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Okul Capinda Olumlu Davranigsal Destek (OCODD) modeli; ekip ¢aligmasia dayanan, pek ¢ok okul ve okul
kademesinde uygulanan bir modeldir. Okuldaki tiim 6grencileri kapsayan OCODD modeli, 6grencilere ve okul
personeline giivenli ve olumlu bir okul ortami sunmak, yasam kalitesini artirmak ve problem davranislarini
azaltmak i¢in Onleyici miidahaleleri temele alan bir yaklagimdir. Sunulan destekler; okul genelinde, sinifta ve
bireysel miidahaleler bigiminde yiiriitiilmektedir. Ug asamali piramit modeliyle agiklanan bu yaklasimda, okuldaki
tiim Ogrencilerin ihtiyaclarina yonelik uygulamalar bulunmaktadir. Risk grubundaki miidahaleler, dnlemeye
yogunlasan OCODD modelinde 6nemli bir yere sahiptir. Ciinkii ikincil diizey miidahaleler, birincil diizey ve
ticiinciil diizey miidahaleler arasinda koprii gorevi gérmektedir. Tkincil diizeyde yapilan miidahaleler sonucunda,
farkli disiplinlerle ¢aligmay1 gerektirecek bireysellestirilmis 6gretim programlarinin yiiriitillecegi, zaman ve emek
bakimindan daha yogun bir ¢abanin oldugu {¢iinciil diizey miidahaleye gerek duyacak ogrencilerin sayilar
azalmaktadir. Bu nedenle bu ¢aligmanin amaci, OCODD modelinin gergevesini genel hatlariyla sunmak ve bu
cercevede sunulan ikincil diizey miidahaleleri tanitmak; ayrica okullarin ikincil diizey miidahaleleri nasil
planladigini agiklayarak gelecekteki aragtirma ve uygulamalara 6rnek olusturmaktir.

Anahtar sozciikler: Okul ¢apinda olumlu davranigsal destek modeli, olumlu davranissal destek, problem davranis,
okul geneli destek, ikincil diizey, sosyal beceri.
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Okullar, 6grencilerde goriilen pek cok davranigsal ve akademik problemlerle ve bu problemlere ¢cok yonlii
¢Oziim gerektiren karmasgik siireclerle ugrasmaktadir. Okullar davranis ve akademik problem sergileyen dgrencileri
desteklemek amaciyla hazirladiklart miidahaleleri siirdiirebilmek i¢in zaman, kaynak ve egitimsel agidan pek ¢cok
smirlilikla karsilasmaktadir (Adelman Taylor, 2000; Erbas, 2002; Noell & Gansle, 2009; Ozbey & Alisinanoglu,
2009). Problem davranig sergileyen ¢ocuklarin sayisindaki artig, kanita dayali programlarin gelistirilmesini ve
etkin olarak kullanimini gerekli kilmigtir (Horner, Sugai, Todd, & Lewis-Palmer, 2005; Noell & Gansle, 2009).
Olumlu Davranigsal Destek (ODD), 6grencinin olumlu davranislarini gelistirmek ve yeni davramiglar 6gretmek
icin Uygulamali Davranis Analizi (UDA) ilkelerini kullanan ve bireyin yagam kalitesini artirmak ve problem
davraniglarini azaltmak icin bireyin yasadigi ¢evreyi desenleyen ya da degistiren bir yaklasimdir (Horner vd.,
2005). ODD bireyin is, toplum ve aile ortamlarinda basarisini ve sosyal doyumunu artiran becerilerin tiimiinii
kapsarken bireye olumlu davraniglari 6greten, giiglendiren, gelistiren uygulamalari ve bireyin olumlu davranislari
sergileme olasiliklarini artiran sistem degisikliklerini icermektedir (Lewis, Sugai, & Colvin, 1998; Lane, Parks,
Kalberg, & Carter, 2007). ODD’nin temel ve birincil amaci, hedef bireyin yagam bigimini degistirmek ve yasam
kalitesini artirmak i¢in ona yardimc1 olmaktir. Birincil amaci kadar 6nemli olan ikincil amact da bireyin problem
davramglarin azaltmak ya da ortadan kaldirmaktir (Erbas, & Yiicesoy Ozkan, 2008). ODD’yi temele alan Okul
Capinda Olumlu Davranigsal Destek (OCODD) modeli ise okulda bulunan tiim &grencilere yonelik
diizenlemelerin sunuldugu toplumun ve ¢evrenin deger yargilar1 dikkate alinarak uygun davraniglarinin kalici hale
gelmesinin saglandig1 gergeve islevi géren bir modeldir (Crone, Hawken, & Horner, 2010). Ogrencilerin temel
sosyal becerilerini gelistirmeye odaklanan OCODD, 6grencilerin davraniglarina odaklanmakta ve bu davraniglar
lizerinden gozlem yapmaktadir. OCODD modeli, anaokulundan liseye kadar pek ¢ok okul ve okul kademesinde
uygulanabilmektedir. Okuldaki biitiin 6grencileri kapsayan OCODD, tiim dgrencilere ve okul personeline giivenli
ve olumlu okul ortami sunmaktadir. Sunulan destekler;okul genelinde, sinifta ve bireysel miidahaleler seklinde
yiriitiilmektedir (Horner vd., 2005). Her okulun kendine 6zgii kapsamli bir sistem kurmasina olanak saglayan
OCODD, ogrencilere yonelik tiim destegi kanita-dayali olarak sunan ve veriye dayali olarak yiiriiten bir sistem
yaklagimidir. OCODD ana bilesenleri bulunan bir yaklasim olmasina ragmen paket bir program degildir (Lane,
Kalberg, & Menzies, 2009; Melekoglu, Bal, & Diken, 2017). OCODD modeli ii¢ asamali piramit modeliyle
aciklanmaktadir. Ug asamali bu modelde okuldaki tiim 6grencilerin ihtiyaclarma yonelik uygulamalar
bulunmaktadir.

Birincil diizey miidahaleler, okul genelinde tiim 6grencilere yonelik davranissal ve akademik stratejileri
i¢ine alan evrensel destek programlarini i¢ine almaktadir. Okullar, uygun davranislarin neler oldugunu belirtmek
amaciyla bir kural listesi olusturmakta ve kurallarin bozulmasi halinde sonuglarin neler olacagini agiklamaktadir
(Crone vd., 2010; Dunlap, Kincaid, Horner, Knoster, & Bradshaw, 2014). Ogrencilere, uygun davraniglart
ogretmek icin belirlenen kurallar agik ve net sekilde 6gretilmekte, s6z konusu beklentilerin uygulamasini
yapabilecekleri firsatlar sunulmakta ve beklentileri kargilamalart halinde de alacaklari olumlu pekistireglerle ilgili
bilgiler verilmektedir. Ornegin; “sorumlu olmak” davranisi, kantinde “kendine ait ¢opleri toparla” smifta ise “zil
caldiginda ders arag gereclerini hazirla ve sirana otur” seklinde tammlanmaktadir. Ogrenciye uygun davranisi
sergilediginde belirlenen 6diil ya da 6diil kartt sunulmaktadir. Sosyal, davranigsal veya akademik alanlardaki
birincil seviye 6nleme/miidahale uygulamalarina yanit vermeyen dgrencileri belirlemek amaciyla, normal okul
uygulamalarinin bir pargast olarak tiim okulda toplanan veriler, OCODD modeli kapsaminda okulda bulunan
koordinator esliginde rehber 6gretmen ve diger Ogretmenlerden olusturulan bir ekip tarafindan analiz
edilmektedirler. (Hawken, MacLeod, & Rawlings, 2007; Lane, Capizzi, Fisher, & Ennis, 2012).

