareketin, insanla Allah’in bir terkibi
oldugunu savunur (Topgu, 2004). Topcu'ya gore, ahlaki vasfini tasiyan her
hareket bir bagkaldir1 hareketi ve ilahi irade karsisindaki her hareket ise bir
nevi itaattir (Topgu, 2017). Blondel'in, insanin tabiatiistiine yiikselmede
kendini agmas1 gerektigini sdylemesine benzer bigimde Topg¢u da, iradenin
kendi disina ¢ikarak kendini agmasi gerektigini ileri siirer. Blondel, Hiristiyan
bir ferdiyetcilik anlayisina sahipken Topgu, Islam mistisizmi gercevesinde
bir ferdiyet¢ilik anlayisina sahiptir (Giindogan, 2006).
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Nurettin Topgu’ya Gore Egitim, Ogretmen ve Okul

Nurettin Topgu, cumhuriyet déneminde egitim meselesiyle ilgilenen
aydinlardan gorece farkli bir egitim anlayisina sahiptir. Hayat1 bir okul gibi
gorerek diinyayr tanima ve yorumlama bi¢imini kazanmak gerektigini
savunan diisiintirlerden Nurettin Topgu, egitime yiikledigi anlam ve bakis
acisin1 maarif, muallim ve mektep terimleri tizerine bina etmistir. Top¢u'nun
meseleye bakisi bu ii¢ 6nemli kavrama yiikledigi mana ve igerikle dogrudan
alakalidir.

Top¢u’'nun egitim, 6gretmen ve okula yiikledigi derin mukaddesatg1
manalarin  kokleri, hareket felsefesine dayanmaktadir. Mukaddesatg1
icerikleri Top¢u’'nun anlayisina gore sekillenen bu kavramlara yiikledigi
manalarin kendi Islam anlayisiyla yakindan alakast olmakla birlikte,
etkilendigi ~ diigiintirlerle de ilgisi oldugu muhakkaktir. Ozellikle
Massignon’un “hareketin bulunmadigi yerde Allah yoktur, o nerede
goriiniirse Allah oradadir” (Topgu, 2006, s.57) mealindeki diisiinceleri,
Top¢u’'nun anlayisina temel teskil eder. Bu nedenle kavramlarin arka
planindaki felsefenin goz 6niinde bulundurulmas: gerekmektedir.

Egitim - Maarif

Egitim yerine “maarif” kelimesini kullanan Topgu’ya gore, bir milletin
ruhunu yapan maariftir. Maarifin olmamasi milletin ruhunun olmamasi
demektir. Maarif hangi yonde ilerlerse, milletin ruhu da o yoni takip eder.
Kisaca millet demek milletin maarifi demektir (Topgu, 1997). Burada
kullandig1 maarif kelimesiyle aslinda, bilgiye irfan boyutu katan bir egitim
anlayisini kast etmektedir. Irfan boyutu milletin tarih ve inang suuruyla
ulagilabilecegi bir boyutu ifade ediyor. Bu boyuta ulagmak i¢in din
anlayisindan beslenmeye gerek vardir. Fakat bu din anlayisinin sahici ve
Ogrenmeyi tesvik edici mahiyette olmasi gerekir ki maarif, milleti esas
koklerine baglayabilsin ve oradan beslenmesini saglayabilsin. Bu nedenle
maarifin milli olmasi yani milletin kendi degerlerine ve koklerine dayanan bir
anlayista olmasi elzemdir. Zira Topgu’ya gore, “Fertte oldugu gibi millet
viicudunda da iki temel unsur bulunur. Biri ecdadin verasetiyle digeri ise
maarif ile ulasilan egitimdir. Ecdadin verasetiyle edinilen egitim tarih bilinci
icinde saklidir. Egitim ise maarifin hizmetidir” (Topgu, 1997, s.27). Maarif,
boyle bir suuru kazanmaya yardimci olmalidir. Kendi gelecegine yo6n
verebilen her milletin kendi tarih bilincine bagli olan, kendine has bir egitim
anlayis1 vardir. Bu anlayis, nesilden nesle aktarilarak temel esaslar korunur.
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Kendi 6ziine bagli bi¢cimde ilerlemeleri takip etmek ve yeniliklere katkida
bulunabilmek 6ziinii korumay: miimkiin kilar.

“Stiphesiz, ruhumuzun biitiin boliimlerini isleyip degerlendirecek
olan bityiik bir maariftir. Maarif, yalniz mekteplerde okutmak ve okuyanlara
bir takim bilgiler vermek degildir. O, bir milletin biitiin halinde, diistinme ve
yaraticilik sahasinda seferber edilmesidir. Bagka bir deyimle maarif, bir
cemiyetin disiinis tarzinin, kiiltiriintin ve ideallerinin
cihazlanmasidir” (Topgu, 1997, s.78) diyen Topgu, egitimi bir milletin
biitiinciil bigcimde gergeklestirecegi bir diisiinme ve iiretme faaliyeti olarak
gormektedir. Kendi 6z degerleriyle baglantili bilme ve yogrulma siireci olarak
gordigl egitimi, sadece bilgi aktarim faaliyetleri olarak goérmeye siddetle
kars1 ¢ikar. Bir toplumun diisiinme bi¢imi, kiiltiir ve ideallerinin ete kemige
biiriinmiis bicimi olarak gordiigii egitimi ayni zamanda biiyiik bir gorev
sorumluluk bilinciyle ¢aligma farkindaligini kazanma gabasi olarak da telakki
etmistir. Bu faaliyetler en st diizey dikkat ve uyaniklik halinde, adeta hayatta
kalma miicadelesi gibi ciddiyetle gergeklestirilmelidir. Ciinkii egitim veya
maarif anlayigi, bir milleti digerlerinden farkli kilan ve hayatiyetini devam
ettiren ruhu gibidir.

Egitimde uzmanlagmanin 1srarla tizerinde duran Topgu, “Asrimizin,
ihtisas asr1 oldugu ve biitiin ilim kollarinda kesiflerin giinden giine ¢ogaldig1
su goétiirmez bir realite iken, ilkokulun dérdiincii sinifindan lisenin son
sinifina kadar dersleri birbiri iizerine yigiyor ve her birini done doéne tekrar
ediyoruz” (Topgu, 1997, 5.87) diyerek aslinda belirli konularda ihtisaslasmak
gerektigini ifade etmistir. Cok farkli iceriklerdeki derslerin kiigiik yaslardan
baslayarak zihinlere adeta boca edilmesine karsi ¢ikmistir. Topgu, “Her
telden biraz ¢almak, pek sathi ansiklopedik bilgilere sahip olmak insani derin
tefekkiire 1sindirmaz (Topgu, 1997, s.88).” sozleriyle ¢ok cesitli yiizeysel
bilgiler yerine belirli bir konuda daha derin bilgilere ulasmak gerektigini
savunmustur. Ciinkii yiizeysel 6grenmeler, derin diisiinme ve akil yiiriitme
faaliyetlerini beslemez.

Ogretmen - Muallim

Nurettin Topgu'ya gore maarif (egitim)in temel unsuru kendi deyimiyle
muallim yani 6gretmendir. Topgu muallim i¢in, “Muallim, genglere
bilmediklerini 6greten bir nakledici degildir. Bu is kitabin isidir,
bilmediklerimiz hep kiitiiphanelerde bulunmaktadir. Her sahada yalniz
bilinmeyeni bilmekle eski devrin tahsili elde edilir” der (Topgu, 1997, 5.60).
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Ogretmen sadece bilgi aktaran degil bilgiyi hazmetmis ve hayatina
aksettirmis canli bir ornektir. Kendi oOrnekligiyle ogrencilerine aklini
kullanabilmeyi, diisinebilmeyi, fikir beyan edebilmeyi 6greten bir rehber
olmalidir. Aksi halde sadece kuru bilgi aktarim1 bu gayeye hizmet etmez.

Muallimligi tiiccarliktan ayiwran Topgu, maasin azligina veya
gokluguna bakarak bu meslege kiymet vermenin, meslegin ehemmiyeti ve
kutsiyetini idrak edememek anlamina geldigini ifade edip bu isin para degil
“ruh” isi oldugunu israrla belirtir (Topgu, 1997, 5.60). Ogretmenligi bir
adanmiglik meslegi olarak gordiigii igin kendini gercekten bu meslege adayan
insanlarin goéziinde maddiyatin ehemmiyetsiz oldugunu anlatmaya calisir.
Ciinki gergekten adanmak demek, meslege cani goniilden baglanmak ve agk
ile caba sarf etmek demektir.

“Muallim, ruhlar sanatkiridir” diyen Topgu, Ogretmenin derin
birikimiyle toplumun her kesimine dogruluk ve diiriistliigii ilke edinerek
yasamanin Ornekligini sunacak nitelikte olmas1 gerektigini savunur (Topgu,
1997, 5.62). Ozellikle zamaninin gerektirdigi donanima sahip olamayan, dini
sadece ylizeysel ve sekilci kurallar biitiinii olarak sunan din adamlarinin
topluma 151k tutamayacagini belirterek bu manada muallimin miinevver bir
yol gosterici olmasi gerektigini diisiiniir. Zira muallim, milletimizi millet
yapan manevi degerlerin, 6ziimiizii tarif eden inancimizin faziletli bir
temsilcisidir.

Muallimi milli varhigin adeta temel diregi olarak goéren Topgu,
Ogretmenin sorumlulugunun ¢ok biiyiikk oldugunu ifade eder. Bu agir
sorumlulugu kendi sozleriyle soyle ifade eder: “Muallimin mesuliyetleri
goktur ve cemiyet hayatinin her sahasina uzanmaktadir. Bir memlekette
ticaret ve aligveris tarzi bozuksa bundan muallim mesuldiir. Siyaset, milli
tarihinin ¢izdigi yoldan ayrilmis, milletinin tarihi karakterini kaybetmigsse
bundan mesul olan yine muallimdir. Genglik avare ve davasiz, aileler
otoritesizse bundan da muallim mesul olacaktir. Memurlar riisvetci, mesul
makamlar iltimas¢1 iseler muallimin utanmas icap eder. Din hayati bir riya
veya taklit merasimi haline gelerek vicdanlar sahipsiz ve sultansiz kalmigsa
bunun da mesulii muallimlerdir” (Topgu, 1997, 5.66). Buradan anlasilacag:
gibi egitimi ve 6gretmenligi okul ve 6grenciyle sinirli tutmayip hayatin her
alaninda sorumluluk sahibi olmayr gerektiren zor bir goérev olarak
gormektedir. Bu kadar zorlugu 6gretmene yiiklemenin gerekgesini ise her
insanin mutlaka bir 6gretmenin elinden ge¢mis olmasina baglar.
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Topgu, insanlarin ruhunu yoguran, mesuliyetleri ¢ok fazla olan
muallimin nasil bir insan olmasi gerektigini ve hangi 6zelliklerinin oldugunu
soyle siralar:

1) “Her seyden evvel muallim, hayatimizin sahibi olmaktan ziyade
sanatkaridir. Kullanicis1 degil, yapicisidir. Seyircisi degil, aktoriadiir. O, en
dogru, en giizel hayat Ornegini yapar, hazirlar, bize sunar; biz yasariz.”
Ogretmen bu anlamda rol modeldir. Hayatin en anlamli ve ideal halini
sunabilen kisidir.

2) “Muallim, gegecegi yol biitiin engellerle ortiilii oldugu halde, buna
tahammil etmesini bilen, tahammaiil etmesini seven bir idealisttir.* Ogretmen
her tiirléi zorluga gogiis geren, hata ve kusurlar: 1srarla diizeltmeye devam
eden, idealist bir insandir.

3) “Muallimlik sevgi isidir, ruh sevgisidir. Ruhun ulvi olan isteklerine
nefsinden her seyi feda eden sevginin, ferdi ulastirdigi Ornek insan
mertebesidir.” Yasantisiyla 6rnek olan dgretmen, her zaman ideale yaklagsma
cabasi icinde olmalidir. Bu durum sira dis1 fedakérlik ve 6zveri gerektirir.

4) “Muallim, hepimizin her an muhta¢ oldugu doktordur. Iman ve anlayis
vasitalar1 ile bizi tedavi eder.”  Saglam bir inan¢ ve bilgi temeli olan
Ogretmen, adeta bir doktorun bedeni tedavi etmesine benzer bigimde ruhun
mustarip oldugu hallere manevi merhem siirebilendir.

5) “Muallim, sahip oldugu bu mesuliyetle icimizde en fazla hiir olan
insandir. Cilinkii mesuliyetimiz, hiirriyetimizin kaynagidir” (Topgu, 1997,
5.66-68). Sorumlulugunun ¢ok fazla olmasindan dolay1 6gretmenin hiirriyeti
de fazladir. Ciinkii hiirriyetin genisligi mesuliyetin fazlaligina baglhidir.

Okul - Mektep

Mektep yani okul, Top¢u’ya gore dgrenme yeridir. Ogrenmeyi bir nevi
“ciraklik” olarak goriir. Mektep adeta bir “atolye” ve Ogretmen ise bu
atolyedeki “usta” roliindedir. Ogrenci bir ¢iragin ustasindan bir isi yapmayi
o6grenmesine benzer bigcimde 6gretmeninden hakikati 6grenir. Buradaki usta
cirak iligkisini daha belirgin bicimde soyle ifade eder: “Ogrenme, her seyden
evvel bir ¢irakliktir. Mektep ciraklik yeridir, diyebiliriz ki bir tezgahtir. O
tezgdhta usta yapar, ¢iraklar tekrarlar. Usta verir, ¢irak alir. Alinmamus,
benimsenmemis, benlige mal edilmemis bir ders, iyi bir ders sayilmaz.
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Mektepte alinan ders, ya bir tasavvurdur, hayale mal edilir; ya bir hiinerdir,
ele mal edilir; ya bir iradedir, iktidarimiza ilave edilir; ya da bir asktir, kalbe
doldurulur (Topgu, 1997, 5.46). Buradan anlasilacag: gibi okulu, 6gretmeni ve
Ogrenciyi ¢ok genis manada 6grenme faaliyetlerinin temel bilesenleri olarak
gormektedir. Okul bir islik gibi 6grenmeye elverigli bir mekandir. Ogretmen
burada ustaca isi yaparak dgretendir. Ogrenci ise yapilan isi tekrar edip bizzat
yaparak Ogrenendir. Yaparak yasayarak Ogrenilen bir is, benimsenmeye
uygun hale gelir. Ogrenilen ders ¢cok boyutludur. Bir kavramin zihinde
yansima bulmasi, bir el becerisinin kazanilmasi, bir kararliligin 6grenilmesi
veya bir hedefe ulagma isteginin kazanilmasi biciminde olabilir.

Milli mektep modelini savunan Topgu, okulu 6gretileceklerin
iceriginden binalarin sekillerine kadar, milletin karakteristik ozelliklerini
yansitan bir degisim ve doniisiim merkezi olarak goriir. “Hakikat su ki, millet
biinyesinde inkilaplar mektepte baslar ve her milletin, kendine 6zel olan
mektebi vardir. Milli mektep, zihniyet ve orflerde, metotlar1 ve miifredatiyla,
terbiye prensipleri ve psikolojik temellerde, hatta binasinin yap: tarziyla
kendini bagka milletlerinkinden ayirir” (Topgu, 1997, s.12). Bu anlamda
yabanci okullara karsi ¢ikarak okulun mutlaka milli kimlikte olmasi
gerektigini savunur. Okul, bireylere kendi milletinin kiiltiir ve tarih bilincini
aklin ve disiincenin rehberliginde kesfedilen yeni bilgilerle yogurup
verebilen bir ocaktir. Oyle ki bu ocak, biiyiik degisim ve doniisiimlerin
dayanak noktas: olmalidur.

