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0z

Bu aragtirmanin amaci, ergenlerde 6z duyarlik ve stresle basa ¢ikma tarzlarinin kendine zarar verme
davranigini yordama giicliinii incelemektir. Arastirmanin ¢aligma grubunu 2017-2018 egitim Ogretim
yilinda Bayburt i1 Milli Egitim Miidiirliigii’ne bagh liselerde 6grenim goren, 279°u kiz, 328’i erkek olmak
lizere toplam 608 Ogrenci olusturmustur. Arastirmada veri toplama aract olarak Kisisel Bilgi Formu,
Kendine Zarar Verme Davramisi Degerlendirme Envanteri, Oz Duyarlik Olgegi ve Ergenler igin Basa
Cikma Olgegi kullanilmistir. Arastirmanin bulgular1 608 ergenin 282’sinin kendine zarar verme davranisi
gosterdigini ortaya koymustur. Bu ergenlerin 116’s1 kiz ve 166’s1 erkektir. Ayrica arastirmada kendine
zarar verme davranisi ile 6z duyarlik ve basa ¢ikma tarzlari arasinda anlaml iligkilerin oldugu ortaya
konulmustur. Calismanin sonuglar1 6z yargilama ve olumsuz basa ¢ikma tarzinin kendine zarar verme
davranisinin anlamli yordayicilari oldugunu gostermistir.

Anahtar Kelimeler: Kendine zarar verme davranisi, 6z duyarlik, stresle basa ¢ikma tarzlari, ergenler.

ABSTRACT

This research aims to examine the predictive power of self-compassion and coping with stress styles on
the self-injury of adolescents. In accordance with this purpose, 608 students studying in the high schools
affiliated to Bayburt Provincial Directorate of National Education in the 2017-2018 academic year was
taken as sample. In this research, Personal Information Form, Turkish Version of the Inventory of
Statements About Self-Injury, Self-Compassion Scale, and Brief Coping Checklist for Adolesence were
used as data collection tools. 282 of 608 adolescents were identified to have self injury behavior. 116 of
these adolescents were female, 166 of them were male. In addition, it has been shown that self-
compassion and coping strategies were significantly positively correlations between self-injury. It has
been shown that self-judgment and negative coping strategy were significantly predicted self-injury.

Keywords: Self-injury, self compassion, coping with stress styles, adolescents.

" Bu galisma birinci yazarin yiiksek lisans tezinin bir boliimiinden iiretilmistir.


mailto:pnartoksoy@hotmail.com
mailto:vesileoktan@gmail.com
https://orcid.org/0000-0001-8968-408X

GIRIS

Ergenlik, gelisimin her alani agisindan kokli ve hizli degisimlerin gergeklestigi ve
ergenlerin bu degisimlere uyum saglamasinin beklendigi zorlu gecen bir gelisim donemidir.
Bu zorlu donem ergenleri bazi problem davranislar (okuldan kagma, madde kullanimi ve
bagimliligi, anti-sosyal davramiglar vb.) agisindan riskli hale getirmektedir. Bu problem
davraniglardan biri de kendine zarar verme davranisidir. Literatiire bakildiginda, kendine zarar
verme davraniginin Ozelikle ergen ve geng yetiskinler arasinda her gecen giin yayginlik
kazanan 6nemli sorunlardan biri oldugu gortilmektedir (Nixon, Cloutier ve Aggarwal, 2002;
Makikyro ve dig., 2004; Timson, Priest ve Clark-Carter, 2012). Cagimizin yeni ergen
patolojisi haline gelen kendine zarar verme davranisi, beden dokusuna dogrudan, dramatik ve
carpict bicimde zarar verdiginden dolay1 zor ve rahatsiz edici bir davranig olarak karsimiza
¢ikmaktadir (D'Onofrio, 2007). Kendine zarar verme davranigi, bireyin intihar amact
tasimaksizin beden dokusunu kasitli olarak tahrip etmesi seklinde tanimlanmistir (Klonsky,
2007; Walsh, 2006). Bir kisinin psikolojik sikintis1 ve acisini gidermek veya azaltmak igin
yaptig1 carpitilmis ve zararh girisimler hakkinda gii¢lii bilgiler icerebilen kendine zarar verme
davranisi; bazen birey tarafindan yasanan giigsiizliik duygusuna isaret eder ve ebeveyn, aile
tiyeleri ve hatta kiiltiir tarafindan yasatilan psikolojik ihmali, onaylanmamay1 ve duygusal
acidan terk edilmeyi, Ortiik ve derinden iceren bir travmay1 disiindiiriir (Walsh, 2006). Bu
nedenle kendine zarar verme, bireyin duygusal durumu ve onu azaltma girisimlerini dile
getiren kompleks bir olgudur (D'Onofrio, 2007).

Kendine zarar verme davranisi degisik formlarda ortaya ¢ikabilir. Genel olarak kesme,
yakma, ¢izme ve yaranin iyilesmesine miidahale edip iyilesmesini engelleme seklinde
goriilmekte ve ayrica deriye kelime ya da semboller kazima, viicuda vurma veya igne batirma
seklinde de goriilebilmektedir (Klonsky, 2007). Amaci genelde belirgin olan ve beden dokusu
tizerinde gerceklestirildigi anda viicuda zarar veren eylemleri iceren bu tarz davraniglar
dogrudan kendine zarar verme davranisi olarak siiflandirilir. Dolayli kendine zarar verme
davraniglar1 ise; zararlarin ve yarattigi tahribatlarin hemen ortaya ¢ikmadigi ve etkilerini
birikimsel olarak gosteren davranmiglari igerir ve davranigin amaci da genellikle belirgin ve
bilingli degildir. Bunun yaygin 6rneklerini, regeteli ilaglarin izinsiz olarak birakilmasi veya
kotiiye kullanilmasi, fiziksel sagliga zarar veren madde kullanimi ve yeme bozuklugu
ortintiileri olusturmaktadir (Walsh, 2006).

Cesitli rahatsiz edici i¢ ve dis uyaranlara karsi otomatik tepki seklinde goriilen kendine
zarar verme davranisi tipik olarak ergenlik doneminde baslar ve yillarca devam eder (Simeon
ve Favazza, 2001). Konuyla ilgili yapilan ¢alismalara bakildiginda, ergenlerde kendine zarar
verme davranmiginin dikkate deger bir sekilde yiiksek oldugu goriilmektedir. Ergenler izerinde
yapilan boylamsal bir ¢alismada %?21.4 oraninda (Muehlenkamp, Williams, Gutierrez ve
Claes, 2009), 15 ile 17 yaslari arasindaki ergenlerle yapilan bir baska calismada %12.1
oraninda (Doyle, Treacy ve Sheridan, 2015), benzer sekilde yaslar1 15 ile 18 arasinda degisen
ergenlerle yapilan arastirmada %12.5 oraninda (Gillen, Kirby, McBride, McGlinchey ve
Rushe, 2017), 21 yasindan kii¢iik sokakta yasayan ergenlerin olusturdugu bir 6rneklemde
%20.6 oraminda (Aksoy ve Ogel, 2005) ve lise dgrencileri lizerinde kendine zarar verme
davranisinin arastirildigi bir baska arastirmada da %36,9 oraninda (Oktan, 2014) ergenlerin
kendine zarar verme davramisinda bulunduklari saptanmustir. Bu nedenle ergen ve geng
yetigkinlerin kendine zarar verme davraniglart i¢in en biiyiik risk grubunu olusturduklar
sOylenebilir (Klonsky, 2007; Klonsky ve Muehlenkamp, 2007).

Bireylerin bedenlerine, duygularina ve diisiincelerine duyarli olmalari ya da bunun
bilincinde olup olmamalar1 kendine zarar verme davranisi sergilemelerini etkileyebilir. Bu
nedenle 6z duyarhigin kendine zarar verme davramsi ile iliskisini incelemek dnemlidir. Oz
duyarlik, bireyin kendisine aci veren ve kendisini sikintiya sokan duygulara agik olmasi,
kendisine 6zenli ve sefkatli davranmasi, yetersizliklerine ve basarisizliklarina karsi sabirli ve
anlayish bir tutum sergilemesi ve olumsuz yasam deneyimlerini insan yasammin dogal bir



siireci olarak kabul etmesi seklinde tanimlanmaktadir (Neff, 2003). Oz duyarlik, algilanan
basarisizlik, yetersizlik ya da kisisel act durumlarinda kisinin kendisiyle nasil iliski kurdugunu
ve bunu i¢e doniik bir sekilde nasil basit¢e yaptigini temsil etmektedir (Neff, 2016).

Kendine zarar verme baglaminda diisiiniildiigiinde, 0z duyarlik, ergenlik deneyimi ile
yiiksek derecede iliskili olabilir. Oz duyarligin ortaya cikardigi kendini kabul ve 6z sefkat
duygulari, ergenlerin begenilmeyen yonlerine iliskin olarak ¢ok kati olmayan yargilara sahip
olmalarina yol agmaktadir. Ayrica 6z duyarliligr yiiksek bir bireyin, deneyimini ortak insan
deneyimi 1518inda gerceveleyebilme ve yeniden yapilandirma yetenegi, ergenlerin
karsilastiklart bircok sorunla basa ¢ikmalarina yardimer olabilecek kisilerarasi bir baglanma
duygusu saglamaktadir (Neff, 2010). Bu durum 6rneklendirilecek olunursa, ergen ustesinden
gelmekte zorluk yasadigi bir problemle karsilastiginda bunu insanlarin ortak deneyimi
temelinde ele alip olay ya da durumu biligsel yeniden ¢ergcevelemesini yaparak; “Evet, su anda
yasadigim sey ¢ok zor ama ¢ok daha fazla aci1 ¢eken bagka insanlar da var. Belki de bu ¢ok
tiziilmeye deger degildir” ifadesini kullanabilmektedir (Neff, 2015).

Ergenler rutin olarak ¢esitli gii¢lii duygular yasarlar ve bunlar1 uygun sekilde yonetmek
icin gerekli basa ¢ikma becerilerinden yoksundurlar (Walsh, 2012). Basa ¢ikma siiregleri
ozellikle de ergenlik donemi boyunca onemlidir. Bunun nedeni ergenlerin hayatlarinda ilk kez
bircok farkli stres yaratict durumla karsilagmalari ve heniiz giivenip kullanabilecekleri ¢ok
genis bir basa c¢ikma davranis repertuarina sahip olmamalaridir. Stresin tiim yasamin
vazgegilmez bir boyutu oldugu ve oOzellikle ergenlik doneminde yogun olarak yasandigi
belirtilebilir (Jabtkowska, Szczepaniak ve Gmitrowicz, 2010). Ergenlerin kendine zarar verme
davraniglarini agiklayan modellerde de siklikla etkili olmayan basa ¢ikma stratejilerini
kullandiklarina dair atiflarda bulunulur (Guerreiro ve dig., 2013). Diger ergenlerle
kargilagtirildiklarinda kendine zarar verme davranigi sergileyen veya zarar verme diisiincesine
sahip olan ergenlerin daha zayif basa ¢ikma stratejilerine sahip olduklar1 belirtilmektedir
(Evans, Hawton ve Rodham, 2005).

Kendine zarar verme davraniginin bir yardim ¢18lig1 oldugunu, digerlerinin kendilerinin
yagadiklari/hissettikleri sikintiyr fark etmeleri umuduyla yaptiklarini ifade eden ergenler
oldugu (Christenson ve Bolt, 2017) da g6z o6niinde bulunduruldugunda bu konunun
arastirtlmasinin 6nem arz ettigi sdylenebilir. Belirtilen tim degerlendirmeler dogrultusunda
ergenlerde kendine zarar verme davranisi, 6z duyarlik ve stresle basa ¢ikma tarzlarinin birbiri
ile iligkili olabilecegi ve bu iliskinin ortaya konulmasinin 6nem arz ettigi diistiniilmektedir. Bu
nedenle bu arastirmada su sorulara cevap aranmaistir.

1. Ergenlerde kendine zarar verme davraniginin goriilme oranlari nasildir?

2. Ergenlerde kendine zarar verme davramisi, 6z duyarlik diizeyleri ve stresle
basa ¢ikma tarzlar1 arasinda anlamli bir iliski var midir?

3. Ergenlerde 6z duyarlik diizeyleri ve stresle basa ¢ikma tarzlar1 kendine zarar

verme davranigini yordamakta midir?

YONTEM
2.1. Arastirma Grubu

Bu arastirma lise 6grencilerinin kendine zarar verme davraniglari, 6z duyarlik ve stresle
basa ¢ikma tarzlarinin arasindaki iligkiyi incelemeye yonelik betimsel bir ¢aligmadir. Nicel
arastirma yontemlerinden korelasyonel arastirma modeline uygun olarak uygun olarak
tasarlanan bu c¢aligma; Bayburt il merkezinde gerceklestirilmistir. Arastirma igin uygun
ornekleme yontemiyle 2017-2018 egitim Ogretim yilinda Bayburt ilinde bulunan farkli
liselerde 6grenim goren her simf diizeyindeki lise dgrencileri secilmistir. Uygun 6rnekleme
yontemi; zaman, is gilici ve para harcanmasii agisindan sinirhiliklar olmasindan dolay:
orneklemin kolay ulagilabilir ve uygulama yapilabilir birimlerden secilen 6rnekleme tiiriidiir



(Biuytikoztiirk, Kilig-Cakmak, Akguln, Karadeniz ve Demirel, 2008). Veriler 608 ergenden
toplanmigtir. Katilimeilarin 279°u (%45.9) kadin, 328 (%53.9) erkekten olusmakta olup bir
katilime1 cinsiyetini belirtmemistir. Verilerin 84’14 (%13.8) fen lisesinde, 199’u (%32.7)
Anadolu lisesinde, 150°si (%24.7) mesleki ve teknik lisesinde ve 175’i (%28.8) imam hatip
lisesinde okuyan 6grencilerden toplanmustir. Yapilan betimsel analizler sonucu bu 6grencilerin
282’sinin (%46.4) kendine zarar verme davranislari sergiledikleri ve 326’sinin (%53.6)
kendine zarar verme davranmiglari sergilemedikleri belirlenmistir. Yeni ¢aligma grubunun
betimsel istatistik sonuglar1 incelediginde katilimcilardan, kendine zarar veren ergenlerin
116’smin (%41.1) kadin oldugu ve 166’simin (%58.9) erkek oldugu ve kendine zarar verme
yas ortalamasinin 12.04 oldugu belirlenmistir.

2.2. Veri Toplama Araclari
2.2.1. Kisisel Bilgi Formu

Calismada ogrencilere iliskin demografik bilgileri 6grenmek amaci ile arastirmaci
tarafindan gelistirilen kigisel bilgi formu kullanilmistir. Kisisel bilgi formunda 6grencilere
cinsiyet, yas, siif diizeyi, okul tiiri, not ortalamasi, disiplin cezas1 alip almadigi ve yatili
giindiizlii okuma durumu sorulari sorulmusgtur.

2.2.2. Kendine Zarar Verme Davranisi Degerlendirme Envanteri

Kendine Zarar Verme Davranis1 Degerlendirme Envanteri iki bdliimden olusan Klonsky
ve Glenn (2009) tarafindan gelistirilmis bir 6lcektir. Olcegin Tiirkce gegerlik ve giivenirlik
calismasmi Bildik, Somer, Kabukcu-Basay, Basay ve Ozbaran (2013) tarafindan yapilmistir.
Envanterin ilk boliimiinde (davranislar), kasith olarak yapilan ve intihar amaci tasimayan 12
cesit kendine zarar verme davranisinin yasam boyu sikligi sorulmaktadir. Bu boliimde
katilimcilara, her davranisi kag kez yaptiklari sorulur. Bu boliimdeki sorulara ek olarak
davramiglarin  tammlayici ve yapisal Ozelliklerini saptamaya yonelik bes soru daha
sorulmaktadir. Envanterin ilk boliimiindeki (davranislar) kendine zarar verme davranislarindan
bir veya daha fazla davranisi sergilediklerini belirten katilimcilar ikinci boliimdeki (islevler)
sorular1 yanitlamaya yonlendirilmektedir. Bu boélimde kendine zarar vermenin islevlerine
doniik 39 soru bulunmakta olup iki ayr1 boyutta toplanmaktadir (otonom ve sosyal islevler).
Otonom islevler; duygulanim diizenlemesi, intihar1 Onleme, sikintiy1 etiketleme, kendini
cezalandirma ve ¢oziilmeyi engelleme olmak iizere bes alt islevi igermektedir. Sosyal islerler
ise; kisiler arasi sinirlar, intikam alma, kisiler arasi etkilesim, heyecan arama, dayaniklilik,
akranlarla bag kurma, 6zerklik ve kendiyle ilgilenme olmak {izere sekiz alt islevi igermektedir.
Olgegin puanlanmasinda, sosyal ve otonom islevlere ait her bir alt islevin puani toplanarak
toplam sosyal ve toplam otonom islev puanlari elde edilmektedir. Envanterde bulunan tiim
maddelerin toplanmasiyla da Kendine Zarar Verme Davramisi Islevler toplam puani elde
edilmektedir (Bildik, ve dig.2013).

Klonsky ve Glenn (2009) tarafindan 6lgegin psikometrik 6zelliklerine yonelik yapilan
gecerlik ve giivenirlik ¢alismasi sonucu sosyal ve otonom islevler i¢in i¢ tutarlilik katsayilar
sirasiyla; .80 ve .88 olarak bulunmustur. Bildik ve digerleri (2013) tarafindan yapilan giivenirlik
analizlerinde ise Kendine Zarar Verme Davranmisi Degerlendirme Envanteri islevler toplam
puani i¢in i¢ tutarhilik katsayisi ise a=0.93, otonom islevler icin i¢ tutarlilik katsayis1 .81 ve
sosyal islevler i¢in i¢ tutarlilik katsayisi .86 olarak bulunmustur. Envanterin test-tekrar test
giivenilirlik caligmasinda iki uygulama arasindaki korelasyon toplam islev puani i¢in r=0.64
oldugu belirlenmis, sosyal ve otonom islevler faktorleri icin sirasiyla .60 ve .58 olarak
hesaplanmistir. Bu ¢aligmada toplam Kendine Zarar Verme Davranisi Degerlendirme Envanteri
puani i¢in hesaplanan i¢ tutarlilik katsayisi ise .86 dir (Bildik, ve dig., 2013).



2.2.3. Oz Duyarhk Olgegi

Neff (2003) tarafindan gelistirilen Oz Duyarlik Olceginin orijinal formu 6 alt boyuttan
olusmakta ve 26 madde yer almaktadir. Alt boyutlar 6z-yargilama, paylasimlarin farkinda olma,
izolasyon, bilinclilik, ©6z-sevecenlik ve asir1 Ozdeslesmedir. Olcek 5°li likert tipi bir
derecelendirmeye sahiptir. Oz Duyarlik Olgeginin Tiirkce gegerlik ve giivenirlik ¢alismalarini
Akin, Akin ve Abaci (2007) yapmustir. Olgegin Tiirkge formunda orijinal formda oldugu gibi 26
madde bulunmaktadir. Bireyin her bir alt dlgekten elde ettigi puanlarin yiiksek olmasi bireyin
ilgili alt olgegin degerlendirdigi ozelliklere sahip oldugunu gdstermektedir. Olgekten
almabilecek en yiiksek puan 130 en diisiik puan ise 26’dir. Tiirk¢e formundaki her bir alt boyut
icin hesaplanan i¢ tutarlilik katsayilari ise; 6z sevecenlik ic¢in .77, 6z yargilama igin .72,
paylasimlart bilincinde olma i¢in .72, izolasyon ig¢in .80, bilinglilik i¢in .74 ve asir1 6zdeslesme
i¢in .74 seklindedir. Bu ¢alismada her bir alt boyut i¢in hesaplanan ig¢ tutarlilik katsayilar1 ise; 6z
sevecenlik i¢in .71, 6z yargilama i¢in .72, paylagimlari bilincinde olma igin .71, izolasyon i¢in
.73, bilinglilik i¢in .74 ve asi1 Ozdeslesme igin .73 seklindedir. Olgegin test-tekrar test
giivenirlik katsayilarinin da .56 ile .69 arasinda degistigi belirlenmistir (Akin, Akin ve Abaci,
2007).

Oz Duyarlik Olgeginin lise &grencileri igin gegerliginin test edilmesi amaciyla
dogrulayict faktdr analizi yapilmistir. 26 madde ve 6 alt faktdrden olusan Oz Duyarlik
Olgeginin dogrulayic1 faktér analizi uyum indekslerinin anlamli oldugu goriilmektedir
(X?=529,76, sd=282, p=.00, X%sd=1.88). Model uyum degerleri, (RMSEA=.05, NFI=.91,
NNFI=.95, CFI=.95, IFI=.95, GFI=.90, SRMR=.05) olarak bulunmustur. Bu sonuglara gore
modelin iyi uyum verdigi sdylenebilir. Sonug olarak 6z duyarlik 6lgeginin lise 6grencilerinde
gecerliginin saglandigi ifade edilebilir (Akin, Akin ve Abaci, 2007).

2.2.4. Ergenler I¢in Basa Cikma Olcegi

Spirito ve digerleri (1988) tarafindan gelistirilen ve uluslararasi alan yazinda KIDCOPE
olarak bilinen Ergenler I¢in Basa Cikma Olgeginin (EBCO) Tiirkge versiyonunun gegerlik ve
giivenirligine yonelik uyarlama c¢alismasi Bedel, Isik ve Hamarta (2014) tarafindan yapilmistir.
Ergenler i¢cin Basa Cikma Olgegi 11 madde ve 3 alt Slcekten olusmakta olup “O Hichir
zaman”dan “3 Her zaman”a dortlii likert seklinde puanlanmaktadir. Tiirkge formundaki her bir
alt boyut i¢cin hesaplanan i¢ tutarlilik katsayilar ise; Aktif Basa Cikma i¢in .72, Kaginan Basa
Cikma i¢in .70 ve Olumsuz Basa Cikma i¢in .65 seklindedir. Bu ¢alismada her bir alt boyut i¢in
hesaplanan i¢ tutarlilik katsayilari ise; Aktif Basa Cikma i¢in .75, Kagman Basa Cikma igin .70
ve Olumsuz Basa Cikma icin .71 seklindedir. Olgegin ii¢ hafta ara ile yapilan test-tekrar test
giivenirlik katsayilar1 da Aktif Basa Cikma i¢in r=.66, Kag¢inan Basa Cikma i¢in r=.61 ve
Olumsuz Basa ¢ikma igin r=.76 olarak bulunmustur. Her bir alt 6l¢ek puani, ilgili maddeler
sirastyla toplanarak elde edilmektedir. Almabilecek puanlar Aktif Basa Cikma ve Kaginan Basa
Cikma i¢in 0-12, Olumsuz Basa ¢ikma igin ise 0-9 arasinda degismektedir. Puanin yiiksekligi,
ilgili basa ¢ikma yaklagiminin daha sik kullanildigini ifade etmektedir (Bedel, Isik ve Hamarta,
2014).

2.3. Islem

Veri toplama isleminden énce Bayburt il Milli Egitim Miidiirliigii’'nden Bayburt il
merkezindeki liselerde dlgme araglarinin uygulanmasi amaciyla gerekli izin alinmistir. Alinan
izin belgesiyle birlikte Kisisel Bilgi Formu, Kendine Zarar Verme Davranisi Degerlendirme
Envanteri, Oz Duyarlik Olgegi ve Ergenler I¢in Basa Cikma Olgegi; secilen alt1 farkl lisedeki
her sinif diizeyindeki 6grencilere arastirmacilar tarafindan bizzat uygulanmistir. Arastirmacilar
siniflara girerek Ogrencilere arastirma ve Ol¢ekler hakkinda bilgiler sunmustur. Caligmaya
goniillii katilmay1 kabul eden 6grencilere veri toplama araglari verilmistir ve uygulamadan sonra
toplanmistir. Olgme araglarmin uygulanmas: tek oturum olarak yaklasik 30 dakikada
tamamlanmugtir,



2.4. Verilerin Analizi

Arastirma sonucunda elde edilen verilerin analizi i¢in SPSS 22.00 paket programi
kullanilmustir. Verilerin analizinde Pearson Momentler Carpimu Korelasyon Analizi ve Coklu
Dogrusal Regresyon Analizi tekniklerinden yararlanilmistir. Katilimcilara ait sosyodemografik
Ozelliklerin ve en sik rastlanan kendine zarar verme davranislarinin belirlenmesinde betimleyici
frekans analizi kullanilmistir. Kendine zarar verme davranigi toplam puani, 6z duyarlik ve basa
cikma stratejileri alt boyutlarina iligkin ortalamalar, ¢arpiklik ve basiklik degerleri incelenmistir.
Tim degiskenlere ait garpiklik ve basiklik degerleri .03 ile -.73 arasinda degismekte olup +1.96
ve -1.96 araligimi agsmamaktadir. Bu degerler verilerin normal dagilim gosterdigini ortaya
koymaktadir.

BULGULAR

Yapilan frekans analizi sonucu arastirmaya katilan 608 ogrenciden 282’sinin (%46.4)
kendine zarar verme davramiglari sergiledikleri ve 326’simin (%53.6) kendine zarar verme
davraniglart sergilemedikleri belirlenmistir. Katilimcilardan, kendine zarar veren ergenlerin
116’simin (%41.1) kadin oldugu ve 166’simin (%58.9) erkek oldugu goériilmistiir. Tablo 1’de
cinsiyete gore ergenlerin kendine zarar verme davranis tiirlerine yonelik sonuglari verilmistir.

Tablo 1. Kendine Zarar Verme Davranis Tiirlerinin Cinsiyete Gore Dagilimi

Kendine Zarar Verme Davranis Tiirii I(i;rlisllglet Erkek Toplam
Kesme 44 (%40.7) 64 (%59.3) 108
Isirma 39 (%44.3) 49 (%55.7) 88
Yakma 15 (%27.3) 40 (%72.7) 55
Cilde Bir Harf/Sekil/Yaz1 Kazma 52 (%41.9) 72 (%58.1) 124
Cimdikleme 39 (%42.9) 52 (%57.1) 91
Sa¢ Koparma 36 (%45.6) 43 (%54.4) 79
Tirnaklama (Deriyi Kanatacak Kadar) 44 (%53) 39 (%47) 83
Kendini Sert Bir Yere Carpma Veya Kendine Vurma 48 (%39.3) 74 (%60.7) 122
Yaranin yilesmesine Engel Olma 77 (%41) 111 (%59) 188
Cildi Sert Bir Yiizeye Siirtme 19 (%33.3) 38 (%66.7) 57
Kendine igne Batirma 36 (%42.9) 48 (%57.1) 84
Tehlikeli Zararli Madde Igme/Yutma 12 (%19) 51 (%81) 63
Diger 5 (%15.2) 28 (%84.8) 33

Tablo 1°de goriildiigti gibi kadinlar kendine zarar verme davranig tiirlerinden yalnizca
kendini tirnaklamay1 (deriyi kanatacak kadar) erkeklerden daha fazla gosterirken diger tim
kendine zarar verme davranig tiirlerini erkekler daha fazla sergilemektedir. Tablo 1
incelendiginde genel olarak en sik sergilenen kendine zarar verme davranig siralamasi soyledir;
yaranin iyilesmesine engel olma, cilde bir harf/sekil/yaz1 kazma, kendini sert bir yere ¢arpma
veya kendine vurma, kesme ve 1sirmadir.