Ikincil diizey miidahaleler; daha ¢ok dgrenci veya 6grenci gruplarma yodnelik miidahale programlarim
igeren ve birincil diizey miidahale programinin yeterli olmadig1 durumlarda basvurulan miidahaleleri igermektedir
(Crone vd., 2010; Lane, Kalberg, & Menzies, 2009). Ikincil diizey miidahaleler, birincil diizey miidahale
programlarindan yararlanamayan ve benzer kazanim veya performans eksiklikleri sergileyen 6grencilere sunulan
miidahaleleri igermektedir (Crone vd., 2010; Debnam, Pas, & Bradshaw, 2012; Gresham, Sugai & Horner, 2001;
Sugai, & Horner, 2002). Bu 6grencilerin oran1 tiim 6grenciler i¢inde yaklagik olarak yiizdelik dilimde 10-15’tir.
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Uciinciil diizey miidahaleler, problem davranis sergileyen ve akademik basarisi diisiik 6nceki iki diizeyde
de basarili olamanus, bireysellestirilmis ve yogun programa ihtiya¢ duyan dgrencileri kapsamaktadir. Ugiinciil
diizey miidahaleler, bireysellestirilmis programlar1 ve islevsel degerlendirmeyi zorunlu kilmaktadir. Bu diizeyde
destege ihtiyaci olan 6grenciye yonelik yogunlastirilmis destekler, grup diizenlemesi seklinde degil bireysel olarak
verilmektedir (Scott & Eber, 2003; Sugai & Horner, 2002). Bu miidahaleler, islevsel davranigsal degerlendirme
sonuglarina dayanan bireysellestirilmis davranis destegi planlarini (Lane vd., 2009) veya psikolojik destekleri igine
alan bireysel desteklerini icermektedir. Okul genelinde 6grencilerin yaklagik %5’inin igiinciil diizey destege
gereksinim duyduklar varsayilmaktadir (Sugai & Horner, 2002).

Sunulan {i¢ asama da &grenci ihtiyaclarinin yogunluguna gore siralannustir. ikincil diizey miidahaleler;
yogun destegin sunuldugu, bireysel miidahale ve islevsel degerlendirmenin yapildig {igiinciil diizey miidahalelerin
oncesinde risk grubunda yer alan 6grencilere yonelik sunulmaktadir. Boylelikle dgrencilerin biiyiik bdliimiine,
yogun bir miidahale programima gereksinim duyulmadan, uygun davranigin 6gretilmesi amaglanmaktadir. Bu
nedenle ¢alismanin amaci, OCODD modelinin ¢ergevesini genel hatlariyla sunmak, ii¢ asamali pramit modelini,
bu model ¢er¢evesinde sunulan ikincil diizey miidahaleleri ve bu miidahalelerin ortak dgelerini tanitmaktir. Ayrica,
okullarin hem baglangi¢ hem de devam eden uygulama siirecinde ikincil diizey miidahaleleri nasil planladigini
aciklayarak gelecekteki aragtirma ve uygulamalara 6rnek sunmak amaglanmistir.

OCODD Modeli ikincil Diizey Miidahaleler

OCODD modelinde ii¢ diizeyde verilen destek son derece dnemlidir. OCODD modeli, olasi problem
davraniglart 6nlemeyi temele alarak problem davranmis ortaya ¢ikmadan 6nce yapilmasi gereken diizenlemeler
tizerinde durmaktadir. Problem davranis ve olumlu okul ortami olusturma ile ilgili var olan ¢aligmalar, 6grencilerin
problem davranislarina ve bu problem davranislarindan sonraki siirece yogunlasmistir. Ogrencilerin problem
davranis gostermelerini beklemek ve bu davranislar ortaya g¢iktiktan sonra nasil miidahale edilecegine karar
vermeye ¢alismak, ¢ok etkili bir yontem degildir (Conroy & Brown, 2004). Bunun yerine, problem davranisin
ortaya ¢ikmadan dnce dnlenmesi ya da davranisin olus sikliginin azaltilmasi daha iyi sonuglar vermektedir. OCDD
modelinin birincil diizey miidahalelerinde okuldaki tiim dgrencilerhedef alinarak dgrencilerin uygun davranislari
sergilemeleri i¢in kurallar belirlenir ve bu kurallarin 6gretimi yapilir. Tiim Ogrencilerin yaklasik %80’i bu
uygulamalar sonrasinda uygun davranis sergilemekte ve okul kurallarina uymaktadir ¢ilinkii baslangigta
ogrencilerin kendilerinden beklenenleri net olarak anlamalari, uygun davraniglarin gériilme diizeyini artirmaktadir
(Sezgin & Duran, 2010). Dolayisiyla ek bir miidahale yapmadan ya da yogunlastirilmis bir programa dahil
etmeden 6grencilerin biiyiik cogunlugu uygun davranis sergilemektedir. ikincil diizey destek miidahaleleri; birincil
diizey miidahale programlarindan yararlanamayan, yiizdelik dilimin 10-15’i olusturan dgrencilere yonelik grup
miidahalelerini icermektedir. Bu oran risk grubu olarak tanimlayabilecegimiz problem davranig sergileyen ve
akademik basaris1 diisiik Ogrencileri icine alan gruptur (March & Horner, 2002). Risk grubunda yer alan
ogrencilerin, akranlartyla ve yetiskinlerle g¢esitli stratejiler yoluyla sosyal ve akademik olarak aktif katilimi
saglandiginda, 6grenciler neyi, ne zaman, nasil yapacaklarini anladiklarinda etkili ve uygun iletisim becerilerine
sahip olacaklar1 belirtilmistir (Hemmeter, Ostrosky, & Fox, 2006). ikincil diizey miidahale programlarindan fayda
saglayamayan %5’lik bolimde yer alan dgrencilere ise daha yogunlastirilmis bireysel miidahalelerden olusan
iciinciil diizey miidahaleleri sunulmaktadir. Dolayisiyla ikincil diizey miidahaleler, problem davranislari nlemeye
yogunlagan OCODD modelinde énemli bir yere sahiptir. Ikincil diizey miidahaleler, birincil diizey ve {igiinciil
diizey arasinda koprii gorevi gorerek dgrencilerin daha yogun programa tabi tutulmalarinin 6niine gegmektedir.
Boylelikle farkli disiplinlerle calismayi gerektirecek bireysellestirilmis 6gretim programlarimin hazirlandigs,
zaman ve emek bakimindan daha yogun bir ¢abanin oldugu ii¢iinciil diizey miidahalenin yiiriitiilecegi 6grencilerin
sayilar1 azalmaktadir.

Ikincil diizey miidahale uygulamalarinin bagarili olmast igin beklenilen dgrenci davranislariyla birlikte
giinliik sinif rutinlerinin olumlu bir sekilde ve agikga belirtilmesi, problem davraniglarin agik¢a tanimlanmast, sinif
rutinlerinin ve uygun davranislarin dogrudan 6gretilmesi ve beklenilen 6grenci davranislarinin diizenli bir sekilde
pekistirilmesi gerekmektedir (Lane vd., 2012; Turtura, Anderson, & Boyd, 2014). Ayrica, ikincil diizey
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miidahalelerde Ogrencilerin yeteneklerine ve Ozelliklerine uygun Ogretim materyalleri ve programlar
sunuldugundan 6grencilerin akademik basarisini artirabilmek i¢in ihtiyag duydugu destegi sunacak uzman kisilerin
olmast siireci kolaylagtirmaktadir.

Ikincil diizeyde sunulan miidahaleler ve temel dzellikleri. ikincil diizey miidahaleler, simf diizeyinde
yapilan miidahaleleri icermektedir. Basarili olabilmesi i¢in uygulamadan 6nce tarama yapilmasi ve risk altindaki
Ogrencinin gdzlenerek belirlenmesi gerekmektedir. Bu diizeyde sinif ortaminin diizenlenmesi, yetigkinin geri
bildirim vermesini artiracak bir sistemin olusturulmasi, akademik ve davramig performanslari arasindaki iligkiyi
ortaya koyacak veri kaydinin tutulmasi ve ev/okul iletisimini artirma sisteminin kurulmasi gerekmektedir (Crone
vd., 2010). Ikincil diizeyde cok cesitli miidahaleler yiiriitiilmektedir. Bu miidahaleler incelendiginde iceriginde (a)
hedeflenen becerilere yonelik yonergelerin olmasi, (b) kendini izleme stratejilerini icermesi (&grencilerin
kendilerini kontrol edecekleri ve izleyebilecekleri bir sistemin olugturulmasi yazilt ya da bilgisayar programi
seklinde olabilir), (c) olumlu davranislarin pekistirilmesi (6grencilerin uygun davranisi sergiledikleri zaman
olumlu pekistirme sistemlerinin belirlenmesi ve bu pekistirmelerin dnceden 6grenciye anlatilmasti), (d) hedeflenen
davraniglar i¢in Ogrenciye diizenli performans geri bildiriminin sunulmasi (6grencilere sergiledikleri olumlu
davraniglarin ifade edilmesi ve daha iyi yapabilmeleri igin cesaretlendirici ifadelerin giinlik ya da haftalik
goriismeler gibi diizenli araliklarla sunulmasi) ve (e) akran Ogretimi uygulanmasi gibi 6gelerin oldugu
goriilmektedir (Hawken & Horner, 2003; Hawken vd., 2007; Horner vd., 2009; Lane vd., 2012).