Mektebi bir mabet gibi goren Topcu, ona kutsal bir boyut atfetmistir.
Bu konuda, “Isterseniz hayata da mektep deyiniz. Ancak hayat ¢ok gayeli
Ogretim yapar, mektep ise tek gayeli Ogretim yapar; hayat héadiselerinin
manasiz, ne sebebi ve ne de hikmeti anlasilmaz ¢oklugundan kurtararak
zihinleri manali ve tatmin verici birlige ulagtirir. Boylelikle, insan iradesine
takip edecegi istikameti gosterir ve birlige gotiiren her hareket gibi ruhi
sonsuzlugun sevgisine kavusturur. Bu sebepten denebilir ki mektep,
mabettir” (Topgu, 1997, s.45) der. Dolayisiyla aslinda okulun aragtirma,
ogrenme ve diisiinme fiillerinin ibadet gibi yapildig1 bir mabet oldugunu ima
eder. Diisiinme, 6grenme, arastirma faaliyetleri kisiyi varligin kaynaginin
birligi ve manen sonsuz huzur hissine gotiiriir. Karmasadan, diizensizlikten,
belirsizlikten siyrilarak bir amaca yonelmeye sevk eder. Adeta ibadetin ruha
hissettirdigi esenlik gibi, 6grenme de insan1 huzura kavusturur.
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Cok boyutlu 6grenmenin gergeklestigi okul hayati, sanilanin aksine
cok genis kapsamlidir. "Hayatin her sahasinda ailede, alis veriste, hukukta,
siyasette, sanatta ve ahlakta mektebe muhtaciz” (Topgu, 1997, s.56) diyen
Topgu, hayatin her alaninda kendi 6ziimiiz ve gegmisimizden beslenen bir
kiiltiir bi¢imi olarak mektebi tasvir etmektedir. Kendimize 6zgii sanatimizin
mektebi olabildigi gibi alig veris bicimimizin de bir mektebi yani dayandig1
bir kiiltirii olmalidir. Bu anlamda mektebi klasik bir okuldan 6te, manen
yiikselme yeri olarak goéren Topgu bunu soyle ifade eder: “Mektep, manaya
ylkselis, birlige yonelis, kaide ve disiplindir. Biitiin bunlarin birlesmesinden
ruhani ve ilahi bir koku ruhlara dagilir. Mektebi agk besler, metotlu diisiince
yasatir” (Topgu, 1997, s.56). Bu anlamda mektep, iki ana kaynaktan hem
manevi olarak ask ve inanc¢tan hem de gozlemlenebilen diinyay: 6l¢iip bigen,
aklin yontemlerinden yararlanir. Mektepte 6grenilenler bu iki ana damarla
beslenmelidir ki 6grenme eksik kalmasin. Bunu yapmakla bilginin, hem
kendi inang ve kiiltiirityle tanimlanmis saglam bir temele hem de aklin temel
diisiinme kurallarina dayanmas saglanacaktir.

Ogrenilecek bilginin veya ders igeriginin secilmesi konusuna dikkat
ceken Topgu, insanin oOgrenmede segici olmasi gerektigini savunur.
“Ogrenecegimiz seyler, her seyden evvel sahsiyetimizin ozetini teskil eden
alemle ilgili olmalidir. Ondan sonra, sahsiyetimizin hayat1 i¢in var olmasi
zorunlu bilgiler edinmeliyiz. Lakin varligimizin derinlerine yerlestirecegimiz
bilgi mutlaka sahsiyetimizin oziiyle ilgili olacaktir. Edinecegi bilgileri
se¢meyip her goriip isittigini 0grenen insanin biitiin bilgileri faydasiz ve
degersizdir” (Topgu, 1997, s.49). Buradan hareketle, okulda 6gretileceklerin
de mutlaka 6grencilerin yas ve seviyelerine uygun olmasi, ¢ok fazla igerikle
zihinlerin gereksiz yere mesgul edilmemesini savundugu anlasilmaktadir.
Insanin gercek hayatinda isine yarayaca§i, vyeteneklerini gelistirmeye
yardimci olan, hayati kendi kisilik 6zelliklerini de dikkate alarak tanimaya
yardimci olan bilgiler secilerek 6gretilmelidir.

Elestiriler

Egitim, okul ve Ogretmen kavramlarina yiikledigi milliyet¢i mukaddesatei
soylemle dikkat ¢eken Nurettin Topcu, yakin tarihimizin dikkatli bi¢cimde
okunmasi ve degerlendirilmesi gereken diisiiniirlerindendir. Top¢u'nun
idealist yaklagimlarinin dayanak noktasi hareket felsefesidir. Top¢u'nun
egitim anlayisina etki eden hareket felsefesi, her ne kadar bazi tasavvuf
akimlarina benzese de varlik, irade ve ahlak gibi kavramlarin insasinda
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dogrudan bu felsefenin kurucularinin etkisi altindadir. Bu nedenle, meselenin
derinlerine inilerek analiz edilmesi gerekir. Egitim, okul ve 6gretmene bigilen
mana ve gorevin bu felsefeden ne derece etkilenerek insa edildigi ayrica
arastirilmalidir. Dikkat edilmesi gereken husus, bu kavramlarin iizerine insa
edildigi felsefe ile kavrama yiiklenen mukaddesat¢i kimlik arasinda uyum
olup olmadiginin nesnel bigimde ortaya ¢ikarilmasidir.

Tope¢u’'nun egitime yiikledigi ideal niteliklerin gergeklerle ne kadar
uyustugu ayr1 bir ¢alisma konusu olmakla birlikte, yapilan egitim tariflerinin
zamani okuyabilme yetenegi dikkate alinmalidir. Saf bir idealizm temeline
dayanan tanimlar, ger¢ek hayat durumlarini anlama ve anlamlandirma
sliresini uzatabilir. Maarife yliklenen manalar ¢ok iist diizey hedefleri ileri
slirmesine ragmen bu anlayisa nasil ulagilacaginin, gercek hayata
uygulanabilir bir regetesine ihtiya¢ duyulmaktadir.

Topgu'nun 6gretmene yiikledigi ideal 6zellikler ve agir sorumluluklar
bu meslegi gerceklestirmenin asir1 zor oldugu izlenimini veriyor. Bununla
birlikte, gercek hayatta bu niteliklere nasil ulasilacaginin agiklanmasina
ihtiya¢ duyulmaktadir. Biitiin bu sorumluluklar1 gergeklestirebilecek bir
Ogretmenin nasil yetismesi gerektiginin de ayrintili tarifine gerek vardir.
Idealist yaklagimlar yiiksek ufuklari hedefliyor olmasina ragmen giindelik,
siradan sorunlarin nasil ¢oziilecegi noktasinda somut oneriler sunmakta
yetersiz kalabilir. Cok genis cerceveler ¢izmek yerine, en basitten bir sinif
yonetiminden bagslayarak gercek hayat durumlarinda olmasi gereken
davraniglarin ayrintili bicimde belirlenmis olmasi daha ¢ok fayda saglayabilir.

Topgu'nun mektep yani okula yiikledigi mana tarih ve gelenege
uygun olmakla birlikte bu anlayisin nasil kazanilacagina dair somut
onerilerinin de olmas: gerekirdi. Mektep bir ibadethane ise ibadet anlayist
nasil olmalidir? Insanlarin ibadetten anladiklar1 ne olmalidir? Bu konuda
nasil anlayis birlikteligi saglanacak ki okul bir mabet gibi goriilebilsin?
Maddeye dayali egitim anlayislar1 maneviyatla nasil anlasabilir? Akil ve agk
birlikteligi mektepte somut olarak nasil saglanabilir? Bu sorulara benzer ¢ok
saylda sorunun cevabini idealist yaklagimlarla insa edilmis diislince sistemi
icerisinde bulmak zordur. Ciinki ideal ¢izgiler gergek hayat durumlarinin
cok oOtesini hedeflemekle birlikte, karsilasilan sorunlari daha yakindan
mercek altina alarak inceleme firsat1 bulmaz.
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Topguw'nun egitim, okul ve &6gretmen kavramlarina yiikledigi
idealist icerikler gercek hayatla hem uyum hem de uygulanabilme sorunu
yasayacak niteliktedir. Bununla birlikte, modern egitimin sorunlar1 ve
acmazlarma kargiik Top¢u'nun teorik bakimdan tutarli ve somut bir
kavramsallastirma inga ettigi de s6ylenemez (Giindiiz, 2015). Egitim, okul ve
Ogretmen kavramlarina yiikledigi idealist manalarin ger¢ek hayat durumlar:
kargisinda gecerligini korudugunu sodylemek zordur. Ornegin, 6gretmene
yiklenen gorev anlayis1 goz oniinde bulundurulursa, tarif edilen niteliklerin
nasil kazandirilacagina dair somut 6nerilerin olmasi gerekirdi. Oysa daha ¢ok
afaki yaklasimlar s6z konusudur. Adeta agir1 idealist yaklasimdan dolay:
gergek hayat durumlari goz ard1 edilmis gibidir.

Sonug

Nurettin Topgu'nun egitim, 6gretmen ve okul kavramlarina bakisi, bityiik
idealler ve hedefleri isaret ediyor olmasina ragmen, gercekte uygulanabilecek
yonleri de vardir. Bunlarin tespit edilerek, uygulanabileceklerin
uygulanmasinda fayda olabilir. Fakat ozellikle bu idealist yaklagimlarin
temelindeki hareket felsefesi ve onun sekillendirdigi mustarip ruh halinin goz
oniinde bulundurulmasi sarttir. Siirekli bir istirap ve ideale ulagamama
yaniklig1 yerine, varliklar1 var eden kaynag tanimanin siiruru ile hayata
bakmanin nesesi ve huzurunu yansitan bir yaklagim, egitim meselelerini
¢ozmeye daha ¢ok katki sunabilir.
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SUMMARY

A critical review of Nurettin Top¢u’s understanding of Education,
Teacher and School

Keywords: Nurettin Topgu, education, teacher, school

Purpose

Nurettin Topgu is an outstanding thinker of Republican era in Turkey. In this
study, Topgu’s ideas on education, teacher and school. Topgu’s view on
education, teacher and school is not analyzed in detail and not compared
to the views of the other thinkers in the field. The main purpose of this study
is to summarize Topgu’s views on education, teacher and school influenced
by his action philosophy and to determine its capability to solve
today’s educational issues.

Method

Nurettin Topgu’s studies on education was published as a book called
“Tiirkiye’nin Maarif Davasi” contains the views of Nurettin Top¢u on
education, teacher and school as well. Therefore a literature review is made
focusing on this book generally in the study. The method of the study is
analysis and critical description.

Result

Nurettin Topgu grounds his arguments on a dynamic interpretation of
Islam which is related to a mystical approach represented by sufis. The
term “action” is core concept of his philosophy which has the roots related
to the Christian mystical philosophy represented by Maurice Blondel and
Louis Massignon and it is also related to the ideas of Immanuel Kant and
Henri Bergson.

In Topgu’s view, the life of a nation is based on education. If there
is no education then there is no nation. Education determines the direction
of the nation. Briefly what is called a nation is the education it has. The
term education here, has a transcendental dimension and is not bounded
by the schools. It’s related to lifelong learning. The transcendental
dimension is determined by the historical context of the nation.
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Nurettin Topgu sees the teacher as the fundamental component
of education. Teacher is not just an instructor or knowledge conductor.
Teacher is a model of perfect human. What is to be learned is reflected by the
teacher in real life. Teacher also is a guide who teaches thinking and stating
the ideas. Beside this the teacher is not a merchant. There is no relation
between the teaching and the salary. One, who devoted to education as a
teacher, never works to earn. The divine value of teaching can’t be
measured by financial scales. Teaching is an act of spirit. Being a real
teacher, who is devoted, makes the job of teaching as a holy action. Doing
the job with this belief is a kind of love that can’t be expressed through
words. Reaching to this limit there should be divine considerations.

The school is the place of learning in Topgu’s view. He sees
learning as an act of apprenticeship. The school is a workshop, the student is
an apprentice and the teacher is a master. Apprentice learns from the
master’s task, in the same manner the student learns the truth from
the teacher. According to Nurettin Topgu, there is a master and
apprentice relation between teacher and student. But the power is not at the
focus of this relation. The teacher is not a commander and the student is
not an ordinary listener. They both have responsibility to learn the
transcendental meaning of the life and science. The transcendental
meaning that embedded in our historical consciousness should be
revealed via school and education under the guidance of the teacher.

Although being regarded as an ordinary conservative thinker for
his holy nationalist ideas, Nurettin Topgu should be reviewed carefully.
Because having huge problems, any suggestion and idea whether is a minimal
amount of help or a powerful fact shifting the paradigms could help to cope
with the problems related to our educational system must be taken into
consideration. Especially the ideas which reflect our people’s characteristics
must be read unbiasedly and the beneficial suggestions to modern
problems should be chosen to apply as a solution.

It’s difficult to say that the idealistic meanings of education, school
and teacher is valid in real life conditions. Taking into consideration the
responsibility of teacher as an example, it must be explained in detail how to
gain these qualifications. There is an ideal approach which is beyond the
realities. Moreover, the excessive idealistic meanings put the real life
situations in shade.
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Despite having idealistic goals, some of Nurettin Topgu’s views on
education, teacher and school can be applied to real life conditions. But,
especially the philosophy behind the ideas of this approach and the
suffered mood must be taken into consideration. Instead of feeling suffer
because of not being able to reach the ideals, feeling the joy and peace of
knowing the existential source of existents could be more helpful to
solve educational issues.
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ABSTRACT

In science education many researches and studies have demonstrated
importance of nature of science (NOS) and they claimed that teaching of
NOS is the ultimate goal of science education. Given importance has been
emphasized to reflect on all components of science education from school
environment to curriculum content. Besides, many researches embraces a
view that beliefs of science teachers about NOS and epistemology of science
have a direct effect on their instructional practices. Although numerous
global and local (Turkey) attempts aim to teach a satisfactory level of
understanding about NOS and pave epistemological beliefs in line with the
modern philosophical approaches for both students and teachers, most of
the researches, authentic or novel, have demonstrated unsatisfactory results.
This study has two main goals. First aim is to reveal sophomore pre-service
science teachers’ epistemological beliefs and views about the NOS . Secondly,
evaluate the results in the lights of previous constructivist efforts that aims to
transmit NOS views in line with consensus view. To reveal the views about
the NOS, VOSTS test was used. 45 sophomore pre-service science teachers
responded the test and the results were quantitatively analyzed. The results
showed that eight of ten items were mostly responded in a positivist
approach. Because the results of the questionnaire demonstrated that most of
the participants have positivist views, it was questioned that why still the
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Introduction

The aim of science education has been a controversial issua in the field of
science education for almost sixty years. Put differently, firstly what science
teaching should focus on is controlversial. Secondly, what kind of abilities and
capabilities students should obtain at the end of the process have been
criticized by science education community. Abd-El-Khalick(2001), proposed
that science teaching is to assist students have an adequate understanding
and conception about the NOS. Idea to understand the nature of science and
to obtain scientific inquiry skills parallel to educational level is mostly accepted
mission of science teaching. Allchin (2014) proposes that aim of
science education in a contemporary society is to educate student who
have functional scientific literacy skills. Accordingly, a students should know
how science works and how scientific knowledge is produced in order to
interpret scientific claims in socio-scientific issues and in a social life that
is surrounded by science and its products (Allchin, 2017). Being as a
component of scientific literacy or as a direct aim of science education,
understanding characteristics of NOS seems an indispensable element of
science education (Abd-El-Khalick & Lederman, 2000a; McComas,
Clough, & Almazroa, 1998; Millar & Osborne, 1998; Lederman, 2007).