Katilimcilara sorulan “Kendinize zarar verme davranisi sirasinda fiziksel aci hisseder
misiniz?” sorusuna verilen cevaplar incelendiginde, kendine zarar veren ergenlerin 91°i (%32.7)
kendine zarar verirken fiziksel aci hissettiklerini, 127°si (%45.7) bazen fiziksel aci
hissettiklerini ve 60’1 (%21.6) ise kendine zarar verirken fiziksel ac1 hissetmediklerini ifade
etmis, 4 ergen ise bu soruya cevap vermemistir. “Kendinize zarar verme davranigi sirasinda
yalniz m1 olursunuz?” sorusuna verilen cevaplar incelendiginde, ergenlerin 128’i (%46) kendine
yalmizken zarar verdiklerini, 97’si (%34.9) kendine zarar verdiklerinde bazen yalnz olduklarin
ve 5371 (%19.1) kendine zarar verirken yalniz olmadiklarini ifade etmis, 4 ergen ise bu soruya
cevap vermemistir.

Katilimcilara sorulan “Tipik olarak kendinize zarar verme dirtiisii olustuktan ne kadar
sire sonra eylemi gerceklestirirsiniz?” sorusuna verilen cevaplar incelendiginde, ergenlerin



190’1 (%69.6) bir saatten az siirede, 38’1 (%13.9) 1 ile 3 saat igerisinde, 11’1 (%4) 3 ile 6 saat
icerisinde, 2’si (%0.7) 6 ile 12 saat icerisinde, 9’u (%3.3) 12 ile 24 saat icerisinde ve 23 (%8.4)
bir giinden daha fazla siire sonra kendilerine zarar verdiklerini ifade etmis, 9 ergen ise bu soruya
cevap vermemistir. “Kendinize zarar verme davraniginizi sona erdirmek ister misiniz/istediniz
mMi?” sorusuna verilen cevaplar incelendiginde ise, ergenlerin 179°u (%65.3) kendine zarar
verme davranisina son vermek istediklerini belirtirken sasirtict bir sekilde 95’1 (%34.7) kendine
zarar verme davranisini sonlandirmak istemedigini ifade etmis, bu soruya da 8 ergen cevap
vermemistir.

Aragtirmada Oncelikle yordayici degiskenlerden 6z duyarlik ile kendine zarar verme
davranig1 arasindaki iliski Pearson Momentler Carpimi Korelasyon Analizi ile yapilmis ve
sonuclar Tablo 2’de gosterilmistir.

Tablo 2. Kendine Zarar Verme Davranisi ile Oz Duyarlik Arasindaki iliski

Degiskenler 1 2 3 4 5 6 7
1. Kendine Zarar Verme 1

2. Oz Sevecenlik 12* 1

3. Oz Yargilama 33** -.06 1

4. Paylagimlarin Bilincinde Olma A18** 52> .08 1

5. 1zolasyon A5** -.03 .65** .07 1

6. Bilinclilik 16** S57** -.03 50** .05 1

7. Asir1 Ozdeslesme 19** -.09 B7** .08 B7** -.03 1

*p<.05, **p<.01

Tablo 2’de goriildiigi gibi 6z duyarlilik (6z sevecenlik, 6z yargilama, paylasimlarin
bilincinde olma, izolasyon, bilinglilik ve asir1 6zdeslesme) ile kendine zarar verme davranisi
arasindaki korelasyon degerleri .12 ile .33 arasinda degismektedir. Tiim degiskenlerin kendine
zarar verme davraniglan ile iliskili oldugu ve en yiiksek iliskinin 6z yargilama ile kendine zarar
verme davranisi arasinda oldugu (r=.33) belirlenmistir.

Kendine zarar verme davranisinin 6z sevecenlik, 6z yargilama, paylasimlarin bilincinde
olma, izolasyon, bilinglilik ve asir1 6zdeslesme tarafindan yordanip yordanmadigimi belirlemek
i¢in Coklu Regresyon Analizi yapilmistir. Analiz sonuclar1 Tablo 3’de gosterilmistir.

Tablo 3. Kendine Zarar Verme Davranisi ile Oz Duyarliliga Yénelik Regresyon Analizi
Sonuglart

Degiskenler B SEB B t sr? R? F

Oz Sevecenlik 45 .99 .03 46 .00

Oz Yargilama 5.03 .99 41 5.10 .08*

Paylagimlarim Bilincinde Olma 1.01 91 .08 1.12 .00 15 8.19*
Izolasyon -1.35 .10 -11 -1.36 .00 ' '
Bilinclilik 1.60 .94 12 1.70 .00

Asir1 Ozdeslesme -.18 99 -.01 -.18 .00

*p<.05

Tablo 3’de de goriildiigii gibi model anlamli olup F(6,275 )= 8.19, p < .05, kendine
zarar verme davramigindaki varyansin %15’ini aciklamaktadir. Yalmzca 6z yargilamanin
kendine zarar vermenin anlamli bir yordayicist oldugu belirlenmis (B= 5.03, t= 5.10, p< .05) ve
0z yargilama kendine zarar verme davranigindaki varyansin %8’ini agiklamaktadir.

Arastirmada basa ¢ikma tarzlari (aktif basa ¢ikma stratejisi, kaginan basa ¢ikma
stratejisi ve olumsuz basa ¢ikma stratejisi) ile kendine zarar verme davranigi arasindaki iligkiyi
belirlemek amaciyla Pearson Momentler Carpimi Korelasyon Analizi yapilmis ve sonuglar
Tablo 4’te gosterilmistir.



Tablo 4. Kendine Zarar Verme Davranisi ile Basa Cikma Tarzlar1 Arasindaki Iliski

Degiskenler 1 2 3 4
1. Kendine Zarar Verme 1

2. Aktif Basa Cikma .01 1

3. Kagman Basa Cikma 16** 25** 1

4. Olumsuz Basa Cikma 23** -.16** 28** 1

*p<.05, **p<.01

Tablo 4’te de goriildiigii gibi basa ¢ikma tarzlari (aktif basa ¢ikma stratejisi, kaginan
basa ¢ikma stratejisi ve olumsuz basa ¢ikma stratejisi) ile kendine zarar verme davranist
arasindaki korelasyon degerleri .01 ile .23 arasinda degismektedir. Kendine zarar verme
davranis1 ile en yiiksek iligkinin olumsuz basa ¢ikma stratejisi arasinda oldugu (r= .23)
belirlenmistir.

Kendine zarar verme davranisin aktif basa ¢ikma stratejisi, kacinan basa ¢ikma stratejisi
ve olumsuz basa ¢ikma stratejisi tarafindan yordanip yordanmadigini belirlemek ig¢in Coklu
Regresyon Analizi yapilmis, sonuglar Tablo 5’de gosterilmistir.

Tablo 5. Kendine Zarar Verme Davranisi ile Basa Cikma Tarzlarina Yonelik Regresyon Analizi
Sonuglari

Degiskenler B SEB B t sr? R? F
Aktif Baga Cikma Stratejisi .07 .25 .02 27 .00

Kaginan Baga Cikma Stratejisi .48 .30 10 1.60 .01 .07 6.48*
Olumsuz Baga Cikma Stratejisi 1.27 .38 21 3.33 .04*

*p<.05

Tablo 5’de goriildiigii gibi model anlamli olup F(3,278)= 6.48, p< .05, kendine zarar
verme davranigsindaki varyansin %7’sini  agiklamaktadir. Yalnizca olumsuz basa c¢ikma
stratejisinin kendine zarar vermenin anlamli bir yordayicisi oldugu belirlenmis (B=1.27, t=3.33,
p< .05) ve olumsuz basa ¢ikma stratejisinin kendine zarar verme davranisinda varyansin
%4’0Un0 agikladigr goriilmektedir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu aragtirmada elde edilen sonuglar, ergenlerin %46.4’liniin hayatlarinda en az bir kere,
en az bir kendine zarar verme davranisi sergilediklerini gostermistir. Bu oran gerek yurt diginda
gerekse yurt iginde yapilan ¢alismalarda (Aksoy ve Ogel, 2005; Doyle, Treacy ve Sheridan,
2015; Gillen ve dig., 2017; Muehlenkamp ve dig., 2009; Oktan, 2014) tespit edilen kendine
zarar verme davranisi oranlarindan yiiksektir. Kendine zarar verme davranisinin yayginligi lise
ogrencileri arasinda %15 ile % 46 arasindadir (Cawood ve Huprich, 2011). Psikiyatrik
bozuklugu olmayan ergen 6rneklemlerinde KZVD oranlart % 12° den % 23’e kadar degisen
aralikta goriilmektedir (Jacobson ve Gould, 2007; Brausch ve Gutierrez, 2010). Bu sonug
kendine zarar verme davraniginin ergenler arasinda giderek artan, ne denli 6nemli bir sorun
oldugunu ortaya koyar niteliktedir.

Arastirma sonuglarina gore ergenler arasinda en sik gorilen kendine zarar verme
davranislart; “Yaranin iyilesmesine engel olma”, “Cilde bir harf/sekil/yazi kazma”, “Kendini
sert bir yere carpma veya kendine vurma”dir. Arastirma grubunun agirlikli olarak kompulsif
kendine zarar verme davranislari gosterdigini belirtmek miimkiin goriinmektedir. Calismanin
sonuglart normal popiilasyon lzerinde yapilmis calismalarla karsilastirildiginda tutarlilik
gostermektedir. Lundh ve digerleri (2007) yaptiklart ¢alismada kendine zarar verme
davraniginin  yiiksek oranlarina dikkat c¢ekmis ve en sik goriilen kendine zarar verme
davraniglarinin “Yaranin iyilesmesinin engellenmesi” ve “Deriye igne batirma” oldugunu
belirtmiglerdir (Lundh, Karim ve Quilisch, 2007). Diger yandan Whitlock ve digerleri (2006),
Klinik olmayan popiilasyonda en yaygin kendine zarar verme davranisinin “Deriyi ¢izmek”
oldugunu ortaya koymustur (Whitlock, Eckenrode ve Silverman, 2006).



Kendine zarar verme davranisi ile 6z duyarlik arasindaki yordayici iligki ele alindiginda
anlamli iligkiler gorilmiis, 6z yargilama alt boyutunun kendine zarar vermenin anlamli bir
yordayicist oldugu belirlenmistir ve bu bulgu literatiir ile tutarliik gostermektedir (lIgnace,
2016; Xavier, Pinto-Gouveia ve Cunha, 2016). Oz yargilama maddeleri incelendiginde (“Sikinti
¢ektigim durumlarda kendime karsi biraz acimasiz olabilirim” ve “Gergekten giic durumlarla
karsilastigimda kendime kaba davranirim” gibi) kendine zarar verme davranigsini yordamasinin
anlamli oldugu belirtilebilir. Ayrica ergenlerin kendilerini cezalandirmak igin kendine zarar
verme davranislart sergiledikleri (Doyle, Sheridan ve Treacy, 2017; Klonsky, 2011), kendine
zarar verme davranigi Oncesinde genellikle ezilmis, bunalmis, tizgiin, duygusal olarak incinmis,
kizgin ve kaygili hissettikleri (Klonsky, 2009) ve birgok bireyin kendine zarar verme davranisini
negatif duygular1 azaltmak i¢in bir ara¢ olarak kullandigi (Klonsky, 2011) g6z onunde
bulunduruldugunda bu bulgunun anlamli ve tutarli oldugu ifade edilebilir. Bluth ve digerleri
(2016) tarafindan yapilan bir ¢alismada yiiksek 6z duyarlik sahibi olan ergenlerin psikolojik
stres tepkilerinin daha az oldugunun belirlenmesi de 6z yargilama diizeyi yiiksek olan bireylerin
psikolojik stres tepkilerinin yiiksek olabilecegi ve kendine zarar vermeye daha egilimli
olabilecekleri belirtilebilir.

Diger yandan kendine zarar verme davranisi ile basa c¢ikma stratejileri arasindaki
yordayict iligki ele alindiginda anlamli iligkiler goriilmiis ve olumsuz basa ¢ikma alt boyutunun
kendine zarar vermenin anlamli bir yordayicist oldugu belirlenmistir. Sonuca gore olumsuz basa
cikma stratejisi artikca kendine zarar verme davranigi da artmaktadir. Bu baglamda kendine
zarar verme davraniglarinin birgok arastirmaci tarafindan, bireye aci veren duygularin etkisini
hafifletme ve olusan gerilimi azaltma yolu veya uygun olmayan bir basa ¢ikma yontemi ya da
duygu dizenleme metodu olarak degerlendirilmesi (Favazza, 1989), stresli durumlari
yonetmedeki yetersizligin duygusal ve fizyolojik boyutlarda rahatsizliklara neden olabilmesi
(Jabtkowska, Szczepaniak ve Gmitrowicz, 2010) ve kendine zarar verme davraniglarini
aciklayan modellerde de kendine zarar veren ergenlerin siklikla etkili olmayan basa ¢ikma
stratejilerini kullandiklarina dikkat ¢ekilmesi (Guerreiro ve dig., 2013) olumsuz basa ¢ikmanin
kendine zarar vermenin anlamli bir yordayicis1 olmasini agiklamaktadir. Ayrica diger ergenlerle
karsilastirildiklarinda kendine zarar verme davranisi sergileyen veya zarar verme diisiincesine
sahip olan ergenlerin daha zayif basa ¢ikma stratejilerine sahip olma ihtimalinin olmas1 (Evans,
Hawton ve Rodham, 2005) ve hem erkekler hem de kizlarin distesinden gelmesi zor olarak
algilanan durumlarla karsilagildiginda daha ¢ok duygu odakli basa ¢ikma (6fke, sugluluk gibi
kendi duygularina odaklanma) stratejilerinin kullanilmas: (Jabtkowska, Szczepaniak ve
Gmitrowicz, 2010) da bu bulguyla tutarlilik gostermektedir. Kendine zarar verme ile rasyonel
basa ¢ikma stratejileri arasinda negatif bir iliskinin olmasi (Borrill, Fox, Flynn ve Roger, 2009),
kendine zarar veren bireylerin problem ¢ézme ve sosyal destek arama basa ¢ikma stratejilerini
kendine zarar vermeyenlere gore daha az kullanmalari (Andover, Pepper ve Gibb, 2007),
kendine zarar verme ge¢misi olanlarin kendine zarar verme ge¢misi olmayan ergenlere oranla
uyumsuz (olumsuz) basa ¢ikma stratejisini daha ¢ok, rasyonel basa ¢ikma stratejisini ise daha az
kullanmalar1 (Cawood ve Huprich, 2011) ve iiretken basa ¢ikma stratejisinin kendine zarar
verme davranisi ile negatif iliskili olmas1 (Guerreiro, Figueira, Cruz ve Sampaio, 2015) mevcut
arastirmanin bulgulariyla tutarlilik gostermektedir. Eyiiboglu ve digerleri (2018) yaptiklar
calismada, kendine zarar verme davranigi gosteren ergenlerin anne ve babalarin da problem
¢dzme becerilerinin zayif oldugunu, giicliiklerle bas etmede esneklik gosteremediklerini, aile igi
iletisimde daha fazla sorun yasadiklarini, kural koyma ve disiplin saglanma agisindan aile i¢inde
daha fazla sorunlarin oldugunu ve duygularini ifade etmekte giicliikler yasadiklarini ortaya
koymuslardir (Eyiiboglu, Giivenir, Kavurma ve Varol-Tas, 2018).

Aragtirmadan elde edilen ergenlerde kendine zarar verme davranisi oraninin yiiksekligi
sonucu dogrultusunda, Turkiye’de temsil gucli daha yiiksek baska orneklemlerle de
arastirmalarin  yapilarak, elde edilecek bulgulara gore, uygun Onleme ve miidahale
caligmalarinin  yiriitilmesinin gerekli oldugu belirtilebilir. Ergenlik donemi, ergenlerin
duygusal gelisimin bir parcasi olan duygular kontrol etme ve duygular diizenleme becerileri



acisindan yeterli davramis repertuarina sahip olmadiklart ve bu caba i¢inde olduklar bir
donemdir. Bu kazanim siireci kendine zarar verme davramiginin 6zellikle ergenlik déneminde
baslamasi (Herpetz, 1995; Ng, 1998; Timson, Priest ve Clark-Carter, 2012) ve 6zellikle ergenlik
doneminde yogun olarak goriilmesini (Timson, Priest ve Clark-Carter, 2012) aciklar niteliktedir.
Arastirmada ergenlerin yasadiklar1 sorunlar karsisinda kendilerine zarar vererek bu sorunlarin
olumsuz etkilerinden kendine zarar verme davramisi gostererek gegici olarak azalttiklar
diistiniildiigiinde, kendine zarar verme davraniglarii agiklayan nedensel arastirmalarin
yapilmasmin énemli oldugu vurgulanabilir. Kendine zarar veren ergenlere yonelik yapilacak
midahalelerde gerek egitim-6gretim alaninda calisanlarin gerekse ruh saghig: ¢alisanlarinin 6z
yargilamanin ve olumsuz basa c¢ikmanin kendine zarar vermenin dnemli birer yordayicilari
olduklar farkindaligiyla hareket etmeleri ve uygulanacak onleme ve miidahale programlarinda
bu iki degiskene yer vermeleri yerinde olacaktir. Buna bagli olarak ergenlere gerek olumlu ve
gercekei kendilik algisinin gelisimi ve gerekse aktif basa ¢ikma becerilerinin kazandirilmasina
yonelik psikoegitim programlarinin diizenlenmesinin kendine zarar verme davraniginin
onlenmesi ve azaltilmasinda etkili olacagi disiiniilmektedir. Bu yasam becerilerinin 6zellikle
ergenlik doneminin dogasi geregi ele alinmasinin son derece gerekli ve zorunlu oldugunu
vurgulamak 6nemli gériilmektedir.

KAYNAKCA

Akin, U., Akin, A. ve Abaci, R. (2007). Oz duyarlik 6lgegi: gecerlik ve giivenirlik
calismasi. Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 33(33), 1-10.

Aksoy, A. ve Ogel, K. (2005). Sokakta yasayan gocuklarda kendine zarar verme davranisi ve
madde kullanimi. Anadolu Psikiyatri Dergisi, 6, 163-169.

Andover, M. S., Pepper, C. M., & Gibb, B. E. (2007). Self-mutilation and coping strategies in a
college sample. Suicide and Life-Threatening Behavior, 37(2), 238-243.

Bedel, A., Isik, E. ve Hamarta, E. (2014). Ergenler icin basa ¢ikma 6lgeginin (EBCO) gecerlik
ve gilivenirlik ¢alismasi. Egitim ve Bilim, 39(176), 227-235.

Bildik, T., Somer, O., Basay, B. K., Basay, 0. ve Ozbaran, B. (2013). Kendine zarar verme
davranis1 degerlendirme envanterinin  Turk¢e formunun gecerlik ve givenilirlik
caligmasi. Turk Psikiyatri Dergisi, 24(1), 49-57.

Bluth, K., Gaylord, S. A., Campo, R. A, Mullarkey, M. C., & Hobbs, L. (2016). Making friends
with yourself: A mixed methods pilot study of a mindful self-compassion program for
adolescents. Mindfulness, 7, 479-492.

Borrill, J., Fox, P., Flynn, M., & Roger, D. (2009). Students who self-harm: Coping style,
rumination and alexithymia. Counselling Psychology Quarterly, 22(4), 361-372.

Brausch, A. M., & Gutierrez, P. M. (2010). Differences in non-suicidal self-injury and suicide
attempts in adolescents. Journal of Youth and Adolescence, 39, 233-242,

Biiyiikoztiirk, S., Cakmak, E. K., Akgiin, O. E., Karadeniz, S., ve Demirel, F. (2008). Bilimsel
Arastirma Yontemleri. Ankara: Pegem Akademi.

Cawood, C. D., & Huprich, S. K. (2011). Late adolescent nonsuicidal self-injury: The roles of
coping style, self-esteem, and personality pathology. Journal of Personality Disorders,
25(6), 765-781.

Christenson, J. D. and Bolt, K. (2017). Self-Injurious behavior: Who’s doing 1t, what’s behind
1t, and how to treat 1t. Journal of Therapeutic Schools and Programs, 5(1).

10



Doyle, L., Sheridan, A., & Treacy, M. P. (2017). Motivations for adolescent self-harm and the
implications for mental health nurses. Journal of Psychiatric And Mental Health
Nursing, 24(2-3), 134-142.

Doyle, L., Treacy, M. P., & Sheridan, A. (2015). Self-harm in young people: Prevalence,
associated factors, and help seeking in school going adolescents. International Journal of
Mental Health Nursing, 24(6), 485-494.

D'Onofrio, A. (2007). Adolescent self-injury: A comprehensive guide for counselors and health
care professionals. New York: Springer Publishing Company.

Evans, E., Hawton, K., & Rodham, K. (2005). In what ways are adolescents who engage in self-
harm or experience thoughts of self-harm different in terms of help-seeking,
communication and coping strategies?. Journal of Adolescence, 28(4), 573-587.

Eyiiboglu, D., Givenir, T., Kavurma, C. ve Tas F. V. (2018). Kendine zarar verme davranist
olan ergenlerin aile islevselligi. Klinik Psikiyatri, 21, 370-379.

Favazza, A. (1989). Why patients mutilate themselves. Hospital and Community Psychiatry, 40,
137-145.

Gillen, A. M., Kirby, K., McBride, O., McGlinchey, E., & Rushe, T. (2017) Comparing self-
harm (sh) thoughts and behaviours among a community sample of younger and older
adolescents in Northern Ireland. Child Care in Practice, 1-11.

Guerreiro, D. F., Cruz, D., Frasquilho, D., Santos, J. C., Figueira, M. L., & Sampaio, D. (2013).
Association between deliberate self-harm and coping in adolescents: a critical review of
the last 10 years' literature. Archives of suicide research, 17(2), 91-105.

Guerreiro, D. F., Figueira, M. L., Cruz, D., & Sampaio, D. (2015). Coping strategies in
adolescents who self-harm. Crisis, 36, 31-37.

Herpetz, S. (1995). Self-injurious behavior: Psychopathological and nosological characteristics
in subtypes of self-injurers. Acta Psychiatr Scand, 91, 57-68.

Ignace, M. (2016). Self-compassion and self-criticism in non-suicidal self-injury (NSSI).
(Unpublished master’s thesis). School of Psychology The University of Adelaide.
Australia.

Jabtkowska, K., Szczepaniak, A., & Gmitrowicz, A. (2010). Coping styles adopted in stressful
situations by self-harming adolescents. Psychiatria i Psychologia Kliniczna, 10, 15-24.

Jacobson, C. M., & Gould, M. (2007). The epidemiology and phenomenology of non-suicidal
self-injurious behavior among adolescents: a critical review of the literatiire. Archives of
Suicide Research, 11, 129-147.

Klonsky, E. D. (2007). Non-suicidal self-injury: An introduction. Journal of Clinical
Psychology, 63(11), 1039-1043.

Klonsky, E. D. (2009). The functions of self-injury in young adults who cut themselves:
Clarifying the evidence for affect-regulation. Psychiatry Research, 166(2), 260-268.

Klonsky, E. D. (2011). Non-suicidal self-injury in United States adults: Prevalence, socio-
demographics, topography and functions. Psychological Medicine, 41(9), 1981-1986.

Klonsky, E. D., & Muehlenkamp, J. J. (2007). Self-injury: A research review for the
practitioner. Journal of Clinical Psychology, 63, 1045-1056.

Lundh, L. G., Karim, J., & Quilisch, E. (2007). Deliberate self-harm in 15-year-old adolescents:
A pilot study with a modified version of the deliberate self-harm inventory. Scandinavian
Journal of Psychology, 48, 33-41.

11



Makikyro, T. H., Hakko, H.H., Timonen, M.J., Lappalainen, J.A.S., llomaki, R.S., Marttunen,
M.J., & et al. (2004). Smoking and suicidality among adolescent psychiatric patients.
Journal of Adolescent Health, 34, 250-253.

Muehlenkamp, J. J., Williams, K. L., Gutierrez, P. M., & Claes, L. (2009). Rates of non-suicidal
self-injury in high school students across five years. Archives of Suicide Research, 13(4),
317-329.

Neff, K. D. (2003). Self-compassion: An alternative conceptualization of a healthy attitude
toward oneself. Self and Identity, 2(2), 85-101.

Neff, K. D. (2015). The five myths of self-compassion. Psychotherapy Networker, 39(5), 30-35.

Neff, K. D. (2016). The self-compassion scale is a valid and theoretically coherent measure of
self-compassion. Mindfulness, 7, 264-274.

Neff, K. D., & McGehee, P. (2010). Self-compassion and psychological resilience among
adolescents and young adults. Self and Identity, 9(3), 225-240.

Ng, G. (1998). Everyting you need to know about self-mutilation: A helping book for teens who
hurt themselves. New York, NY: Rosen Publishing Group.

Nixon, M.K., Cloutier, P.F., & Aggarwal, S. (2002). Affect regulation and addiction aspects of
repetitive self-injury in hospitalized adolescents. Journal of American Academy of Child
& Adolescent Psychiatry,41(11),1333-1341.

Oktan, V. (2014). Ergenlerde kendine zarar verme davranisinin risk alma davranisi ve benlik
saygist agisindan incelenmesi. Egitim ve Bilim, 39(175), 183-191.

Simeon, D., & Favazza, A. R. (2001). Self-injurious behaviors: Phenomenology and
assessment. In D. Simeon & E. Hollander (Eds.), Self-injurious behaviors: Assessment
and treatment (pp. 1-28). Washington, DC: American Psychiatric Publishing.

Timson, D., Priest, H., & Clark-Carter, D. (2012). Adolescents who self-harm: Professional
staff knowledge, attitudes and training needs. Journal of Adolescence, (35)5, 1307-1314.

Walsh, B. (2006). Treating self-injury: A practical guide. New York: Guilford.

Walsh, B. W. (2012). Treating self-injury: A practical guide (2nd ed.). New York, NY: The
Guilford Press.

Whitlock, J., Eckenrode, J., & Silverman D. (2006). Self-injurious behaviors in a college
population. Pediatrics, 117, 1939-1948.

Xavier, A., Pinto-Gouveia, J., & Cunha, M. (2016). The protective role of self-compassion on
risk factors for non-suicidal self-injury in adolescence. School Mental Health, 8(4), 476-
485.

EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Self-injury behavior is defined as the deliberate destruction of the body tissue without the
purpose of suicide. Self-injury behavior, which may contain strong information about distorted
and harmful attempts by a person to eliminate or reduce his or her psychological distress and
pain; sometimes points to a sense of weakness experienced by the individual, and makes us
consider a psychological negligence by parents, family members and even the culture,
disapproval and emotional abandonment, an implicit and profound trauma. Therefore, self-
injury is a complex phenomenon that expresses the individual's emotional state and attempts to
reduce it. Self-injury behavior, which is seen as an automatic response to various disturbing
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internal and external stimuli, typically begins in adolescence stage and continues for years.
Considering the studies conducted on the subject, it is seen that self-injury behavior is
significantly more common in adolescents.

In this research, it is considered that self-harm behavior, self-sensitivity and coping with
stress in adolescents may be related to each other and that it is important to reveal this
relationship.

Methods

608 high school students receiving education in different high school types were included
in the study in 2017-2018 academic year. 279 (45.9%) of the participants were female and 328
(53.9%) were male. It was determined that 282 (46.4%) of these students exhibited self-injury
behavior and 326 (53.6%) did not exhibit self-injury behavior. Research data was collected by
Personal Information Form, Self-Injury Behavior Evaluation Inventory, Self-Sensitivity Scale
and Coping Scale for Adolescents.

SPSS 22.00 package program was used to analyze the data obtained from the study.
Pearson Product Moment Correlation Analysis and Multiple Linear Regression Analysis were
used to analyze the data. Descriptive frequency analysis was used to determine the socio-
demographic characteristics and the most frequent self-injury behavior of the participants. Self-
injury behavior total score, self-sensitivity and coping strategies sub-dimensions averages,
skewness and kurtosis values were examined.

Results

Among the 608 students who participated to the study, 282 (46.4%) demonstrated self-
injury behavior and 326 (53.6%) did not exhibit self-injury behavior. Among the participants,
116 (41.1%) of the adolescents who injured themselves were female and 166 (58.9%) were
male. Women are more likely to demonstrate self-scratching among self-injury behaviors (so as
to make the skin bleed) compared to men, while other types of self-injury behaviors are more
likely demonstrated by men compared to women. The most common exhibited self-injury
behavior sequence is as follows; preventing the healing of the wound, digging a letter / shape /
writing to the skin, self-hitting hard, self-cutting and self-biting. In the study, there were
significant relationships between self-compassion and sub-dimensions of coping with stress and
self-injury behavior. It was determined that self-injury behavior was predicted by self-judging
among the sub-dimensions of self-compassion and negative coping strategy among coping
styles.

Discussion and Conclusion

According to the research results, the most frequent self-injury behaviors among
adolescents are preventing the healing of the wound, digging a letter / shape / writing to the
skin, “hitting somewhere hard or self-hitting. It is possible to indicate that the research group
mainly exhibits compulsive self-injury behavior. The results of the study are consistent with the
studies that have been made on the normal population.

A significant relationship was found between self-injury behavior and self-compassion,
and self-judging sub-dimension was found to be a significant predictor of self-injury.
Considering that adolescents exhibit self-injury behaviors to punish themselves, they often feel
crushed, overwhelmed, sad, emotionally hurt, angry and anxious before self-injury behavior and
that many individuals use self-injury behavior as a tool to reduce negative emotions, it can be
expressed that this finding is meaningful and consistent.

On the other hand, significant relationships between self-injury behavior and coping
strategies were observed and negative coping sub-dimension was found to be a significant
predictor of self-injury. Self-injury behavior is considered by many researchers as a way of
alleviating the effects of painful emotions and reducing tension, or as an inappropriate method
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of coping or emotion regulation. The fact that inadequate management of stressful situations
may cause emotional and physiological disturbances, and that self-injurious adolescents often
use ineffective coping strategies in models explaining self-harm behavior, the negative coping
explains that it is a significant predictor of self-injury. In addition, adolescents who exhibit self-
injury behavior or have the idea of harming themselves compared to other adolescents have less
chance of coping strategies and are more focused in emotional coping (focusing self emotions
such as anger and guilt) is consistent with this finding.
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Oz

Bu c¢alismada ebeveynlik uygulamalariin, ¢ocuklarin mizaciyla g¢ocuklarin igsellesmis ve
digsallastirilmis davranig problemleri arasindaki iligkiye aracilik edip etmedigi incelenmistir. Arastirmaya
6-13 yas arasi ¢ocuklari olan 600 ebeveyn katilmigtir. Cocuklarin yas ortalamasi 8.98’dir (SS = 1.82).
Orneklem grubunun % 44'ii erkek, % 56's1 kadindir. Veriler, Anababalik Uygulamalar1 Olgegi, Cocuklar
icin Kisa Miza¢ Olgegi ve Cocuk ve Gengler icin Davranis Degerlendirme Olgegi kullanilarak
toplanmistir. Verilerin analizi i¢in Yapisal Esitlik Modellemesi kullanilmistir. Analizler sonucunda,
cocuklarin miza¢ egilimleri ile cocuklarin hem igsellestirilmis davranig problemleri hem de
digsallastirilmis davranis problemleri i¢in ana babalik uygulamalarinin aracilik etkisine sahip oldugu
ortaya ¢cikmustir. Yapilan YEM ile ulasilan model gocuklarda igsellestirilmis davranig problemlerinin
%42’sini, digsallastirilmig davranig problemlerinin %49 unu agiklamistir. Aragtirma bulgularindan yola
cikarak, ¢ocuklarin sahip oldugu mizag egilimlerinin ana babalik uygulamalarini etkiledigi, ana babalik
uygulamalarinin da ¢ocuklarin davranis problemlerini arttirdig1 ya da azalttig1 sylenebilir.

Anahtar sozcUkler: Ebeveyn uygulamalari, mizag, i¢sellestirilmis davranms problemleri, digsallagtirilmis
davranig problemleri.

ABSTRACT

The main aim of this study is to examine whether parenting practices mediated the relationship between
children’s temperament and children’s internalizing and externalizing problems. The research has been
conducted on 600 parents with school-age children between the ages of 6-13 years old. The mean age of
children was 8.98 (SD=1.82). Of the subjects 44% were male, 56% were female. Data was collected with
Parenting Practices Scale and Short Temperament Scale for Children. We also found the association
between children’s temperament and internalizing behavior was mediated by parenting practices and the
association between children’s temperament and externalizing behavior was also mediated by parenting
practices. The model accounted for 42% of the variance in internalizing behavior and 49% of the variance
in externalizing behavior. From the findings of this research, it can be said that the temperament
disposition of children affected the parenting practices; parenting practices led to the decrease or increase
of the children's behavior problems. Results reveal importance of assessment of children’s temperament
in interventions.

Keywords: Parenting practice, temperament, internalizing behavior problems, externalizing behavior
problems.
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GIRIS

Ebeveynlerin ¢ocuk yetistirme davraniglart ve ¢ocuklarin ortaya g¢ikan problemlerini
yorumlama bicimleri pek ¢ok fakt6riin yani sira, sahip olduklari ¢ocuk sayisina gore
degismektedir. iki veya daha fazla gocugu olan ebeveynler, tek cocugu olan ebeveynlere gore
¢ocuklarin davranig sorunlarinin sadece kendi yetistirme siire¢lerinden kaynaklanmadigini ayni
zamanda ¢ocuklarin mizag¢ 6zelliklerinin buna katkida bulundugunu diisiinmeye meyillidirler.
Bunun nedeni, genellikle ikinci ¢ocugun beslenme ve uyku diizeninin, insanlarla iliski kurma
bi¢iminin birinci ¢ocuktan farklilik gostermesidir. Ebeveynin ilk ¢ocukta ise yarayan problem
¢ozme yontemleri ikincide ise yaramamaktadir veya ilk ¢ocukta ortaya ¢ikan problemler
ikincide gorilmeyebilir. Cok erken déonemdeki bu farkliliklar “cocugun gelisiminde yetistirme
mi yoksa genetik egilim mi dnemlidir” tartismasinin halen devam etmesine neden olmaktadir.

Ayrica ebeveyn cocuk etkilesiminde bu farkliliklarin 6nemli bir etkisi oldugu varsayilmaktadir
(Sanson ve Rothbart, 2002).

Cocuklarin diinyaya geldigi andan itibaren birbirlerinden oldukg¢a farkli bir sekilde tepki
vermelerinin temel nedeninin genellikle miza¢ kokenli oldugu distiniilmektedir.  Mizag,
gelisimin ilk aylarindan itibaren goriilen, g¢ocuklarm duygu ve davranis Oriintiilerindeki
biyolojik temelli farkliliklardir (Rothbart ve Ahadi, 1994). Mizacmn bir insanmin kisiligindeki
etkisi antik donemden itibaren yazili kaynaklarda dile getirilse de, bilimsel alanda calisilmasi
Thomas, Chess, Birch, Hertzig ve Korn’un (1963) Newyork boylamsal aragtirmasi ile
baglamistir. Arastirmada aktivite diizeyi (hareketlilik), yakinlik-ige c¢ekilme, adaptasyon
becerisi, duygulanim, uyarilma ve tepki verme esigi, tepki yogunlugu, dikkat dagmikligi,
ritmiklik ve dikkat siiresi olmak lizere dokuz miza¢ boyutu belirlenmistir. Bu arastirmanin
arkasindan gelen teorik ya da deneysel calismalarda arastirmacilar farkli miza¢ boyutlarin
saptamaya calismiglar (Buss ve Plomin, 1984) ve bunun i¢in ¢esitli dlcekler gelistirilmislerdir
(McClowry, 1995; Prior, Sanson ve Oberklaid, 1989). Ortaya ¢ikan bu calismalarda temelde
vurgu yapilan miza¢ boyutlart duygusallik, sosyallik, aktivite diizeyi (hareketlilik), ritmitlik,
tepkisellik, sebatkarlik, kendini diizenleme (self regulation) gibi boyutlardir (Sanson, Hemphill
ve Smart, 2004). Bazi arastirmacilar gelisimsel agidan sorun yaratan miza¢ boyutlarina sahip
olan c¢ocuklar1 (tepkisellik diizeyi yliksek, sebatkarlik diizeyi diisiik vb.) zor ¢ocuk, gelisimsel
acidan avantaj saglayan boyutlara sahip olan ¢ocuklari da (sebatkarlik ve sosyallik diizeyi
yiiksek vb.) kolay ¢ocuklar olarak tanimlamislardir (Thomas ve dig., 1963). Her ne kadar zor
cocuk, kolay cocuk simiflamasi genis bir yelpazede kabul gorse de cocugun davranig
oriintiilerine iliskin bir deger cagrisimina yol acgtigi ve gercek mizag Ozelliklerini tam
karsilamadig1 icin literatiirde ciddi bir elestiriye de maruz kalmistir (Puntam, Sanson ve
Rothbart, 2002). Ancak pek ¢ok aragtirmaci bazi miza¢ boyutlarin, anksiyete, davranim
bozuklugu, akademik basari gibi olumlu veya olumsuz yonde bir takim gelisimsel sonuglari
oldugu konusunda (Calkins, 2012; Rothbart ve Bates, 1998) ve anne babanin ¢ocuga yonelik
tutum ve davraniglarini yani ebeveynlik deneyimlerini etkiledigi konusunda hemfikirlerdir
(Collins, Maccoby, Steinberg, Hetherington ve Bornstein, 2000).

Literatiirde bu konuda yapilmis pek g¢ok calisma vardir. Bu arastirmalarda, erken
donemlerde kontrol edilmesi gug, dirtusel, ¢abuk 6fkelenen, dikkati daginik ¢ocuklarda daha
fazla disa yonelim problemleri ve sosyal iligkilerinde sorunlar (Caspi, Henry, McGee, Moffitt ve
Silva, 1995); stres yaratan durumlar karsisinda korku, kaygi gibi negatif duygusalligi ve
tepkiselligi yiiksek, ¢ekingen, utanga¢ olan ¢ocuklarda ise daha fazla depresyon ve anksiyete
bozuklugu gibi sorunlar goriildigii belirtilmektedir (Collins ve dig., 2000; Rothbart, 2012).
Ayrica literatiirde gocukta davranig sorunlarinin ortaya ¢ikmasinda tek nedeninin gocugun mizag
egiliminin olmadigi, ana babalik uygulamalarmin da ¢ocugun davramig sorunlarinin ortaya
c¢ikmasinda ciddi bir etkisi olduguna dair ¢ok sayida arastirma bulgusu vardir. Ana babalik
uygulamalari, ¢ocuklarin sosyallesmesi ve ana babalar tarafindan belirlenen hedeflere
ulagabilmesi amaciyla ana babalarin ¢ocuklara yonelik ortaya koyduklari gozlemlenebilen
davraniglart olarak tanimlanir (Steinberg, Lamborn, Darling, Mounts ve Dornbusch, 1994).
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Yapilan arastirmalar, ddevlerini takip etme, okuldaki aktivitelerini izleme gibi olumlu ana
babalik uygulamalarimin okul ¢agindaki g¢ocuklarin akademik basarisiyla pozitif yonde iliskili
oldugunu (Raya, Ruiz-Olivares, Pino ve Herruzo, 2013); ¢ocugu elestirmek ve dovmek gibi
olumsuz ana babalik uygulamalarimin okul ¢agi g¢ocuklarinda uyumsuzluk, karsi gelme,
saldirganlik gibi ¢esitli davranig problemlerini arttirdigini ve akademik basariyr diislirdigiinii
gostermektedir (Harvey, Danforth, Ulaszek ve Eberhardt, 2001; Irvine, Biglan, Smolkowski ve
Ary, 1999; Stormshak, Bierman, McMahon ve Lengua, 2000).

Yukarida s6z edilen arastirmalara bakildiginda bu arastirmalar biiyiik oranda korelasyona
dayali arastirmalardir. Bu arastirmalarda olumsuz ana babalik uygulamalarinin ¢ocugun
davranis sorunlarimi yordama diizeyi veya ¢ocugun mizag egilimlerinin davranig sorunlarini
yordama diizeyi gibi direk etkiye bakilmistir. Oysa ana babaya ait davraniglar problemli
davranigla miza¢ arasindaki iligkide dolayli bir etkiye sahip olabilir. Yani ana babalik
uygulamalar1 ¢ocuklarin davranig problemleriyle mizag¢ arasinda araci bir etkiye neden olabilir
(Collins ve dig., 2000; Rothbart ve Bates, 1998).

Mizag boyutlari ile ebeveynlik uygulamalar arasindaki s6z konusu iliski cocugun ve anne
babanin genetik 6zellikleri arasindaki baglantiy1 yansittigi kadar, ¢ocuk ve anne baba arasindaki
etkilesimin ¢ift yonlii olusunu da yansitir. Baska bir deyisle cocugun mizac1 ebeveynlik
pratiklerini, ebeveynlik pratikleri de ¢cocugun davranislarini etkilemektedir (Burke, Pardini ve
Loeber, 2008; Quinton, Pickles, Maughan ve Rutter, 1993). Dikkat siiresi uzun, disadoniik ve
sebatkar ¢ocuklar olumlu anababalik uygulamalarim1 daha fazla agiga ¢ikarirken tersi yonde
mizag egilimleri olan ¢ocuklar olumsuz anababalik uygulamalarin1 daha fazla tetiklemektedir.
Tersi durumda gegerlidir. Kabul edici ve tutarli anababalik uygulamalarinin gocukta olumsuz
davraniglart azalttigi, ¢ocuga karst mesafeli ve tutarsiz ana babalik uygulamalarinin ise bu
tepkileri arttirdigi belirtilmistir (Kiff, Lengua ve Zalewski, 2011).

Literatiirde araci etkiye bakan arastirma sayisi oldukca siirhidir. Lengua, Wolchik,
Sandler, ve West (2000), Paulussen-Hoogeboom, Stams, Hermanns, Peetsma, ve Van den
Wittenboer’in (2008) yaptiklar: arastirmalarda demokratik ana baba tutumunun ¢ocuklarin disa
yOnelim ve ice yOnelim davranig sorunlari ile negatif duygusallik diizeylerine aracilik ettigini;
benzer sekilde Letcher ve digerlerinin (2004) yaptiklar1 arastirmada ergenlerin disa yonelim ve
ige yonelim davranis sorunlari ile mizag egilimlerinin iligkisinde ana babalik stilinin aracilik
etkisinin oldugunu; Loginova ve Slobodskaya (2017), iki yedi yas araligindaki ¢ocuklar ve
ebeveynleriyle yiirittiikleri ¢alismada ¢ocuklarin disa yonelim davranis sorunlari ile kisilik
egilimlerinin iligskisinde ana babanin disiplin pratiklerinin aracilik ettigini ortaya ¢ikarmigslardir.
Bu konuda yapilmis baska bir ¢aligma c¢ocuklarin mizacindaki negatif duygusallik (6fke,
huzursuzluk, {iziintii vb.) diizeyinin yiiksek olmasinin daha otoriter ve daha az demokrat bir ana
baba tutumunun ortaya ¢ikmasina neden oldugunu gostermektedir (Sanson ve dig., 2004).

S6z konusu sinirh sayidaki arastirmalar, ¢ocugun mizag¢ egilimi ve davranig sorunlari
arasindaki iliskiye ana babalik uygulamalarinin aracilik ettigini 6ne siiren varsayimi destekleyici
nitelikte arastirmalardir. Anababalik caligmalarinda bu varsayima iliskin aragtirma sayisinin
arttirtlmas1 6nemlidir. Ciinkii ¢ocugun miza¢ egilimlerinden hangisinin nasil bir ana babalik
uygulamasini tetikledigi ve bunun sonucunda ¢ocukta ortaya ¢ikan davranig problemlerinin
niteligini belirlemek hem siireci anlamada hem de ¢ocugun gelisiminde olasi olumsuz sonuglari
onlemede yapilacak olan mizag¢ temelli ana babalik egitimlerinde yol gosterici olacaktir
(Cameron, Rice, Hansen ve Rosen, 1996; Chess ve Thomas, 1991). Bu arastirmada 6-13 yas
araliginda ilkdgretime giden ¢ocuklarin disa yonelim ve ice yonelim problemleri ile mizaci
arasindaki iligkide ana babalik uygulamalarinin araci etkisine bakilmustir.
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YONTEM

Bu arastirma betimsel bir ¢alismadir. Cocuga ve ebeveyne 0zgili bilgiler geriye doniik
olarak ebeveynlerden toplanmistir. Arastirmada kisisel bildirime dayali O6lgme araglari
kullanilmastir.

2.1. Katilimcilar

Bu c¢alisma 334’ kiz 266’s1 erkek g¢ocugu olmak iizere toplam 600 g¢ocugun ana
babasiyla yiiriitiilmiistiir. Veriler Balikesir, Mersin, Antakya, Aydin, Van, Zonguldak, Ankara
illerinde, ilk ve ortadgretim okullarinda calisan rehber 0gretmenler tarafindan okul ¢aginda
cocugu olan velilerden toplanmistir. Cocuklarin %57’si (n=344) ilkogretime %40’1 (n=235)
ortadgretime gitmektedir. Annelerin %27’si (n=160) okuryazar veya ilkokul mezunu, %11’si
(n=64) ortaokul, %27’si (n=158) lise mezunu, %36’s1 (n=215) iiniversite mezunu ve iizeri
egitim diizeyindedirler. Babalarinin %20’si (n=122) okuryazar veya ilkokul mezunu, %9°u
(n=54) ortaokul, %25’1 148 lise mezunu, %45’si (n=268) {iniversite mezunu ve {izeri egitim
diizeyindedirler. Ailelerin %28’inin (n=168) 1500 TL alt1, %29’unun (n=189) 1500 ile 3000 TL
arasinda, %23’iniin (n=143) 3001 ile 5000 TL arasinda, %11’inin (n=69) 5001 ile 8000
arasinda ve %3 linilin (n=19) 8001 TL iizerinde aylik gelirleri oldugu goriilmiistiir.

2.2. Veri Toplama Araclari
2.2.1. Ana babalik uygulamalar 6l¢egi (ABUO)

Kahraman, Yilmaz Irmak ve Basok¢u (2017) tarafindan gelistirilen 4°1ii likert tipi, alt1 alt
boyut igeren toplam 52 maddelik bir 6lgek olup, ana babalarin ilkdgretim ¢agindaki ¢ocuguna
yonelik olumlu ve olumsuz uygulamalarin1 degerlendirmektedir. Olcekte Olumlu Problem
Cozme Alt Olgegi, Olumsuz Problem Cézme Alt Olgegi, Islevsel Aile Alt Olgegi, Asiri
Miidahalecilik Alt Olgegi, Tutarsizlik Alt Olgegi, Etkilesim Alt Olgegi olmak iizere 6 alt 6lgek
bulunmaktadir. Olgekten elde edilen yiiksek puanlar saglikli ana babalik uygulamalarinin daha
fazla oldugunu gostermektedir. Olgekten minimum 52 puan maksimum 208 puan alinmaktadur.
Olgegin 2, 5, 6,7, 8, 10, 15, 17, 20, 21, 23, 25, 26, 27, 29, 31, 33, 38, 39, 41, 42, 45, 47, 48, 50,
52. maddeleri ters ¢evrilmektedir.

2.2.2. Cocuklar icin kisa mizac olcegi

Olcek cocuklardaki mizag o6zelliklerini degerlendiren ve 30 maddeden olusan alti
dereceli, likert tipi bir dlgektir. Olgegin dort alt boyutu vardir: sebatkarlik, tepkisellik, sicak
kanlhilik-utangachik ve ritmikliktir. Sebatkarlik boyutunda cocugun dikkatini bir aktivite
yaparken yogunlastirma siiresine, tepkisellik boyutunda ¢ocugun bir uyarana hizli ve keskin
tepki verme durumuna bakilir. Ritmiklik boyutunda ¢ocugun islevlerinin zaman igindeki
diizenliligine bakilirken, sicak kanlilik-utangaglik boyutunda ¢ocugun yeni insanlara alisma
hizina bakilir. 1989 yilinda Prior ve digerleri tarafindan gelistirilen Olgegin Tiirkce’ye
uyarlamasin1 2004 yilinda Yagmurlu ve Sanson yapmustir. Uyarlamada Olgegin i¢ tutarlik
katsayist tepkisellik i¢in .77, sicakkanlilik i¢in .80, ritmiklik i¢in .48 sebatkarlik icin .76 olarak
bulunmustur.

2.2.3. Cocuk ve gengcler icin davrams degerlendirme olgegi (CBCL/4-18)

Bu o6lcek ile 4-18 yas araligindaki ¢ocuk ve ergenlerin problemli davranislari ¢ocugun ana
babasindan veya c¢ocuga bakim veren kisiden toplanan bilgiler c¢ergevesinde
degerlendirilmektedir (Achenbach, 1991; Achenbach ve Rescorla, 2001). Olgek 113 madde
icermektedir. Problemli davramiglar goriilme sikligi derecesine gore 0, 1 ve 2 olarak
derecelendirilir. Olgegi dolduran kisilerden cocugun son 6 ay i¢indeki davramslarin géz dniinde
bulundurulmasi istenir. Olgekten “disa yonelim” ve “ice yonelim” davranis sorunlar1 olarak iki
ayr1 alt 6lgek puam elde edilir. ige yonelim davranis sorunlarimi sosyal i¢e déniikliik/depresyon,
anksiyete/depresyon, ve somatik yakinmalar; disa yonelim davranig sorunlarini ise saldirgan
davraniglar ve kurallara kars1 gelme alt 6lgeklerinin toplami olusturmaktadir. Bunun disinda,
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Olcekte her iki grubunda i¢inde yer almayan diisiince sorunlari, dikkat sorunlar1 ve sosyal
sorunlar alt dlgekleri mevcuttur. Olgegin biitiiniinden “toplam sorun” puami elde edilmektedir.
Olgegin ayrica cocugun okul durumunu, aktivite ve sosyallik diizeyini degerlendiren yeterlik
boliimii bulunmaktadir. Olgegin test-tekrar test giivenirligi, toplam problemde .84, i¢ tutarliligs
.88 olarak bulunmustur (Erol ve dig., 1995).

2.2.4. Bilgi formu

Bilgi Formu katilimcilarin sosyo-demografik 6zellikleri konusunda bilgi almak amactyla
arastirmacilar tarafindan olusturulmustur. Formda cinsiyet, yas, ekonomik durum, egitim
diizeyi ve gelir gibi sorular yer almaktadir.

2.3. islem

Bu aragtirma toplam 600 ¢ocugun ana babastyla yliriitiilmiistiir. Veriler Balikesir, Mersin,
Antakya, Aydm, Van, Zonguldak, Ankara illerinde, ilk ve ortadgretim okullarinda caligsan
rehber 6gretmenler tarafindan okul ¢aginda ¢ocugu olan velilerden toplanmustir. Veliler rehber
Ogretmenler tarafindan rastgele secilmistir. Secilen velilere bilgi verilerek 6lgekler kapali bir
zarfta sunulmustur. Toplanan veriler yapisal esitlik modeli ile analiz edilmistir.

2.4. Test Edilen Yapisal Esitlik Modeli

Yapisal esitlik modellemesindeki ortiik degiskenler: mizag, ebeveyn uygulamalarn
icsellestirilmis ve digsallagtirilmig sorunlardir. Mizag Ortiik degiskeni, miza¢ Olceginin alt
Olgekleri olan sebatkarlik, ritmiklik, sicaklik ve tepkisellik gozlenen degiskenleri ile
tammlanmistir. Ebeveyn uygulamalar1 ortiik degiskeni ABUO 6lgeginin alt olgekleri olan
olumlu, olumsuz, aile, miidahalecilik, tutarsizlik ve etkilesim gozlenen degiskenleri ile
tanimlannustir. Igsellestirilmis sorunlar ortiik degiskeni CBCL’nin alt &lgekleri olan
icedonukliik, anksiyete/depresyon ve somatizasyon gozlenen degiskenleri tanimlanmustir.
Digsallastirilmis sorunlar ortiik degiskeni CBCL’ nin alt dlgekleri olan sugluluk ve saldirganlik
gozlenen degiskenleri ile betimlenmistir.