Ikincil diizey miidahale rneklerini igeren arastirmalar incelendiginde, uygulama bigimi ve etki diizeyi
bakimindan benzerlik gosteren ve belirtilen 6geleri barindiran uygulamalara (Horner, Sugai & Anderson, 2010)
asagida yer verilmistir.

Basarya Ilk Adim Erken Miidahale Programi (First Step to Succes). Basariya ilk Adim Erken
Miidahale Program (First Step to Succes), Walker ve digerleri (1998) tarafindan okulda basariy1 engelleyen
davraniglar gosterme riski olan, anasimifina devam eden c¢ocuklar icin Amerika Birlesik Devletleri’nde Oregon
Universitesi'nde gelistirilmistir. Basariya Ik Adim (BIA) miidahale programu risk altindaki cocugun kendine,
ailesine, okula ve topluma zarar verici davranislarin Oniine gegebilmek icin gelistirilmis, olumlu pekistireg,
yetiskin destegi ve geri bildirimi igeren, olumlu davranisa dikkati yoneltme ve dogrudan izleme gibi onemli
vurgulayan erken egitim programidir (Walker vd., 1998) Programin temel amaci, ¢ocugun Ogretmeni ve
arkadaslari ile olumlu etkilesimde bulunmasini saglamaktir. Program aile, okulda 6gretmen ve programi uygulayan
bir rehber ile is birligi iginde yiiriitiilmektedir. BIA programina katilim, ayn1 zamanda is birliginin gelisimine ve
olumlu iligkilere katkida bulunarak¢ocugun ailesi ve Ogretmenler arasindaki iligkileri de gelistirmektedir
(Ozdemir, 2005; Walker, 1998).

BIA, ailelerin de icerisinde oldugu uygulamalar ile aile ve okul is birligini artiran bir énleme programudir.
Bu programda olumlu davramslarin 6gretimi, evde ve simiflarda yiiriitilmektedir. BIA programiin birbiriyle
uyumlu olarak yiiriitiilen tarama modiilii, sinif modiilii ve ev modiilii olmak iizere ii¢ modiilii bulunmaktadir.
Tarama modiiliinde; risk altindaki ¢ocuklari tanilama i¢in kullanilabilecek dort degisik tarama ve tanilama yontemi
sunmaktadir. Bu yontemler; “Ogretmen gbriisiine dayah dlgekler” ve “Ogretmen goriisii ve ayrintili gdzlemleri”
iceren degerlendirmelere dayanmaktadir. Sinif modiilii modiiliinde; ¢ocugun sinif 6gretmeni, sinif arkadaslar: ve
programi uygulamada yardimci olacak program rehberi yer almaktadir. Bu modiilde, antisosyal davranislarin sinif
ortaminda kontrol altina alinmasi ve yerine olumlu davraniglarin kazandirilmast hedeflenmektedir. Bu amagla, bu
modiilde siif 6gretmeni bir yiizii kirmizi, diger yiizii yesil olan ¢ocuga davranisi ile ilgili gorsel uyart (geri
bildirim) saglayan bir kart kullanir. Cocuk uygun davraniglar sergilediginde kartin yesil yiizii, uygun olmayan
davranislar sergilediginde ise sozel veya fiziksel uyar1 yerine kartin kirmiz1 yiizii cocuga gosterilir. Programda
belirtilen siireler igerisinde uygun davranislar kaydedilerek programda belirtilen puan kazanildiginda gocuk ve
smif oOdillendirilir. Ev modiilii; anne-babanin ¢ocukla birlikte giinliik 15-20 dakika oynayacaklar1 ve
etkinlikleri/oyunlar1 igermektedir. Etkinlikler/oyunlar, cocugun sosyal becerilerini ve anne-babanin ¢ocuklariyla
kurduklar iliskiler ile ilgili bilgi ve becerilerini gelistirmeye dayali konulardan olugmaktadir. Program, ¢ocugun
yasamindaki sosyal etken olan anne-babalar, 6gretmenler ve akranlarla is birligi icinde gocuga destek saglayarak,
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cocugun sosyal becerilerini ve akademik performanslarim gelistirmektedir. BIA miidahale programu ile yapilan
aragtirmalar 6grencilerin problem davraniglarinda azalma olurken sosyal becerilerinde artma oldugunu ortaya
koymustur (Diken, Cavkaytar, Batu, Bozkurt, & Kurtilmaz, 2011; Golly, Sprague, Walker, Beard, & Gorham,
2000; Golly, Stiller, & Walker, 1998; Lien-Thorne, & Kamps, 2005; Overton, McKenzie, King, & Oshorne, 2002;
Ozdemir, 2005; Perkins-Rowe, 2001; Walker vd., 1998).

Check-Connect-Expect. OCODD kapsaminda ikincil diizeyde sunulan miidahalelerden biri olan Check-
Connect-Expect (CCE) akran iligkilerinde gii¢liik yasayan, akademik basarilar1 diisiik 6grencilere sunulan bir
destek programidir. CCE’nin alt1 temel 6zelligi bulunmaktadir. Bunlar; hedef koyma, ilerlemeyi izleme ve veriye
dayali karar verme, iligki kurma, sosyal beceri ve problem ¢dzme dgretimi, ev-okul is birligi ve agamali destektir
(Cheney, Flower, & Templeton, 2008; McDaniel, Houchins, & Robinson, 2015). CCE miidahale programinda
ogrencilerin ilerleme verileri, glinlik olarak kaydedilerek 6grenciye geri bildirim verilmektedir. CCE destek
programu ile problem davranig sergileyen 6grencilere agamali olarak (a) temel diizeyde, (b) yogunlastirilmis
diizeyde ve (c) kendini izleme olmak iizere ii¢ diizeyde destek sunulmaktadir. Temel diizeydeki CCE miidahale
programinda yogun bir destek sunumu gerceklestirilmektedir. CCE programinin bu agamasinda 6grencilere bir
koordinator atanmaktadir. Her koordinatériin sorumlu oldugu 6grenci grubu olusturulmaktadir. Koordinatorler
sorumlu olduklar1 6grenciler ile sabah okula gelince o giinkii dersler, davranissal ve akademik beklentiler hakkinda
konusmaktadir. Ardindan koordinatér, 6grencilere o giin 6grencilerden beklenen davranislarin yer aldigi giinliik
davranig kartin1 ve 6gretmenlerin doldurmasi i¢in olusturulan davranis derecelendirme 6lg¢eklerini sunmaktadir.
Giin sonunda koordinatdr ve Ogrenciler bir araya gelerek giiniin nasil gectigine dair etkilesimde bulunup,
derecelendirme 6l¢eklerini degerlendirmektedirler. Programin ikinci asamasinda, giinliik davranig kartlarindan
diisiik puan alan ya da belirlenen hedefe ulasamayan 6grenciler i¢in uygun davraniglarin 6gretim siirecine yer
verilir. Bu siiregte 6grenciden beklenen uygun davraniglar 6grencinin nasil ve nerde yapacagi 6grenciye sunulur.
Son asamasinda ise siirece kendini izleme bileseni eklenir. Birinci asamada dgrencinin davraniglarina yonelik
ogretmenden doldurulmasi istenen derecelendirme Olgekleri kaldirilir ve bunun yerine o6grencilerin kendi
davraniglarin1 koordinatoriin esliginde kendilerinin izlemesi saglanir (McDaniel vd., 2015). CCE ile yapilan
aragtirmalar 6grencilerin gozlemlenen yogun problem davranislarinda azalma oldugunu ve sosyal becerilerinin
arttigin1 gostermektedir. Bu sonuglar, problem davranislarda azalma olurken akademik becerilere ayrilan zamanin
arttigim ve dolayisiyla akademik basarinin da yiikseldigini gostermektedir (Cheney vd., 2008; Cheney vd., 2009;
McDaniel vd., 2015; Stage, Cheney, Lyness, Mielenz, & Flower, 2012; Tsai & Cheney, 2012).