In the past, especially after 1950’s, curricular attempts such as Harvard
Project Physics or curriculum project of Klopfer and Cooley (1963) namely
“History of Science Cases for High Schools” (HOSC) aimed to promote
understandings of the NOS. The function of science education has been
considered as teaching practices of science and knowing characteristic aspects of
science methods. After World War II, especially in the USA, there seemed
enormous efforts for prompting science education to grow a new generation
who have positive attitudes toward science and who wish to do science as a
profession. In this wise, theoretical attempts to characterize production of
scientific knowledge, science methodology and teaching of the first two were
paved. Especially, after the launch of Sputnik and especially in the USA, there
abruptly seemed plenty of researches in the field of science education in both
K-12 and undergraduate level (Matthews, 1998). Many researches (Abd-El-
Khalick, 2001; Barufaldi, Bethel, and Lamb, 1977; Carey and Stauss, 1970;
Mackay, 1971; Lederman, 1992; Scharmann, 1990) investigated to reveal views
of K-12 students, pre-service science teachers, non- science majors, and in-
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service teachers’ about science. Many studies aiming to enhance conceptions
and understandings about NOS have been conducted relatedly.

Parallel to those attempts, several survey and testing instruments were
developed to reveal views and conceptions about NOS. Some of them were
TOUS of Klopfer & Cooley (1961) , VOSTS of Aikenhead and Ryan (1992),
VNOS test of Lederman et al, (2002). Moreover, teaching the NOS has been one
of the most focused reserach area in science education. In relevant literature, it
can be understood that instructional strategies to teach NOS were depend on
the conceptual characterizations of NOS. For example, consensus view of the
NOS (Lederman, 1992; Osborne et al., 2003; Smith & Scharmann, 1999) is a
proponent to teach NOS in a narrative and declarative teaching strategy. Put
differently, they aim to teach declarative knowledge that is obtained through
congnitive processes. Latour (1987) calles such an understanding of science as
“ready-made science” and Kolsto (2001) calls it as “textbook science”. Those
supporters generally argue that understanding of NOS simply involves knowing
a list of characteristics that delineate scientific methodology and scientific
knowledge (Smith & Scharmann, 1999).Many science scholars (Allchin, 2014;
Hodson; 2008; Irzik & Nola; 2011) claim that consensus view of NOS is narrow
and it has disadvantages. The most cited disadvantages are proposing of
declarative knowledge, and omit of scientific inquiry. Another approach in
teaching of NOS proposes that understanding how science works and how
scientific knowledge is produced can be achieved by student only if they do
science inquiry activities. Again Latour (1987) calls such an approach as
“science-in-the-making” and Kolsto (2001) calles as “science frontier”. Osborne
(1997, p.11) explicates that, science-,in-the making can be answer for “how we
know” and it is too difficult for the account of consensus view.

Integrated View of Niaz (2016) deems that appropriate NOS views can
be achieved by both learning declarative knowledge and doing science. It firstly
suggest a narrative teaching of the NOS, and then doing science in an authentic
and retrospective ways. Family Resemblance View (FRA) (Irzik & Nola, 2011)
assumes that the definition of the NOS should include scientific inquiry and
disciplinary science activities. Accordingly, they proposed there is a polythetic
set of characteristics according to which disciplines of science can be classified
as similar or dissimilar. Besides, a developed version of FRA view of NOS
emerged as “Re-conceptualized FRA-to-NOS, (REN) view (Kaya and Erduran,
2016).

Definition and contextualization of NOS are still controversial issues.
Although Kolsto (2001) sees the tension between “textbook science” and
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“science frontier” as a factor that creates an argumentation among
science educators, he notes that proponents of consensus view see “consensus
view as non-controversial” because it was determined by science education
community after “criticism, argumentation, and peer review processes”
Although discussing essential issues and problems posed by science
educators about NOS is too broad for the scope of this study, it cannot
be actually, Allchin’s (2017) reasonable claims that monitor conceivable
causes of those controversies can be emphasized. According to him before
addressing the answer of the question “What is NOS” we should focus on the
question of “Why NOS?”. He adds that educators of science community
accepted the necessity of NOS teaching “without enough justification”.
He put forth the answer of “why NOS” as understanding NOS for
functional scientific literacy in which students should understand how
science works in order to interpret the reliability of scientific claims
especially in socio-scientific issues. Such an understanding of NOS begins
from laboratory benchs and continues to newspapers, in other words,
students should know how scientific knowledge produced, conceptualized,
and socialized. In such an awareness, students should expertise biases,
cultural, effects, errors or conflicts of interests in each steps as citizens and
consumers in modern society. In such a pragmatic and functional approach,
Allchin (2014) proposed ways of knowing “how of NOS” can be conceptualized
and it does not logically dismiss cognitive and practical aspects of NOS
teaching. He proposes three ways of conceptualizations as student led inquiry
activities, contemporary cases, and historical cases.

In a different point of view, the philosophical approaches of scholars
seem having critical influences for characterizations of NOS. In philosophy of
science; positivism (Comteanism), and Popperianism (naive
falsificationism),  conventionalism (Kuhnianism), and Lakatos’s
methodology of scientific research programs can be thought as four main
normative methodologies in philosophy of science. If we want to
understand a body of systematic accumulation of beliefs and knowledge
and if we want to characterize it, we need to look its roots and past. In other
words, it is the historical reconstruction (Lakatos, 1971) that can help to
characterize it. According to Lakatos (1971), in which philosophical eye we
look to history, we reconstruct the NOS according to that philosophical
approach. It is a lens through which we look past and characterize the
process and its products. Lakatos (1971) put forth that the philosophical
approach is the most important factor to characterize science so the NOS.
Although many science educators (e.g. Allchin, 2017) think that teaching
NOS as embedded in philosophy is too academic, it proposes an
epistemological underpinning and credibility of scientific knowledge.
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Revealing particular group of people’s views about the NOS situates a
cornerstone. Because it involves following elements; figuring out conceptions of
NOS,  understandings  about the NOS, and  demonstrating
epistemological beliefs. Accordingly, revealing NOS views of that group
delineate the success of previous efforts which aimed to promote
teaching of the NOS and epistemological beliefs. As Deng et al. (2011)
report, most of revealing instrumets are surveys, questionnaires and
interviews. Interestingly, most of the studies that were conducted to reveal
NOS views of students, pre-service science teachers, and science teachers
showed inadequate level of understanding and conception about the NOS.
Regarding that fact, Lederman (2007) reports that attempts aiming to
promote better understandings of the NOS are not satisfactory.

Deng et al. (2011) reviewed 105 empirical studies which aimed to
investigate students’ views of NOS. Main goal of the study was to investigate
philosophical foundation of studies which were categorized into
three theoretical framework. First framework was unidimension according to
which studets views were labeled as in a “continuum” ranging from empiricist
view to constructive view. Second categorization was multi-dimension
theroretical framework that poses views about NOS can be divided into sub-
dimensions and toward those dimension students may have different
philosophical view. Last and third theoretical framework was argumentative
resources framework that does not focus on views of NOS as products of a
cognitive process, declarative knowledge (Allchin,2017) or proper, beliefs
(Matthew, 1998). It focuses on the linguistic structure and process during
construction of scientific arguments. Argumentative resources involves
discourse potentials students demonstrate in a science activity.

Study of Deng et al. (2011) argues strengths and limitations of those
categorical properties. It was explicated that the first two theoretical framework
categories are founded on constructivist philosophy and 96 of 105 researches
were among them. This situation tells us that researches on NOS were
dominantly found on constructivist philosophy and their perception of
NOS knowledge was parallel to ready-made-science (Latour, 1987) or
textbook science (Kolsto, 2001). Especially after 1980s, effects of
constructivist philosophy emerged on NOS studies including psychological
and sociocultural factors (Deng et al, 2011). Context of this study
relates dominance of constructivist studies. Therefore, the empirical part
of this study embraced constructivist approach to gather participants views
about NOS.

According to Lederman (2007), teaching of the NOS is a ramified
phenomenon, in other words, it has various dimensions and elements to



70 A. TUMBUL vd.

consider altogether, not  separately.  Students,  teachers,  school
environments, textbooks, curriculum or educational policies are crucial
factors for teaching of the NOS. In a classroom, the role of teacher is to
transmit knowledge about NOS to students through appropriate
instructional methods and strategies. Lederman (2007) also proposes that
what kind of views a teacher has then it is mostly transmitted to her/his
students. Therefore, educating the future’s science teachers considering
NOS has a deciding status about future students’ conceptions and
understanding about the NOS.

Besides, some researches (Duschl & Wright 1989; Brickhouse, 1989;
Tsai, 2002) demonstrated relationships between belief of teachers about
the nature of knowledge and knowing and disciplinary learning experiences of
their teachers. Maggioni and Parkinson (2008) conducted an extensive
study to see “relations between teachers’ knowledge, experience,
epistemic cognition, epistemic beliefs, and calibration and their effects on
pedagogical practices”. They figured out a significant relationship
between those constructs. Although their study does not focus solely on
epistemological beliefs and philosophical stances, but it implies, and somewhat
points out, that epistemological beliefs of a teachers have a significant role
in their teaching performance, the instructional discourse and subsequently
on learning process and built of knowledge for their students.

In a similar vein, Hashweh (1996) investigated effect of epistemological
beliefs of 35 in-service science teachers on their classroom practices. It
was found that teachers embracing constructivist beliefs have better
implementation of following practices;

(@) “Are more likely to detect student alternative

conceptions”
(b) “Have a richer repertoire of teaching strategies”’;

(c) “Use potentially more effective teaching strategies
for inducing student conceptual change”

(d) “Report more frequent use of effective teaching
strategies”

(e) “Highly valuate these teaching strategies”
(Hashweh,1996)

In such a constructivist approach of NOS view, this study employs
multidimension theoretical framework from categories of Deng et al. (2011). It
can be put forth that NOS views of science teachers and their epistemological
beliefs affect the science teachers’ instructional potentials and strategies.
Although Hashweh’s (1996) characterization does not involve functional
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scientific literacy (or Allchin’s contemporary cases in a classroom), it has
substantial implication for NOS views of participants, particularly, who have
been taught in a constrctivist science education. In this context, revealing NOS
views of pre-service science teachers was an interest of this study. Sophomore
pre-service science teachers’ views about the NOS were surveyed and the status
after a year of university education was investigated. The theoretical framework
of this study embraces the consensus view regarding characterization of
the NOS. Therefore the conceptual framework was built according to the
consensus view and the testing instrument was chosen so that it can reveal views
parallel to consensus view.

In a local view, in Turkey, there have been many studies to analyze
science curriculums regarding the NOS and to reveal NOS views of science
students, pre-service science teachers and in-service science teachers. Ozden
and Cavlazoglu (2015) analyzed 2005 and 2013 Turkish science curriculum and
found that, especially in 2013 science curriculum, teaching of the NOS is
directly emphasized. This situation revealed that there were curricular attempts
to teach the NOS as a component of scientific literacy. Giirses and Dogan
(2005) conducted a study that aimed to reveal views of pre-service science
teachers and found participants as lacking insufficient understanding and
knowledge about the NOS. Ozdemir (2010) conducted a study and found that
science teachers were lacking to understand the NOS. After five years, Aslan,
Yalgin, and Tasar (2015) found that science teachers had misunderstandings
and misconceptions about definition of science, the NOS, scientific knowledge.
After 2 years of this study, Mihladiz and Dogan (2017) found that pre-service
science teacher were not satisfactory to understand the NOS and they were not
capable to teach the NOS.

It can be seen that studies mentioned above had similar aims and
had similar findings and implications in distant times, although Iater
curriculum highlighted the importance of learning and teaching of the
NOS. Regarding revealing the views of pre-service science teachers about the
NOS, it was an aim to see whether any difference with findings of previous
and similar studies. However, this study has two particular aims; firstly to
figure out philosophical views of participant pre-service science teachers toward
NOS and epistemology of science and, secondly, discuss findings in a
comparison to previous studies and attempts devoted to teach NOS.

So far, different perspectives and different implications of NOS teaching
were discussed and somewhat compared. No matter what kind of
study was done,  there  have been  many  studies  devoted
for characterization, contextualization, or survey NOS views. Although
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critizicing all approaches and synthesizing an authentic one are too
sophisticated for the scope of this study, it is inevitable to ask that why
most NOS  researches revealed inadequate understanding level?
Especially, in constructivist consensus view. Allchin (2017) remarks that
educators of science accepted necessity of NOS education without enough
justification, but his phrase was about the controversies in definition and
contextualization of NOS. The essential question lies here as “Why
students who were educated in explicit NOS teaching strategies and who
were taught by “declarative knowledge” of NOS (Allchin, 2014) still fail
in questions asking those explicit and cognitive products?” In the light of
this interest and question, this study has two aims in its context;

1) To reveal sophomore pre-service science teachers’ views of NOS in
Deng et al’s (2011) multidimensional theoretical framework. Main
aims was to see the situation after constructivist curricular development
in 2004 in Turkey.

2) To assess and evaluate the situation whether constructivist science
curriculum was successful on teaching construstivist founded NOS
views.

Methodology

Methodology of current study is built on descriptive design.
Conceptual framework of this study was constructed to make an extensive
literature review and obtain descriptive data. Descriptive data has a role
as empirical support for theoretical considerations. Additionally, a
conceptual base was founded on theoretical evaluation, stemming from
an extensive literature review about the NOS studies, that firstly aimed to
see the whether there was a gap between the level of understanding of the
NOS as expected by previous efforts and level quantitative data revealed and
secondly, if there is a gap, to propose possible claims why the aimed
level was not still succeeded. This study embraces Deng et al. (2011)
multi-dimensional theoretical framework for data collection methodology.
According to Savin-Baden and Major (2013, p.184) “a framework is a structure
that is intented as a guaide for thinking about the research subject and as
an interpretative lens through which to view data. In this wise, this study
embraces Deng et al. (2011) multi-dimensional theoretical framework for
data collection methodology. In other words, after many efforts including
curriculum development, teacher education or enhancing instructional
facilities in all level of education to promote understanding of the NOS
and epistemological beliefs, this study conducted to see the situation and
evaluate the results.
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Sampling

45 sophomore pre-service science teachers voluntarily participated to the
study. Sampling method was convenience sampling through whics sample
was considered to resemble population of junior pre-service
science teachers. Participants had taken general science courses, such as
physics, chemistry, mathematics, but no biology course was taken.
Participation was up to volunteerism and required permissions were taken
from the faculty of education they study. Participants were facilitated with
ample time and they were given a test.