BULGULAR

Calismada incelenen degiskenlerinin 6lgme modeli (Sekil 1) ve degiskenlerin iliskilerini
tanimlayan yapisal esitlik modeli LISREL ile analiz edilmistir (Sekil 2). Yapisal esitlik modeli
analizlerine alinan degiskenlerin korelasyon, ortalama ve standart sapma degerleri Tablo 1’te
sunulmaktadir. ilk olarak YEM Modeline alman degiskenlerin 6lgme modeli test edilmistir.
Diizeltme indisleri (modifikasyon indices) incelenerek onerildigi goriilen ve teorik olarak da
uygun olan, gbzlenen degiskenler icin hata varyanslari iliskilendirilmeleri yapilarak Olgme
Modeli test edilmistir. Hata iliskilendirmeleri yapilan Olgme Modelinin veri ile iyi uyum
gosterdigi ortaya konmustur (SB %2=308.39, sd=78, p<.00, RMSEA=.07 (%90 guven
aralig1i=.062-.079), AIC=392.39, CFI=.95, GFI=0.93). Olgme Modelinde ebeveyn uygulamalar
ortiik degiskeninin miidahalecilik ile olumsuz, tutarsizlik ve aile; olumlu ile etkilesim ve aile;
aile ile etkilesim gozlenen degiskenlerinin hata varyanslar iligkilendirilmistir. Ebeveyn ortiik
degiskeni i¢in olumlu, olumsuz, aile, miidahalecilik, tutarsizlik etkilesim degiskenleri igin
faktor yiikleri sirasiyla, .50, .74, .48, .58, .55, .44; miza¢ ortilk degiskeni icin tepkisellik,
sebatkarlik sicaklik ritmiklik degiskenleri igin sirasiyla -.53, .42, .19, .35; ice yonelik sorunlar
ortiik degiskeni icin icedoniiklilk somatizasyon ve anksiyete/depresyon degiskenleri igin
sirastyla .74, .49 ve .89; digsallastirilmisg sorunlar ortiilk degiskeni icin su¢ ve saldirganlik
degiskenleri icin sirasiyla .72 ve .95 olarak bulunmustur. Faktor yiikleri i¢in elde edilen t
degerlerinin biitiin gbzlenen degiskenler i¢in istatistiksel a¢idan anlamli oldugu goériilmiistiir.
Ortiik degiskenler arasindaki iliskilerin de istatistiksel bakimdan anlaml1 oldugu saptanmustir.

YEM Modeli analiz edildiginde elde edilen sonuglar, model ile verinin iyi uyum
gosterdigine isaret etmistir x2= (N= 600) = 389,34, df= 77, p < .000; NCH= 5.00, RMSEA =
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.08 (%90 giiven araligr = .074-.091), CFI = 0.93, AGFI = .86, GFI =91. Sekil 2’de sunulan
modelde mizacin, ebeveynlik uygulamalarini olumlu bigimde yordadigi goriilmektedir (= .81,
p <.05). Ebeveynlik uygulamalari, i¢sellestirilmis sorunlar1 (5 = -.80, p<.05) ve dissallagtirilmig
sorunlar1 (f = -.86, p<.05) olumsuz yonde yordamaktadir. Modeldeki tiim yollar anlamlidir.
Mizag, ebeveynligin .65’ini agiklamaktadir. Mizacin ebeveynlik uygulamalart {izerinden
igsellestirilmis problemler tizerindeki etkisi .81X-.80=-.65"tir. Mizacin ebeveynlik uygulamalari
tizerinden digsallastirilmig davraniglar tizerindeki etkisi .81X-.86=-.70"dir. Model i¢sellestirilmis
davraniglarin %42’sini digsallagtirilmis davranislarin %49’unu agiklamaktadir. Mizagta bir
standart sapmalik artis oldugunda ebeveynlik uygulamalari lizerinden igsellestirilmis davranig
puanlarinda .65 standart sapma azalma olmaktadir. Mizagta bir standart sapmalik artig
oldugunda ebeveynlik uygulamalar1 {izerinden dissallastirilmis davramis puaninda .70 puan
azalma olmaktadir.
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Tablo 1. Calismadaki Degiskenlerin Korelasyon, Ortalama ve Standart Sapma Degerleri

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15
1.0lumlu -
2.0lumsuz .36** -
3.Aile .69** .35** -
4.Mudahalecilik 31** B2** 37** -
5.Tutarsizlik 22%* 42%* 2T** A41** -
6.Etkilesim 62** 34%* .50** 24** .20%* -
7.Tepkisellik -21%* -.32%* -.16** -.25%* -.28** -.18** -
8.Sebatkarlik 33%* .25%* 28%* A1** 16** 28** -16** -
9.Sicaklik .10* .07 .08* A3 .07 A1 -.18** .07 -
10.Ritmiklik .25** 18** .20** 21%* .20%* 19** -.10* 32%* .10* -
11.Icedoniiklik -.07 -.26%* -.07 -21%* -.19%* -.14%* .20%* - 11%* -.31%* -.13%* -
12.Somatik -.07 -.18** -.12%* -.16** -11%* -.14%* .08* -.14%* -.04 -.16** 37k -
13.Anksiyete/Depresyon -.04 -.30** -.05 -21%* -21%* -11%* .26** -.07 -.23** -.14%* BT A2%* -
14.Sucluluk -.19** -.28%* - 22%* -21%* -.15%* -.14%* 21%* -19** -.05 -.13%* 41** 41** 45%* -
15.Saldirganlik -.18** -.38** -13** -.25%* -.23** -.15%* .38** -.21%* -.03 -.14%* A9** .38** B3** .68** -
Ortalama 38.09 29.42 30.50 39.85 15.35 13.84 24.85 27.78 27.15 29.38 2.15 1.06 448 1.27 5.65
SS 5.82 3.44 4.25 3.85 242 2.76 8.00 6.70 6.82 5.46 2.37 1.95 1.27 192 5.40
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Sekil 2. Mizacin Igsellestirilmis ve Dissallastirilmis Problemler Uzerindeki Etkisi I¢in
Ebeveynlik Uygulamalarmin Aracilik Modeli

TARTISMA ve SONUC

Bu aragtirmada 6-13 yas araliginda ilkdgretime giden ¢ocuklarda mizag egilimleri ile disa
yonelim ve i¢ce yonelim davranig problemleri arasindaki iliskide ana babalik uygulamalarinin
aracilik etkisine bakilmigtir. Yapilan YEM ile ulasilan model g¢ocuklarda icsellestirilmis
davranig problemlerinin  %42’sini, digsallagtirllmigs davranis problemlerinin = %49’unu
acgiklamistir. Analizler sonucunda ¢ocuklarin mizag egilimleri ile cocuklarin hem igsellestirilmis
davranis problemleri hem de dissallastirilmis davranis problemleri ig¢in ana babalik
uygulamalariin aracilik etkisine sahip oldugu ortaya ¢cikmistir. Yani aragtirmada ¢ocuklarin
kolay mizag Ozellikleri (diisiik tepkisellik, yiiksek sicaklik, ritmiklik ve sebatkarlik) arttikca
olumlu ebeveyn uygulamalarinin arttigi; olumlu ebeveyn uygulamalar1 arttik¢a da ¢ocuklarin
hem igsellestirilmis, hem de digsallastirilmis problemlerinin azaldigi goriilmiistiir. Ayrica
arastirmada ¢ocugun davranis problemleri ile miza¢ egilimleri arasinda, ana babalik
uygulamalar1 ile davranig problemleri arasinda ve ¢ocugun mizag egilimleri ile ana babalik
uygulamalari arasinda yiiksek korelasyon bulunmustur. Bu arastirmada ortaya ¢ikan korelasyon
bulgulart literatirde c¢ok sayida yapilmig arastirma sonuglartyla uyumludur. Yapilan bu
arastirmalarda, ana babalarin olumsuz uygulamalar arttikca ¢ocuklarin digsallastirilmis ve
igsellestirilmis davranig sorunlarinin arttigi ortaya ¢ikmustir (Harvey ve dig., 2001; Irvine ve
dig., 1999; Morris ve dig., 2002; Paterson ve Sanson, 1999; Rothbaum ve Weisz, 1994,
Stormshak ve dig., 2000). Ayrica yapilan arastirmalarda, giic mizag¢ egilimlerine sahip
¢ocuklarin daha fazla digsallastirilmis (Caspi ve dig., 1995) ve igsellestirilmis davranig (Collins
ve dig., 2000; Rothbart, 2012) problemleri yasadigi gorillmiistiir.

Bu arastrmada YEM analizi ile ortaya c¢ikan bulgular literatiirde bu konuda az sayida
yapilmig arastirma sonuglariyla uyumludur. Bir arastirmada, ergenlerin disa yonelim ve ige
yonelim sorunlart ile mizag egilimlerinin arasindaki iligkide, ana babalik stilinin aracilik
etkisinin oldugu bulunmustur (Letcher ve dig., 2004). Loginova ve Slobodskaya (2017), 2-7 yas
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araligindaki ¢cocuklar ve ebeveynleriyle yiirtittiikleri ¢aligmada ¢ocuklarin disa yonelim davranig
sorunlart ile kisilik egilimlerinin iligskisinde ana babanin disiplin pratiklerinin aracilik ettigini
bulmuslardir. Bazi arastirmalarda demokratik ana baba tutumunun, ¢ocuklarin disa yonelim ve
ice yonelim davranig sorunlar ile negatif duygusallik diizeylerine aracilik ettigi gosterilmistir
(Lengua ve dig., 2000; Paulussen-Hoogeboom ve dig., 2008). Bu konuda yapilmis baska bir
¢alisma g¢ocuklarin mizacindaki negatif duygusallik (6fke, huzursuzluk, Uzuntd vb.) dizeyinin
yiiksek olmasinin daha otoriter ve daha az demokrat bir ana baba tutumunun ortaya ¢ikmasina
neden oldugunu gostermektedir (Sanson ve dig., 2004).

Bu arastirmada ortaya ¢ikan ve literatiirle uyumlu olan bu bulgular 6nemlidir. Ciinkii son
yillarda yapilan calismalarda ebeveyn c¢ocuk etkilesiminde ¢ocuklarin pasif katilimcilar
olmayip, sahip olduklart miza¢ oOzellikleriyle bu etkilesimlere ciddi katkida bulundugu
vurgulanmaktadir (Sanson, Hemphill, Yagmurlu ve McClowry, 2011). Yani ¢ocugun mizaci
ebeveynlik pratiklerini, ebeveynlik pratikleri de ¢ocugun davramig sorunlarini ve mizag
egiliminin doniigsebilecegi kisilik 6zelligini etkilemektedir (Burke ve dig., 2008; Quinton ve
dig., 1993). Yukarida belirtildigi gibi yapilmis az sayida ¢alisma bu varsayimi dogrulamaktadir.

Ana babalik {izerine yapilan g¢aligmalarda bu varsayima iligkin arastirma sayisinin
arttirtlmas1 gerekmektedir. Ciinkii ¢ocugun miza¢ egilimlerinden hangisinin nasil bir ana
babalik uygulamasini tetikledigi ve bunun sonucunda c¢ocukta ortaya ¢ikan davranig
problemlerinin niteligini belirlemek hem siireci anlamada hem de ¢ocugun gelisiminde olasi
olumsuz sonuglar1 onlemede yapilacak olan mizag¢ temelli ana babalik egitimlerinde yol
gosterici olacaktir (Cameron ve dig., 1996; Chess ve Thomas, 1991). Cocugun mizag egilimleri
ile ana babalik uygulamalarinin birbirine uygun olmasimi Chess ve Thomas (1991) ortiisme
diizeyi (goodness of fit) kavrami ile agiklamaktadir. Ortiisme diizeyi bir ¢ocugun/kisinin
mizacinin, zeka ve motivasyon diizeyinin ve yeteneklerinin cevresel talepleri basarili bir
sekilde yerine getirebilmesi ve ona sunulan olanaklar1 kullanabilmesidir. Eger ¢ocuk cevresel
talepleri yerine getiremiyorsa ve ona sunulan olanaklar1 kullanamiyorsa uyum diizeyi diisiiktiir.
Cocugun/bireyin mizaci ve kapasitesi ile ¢evrenin talepleri arasinda ortiisme diizeyi yiiksekse
cocugun psikolojik gelisimi ve islevselligi olumlu yonde ilerler. Aksi halde ¢ocuk asir1 diizeyde
stres ve adaptasyon sorunu yasayacaktir ve bu durum c¢ocugun psikolojik problemler
gelistirmesini hizlandiracaktir. Bu nedenle ana babalarin ¢ocuklarinin mizacina ve kapasitesine
uygun bir sekilde davranmalar1 olasi davranis problemlerini azaltmada ve gelisimin olumlu
sekilde ilerlemesinde 6nemlidir (McClowry, Rodriguez ve Koslowitz, 2008).

Ozellikle bebeklik ve cocukluk déneminde ebeveynlere cocuklarin miza¢ 6zelliklerini
tanima ve zor mizag Ozellikleri ile bas etme konusunda destek olunmasi yapilabilecek en etkili
erken koruyucu mudahalelerden biridir (McClowry ve Gatehouse, 2002). Miza¢ konusundaki
calismalar mizacin kisilik ve davranig gelisimi konusunda 0nemine isaret etmektedir. Ancak
miza¢ kalitimsal olarak belirlenen bir egilim olmakla birlikte degismeyen sabit bir 6zellik
degildir. Boylamsal calismalar gili¢ mizacin degisebildigini gostermektedir. Yapilan aragtirmalar
yetigkin  kisiliginin % 40 ile 50 gibi bir oramin1 miza¢ egilimlerinin olusturdugunu
gostermektedir (Schultz ve Schultz, 2013). Bu bilgi alan calisanlarima sunu sdylemektedir.
Cocugun mizacina ve kapasitesine uygun bir ana babalik uygulamasi: dogumla birlikte getirilen
gii¢ mizag egilimlerini tamamen olmasa bile kismen degistirebilir ve bu degisim hem ¢ocuklarin
hem de ailelerin yasamini 6nemli oranda kolaylastirabilir. Dolayisiyla gilic mizag 6zelliklerine
sahip ¢ocuklarin ebeveynlerine miza¢ temelli olumlu ana babalik uygulamalarinin 6gretilmesi
bu ¢ocuklarin olasi davranis sorunlarinin azaltilmasi konusunda énemlidir.

Bu aragtirmanin bazi simirliliklart vardir. Arastirmada tek kaynaktan veri toplanmis
olmas: sinirhliklarindan birisidir. Ileride yapilacak ¢alismalarda anneler, babalar, dgretmenler,
cocugun kendisi veya egitilmis gozlemciler gibi farkli bilgi kaynaklarina basvurulmasi daha
gecerli bilgilerin elde edilmesini saglayabilir. Bir diger smirlilik ise ¢aligmanin kesitsel bir
calisma olmasidir. Mizag, ana babalik uygulamalar1 ve davranig sorunlarinin boylamsal desene
sahip arastirmalarla incelenmesi nedensel iliskilerin daha gecerli bigimde tanimlanmasina katk1
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saglayacaktir. Ayrica zor mizag egilimlerine sahip ¢ocuklarin anne babalarina yonelik mizag
temelli ana babalik egitiminin verildigi deneysel desen yontemini igeren uygulamalarin
yapilmast ve Kkarsilastirma grubundaki ebeveynlerin ¢ocuklartyla egitim grubundaki
ebeveynlerin ¢ocuklarmin boylamsal olarak belirli araliklarla gézlenmesi, yine bu ii¢ temel
degisken arasindaki nedensel iligkilerin anlasilmasina 6nemli katkilar saglayacaktir.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

It is known that temperament affects children’s behavior in the literature. However,
parents do not often believe in temperament until after the birth of their second child. Before
this time, their child's behavior may be seen as a simple and direct outcome of their upbringing,
"a tribute to" or "the fault of" the parents. With the second child, management strategies that
worked well with the first child may not be effective. Problems experienced with the first child
(in feeding, sleeping, coping with strangers) may not exist with the second, but new problems
may arise. Such experiences suggest strongly that "nature™ as well as "nurture™ influences child
development, children differ from each other from very early in life, and these differences have
important implications for parent-child interaction (Sanson & Rothbart, 2002).

There are many research conducted associated with temperament, parenting, and
problem behavior in the literature. In those researches, some general relations between parenting
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and temperament have been documented: The sociable or easy to soothe child may elicit
positive parenting, whereas the irritable or withdrawing child may elicit negative parenting.
Conversely, warm and responsive parenting may decrease the expression of negative
emotionality in the child, and distant or inconsistent parenting may increase it (Kiff, Lengua, &
Zalewski, 2011). However, the researches reveal that the findings are generally correlational
researches. The mediating effect of parental practices on the relationship between children's
behavioral problems and their temperament has been examined in a small number of studies. In
this study, we examined whether parenting practices mediated the relationship between
children’s temperament and children’s internalizing and externalizing problems.

Methods

The research has been conducted on 600 parents with school-age children between the
ages of 6-13 years old. The mean age of the sample was 8.98 (SD=1.82). Of the subjects 44 %
were male, 56 % were female. The participants were asked to complete Demographic form,
Parenting Practices Scale-PPS (Kahraman, Yilmaz Irmak, & Basokcu), Short Temperament
Scale for Children-STSC (Prior, Sanson, & Oberklaid, 1989; Yagmurlu, & Sanson, 2009), Child
Behavior Check List-CBCL/6-18 (Achenbach, 1991; Dumenci, Erol, & Achenbach 2004).

Results

Correlations, standard deviation and means for the study variables are presented in Table
1. Data was analyzed on the sample covariance matrix estimates using maximum-likelihood
estimation. We started with the full theoretical model, which we found fit the data well, 2 =
(N= 600) = 389,34, df= 77, p < .000; NCH= 5.00, RMSEA = .08 (90 percent confidence
interval = .074-.091), CFl = 0.93, AGFI = .86, GFI =.91. We found a positive association
between temperament and parenting practices (8= .81, p <.05). Parenting practices was
negatively associated with internalizing problems (5 = -.80, p<.05) and externalize problems ((#
= -.86, p<.05). All direct paths in this model were significant. We also found the association
between children’s temperament and internalizing behavior was partially mediated by parenting
practices (8 = -.65), and the association between children’s temperament and externalizing
behavior was also partially mediated by parenting practices (5 = -.70). The model accounted for
42% of the variance in internalizing behavior and 49% of the variance in externalizing behavior.

Discussion and Conclusion

Our aim in the present study was to investigate parenting as a possible mechanism linking
children’s temperament to their problematic behavior in families drawn from the general
population. In line with earlier findings, the results of this study show a positive relation
between temperament and parenting practices; a negative relation between parenting practices
and internalizing and externalizing problems. The findings of this study indicated that parenting
practices mediated the relationship between children’s temperament and externalizing and
internalizing behavior. These findings are consistent with findings in the literature. From the
findings of this research, it can be said that the temperament disposition of children affected the
parenting practices; parenting practices led to the decrease or increase of the children's
internalizing and externalizing problems.

This study has important contributions to the literature. This is the first study to show the
mediation effects of parenting practices between temperament and problem behavior in Turkey.
This study conducted with the large number of sample. However, this study has also some
limitations. Firstly, data was collected from the parents. The other studies should collect the data
from the different sources of information such as teachers, children, and the educated observers.
This contributes to much more valid information. Secondly, this study is cross-sectional design.
Examining the relationship temperament, parental practices, and internalizing and externalizing
problems longitudinally is important to establish casual relations. In addition, the effectiveness
of the education programs given to the parents who has children with difficult temperament will
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provide understanding of the relation between temperament, parental practices, and internalizing
and externalizing problems.
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Calgt egitimi, miizik egitiminin 6nemli bir alanini olusturmaktadir. Miizisyenlerin ¢algilarina yonelik
tutumlari, onlarin ¢algilan ile aralarinda kurduklar iliskinin temel degerlerini de belirlemektedir. Bu
aragtirma, miizisyenlerin calgilarina yonelik tutum diizeylerini belirlemek Uzere psikometrik dzelliklere
sahip bir 6lgme araci gelistirme, miizisyenlerin ¢algilarina yonelik tutumlarini belirleme amaciyla
gerceklestirilmigtir. Caligmaya 166 madde ile baslanmis ve uygulamalar 307 miizisyen {izerinde
gerceklestirilmistir. Arastirma siirecinde gelistirilen Calgiya Yonelik Tutum Olgegi’nin gecerlik ve
giivenirlik caligmalarinin sonucunda yapilan faktdr analizi hesaplamalarinda KMO= ,864 ve p< ,01
diizeyinde anlamli bulunmustur. Faktor analizi sonucunda 38 madde ve 6 alt boyuttan olusan 6lgek icin
Test-Tekrar-Test uygulamasi yapilmustir. Uygulamadan sonra yapilan Pearson c¢arpim moment
korelasyon analizi sonrasinda tiim alt boyutlar ve dlgek toplam puani i¢in puanlar arasi korelasyon pozitif
yonde ve yiiksek derecede anlamli bulunmustur. Olgegin alt boyutlari, emek-performans ve emek-
yaraticilik boyutlart arasinda anlamli iliski bulunamamuis, diger tim boyutlar arasinda yiiksek diizeyde
anlamli bir iliskiye rastlanmustir. Istatistik analizleri sonrasinda elde edilen sonuglara gore, dlgek alt boyut
ve toplam puanlarda ayirt edici bulunmustur.

Anahtar sozcukler: Mizik egitimi, tutum, ¢algi egitimi.

ABSTRACT

Musical instrument education is an important part of music education. The musicians’ attitudes towards
their instruments determine the basic values of the relationship they establish with their instruments. This
study was conducted with the purpose of developing an evaluation tool that has psychometric features
with regard to determining the attitude levels of musicians towards musical instruments and accordingly,
to determine their attitude levels towards their instruments. The study started with 166 items and the
applications were performed on 307 musicians. In factor analysis calculations performed at the end of the
validity and reliability studies of the Attitude towards Musical Instrument Scale, developed in the course
of the study, KMO= .864 and p< .01 significance levels were found. At the end of the factor analysis,
Test-Retest was performed for the scale consisting of 38 items and six sub-dimensions. Following the
Pearson-product moment correlation analysis, it was found that the correlation between the scores was
positive and significantly high with respect to all sub-dimensions and total scale score. While no
significant correlation was found between the scale’s effort-performance and effort-creativity sub-
dimensions, a significant correlation was found between all the other sub-dimensions. In view of the
results obtained at the end of the statistical analysis, the scale was found distinctive with respect to the
sub-dimensions and total scores.

Keywords: Music education, attitude, musical instrument education.
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GIRIS

Sanat kisinin kendini ifade ederek ¢evresi ile iliski kurdugu en 6nemli alanlardan biridir.
Yirminci yiizyilin basindan itibaren sanat kavraminin farklilasmaya baslamasi farkli ifade
yontemlerinin kullanilmasma sebep olmustur. Yalmizca bilmek degil farkli ifade yollarimi

denemek, kullanmak, gerekiyorsa tekrar bicim vermek sanatin, icrasinin ve Ogretisinin bir
pargasi haline gelmistir.

Genel sanat anlayisimi bu yonde evrilmesine paralel olarak miizik kavrami da
farklilagmasinmi siirdiirmektedir. Artik bir eseri ¢ok iyi ¢almak ya da sdylemek yetersiz hale
gelmis, c¢ok iyi calgi calan ya da sarki sdyleyen pek ¢ok miizisyen artik farkli ifade ve yorum
tarzlan gelistirmektedirler. Bu noktada miizik egitiminin daha farkli bir boyutta ele alinmasi
gerekliligi onem kazanmaktadir. Miizik psikolojisi alaninin da destegiyle miizik c¢algi egitimi bu
farklilagmalarin ortaya konulabilmesini saglayacak sekilde pedagojik olarak bir doniisiim
gecirmektedir. ifade kavramlarn farklilagmasi, onlarin egitim siireclerinin de farklilasmasina
yol agmaktadir. Artik sadece bilginin tekrar edilmesi degil, kullamlirlig1 ve siire¢ boyutlar1 da
egitimin bir pargasi halini almigtir.

Aileden getirilen genetik yatkinlik, ¢evresel etkenlerle birlestiginde, bireyin kim oldugu,
ne yapip ne yapamayacagi, ilgileri, tutumlari buytk Olglde belirlenmektedir. Tim bireyler,
dogdugumuz andan itibaren bir egitim siirecinin igine girmekteyiz. Anne karninda baslayan
egitim siireci yasadigimiz ¢evrenin etkisiyle uyum saglama, kendini ifade ve cevre ile iligki
kurma gibi yeterlilikleri kazanmamizla devam etmektedir. Cevresel etkenlerin en basinda ise
kiiclik yaslardan itibaren i¢inde bulundugumuz okul ¢evresi gelmektedir. Bireyin aldig1 egitim
nasil bir insan olacagini 6nemli dl¢iide etkilemektedir.

Gunimiizde egitim ile ilgili pek ¢ok farkli goriis ve anlayis gelismistir. En genel
anlamiyla egitim, “insam kiiltiirel hayata hazirlayan tiim sosyal surecler” (Gutek, 2001: 5)
olarak degerlendirilebilir. Ertiirk’e (1998: 12) gore egitim, “bireyin davranislarinda kendi
yasantist yoluyla ve kasitli olarak istendik davranis meydana getirme siirecidir.” Sonug¢ olarak
egitim, insanin planli yontemler yolu ile olumlu davranislar kazandigi bir siire¢ olarak
diistintilmektedir.

Insanin egitim siirecinde kazanmasi gereken en dnemli yeterlilikler ise sosyallesme ve
kendini ifade edebilme becerileridir. Sanat, insanin kendini ifade etmek igin kullandig1 en
onemli araglardan biridir. Erken ¢ocuklugumuzdan itibaren 6grendigimiz gibi, pek ¢ok ifade
bicimi sanatin dallar1 arasina girer. Kendini ifade etmek i¢in kullanilan en Onemli sanat
dallarindan biri ise miiziktir.

Sistemli bir sekilde miizikal davranis degisikligi gergeklestirebilmek i¢in ise sistemli bir
miizik egitimine ihtiya¢ vardir. Buradan hareketle miizik egitimi i¢in “bireye kendi yasantisi
yoluyla amagli olarak belirli miiziksel davranislar kazandirma, bireyin miiziksel davraniginda
kendi yasantist yoluyla amagli belirli degisiklikler olusturma, bireyin miiziksel davranisini kendi
yasantisi yoluyla amacli olarak degistirme ve gelistirme siirecidir” (Ugan, 1997: 36) denilebilir.
Ugan’a gore, miizik egitimi ti¢ farkli sekilde gergeklesmektedir: Genel, 6zengen ve mesleki
miizik egitimi (Ugan, 1997). “Genel miizik egitiminde, bireye gerekli olabilecek asgari diizeyde
bir miizik kiiltiiriiniin verilmesi amagclanir. Ozengen miizik egitiminde, miizikle amatdr olarak
ilgilenen kisilere verilecek, miizikal davramigi siirdiirmek, gelistirmek ve kisisel doyum
saglamak amaci ile verilen miizik egitimi tanmimlanmis olur. Mesleki miizik egitimi ise, miizigi
meslek olarak sececek kisilere verilecek olan miizik egitimini” tanimlar (Ugan, 1997: 37).
Miizik egitimi, tutarli ve biitiinciil olabilmesi bakimindan bu ii¢ farkli egitim tiirii birbirinden
ayrilmadan incelenmeli ve sonuglar bu dogrultuda degerlendirilmelidir.