Check-in/Check-out. OCODD ikincil diizey miidahalelerden bir diger olan Check-in/Check-out yetersiz
akran iligkileri olan ve akademik basarisizlik yasayan 6grencilere yonelik gelistirilmis bir 6nleme programidir
(Hawken vd., 2007). ikincil diizey miidahaleler igerisinde en ¢ok kullanilan miidahalelerden biri olan Check-
in/Check-out gereksinimi olan her bir 6grenciye yonelik okul ve sinif diizeyinde destek sunmaktadir. Alanyazinda
Davranis Egitim Programi olarak da adlandirilan Check-in/Check-out (McCurdy, Kunsch, & Reibstein, 2007),
kronik davranis problemleri sergileme riski yiiksek olan ogrencilere, gereken destegi saglamak iizere
gelistirilmistir (Crone vd., 2010). Check-in / Check-out’ta bir yetiskin tarafindan 6grencilerin davraniglarina
yonelik sik geri bildirimler verilerek, uygun davranis gosterdikleri zaman olumlu pekistire¢ sunumu yapilmaktadir.
Boylelikle 6grenciler, giine ve derse, olumlu bir etkilesimle baglamakta ve bunun sonucunda da olumlu davranig
gelisimini destekleyecek etkili yetigkin-6grenci etkilesimi saglanmaktadirlar (Fairbanks, Sugai, Guardino, &
Lathrop, 2007). Check-in / Check-out problem davranig sergileyen risk altindaki ¢ocuklara giinliik destek
saglamak i¢in tasarlanmigtir ve ii¢ temel varsayima dayanmaktadir. Bunlar; (a) risk altindaki ¢ocuklardan
beklenilenlerin agik bir sekilde tanimlanmasi, siklikla geri doniit verme, siireklilik ve tutarli bir bi¢imde hedefe
ulasildigi zaman pekistirecin sunulmasi, (b) problem davranigla diisiik akademik basari arasinda bir iliskinin
olmasi ve (c) davranis desteginin etkili olumlu etkilesimle sunulmasidir (Crone vd., 2010; Mong, Johnson &
Mong, 2011).

Check-in/Check-out’ta uygun davraniglar belirlendikten sonra ilk basamakta sinif 6gretmenlerinin,
koordinatér Ogretmenin ve ailelerin program konusunda egitimi yer almaktadir. Egitimlerde koordinator
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Ogretmene; programin igerigi, giinliik geri bildirim kartlarinin puanlanmasi ve 6grencilere pekistire¢ verilmesi
konularinda 6gretim yapilmaktadir. Sinif 6gretmenine ise kartlardaki davranislara geri bildirim verme ve kartlarin
puanlamas1 konusunda egitim verilmektedir. Son olarakaileye program konusunda bilgi sunulmakta, programin
igerigi, glinliik geri bildirim kartlarini nasil degerlendirilecegi ve pekistire¢ sunumuyla ilgili konulari igeren
bilgilendirme yapilmaktadir. Ikinci olarak belirlenen &grenciler igin Check-in / Check-out programi egitim
asamasidir. Her bir 6grenci programa baglamadan once; egitimin igerigi Check-in (giiniin baginda 6grencilerle
biraraya gelme), performans geri bildirim kartlari, Check-out (giin sonu 6grencilerle biraraya gelme), ev raporlari
ve pekistireg (6diiller) gibi konular igeren egitimlere katilarak siire¢ hakkinda bilgilendirilmektedir Check-in /
Check-out’taki siire¢ kendini izleme stratejisini de igermektedir. Ogrenciler kendileri icin olusturulmus giinliik
performans geri bildirim kartlar1 iizerinden gilinlik hedeflerini gorerek giine baslamakta ve oOlgiite ulasip
ulasamadiklarin1 giin sonunda gorebilmektedirler (Crone vd., 2010). Check-in / Check-out ile ilgili yapilan
arastirmalar incelendiginde uygun davramislarin arttig1 ve problem davranislarin azaldig: goriilmektedir (Fairbanks
vd. 2007; Filter vd., 2007; Hawken, & Horner, 2003; Hawken vd., 2007; McCurdy vd., 2007).

Okullarda ikincil Diizey Miidahalelerinin Uygulanmasi

Miidahale oncesi planlama. Okul genelinde miidahale siireci uygulamadan 6nce, hangi miidahalelerin
gerekli oldugunu belirlemek i¢in dikkatli bir planlama yapilmasi gerekmektedir. Uygun olan ikincil diizey
miidahaleyi belirlemek i¢in okullarin 6ncelikle birincil diizeyde dgrencilerin sergiledikleri ve siklikla ortaya ¢ikan
problem davranislar1 tanimlamasi gerekmektedir. Bunu belirleyebilmek i¢in okullarda veri kaynaklarini (6grenciyi
disipline yonlendirme raporlari, devam kayitlart ve akademik gelismeler, 6gretmen gozlemleri gibi) ve hedef
Ogrenciler arasindaki ortak ozellikleri belirlemek basariyr artiracaktir. Bu asamada 6zellikle herhangi bir
Ogrencinin sergiledigi problem davraniglara degil, birincil diizeye cevap vermeyen Ogrencilerin tamamina
odaklanilmahdir. Ornegin, bir okulda ¢ok sayida yogun problem davranis sergilendigi icin smif i¢inde bir disiplin
sorunu varsa sinif i¢i uygulama i¢in tasarlanmig bir ikincil diizey miidahalesi secilebilir (Crone vd., 2010;
Fairbanks vd., 2007). Ayni sekilde, birden fazla 6grenci organize olma ve kendini yonetme becerilerinde problem
yastyorsa, kendini izleme becerilerini 6greten bir program uygulanabilir.

Planlama agamasinda okullar, miidahaleyi etkili bir sekilde uygulayabilmek i¢in gerekli olan kaynaklari
ve uygulama i¢in gerekli zamam da géz oniine almalidir (Fixsen & Blase, 2009; Fixsen, Blase, Naoom, & Wallace,
2009). Ayrica, miidahaleyi uygulamak icin gereken uzmanlik diizeyini, bilgi ve becerileri gézden gegirmeli,
miidahaleyi gerceklestirecek olan personel (koordinatorler, 6gretmenler vb.) ve bu personelin uygun saatlerini
ayrica miidahale icin gerekli malzemelerin maliyetini de goz Oniinde bulundurmalidir. Miidahaleye karar
verildikten sonra miidahalenin etkin ve siirekli kullanimin1 saglayabilmek i¢in uygun davraniglarin tanimlanmasi,
miidahale ile iligkili diizenlemelerin yapilmasi, uygulamacinin sahip olmasi gereken becerilerin gézden gegirilmesi
ayrica miidahale siirecinde dl¢tilecek kriterlerin belirlenmesi gerekmektedir.

Miidahaleye karar verme. Etkili ve verimli bir ikincil diizey miidahalesi uygulayabilmek i¢in okullarin
ogrencilerin ihtiyaglarina gore dogru miidahaleyi se¢mesi 6nemlidir. Dogru miidahaleye karar verebilmek i¢in
okullarin gbz Oniine almasi gereken bazi noktalar bulunmaktadir. ikincil diizey miidahaleler ilk olarak, uygun
davranigi arttirmaya odaklanmaktadir. Miidahale, 6grenciye davranigin olumlu ve olumsuz Grneklerini agikca
sunarak uygun davramsi 6gretmeyi hedeflemelidir. Ikinci olarak, uygun davranis igin yapilandirilmis ipuglarim
icermelidir. Ugiincii olarak, belirlenen uygun davranislari uygulama firsat: sunmalidir. Istenilen davranislarin agik
bir sekilde 6gretilmesini ve giinliik olarak gbzden gecirilmesini takip ederek, 6grencilere diizenli olarak uygun
davranislart uygulama ve diizenli geri bildirim alma firsatlar1 sunmahdir. Dordiincii olarak, hedeflenen uygun
davranislar igin 6grenciye siklikla geri bildirim firsat1 sunmalidir. Her ne kadar 6gretmenler bir 6grenciyi uygun
davranis sergiledigi zaman pekistirebiliyor olsa da geri bildirimler i¢in belirli zamanlar belirlemek, uygun
davranisa yonelik geribildirimleri daha etkili ve kolay kavrayabilmesini saglamaktadir. Besinci olarak, sozli sunu,
ipuglari, uygulama firsatlarina ve geri bildirimlere ek olarak, 6grenci yeni beceriler kazanirken destegin giderek
azalmasina yonelik stratejileri de igermelidir. Ikincil diizey miidahalelerinin asil amacinin, égrencilere okulda
basarili olmak i¢in gereken becerileri en az destekle saglamak oldugu diisiiniildiigiinde verilen destegin giderek
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geri cekilmesi miidahalelerin 6nemli bir bilesenidir. Miidahalelerde verilen destegin geri ¢ekilmesi, miidahalenin
ozelliklerine gore degismektedir. Ancak, her durumda oldugu gibi bu agamada da ilerleme ve izleme verileri
onemli rol oynamaktadir. Verilen destegin geri ¢ekilmesi, ancak hedef davranislardaki gelismeler tutarl bir sekilde
meydana geldikten sonra uygulanmaktadir. Ornegin, Check-in / Check-out miidahalesinde bir dgrenci hedeflerine
ulasana kadar (en az 4 hafta, giinde belirlenen hedefin en az %80’ine ulagmasi) destegin devam etmesi gerekir
(Crone vd., 2010). Son olarak, bir¢ok ikincil diizey miidahaleler, ailelerle iletisim kurmak igin bir sistem
icermelidir. Bu, ailelerin ilerlemeden haberdar olmalart ve uygun davraniglart evde destekleyerek ¢ocugun
egitiminin bir pargast haline gelmeleri i¢in bir ara¢ gorevi saglamaktadir. Bu sistem, okul-aile arasinda iletigimi
saglayan bir kart sistemi olabilecegi gibi bilgisayar destekli takip sistemi kurularak ailelerin bu sisteme erisiminin
saglanmasi seklinde de olabilir.