Data Collection Instrument

Lin and Chen (2002) modified a survey which was a combination of
VOSTS test (Aikenhead and Ryan, 1992) and a questionnaire
developed previously by Solomon et al. (1992). This test was prepared on
foudational bases of “Consensus View” of NOS. As it was mentined before,
consensus view of NOS approaches cognitive process of NOS teaching and
learning and asks for declarative knowledge (Allchin, 2017). However, the test
cannot be thought as mere true-false test, it explores views of participants
pertaining NOS. In other words, it is not directly survey what Matthews ‘s
(1998) consideration as “tendency to judge success in teaching the NOS by the
degree to which students adopt our views on subject”, it explores
participants’ conceptions of NOS elements determined by consensus
view and categorizes them into a philosophical categorization.

Data Analysis

The survey has ten items including cagtegorical multiple-choice answers.
Given answers were classified as Logical-empiricist which portray
positivist approach of philosophy of science (mostly views of Vienna Circle)
and post-positivist approach which delineates modern philosophical view.
According to logical-empiricist view knowledge, scientific theories, laws or
principle are laid in the nature and scientists discover them. However,
post-positivist view generally declares that science is a human activity
according to which scientists invent them. From those points of views,
the responses were categorized. In multiple choice items, one of
choices represents post-positivist the remaining possess  logical-
empiricist ~ view. Results ~ were quantitatively analyzed and
frequencies and  percentages of given categorical answers were
expressed in quantitative description to decide which philosophical view
is dominant among the participants regarding the NOS.
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Findings

Quantitative data gathered and analyzed. Results of the responses given to the
questionnaire were analyzed as in frequencies and percentages in
a descriptive manner (See in Table-1).

Table 1. Frequencies of Categorical Answers

Logical Empiricist Post-Positivist

Item f % f %

Item-1 29 64,4 16 35,6
Iltem-2 34 75,5 11 24,5
Item-3 16 35,6 29 64,4
Item-4 29 64,4 16 35,6
Iltem-5 35 77,7 10 23,3
Item-6 38 84,6 7 15,4
Item-7 32 71,1 13 28,9
Item-8 32 71,1 13 28,9
Item-9 14 31,1 31 68,9
Item-10 29 64,4 16 35,6

The first item was related to the nature of theories. It was asked
whether theories represent reality or they are created by scientists to explain
phenomena in the nature. The results showed that 64,4 % of participants think
that they are copy of reality in a Logical Empiricist view and minor
remaining thinks in a post-positivist view. In the second item, again it was
asked about nature of theories to reveal whether theories are discovered
in the nature or created by scientists. The results showed that 755 %
of participants were in logical-empiricist view and it is similar to result
of first item. In the third item, views about the relationship between a
theory and interpretation of experimental data were surveyed. Views on
this point were most of post-positivist =~ whose percentage  was
about 64,4%. Views about tentativeness of science were surveyed in
the item-4. 64,4% of participants declared logical-empiricist view according to
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which science has unchangeable facts and its products (scientific knowledge)
resist to be altered. In item-5, it was asked about foundations of scientific
laws, theories, and principles. 77.7 % of participants, declared Logical-
empiricist view according to which those scientific knowledge exist in nature
and scientists discover them whereas remaining expressed that
scientists invent them. Item- 6 surveyed views about expectations of scientists
before an experiment. In other words, views concerning  roles of
presuppositions and the theoretical paradigm scientists believe were
examined. In this context, it was found that 84.6% of participants have
logical-empiricist view according to which sometimes scientists have
expectations before an experiment and mostly they just perform and wait for
the results without any prediction. In item-7, it was asked how scientific
community accepts a theory if there are two theories that can explain same
phenomenon. The simplicity was the key factor. 71, 1 % of participants have
logical-empiricist view according to which scientific community accepts
both of the theories. Item-8 asked views about the aims of scientists in
performing scientific experiments. About 71, 1% of the responses claimed
that scientists perform experiments in order to try and have new
discoveries in a logical-empiricist view. Remaining declared post-positivist
view responses according to which they perform experiments so that they
test their hypothesis. Results of item-9 demonstrate that 68,9 % of participants
have post-positivist view pertinent to explanation of a scientific theory, and the
major remaining have logical-empricist. Item-9 is one of two items toward
which mostly post-positivist views declares (the first was the third item). The
last item tried to reveal views concerning why scientists in past believed
different theories. The item also explored the views, why theories of a certain
group were accepted and why another group/s’ were not accepted by scientific
community and the roles of experiments in such an acceptation. 64,4% of
participants declared logical-empiricist view and remaining was post-positivist.

Discussion and Conclusion

Many researches have pointed out that how a science teacher knows and
thinks about the NOS has a great effect on what their students understand
about characteristics of science (Abd-El-Khalick, 2001; Lederman,
1992; Lederman, 2007). Besides, their understandings about NOS
and epistemological beliefs reciprocally influence teaching practices.
(Hashweh, 1996; Tsai, 2002). In such a wise, this study aimed to see
sophomore pre-service science teachers’s NOS views and epistemological
beliefs in a brieflook. Given responses were categorized as logical-
empiricist or post-positivist. In other words, the study had a purpose to
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see what kind of view the participants have about the NOS and epistemology of
science. Results showed that major part of the participants have logical-
empiricist view about the nature of scientific theories and definition of them.
What is more, more than sixty percent of participants think that science is not a
human product, its laws, theories or principles wait to be discovered in the
nature. However, post-positivist view states that scientific activity is a human
enterprise. Participants have mostly post-positivist views about role of
presuppositions and theories in scientifics observations. This item showed
that scientists are not objective mechanism and they have expectations
and prediction in accordance with theories they believe. Tentativeness of
science is a vital component in the consensus view list. The results showed that
participants believe science finds absolute solutions and unchangeable facts.
This finding seems to figure out a relationship between views, one of which
declares science is not a human product, and second of which expresses
science has absolute truths. In other words, participants seem to think science
as a system of absolute truths that finds objective and unchangeable
solutions to problems. Those findings also imply that there is a lack of
epistemological underpinning concerning scientific knowledge.

Sophomore pre-service science teachers, after first year, mostly with science
courses such as physics, chemistry, or mathematics, declared dominantly
logical-empiricist NOS views. Although Carey and Stauss (1970) express that
there exists dependence between understanding of the NOS and the number of
science courses taken, this study (especially assumed to reveal views about
tentativeness of science and nature of scientific theories) showed vice versa. In
the first year participants took general chemistry and physics courses. Those
courses have science content presenting many physics and chemistry theories
and laws. Those theories and laws are transmitted without enough
contextualization and justification. A powerful support to this claim is study of
Niaz and Costu (2009). They analyzed Turkish general chemistry science
textbooks , and they found that used science textbooks are weak to depict
characteristics of NOS. Effects of textbook presentations on NOS views seem
another possible and responsible causes of weak level of NOS understanding
(Jenkins,1996).

It was revealed that sophomore pre-service science teachers
have dominantly logical-empiricist views which do not reflect and
embrace modern philosophy and epistemology of science. Therefore, it
seems that teacher in such a retrospective and obsolete views cannot
prepare their students to modern, human centered and technologically
innovated  eras. Although, there were a lot of efforts to
enhance understandings about the NOS in the past, pre-service teachers
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seem to have lack of understanding about the NOS. Although most of the
participants have post-positivist view about definition of a scientific theory,
most of them seems lacking of understanding about the role of
theories in history of science and how theories were accepted by the scientific
community in the past. Additionally, in the lights of those findings,
participants mostly seem to have a logical-empiricist view about progress of
science. This situation poses that, while science curriculum designed in 2013
in Turkey concentrated on methodology of science and scientific literacy,
participants were still far to understand progress of science.

Many studies (Niaz, 1998; Seung, Bryan, & Nam, 2009) have
intended to reveal views of pre-service science teachers about the NOS and
almost all of them found participants as weak according to
assessment  criteria they possessed.  Furthermore, most of them
tried to perform an intervention to promote NOS understandings
and conceptions. Those findings in the literature pose similarity with the
results of this study. One of the main functions of this study was to point
to why pre-service science teachers have been found to be weak in terms

of understandings about the NOS and having weak epistemological
beliefs.

There seem some lessons to be taken from findings of NOS
survey. Although  numerous  studies, efforts aiming  curricular
regulations, or instructional reforms have been done, still, almost all of
students have positivist beliefs about the NOS. Abd-El-Khalick (2001)
proposed that main goal of science education is to teach the NOS and
eventually facilitating students to be scientifically literate (Lederman, 2007).
Furthermore, it hasbeen aimed to educate students in a modern
philosophical and epistemological scientific approach (Justi & Gilbert,
2000; Niaz, 2001; Niaz & Rivas, 2016). The question arises here as
following; why almost all of studies found the participants, students,
pre-service teachers of in-service teachers are lacking aimed objectives of
science education? In other words, despite the curricular reformations
were done in a constructivist approach and despite the science
curriculum addressed expilicitly teach NOS as labelled by Kolsto
(2001) as “textbook science” approach why we cannot get the level we
want. According to assumptions of this study in the context of
consensus view of NOS there could be two explanations ;

a) The efforts were insufficient to teach and demonstrate an
understandingof the NOS in a constructivist (for most philosophers of
science modern) philosophy and epistemology of science. Those efforts
should be included explicit or implicit teaching of the NOS.
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b) Having an understanding of the NOS and epistemological beliefs may
need an experience of scientific activity, a level of content knowledge
gathered through cognitive and experiental processes and an intellectual
accumulation.

For the first case, Abd-El-Khalick and Lederman (2000) reported that
for decades there studied many strategical ways (including teacher education,
curriculum arrangements, instructional methods etc.) to teach the NOS but still
various studies from different parts of the world report weak levels. As
Lederman (2007) pointed out that teaching of the NOS not a single rooted
phenomena, researchers and practitioners in science education community
should not deem it as an integration of different parameters. For instance, a
teacher educated in a positivist curriculum cannot teach in modern approach or
teaching of the NOS cannot be achieved in a classroom environment which is
serves classical classroom interactions with its number of students, instructional
tools and devices, or textbooks that are prepared in positivist eyes. In other
words, Lederman’s (2007) proposals imply that teaching of the NOS can be
succeeded with its all elements from teacher to textbooks. Niaz and Costu
(2009) analyzed 21 general chemistry textbooks and they found almost all of
them prepared in a positivist/inductivist approach. Furthermore, the
participants in this study were used a chemistry textbook which was previously
found by Niaz and Costu (2009) as prepared in an inductivist approach. Their
findings demonstrated the imbalance within and insufficiencies in efforts to
promote teaching of the NOS.

For the second case, Monk and Osborne (1997) and Masson and
Vazquez- Abad (2006) claimed that evolution of scientific ideas and
scientific attitudes show a similar progress within history of science and
education of students. Idea of Monk and Osborne (1997) situates a
thought according to which positivist epistemological beliefs can be
expected from student studying in a lower level of education and from
that lower level to higher level she gradually get closer modern
understanding of the NOS and epistemological beliefs. In such an
approach, it is expected from an elementary school student to have
positivist understanding about the NOS make own characterization of
science up to it. However the study had participants of second year
university students and future’s science teachers. As a result, although the
two cases would be possible if the study was conducted with students
below high school level. However, the results of this study support imply
the validity of the first case.

Here there should be some additional perspectives ,that can be seem out
of context at first glance, to put forth. Present study was mainly conducted to
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review popular NOS perspectives and specifically consensus view was laid on
the table and some criticisms were posed toward it. There could be make an
analogy between proponents and opponents of consensus view. The
analogy could be roughly a case as a person living a developed city that has
social rules and ethics. That person should know the rules-such as traffic rules
specifically stopping the car as the traffic light turns to red. In school teacher
educates him to know rules of traffic in the city. However, that person decides
to stop in front of a that lamb which exists in a place where there is no camera
recording or no police officer. If the person stops the knowledge he has employs
a meaning but if he does not stop there is no difference between knowing or
not knowing the rule. It seems that proponents of consensus view of NOS
foucses mostly on knowing the rule and, in contrast, opponents or science
educators who think consensus view is narrow focuses on whether he stops
or not, not on knowing the rule or not. In such a point of view, consensus
view of NOS proposes premature understanding level for NOS and the
knowledge it teaches about how science works seems essential. As in phrases
of Ryder (2001), Kolsto (2001), and Allchin (2017); more important thing is
to contextualize and problematize knowledge about how science works and
how scientific knowledge produced within daily life cases and socio-scientific
issues. If that awareness does not go beyond classroom, science has no
meaning for students as lay people (Durant, 1994), citizens, and consumers
of science technology society. Unfortunately, results of this study demonstrate
that knowledge of how science work and how scientific knowledge produced
could not obtained even in the classroom, or it was not still contextualized
through such social cases.
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Genisletilmis Ozet
Fizik ve Kimya Egitiminde Bilimin Dogasinin Ogretimi: Elegtirel Bir Baks

Anahtar Kelimeler: Bilimin Dogasi, Epistemolojik Goriisler, Fen Egitimi

Fen bilgisi egitimi alaninda birgok arastirma ve galigma fen bilgisi egitiminde
bilimin dogasini 6gretiminin 6nemini vurgulamis ve birgogu da bu amacin fen
egitiminin nihai hedefi oldugunu iddia etmislerdir. Bu 6nem, fen egitiminin
tim bilesenlerini, okul ortamindan miifredat igerigine yansitacak sekilde
vurgulamigtir. Ayrica, bir¢ok aragtirma fen bilgisi 6gretmenlerinin bilimin
dogas1 ve epistemolojisi hakkindaki inanglarinin 6gretim uygulamalarina
dogrudan etkisi oldugu goriisiinii benimsemektedir. Ge¢miste Diinyada ve
Tiirkiye'de, fen 6grencileri ve fen 6gretmenleri bilimin dogas1 ve epistemolojisi
hakkinda modern felsefi yaklasimlara uygun bilgi, goriis ve inaniglara sahip
olsunlar diye bir¢ok ¢aliyma yapilmistir. Fakat bu kadar girisime ragmen,
arastirmalarin ¢ogu tatmin edici olmayan sonuglar gostermistir. Bu bilgiler
isiginda bu ¢alismanin iki ana amaci vardir. Ilk amag, ikinci sinif 6gretmen
adaylarinin bilimin dogasi hakkinda nasil diistindiiklerini ortaya ¢ikarmak ve
epistemolojik inanglarini tespit etmektir. Ikinci olarak, elde edilen sonuglari
Diinya da ve Tiirkiye’de bu baglamda yapilan 6rnek ¢alismalar ile karsilastirarak
degerlendirmektir. Bir bagka deyisle ge¢miste gerek miifredat gerekse 6gretimde
yapilan gayretler ile bu sonucu degerlendirmektir.