Ulkemizde mesleki miizik egitimi veren kurumlar, giizel sanatlar liseleri, egitim
fakiltelerinin muzik bélumleri, guzel sanatlar fakilteleri ve konservatuarlar olarak siralanabilir.
Gizel sanatlar liseleri 6grencileri mesleki olarak bir iist kuruma hazirlanmaktadirlar. Buradan
mezun olan Ogrencilerin mesleki miizik egitimine devam etmeleri gibi bir zorunluluklari
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bulunmamaktadir. Egitim fakdilteleri, pedagoji egitimi almis miizik egitimcileri yetistirirken,
konservatuarlar ise, belli bir ¢algida ustalasmis “sanatgilar” yetistirmektedirler.

Mesleki miizik egitiminde en 6nemli alanlardan biri ¢algi egitimi olarak diisliniilmektedir.
Egitim fakiiltelerinin miizik boliimlerinde ¢algi egitimi 8 donem boyunca (4 y1l) devam etmekte,
eger O0grenci giizel sanatlar lisesinden mezun olup bu bdliime devam ettiyse 8 y1l boyunca siiren
bir ¢algi egitimi almaktadir. Konservatuar egitimi de incelendiginde yaklasik bu kadar siire
devam eden bir galgi egitimi siireci gergeklestigi goriilmektedir.

Miizikte kendini ifade etmenin en 6nemli yollarindan biri olan ¢alginin, bir ifade araci
olarak kullanilmadigr diisiiniilmektedir. Oysa kendini ifade, insanin varolusunu ispatlayan en
onemli ¢ikis noktalarindan biridir. Egitimini aldig1 calginin da bunun en o6nemli bigimi
oldugunun kavranmasi, ¢algi ile iligki kurabilmenin en 6nemli basamagini olusturur. Belirli
teknik beceriler kazanildiginda, belirli anlatim yollar1 kismen gergeklestirilebildiginde, 6grenci
gecebilecek kadar bir not almakta, belki teknik olarak basarili bir seviye yakalamakta fakat
diger zamanlarda calgisi ile gegirdigi vakit neredeyse iskenceye doniismektedir. Bacanli’nin da
(2005: 14) baska bir alanda belirttigi gibi, “bir kiginin bilgisayar1 ve bilgisayar kullanmay1
sevmesi bilgisayar kullanmay1 bilmesinden daha 6nemlidir.”

Biitlin bu kisir dongli igerisinde, hem Ogrenen hem de Ogreten acisindan, miizikal
yaraticilik, kendisi ile barisik olma, miizik yardimiyla her tiirlii duyguyu ifade etme boyutlari,
miizik egitimi alaninin ¢ok uzaklarinda kalmaktadir. Yazili bir metin olmadan ¢algi ¢calamayan,
caldig1 eserdeki duyguyu degil metronom sayisini ifade edebilen, caldigi eserdeki hikdyenin
farkina varamayan, ¢algi ¢alarken yasadigi 6zgiirlik duygusuna kendisini kapatan, donuk ve her
tiirli heyecandan yoksun bir goriintlii bu egitim sisteminin sonucu olarak karsimizda
belirmektedir. Egitim sisteminin getirdigi bir bagka sorun ise insanin kendini ifade etmekten
korkar hale gelmesi olarak diigiiniilebilir. Bir insan kendini ifade etmiyorsa/ifade etmekten
korkuyorsa, ¢algisini reddedebilir.

Bu noktadan hareketle miizik egitimi alan ve almayan miizisyenlerin ¢algiya baglanma ve
calgi kabul diizeyleri, ¢algi egitimi siirecinde, kisinin “basarisin1” ve “mutlulugunu” belirleyen
kritik olgulardir. Dolayistyla miizisyenlerin ¢algilarina yonelik tutumlarinin bilinmesi, onlarin
davraniglarini anlamamizda bizim i¢in kilit bir nokta olusturmaktadir.

Inceoglu, tutumu kavramsal diizeyde ilk ele alan ve tanimlayan kisiler arasinda Alport’un
bulundugunu belirtmektedir. Alport’a gore tutum, “bireyin biitiin nesnelere karsi gosterecegi
tepkiler ve durumlar iizerinde yonlendirici veya etkin bir gii¢ olusturan ve deneysel bilgilerde
organize olan, ussal ve sinirsel bir davranista bulunmaya hazir olma halidir” (Akt. inceoglu,
2011: 17). inceoglu’na gore “tutumu, genel olarak insanin herhangi bir olay ya da durum
karsisinda olasi bir tavir ya da davranis bi¢cimini olusturma egilimi olarak alirsak, insanin her tiir
davranisinin kaynaginda tutumun yer aldigini kabul etmemiz gerekir” (Inceoglu, 2011: 13).
“Tutum, zihnimizde gerceklesen ve esyaya ve hadiselere bakis acimizi belirleyen bir durum
olarak tanimlanabilir” (Chapman, 1999: 3). Tutumlarimiz, yasamlarimizin ilk yillarinda anne ve
babalarimiz tarafindan sekillendirilmektedir. Oniki ve otuz yaslar arasi tutumlarimizin
olugmasindaki kritik dénemdir. Bu yillarda tutumlar son sekillerini alirlar. Tutumlarimizin
sekillenmesinde akranlar, cesitli kaynaklardan edinilen bilgi ve egitim 6nemli yer tutmaktadir.
Otuzlu yaglardan sonra genel tutumlarda hemen hemen hi¢ degisme olmamaktadir (Morgan,
2017).

Tutumla ilgili olarak yapilan ¢alismalarin agirlik kazandigr 1960’1 yillarda, tutumlarin,
biligsel, duyugsal ve edimsel bilesenlerini ayri ayri ele alan kuramlar ve yaklagimlar
gelistirilmistir. Tutumla ilgili tanimlamalar, tutumlarin olusumu, degisimi ve Olgiilmesi bu
kuramlar ve yaklasimlar gerg¢evesinde ele alinmustir (Nartgiin, 2002). Tutum kavrami, sosyal
psikolojinin temel kavramlarindan biri olup, son kirk yilda hem psikoloji hem de sosyoloji
alaninda pek ¢ok konudan daha fazla aragtirma yapilmis ve yazilmistir (Serif ve Serif, 1996).
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Chapman’a gére “tutum statik bir durum olmaktan cok, sireklilik arzeden, dinamik,
hassas ve algisal bir siirectir” (Chapman, 2011: 4). Tutum, bir kisiye atfedilen bir egilimdir,
yani tutumlar dogrudan gbézlenememektedirler. Kisinin gozlenebilen davranislarindan dolayli
olarak kestirilebilen varsayimmlardir. “Tutum davranis degil, davranisa hazirlayici bir egilimdir”
(Arkonag, 2005: 443-444). “Bireyin kendine ya da cevresinde bulunan herhangi bir nesne,
toplumsal konu ya da olaya karsi deneyim, motivasyon ve bilgilerine dayanarak orgiitledigi
zihinsel, duygusal ve davranigsal bir tepki 6negilimidir” (Konkaci, 2010: 44).

Bir tutumun ortaya ¢ikmasi, kisinin artik bu konuya karsi nétr olmadiginin gostergesidir.
Tercihleri ve kaginilan durumlari belirlemektedir. Tutumlar, kisinin davraniglarinda yol agtig
sonuglar agisindan amaca yoneliktir (Serif ve Serif, 1996). Egitim, tutumlar1 degistirmede en
onemli araglardan biridir. Ogretmenlerin gerek kendi derslerinde, gerekse sosyal alandaki
diger kavramlara yonelik 6grenci tutumlarini bilmeleri, egitimin niteligini arttirmada 6nemli
bir etken olabilir. Bu nedenle, “6grencilerin belli konulara yonelik tutumlarini 6lgmek {izere
yapilan arastirmalar giin gectikge onem kazanmaktadir” (Akt. Kocaarslan, 2009: 17).

Nartgiin’iin (2002: 4), Turgut’tan (1977) aktardigina gore, “bireylerin biligsel giris
davranislariyla birlikte duyussal giris 6zellikleri de basariyr yordayic1 giice sahiptir. Ozellikle
egitim alaninda hedef almman davramiglarin bazilarnin dogrudan tutumlarla ilgili olmasi;
Ogrencilerin okula, derslere, arkadaglarina ve Ogretmenlerine, okul i¢i ve dis1 etkinliklere
yonelik tutumlarin basarilarim etkilemesi; egitim uygulamalarinda, belirtilen durumlara
yonelik tutumlarin 6lgiilmesini gerekli ve zorunlu kilmaktadir”.

Nakas’in (2007: 47), Erden’den (1995) aktardigina gore, “birey kendi ihtiyaglarina
uygun objelere olumlu tutum gelistirmektedir. Bireyin tutumunu degistirebilmek igin onun
ihtiyaglariin ne oldugunu bilmek gerekmektedir. Bu goriise gore, bireyin bir objeye yonelik
tutumlari olumlu ise o obje onun ihtiyaglarini karsiliyor demektir”.

Tutumlart dogrudan gdzlemleyemedigimiz igin onlarin sayisal olarak ifade etmemize
olanak saglayan bir 6lgme araci kullanmamiz gerekmektedir. Yesilyaprak (2003) bu tip bir
Olgme aracinin bir 6zelligin ¢esitli derecelerinin sayisal olarak belirlenmesini sagladigin
sOylemektedir. Bireyin tutumlarinin belirlenmesi amaci ile kullanilacak bu tip bir 6lgme araci,
miizisyenleri anlamamiza, belirli 6zellikleri ortaya koyabilmemize, zayif ve gii¢lii yanlarini
belirleyebilmemize ve dolayisiyla, bunlari egitim silireglerine ve hayatimiza transfer
edebilmemize olanak saglayacaktir. Bu calisma, bu cagriy1 ele almis ve cesitli egitim
kurumlarindan mezun veya alayli profesyonel miizisyenlerin ¢algilarina karsi tutumlarinin
belirlenmesini saglayacak bir 6l¢ek olusturmak amaciyla yapilmistir. Caligmanin yontemi,
analiz sonuglar1 agsagidaki boliimlerde aktarilmaktadir.

YONTEM

Bu arastirmada, Tiirkiye kosullarma uygun bir Calgt Tutum Olgegi gelistirmek
amaglanmistir. Bu amag¢ dogrultusunda oncelikle Calgi Tutum Olgegi gelistirme siireci
tasarlanmig ve ardindan ana ¢aligma uygulamasina gecilerek sirasiyla agimlayici faktor analizi,
gecerlik ve gilivenirlik iglemleri ve dogrulayici faktdr analizi gerceklestirilmistir. Bu adimlarin
temel prensipleri asagidaki alt boliimlerde agiklanmistir. Sonuglari ise bulgular béliimiinde yer
almaktadir.

2.1. Calgi Tutum Olgegi Gelistirme Siireci

Calgiya yonelik tutum Olceginin hazirlanmasi sirasinda izlenen yaklasim su sekilde
gerceklestirilmistir: Olgiilecek ¢algiya yonelik tutum ozelliklerinin tanimlanmasi, calgrya
yonelik tutumlarin kapsamlarinin belirlenmesi, 6l¢ek maddelerinin hazirlanmasi, uzman
goriisleri formunun hazirlanmasi, uzman goriisleri formunun uygulanmasi.

Uzman goriisleri formunun hazirlanmasi: Formun baslangicina aragtirmanin amacini ve
aragtirmacimin kimligini belirten bir ydnerge konulmustur. Formun yapisi, okumayr ve
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degerlendirmeyi kolaylastiracak sekilde diizenlenmistir. Sorular farkli renklerle gruplandirilmig
ve goriis bildirilecek ifadeler igin kullanilan ¢iksin, kalsin, degissin segenekleri degerlendirmeyi
sadelestirmek ve hizlandirmak icin her sorunun sonuna eklenmistir.

Uzman goriigleri formunun uygulanmasi: Toplam 166 ifade i¢cin 7 uzmanin goriislerine
basvurulmustur. Uzman goriisleri sonucunda 6lgekten 83 madde ¢ikartilmig, kalan 83 maddenin
olumlu-olumsuz soru dengesine bakilarak toplam 42 olumlu, 41 olumsuz ifadeden olusacak
sekilde Ol¢ek diizenlenmistir. Maddeler kura yolu ile tekrar siralanarak O6l¢iime hazir hale
getirilmistir.

Uygulamalar 2009-2010 egitim &gretim yilinda gergeklestirilmistir. Orneklem grubu
olusturulurken eleman oOrnekleme yonteminin, oransiz eleman Ornekleme fonksiyonu
kullanilmigtir. Karasar (2005: 113), oransiz eleman 6rneklemeyi “evrendeki tiim elemanlarin
esit segilme sansina sahip olduklari 6rnekleme tiirii” olarak tanimlamaktadir.

Tirkiye’de bulunan konservatuar, egitim fakiiltesi ve giizel sanatlar liselerinde egitim
almis ve bu kurumlarda ve senfoni ve opera orkestralarinda calisan kisiler ile profesyonel bir
miizik egitimi almamis olup miizikle profesyonel olarak ilgilenen 341 kisiye ulasilmis, geri
donen anketlerden 34 tanesi, bos birakilan soru orant %20’den yiiksek oldugu i¢in, aragtirmanin
giivenirligi agisindan istatistik iglemlere sokulmamistir. Sonug olarak, 307 kullanilabilir anket
ile analizlere devam edilmistir. Katilimcilarin 143’0 erkek, 160’1 kadin ve ortalama yaslari
35°tir. Katilimcilar ortalama 19,9 senedir c¢algi ¢almaktadir. %27,7’si yayl, %24,1°1 nefesli,
%31 vurmali, %28,4’1 tuslu ve %16,8’1 telli calgilar calmaktadir.

2.2. Guvenilirlik Analizleri

Tezbasaran giivenirligi (2008: 47), “bir 6lgme aracinin duyarl, birbiriyle tutarl ve kararl
dlgme sonuglar1 verebilmesi giicii” olarak belirtmektedir. Olgegin giivenirliginin belirlenmesi
amaciyla Cronbach’s Alpha katsayist kullanilmistir. Giivenirlik c¢aligmalari igerisinde Test-
Tekrar-Test uygulamasi gergeklestirilmis ve son olarak madde-toplam, madde-kalan ve madde
ayirt edicilik hesaplamalari yapilarak sonuglar tablo haline getirilmistir.

2.3. Gegerlik Analizleri

Otrar (2007), madde analizlerinin, herhangi bir 6lgme aracinin biitiiniinde ya da alt
Olceklerinde bulunan maddelerin biitinde ya da alt Olgeklerde anlamli olarak yer alip
almadiklari amaciyla yapildigini belirtmektedir.

Olgegin i¢ tutarhgmin dlgiisii, bilesik de olsa, belirli bir yapiya ait dlgme yapma
derecesini gosterir ve yapi gegerligine iliskin bir ipucu saglar. Fakat bu 0lgii, Olgegin alt
boyutlarin sayisi hakkinda bilgi vermez ve olgekle olgiilmek istenen yapinin kag boyutlu
oldugunun ayrica arastirllmasit gerekir. Kuramsal yaklasima bagli olarak, tutumun temel
bilesenlerini (boyutlar1) belirlemekte en sik bagvurulan geleneksel yol faktor analizidir. Kendi
aralarinda yiiksek iligki gosteren maddeler faktorleri olusturur. Maddelerin tagidigi faktor
yiikleri dogrultusunda, birbirleriyle olan iligki diizeylerine dayali olarak faktorler belirlenir.
Ortaya cikan faktorlerin adlandirilmasi ve yorumu kuramsal beklentilere ve birikime dayalidir
(Tezbasaran, 2008).

Otrar (2007), faktor analizlerinin, yorumlamasi oldukga giic olan birgok iligkiyi yapisal
olarak anlamli, nispeten bagimsiz faktorler altinda toplayan ¢ok degiskenli bir analiz teknigi
olarak ag¢iklamaktadir. Otrar’in (2007: 1387), Kéymen’den (1994) aktardigi tizere, “faktor
analizi, ayn1 zamanda bir yap1 gecerligi (construct validity) analizi” olarak da tanimlanmaktadir.

Olgegin faktdr yapisim belirlemeye yonelik calismalarda, déniistiiriilmiis temel bilesenler
analizi uygulanmis, faktor analizinin yorumlanabilir olduguna da KMO sonuglarina bakilarak
karar verilmistir.
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BULGULAR
3.1. Calgi Tutum Ol¢egi Olcek Gelistirme Analizi Sonuclar

Verilerin analiz i¢in uygunlugu konusunda temel gostergelerden Kaiser Meyer Olkin
(KMO) degerleri hesaplanmistir. Yapilan analizlerde KMO degeri 0,864 ve p<0,01 olarak
bulunarak érneklem hacminin faktor analizi i¢in uygun oldugu goriilmiistiir. Ayrica Bartlett
kiiresellik testi degeri de 0,000 olarak gozlemlenmis ve Olgek ifadeleri arasindaki
korelasyonlarin anlamli oldugu sonucuna varilmaistir.

Bu sonuglar testi olusturan maddelerin faktdr analizine uygun oldugunu ve olgiilen
ozelliklerin 6rneklemin segildigi evrende ¢ok boyutluluk 6zelligi tasidigini ortaya koymaktadir.
Eigen degeri 1 olarak kabul edildiginde, maddelerin 6 alt boyut igerisinde gruplandig
belirlenmistir. Bu alt boyutlardan ilki toplam varyansin %20,725’ini; ikincisi %13,719’unu,
tctncisi %5,135’ini, dordiinciisii %4,271’1ini, besincisi %3,951’ini ve altincis1 da %3,691’ini
acgikladigr goriilmektedir.

Birinci alt boyut topluluk 0Onlinde performans ortaya koyma tutumuna yonelik
maddelerden olusmustur ve “Performans” boyutu olarak adlandirilnustir. ikinci alt boyut caldig
enstrumani sahiplenme tutumunu gosteren maddelerden olugmaktadir ve “Calgi” boyutu olarak
adlandirlmistir. Ugiincii alt boyut ¢aldigi enstrumandan zevk almaya yonelik maddelerden
olusmaktadir ve “Duygusal” boyut olarak adlandirilmistir. Dordiincii alt boyut calinan
enstrumana ayirilan vakit ile ilgili tutumlari ortaya koymaya yonelik maddelerden olusmaktadir
ve “Emek” boyutu olarak adlandirilmustir. Besinci alt boyut yeni iriinler ortaya koymaya
yonelik tutumlarn ortaya koymaya yonelik maddelerden olugmaktadir ve “Yaraticilik” boyutu
olarak adlandirilmigtir. Altinci alt boyut kisinin kendisine yonelik yapabilirlik tutumunu
belirlemeye yonelik maddelerden olugsmaktadir ve “Yeterlik” boyutu olarak adlandirilmistir.

Aciklanan toplam varyans miktar1 ise %51,482 olarak belirlenmistir. Belirlenen bu alt
boyutlar icinde hangi maddelerin yer aldigin1 belirlemek iizere yapilan 6grencilerin, Slgegin
maddelerine verdikleri ortalama puanlarin faktér analizine sokulmasi sonucu maddelerin hangi
faktorlerin icinde yer aldigini belirlerken minimum puan olarak 0,30 degeri kabul edilmistir.
Analiz sonrasi bulunan alti faktore ait maddeler ve yiik degerleri Tablo 1’de 6zetlenmistir.
Aciklayicr faktor analizi yapilirken varimax rotasyonu kullanmilmistir. Asagidaki tabloda tutum
ifadelerinin bazilar1 birden ¢ok faktdre yiiklenmistir. Ancak bu faktor yiiklerinin 0,30 ve 0,41
arasinda degismesi binisik yiliklenmelerin gbzardi edilebilecegini gostermektedir. Diger bir
deyisle ilgili maddelerin diger faktorlere yiiklenmesi, ilgili faktorlerin teorik yapilarina yeni bir
anlam kazandirmamugtir. Binigik yiiklenen bu maddeler faktor yiikleri yiiksek olan faktorler
icerisinde igsel teorik gecerliliklerinin bozulmamasi i¢in tutulmus atilmamistir.

Tablo 1. Agimlayic1 Faktor Analizi Sonrasi Dontistiiriilmiis Bilesenler Matriksi

ifade Faktorler ve Yikleri

no ifade 1 2 3 4 5 6

38 Topluluk 6niinde ¢algimi kaygi duymadan ¢aliyorum. 0,76
Topluluk 6niinde ¢alacagim zamanlar yasadigim

22 kaygilar ¢algima olan giivenimi azaltiyor. 0,74
Topluluk 6niinde ¢alarken ¢algimi kontrol
edemeyecegim korkusu, calgimla ilgili giivensizlik

45 yaratir. -0,72
Calgimi ¢alistigim zamanlarda ¢evremdekilerin beni

36 dinliyor olusu ¢aligmalarimi olumsuz yonde etkiler. -0,69
Calgimi topluluk 6niinde ¢alarken nasil

30 goriindiigiimle ilgili kaygilarim artar. -0,67
En kaygilt anlarim ¢algimi solo olarak ¢calmak

40 zorunda kaldigim anlardir. -0,67
Calgim1 sokakta bile hi¢ rahatsiz olmadan

39 calabilirim. 0,59
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43

60

25

7
21
12

49

47

65
31

28

55

64

63

42

72

56

53

69
58

34

51

68

19
14

11

54

41

Caldigim eserdeki teknik pasajlar1 ¢alarken

tedirginlik yastyorum. -0,59
Calgimu calarken hata yapma korkusu yiiziinden rahat
olamam. -0,58
Topluluk 6niinde ¢alacagim zaman sakinlestirici

Ozellikli ilaglara bagvururum. -0,48
Topluluk 6niinde ¢aldiktan sonra kendimi mutlu

hissederim. 0,38

Bir miizik aleti ¢aliyor olmak beni mutlu ediyor. 0,75

Calgima ¢alismaktan zevk alirim. 0,71
Cevremdeki bagarili miizisyenler ¢algima olan ilgimi
arttirir. 0,63

Calgimi birakmayi asla diisinmem. 0,53
Calgimi caligmak igin yeterli istege sahibim. 0,51

Calgimda basarili olmak benim i¢in gurur kaynagidir. 0,49
Calg1 calisimla ilgili olumlu tepkiler almak beni ¢algi
¢aligmaya her zaman motive eder. 0,45

Calgimi ¢alarken zamanin nasil gegtigini anlamam.
Yasadigim sorunlari ¢algi ¢alarak daha kolay
atlatabildigimi diisiiniiyorum.

Calgimla miizik yaparken yasadigim 6zgiirliik hissini
bagska higbir seye degismem.

Calg1 calisiyorken fiziksel olarak kolay kolay
yorulmam.

Calgimi elime aldigimda onu viicudumun dogal bir
uzantist gibi hissedebilirim.

Calgi ¢alismam bittiginde kendimi huzurlu
hissederim. 0,32
Serbest zamanlarimi ¢algimla miizik yapmak yerine,
farkli ugraslarla gegirmeyi tercih ederim.

Calgima uzun siire ara vermek zorunda kaldigim
zamanlar kendimi ¢ok huzursuz hissederim.

Calgima ¢alismadigim giinlerden sonra
performansimin diismesi beni ruhsal olarak ¢ok
yipratiyor.

Calgimi calismadigim giinlerde kendimi huzursuz
hissediyorum.

Calgima daha ¢ok vakit ayirabilmeyi isterim.

Calgimla ilgili teknik alistirmalar1 yaparken kendimi
rahatlamis hissederim.

Caldigim ¢algi i¢in besteleme ¢aligmalar1 yapmaktan
hoslaniyorum.

Calgimla emprovize miizik yapmaktan biiyiik keyif

alirim.

Calgimla miizikal anlamda yeni bir seyler

yaratmaktan ¢ekinirim. 0,34

Notaya bagl kalmadan miizik yapmaktan ¢ekinirim. 0,35
Calgimda miizikal anlamda yeterli oldugumu

diigiiniiyorum.

Calgimla yasadigim problemlerle ilgili teknik

egzersizler olusturabilirim.

Caldigim eserlerdeki teknik pasajlar1 hig

zorlanmadan calabilirim. 0,35

Calgi ¢alma konusunda yetenekli oldugumu

diigtintirtim. 0,33

0,33

0,67
0,55
0,51
0,46
0,43
0,41

-0,37

0,41

0,77

-0,72

0,68
-0,57

0,44

0,36

0,31

0,75
0,63

-0,55
-0,50

0,30

0,6
0,5
0,4

0,4
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Tablo 1°’de goriildiigii gibi yapilan faktor analizi ¢aligmasinin ardindan maddelerin
faktorlerin dagilimina bakildiginda, tim maddelerin girdikleri faktdrde kabul edilebilir yiik
degerlerine (en diisiik madde yiik degerinin 0,37; en yiiksek madde yiik degerinin 0,77) oldugu
goriilmiistlir. Ayrica maddeler kuramsal yapiya uygun bigimde yer almislardir. Agiklayici faktor
analizi sonucunda elde edilen faktor yapilart dogrulayict faktor analizi ile dogrulanmustir. Analiz
sonucunda Tablo 1’deki faktor yapilari ve ilgili maddeleri ayni sekilde korunmustur.