Miidahale siirekliligini saglama. Bir miidahalenin uygulanabilir ve siirdiiriilebilir olmasi igin
planlamaya gereken onemin verilmesi ve birincil diizeyde gerceklesen miidahalelerin ardindan uygulamanin
mutlaka gdzden gegirilmesi gerekmektedir (Crone vd., 2010; Fairbanks vd., 2007). Birincil diizeyde elde edilen
verilerin dogru okunmasi ve sonraki agamalar i¢in kullanilmasi son derece dnemlidir. Yapilacak tiim ikincil diizey
miidahaleler igin 6grenci destegini saglamak ve veriye dayali karar mekanizmasini isletebilmek igin etkili bir
ekibin kurulmasi son derece onemlidir. Cilinkii kurulan ekip; miidahaleden yararlanacak 6grencileri segmek,
ogrenciler i¢in uygun miidahaleleri belirlemek ve 6grencilerdeki ilerlemeleri izlemekle gorevlidir. Herhangi bir
ikincil diizey miidahalenin basarisi i¢in uygulamay1 koordine edecek kisinin belirlenmesi son derece énemlidir
(Fixsen & Blase, 2009). Koordinatoriin rolii; miidahale igin kurallarin olusturulmasini, miidahalede yeni
6gretmenlerin ve personelin egitimini, ihtiya¢ duyulan kaynaklarin saglanmasini (6r. pekistirecler, giinliik ilerleme
raporu kartlar1), bir 6grenci bir miidahaleye baslayacak oldugunda 6gretmenler, dgrenciler ve veliler ile toplanti
diizenlemeyi, taraflar arasinda ¢ikabilecek problemleri ¢6zmeyi, her 6grencinin ilerleme verilerini grafikle ¢izme
ve uygulama ekibine ilerlemelerin paylasilmasini saglamayi kapsamaktadir (Albers, Glover, & Kratochwill, 2007).
Bu nedenle tiim rollerin zamaninda ve etkili bir sekilde yapilmasini saglamak i¢in bir kisiye genel bir koordinator
rolii verilmelidir.

Yapilan tiim miidahalelerde oldugu gibi ikincil diizey miidahalelerde de tiim kararlar, veriye dayali
olmalidir. Ciinkii 6grencilerde gergeklesen ilerlemenin izlenebilmesi ve ilerleme saglayamayan &grencilerin
belirlenebilmesine verilere bakilarak karar verilmektedir. Miidahalenin belirlenen sekilde basamaklarina uygun
yapilip yapilmadiginin belirlenmesi, miidahalede istenilen ilerlemenin olmamasi durumunda yapilacak
uyarlamalar igin sistematik olarak toplanan verilerin incelenmesi ve karar igin kullanilmas1 gerekmektedir (Fixsen
& Blase, 2009).

Miidahalelerde ilerlemeyi izleme ve kaydetme. Okullarda olusturulan ekibin, ikincil diizey
miidahalelerde yeterli ilerlemeyi saglayip saglamadigina iligkin kararlar1 yine veriye dayali olarak almasi
gerekmektedir. Ekip miidahaleden yararlanabilecek 6grencileri segmek, miidahaleyi belirlemek ve ilerlemeleri
izlemekle sorumludur. Her ekibin {iyeleri okuldan okula farklilik gosterse de bazi roller 6nemlidir (Crone vd.,
2010; Fixsen & Blase, 2009). Ilk olarak, etkili ekipler kaynaklari diizenleyebilecek birini yonetici/koordinator
olarak se¢melidir. Ekipte davranis degerlendirme konusunda egitimci mutlaka yer almalidir. Ekip simif
Ogretmenleri ve Ozel egitim Ogretmenlerini igermeli ve nicelik olarak ¢ok sayida bireyden olusmamalidir.
Gerekirse okul 6grenci sayisint gore alt ekipler olusturulabilir. Bu siirecteki ilk adim, miidahale hedefinin ve
nesnel, Olgiilebilir sonuglarinin belirlenmesidir. Hedefler, planlama ve izlemeyi kolaylagtirmak icin tek bir
dgrenciye yonelik degil tiim dgrencileri kapsayacak sekilde belirlenmelidir. Onceden belirlenmis hedefler, 6grenci
sonuglarinin izlenmesini kolaylastirmaktadir. Olusturulan ekip, 6grencilerin ilerlemesini izleyebilmek igin iki
haftada bir toplanmali ve ilerlemelerin gosterildigi grafikleri incelemelidir. Bu toplantilarda ekip koordinatdrii,
miidahaleyi alan tiim 6grencilerin verilerinin 6zetini sunar. Ekip daha sonra bu verileri (a) mevcut miidahaleyi
stirdiirtip stirdiirmemek, (b) mevcut miidahaleyi azaltmak, (c) mevcut miidahale yogunlugunu artirmak veya (d)
mevcut miidahaleyi tamamen degistirmek ile ilgili kararlar1 almak i¢in kullanir. Miidahalenin 6nemli bir uyarlama
gerektirmesi veya ilerleme olmamasi nedeniyle sonlandirilmasi gerekirse daha uygun bir miidahaleyi belirlemek
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i¢in islevsel davranis degerlendirmesi yapilir. Ornegin, bir 6grenci 6gretmen tarafindan saglanan geri bildirime
dayanan bir miidahaleye cevap vermiyorsa ve islevsel davranis degerlendirmesi, 6grencinin yogun problem
davraniginin akran dikkatini gekmek nedeniyle devam ettigini gosteriyorsa, miidahale, uygun davranis i¢in akran
dikkatinin saglanmasi seklinde degistirilebilir (Crone vd., 2010; Fairbanks vd., 2007).

Uygulama giivenirligini saglama. Arastirmalar, okullardaki miidahalelerin genellikle tasarlandigi
sekilde uygulanmadigi zaman sonuglarin istendik diizeyde gerceklesmedigini gostermektedir (Gresham,
MacMillan, Beebe-Frankenberger, & Bocian, 2000; Lane, Bocian, MacMillan & Gresham, 2004; Sterling-Turner,
Watson, & Moore, 2002). Uygulama giivenirliginin degerlendirilmesinde, birinci yol; miidahalenin temel
ozelliklerinin planlandig1 gibi uygulanip uygulanmadigina iliskin dogrudan goézlem verileri toplamak ve bu verileri
degerlendirmektir. ikinci yol ise; miidahale planinin ne 6lciide uygulanip uygulanmadigim anlamak igin bir 6lgek
kullanilarak dogrudan Ogretmenlere sorup degerlendirmektir. Olgek kullanilarak, goriisme yapilarak ya da
ogrenciler {izerinden de uygulama giivenirligi 6lciilebilmektedir (Anderson & Borgmeier, 2010). Ornegin,
planlanan miidahale programinda 6grencilerin takip etmesi gereken basamaklar ve belirlenen zamanlarda yapilan
gorismelerin  kayitlar1  tutularak Ogrencilerin  miidahale programindaki katilim diizeyleri {izerinden
degerlendirilebilir. Yapilan tim degerlendirmeler, belirlen zamanda geri bildirim verilmis mi? &grenci
koordinatorle belirlenen saatte goriisme gergeklestirmis ya da uygun davranis sergilendiginde davranis
pekistirilmis mi? gibi sorular miidahalenin planlandig1 sekilde uygulanip uygulanmadiginmi degerlendirmek igin
kullanilmaktadir.