Bilimin dogasinin 6gretimini fen okuryazarliginin bir par¢asi olmasi,
ilerde bilim insan1 olmak isteyen 6grencilere yol gosterici olmasi ya da giinliik
yasaminda vyasadig1 tecriibelere bilimsel bir anlayisla yaklasan bireyler
yetistirilmesinde biiytik etkisinin olmasi iizerinde ¢ogu fen egitimcisi mutabik
hale gelmistir. Bu amagla ge¢miste bir¢ok ¢aligma yapilmis, 6gretim yontemleri
gelistirilmis, bu konu ile ilgili goriis ve bilgilerini ortaya ¢ikarmak i¢in birgok
test gelistirilmistir. Ne yazik ki yapilan bir¢ok tarama ¢aligmasi 6grencilerin, fen
bilgisi 6gretmen adaylarinin hatta fen bilgisi 6gretmenlerinin istenilen seviye de
olmadiklar1 ortaya konulmustur. Istenilen seviye kriteri genel olarak modern
bilim felsefesinin ve epistemolojisinin ortaya attigi gorisleri ile Ortiigme
seviyesidir. Bu goriisler kabaca bilimin insan yapimi oldugunu, bilimsel bilginin
gegiciligini, bilimsel bilginin bilim insanlarinin kesfettikleri degil icat ettigi bilgi
oldugu, bilimsel model ve teorilerin dogal gercegin kopyasi degil, dogal olguyu
aciklayabilmek i¢in o zaman ortaya attiklar1 ¢6ziim olduklar1 diisiincelerini
savunur. Bu ¢alismanin kapsaminda, bu goriislerin zitt1 pozitivist sayilmistur.
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Bilimin dogasinin tanimi ve baglamsallagtirilmas: hala tartigmali
konulardir. Kolsto (2001), fen egitimi bilimcileri arasinda ders kitab1 bilimi ve
bilim sinir1 arasindaki gerginligi ortaya koysa da, goriis birligi savunucularinin
fikir birligi gorlisiiniin tartismali olmadigini iddia ettiklerini, ¢iinki
elestirmenlik, argiimantasyondan sonra bilim egitim toplulugu tarafindan
belirlendigini belirtmektedir. ve akran gozden gecirme siiregleri “Bilimsel
egitimcilerin bilimin dogasi ile ilgili ortaya koydugu temel sorunlari ve sorunlar:
tartismak bu galigmanin kapsami icin ¢ok genistir ve bu, Allchin'in (2017)
tartigmali hak iddialarina iliskin makul bir iddiaya yonelik Oneriyi
vurgulayamaz. Ona gore “bilimin dogasi Nedir?” sorusunun cevabini ele
almadan o6nce “Neden bilimin dogasimi 6gretmeliyiz?” sorusunu kendimize
sormaliyiz. Fen egitimi aragtirmacilarinin bilimin dogasim1 “yeterli gerekge
olmadan” $gretiminin gerekliligini kabul ettigini ekliyor. Ogrencilerin bilimsel
iddialarin giivenilirligini 6zellikle sosyo-bilimsel konularda yorumlamak i¢in
bilimin nasil ¢alistigini anlamalar1 gereken islevsel bilimsel okuryazarlik i¢in
“neden bilimin dogas1” cevabini ortaya koydu. Boyle bir bilimin dogas1 anlayist
laboratuvarda baglar ve gazetelere devam eder, bagka bir deyisle, 6grenciler
bilimsel bilginin nasil iretildigini, kavramsallastirildigini ve sosyallestigini
bilmeli ve boyle bir farkindalikta 6grencilerin Onyargilari, kiiltiirel, etkileri,
hatalar1 veya ¢ikar ¢atismalar1 konusunda uzmanlik sahibi olmalidirlar. Modern
toplumda vatandaslar ve tiiketiciler olarak. Boyle bir pragmatik ve iglevsel
yaklasimda, Allchin (2014), bilimin dogasinin kavramsallastirilabilecegi ve
mantiksal olarak bilimin dogas1 6gretiminin biligsel, pratik yonlerini ve 6gretme
yollarin1 énermektedir. Ogrenci bilimsel uygulama ve sorgulama faaliyetleri,
cagdas yasantilar ve tarihsel yaklasim olarak ti¢ kavramsallagtirma yontemi
onermektedir.

Bilimin dogas: ile ilgili goriisleri ortaya ¢ikarmak igin ilk olarak
Aikenhead ve Ryan (1992) tarafindan gelistirilen ve Solomon ve digerleri (1992)
tarafindan amaca 6zel hale getirslen VOSTS testi kullanilmigtir. 45 hizmet
oncesi fen bilgisi 6gretmenleri bu sorulara cevap vermis ve sonuglar nicel olarak
analiz edilmistir. Sonuglar, on maddenin sekizinde ¢ogunlugun pozitivist bir
yaklasimla yanitlandigini gostermistir. Anket sonuglari, katilimcilarin ¢ogunun
pozitivist goriislere sahip olduklarini gosterdigi icin, bilimin dogasi ve
epistemolojisine yonelik anlagilma diizeyinin hala tatmin edici olmadig:
bulunmugtur. Bu bulgulardan yola ¢ikarak neden halen bilimin dogasina
yonelik pozitivist anlayis tiniversite ikinci sinifta okuyan fen bilgisi 6gretmen
adaylar1 arasinda baskindir? Bu sorunun olas1 iki cevab1 Lederman (2007) ve
Monk ve Osborne (1997)' nin ortaya attig1 diisiinceler kapsaminda ele
alinmugtir.
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Lederman (2007) bilimin dogasinin o6gretimi tek bir parametre
acisindan saglanamayacagini bu amaca ulasilabilmesi i¢in biitiinsel olarak
yaklagilmas: gerektigini savunmustur. Bu parametreler 6ncelikle 6gretmen
anlayisini ve ogretim pratiklerini, fen bilgisi miifredatini, okulun 6grenciye
sundugu egitsel olanak ve cevreyi, ders kitaplarinin bu amaca uygunlugunu ve
hatta okulun yonetilme seklini bile icerir. Bu pargalar bir biitiindiir ve bu
biitiinde ki herhangi bir eksiklik sonucun da uyumsuzluk olusur.

Monk ve Osborne (1997) ise bilimin dogasina yonelik gelistirilen
anlayis ile insanlik tarihinde gelisen bilimsel anlayis baglaminda bir kronolojik
benzesim ortaya atar. Ornegin 6 yasinda atilan bir tagin nasil hava da bir siire
kalip sonra yere distiigii hakkinda ki agiklamasi Aristo’'nun ortaya attig
aciklama ile esdeger sayar veya Galileo’'nun diisen bir cismin disiisiinii bilimsel
bir dille agiklamasi 12 yasinda ki bir gocugun getirdigi anlayzs ile ortiistiiriir. Bu
yaklasima gore 6grenerek ilerleyen bir 6grenciden tiniversite yillarinda modern
bir goriise sahip olarak dogal olgular: agiklayabilmeleri ve bunlari agiklamaya
calisan bilimsel felsefi goriise sahip olmalar1 beklenir.

Bu calisma sonucunda Lederman (2007)'nin savundugu bilimin
dogasinin  ve  epistemolojisinin  Ogretiminde  biitiinsel  yaklagimin
uygulanamadig1 sonucuna varimigstir. Nitekim fen bilgisi 6gretmenligi lisans
miifredatinda bilimin dogasinin ayr1 bir ders olarak yiiriitiilmektedir. Fakat ders
kitaplarinin secilmesinde bu diisiince dikkate alinmakta midir? Ornegin Niaz ve
Costu (2009) yaptig1 calismada 21 tiniversite genel kimya kitabini bilimin dogasi
acisindan incelemis ve neredeyse hepsini pozitivist bir agidan yazilmis olarak
bulmugtur. Ayrica bu ¢alismaya katilan fen bilgisi 6gretmen adaylar1 genel
kimya dersinde Niaz ve Costu (2009)’un analiz ettigi ve pozitivist bir bakisla
yazilmis oldugu kanisina vardiklari kitabr kullanmiglardir. Bu bulgular
Lederman (2007)'nin bilimin dogasinin O6gretiminin bir biitiinsel olarak
distintilmesi ve tiim elamanlariyla tasarlanmasi gerektigini desteklemektedir.
Fakat bu destek fen egtimcilerinin yapilandirmaci egitim baglaminda bilimin
dogas1 6gretiminde baskin goriis olan “consensus view” baglaminda gegerlidir.
Bu goriise karsi, Ornegin, Kolsto (2001), Ryder (2001) ve Allchin (2017)
tarafindan bilgi okuryazarlilig1 ¢ercevesinde getirdikleri elestiri ve sinirhiliklar bu
goriise uygun 0gretimin optimal seviyede 6gretilse bile 6zellikle sosyo-bilimsel
konularda gegerliliginin ¢ok az olacag1 yoniindedir. Bir bagka deyisle bilimin
dogas1 hakkinda istenilen diizeye gelinememesinin goriinen en biiyiik nedeni bu
biligsel seviyede kalmasi ve giinlik yasamda karsilastiklar1 durumlarla
icsellestirememeleridir.
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Resim-Is Ogretmeni Adaylarinin Hasta Cocuk Servisine
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OZET

Bireyin toplumsal duyarlilik, farkindalik, is birligi, dayanigma, etkili iletigim
ve 0z degerlendirme becerilerini destekleyen ve toplumsal bilincin
uygulamali olarak kazandirildigi bir ders olan Topluma Hizmet
Uygulamalar1 (THU) 4 yillik Resim-is 6gretmenligi lisans programinin
dordiincii yilinin ikinci yariyilinda okutulmaktadir. Bu ders kapsaminda
topluma hizmete ydnelik olarak Harran Universitesi Aragtirma ve Uygulama
Hastanesi’nde gocuk cerrahi servisinin duvarlarinin boyanmasi uygulamaya
konulmustur. Hastane duvarina yapilan resimlerin gocuk hastalar tizerine
birakacagi etkiler gozlemlenerek; dersi alan ogrencilerin diisiincelerine o
yonelik ¢ikarimlara yer verilmistir. Nitel aragtirma yonteminin kullanildig MAKELE TURU
bu aragtirma 2017-2018 bahar yariyillinda Harran Universitesi Resim-is

. o i . Aragtirma

ogretmenligi lisans programinda THU dersi kapsaminda hastanenin ¢ocuk

servisini boyayan 21 6gretmen adayinin hastane duvarina aktarilan gorseller MAKALE GECMIsi
hakkindaki goriisleri tizerinde gergeklestirilmistir. Aragtirmada nitel veriler

hasta servisini boyayan ogretmen adaylarinin goriislerine dayali olarak Gonderim 16 Mayis 2019
gelistirilen yar1 yapilandirilmis goriisme formundan olusmaktadir. Toplanan Kabul 12 Haziran 2019
nitel veriler igerik analizi ile ¢oziimlenmigtir. Ogretmen adaylar1 bu siirecin ANAHTAR KELIMELER

kendilerinde hastane kosullarina yonelik ve orada yatan hastalarla ilgili )
duyarhilik katarken ayni zamanda yaptiklari resimlerle gocuklari mutlu Topluma hizmet

etmeleriyle kendi sahip olduklari mesleki yetkinlikleri agisindan énemli bir uygulamalari, sanat egitimi,
faktor olmustur cocuk cerrahi servisi,
a stur. Ogretmen adaylari, ierik

analizi.

Giris

Egitim faaliyetleri sosyo-kiiltiirel bir ortamda uygulanir. Planli ve programl ¢alisan bir
egitim kurumu olan okullar toplum hayatinda koordine edici bir sosyal ortam hizmeti
olma gorevini de iistlenirler. Okul ve toplum iligkilerinin ayarlanmasi okulun faaliyetler
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yoluyla kendini topluma tanitma ve toplumu tanimast ile saglanir (Varis, 1981,
s.133-134). Bu tir faaliyetleri yerine getirmede egitim fakiiltelerine onemli
sorumluluklar diigmektedir. Bu sorumluluklar da disiinilerek, ¢agin
gereksinimlerine uygun olarak egitim programlari revize edilir. Ogretmen
yetistirme alaninda 2006-2007 yilinda yapilan diizenlemede Topluma Hizmet
Uygulamalar: (1-2-2) dersi lisans programlarina eklenmistir. Bu ders Resim-is
Ogretmenligi lisans programinin 4. smifinin ikinci yariyilinda yer almaktadir.
YOK tarafindan hazirlanan Ogretmen Yetistirme Lisans Programi ders igerikleri
kilavuzuna gére THU dersinin igerigi:

“Topluma hizmet uygulamalarinin onemi, toplumun giincel sorunlarini
belirleme ve ¢oziim iiretmeye yonelik projeler hazirlama, panel, konferans, kongre,
sempozyum gibi bilimsel etkinliklere izleyici, konusmaci yada diizenleyici olarak
katilma, sosyal sorumluluk cercevesinde gesitli projelerde goniillii olarak yer alma,
topluma hizmet ¢alismalarimin okullarda uygulanmasina yonelik temel bilgi ve
becerilerin kazanilmasi” (YOK, 2007, 5.167-175) seklinde ifade edilmistir.

Genellikle bir amag dogrultusunda yetistirilen 6gretmen adaylar: bu ders
kapsaminda kendi bilgi ve yetenekleri dogrultusunda sosyal sorumluluk
hizmetiyle gerceklestirilen projelerde ve etkinliklerde goniillii olarak yer alirlar.
Boylece okul ve toplum kaynaklari arasinda o6nemli bir birlik saglanarak
toplumun etkin bir tiyesi olma bilinci kazandirilmis olur. Sever (2008, s.20)
cagdas bir toplumun duyarli ve etkin bir iiyesi olabilmek, bireyin tim duyu ve
distinceleriyle yasadig1 evreni algilamasi gerektigini soyler. Bir resme bakmalk,
bir sergiyi gezmek, bir dans gosterisini izlemek ya da bir roman, bir siir, bir 6ykii
okumak; kisiyi, diinyaya sanat¢i goziiyle bakan bir duyarhik ile tanistirdiging
sanatsal iletilerle etkilesimi yogunlasan bireyin duygu diisiince boyutuyla
yetkinlesmeye, tepkilerini bilin¢lendirmeye yonlendirdigini vurgular. Bir hastane
odast ya da bir okul koridoru fark etmeksizin her bireyin toplumun etkin bir
tiyesi olmast ve her alanda oldugu gibi toplumun sanatla bulusturulmas:
saglanmalidir. Topluma hizmet uygulamalar1 dersinin bu bulugmay1 saglayan bir
ders oldugu soylenebilir. Bu dersin son olarak giincellenen 2018-2019 lisans
programlarinda yer almaya devam ettigi de goriilmektedir.
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Topluma Hizmet Dersi Kapsaminda Gergeklestirilen Hastane Projesi

Harran Universitesi Arastirma ve Uygulama Hastanesi tarafindan Harran
Universitesi Egitim Fakiiltesi Giizel Sanatlar Egitimi Resim-Is Egitimi anabilim
dalina hastanenin renklendirilmesi talebi dile getirilmistir. Yapilan istek
dogrultusunda hastane ve Resim-is egitimi anabilim dali isbirligiyle
gerceklestirilen hasta servislerinin boyanmasi projesine karar verilmistir. Proje
yuriitiiclisii ve 2017-2018 egitim 6gretim yili bahar doneminde Topluma Hizmet
Uygulamalar: dersini alan 6gretmen adaylariyla toplanti yapilarak duvarlara
aktarilacak gorsellerin cocugun bilissel, duyussal becerisini gelistirmesi de
diisiiniilerek bir cocuk edebiyat: yapitinin gorsellerinin aktarilmasina karar
verilmistir. “Cocuklarin ilk karsilagtigi uyaranlarin yasam boyu kalici etkisi
disiiniildiigiinde, bu evrede baslayarak ¢ocugun duyu egitimi, ona en kolay
yoldan ulasabilecek araglarla gerceklestirilmelidir. Bu aragsa, sanat¢i duyarhig ile
hazirlanmis, resimli cocuk kitabidir” (Sever, 2008, s.181).