Tablo 2. Dogrulayici Faktor Analizi Bilesenleri ve Faktor Yukleri

Faktorler ve ifadeleri Faktor YuKkleri
Topluluk Oniinde Performans Ortaya Koyma
Topluluk 6niinde ¢algimi kaygi duymadan ¢alryorum. 0,809
Topluluk 6niinde ¢alacagim zamanlar yasadigim kaygilar ¢algima olan giivenimi -0.710
azaltiyor. '
Topluluk dniinde galarken galgimi kontrol edemeyecegim korkusu, ¢algimla ilgili -0.732
giivensizlik yaratir. '
Calgimi ¢alistigim zamanlarda ¢evremdekilerin beni dinliyor olusu ¢aligmalarimi -0.658
olumsuz yoénde etkiler. '
Calgimui topluluk 6niinde ¢alarken nasil goriindiigiimle ilgili kaygilarim artar. -0,578
En kaygili anlarim ¢algimi solo olarak ¢almak zorunda kaldigim anlardir. -0,640
Calgim1 sokakta bile hi¢ rahatsiz olmadan ¢alabilirim. 0,567
Caldigim eserdeki teknik pasajlari ¢alarken tedirginlik yastyorum. -0,612
Calgimu calarken hata yapma korkusu yiiziinden rahat olamam. -0,592
Topluluk 6niinde ¢alacagim zaman sakinlestirici 6zellikli ila¢lara bagvururum. -0,439
Topluluk éniinde ¢aldiktan sonra kendimi mutlu hissederim. 0,448
Calgiy1 Sahiplenme
Bir miizik aleti ¢aliyor olmak beni mutlu ediyor. 0,658
Calgima ¢aligmaktan zevk alirim. 0,768
Cevremdeki basarili miizisyenler ¢algima olan ilgimi arttirir. 0,501
Calgimi birakmayi asla diislinmem. 0,680
Calgimi ¢aligmak i¢in yeterli istege sahibim. 0,655
Calgimda basgarili olmak benim i¢in gurur kaynagidir. 0,566
Calgi ¢aligimla ilgili olumlu tepkiler almak beni ¢algi ¢alismaya her zaman motive 0583
eder. '
Calgidan Zevk Alma
Calgim ¢alarken zamanin nasil gegtigini anlamam. -0,543
Yasadigim sorunlari ¢algi ¢alarak daha kolay atlatabildigimi diistiniiyorum. -0,519
Calgimla miizik yaparken yasadigim 6zgiirliik hissini bagka hicbir seye degismem. -0,615
Calgi galistyorken fiziksel olarak kolay kolay yorulmam. -0,516
Calgimi elime aldigimda onu viicudumun dogal bir uzantis1 gibi hissedebilirim. -0,617
Calgi ¢alismam bittiginde kendimi huzurlu hissederim. -0,56
Serbest zamanlarimi ¢algimla miizik yapmak yerine, farkli ugraslarla gecirmeyi 0374
tercih ederim. '
Calgiyla Zaman Gecirme
Calgima uzun siire ara vermek zorunda kaldigim zamanlar kendimi ¢ok huzursuz 0757
hissederim. '
Calgima ¢aligmadigim giinlerden sonra performansimin diigmesi beni ruhsal olarak 0556
¢ok yipratiyor. '
Calgimi ¢alismadigim giinlerde kendimi huzursuz hissediyorum. 0,662
0,619

Calgima daha ¢ok vakit ayirabilmeyi isterim.
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Calgimla ilgili teknik alistirmalar1 yaparken kendimi rahatlamis hissederim. 0,534

Yeni Uriinler Ortaya Koyma Yetenegi

Caldigim calgi i¢in besteleme ¢aligsmalart yapmaktan hoslaniyorum. 0,447
Calgimla emprovize miizik yapmaktan biiyiik keyif alirim. 0,532
Calgimla miizikal anlamda yeni bir seyler yaratmaktan ¢ekinirim. -0,692
Notaya bagli kalmadan miizik yapmaktan ¢ekinirim. -0,699
Kisisel Yeterlik

Calgimda miizikal anlamda yeterli oldugumu diisiiniyorum. 0,632
Calgimla yasadigim problemlerle ilgili teknik egzersizler olusturabilirim. 0,451
Caldigim eserlerdeki teknik pasajlari hi¢ zorlanmadan calabilirim. 0,5
Calgi ¢alma konusunda yetenekli oldugumu diigiiniiriim. 0,616

Dogrulayici faktor analizi sonuglarina gore 6l¢me modeli kabul edilebilir uyum simnirlart
icindedir (RMSEA= 0,064<0,08; CMIN/df=2,223<3:1; CFI=0,796; GFI=0,792; AGFI=0,793).
Olgek gelistirme calismalarinda az denenmis veya ilk defa gelistirilen Glcekler sdzkonusu
oldugunda uyum indeksleri i¢in kullanilan 0,90 kritik degeri yerine 0,80 kritik degerine yakin
kritik degerler uyum i¢in kabul edilmektedir. Boyutlarin birbirlerinden ayrisma analizi de her
bir faktor arasindaki korelasyonlarin “17e esitlenmesi yoluyla test edilmis, Ki-kare degisimleri
kritik deger olan 3,84’ten biiyiikk bulunmustur. Bu da ayrisma gegerliliginin saglandigimi yani
calg1 tutum Slgeginin her alt boyutunun birbirinden ayrisan kavramlar oldugunu gostermistir.

Tablo 3. Belirlenen Faktorlere Ait Giivenirlik Degerleri

Kisa Adi Aciklamasi Madde Madde Cronbach Alpha
Sayisi Numaralari Guovenirlik
1. Performans Topluluk Oniinde 11 38, 22, 45, 36, 30, 0,87
Performans Ortaya 40, 39, 43, 60, 25,
Koyma 77
2. Calg1 Calgiy1 Sahiplenme 7 21,12,1, 49, 7, 47, 0,81
65
3. Duygusal Calgidan Zevk Alma 7 31, 28, 55, 64, 63, 0,72
42,72
4, Emek Calgiyla Zaman Gegirme 5 56, 53, 69, 58, 34 0,70
5. Yaraticilik Yeni Uriinler Ortaya 4 51, 68, 19, 14 0,68
Koyma
6. Yeterlik Kisisel Yeterlik 4 11,54, 41, 2 0,62
Toplam Calgi Tutum Olgegi 38 0,87

Tablo 3’de goriildigii gibi yapilan faktor analizi sonucunda 83 madde 38 maddeye
diismiis ve 38 madde kendi igerisinde 6 alt boyut olusturmustur. 38 maddeden 13 tanesi ters
puanlanmaktadir. Yukaridaki tabloda da ters puanlanan maddeler alt1 ¢izili olarak verilmistir.
Ayrica alt boyutlarin giivenirlik analizi sonuglar1 da tabloda yer almaktadir.

Olgegin giivenirliligini test etmek icin test-tekrar test uygulamasi 34 katilmci ile
uygulamadan alt1 ay sonra gerceklestirilmistir. Bu tekrara test uygulamasina katilanlarin 12’si
kadin, 22’1 erkek ve yas ortalamalar1 37°dir. Katilimeilarin ¢algi ¢alma yili ortalamasi da 21,7
senedir ve 11’1 yayli, 6’s1 nefesli, 13’0 tuslu ve 4’1 telli galgilar ¢almaktadir. Tablo 4’te
goriildiigii gibi test-tekrar test gilivenirligini belirlemek i¢in yapilan Pearson ¢arpim moment
korelasyon analizi sonucunda tiim alt boyutlar ve dl¢ek toplam puani i¢in puanlar arasindaki
iligki istatistiksel olarak pozitif yonde ve anlamli bulunmustur. En diisiik iliski katsayisi
yeterlik alt boyutunda (r= 0,383; p< 0,005); en yiiksek katsay1 ise calgi alt boyutunda (r=
0,584; p< 0,001) gergeklesmistir. Bu sonuglar 6lgegin farkli uygulamalarinda tutarli sonuglar
elde edildigini, oOl¢egin devamlilik katsayis1i baglaminda gilivenilir bulundugunu
gostermektedir.
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Tablo 4. Tutum Olgegi Test Tekrar Test Korelasyon Tablosu

Performans 0,464(**)
0,007

33

Calg1 0,584(**)
0,000

33

Duygusal 0,350(*)
0,046

33

Emek 0,475(**)
0,005

33

Yaraticilik 0,554(**)
0,001

33

Yeterlik 0,383(*)
0,028

33

TOPLAM 0,439(*)
0,011

33

T -S| |0 | U S| T S| OT TS| ToT

>

Not: ** 0,01 giivenilirlik seviyesinde istatistiki olarak anlamli / * 0,05 giivenilirlik seviyesinde istatistiki olarak
anlamli.

Madde toplam ve madde kalan analizlerinde 53. maddelerin disindaki tiim maddelerin
korelasyonlarinin anlamli oldugu gorilmiistiir. Anlamli olan iliskilerde tiim maddelerde
anlamlilik p<0,01 diizeyinde gerceklesmistir. Ote yandan 13 maddede soz konusu iliskiler
negatif yonlidiir ki bu maddeler ters maddelerdir. Tiim bu sonuglar tiim maddelerin ayn1 yap1
i¢inde oldugunu ortaya koymaktadir. 53. maddenin 6l¢ek igindeki durumlarina karar vermek
i¢in faktdrler arasindaki korelasyon sonuglarina gore hareket edilmistir.

Tablo 5. Olgek Alt Boyut ve Toplam Puanlarmin Ayirt Ediciliklerini Belirlemek Uzere
Yapilan Bagimsiz Grup t Testi Sonuglari

Alt Boyutlar Calgisegimi N X Ss Sh T sdt_teSt P
Performans glsttgrrl;’g’ gg gg:ig gzgg 8:% 17,807 164 0,000
cw BB omEIE 0B up o g
Duygusal glsttgrrl;’g’ gg g’ggé 522(1) 8:2; 14,605 164 0,000
ok ETR B DT IR0 o o
Yaraticilik glsttggrrl:’;’ gg 1?22 523 82; 10,103 164 0,000
Yeterlik oo i o gjg ;gg 8:;11 12331 164 0,000
B8 WI 0000 0 w om

Tablo 5’te goriildiigii iizere, Olgek alt boyut ve toplam puanlarinin ayirt ediciliklerini belirlemek
tizere faktorler ve dlgek toplam puanlarina gore ayri ayr belirlenmis iist %27 ve alt %27°lik
gruplarin aritmetik ortalamalar1 arasinda anlamli bir fark olup olmadigini belirlemek igin
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bagimsiz grup t-testi (independent samples t test) tiim gruplar i¢in farkliliklar istatistiksel olarak
anlamli bulunmugtur (p<0,001). S6z konusu farkliliklar iist %27’lik gruplar lehine
gerceklesmistir. Elde edilen sonuglar 6lgek alt boyut ve toplam puanlarinin ayirt edici oldugunu
ortaya koymaktadir.

TARTISMA VE SONUC

Gelistirilen Calgr Tutum Olgegi’nin dayandigi kuramsal yap: dikkate alindiginda, dlgek
maddelerinin 6 alt boyutta toplandig1r goriilmektedir. Performans, ¢algi, duygusal, emek,
yaraticilik, yeterlik olarak adlandirilan bu alt boyutlarin, ¢algi egitiminin temel bilesenlerini
olusturan yapilar olarak degerlendirilmektedirler.

Calgi Tutum Olgegi’ni demografik degiskenlere gore degerlendirdigimizde, cinsiyet,
mesleki egitim alma, mezun olunan okul, mezuniyet yili degiskenlerinde anlamli farkliliklar
oldugu gozlenmektedir. Arastirmanin ¢algi degiskenine ait analizlerin sonuglarina gore galgi,
calgi seciminde isteklilik, giinliik ¢alisma siiresi degiskenlerinde anlamli farkliliklar oldugu
gozlenmektedir. Miizisyenlerin mesleklerine yonelik degiskenlere baktigimizda, miizikten
gecim saglama, calisilan kurum, baska bir iste ¢alisma degiskenleri arasinda anlamli farkliliklar
gozlenmektedir.

Calg1 Tutum Olgegi alt boyutlarindan performans, kisilerin, belirli bir yasantiya, konser
aninda performans sergilemelerine yonelik tutumlarini belirledigi bulunmustur. Topluluk
oniinde, sinirli zamanda gergeklestirilen performans aninin daha uzun siireli bir iligkiye isaret
ettigi bu olcek sayesinde gosterilmistir.

Calgiya ayrilan zamanin azalmasi ya da ¢ogalmasi, calgi ile kurulan bagin zayif veya
gicli  olmasma neden olmaktadir. Calgilarina karsi tutumlarini zorunluluk boyutundan
cikarabilen miizisyenler, calgi ¢alisma siirecini de zevk alinabilir bir siire¢ olarak yagamaya
baslamaktadirlar. Calisma siiresi arttikca, bu zorlu siire¢ zevkli ve keyif alinabilir bir durum
olarak algilanmaya baslanabilir. Calgiya ayrilan zamanin artmasi sonucunda, kiginin kendine
yonelik yapabilirlik hissinin de arttig1 soylenebilir. Calgisina daha fazla vakit ayiran kisiler,
calgilart ile yapabilecekleri ve yapamayacaklarin1 daha iyi degerlendiriyor olabilirler. Bunun
sonucunda, bu kisilerin yapamadiklar1 iizerine gitme konusunda daha cesaretli olan kisiler
olduklar1 ve ¢algi ¢alma siiresinin artmasinin yapabilirlik inancinin da kuvvetlenmesine neden
oldugu soylenebilir. Diizenli ¢alisma ve sebatkar olma, mizisyenlerin galgilarina yonelik
yeterlik hissini gelistirmektedir.

Yeterlik alt boyutunun da, performans gibi yaratici diisiince igermesi gerektigi bu dlgekle
ortaya konmustur. Calgisinda kendini yeterli hissetme ve performans alanlarinin birbirlerini
tamamlayan alt boyutlar oldugu soylenebilir. Bu bakis agis1 ¢ercevesinde, bir miizisyenin
calgisinda kendini yeterli hissetmesinin kosullarindan biri de galgisi ile yeni iriinler ortaya
koyma becerisidir denilebilir. Kendi performansina giiven duyan bir miizisyenin digerlerini
etkileyecek sekilde davranmasi dogal bir sonu¢ oldugu diisiiniildiigiinde, yaraticilik alt
boyutunun bir geregi olarak, yeni fikirler ortaya koyma konusunda istekli ve bunlari digerlerinin
ilgisini cekecek sekilde sergileme yetenegine sahip oldugu ve bunu da ¢algisina karsi tutumunu
belirledigini sdyleyebiliriz. Bu tip bir giiven ve kisilik yapisina sahip olan muzisyenin yeni
tirtinler ortaya koyma motivasyonun da yiiksek olacagi beklenen bir sonugtur.

ONERILER

Sonug olarak, bu calisma sayesinde miizisyenlerin alti1 tane farkli boyutta miizisyenlerin
calgilarina yonelik tutumlarimin 6l¢iilmesi saglanmistir. Bu 6lgek gdstermektedir ki dlgek alt
boyutlarindan performans, ¢algi, duygusal, emek, yaraticilik ve yeterlik alt boyutlar birlikte
Olciildiigiinde anlamli sonuglara ulasabilmekteyiz. Miizisyenlerin alt boyut puanlar
incelendiginde her bir boyut i¢in, yiikksek puan alan miizisyenlerin, ¢algiya yonelik olumlu
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tutumlar da ylikselmekte, daha diisiik puanlar alan miizisyenlerin ise ¢algilarina yonelik daha
olumsuz tutumlara sahip olduklar1 gorilmektedir. Bu noktadan hareketle, calgi egitimi
sirasinda miizisyenin gelecekte performans gosterme kaygisi diisiik, calgisini sahiplenerek
onunla zaman gecirmekten zevk alan, yeni eserler ortaya ¢ikarmaya hevesli ve profesynel
hayatinda kigisel anlam bulan bireyler olarak yetismesini saglamak iizere yeniden
tasarlanmasinin onemine bu ¢alisma ile dikkat g¢ekilmektedir. Bu nitelikleri kazanarak
yetisecek olan miizisyenlerin toplumsal hayata, 6zelinde sanat g¢evresine ve yeni Ogrenciler
yetistirmek iizere egitim hayatina katilimi anlam kazanacaktir.

Miizisyenlerin sorulara verdigi cevaplar gostermektedir ki gelecekte miizisyenin mutlu
olabilmesi i¢in Ogrenciligi sirasinda bireysel calgilarin secgilmesi asamasinda, 6grencilerin
fiziksel uygunlugunun yani sira, 0grencinin o calgiya yonelik istekliligi de g6z Oniinde
tutulmalidir. Bireysel calgi egitimi programlari diizenlenirken “yaraticilik egitimi” konusunun
gdz Oniinde bulundurulmasi ve program igeriklerinde agirhigi arttirilmalidir. Bireysel galgi
Ogretmenlerinin yaraticilik egitimi konusunda bilgilendirilmeli ve bu ydnde seminer, hizmet
i¢i egitim gibi ¢aligmalar diizenlenmelidir. Giizel sanatlar liseleri ve egitim fakiiltelerinde
calisan bireysel calgi 6gretmenleri performans alaninda 6zendirilmeli ve bu anlamda firsatlar
yaratilmalidir. Calgi egitimi miifredatlar1 hazirlanirken, c¢algiya c¢ok kiiciik yasta baslayan
ogrencilerin, fiziksel gelisimlerinin yani sira, sosyal ve psikolojik gelisimsel 6zellikleri de g6z
oniinde bulundurulmalidir.
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EXTENDED ABSTRACT

Introduction

The objectives of this dissertation is to develop a psychometric measurement tool for
quantifying musicians’ attitude towards their instruments, to characterize the musicians’ attitude
towards their instruments and motivation levels of involvement and lay out the relation between
their attitudes and levels of motivation; and to determine musicians’ personality traits and lay
out the relation between their attitudes and personality traits.

Research proposed in this dissertation is essential since it presents an objective and
scientific perspective on the regulations, which will take place in the field of musical education
regulations, by introducing a valid and reliable measurement tools for the assessment of
musicians’ attitudes towards their instruments.

Methods

In this dissertation, screening model among other descriptive research methods is
adopted. In line with the objectives of this dissertation, the research carried out includes stages
of development for a “Scale of Attitude towards Instruments”. The research population
comprises 307 people from conservatories offering music education, education and fine arts
schools of universities, teaching staff in fine arts high schools, orchestra musicians, and
musicians, who have not received musical training but are interested in music as a profession.
The conservatories, fine arts and education schools, and fine arts high schools mentioned above
all offer music education in Turkey.

Results

The factor analysis following the validity and reliability studies of the Attitude Scale has
revealed that the scale is significant with KMO= 864 and p <, 01. After the factor analysis, a
test-re-test approach was applied to the scale consisting of 38 articles and 6 sub-dimensions.
Pearson product moment correlation analysis has revealed that, for all sub-dimensions and the
scale total score, a positive and highly significant correlation exists between scores. No
significant association has been found between two sub-dimensions of the scale, labor-
performance and labor-creativity; significant relation exists between all other sub-dimensions.
According to the results obtained after statistical analysis, the scale has been found to be
distinctive in scores of sub-dimensions and the overall scale.

Discussion and Conclusion

According to findings from the research presented in this dissertation, it has been found
that the musicians’ attitudes towards their instruments differ in demographic characteristics,
instrument, and profession sub-dimensions.
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Bu ¢aligmanin amaci, uluslararasi alanyazinda 2006-2016 yillar1 arasinda gergeklestirilen ve gelisimsel
yetersizligi (GY) olan bireylere {iriin satin alma becerisinin 6gretildigi tek-denekli arastirmalar1 demografik
ve metodolojik 6zelliklerine gore niteliksel olarak analiz etmektir. Bu ama¢ dogrultusunda dahil etme
Olciitlerini kargilayan 21 tek-denekli aragtirma demografik ve metodolojik 6zelliklerine iligkin olarak tablo
ve grafikler iizerinde analiz edilmis ve elde edilen sonuglar yorumlanmigstir. Calismaya dahil edilen
aragtirmalar aym zamanda “Tek-Denekli Arastirmalar Niteliksel ~Olgiitleri” agisindan da
degerlendirilmistir. Bunun yani sira elde edilen sonuglarin GY olan bireyler agisindan etkileri de kapsamli
sekilde incelenmigtir. Aragtirma sistematik alanyazin taramasiyla gergeklestirilmigtir. Arastirma
bulgularina gore iiriin satin alma becerisinin daha gok zihin yetersizligi olan bireylerle ¢alisildigi, 6gretimin
okul ve toplumsal ortamlarda bire-bir (1:1) O6gretim diizenlemesiyle gergeklestigi goriilmektedir.
Arastirmalarin bagimsiz degiskenlerinin ¢ogunlukla video, bilgisayar, telefon uygulamalari gibi teknoloji
destekli uygulamalardan olustugu goriilmektedir. Tek-denekli arastirmalar niteliksel Olgiitleri agisindan
gostergelerin tamamint karsilayan 1, kabul edilebilir 6lgiitlerini karsilayan 13 arastirmanin oldugu
goriilmektedir. Aragtirmalarin bulgulart dogrultusunda yeni calismalarin benzetim ve toplum temelli
Ogretimin bir arada kullanildig1 es zamanli 6gretim planlamasiyla, aile, akran gibi farkli uygulamacilarla,
ileri diizey teknoloji uygulamalar1 gibi farkli 6gretim uygulamalariyla ve grup Ogretimiyle
gerceklestirilmesi Onerilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Gelisimsel yetersizligi olan bireyler, iirin satin alma becerisi, tek-denekli
arastirmalarda niteliksel dlciitler, betimsel analiz, bilimsel dayanakli uygulamalar.

ABSTRACT

The purpose of the present study was to analyze qualitatively the studies in which purchasing skills were
taught to individuals with developmental disabilities (DD) between the years 2006-2016 and which were
conducted with single-subject research designs depending on their demographical and methodological
features. Moving with this purpose, 21 single-subject studies which met the including criteria were analyzed
on the tables and graphs according to their demographical and methodological features and the results were
interpreted. The research studies included into this study were also evaluated according to the “Single-
Subject Research Qualitative Criteria”. Besides, the effects of the gathered results were examined overall
revealing the individuals with DD. The present study was conducted by systematical literature review. The
results of the studies revealed that purchasing skills were studied with individuals with intellectual

" Bu calisma ZEO699 Seminer dersi kapsaminda hazirlanmis ve 27. Ulusal Ozel Egitim Kongresi’nde sozlii
bildiri olarak sunulmustur.
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disabilities mostly and trainings of these studies were usually conducted with 1:1 format at schools or in
community settings. Independent variables of the reviewed studies were mostly technology supported
implementations such as video, computer or telephone applications. There was only one study which met
all indicators of “Single-Subject Research Qualitative Criteria” and 13 studies which met acceptable
criteria. Depending on the results of the reviewed studies, it can be suggested to conduct future studies as
single-subject studies in which simulation and community based instruction used together, with different
trainers such as parents and peers, by conducting different teaching practices such as advanced level
technology implementations and in group settings.

Keywords: Individuals with developmental disabilities, purchasing skills, qualitative criteria in single-
subject research studies, descriptive analysis, evidence-based practices.

GIRIS

Gelisimsel yetersizlik fiziksel, 6grenme, dil ya da davramis alanindaki bozukluktan
kaynakl1 olarak bireylerin tim yasamlarini etkileyen ve belirtileri 22 yasindan 6nce goriilen bir
grup yetersizliktir (Hastalik Kontrol ve Onleme Merkezleri, Centers for Disease Control and
Prevention-CDC, 2012). Gelisimsel yetersizligi (GY) olan bireyler giinliik yasamlar1 igin
islevsel olan becerilerde genellikle sorun yasarlar (Bouck, Savage, Meyer, Taber-Doughty ve
Hunley, 2014; VVan Laarhoven ve Van Laarhoven-Myers, 2006). Bu durumun sonucu olarak da
ailelerine ve bakimlarini stlenen kisilere bagimli bir sekilde yasamlarimi siirdiirmek durumunda
kalirlar. Islevsel beceriler olmadan bireylerin toplumsal yasamda kabulii ve kendine yetebilen
bireyler olarak yasamlarini siirdiirmeleri olduk¢a zordur. Bu nedenle GY olan bireylerin
bagimsizlik kazanabilmeleri igin onlara iglevsel becerilerin dgretilmesi gerekmektedir (Taber-
Doughty, Miller, Shurr ve Wiles, 2013; VVan Laarhoven ve Van Laarhoven-Myers, 2006).

Islevsel beceriler bireylerin bagimsizliklarii ve yasam kalitesini artirmak igin gerekli
olan ve onlarin farkli toplumsal ortamlara katilmalarini saglayan becerilerdir (Mechling, Gast
ve Langone, 2002; Owens-Johnson ve Hamill, 2002). GY olan bireylerin toplumda bagimsiz
olarak iglevde bulunmasi i¢in onlara ¢esitli islevsel becerilerin Ogretilmesi gerekir. Dis
firgalama, bulagik yikama, karsidan karsiya ge¢me, is ve meslek becerileri, aligveris yapma vb.
beceriler islevsel becerilere 6rnektir (Hutcherson, 2010). Bu becerilerden biri de iiriin satin alma
becerisidir. Uriin satin alabilmek icin bireylerin sergilemesi gereken beceriler; (a) aligveris
listesindeki yazili {irlinii okuyarak ya da hedef iiriiniin semboliinii/resmini esleyerek satin
almacak triinii belirleme, (b) paray1 yonetme, (¢) magazada/markette {irlinlerin yerlestirildigi
boliimleri hatirlama ve ilgili reyonlarda yonlendirmelerdeki/raflardaki etiketleri okuyarak ya da
reyonlara sirayla bakarak {iriinii bulma, (d) {iriinii alarak aligveris sepetine/arabasina
koymal/yerlestirme, (e) hesap makinesiyle, say1 dogrusuyla ya da bir lira daha stratejisiyle aldigi
Uriiniin/triinlerin fiyatin1 hesaplama ve (f) kasada iriin/iiriinler i¢cin 6deme yapma olarak
aciklanmaktadir (Mechling, Gast ve Langone, 2002).

Uriin satin alma becerisi is ve meslek icin gerekli becerilerden biri olmas1 (Storey ve
Miner, 2011), karmasik aligveris becerileri i¢in 6nkosul 6zelligi tasimast (Morse, Schuster ve
Sandknop, 1996), farkli toplumsal ortamlarda genellemeye hizmet etmesi (Morse, Schuster ve
Sandknop, 1996; Storey ve Miner, 2011), saglik ve beslenme alanlariyla dogrudan iliskili olmasi
(Morse, Schuster ve Sandknop, 1996) nedeniyle yetiskin bireyler i¢in 6nemli bir beceridir. Bu
nedenle bireylerin giinliik yasamlari, istthdami ve bagimsiz yasama gegisleri icin bu becerilerin
onlara Ogretilmesi gerekmektedir (Alcantara, 1994; Browder ve Grasso, 1999; Xin, Grasso,
Dipipi-Hoy ve Jitendra, 2005).

Alanyazinda GY olan bireylere iiriin satin alma becerisinin 6gretildigi caligmalar
olmasina ragmen bu becerinin sistematik olarak incelendigi smirli sayida calisma oldugu
gorilmektedir (Browder ve Grasso, 1999; Morse, Schuster ve Sandknop, 1996; Xin ve dig.,
2005). Bu arastirmalarin iki tanesinde dogrudan iiriin satin alma becerisinin incelendigi (Morse,
Schuster ve Sandknop, 1996; Xin ve dig., 2005), bir tanesinde ise parayi yonetme becerileri
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icerisinden {irlin satin alma becerisinin ele alimdig1 goriilmektedir (Browder ve Grasso, 1999).
Aragtirmalarda zihin yetersizligi (Browder ve Grasso, 1999; Morse, Schuster ve Sandknop,
1996) ve GY olan bireylere (Xin ve dig., 2005) iiriin satin alma becerisinin 6gretildigi tek-
denekli ¢aligmalarin ele alindig1 goriilmektedir. Bireylerin iiriin satin alma becerisini edinmeleri
ve siirdiiriilebilmeleri i¢in bu becerilerin dogru ve giivenilir sekilde 6gretildigi uygulamalarin
aciklandigr caligmalara gereksinim duyulmaktadir. Ayrica etkili olan uygulamalarin bilimsel
dayanaginin olmasi alanyazinda bu ¢aligsmalarin glivenirligini arttirmasi agisindan dnemlidir. Bu
nedenle uygulamanin etkili olmasi diginda da degerlendirilmesi gerekmektedir.