Tim bu asamalar i¢in yazili bir kilavuz kitapgigin kullanilmast ikincil diizey miidahalelerin
uygulanmasint ve siirdiiriilmesini kolaylastiracaktir. Kilavuz kitap¢ik, miidahalenin temel 6zelliklerini,
miidahalenin s6z konusu okul i¢inde nasil uygulanacagini detayli bir bicimde ortaya koymalidir. Kilavuz kitapgik
ayni zamanda siirdiiriilebilirligin saglanmasina da yardime1 olacaktir. Ornegin, rollerde bir degisiklik oldugunda
(6r. yeni bir koordinatdr atanmasi durumunda), yazili bir kilavuz gecise yardimci olacak ve miidahalenin istenilen
sekilde devam etmesini saglayacaktir (Anderson & Borgmeier, 2010).

Sonug¢ ve Oneriler

Alanyazinda, problem davramglara yonelik sunulacak miidahalelerin okuldaki egitim-6gretim
faaliyetlerinin paydaslari olan yonetici, 6gretmen, diger okul personeli, 6grenci ve aileyi de igine alan biitiinciil bir
yaklagimla yiiriitiilmesinin 6nemi iizerinde durulmaktadir (Erbas, 2002; Sugai & Horner, 2002). Problem
davraniglarin etkisini en aza indirmek ve uygun davraniglar1 kazandirabilmek igin siireci biitiinciil olarak ele alan
davranis degistirme yaklagimlarinin kullamilmasi ve buna y6nelik miidahalelerin hazirlanmas1 gerekmektedir
(Chamorro-Premuzic & Furnham, 2008; Flook, Repetti, & Ullman, 2005; Lassen, Steele, & Sailor, 2006; Luiselli,
Putnam, Handler, & Feinberg, 2005; Passolunghi, Mammarella, & Alto¢, 2008; Phillipson & Phillipson, 2007).
Yurtdisinda oldugu gibi Tiirkiye'de de problem davraniglarin ortadan kaldirilabilmesi i¢in onleyici miidahale
programlara ihtiya¢ duyulmaktadir. Okullarda problem davranislar, uzun yillardir kanit temelli olmayan (disiplin
cezalart ve isten c¢ikarmalar gibi) basit uygulamalar ile ¢oziilmeye calisilmis ancak etkili sonuglar elde
edilememisgtir (Acar, 2000; Alkan, 2007).

OCODD modeli ¢ergevesinde yapilan ve etkisi arastirmalarla kanitlanmis birgok ikincil diizey miidahale
programi bulunmaktadir. Bu miidahaleler, davranis destegini kapsamli bir sekilde uygulayan programlardir
(Fairbanks vd., 2007; Hawken & Horner, 2003; Kauffman, 2008; Todd, Campbell, Meyer, & Horner, 2008).
Ayrica OCODD temelinde ikincil diizeyde sunulan miidahaleler, diisiik maliyetli ve etkili bir yontem olarak
belirtilmektedir (Crone vd., 2010; Hawken & Horner, 2003). Risk grubundaki &grencilere yonelik etkililigi ve
verimliligi kanitlannmis programlarin uygulanmasi; dgrencilerin problem davramislarimi azaltirken, dersi etkin
dinleme gibi derse katilim davranislarin1 da artirmaktadir (Atbasi, Karasu, & Tavil, 2019). Boylece problem
davranislar1 azalan ve akademik basarilari artan Ogrenciler egitim hayatlarina en az sinirlandirict ortamda
akranlariyla birlikte devam edebilmektedirler. Bunun yaninda, problem davranisin azaldigi smaiflarda
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ogretmenlerin 6gretime daha ¢ok zaman ayirdigi ve bu durumun is verimliligini artirdig1 da ortaya konulmustur
(Erbas, Kircaali-Iftar, & Tekin-Iftar, 2004; Hawken & Horner, 2003; Lassen vd., 2006; Sucuoglu & Kargin, 2006).

Milli Egitim Bakanligi (MEB) etkili ve giivenli egitim ortamlarini ortaya ¢ikarmay1 hedef olan bir politika
benimsemistir. MEB Ozel Egitim Rehberlik ve Danisma Hizmetleri ve Temel Egitim Genel Miidiirliigii okullarda
olumlu okul ortamini olusturmaya yonelik caligmalar yiiriitmektedir (6gretmen yeterliligini artirmaya yonelik
hizmeti¢i egitim programlari, Avrupa Birligi Projeleri, Psiko-sosyal Egitim Programlarinin Yenilenmesi
kapsaminda 6nleyici destek programlari caligmalari gibi). Fakat bu ¢alismalarin yeterli diizeyde olmadigi ve birkag
il ile smirh oldugu goriilmektedir. Tiirkiye’de bulunan okullara bakildiginda OCODD modelinde bir modelin
okullarda uygulanmadig1 goriilmektedir. OCODD modelinin temelde odak noktasi geleneksel yontemlerin aksine
problem davranis ortaya ¢cikmadan dnce yapilacak dnleme miidahalelerini icermesidir (Horner vd., 2005). Ayrica
OCODD modelinin paket bir program olmamasi uygulandigi kiiltiire gore sekillenmesi icinde yer alan miidahaleler
olusturulurken kiiltiirel unsurlara gore olusturulmasi uygulama kolayligi sunarken 0Ogrenci ve Ogretmen
davraniglarinin daha kalici hale gelmesine etki etmektedir (Lane vd., 2009) Etkililigi ve verimliligi arastirmalarla
ortaya konulmus bdyle bir modelin Tiirkiye’deki okullarda uygulanmasinin yonetici ve 6gretmenlere yol
gosterecegi, okul ortaminin daha olumlu hale gelmesini saglayacagi ve problem davranislart en aza indirerek
Ogretmenlerin  dgretme c¢abasindan ¢ikmasina ve etkili Ogretim yapabilmelerine firsat saglayacagi
diigiiniilmektedir. Bu nedenle, okul ortamlarinda veriye dayali karar vermeyi temel alarak verimli ve etkili olan
miidahale programlarinin uygulanmasi gerekmektedir.
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Behavioral and academic problems observed at schools lead to complex processes that require a
multifaceted solution. Although a substantive body of literature has identified effective interventions for
supporting students who engage in problem behaviors, successful and sustained implementation of these
interventions at schools has been challenged by limited time, resources, and training (Adelman & Taylor, 2000;
Erbas, 2002; Noell & Gansle, 2009; Ozbey & Alisinanoglu, 2009). Positive Behavior Support (PBS) is built on
the whole day of the student who exhibit problem behavior. Necessary environmental arrangements are designed
to prevent the development of the problem. While behavior-changing strategies are implemented during PBS
model, values of the society to which the students belong are taken into account. Thus, more acceptable behaviours
are aimed to ensure sustainability (Lewis, Sugai, & Colvin, 1998; Lane, Parks, Kalberg, & Carter, 2007).

The aim of this study is to define the school-wide positive behaviour support (SWPBS) framework, the
secondary interventions presented in the framework, and what needs to be done during these interventions to
ensure that the needs of the students are met in the best possible way. It is further aimed to shed light on future
research and practices by explaining how schools plan their secondary interventions in both initial and on-going
implementation phase. The SWPBS is a model used to support the academic and social needs of children at
schools. In the recent years, SWPBS has been revised to include more systematic, holistic, and preventive
interventions to reduce all behavioral problems across the school. The researchers have expanded the scope of the
method to increase student achievement within academic instruction, acceptance of the student by his/her peers in
the classroom; along with an expected progress in cognitive skills, motivation, social factors, family participation,
academic expectations and cultural values (Flook, Repetti, & Ullman, 2005; Phillipson & Phillipson, 2007). The
therapy interventions offered for problematic behaviors were considered to be another factor influencing effective
teaching (Lassen, Steele, & Sailor, 2006).