Umit Ogmel'in “Ben Bir Cizgiyim” baglikli cocuk edebiyati yapitinin
arastirmacilar tarafindan incelenen ve ¢ocuklara salik verilecek kitaplar arasinda
yer aldigi icin duvara aktarilacak kitap olmasina karar verilmistir. Yazarin
kendisine ulagilarak eserinin hasta servisine ¢izilmesine yonelik bilgi verilmis ve
iznine bagvurulmustur. Cizilecek kitap ve gorselleri hastane yonetimine
inceletilerek {iniversitenin st birimlerinin onaymna sunulmus ve bu konuda
olumlu doniitler almmistir (Ek 2). Yapit, okurda bir ¢izgi ile neler
yapilabilecegine iligkin merak uyandirmaktadir. Ayn1 zamanda ¢izgiye dayanan
bir sanat diliyle bir¢ok nesne Oykiide yasam bulmaktadir. Cocugun diis
diinyasinin sinirlan ¢izgilerle genisletiliyor. Kahramanimiz Cizgi, bir sapka
selamiyla ¢ocuk okura “hos geldin” diyor. Bu da kahramanimizla ¢ocuk arasinda
sicak bir dostlugun baslamasini sagliyor. Yapitin 6zgilinliigiine katki saglayan
yonlerden biri de “cocuklarda resim yapma isteginin uyandirilmasinda, ¢ocugun
kendi becerileriyle gizebilecegi yalinliktaki resimlerin” (Sever; 2008, s.169)
derinlikli anlamla sunmasidir. Kitapta bir ¢izginin yunus baligina, geceleyin
parlayan bir yildiza, bir palyaco sapkasina dontisiiyor olmasi; durmadan devinip
degismesiyle tiim nesneler, varliklar neden-sonug iligkisi i¢inde sanatgi
duyarliligt  ile Dbigimlendiriliyor  (http://cogem.ankara.edu.tr/okuloncesi-
donemindeki-cocuklara-seslenen-yapitlar/). Hastane koridorunda dolasan
cocuk “Cizgi’nin macerasina merak duyarak onu takip edecek ve ¢izgi sonunda
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bir dost eline doniiserek cocugu, yaratim siirecine katilmasi i¢in giidiilenmis
olmasi saglanacaktir.

Ogretmen adaylari, hastane yetkilileriyle hastane ve hasta servisinde
yatan hastalarla ilgili bilgiler aldiklar1 bir toplantiya katilmis, ¢ocuklarin ve
hastanenin hassasiyetine yonelik durumlardan haberdar edilmistir. Ogretmen
adaylari, hastane duvarlarini hasta kontrollerinin ve ziyaret saatlerinin disinda
boyamalarinin kendileri i¢in daha uygun olabilecegini sdylemislerdir. Proje
ylriitiiciisii, hastane yoOnetimi ve Ogretmen adaylariyla yapilan toplantida
hastalarin da katilabilecegi bir atdlye c¢aligmasinin  gerceklestirilmesi
konusulmustur (Ek 4). Bu ¢alisma, 6gretmen adaylarinin hastanede gorselleri
aktarirken gecirdikleri zaman iginde hastalarla tanisip kaynagtiktan sonra
gerceklestirilmistir. BOylece c¢ocuklarin resim faaliyetini tanidiklari Kkisilerle
giiven duygulariyla yapacag: diisiiniilmiistiir. "Ben Bir Oykiiyiim" baslikli atélye
calismasi projenin sonlarina dogru hasta ¢ocuklar, yakinlar1 ve hasta servisi
calisanlari ile 6gretmen adaylarinin destegiyle gergeklestirilmistir.

Hastanelerde ¢ocuklar i¢in yapilabilecek sanat temelli etkinliklerin geng
insanlarla birlikte yapilmasinin daha faydali oldugunu diisiinen arastirmalar da
mevcuttur (Broome ve Richards, 2003; Coad, 2007; Coad ve Evans, 2007). Buna
gore, cocuklar ve genglerin hastane ortaminda iletisim kurarak sanat temelli
etkinliklerde bulunmasi, ¢ocuklar icin olumlu psikolojik etkilere ve hastane
ortaminda kendilerini iyi hissetmeye yardimci olurken, gengler iginse sosyal
sorumluluk hissiyatina katkida bulunmaktadir. Yapilan bu ¢alismanin 6gretmen
adaylarinin toplum yararina dair isler yapabilmeleri a¢isindan olumlu ve 6nemli
sonuglara yol acabilecegi diisiintilmektedir.

Arastirmanin Amaci

Bu arastirmada Resim-is 6gretmenligi lisans programinda yiiriitiilen
Topluma Hizmet Uygulamalari (THU) dersi kapsaminda gerceklestirilen sosyal
hizmet uygulama siireci sunulmus ve siiregle ilgili goriis ve diistinceler
degerlendirilmistir. Hasta servisinin duvarlarini bir ¢ocuk edebiyat1 yapit1 ile
boyayan oOgretmen adaylarinin gorislerinin incelenmesi amaglanmaktadir.
Topluma hizmet kapsaminda yapilan ¢alisma ile Resim-is 6gretmenligi lisans
programindaki 6grencilerin yeteneklerini halkla bulusturan ve toplum yararina
hizmet sunarken keyifli vakit gecirmelerini saglayacak ortamlar olusturmustur.
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Yontem

Bu calismadaki yontem kismi arastirmanin deseni, ¢alisma grubu, verilerin
toplanmasi ve verilerin analizi ad1 altinda dort baglikta agiklanmustir.

Arastirmanin Deseni

Aragtirmanin amaci dogrultusunda, Resim-is 6gretmenligi lisans programindaki
ogrencilerin THU dersi kapsaminda hastane duvarlarina resmettigi “Ben Bir
Gizgiyim” adli eserin etkileri “Ogretmen adaylarinin gorseller ve aktarimu ile
ilgili goriisleri nelerdir?” arastirma sorusuna cevap verebilmek adina
incelenmistir.

Verilerin toplanmasinda ve analizinde nitel arastirma yontemleri temel
alinmigtir. Calismanin nitel verilerini olusturan 6gretmen adaylarinin gorisleri,
arastirmacilar tarafindan belirlenmis ve alan uzmanlarinca kontrol edilmis yar1
yapilandirilmis sorular iizerinden, goriisme ve dokiiman analizi teknikleri
kullanilarak toplanmistir. Arastirmanin gegerligi ve giivenirligini artirabilmek
adina goriisme verileri incelenirken kodlar ve temalar iki aragtirmaci tarafindan
ayr1 ayri belirlenip karsilastirilmistir. Ayrica goriisme teknikleri verileri ile
dokiiman analizi verileri birlestirilmistir. Dokiiman analizinde O6grencilerin
stire¢ boyunca goriislerini belirttigi giinliikleri kullanilmistir. Belirlenen kodlarin
ve temalarin Ogrenci giinliiklerinde belirtilme sikliklar1 da sonuglarin
yorumlanmasinda g6z 6niinde bulundurulmustur.

Calisma Grubu

Caliygmada Harran Universitesi Egitim Fakiiltesi 2017-2018 bahar dénemi
Resim-Is Ogretmenligi Lisans Programinin Topluma Hizmet Uygulamalar: dersi
kapsaminda Harran Universitesi Arastirma ve Uygulama Hastanesinin
servislerini resimleyen 21 &gretmen adayr (16 Kadin, 5 Erkek) yer almistir.
Katilimcilara ait istatistikler Tablo 1’de verilmistir.
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Tablo 1. Katilmeilara Ait Betimsel Istatistikler

Cinsiyet Yas

K E X SS
Ogretmen adaylari 16 5 24.25 3.75

Verilerin Toplanmasi

Aragtirmanin nitel veri toplama araclar1 hazirlanmadan 6nce literatiir taramasi
yapilmis, kavramsal veriler incelenmis ve aragtirmacilar tarafindan 5 maddelik
yar1 yapilandirilmis sorular hazirlanmistir. Ogretmen adaylarina ait veriler icin
stirece iliskin goriisme formu (Ek 1) hazirlanmistir. Hazirlanan goriisme
formlar1 2 sanat egitimi uzmani', 1 uzman psikolojik danigman?, 2 dil anlatim
uzmanr’, ve 1 dl¢gme ve degerlendirme uzmanina* inceletilmis ve gerekli
diizeltmeler yapilarak goriisme formlarina son sekli verilmistir. Etik Kuruluna
gonderilen veri toplama aract 2018/15 numarali karar ile 14 Mart 2018
tarihinden gecerli olmak tizere onaylanmistir (Ek 3). Ayrica yapilan
goriismelerde 6gretmen adaylar1 icin "goniilli katilim formu" diizenlenmistir.
Bu ¢alismada verilerin toplanmasina yénelik, Harran Universitesi Tip Fakiiltesi
Cocuk ve Ergen Psikiyatrisi Anabilim Dalr’'ndan® 6neri ve destek alinmugtr.

Ogretmen adaylarinin  siiregle ilgili goriiglerini almak igin yari
yapilandirilmis goriisme formlarina ek olarak, resimlerin hasta ¢ocuklar
tizerindeki etkilerini gozlemlemek amaciyla hasta cocuklar ile bir atdlye
calismasi (workshop) gerceklestirilmis ve 6gretmen adaylarinin hem genel siireg
hem de workshop hakkindaki goriislerinin giinliik notlar1 olarak teslim edilmesi
istenmistir.

Verilerin Analizi
Caligmadaki 6gretmen adaylariyla paylagilan gor usme formlarindan elde edilen

veriler igerik analizi yontemiyle incelenmistir. Igerik analizi, nitel verileri analizi
yontemlerinden biridir ve gorsel verilerin analizinde kullanilabilmektedir.

! Dr. Ceren Karadeniz Ankara Universitesi, Dr. Ogr. Uyesi Berivan Ekinci Harran
Universitesi

2 Ars.Gor. Esma Dagg1 Ankara Universitesi

3 Dr. Ozlem Kanat Soysal Ankara Universitesi, Dr. Sevilay Bulut Ankara Universitesi
4Dr. Ogr. Uyesi Derya Evran Harran Universitesi

5Dr. Ogr. Uyesi Hamza Ayaydim Harran Universitesi
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(Ozdemir, 2010). Calismada igerik analizi kullanilarak, veriler cizelgeler halinde
gorsel hale getirilmis; tema, kod ve alt kod adi altinda smiflandirilmistir.
Temalar, kodlar ve alt kodlar olusturularak tamamlanan icerik analizinde,
birbirine benzeyen veriler belirli kavramlar ve temalar ¢ercevesinde bir araya
getirilir ve bunlar okuyucunun anlayabilecegi bir bi¢cimde diizenlenerek
yorumlanir (Yildirnm ve Simsek, 2008). Verilerden elde edilen bulgularin
yorumlanmasinda ise betimsel analiz kullanilmistir. Betimsel analiz yontemi veri
toplama teknikleri ile elde edilen verilerin belirlenmis temalar dogrultusunda
Ozetlenmesini ve yorumlanmasini igeren bir nitel veri analiz tiirtdiir. (Ozdemir,
2010). Temalarin yorumlanmasinda resim-is 6gretmenligi lisans programinda
THU dersi kapsaminda hastane projesine katilan Ogrencilerin gor usme
sorularina verdikleri cevaplardan elde edilen veriler dogrudan alintilar seklinde
verilmis, ve bulgularin yorumlanmasi desteklenmeye ¢alisilmigtur.

Bulgular ve Yorum

Hastane servislerinin duvarlarint  Topluma Hizmet Uygulamalari dersi
kapsaminda resimleyen Resim-is programindaki 6grencilerin bu siiregteki
duygu diisiince ve gozlemlerini saptamak i¢in kendileriyle yapilan goriismelerin
bulgulari yer almaktadir.

Ogretmen Adaylarinin Goriisleri

Ogretmen adaylarina uygulanan 5 maddelik yar1 yapilandirilmis gériigme
formunda yer alan sorulara iliskin temalar, kodlar ve alt kodlar belirlenmistir.
Sorularin cevaplari, alt amaglarina gore 5 alt baglikta toplanmustir.

1. Sosyal sorumluluk projesi deneyimi

Ogretmen adaylariyla yapilan gériismede ilk amag “Daha énce herhangi bir
sosyal sorumluluk projesinde yer aldiniz mi?” sorusuna yanit bulmaktir. Bu
soru Ogretmen adaylarinin sosyal sorumluluk projelerindeki deneyimleri
agisindan Onemlidir. Boyle bir ¢aligmada ilk defa yer alanlar i¢cin Topluma
Hizmet Uygulamalar1 dersinin egitim programlarinda yer almasinin 6nemi
anlagilmis olacaktir.
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Cizelge 1. Ogretmen Adaylarimin Sosyal Projelere Katilimi

Tema Kategori Frekans (f)
Sosyal sorumluluk deneyimi Evet 11 6gretmen aday1
Hayir 10 6gretmen aday1
Hastane ¢alismasi 0 aday (ilk
deneyim)

Topluma Hizmet uygulamalar1 dersi kapsaminda hastane duvarini
cocuk edebiyati yapitinin aktarimi projesinde yer alan 21 6gretmen adayinin 11’i
daha 6nce bir sosyal sorumluluk projesinde yer alirken 10’unun yer almadig:
Cizelge 1’de gosterilmistir.

Onceden deneyim sahibi olan 6gretmen adaylarinin hastane icinde veya
hastanede yatan ¢ocuklar i¢in herhangi bir sosyal sorumluluk projesinde yer
almadiklar1 veya kendilerinin daha 6nce bu yonde herhangi bir ¢alismalar:
olmadiklar1 goriislerine yansimustir:

“Hayir. Oncesinde boyle bir projeye denk gelmedim. Sonra ise son
sinif olmamin verdigi mezun olma istegi ve KPSS hazirligi girince
herhangi bir sosyal sorumluluk projesinde yer almamis bulundum. Ta
ki Topluma Hizmet Uygulamalar: dersimize kadar.” (T.B. Kadin, 24).

Daha Once birtakim sosyal sorumluluk alanlarin 6zellikle vakiflarin
projelerinde goniillii olarak galistiklar1 veya bilim senlikleri kapsaminda okul
boyama, miizik, dans, gosteri yaptiklar1 ve kitap okuduklar1 o6gretmen
adaylarinin goriislerine yansimistir. Sosyal sorumluluk projelerinde deneyim
sahibi olma ve bu projeyle deneyim kazanmanin 6nemli olduguna deginme,
Ogretmen adaylarinin tuttuklar: siire¢ giinlitklerinde kod olarak belirlenmis ve
adaylar tarafindan 15 kez (alt kod: sorumluluk projesi, 8 kez; alt kod: deneyim, 7
kez) bahsedildigi gortilmiistiir.