Alanyazinda {iriin satin alma becerisine yonelik sistematik derleme ¢alismalarinin sinirlt
sayida oldugu goriilmektedir. Calismanin bu agidan alanyazinmi genisleterek zenginlestirecegi
disiiniilmektedir. Ayrica ¢alismanin arastirmalardaki etkili ve verimli uygulamalar hakkinda
alandaki uygulamacilara (6rn., 6gretmen, destek egitim personeli, aile vb.) bilgi sunmasi
acisindan da alanyazina katki saglayacagi soylenebilir. Belirtilen gerekceler dogrultusunda bu
calismanin amaci, uluslararast alanyazinda 2006-2016 yillar1 arasinda gerceklestirilen ve GY
olan bireylere iiriin satin alma becerisinin 6gretildigi tek-denekli arastirmalar1 demografik ve
metodolojik 6zelliklerine gore ve niteliksel olarak analiz etmektir. Caligmada bu genel amag
dogrultusunda alt amaglar belirlenmistir. Belirlenen alt amaglarda konuyla ilgili olarak ulasilan
tek-denekli arastirmalari; (a) betimsel olarak bir baska deyisle “demografik (katilimci
ozellikleri, 6gretim ortami, 6Zretim diizenlemeleri vb.) ve metodolojik 6zelliklerini (arastirma
modeli, bagimli ve bagimsiz degisken, gozlemciler arasi giivenirlik, uygulama giivenirligi)”
analiz etmek, (b) Horner ve meslektaslarinin (2005) gelistirdikleri “Tek-Denekli Aragtirmalar
Niteliksel Olgiitlerine” gore degerlendirmek ve (c) elde edilen sonuclarin “GY olan bireyler
acisindan etkilerini (etkililik, kalicilik, genelleme, sosyal gecerlik)” kapsamli sekilde incelemek
amaclanmustir.

YONTEM
2.1. Arastirma Modeli

Bu c¢alisgmada GY olan bireylere {iriin satin alma becerilerinin ogretildigi arastirmalarin
etkililigini tek-denekli aragtirma modelleriyle sinayan arastirmalara iligkin sistematik bir
alanyazin taramasi gergeklestirilmistir.

2.2. Arastirmanin Alani

Bu ¢alismada arastirma alani belirlenirken kullanilan dahil etme Olg¢iitleri arastirmalarin;
(a) 2006-2016 yillar1 arasinda gerceklestirilmis olmasi, (b) hakemli dergilerde yayimlanmis
makalelerden olusmas, (c) Ingilizce dilinde yayimlanmis olmasi, (d) katilimeilarin GY tamisina
sahip olmasi, (e) tek-denekli arastirma modelleri kullanilarak yapilmis olmasi, (f) GY olan
bireylere iirlin satin alma becerisinin &gretilmis olmasi, (g) en az bir katiimcinin 14 yas ve
lizerinde olmasidir. Diglama Olgiitleri ise arastirmalarin; (a) 2006 yilindan 6nce yayimlanmisg
makaleler olmasi, (b) tek-denekli arastirma modelleri disinda baska aragtirma modelleriyle
desenlenmis olmasi, (c) ingilizce disinda diger dillerde yayimlanmis olmasi, (d) iiriin satin alma
becerileriyle ilgili tez, bildiri ya da kitap bolimii olmasidir.

2.3. Verilerin Toplanmasi

Aragtirmalarin  belirlenmesi siirecinde 2006-2016 yillar1 arasinda {iriin satin alma
becerileriyle gerceklestirilmis arastirmalar1 incelemek icin Anadolu Universitesi veri
tabanlarindan Academic Search Complete, EbscoHost, ERIC, PsycINFO, ProQuest,
ScienceDirect, Scopus ve Google Scholar veri tabanlar1 kullanilmigtir. Tarama yapilirken budget
money, community skills, grocery shopping, money skills, next dollar strategy, one-more-than
technique, purchasing skills, shopping skills, functional skills anahtar sdzciikleri kullanilmistir.
Belirlenen sozcikler GY ile birlikte ve ayri ayri farkli kombinasyonlarla bir araya getirilerek
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elektronik veri tabanlarinda tarama yapilmistir. Tarama sonucunda 74 arastirmaya ulagilmistir.
Ulasilan tiim arastirmalar dahil etme ve dislama Olgiitleri ¢ercevesinde degerlendirilmistir.
Degerlendirme sonucunda 2006-2016 yillar1 arasinda yayimlanan toplam 21 tek-denekli
arastirma ¢aligmaya dahil edilmistir. Bu aragtirmalarin bir boliimii etkililik aragtirmasi (n=16), bir
bolimi de karsilastirma arastirmasidir (n=5).

2.4. Arastirmalarin Analizi

Calismada dahil etme ve dislama oOlciitleri cergevesinde degerlendirilerek Olgiitleri
karsilayan 21 tek-denekli aragtirma iki sekilde analiz edilmistir. Betimsel analiz kisminda
arastirmalara ge¢misten giniimiize olacak sekilde birden baglayarak sira numarasi verilmistir.
Ardindan her bir arastirmanin demografik 6zellikleri bir bagka deyisle “katilimer 6zellikleri,
ortam ve 0gretim diizenlemesi” ile metodolojik 6zellikleri diger bir deyisle “bagimli degisken,
bagimsiz degisken, arastirma modeli, gozlemciler arasi giivenirlik, uygulama giivenirligi,
etkililik, genelleme, izleme ve sosyal gecerlige” iliskin veriler belirlenmistir. Demografik ve
metodolojik 6zellikleri iceren elde edilmis tiim veriler sira numarasina gore 12 siitundan olusan
Tablo 1’e yerlestirilmistir. Tek-denekli aragtirmalarin niteliksel oOlgiitlerine iligkin olarak
gercgeklestirilen analizde ise daha Once sira numarasi verilen arastirmalar Horner ve digerlerinin
(2005) gelistirdikleri, Aydin (2017) tarafindan da kullanilan benzer bir ¢alismada oldugu gibi
bilimsel dayanakli olma olgiitlerini iceren ve “katilimec1 ve ortam, bagimli degisken, bagimsiz
degisken, baslama diizeyi ve gecerlik” basliklarindan olusan Tablo 2’ye yerlestirilmistir.
Ardindan arastirmalar birbirinden bagimsiz iki tarafsiz gézlemci tarafindan degerlendirilmistir.
Degerlendirmeler evet i¢in “E”, hayir i¢in “H” ile kodlanarak Tablo 2’ye islenmistir.

Aragtirmalar analiz siirecine dahil edilmeden 6nce yansiz olarak secilen ¢aligsmalarin en az
%30’unda kodlayicilar arasi giivenirlik verisi alinmistir. Giivenirlik verisi Miles ve Huberman
(1994) tarafindan gelistirilen [(Gozlemciler Arast Goriis Birligi) / (Goriis Birligi + Goriis Ayriligi)
X 100] formiilii kullanilarak hesaplanmistir. Betimsel analiz ¢alismalarinin (n=8) giivenirlik
katsayis1 %100, tek-denekli arastirmalar niteliksel dlgiitleri agisindan degerlendirilen ¢caligmalarin
(n=7) giivenirlik katsayis1 ise %91.8 (ranj=%85.7-%100) olarak bulunmustur.

BULGULAR

Bu c¢alismada GY olan bireylere iiriin satin alma becerisinin 6gretildigi 74 arastirmadan
dahil etme ve diglama oSlgiitlerini karsilayan 21 tek-denekli arastirma, betimsel analiz (Tablo 1)
ile Horner ve meslektaslar1 tarafindan gelistirilen (2005) Tek-Denekli Arastirmalar Niteliksel
Olcitlerine (Tablo 2) gore degerlendirilmis ve analiz edilmistir. Bulgulara iliskin detayh bilgiler
izleyen bagliklarda yer almaktadir.

3.1. incelenen Arastirmalara iliskin Betimsel Analiz Bulgular

Incelenen arastirmalarin betimsel analiz bulgulari demografik ve metodolojik 6zellikler
acisindan incelenmistir. Betimsel analize iliskin bulgular Tablo 1°de yer almaktadir.

46



Tablo 1. Uriin Satin Alma Becerisine iliskin Etkililik Calismalarinin Betimsel Analiz Bulgular

Katihmci Osretim Gozlemcil  Uygulam
Cahsma Say/Tam Ortam Dl'.'lgzenlem Uygulam  Bagimh  Bagimsiz  Arastirm  er Arasi a Genellem izleme Sosyal
$ /Yas/Cins osi aci Degisken  Degisken a Modeli  Guvenirli  Guvenirli e Gegerlik
iyet k gi
Uriin satin
Ayresve  4/ZY/[14/ ) almak icin  Bilgisayar Coklu
dig. EG)L.K  Smf . Hi'%im ARSUIME - nakit  destekli  yoklama ¥ + + -
(2006) 1) ogre ¢ Bdeme gretim  modeli
yapma
Okulun Restorand
Mechling  3/DS/17- bir 11 Arastrma & siparis ~ Bilgisayar Coklu
ve Cronin  21/E (2), bolimiind ) 'r.tim $1 verme ve destekli yoklama + + + -
(2006) K (1) . ogre ¢ 6deme dgretim  modeli
yapma
Ipucunun
Cihakve #OSBYE  pegier _ - giderek  Goklu
. ZY/15- oo 1:1 Arastirma  Uriin satin
Grim egitim e arttirilmas ~ yoklama + + + -
19/E (2), 6gretim c1 alma -
(2008) K (2) odasi 1yla modeli
Ogretim
Hansen Bilgisayar _
ve 3/ZY/16- laboratuva 1:1 Arastirma  Uriin satin Bllglsayjdr Goklu
.. e destekli baslama + - + + -
Morgan 17/E(3) nivesiiper  Ogretim c1 alma Saretim modeli
(2008) market gr
Bouck ve ) Yardimei
dig. 3/Z2Y/18- Simf ) ,1:1‘ Aragtrma  Uriin satin ~ teknoloji ABAB + + i + +
20/E (3) Ogretim c1 alma uygulamal
(2012) ar1
Rowe ve 3/ZY ve Uriin satin Yazilt Coklu
. GY/16- 11 Arastirma  almak icin  senaryo ve
dig. 18/E (2 Simf 55reti 5 5rsel yoklama + - + + +
(2011) (2), Ogretim c1 Oddeme gorse modeli
K (1) yapma ipucu
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Tablo 1. Uriin Satin Alma Becerisine Iliskin Etkililik Caligmalarinin Betimsel Analiz Bulgular1 (Devam)

Katihmci Osretim Gozlemcil  Uygulam
Cahsma Say/Tam Ortam Dl'.'lgzenlem Uygulam  Bagimh  Bagimsiz  Arastirm  er Arasi a Genellem izleme Sosyal
$ /Yas/Cins osi aci Degisken  Degisken a Modeli  Guvenirli  Guvenirli e Gegerlik
iyet k gi
Gegis Uriin satin
. hizmeti almak icin Yazili
Roweve  4/0G ve ) 9 Coklu
Test ~ OSB/I6/E Gegisofisi  ~~ ~ Silayan POS —senaryove 4, ¥ ¥ ¥ ¥
(2012) ), K (2) Ogretim yardimcit  cihazinda gorsel modeli
' destek n 6deme ipucu
personel yapma
Lisede .
Taber- 417116 caligma . Kar.].tl.r.] Vid Kl
Doughty i odas1 11 Aragtirma igin urun ceo Goklu
. 18/E (2), .2 e satin alma  modelle baglama + + - +
ve dig. K (2 kantin, Ogretim c1 farkl e deli
(2013) 2 bowling ve farkl ogretim modeli
beceriler
salonu
Scottve  3/ZY/18- 11 Ozel ATM’den Video Coklu
dig. 20/E (1), Kampls 6'rétim egitim para modelle yoklama + + + -
(2013) K (2) £ Ogretmeni cekme ogretim modeli
Yakubov ) S Video Coklu
ave dig. (?/105/SEBg)2 Sinif . “i'%im Arastllrma Un;?n:;tm modelle baslama + + + +
(2013) Ogre ¢ gretim  modeli
Bakkal, -
HSL.{VE 3/ZYI13-  siupermark 1:1 Arastirma  Uriin satin Bir lira Goklu
dig. 14/E (3) ot ve Soreti | daha yoklama + - + -
gretim c1 alma o .
(2014) market stratejisi modeli
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Tablo 1. Uriin Satin Alma Becerisine Iliskin Etkililik Caligmalarinin Betimsel Analiz Bulgular1 (Devam)

Katihmci Osretim Gozlemcil  Uygulam
Cahsma Say/Tam Ortam Dl'.'lgzenlem Uygulam  Bagimh  Bagimsiz  Arastirm  er Arasi a Genellem izleme Sosyal
$ /Yas/Cins osi aci Degisken  Degisken a Modeli  Guvenirli  Guvenirli e Gegerlik
iyet k gi
Aligveris -
Goove  y7yj7.  Smifve 11 Arastirma  listesindek  Shoisayar - Goklu
dig. stiper e S destekli yoklama + + + - -
18/E (4) O0gretim c1 i Uranleri . -
(2016) market Ogretim modeli
bulma
Markette
sOylenen -
HSL.{VE 4/ZY[14-  Slpermar 11 Aragtirma miktar Bir lira Goklu
dig. e daha uygulamal + + + + +
15/E (4) ket O0gretim c1 kadar g .
(2016) . stratejisi ~ ar modeli
6deme
yapma
Bahsis ve
kisi basina
diisen
Kellems  9/GY/18- . . . . Coklu
eag  E@, WO L At w0 gma e
(2016) K (6) & fP P modeli
, fiyat
karsilagtir
ma
ATM’den . e
Cihak ve Destek para . Video Dom%suml
< 6/ZY/11- oo Grup Aragtirma ipucu ve u
dig. egitim e e cekme ve N + + - + -
15/E (6) Ogretimi c1 A gorsel uygulamal
(2006) odast iiriin satin Kartl deli
alma artlar ar modeli
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Tablo 1. Uriin Satin Alma Becerisine iliskin Karsilastirma Calismalarinin Betimsel Analiz Bulgular1 (Devam)

Katilimer Ogretim Bagimsiz
Cahsma Say/Tam Dl'.'lgzenlem Uygulam  Bagimh De:gi Kenl Arastirm Sosyal
$ /Yas/Cins . aci Degisken 818 a Modeli Gegerlik
ivet esi er
i Aligveris . . Doniisiiml
DOUg.I,a s Az 1:1 Aragtirma  listesindek K"endlnl U
ve dig. 20/ (2), Ogretim cl i Uranleri yonetme uygulamal *
(2015) K (2) £ stratejilerj 1Y9u'ama
bulma ar modeli
Bouckye  3/0SB+Z En disiik dosz | Doniisiiml
dig Y/18-21/ 11 Aragtirma fiyath Sges u +
(2016) E(Q),K O0gretim c1 ardand kaydedicis uygulamql
2 secme i ar modeli
Ipucunun
giderek . iciiml
Wengve  3/ZY/14- . Sayilari azaltilmas 15
ox 11 Arastirma u
dig. 15/E (1), e kargilastir  1yla say1 +
(2016) K (2) 6gretim c1 ma Jodrusu uygulamal
& ar modeli
uygulama

S1

Dipnot: E: Erkek, K: Kiz, DS: Down Sendromu, ZY: Zihin Yetersizligi, OSB: Otizm Spektrum Bozuklugu, GY: Gelisimsel Yetersizlik, OG: Ogrenme Giicliigii, +: Var,

- Yok, 1:1: Bire-bir 6gretim diizenlemesi
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3.2. incelenen Arastirmalarin Demografik Ozelliklerine iliskin Bulgular
3.2.1. Katihma ozellikleri (sayi, tani, yas, cinsiyet)

Calismaya dahil edilen arastirmalardaki toplam katilimeci sayisi 77’°dir. Katilimeilarin
%641 (n=49) zihin yetersizligi (2Y), %12’si (n=9) otizm spektrum bozuklugu (OSB), %1°i (n=1)
gelisimsel yetersizlik (GY), %9’u (n=7) OSB ve ZY, %4’0 (n=3) down sendromu (DS), %4°{
ogrenme giicliigii (n=3), %1°1 6grenme giicligii ve iletisim yetersizligi (n=1), %1’ 6grenme
giicligii ve duygu davranis bozuklugu (n=1), %4’ii (n=3) diger saglik sorunlari tanisma sahiptir.
Katilimeilarin yaglar1 12-21 arasinda degismektedir ve %681 (n=52) erkek, %32’si (n=25) ise
kadindir.

3.2.2. Ortam

Arastirmalarin 6gretim oturumlarinin katilimeilarin okullarindaki farkli birimlerde ve
siipermarket, kampilis vb. toplumsal ortamlarda gergeklestigi goriillmektedir. Genelleme
oturumlari ise market ve restoran gibi toplumsal ortamlarda (n=13) gergeklestirilmistir.

3.2.3. Ogretim diizenlemesi

Arastirmalarda dgretim oturumlarinin %95’inin (n=20 6rn., Hansen ve Morgan, 2008;
Scott, Collins, Knight ve Kleinert, 2013) bire-bir 6gretim diizenlemesiyle, %5’inin (n=1 Cihak ve
dig., 2006) ise kigtk grup dizenlemesiyle sunuldugu goriilmektedir.

3.2.4. Uygulamaci

Uygulamalarin %90°1 (n=19 6rn. Bouck, Satsangi, Bartlett ve Weng, 2012) arastirmacilar,
%5’1 (n=1 Rowe ve Test, 2012) yardimc1 destek personel (paraprofesyonel) ve %5°1 (n=1 Scott
ve dig., 2013) 6zel egitim dgretmeni tarafindan gergeklestirilmistir.

3.3. incelenen Arastirmalarin Metodolojik Ozelliklerine iliskin Bulgular
3.3.1. Bagimh degisken

Aragtirmalarda hedeflenen becerilerin %29’unun (n=6 6rn., Bouck ve dig., 2012; Hsu ve
dig., 2014) iiriin satin alma, %24’iiniin (n=5 6rn. Ayres ve dig., 2006) 0deme yapma, %14’tnun
(n=3 6rn. Goo, Hua ve Threrrian, 2016) aligveris listesindeki tirlinleri bulma, %9’unun (n=2 6rn.
Scott ve dig., 2013) ATM’den para ¢cekme, %9’unun (n=2 érn. Bouck, Satsangi ve Bartlett, 2016)
en diisiik fiyath tirtinii segme, %5’inin (n=1 Weng ve dig., 2016) fiyat karsilagtirmak igin sayilar
say1 dogrusunda karsilastirma, %5’inin (n=1 Kellems ve dig., 2016) bahsis hesaplama, {iriin
fiyatlarini birbiriyle karsilastirarak matematik problemi ¢ézme, %5’inin (n=1 Burckley ve dig.,
2015) alisveris yapma oldugu goriilmektedir.

3.3.2. Bagimsiz degisken

Aragtirmalarda bilgisayar destekli 6gretim, video teknolojisine dayali uygulamalar, video
modelle 0gretimin bagka bir 6gretim yontemiyle birlikte sunulusu, sesli ve yazili teknoloji
uygulamalari, yanligsiz 6gretim yontemleri, bir lira daha stratejisi, say1 dogrusu uygulamasi ve
kendini yOnetme stratejileri gibi Ogretim yontemlerinin/uygulamalarinin - kullanildig
gortilmektedir. Etkililik arastirmalarinin %19’unda (n=4 6rn. Ayres ve dig., 2006) bilgisayar
destekli ogretimle, %14’Unde (n=3 o6rn. Yakubova ve Taber Daughty, 2013) video modelle
Ogretimle, %10’unda (n=2 6rn. Kellems ve dig., 2016) video ipucuyla, %10’unda (n=2 érn. Hsu
ve dig., 2014) bir lira daha stratejisiyle, %10’unda (n=2 6rn. Rowe ve dig., 2011) gorsel
ipuglariyla sunulan yazili senaryolarla, %5’inde (n=1 Cihak ve Grim, 2008) ipucunun giderek
arttirtlmasiyla o6gretimle, %5’inde (n=1 Bouck ve dig.,, 2012) kendi kendine ipucu
uygulamalariyla, %5’inde (n=1 Burckley ve dig., 2015) etkinlik cizelgeleriyle o6gretim
sunulmustur. Karsilastirma aragtirmalarinin ise %5’inde (n=1 Cihak ve dig., 2006) video ipucu
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ve gorsel ipucuyla, %5’inde (n=1 Bouck ve dig., 2013) ses kaydedici ve yazili aligveris listesiyle,
%?5’inde (n=1 Douglas ve dig., 2015) yazili, sesli+yazili, resimli+yazili listeyle sunulan kendini
ybnetme stratejileriyle, %5’inde (n=1 Weng ve dig., 2016) teknoloji ve kagitta say1 dogrusu
uygulamasiyla, %5’inde (n=1 Bouck ve dig., 2016) say1 dogrusu ve ses kaydediciyle 6gretim
yapildig1 goriilmektedir.

3.3.3. Arastirma modeli

Incelenen aragtirmalarin %52’sinin (n=11 &rn., Burckley ve dig., 2015; Goo ve dig., 2016)
¢oklu yoklama modelleriyle, %24’ iniin (n=5 6rn. Douglas ve dig., 2015) doniisiimli uygulamalar
modeliyle, %14’unin (n=3 6rn. Yakubova ve dig., 2013) ¢oklu baslama modelleriyle, %5’inin
(n=1 Bouck ve dig., 2012) ABAB modeliyle, %5’inin (n=1 Hsu ve dig., 2016) ¢coklu uygulamalar
modeliyle desenlendigi gérilmektedir.

3.3.4. Gozlemciler arasi giivenirlik ve uygulama giivenirligi

Arastirmalarin  tamaminda gézlemciler arasi giivenirlik verilerinin  toplandig
goriilmektedir. Uygulama giivenirligi verileri ise arastirmalarm %86’sinda (n=18 6rn. Ayres ve
dig., 2006) toplanmis, %14’linde (n=3 6rn. Hansen ve Morgan, 2008) ise toplanmamustir.

3.3.5. Genelleme

Aragtirmalarin %71’inde (n=15) genelleme verilerinin toplandigi, %30’unda (n=6) ise
toplanmadig1 goriilmektedir. Arastirmalarin genelleme tiirlerine bakildiginda %66’smda (n=10
orn., Rowe ve Test, 2012; Weng ve Bouck, 2014) ortamlar arasi, %20’sinde (n=3 6rn. Bouck ve
dig., 2016) ortamlar ve arag-geregler arasi, %7’sinde (n=1 Mechling ve Bronin, 2006) kisiler ve
ortamlar arasi, %7’sinde (n=1 Burckley ve dig., 2015) arag-geregler aras1 genelleme verisinin
toplandig1 goriilmektedir.

3.3.6. izleme

Arastirmalarin %62’sinde (n=13 6rn., Burckley ve dig., 2015; Kellems ve dig., 2016)
izleme verisinin toplandigi, %38’inde (n=8 6rn., Bouck ve dig., 2016; Goo ve dig., 2016) ise
toplanmadigi goriilmektedir.

3.3.7. Sosyal gecerlik

Aragtirmalarin %62’sinde (n=13) sosyal gegerlik verilerinin toplandigi, %38’inde (n=8) ise
toplanmadigr goriilmektedir. Sosyal gegerlik verilerinin %23’{inlin (n=3 6rn. Yakubova ve dig.,
2013) yalnizca katilimcilardan, %31’inin (n=4 6rn. Weng ve Bouck, 2014) 6gretmenlerden ve
katilimcilardan, %15’inin (n=2 6rn. Douglas ve dig., 2015) ailelerden, 6gretmenlerden ve
katilimcilardan, %15’inin (n=2 &rn. Taber-Daughty ve dig., 2013) yalnizca 6gretmenlerden,
%8’inin (n=1 Rowe ve dig., 2011) katilimcilardan ve ailelerinden, %8’inin (n=1 Hsu ve dig.,
2016) ise d6gretmenlerden, ailelerden ve ¢alisanlardan (kasiyer) toplandigi goriilmektedir.

3.4. Incelenen Arastirmalarin Tek-Denekli Arastirmalar Niteliksel Olgiitlerine Iligkin
Bulgular:

Horner ve meslektaslarmin (2005) gelistirdikleri tek-denekli arastirmalar niteliksel
olgiitlerine gore gostergelerin timiini karsilayan yalnizca bir ¢aligma (Rowe ve dig., 2012)
bulunmaktadir. 21 ¢alismadan iki tanesi (Burckley ve dig., 2015; Scott ve dig., 2013) bir gosterge
hari¢ diger gostergelerdeki oOlciitleri karsilamistir. Calismalarda niteliksel Olgiitleri en az sayida
karsilayan bir ¢aligma (Dauglas ve dig., 2015) bulunmaktadir. Bu ¢alisma &lgiitlerin yalnizca
14°{inli karsilamstir. Belirtilen niteliksel 6l¢iitlere gore bir arastirmanin kabul edilebilir olarak
nitelendirilebilmesi i¢in olgiitlerin 9, 11, 14, 15, 16, 17. maddelerini karsilamasi gerektigi
belirtilmektedir. Bu 6l¢iitleri karsilayan 13 ¢aligma (Ayres ve dig., 2006; Bouck ve dig., 2016;
Burckley ve dig., 2015; Cihak ve dig., 2008; Dauglas ve dig., 2015; Goo ve dig., 2016; Kellems
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ve dig., 2016; Mechling ve dig., 2006; Rowe ve dig., 2012; Scott ve dig., 2013; Taber-Daughty
ve dig., 2013; Yakubova ve dig., 2013; Weng ve dig., 2014) bulunmaktadir. Arastirmalarin
niteliksel Olgiitlere gore degerlendirilmesi Tablo 2’de yer almaktadir.
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Tablo 2. Arastirmalarin Tek-Denekli Arastirmalar Niteliksel Olgiitlerine Gore Degerlendirilmesi

Mechling . Taber- Scott Burckley Kellems Ayres
. .~ Cihak Hansen . o i Lo
Gostergeler ve dig., ve dig. 2008 ve diz. 2008 Daughty ve ve dig., ve dig., ve dig., ve dig.,
2006 B B dig., 2013 2013 2015 2016 2006

Katihmcilar ve Ortamlar
1. Yeterli tamimlanmustir. E E E E E E E E
2. Secilme siireci yeterli tanimlanmustir. E E E E E
3. Ortam yeterli tanimlanmuistir. H H E E H H H
Bagimh Degisken
4. Tsevuruk olarak kesin sinirlari ile
tanimlanmigtir. E E E H E E E E
5. Olciilebilirdir. E E E H E E E E
6. Olgme kesin sinirlari ile yinelenebilir olarak
tanimlanmugtir. E E E H E E E E
7. Tekrarli 6l¢timler yapilmustir. E E E E E E E E
8. Gozlemciler arasi giivenirlik verisi
raporlanmustir. E E E E E E E E
Bagimsiz Degisken
9. Kesin sinirlart ile yinelenebilir olarak
tanimlanmustir. E E E E E E E E
10. Sistematik olarak manipule edilmistir. E E E E E E E E
11. Uygulama giivenirligi tanimlanmustir. E E H E E E E E
Baslama Diizeyi
12. Evre uygulamadan dnce modele kanit
saglamistir. E E E E E E E H
13. Kesin sinirlari ile yinelenebilir olarak

H E E E E E E H

tanimlanmustir.
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Tablo 2. Arastirmalarin Tek-Denekli Arastirmalar Niteliksel Olgiitlerine Gore Degerlendirilmesi (Devam)

Mechling Cihak Hansen Taber- Scott Burckley Kellems Ayres
Gostergeler ve dig., ve dig. 2008 ve dig. 2008 Daughty ve ve dig., ve dig., ve dig., ve dig.,
2006 B B dig., 2013 2013 2015 2016 2006

Gegerlik
izé(freneysel etkinin ti¢ kaniti/gosterimi E E E E E E E E
15. Desen i¢ gegerhge iligkin tehditleri E E E E E E E E
kontrol etmistir.
16. Sonuglar deneysel kontroliin saglandigina
iligkin bir 6rnek/kanit sunmustur.
17. Etki yinelenmis, dis gecerlik saglanmistir. E E E E E E E E
18. Bagimli degisken sosyal olarak énemlidir. E E E E E E E E

19. Uygulamaya bagli olarak bagiml
degiskende meydana gelen degisikligin H H E E H E E E
biiyilikliigii sosyal olarak 6nemlidir.