SWPBS focuses on improving basic social skills of the students. It utilizes an evidence-based system to
identify problem behaviors and teach appropriate behaviors. It is based on teamwork and implemented in many
schools ranging from kindergarten to high school. It provides support to all school staff for a safe and positive
school environment for all students. The supports include school-wide, classroom and individualised interventions
(Horner, Sugai, Todd, & Lewis-Palmer, 2005). SWPBS allows each school to establish a comprehensive system
of its own. It is a system approach that provides evidence-based support for all students. Although the main
components of SWPBS are achieved via various strategies, it is not an all-in-one programme (Lane, Capizzi,
Fisher, & Ennis, 2012). It offers a three-tiered solution to the challenges that can be experienced in the
implementation in a sustainable and effective way. The rules and stages serve as a framework for guiding schools
in maintaining evidence-based interventions (Anderson & Borgmeier, 2010). It is explained via a three-tiered
triangle model. In this model, there are implemetations to meet the needs of all the students at school.

Tier I; universal support programs that include behavioral and academic strategies implemented with the
entire student population across the school. The schools form a list of rules to indicate what are the appropriate
behaviors and clearly explain what the consequences will be if the rules are broken. (Crone, Hawken & Horner,
2010; Dunlap, Kincaid, Horner, Knoster, & Bradshaw, 2014). These expectations are clearly and unequivocally
taught to the students. They are offered as opportunities to fulfill these expectations and positive reinforcements
are provided if they meet the expectations.

Tier I1; is a stage implemented when the primary intervention program is not sufficient (Crone et al.,
2010; Lane, Kalberg, & Menzies, 2009). Secondary level support interventions involve interventions for students
who cannot benefit from primary level intervention programs and compose 10-15% of the population (Crone et
al., 2010; Debnam, Pas & Bradshaw, 2012; Gresham, Sugai, & Horner, 2001; Sugai & Horner, 2002).

Tier I11 supports are provided for students with low-academic performance, that exhibit serious bahaviour
problems, that are not responsive to Tier | and Il interventions and are in need of individualised extensive support
programmes. The tertiary level requires individualised programmes and functional assessment. At this stage,
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intensive support for the student is provided not as a group but as an individual (Scott & Eber, 2003; Sugai &
Horner, 2002).

Tier 11 Interventions for SWPBS

A wide range of interventions are carried out at Tier Il. The common characteristics of these interventions
are as follows: They have guidelines for the targeted skills, they include self-control strategies they reinforce
positive behaviorsthey provide regular performance feedback for the targeted behaviors and they implement peer
learning. The implementation of Tier Il interventions requires more time and intensive effort than Tier |
interventions. For example, Tier Il intervention involves a strategy to increase positive behavior on a daily basis
and to provide reinforcements to increase the frequency of positive behavior. In order to be successful in Tier Il
interventions; it is necessary to specify the daily class routines in a positive and clear manner along with the desired
behaviors, to clearly define the problem behaviors, to teach the class routines and the appropriate behaviors directly
and to reinforce the desired student behaviors on a regular basis (Lane et al., 2009; Lane et al., 2012; Turtura,
Anderson, & Boyd, 2014).

Tier Il interventions are in-class and the necessary arrangements to be made are; (a) screening and
observation of the student at risk, (b) in-class structural arrangements, (c) a system of increasing adult feedback,
(d) establishing a system to demonstrate the relationship between academic and behavior performance, (e) the
system of improving home / school communication and (d) data collection and use of data in the decision-making
process (Crone et al., 2010). If the students do not respond to Tier | and Tier Il interventions, and the problems
persist, Tier 111 interventions need to be applied (Crone et al., 2010; Lane et al., 2012).

Essential features of Tier 11 interventions. Tier Il interventions include (a) explicit instruction of skills
(e.g., pro-social skills, academic skills), (b) structured prompts for appropriate behavior, (c) opportunities for the
student to practice new skills in the natural setting, and (d) frequent feedback to the student. In addition, many Tier
IT interventions might include a mechanism for support and regular communication with the student’s parents.
Firstly, these interventions focus on increasing pro-social behavior. Thus, they explicitly teach the expected
behavior to the student. Explicit teaching is accomplished by reviewing what is expected and providing both
examples and non-examples of the expected behaviors. Role-playing with feedback is frequently utilized as well.

Secondly, Tier Il interventions include structured prompts for appropriate behaviors. These help to
prevent problem behaviors by prompting more the appropriate ones before a problem occurs. Check-in/check-out
is a frequently used Tier Il intervention for students with disruptive or inattentive behaviors (Fairbanks, Sugai,
Guardine, & Lathrop, 2007; Filter et al., 2007; Hawken et al., 2007).

Thirdly, all Tier Il interventions provide opportunities to practice skills. Following explicit instruction
and daily review of the desired behaviors, students are regularly provided with opportunities to practice desired
behaviors and receive regular feedback. For example, if a counselor works with a small group of students on
responding to adult-provided feedback appropriately, the counselor might role-play different situations by giving
critical feedback to students and having them respond. In addition, the counselor might inform teachers and parents
of the skills covered during a given week and ask that they help students practice what they learn in natural settings.

Moreover, these interventions provide frequent opportunities for feedback. Although teachers certainly
praise or correct a student at any time, establishing certain times for feedback makes it more likely that the student
will receive this important information regularly. For example, in First Step to Success (Golly, Stiller, & Walker,
1998; Walker et al., 1998), frequent feedback is provided via presentation of a green (for appropriate behavior) or
red (for inappropriate behavior) card upon which points are tallied. As long as a student engages in a desired
behavior, points are accumulated on the green card; however, any inappropriate behavior results in presentation
of the red card and accumulation of points on this card.

All these interventions are more likely to occur with fidelity and to be sustained over time if the school
holds a written manual including the procedures. The manual should contain documentation of key features of the
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intervention, as well as information about how the intervention is implemented within that particular school. The
manual will help ensure sustainability over time. As far as Tier Il interventions are concerned, the implementations
which are similar in terms of the procedure and efficacy are provided below (Horner, Sugai, & Anderson, 2010).

First Step to Success Early Intervention Programme. Early Education Program for Supporting Success
in School (First Step to Success) was developed in Oregon, USA for kindergarten students at risk of engaging
behaviours by Walker et al. (1998). First Step to Success (FSS) is an early intervention programme to prevent
children at risk from engaging in behaviours that could harm himself/herself, the family and the society. The core
aim of the programme is to have the child engage in positive interaction with the teacher and his/her peers. The
programme is implemented in coordination with the parents at home, teachers and the coordinator at school.
Engaging into this programme helps to improve the relationship between the child, parents and the teacher by
contributing to have a better communication and enhancing co-operation (Diken, Cavkaytar, Batu, Bozkurt, &
Kurtilmaz, 2011; Ozdemir, 2005; Walker, 1998). Moreover, it is a prevention programme that increases family
involvement along with ensuring co-operation between family and school. In this programme, positive behaviors
are instructed at home and in classrooms.

Check-Connect-Expect. The Check, Connect, Expect program (CCE) is a Tier 2 intervention model
within the positive behaviour support model (PBS) of intervention which has six key components in the following:
(a) Setting target, (b) monitoring the improvement, (c) data-driven decision making (d) relationship-building (e)
teaching problem solving and social skills (f) school-parent co-operation and (g) gradual support (Cheney, Flower,
& Templeton, 2008; Lawrence et al., 2012; McDaniel, Houchins, & Robinson, 2015). The CCE intervention
program consists of different levels of support and it provides students with progress data on a daily basis. It offers
three levels of support to students who exhibit problem behavior: (a) basic level, (b) condensed and (c) self-
monitoring. Intensive support is offered at the basic CCE intervention model. Instruction of social skills and
problem-solving skills are accomplished on a weekly basis. The teachers involved in CCE implementations report
that the problem behaviors of the participant students decreased, the number of the at-risk students decreased, the
observed destructive behaviors decreased, and the social skills increased. These results proved the relationship
between problem behavior and academic achievement along with the fact that the problem behaviors decreased
while the time devoted to academic skills increased and thus all these increased the success (Cheney et al., 2008;
Cheney et al., 2009; McDaniel et al., 2015; Stage, Cheney, Lynass, Mielenz, & Flower, 2012; Tsai & Cheney,
2012)).

Check-in/Check-out. Check-in/Check-out is a preventive programme offered at secondary level in terms
of Positive Behavioural Support. It is a preventive program developed for the students who have problematic
behavior, low academic success and poor peer relationship (Hawken et al., 2007). It is one of the most widely used
Tier Il intervention models. It offers school-wide and in-class support for each student who needs it.