2. Proje hakkindaki diisiinceler
Ogretmen adaylarina sorulan “Hasta servislerini boyama projesi siiresi size

neler diisiindiirdii, hissettirdi?” ikinci sorudur. Buna dair bulgulara iliskin tema,
kod ve alt kodlar Cizelge 2’de yer almaktadir.
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Cizelge 2. Hasta Servislerini Boyama Siiresinde Diisiinceler

Tema Kod Alt Kod
Proje Hastanede calisma Kaygi
Hijyen

Giiriilti endisesi
Verimli ¢alisma

Hasta cocuklar Temas
Kaygi
Sogukkanlilik
Mutlu edebilme
Gulumsetebilme
Iletisim
kurabilme

THU dersi Ders dis1 bir
sorumluluk
Not kaygist
duymama

Sosyal sorumluluk Etkinlik say1st
Hastane iglevi
Hastanede
mekan
yaratabilme

Ogretmen adaylarinin tuttuklar: siire¢ giinliikleri incelenmis, Cizelge
2’de belirtilen kod ve alt kodlardan en ¢ok mutlu edebilme, giilimsetebilme,
sosyal sorumluluk, hastanede ¢alisma ve iletisimle ilgili yorumlar yaptiklar:
goriilmiistiir. Ogretmen adaylar1 bir yandan gorselleri duvara aktarirken bir
yandan da hastane ortamii ve orada tedavi goren c¢ocuklari tanimaya
calismiglardir. Yaptiklar: isin ¢ocuk hastalarin ortamlarini degistirerek yeni bir
alan vyaratiyor olacagr disiincesi duygusalliklarinin {stesinden gelmeyi ve
kendilerini mutlu hissetmeyi saglamistir. Projenin bir ders kapsaminda oldugu
fikrinden uzaklasarak bunun kendi yeteneklerinin yarara doniisecegi bir alan
olarak gormelerini saglamistir. Cocuklar mutlu oldukea, resimlere bakip
ozellikle guliimsiiyor olmalar1 6gretmen adaylarinda yeni bir ortam yaratma
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cabasi, kendilerinde resim yapmaya yonelik heyecanini ve istegini arttirdig:
soylenebilir.

Hasta servislerini boyama projesi siiresinin kendilerine ¢ogunlukla bir
mutluluk heyecani verirken aymi zamanda kaygilanmalarini da getirmistir.
Ozellikle hastane ortaminin ¢aligma kogullarina uygun olup olmadigi, hastalara
kars1 nasil davranilmasi gerektigi endisesi ve onlar1 mutlu edebilme kaygisi
tasidiklari 6gretmen adaylarinin goriislerine yansimistir:

“Agikgasi ilk soylendiginde ben biraz ¢ekinmistim. Sonugta hastane
ortami biz gittigimizde pek bizim icin sevimli bir yer olmuyor. Ayni
zamanda hasta ¢ocuklar: goriip hani ¢ok ciddi hastaliklar: olan ¢ocuklar
vardi orda. Sonugta bunu diistiniince insan psikolojisinde hani olumlu bir
sonug yaratmiyor. Yani ne kadar ¢ocuklar icin yaptiginda ¢ocuklarin
mutlulugunu diistiniip bunun giizel olacagini diisiinsen de ayni zamanda
sonugta o ¢ocuklar orada hasta ve sen onlari goreceksin hani yanls bir sey
yaparim diisiincesi... onlar da insani endiselendiriyor...” (E.G. Kadin,22).

“Oncelikle tekrardan bir sorumluluk projesinde bu defa saglikli cocuklara
degil de dezavantajli ¢ocuklara dokunabilmek ve onlarin istem disi
bulunduklar: ortamlari renklendirip daha ¢ok bir masalin icindeymis
hissini verebilmek icin yapilacak bu projede onceleri hastane sartlarini
g0z oniinde bulundurunca g¢ekimser oldum lakin o alanlarin da daha
yasanilabilir bir diizen almas: fikrini ¢ok benimsedim.” (M.K.Erkek,25).
“Oncelikle boyle bir projede yer alp oradaki insanlari biraz da olsa
mutlu edebilecegimiz diisiincesi beni de mutlu etti. Proje siiresince giizel
devam ettirip basariyla tamamlama diisiincesi vardi. Boyle bir proje
benim icin ders olmaktan ¢ok goniil isi olup bir seyler katabildigimi
gormemi sagladi.” (G.E. Kadin,22).

3. Cocuklar hakkindaki diisiinceler

Goriismede tglincii olarak “Hasta servislerindeki resimlerin hastanedeki
¢ocuklarin dikkatini ¢ektigini diisiiniiyor musunuz?” sorusunun yanitlarina
iliskin tema, kod ve alt kodlar asagida Cizelge 3’te belirtilmistir.
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Cizelge 3. Hasta Servislerindeki Resimlerin Hastanedeki Cocuklarin Dikkatini Cekmesi

Tema Kod Alt Kod
Kitaptaki Gorseller Renk Canli renkler
Bicim Buyuk boyutlar

Hareket verme

Konu Gorseller ve yazi
uyumu
Kitaptaki Oykii Hayal glicii Keyifli zaman
gecirme
Fikir yuriitmek Gergek ve diis
¢ikarimi
Merak Uyandirma Okuma Resimlere kars1
merak

Fir¢a tutma istegi
Resmetme Resimleri ¢izme istegi

Ogretmen adaylarinin  gériisleri resimlerin  ¢ocuklarin ~ dikkatini
cektikleri ve daha fazla cekmesi icin de renkleri canli kullanma, metindeki
yazilar1 vurgulama ve bigimleri daha eglenceli ve goriiniir kilma ¢abalari i¢inde
olduklar1 yoniindedir. Ozellikle cocuklarin hasta yataklarindan kalkip resimlere
bakma ve bir sonraki resmin ne olabilecegine yonelik oykiiyli tamamlama
girisimlerinde bulunduklar1 goriislere yansimistir. Ogretmen adaylarinin
tuttuklar1 siire¢ giinliikleri incelenmis, Cizelge 3’te belirtilen kod ve alt
kodlardan en ¢ok canli renkler, gérseller ve yazi uyumu, firga tutma istegi, hayal
kurma ve okuma ile ilgili yorumlar yaptiklar1 gériilmiistiir. Ogretmen aday1
giinliiklerinde en ¢ok deginilen alt kodlar ise renkler ve canli renkler (52 kez),
resim yapma ve fir¢a tutma istegi (21 kez), gorseller ve yazi uyumu (17 kez)
olmak iizere kitaptaki gorseller ve resmetme kodlari i¢indeki alt kodlardir.
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“Evet, resimlerin dikkat ¢ektigini diisiiniiyorum. Ciinkii segilen resimler
¢ocuklarin yasina uygun dikkat ¢ekici ve giizeldi. Cocuklar igin segilen
resimler arasinda; yildiz, mavi balina, ¢igekler, papatyalar, kelebekler,
bulutlar, ucak, siit ve bardak, renkli kalemler ve buna benzer ¢ocuklara
uygun resimler ¢izdik. Bu resimler igin segilen renkler de onemliydi.
Resimleri ¢izmeye baslarken ¢ocuklarin dikkatini ¢eken rengdrenk
boyalar kullanilmas: gerekiyordu. Ciinkii kullanilan canli renkler resmi
daha ¢ok on plana ¢ikarmasina neden olur.” (S.K.C. Kadin, 22).

“Resimleri yaparken illaki bunun kaygisini tasiyorduk. Binevi begenilmek
arzusu... Ama daha sonra yaptigimiz isin basit bir is olmadigini ve
gercekten de ¢cok onemli bir projede yer aldigimi hissettiren sey biz resim
yaparken ¢ocuklarin yanimiza gelip bizimle birlikte resim yapmak
istemeleri ne kadar kutsal bir is yaptigimizi hatirlatt. Ummadigimiz
kadar  dikkatlerini  ¢ekmisti.  Bazen  odalarindan  ¢ikip  bizi
izliyorlardi.” (1.T. Erkek, 24).

“Evet; Onkoloji servisinde tedavi goren adi Y. olan bir ¢ocukla
konustugum zaman boyamalarin ¢ok ilgisini ¢ektigini belirtti. Ayni
zamanda kendisiyle yaptigimiz boyamanin hikdyesini paylastim. Merakla
ve dikkatle dinliyordu. Onceleri hastaligindan bahsetmeye ¢alisiyordu.
Daha sonrasinda ise Oykii ile ilgili fikirler belirtmeye, yorum yapmaya
basladi. Kendisine yaptigimiz seyin iyi hissettirdigini gorebildim.” (D.C.
Kadin, 31).

4. Gorseller hakkindaki diisiinceler

Ogretmen adaylarinin hasta ¢ocuklar hakkindaki goriisleri bir diger soru ile de
incelenmis, temalar ve kodlar arasinda benzerlik ya da farkliliklar belirtilmistir.
“Hasta servislerinin duvarlarina bir kitabin gorsellerini ¢izdiniz ve boyadiniz.
Bu resimlerin hasta ¢ocuklara nasil bir etkisi oldugunu diisiiniiyorsunuz?”
sorusuna iliskin temalar, kodlar ve alt kodlar asagida Cizelge 4'te gosterilmistir.
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Cizelge 4. Hasta Servislerindeki Resimlerin Hasta Cocuklarin Uzerindeki Etkisi

Tema Kod Alt Kod

Cocuk Edebiyat1 Gorsellerin aktarimi Ortamu giizellestirme
Bir kitab1 tanitma
Mutlu etme
Gulumsetebilme
Eglendirebilme
Heyecan ve merak
uyandirma
Motive etme
Hikaye ile ilgili konugma,
Hastane ortamini
unutturma, Hayal kurma
becerisi
Hikayedeki sorulari
yanitlama

Gorselleri okuma Yazilar1 okuma
Gorselleri inceleme
Hikayeyi dinleme
Resimler hakkinda soru
sorma

Yapitin resmedilmesi Resim yapma istegi Resim defteri isteme

Ogretmen adaylar1 bu soruya yanit olarak &zellikle ¢izilen gorselin bir
¢ocuk edebiyati yapitina ait olmasinin ¢ocuklar iizerindeki etkisine
deginmislerdir. Siradan ve bir &ykiisii olmayan resimler ¢izmek yerine bir kitap
okuma firsat1 veren, ¢ocuk okuru 6ykiisiine dahil eden bir yapitin ¢ocuklarin bir
sonraki sayfada neler olabilecegini merak etmelerine ve hayal kurmalarina
onemli etkisi oldugunu aktarmislardir. Ogretmen adaylarinin tuttuklar siireg
glinliikleri incelenmis, Cizelge 4’te belirtilen kod ve alt kodlardan en ¢ok ortami
glizellestirme, mutlu edebilme ve giiliimsetebilme, heyecan/merak uyandirma ve
yazilari okuma ile ilgili yorumlar yaptiklar1 gériilmistiir. Ogretmen aday:
glinliiklerinde en ¢ok deginilen alt kodlar ise mutlu edebilme ve giiliimsetebilme
(66 kez), ortamu giizellestirme - giizel bir seyler yapabilme (59 kez), heyecan ve
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merak uyandirma - heyecanlandirma (23 kez), yazilar1 okuma - hikayeyi okuma
(22 kez) olmak {iizere ¢ocuk edebiyati ve gorselleri okuma kodlar igindeki alt
kodlardur.

“Hasta servislerinin duvarlarina yaptigimiz gorselin ¢ocuk edebiyati

kitabindan segilmesi ¢ocuklarin duvarlardaki gorsele bakarak bir
kitap okumalarini sagladi hem de yasamis olduklari hastaligi bir
nebze olsa da unutturdugunu diisiiniiyorum.” (S.H. Kadin, 33).

“Hastaneye yapilan hikdyenin farkli olusu ¢ocuklarin ilgisini
toplamaya ve merak uyandirmaya elverisli bir ortam olusturdu.
Okuma yazma bilen ¢ocuklarin hikdyeyi kendisinin okudugu
bilmeyenlerin ise abi ve ablalarina okutmalar: beni ¢ok sevindirmisti.
Hikayenin  ¢ocuklarin  gelisimine katki  saglamis ve merak
duygularimin artmasina neden olmugstur. Renklerin canli tutulmasi
figiirlerin  biiyiik oluslar1 ve birbirini tamamlayan hikdyenin
hastanenin genel havasini degistirdigine ve daha sicak bir ortama
adim atildigina inaniyorum.” (E.K. Kadin, 21).

“Boyadigim duvarda bir bulut ve buluttan yagan renkli yagmur
taneleri vardi. Boyamay: inceleyen gelip bakan merak eden Oykiistinii
dinlemek isteyen bir ¢ok ¢ocuk vardi. Bunlar arasinda resme ve
renklere ciddi anlamda ilgisi olanlar da vardi. Kendi resim
yeteneklerinin farkina varan bir¢ok ¢ocuk da vardi. Hastanede tedavi
goriirken kendi kafalarindaki diinyaya donebiliyor olmalari iyi ve
kendimi ise yarar hissettirdi. En azindan onlar igin bir giiliimseme
sebebi icerisinde yer almak bile mutluluk vericiydi. Onlar igin olumlu
bir proje oldugunu goriiyordum.” (D.C. Kadin, 31).

5. Iletisim hakkindaki diisiinceler

“Hasta servislerinin duvarlarindaki bu resimlerin hasta ¢ocuklarin hastane
icindeki iletisimine bir katkis1 oldugu diisiiniiyor musunuz?” sorusuna iligskin
tema, kod ve alt kodlar Cizelge 5’te gosterilmistir.
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Cizelge 5. Hasta Servislerindeki Resimlerin Hasta Cocuklarin Iletisimine Katkisi

100

Tema Kod Alt Kod

Iletisim kurabilme Ogretmen adaylari ile Alisma
Diyalog kurma
Gorselleri birlikte ¢izme
istegi
Workshop (at6lye
calismasi) Resim yapma

Aileile Resim malzemeleri
isteme
Gorseller hakkinda soru
sorma,
Hikayeyi anlatma
Gorselleri anlatma

Akranlari ile Birlikte hikayeyi okuma
Resim yapma
Sohbet etme

Hastane galiganlart ile Hemsirelerin tesviki

Hemgirelerin destegi
Birlikte resim yapma

Biitiin giiniinii hastane servisinde gegiren ¢ocuklarin duvardaki resimleri
fark etmeleri ve onlar1 incelemeleri elbette onemlidir. Gorsellerin ¢ocugun
konusma becerilerini, iletisimlerini ne sekilde etkiledigi, kisiler aras1 giiven
olusturabildigini belirlemek icin 6gretmen adaylarinin iletisim konusundaki
gozlemleri ¢ocuklarin kendileriyle, aileleriyle, akranlariyla ve hasta servisindeki
hastane personelleriyle iletisimde bulunduklar1 ydniindedir. Ogretmen
adaylarinin tuttuklar: siire¢ giinliikleri incelenmis, Cizelge 5’te belirtilen kod ve
alt kodlardan en ¢ok malzeme isteme, birlikte resim yapma, atdlye caligmasi
(workshop) etkinligi, hemsirelerin destegi, ¢ocuklarla sohbet etme - diyalog
kurma ile ilgili yorumlar yaptiklar1 goriilmistiir. Ogretmen aday: giinliiklerinde
en ¢ok deginilen alt kodlar ise malzeme isteme (40 kez), birlikte resim yapma (20
kez), workshop (19 kez), sohbet etme (22 kez) olmak iizere iletisim temas: alt
kodlaridur.
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Proje ekibi ile birlikte yiiritiilen atdlye caliymasi kapsaminda ¢ocuk
saghigina zararli herhangi bir madde icermeyen renkli boyalar ile tuvallerin
tizerine servisteki ¢ocuklarla birlikte resim yapildi. Cocuklarla iletisim kuruma
stirecinde en iyi yontemin atdlye calismasi (workshop) oldugu da 6gretmen
adaylarinin goriislerine yansimustir. Hasta servislerindeki resimlerin hasta
¢ocuklarin iletisimine katkisina iliskin Ogretmen goriislerine su Ornekler
verilebilir:

“Evet iletisimde tabii ki de bir katk: sagladr bu durumun. Cok sessiz
sakin icine kapanik olan ¢ocuklarin zaman gegtikce gerek bizlerle olan
iletisimi gerekse ailelerine aldirmis olduklar: resim defterleri vb.. gibi
resim malzemeleri oldugunu bizzat aileden duydum. Zaman zaman
yammiza gelip sohbet etmeleri ve duvarlara birlikte dokunugslarda
bulundugumuz anlar ilk zamanlar degildi ama sonradan
oldu.” (A.G.M. Kadin, 22).

“Evet, resimlerin hasta ¢ocuklarin hastane icinde iletisimine katkis:
oldugunu diisiintiyorum. Ciinkii ¢alismamizin son giinlerine dogru
cocuklar ile iletisim kurup birlikte workshop etkinliginde resim yaptik.
Rengarenk olan boyalarimizi ve fircalarimizi yanimiza alarak ¢ocuk
cerrahi boliimiine getirdik. Cocuklara uygun tuvaller alindi. Sonra
hemsireler ile birlikte hasta olan ¢ocuklar yanimiza gelip; cocuklar ile
birlikte sohbet ettik. Sohbetin ardindan kiigiik tuvallerin iizerine
¢ocuklar istedikleri renkleri ve fircalar: kullanarak iglerinden geldigi
gibi  ¢calismalarini  yaptilar.  Cocuklarin  yiizlerine  yansiyan
mutlulugun tarifi imkansizdi... Bazi ¢ocuklarin yanminda aileleri de
vardi. Cocuklarimin yaptigi ozel ve giizel dokunugslari izleyerek
onlarinda gozlerindeki 1siltimin mutlulugun, giiliimsemenin tarifi
heyecan ve umut vericiydi. Yaptiklari basarili ve ozel olan
¢alismalaridan dolay:r ¢ocuklara tesekkiirlerimizi ilettik.” (S.K.C.
Kadin, 22).

Ogretmen adaylarina yoneltilen bes maddelik yar1 yapilandirilmig
goriisme formu tiim 6gretmen adaylari tarafindan yanitlanmistir. Goriismelerde
¢ogunlukla hastane duvarlarinin bir ¢ocuk edebiyat: yapitinin aktarilmasinin
Oonemi tizerinde durulmustur. Ders araciligiyla deneyimledikleri bu proje
kendilerinde daha sonraki siiregte yer alacaklar1 herhangi bir sosyal sorumluluk
projelerinde yapacaklari isin 6nceden diisiiniiliip hedef kitlesine hangi bakimdan



HARRAN EDUCATION JOURNAL 102

yarar saglayacagi bilincini 6nemli kilmistir. Cocuklarin hem okumasina katki
saglayacak hem de gorsellerle okumayi eglenceli kilacak kitaplardan ne sekilde
yararlanmalar1 gerektigi bilincini saglamistir. Okuma yazma bilmeyenlerin ise
gorselleri okuyarak metinden haz almalar1 anlamalarina katki saglayacaktir.
Ogretmen adaylarinin da fark ettigi gibi cocuk edebiyatinin temel sorumlulugu,
gocuklara, dilin ve resmin olanaklariyla kurgulanmis yeni yasantilar sunmak
olmali, sunulan yasantilardan ¢ikarsamalar yapma sorumlulugu ise ¢ocuklara
birakilmalidir (Sever, 2008, 5.199).

Yine Ogretmen adaylarinin goriisiine yansiyan bir diger durum
programda yer alan THU dersinin sosyal sorumluluk almada 6nemli bir arag¢
oldugu, belli bir siire sonra bunun not kaygisiyla yapilan bir ders olma
diistincesinden uzaklastirdig: bilincine varmasidir. Ayrica bu proje onlara daha
once bilmedikleri bir hastane yasantisi durumunu tanima ve anlama deneyimi
saglamistir. Cocuklarla iletisim kurma becerisini olusturma, hastanede tedavi
goren bir ¢ocugun ruhsal durumunu anlamaya ¢alisma, bulundugu ortami
glizellestirmeye c¢aliyma, sanatlarini  onlarla bulusturma bilincini de
kazandirmistir. Sahip olduklar1 sanatsal becerilerinin ¢ocuklar tarafindan
begenilmesi ve onlar1 boylesine bir ortamda mutlu edebilmesi kendilerini
topluma yararli olan bireyler olabilme hazzini vermistir. Dort yillik sanat egitimi
slireglerini hastanede bir ¢ocuga sergileyebilme alaninin yaratilmasi kendilerine
ve islerine sayginlig1 bir kez daha arttirmigtir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Resim-is 6gretmenligi lisans programinda sanat egitimi alaninda c¢aligmalarini
yiriiten Ogrencilere sosyal sorumluluk projesi bilinci kazandirmak amaciyla
Topluma Hizmet Uygulamalar1 dersi kapsaminda hastanenin ¢ocuk onkoloji
servisi boyanmistir. Ogretmen adaylarinin heniiz 6grenim yasamu siirerken bu
farkindaligi edinmesi ile ileride mesleki anlamda kendisine onemli bir
sorumluluk bilinci de kazandirmak amaglanmistir. Bu proje kapsaminda
hastanede calisan 0gretmen adaylari, siirecin hastane kosullarini anlamalarini
sagladigini ve orada yatan hastalarla ilgili duyarhilik kazanmalarina katkida
bulundugunu belirtmistir. Ayn1 zamanda hasta c¢ocuklar ig¢in bir seyler
yapabilme duygusu ile yaratic1 giiglerinin bir kez daha farkina varma ve bunu
daha fazla gelistirebilme imkani verdigini diisiinmiislerdir. Ayrica yaptiklar
resimlerle hastane odalarinda tedavi olan ¢ocuklari mutlu etmeleri sahip
olduklar1 mesleki yetkinlikleri agisindan 6nemli bir faktor olmustur.
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Sosyal sorumluluk projesiyle baglatilan bu ¢aligmada 6gretmen adaylar:
resim ¢izmede ¢ocuk edebiyat: iirliniinii resmetmenin 6nemini kavramuis, bir
kitabin gorsellerini incelerken ayni zamanda bir kitap okuma faaliyetinin
¢ocuklar1 mutlu edebilme baglaminda hazzini duyumsadiklarini belirtmistir.
Hasta servisindeki ¢ocuklar “Ben Bir Cizgiyim” kitabini “okuyarak ve gérme
deneyimlerini sinayarak olusturacagi anlam ya da anlamlar, kendilerinde dilsel,
biligsel ve duyussal becerilerinin zenginlesmesine de katk: saglayacaktir” (Sever,
2008, 5.176). Ayrica duvara aktarilan, dislerini resme doniistiiren, bir ¢izginin
deneyimleri ¢ocuklara resim yapma hevesi uyandirmistir. Resimler tek basina
olay anlatabilecek etkiye sahiptir ayn1 zamanda gorsellerin yaninda bir metnin
yer almasi ¢ocuklarin “algisal ve imgesel diistinme” (Sever, 2008, 5.180), okuma
becerisini artirirken bunu aktarma arzusu onlarda iletisim kurabilmeyi de
saglamistir. Kitaptaki gorsellerle kurulan iletisim siirecine 6gretmen adaylarinin
yuriittiigli ve ¢cocuklarin aileleriyle katildig: at6lye ¢alismas: etkili bir ara¢ oldugu
goriislere yansimigtir. Amerika ve Ingiltere’de bulunan hastanelerin
karsilastirildigr bir calismada; oyun odasi, gorsellerle dolu bir koridor, ¢esitli
resimlerin bulundugu odalara sahip olan hastanelerin hasta ¢ocuklarin birbiriyle
iletisimini arttirdigt ve hastanenin olumsuz ortamiyla daha kolay basa
¢ikabilmelerine yardimci oldugu belirtilmistir (Rollins, 2009). Cocuk
edebiyatinin temel islevlerinden biri de ¢ocuga gelecege doniik bir umut
vermesidir ($en, 2016, s.140). Bu agidan ¢alismaya katilan 6gretmen adaylarinin
hastanedeki g¢ocuklara bir ¢ocuk edebiyat1 gorselleri araciligiyla hem umut
verdikleri hem de kendi yeteneklerini paylagsma ve toplumsallasma baglaminda
glidiileyici bir rol oynadiklar1 séylenebilir. Bu belirlemeye kosut olarak Topluma
Hizmet Uygulamalar1 dersini alan 6grencilere farkli ortamlarda yeteneklerini
paylagma olanag1 verilmelidir.
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Views of Art Teacher Candidates Related to Drawings
on Children’s Hospital Service

Key words: Community service practices, art education, children oncology
service, art education teacher candidates, content analysis.

Community Service Practices (THU) is an undergraduate course in Art
Teaching Division. The course aims to present a specialization in social
sensitivity, awareness, cooperation, solidarity, effective communication, self-
assessment skills and knowledge. In this study, one of the applications of
THU course is presented. The walls of the Harran University Research
and Application Hospital, Children Oncology Service were painted by 21
senior Art Teaching Division students within the scope of THU course.

This study aims to draw inferences about the thoughts of art
teacher candidates on application process itself, also on the paintings and the
story (Ben Bir Cizgiyim) that they applied to the walls of the hospital for the
children. Data were collected by a semi-structured interview, in which students
answered five questions. Qualitative data analysis methods were used to
interpret the results. The interviews were examined in order to answer the
research question: “What are the views of the teacher candidates about the
drawings and the process?”

The participants of the study were 21 art teacher candidates who painted
the hospital walls for the THU course during 2017-2018 spring term in
Harran University's Bachelor of Arts in Art Teaching Program. Opinions
of the candidates were collected through a semi-structured interview
with five questions. The questions were determined by the researchers and
checked by field experts. Content analysis was used in order to interpret
the results. To increase the validity and reliability of the research, codes,
themes, and sub-themes were determined separately and compared by
two researchers. In addition, all candidates kept a diary through the
course. These diaries were examined with document analysis technique and
combined with the data of interview questions under common codes and
themes. Both questionnaire and diaries were taken into account to calculate the
frequency tables.

In conclusion, the application helped teacher candidates to be aware of
opportunities to serve to community, and children outside school settings.
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Also, the application raised the teacher candidates awareness about
understanding children in specific needs, and how to communicate with them.

First, the importance of transferring a children's book to the walls of the
hospital was emphasized by the candidates. In addition, candidates focused
on understanding social responsibility projects in this course and they
would definitely take place in similar projects in future. Second, candidate
teachers stated that the project was an important tool for understanding
taking social responsibilities without thinking about a course grade. after a
certain time it became aware that it is removed from the idea of being a course
with note. Also, most of the candidates emphasized on creating an ability to
communicate with children, trying to understand the mental state of a child
in hospital treatment, and trying to beautify the situation with art and stories.

To conclude, establishing a communication among children by using art
and drawings helped both teacher candidates and children to appreciate their
time in hospital. Teacher candidates felt happy to be useful to children and to the
society. The results showed that the course and the application process made
teacher candidates think about self-respect as an art teacher. Also, candidates
thought that making children happy with the drawings and art is an important
factor in terms of their occupational competencies.
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EKLER

Ek 1 Ogretmen Adaylar1 Gériisme Formu

Yas:
Cinsiyet:

1. Daha 6nce herhangi bir sosyal sorumluluk projesinde yer aldiniz m1?

2. Hasta servislerini boyama projesi sliresi size neler diisilindiirdi,
hissettirdi?

3. Hasta servislerindeki resimlerin hastanedeki c¢ocuklarin dikkatini
¢ektigini diigiiniiyor musunuz?

4. Hasta servislerinin duvarlarina bir kitabin gorsellerini ¢izdiniz ve
boyadiniz. Bu resimlerin hasta ¢ocuklara nasil bir etkisi oldugunu
disiiniiyorsunuz?

5. Hasta servislerinin duvarlarindaki bu resimlerin hasta ¢ocuklarin hastane

icindeki iletisimine bir katkis1 oldugunu diistiniiyor musunuz?
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Ek 2 Gorsellerin aktarim izni

T.C.
HARRAN UNIVERSITEST REKTORLUGT ThETEEEETes
Aragtrma ve Uygulama Hastanesi
Say1 : 66063783-622.00
Konu : Duvara Aktanlacak Gorseller
REKETORLUK MAKAMINA
{Genel Sekreterlik)

Tigi - 20/03/2018 tarih ve 12387 syl yazmz.

llgi yaz ile, Universitemiz Efitim Fakiiltesi Giizel Sanatlar Efitimi Bélimi Resim-Ij
Egzitimi Anabilim Dal Dr. Ogr. Uyesi Berivan EKINCI'nin Topluma Hizmet Uygulamalan
dersi kapsaminda 22 Ggrencisi ile Hastanemiz Cocuk Servislermin duvarlanna ekte gdnderilen
"Ben Bir Cizgivim"” gdrselimm duvarlara aktanbmas bashelamligomizee uygun gériilmiigtir.

Bilgilerinize arz ederim.

e-imzahdir
Dog. Dr. Musluhittin Emre ERETS
Baghelam
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Ek 3 Etik Kurul Karan

Evrak Tarih ve Sayisi: 15/03/2018-E.11851

T.C.
HARRAN UNIVERSITESI
SOSYAL VE BESERI BILIMLER ETIK KURULU

Tarih: 14.03.2018

Saat: 15:00

Sayi: 2018/15

Konu: Dr. Ogr. Uyesi Berivan EKICI

Sosyal ve Begeri Bilimler Etik Kurulu'nun yaptifn toplant sonucunda Harran
Universitesi Egitim Fakilltesi dgretim tyesi Dr. Ogr. Uyesi Berivan EKINC'in viiritecegi
“Cocuk Servislerine Cizilen Gorsellerin Hastalar Uzerindeki Etkisi™ konulu proje
oybirligiyle/oycokluguyla uygun bulunmus ve 14 Mart 2018 tarihinden gegerli olmak zere
onaylanmistir.

St S

Prof. Dr. Murat AKGONDOZ
Bagkan

¢. Dr. Z. Demet KIRBULUT
Bagkan Yardimcist

mn. ndfggfw Prof. Df {leh YESILNACAR

Dr. Ogr. Oyesi Nazmiy® el CENNETKUSU Dr. Ogr. Uyesi. Adnan KIRMIT

k""lmﬂll
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Ek 4 Atolye Cahismasi

Afig Hazirlayan: Dilara KARAKAS TABAK
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Ek 5 Hastaneden Fotograflar
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