This programme is also called as the Behavioral Education Program (BEP) (McCurdy, Kunsch, &
Reibstein, 2007). It was developed to provide support for students at risk of exhibiting serious or chronic behavioral
problems (Crone et al., 2010). It provides frequent feedback to the students about their behaviors. Positive
reinforcement is received when the appropriate behaviour is exhibited. Thus, students start the day and class with
a positive adult interaction. As a result, the rate of effective adult-student interaction, which supports positive
behavioral development, is increased. The reason for the high number of behavior support at Check-in / Check-
out is the idea that this support may be effective in reducing problem behaviors of at-risk students exhibiting
problem behavior (Fairbanks et al., 2007). It is a school-based intervention programme designed to provide daily
support to children at risk with behavior problem and can be implemented at class level. It is based on three
premises: (a) instructing the expected behavior clearly to the at-risk children, providing frequent feedback,
continuity and reinforcement when the expected behaviour is exhibited, (b) the correlation between the problem
behaviour and low academic achievement and (c) providing the behavior support with positive interaction (Crone
et al., 2010; Mong, Johnson & Mong, 2011).
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Selecting Tier Il Interventions to Meet School Needs and Resources

Implementing a continuum of interventions at school requires careful planning to determine which
interventions are needed. To identify an appropriate Tier Il intervention, schools first need to identify frequently
occurring problems exhibited by students who are not responsive to Tier | interventions. One way to do this is to
review data sources that occur naturally in the school (such as office discipline referrals, attendance records, and
academic reports) to identify common characteristics across groups of students. These reviews should focus on
the entire population of students who are not responding to Tier I, not on the behavior problems exhibited by any
student in particular.

Schools must ensure that they have the capacity and resources to implement the intervention effectively
and to sustain implementation over time (Fixsen & Blase, 2009; Fixsen, Blase, Naoom, & Wallace, 2009). In
addition, the schools need to consider key issues such as the level of expertise required to implement the
intervention, the number of staff hours (coordinators, teachers, etc.) required to implement the intervention, and
the cost of any materials that must be purchased. After an intervention is selected, effective and sustained use of
the intervention will require identification of the behavior problems best suited to the intervention, the settings in
which the intervention can be implemented, the skills needed by the implementer, and the criteria by which
intervention success or failure will be judged.

Planning for initial and sustained implementation. If an intervention is to be implemented with fidelity
and sustained over time, careful attention must be paid to designing a system to support implementation. The
implementation needs to be revised following Tier | interventions. It is of great importance to evaluate the data
obtained in Tier | correctly and use for subsequent stages. All Tier 11 interventions must be grounded in an effective
teaming process to provide individual student support and data-driven decision making. The team is responsible
for selecting students who might benefit from the intervention, determining which intervention a student receives,
and monitoring progress. What is critical to the systematic and succesful teamwork is identifying a person to
coordinate implementation. The team should include someone who can allocate sources. Identification of the
member for coordination is critical to the success of any Tier Il intervention. The role of the coordinator involves
ensuring decision mechanism, training new teachers and staff in the intervention, ensuring that needed resources
(e.g., items for reinforcers, daily progress report cards, etc.) are available, meeting with teachers, students, and
parents when a student begins an intervention, problem solving with participating parties to facilitate success,
graphing each student’s progress data, and providing updates of progress to the implementation team. Thus, one
person should be assigned an overall coordination role to ensure all tasks are done in a timely and effective manner.

Tier 11 decisions regarding interventions should be data-driven. Data is required to determine whether the
progress students make is adequate or inadequate and to understand whether the intervention is implemented with
fidelity, and the extent to which the intervention is beneficial overall. A variety of data sources can be used to
determine which students might benefit from Tier 11 supports and what interventions might be most effective. One
commonly used source is office discipline referral records. These data are examined on a regular schedule,
typically monthly, to determine which students might benefit from additional supports. A second source of
information is the teachers including the forms filled or the interviews done by them. The forms should provide
information such as a definition of the problem, the setting(s) in which the problem most often occurs, whether
academic skills are involved, and what interventions have been tried previously. School team should observe the
student at least a week and conduct functional behavior assessment. Another data source is school-wide screening.
The procedures to receive these data include school-wide screening, administration of a school-wide scale,
observation and administration of parent questionnaires (Albers, Glover, & Kratochwill, 2007).

Monitoring the progress of Tier Il interventions. The decisions to be made by the school teams
regarding whether a student is making adequate progress on a Tier Il intervention need to be data-driven. The first
step in this process is identifying objective, measurable outcomes and setting an intervention goal. These goals should
not set for individual students; rather, a general goal is set for all students to facilitate efficient planning and monitoring.
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These pre-determined goals allow easy monitoring of individual student outcomes. The school team should meet bi-
weekly to monitor the progress and review this progress upon the graphs. At this bi-weekly meeting, the team coordinator
provides a summary of all students receiving the intervention. For example, “Of the 28 students on homework club, 25
are meeting their goals. Also, five students have been on homework club for 10 weeks and have met the criteria for
fading.” The team could then review the data only for those students who do not meet the goals and are ready for fading.
The team uses data to guide decisions regarding whether to (a) maintain the current intervention, (b) fade the current
intervention, (c) increase the intensity of the intervention or (d) change the intervention completely. If the intervention
requires significant modification, or if it is to be terminated due to lack of progress, a functional behavior assessment is
conducted to determine a more appropriate intervention.

Monitoring fidelity of implementation. Previous research shows that interventions at schools often are not
implemented as designed and that poor implementation can have harmful effects on outcomes (Gresham, MacMillan,
Beebe-Frankenberger, & Bocian, 2000; Lane, Bocian, MacMillan & Gresham, 2004; Sterling-Turner, Watson & Moore,
2002). The first way to measure fidelity of the implementation is to collect direct observation and evaluation of the data.
The aim of this is to assess the extent to which key features of the intervention are implemented. As a second way,
fidelity might be assessed by directly asking the teachers to rate a scale indicating the extent to which they implement
the intervention as planned.

Conclusion and Suggestions

In the literature, it is emphasized that interventions for problem behaviors should be carried out as a team with
all the stakeholders of the school, including managers, teachers, other school staff, students and family in a holistic
manner. In order to minimize the effect of the problem behaviors and to instruct the desired behaviors, behavior change
interventions need to be developed and they include holistic behavior change approaches (Chamorro-Premuzic, &
Furnham, 2008; Flook et al., 2005; Lassen, Steele & Sailor, 2006; Luiselli, Putnam, Handler, & Feinberg 2005;
Passolunghi, Mammarella, & Altoée, 2008; Phillipson & Phillipson, 2007). Turkey needs early intervention programmes
which aim at diminishing problem behaviors and preventing them before it occurs, as implemented in other countries.
School-wide implementations unfortunately have involved practices that are not evidence-based (such as disciplinary
penalties and dismissal) and they have not been able to receive effective results (Acar, 2000; Alkan, 2007).

There is a number of secondary interventions programmes within the framework of SWPBS model. The
efficacy these programmes have been proven through studies. These interventions implement behavior support
comprehensively (Fairbanks et al., 2007; Hawken & Horner, 2003; Kauffman, 2008; Todd, Campbell, Meyer, & Horner
2008). Moreover, the interventions presented at the Tier Il on the basis of SWPBS are low-cost and effective (Hawken
& Horner, 2003; Crone et al., 2010). The implementation of programmes with proven effectiveness and efficiency for
at-risk students decreases the problem behaviors while increasing the interaction in the class (Atbagi, Karasu, & Tavil,
2019). Thus, children with decreasing problem behaviors and academic success continue their education with their peers
in the least restrictive settings. In addition, it has been proven that teachers spend more time for teaching in the classroom
in which the problem behavior decreases. This also increases the work efficiency (Erbas, Kircaali-iftar, & Tekin-iftar.,
2004; Hawken & Horner, 2003; Lassen et al., 2006; Sucuoglu & Kargin, 2006).

Ministry of National Education (MoNE) has adopted a policy aiming at creating effective and safe educational
settings. Directorate General for Special Education and Guidance Services of MoNE runs many projects which aim at
developing a positive school setting in general schools. When the schools affiliated with MoNE are taken into account,
it is clear that no model similar to PBS is currently implemented. The main aim of the PBS model is that, unlike the
traditional methods, it involves interventions before the problem occurs (Horner et al., 2005). Moreover, the fact that
PBS is not an all-in-one programme and can be adapted to cultural values make this approach easy to implement.
Implementing such a model is expected to contribute to (a) guiding the teachers and the school management, (b) creating
a more positive school environment, (c) decreasing the problem behaviours, (d) helping the teacher spend more time for
teaching and have efficient lessons. Therefore, efficient and effective intervention programmes based on data-driven
decision making should be implemented in school settings.
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