20. Bagimsiz degisken uygun maliyetli

e E H H H E E E H
ve/veya pratiktir.
21. Bagimsiz degisken zamanla tipik (dogal)
baglamlarda/kisilerin varliginda E E E E E E E E
uygulanmistr.
Karsilanan Gstergeler/Toplam 18/21 1821 1921 1721 2021 2021 19/21 1721

Gostergeler
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Tablo 2. Arastirmalarin Tek-Denekli Arastirmalar Niteliksel Olgiitlerine Gore Degerlendirilmesi (Devam)

Gésteraeler Bouck ve Rowe Bouck Yakubova Weng ve le:ﬂ[as Bouck ve veG:i)iq
g dig, 2012 vedig, 2012  vedig,2013 vedig, 2013 dig, 2014 07" dig,2016 008

Katihmcilar ve Ortamlar
1. Yeterli tanimlanmustir. E E E E E E E E
2. Secilme siireci yeterli tanimlanmustir. E E E E E E E E
3. Ortam yeterli tanimlanmustir. E E E H H H H
Bagimh Degisken
4. Isevuruk olarak kesin sinirlari ile H E E E E H E E
tanimlanmuistir.
5. Olciilebilirdir. H E H E E H E E
6. Oleme kesin sinirlar ile yinelenebilir olarak H E H E E H E E
tanimlanmuistir.
7. Tekrarl 6l¢limler yapilmustir. E E E E E E E E
8. Gozlemciler arasi gilivenirlik verisi E E E E E E E E
raporlanmustir.
Bagimsiz Degisken
9. Kesin sinirlart ile yinelenebilir olarak H
tanimlanmustir.
10. Sistematik olarak manipule edilmistir. E E E E E E E E
11. Uygulama giivenirligi tanimlanmustir. E E E E E E E E
Baslama Diizeyi
12; Evre uygulamadan &nce modele kanit E E E E E H E E
saglamustir.
13. Kesin smirlart ile yinelenebilir olarak E E E E E H E E
tanimlanmustir.
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Tablo 2. Arastirmalarin Tek-Denekli Arastirmalar Niteliksel Olgiitlerine Gore Degerlendirirlmesi (Devam)

Gostergeler Bouck ve Rowe Bouck Yakubova Weng ve 32?3';5 Bouck ve vf((i)iog

dig., 2012 ve dig., 2012 ve dig., 2013 ve dig., 2013  dig., 2014 2015" dig., 2016 2016”

Gegerlik

14. Deneysel etkinin li¢ kaniti/gdsterimi vardir. E E E E E E E E

15. Desen i¢ gegerlige iliskin tehditleri kontrol

etmistir. E E E E E E E E

16. Sonuclar deneysel kontroliin saglandigina E E E E E

iliskin bir 6rnek/kanit sunmustur.

17. Etki yinelenmis, dis gecerlik saglanmistir. E E E E E E E E

18. Bagimli degisken sosyal olarak 6nemlidir. E E E E E E E E

19. Uygulamaya bagli olarak bagimh

degiskende meydana gelen degisikligin E E E E H H H H

biiyilikliigii sosyal olarak 6nemlidir.

20. Bagimsiz degisken uygun maliyetli ve/veya E E E H H E H H

pratiktir.

21. Bagimsiz degisken zamanla tipik (dogal)

baglamlarda/kisilerin varliginda E E E E E E E E

uygulanmistir.

Karsilanan Gostergeler/Toplam 17/21 21/21 18/21 19/21 18/21 14121 18/21 18/21

Gostergeler
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Tablo 2. Arastirmalarin Tek-Denekli Arastirmalar Niteliksel Olciitlerine Gore Degerlendirilmesi (Devam)

Gostergeler

Weng ve
dig., 2016

Cihak ve dig.,
2006

Hsu ve dig.,
2014

Hsu ve dig.,
2016

Rowe ve
dig., 2011

Katihmeilar ve Ortamlar

1. Yeterli tanimlanmustir.

2. Secilme siireci yeterli tanimlanmustir.

E
E

E
E

3. Ortam yeterli tanimlanmustir.

Irmm

Irimim

mi I m

Bagimh Degisken

4. Isevuruk olarak kesin sinirlari ile
tanimlanmistir.

5. Olciilebilirdir.

6. Olgme kesin sinirlari ile yinelenebilir olarak
tanimlanmistir.

7. Tekrarl 6l¢limler yapilmustir.

8. Gozlemciler arasi gilivenirlik verisi
raporlanmustir.

m m m [m| m

m m| I |m| m

m m m [m| m

m m| m || m

m m m [m| m

Bagimsiz Degisken

9. Kesin siirlari ile yinelenebilir olarak
tanimlanmustir.

T

I

10. Sistematik olarak manipule edilmistir.

11. Uygulama giivenirligi tanimlanmastir.

mim

Im

rm

Iim

rm

Baslama Diizeyi

12. Evre uygulamadan 6nce modele kanit
saglamustir.

13. Kesin sinirlari ile yinelenebilir olarak
tanimlanmustir.

Gecerlik

14. Deneysel etkinin ii¢ kaniti/gdsterimi
vardir.

15. Desen ig¢ gegerlige iligkin tehditleri kontrol
etmistir.
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Tablo 2. Arastirmalarin Tek-Denekli Arastirmalar Niteliksel Olgiitlerine Gore Degerlendirilmesi (Devam)
Weng ve dig., Cihak vedig., Hsu ve dig., Hsu ve dig., Rowe ve dig.,

Gostergeler

2016 2006 2014 2016 2011

16. Sonuglar deneysel kontroliin saglandigina iligkin bir 6rnek/kanit sunmustur. E E E E E
17. Etki yinelenmis, dis gecerlik saglanmistir. E E E E E
18. Bagimli degisken sosyal olarak 6nemlidir. E E E E E
19. Uygulamaya bagli olarak bagimli degiskende meydana gelen degisikligin

A o . H H E E E
biiyiikliigii sosyal olarak dnemlidir.
20. Bagimsiz degisken uygun maliyetli ve/veya pratiktir. H H H E E
21. Bagimsiz degisken zamanla tipik (dogal) baglamlarda/kisilerin varliginda H E E E E
uygulanmustir.
Karsilanan Gostergeler/Toplam Gostergeler 16/21 17/21 17/21 17/21 18/21

Dipnot: E: Evet, H: Hayir
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TARTISMA VE SONUC

Bu ¢alismada uluslararasi alanyazinda 2006-2016 yillar1 arasinda gergeklestirilen ve GY
olan bireylere iiriin satin alma becerisinin 6gretildigi 21 tek-denekli arastirma hem betimsel olarak
analiz edilmis hem de Horner ve meslektaslarinin gelistirdikleri (2005) Tek-Denekli Arastirmalar
Niteliksel Olgiitlerine gore degerlendirilmis ve kabul edilebilirlik dl¢iitiinii karsilayan ¢alismalar
belirlenmistir. Arastirma bulgulari, OSB, ZY, 6grenme giicliigii ve down sendromu gibi farkli
tanilara sahip bireylerin kendilerine sunulan sistematik ogretimle iiriin satin alma becerisini
ogrendiklerini, O0grendikleri beceriyi farkli durumlara genelleyebildiklerini ve Ogretim sona
erdikten belli bir siire sonra da 6grendikleri beceriyi koruduklarini gostermektedir. Aragtirmanin
bu bulgularim 1990’11 ve 2000°1i yillarin basinda yapilmis sistematik alanyazin ¢aligmalarinin
sonuglariyla benzerlik gosterdigi goriilmektedir (Morse, Schuseter ve Sandknop, 1996; Xin ve
dig., 2005). Bu ¢alisma kapsaminda degerlendirilen arastirmalarin yillara gére dagiliminin genel
olarak degismedigi, bir baska deyisle c¢alismalarda niceliksel olarak bir artis olmadigi
goriilmektedir. Calismalar niteliksel gostergeler agisindan incelendiginde arastirmalarin ¢ogunda
19. maddenin (n=10) ve 20. maddenin (n=11) karsilanmadigi goriilmektedir. 19. madde
calismadaki becerinin ediniminin bireyin kendisi ve yakin ¢evresindeki kisiler tarafindan 6nemini
vurgulamaktadir. Dolayisiyla bu maddenin hedef beceri ya da davranigin 6gretiminin bireye ve
diger kisilere saglayacagi katkiy1 gostermesi agisindan agiklanmasi gerektigi diisiiniilmektedir.
Bu gerekgeyle arastirmalarin bu maddeyi karsilamasinin ileride yapilacak calismalarda hedef
becerinin sosyal 6nemini belirtmesi agisindan ele alinmas1 gerekmektedir. Arastirmalarda ihmal
edilen bir diger madde ise bagimsiz degiskenin kullanim kolayligi, pratikligini agiklayan 20.
maddedir. Arastirmalarda iiriin satin alma becerisi gibi becerilerin dgretiminde kullanilacak
yontemi belirlemek kadar secilen yontemin pratik kullanimina iligkin zaman, maliyet,
taginabilirlik gibi o6zelliklerin belirtilmesinin uygulama siirecine iligkin alman kararlar
etkileyebilecegi diistiniilmektedir. Belirtilen gerekgelerle 20. maddenin 6zellikle uygulamali
calismalar disiiniildiigiinde 6nemli oldugu sdylenebilir.

Calismalardaki katilimcilarin tanilaria bakildiginda agirlikli olarak ZY tanisina sahip
bireylerle galisilmakla birlikte OSB, 6grenme gii¢liigii gibi farkli tanilara sahip katilimcilarla da
calisildigr goriilmektedir (Mechling ve Bronin, 2006; Rowe ve Test, 2012; Weng ve Bouck,
2014). Bu durum f{irlin satin alma becerisinin Ogretiminin farkli yetersizlik gruplanyla
calisildigini, uygulamacilara, arastirmacilara, anne-babalara ve bu bireylerin egitiminden sorumlu
olan diger kisilere sonuglarin etkili oldugunu gostermesi agisindan 6nemlidir. Arastirmalarda
katilimcilarn yaslarinin 12-21 arasinda degistigi goriilmektedir. Yetersizligi olan yetiskin
bireylerin yasam kalitesinin artmasi ve bagimsizlik kazanmalar1 onlara sosyal etkilesim ve
iletisim, gilinliik yagsam, para yonetimi, 6z belirleme ve kisiler aras1 beceriler, istihdam ve ¢aligma
yasami gibi alanlarda becerilerin kazandirilmasiyla saglanir (Hughes ve dig., 1997). Para
kazanma, blitge yapma ve para harcama becerileri bu amaca hizmet eden becerilerdendir (Cihak
ve Grim, 2008; Denny ve Test, 1995). Bireylerin bu becerileri edinmesi egitim programlari
araciligiyla saglanir. Amerika Birlesik Devletleri’'nde 1990 yilinda yiiriirliige giren Yetersizligi
Olan Bireylerin Egitimi Yasasi’nda (The Individuals with Disabilities Education Act-IDEA) 0zel
gereksinimli tiim bireyler ig¢in ge¢is hizmetlerinin sunuldugu egitim programlarinin toplum
temelli, istihdam saglayan ve okul sonrasi yasam i¢in gerekli olan becerileri icerecek sekilde
planlanmas1 gerektigi belirtilmistir (Hughes ve dig., 1997). Bireylere gecis hizmetleriyle
kazandirilmas1 planlanan bu beceriler i¢in ayni1 yasada 14 yasindan ge¢ olmamak iizere gegis
hizmetlerine baslanmasi gerektigi belirtilmektedir. Bireylerin gelecek yasamlarinda daha
bagimsiz olmalar1 ve 0zellikle yetigkinlige gegiste baskalarina bagimliliklarinin azalarak kendi
yasamlarina iliskin kararlar almalar igin kisinin para kazanma, para harcama, {iriin satin alma ve
parayl yonetme gibi parayla ilgili becerileri 6grenmesi gerekmektedir (Sigafoos, Feinstein,
Damon ve Reiss, 1988; Wehmeyer, Agran ve Hughes, 1998). Bu calismada iiriin satin alma
becerisinin yetiskinlige geciste 6gretilmesi gereken bir beceri olmasi, bir baska deyisle bagimsiz
yasam i¢in ge¢is planlamalari yapilan bireylerin egitim programlarinda yer almasi gerekliliginden
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yola ¢ikilarak aragtirmalarda katilimcilarin en az birinin gecis hizmetlerine baglanmasi gereken
yas olan 14 yasinda olmasi kriteri belirlenmistir.

Caligmalar ortamlar agisindan ele alindiginda ¢ogunlugunun katilimcilarin devam ettigi
okul, smif gibi ortamlarda, genelleme oturumlarinin ise market, siipermarket gibi toplumsal
ortamlarda yiriitildigi gorilmektedir. Calismalar 6gretim diizenlemeleri ve uygulamacilar
agisindan ele alindiginda ise biliylik c¢ogunlugunun bire-bir Ogretim diizenlemesiyle ve
aragtirmacilar tarafindan gerceklestirildigi ortaya konmustur. Bunun yan1 sira {irlin satin alma
becerisinin Ogretildigi caligmalarin bilyiik bir ¢ogunlugunun (n=19) uygulama siirecinin
arastirmacilar tarafindan yuriitiildiigii goriilmektedir. Alanyazinda bu becerinin GY olan bireylere
Ogretmenler, aileler, uzmanlar gibi farkli kisiler tarafindan 6gretildigi sinirhi sayida ¢aligma (n=2)
bulunmaktadir. Bu durum farkli uygulamacilarin uygulama siirecinde yasadiklarina iligkin bilgi
elde etmeyi siirlandirdigindan onlarin karsilagabilecekleri giigliikleri ve sorunlart gérmeyi
zorlagtirmaktadir.

Caligmalarin bagimli degiskenlerinin iiriin satin alma, listeden iiriin se¢ip marketten alma,
en diisiik fiyath triini segme gibi becerilerden olustugu bir ¢alismada (Taber-Daughty ve dig.,
2013) iriin satin alma becerisinin farkli becerilerle birlikte 6gretildigi goriilmektedir. Uriin satin
alma becerisi, 6gretmenler i¢in motor beceriler, sosyal beceriler, dil becerileri ve matematik
becerileri gibi pek ¢ok gomiilii beceriyi icermesi agisindan 6nemli ve islevseldir (Morse ve
Schuster, 2000; Morse, Schuster ve Sandknop, 1996). Bu gerekgelerle 6gretimde verimliligi
saglamak ve bireylerin bagimsiz yasama hazirlanmalarimi kolaylastirmak i¢in katilime1 6zellikleri
dikkate alinarak farkli caligmalarda iiriin satin alma becerisi farkli becerilerle birlikte 6gretilebilir.

Caligmalarin bagimsiz degiskenlerinin ¢ogunlugunun video ipucu, bilgisayar destekli
Ogretim, telefonda tasarlanan uygulamalar, ses kaydedici gibi teknoloji uygulamalariyla
gergeklestirildigi ve bu uygulamalara kendini yonetme, yonlendirme ve kendine ipucu sunma gibi
ozelliklerin eklendigi goriilmektedir. Bu durum hedef becerinin ve katilimcilarin 6zelliklerinden
ve Ipad, Ipod, dokunmatik araglar gibi elektronik araglarm kullanim kolayligindan
kaynaklanabilir. Bu g¢alisma kapsaminda ele alinan arastirmalardaki bagimsiz degiskenler
farklilagsmakla birlikte hepsinin hedef becerilerin ediniminde etkili oldugu goriilmektedir.

Arastirma modeli agisindan bakildiginda karsilastirma arastirmalarinin  etkililik
arastirmalarina gore daha az sayida oldugu ve 2015 yilindan sonra karsilagtirma aragtirmalarinin
yapilmaya baglandig1 goriilmektedir. GY olan bireylere iirlin satin alma becerisinin 6gretildigi
caligmalarda etkili olan uygulamalarin yaninda verimli olan uygulamalara daha fazla yer
verilmesinin bu konuda 6gretim yapacak uygulamacilara daha kisa siirede, daha az hatayla ve
daha fazla Ogrenmeyle sonuclanacak uygulamalari gdstermesi acisindan onemli oldugu
diistiniilmektedir.

Arastirmalarin giivenirlik verilerine bakildiginda 18 g¢alismada uygulama giivenirligi
verilerinin toplandigr, 3 c¢alismada ise uygulama giivenirligi verilerinin toplanmadig
gorilmektedir. Yiiksek uygulama giivenirligiyle yapilmis aragtirmalar sadece bilimsel ¢alismalar
icin rapor edilmesi gereken bir veri degil, ayn1 zamanda uygulamacilara en iyi uygulamalar
hakkinda bilgi veren bir gdstergedir. Bu nedenle galigmalarda uygulama giivenirligine iliskin
verilerin agiklanmasinin 6nemli oldugu diistiniilmektedir.

Aragtirmalarin genelleme verileri incelendiginde 15 c¢aligmada genelleme verilerinin
toplandig1 ve genellemenin ¢ogunlukla siipermarket, market, kantin gibi toplumsal ortamlarda
gergeklestirildigi gortlmektedir. Bu durumun {iriin satin alma becerisinin giinliik yasam icerisinde
sergilendigi ortamlar dikkate alinarak planlanmasindan kaynakli oldugu soylenebilir.

Arastirmalara izleme verileri agisindan bakildiginda 13 ¢alismada izleme verilerinin
toplandig1 ve en uzun siireli kalicilik verisinin 6gretim bittikten 8 hafta sonra toplandig:
goriilmektedir. Izleme verileri edinilen becerinin siirdiiriilmesini gdstermesi agisindan tek-denekli
aragtirmalarda planlanmasi, uygulama sona erdikten sonra da uzun siireli yiiriitiilmesi gereken ve
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hedef davranigin gercekten olusup olusmadigini belirleyen bilesenlerdendir. Bu temel gerekgeyle
planlanan yeni arastirmalarda izleme verilerinin daha uzun siire ve araliklarla toplamasinin
6nemli oldugu diistiniilmektedir.

Incelenen 13 calismada sosyal gegerlik verilerinin 6znel degerlendirme yoluyla
toplandig1 goriilmektedir. Sosyal gegerlik tiiketiciler lizerinde davranis degisikliklerinin etkisini
gostermesi acisindan 6nem tagimaktadir (Carr, Austin, Britton, Kellum ve Bailey, 1999). Sosyal
gecerlik ayn1 zamanda bir aragtirmanin sosyal agidan énemini ve degerini ortaya koymaktadir.
Horner ve meslektaglarina (2005) gore de sosyal gecerlik tek-denekli bir arastirmanin niteliksel
gostergeleri arasinda yer almaktadir. Bu nedenle yiiriitiilecek tek-denekli arastirmalarda sosyal
gecerligin planlanmasi, ¢aligmanin bilimsel dayanaginin olugmasina katki saglamasi agisindan
son derece Onemlidir. Bu g¢alisma kapsaminda ele alinan arastirmalardaki sosyal gecerlik
verilerinin farkli tiiketicilerden toplandigi goriilmektedir. Bu durumun farkli uygulamacilar
tarafindan da g¢alismanin uygulanabilirli§ini gdsteren bir degisken olmasi agisindan Onemli
oldugu diistiniilmektedir.

ONERILER

Incelenen arastirmalarin bulgular1 dogrultusunda hem ileri arastirmalara hem de
uygulamaya yoénelik 6neriler sunulmustur.

5.1. ileri Arastirmalara Yonelik Oneriler

1. Uriin satin alma gibi islevsel becerilerin gretiminde maksimum verimliligi saglamak i¢in
sunulan dgretimler benzetim ve toplum temelli 6gretimin birlikte kullanildig1 es zamanl
ogretim planlamasiyla (Brown ve dig., 1983; Cihak, Alberto, Kessler ve Taber, 2004) ve
grup 6gretimiyle gerceklestirilebilir.

2. Caligmalardaki uygulamacilar, arastirmacilar yerine okullarda ¢alisan farkli personel
(6rn., ozel egitim 6gretmeni, genel egitim 6gretmeni vb.), toplumun diger iyeleri (6rn.,
kasiyer, satig elemani vb.) ve aileler arasindan segilebilir.

3. Aragtirmalar farkli teknoloji uygulamalar1 (0rn., sanal gergeklik, arttirilmis gerceklik
vb.), farkli yanligsiz &gretim yontemleri, akilli telefonlar, hesap makineleri, ortam
yuriitiiciileri vb. kullammmu kolay, diisiikk teknoloji gerektiren, bireylerin kendilerinin
yonlendirebilecegi uygulamalarla gerceklestirilebilir.

4. Arastirmalarin sosyal gegerlik verileri sosyal karsilagtirma, siirdiiriilebilirlik gibi farkli
yollarla toplanabilir.

5. Smirli sayida ¢alismanin yer aldigi bu konuyla ilgili farkli yas gruplariyla (Orn.,
okulodncesi, ilkokul, yetiskinlik donemi) sistematik derleme ¢aligmalar1 yapilabilir.

6. Bucalismada Horner ve meslektaslarinin (2005) belirlemis olduklari “kabul edilebilirlik”
Olcutleriyle demografik, metodolojik 6zellikler ve elde edilen sonug¢larin katilimcilar
acisindan etkileri incelenmistir. Arastirmalarda niteliksel gostergeleri siralayan farkli
yonergelerin 6lgtleri (6rn., Kratochwill, 2013, 2018; What Works Clearinghouse-WW(C,
2017) dikkate alinarak sistematik derleme ¢alismalar1 gerceklestirilebilir.

5.2. Uygulamaya Yo6nelik Oneriler

1. Kanit temelli uygulamalarin 6gretmen, aile, yardimei destek personel (paraprofesyonel)
gibi farkli uygulamacilar tarafindan da kullanilmasi ve yayginlasmasi ig¢in bu
uygulamalarin s60z konusu uygulamacilar tarafindan nasil kullanildigini inceleyen
calismalar ele alinabilir.

2. Ulkemizde kanit temelli uygulamalarin aileler, yardime1 destek personel tarafindan da
kullanimint saglamak icin herkesin erisimine ac¢ik uygulaciy1 portallari olusturulabilir.
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3. Ogzellikle dgretmenlerin uygun dgretim ydntemini belirleme ve uygulama konusunda
yasayabilecegi giicliikler dikkate alinarak bazi uygulamalar gergeklestirilebilir:
(@) Uriin satin alma becerisinin 6gretiminde en sik kullanilan yéntemler (6rn., bilgisayar
destekli 6gretim, video modelle 6gretim vb.) belirlenip nasil uygulanacagi konusunda
ornek videolar hazirlanabilir.
(b) Hazirlanan videolarin Mili Egitim Bakanligi’na bagh egitim bilisim agi (EBA)
aracilifiyla 6gretmenlere ulagmasi saglanabilir.
(c) Mesleki gelisim i¢in uzaktan kogluk uygulamalari gibi uzaktan erigim, degerlendirme
ve denetime agik teknoloji destekli uygulamalar tasarlanabilir.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

The purpose of the present study was to analyze qualitatively the studies in which
purchasing skills were taught to individuals with developmental disabilities (DD) between the
years 2006-2016 and which were conducted with single-subject research designs depending on
their demographical and methodological features. Moving with this general purpose, sub-
purposes were determined in the study. The sub-purposes of the present study was to examine the
single-subject research studies; (a) by analyzing them descriptively, with other words, depending
on their demographical (participant characteristics, teaching settings, training conditions, etc.)
and methodological (research design, dependent and independent variables, inter-observer
reliability, procedural fidelity), (b) by evaluating them according to the “Single-Subject Research
Qualitative Criteria” which was developed by Horner and colleagues (2005), and (c) by
examining the effects (effectiveness, maintenance, generalization, social validity) of the studies
for the individuals with developmental disabilities.

Method

A systematical literature review was conducted in order to examine the single-step research
studies in which purchasing skills were taught to individuals with DD. The including criteria for
the research studies while determining the research range of the present study were as follows.
The studies should; (a) be conducted within the years 2006-2016, (b) published in peer-reviewed
journals, (c) published in English language, (d) have participants who have DD diagnosis, (€) be
conducted by using one of the single-subject design models, (f) include teaching purchasing skills
to individuals with DD, and (g) have at least one participant with the age of 14 and over. There
were also excluding criteria determined by the researchers. These were; the studies should (a) be
published before 2006, (b) be conducted by using research designs other than single-subject
designs, (c) be published in languages other than English, and (d) be published as a thesis,
presentation or book chapter related with purchasing skills. At the end of the review, 74 studies
were found and they were evaluated according to the including and excluding criteria mentioned
above. As a result of this evaluation, 21 single-subject research studies which were conducted
between the years 2006-2016 were accepted for the present study. Some of these studies (n=16)
were effectiveness and the rest of them (n=5) were comparison studies. 21 studies which met the
criteria were analyzed in two ways. In the descriptive analysis phase, first of all, the studies were
given numbers starting from the past to up to date. Afterwards, data about the demographical
characteristics, in other words, “participant characteristics, setting and training conditions” and
methodological characteristics, in other words, “dependent variable, independent variable,
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research design, inter-observer reliability, treatment reliability, effectiveness, generalization,
maintenance and social validity” of each study were determined. Besides, in the single-subject
research qualitative criteria analysis phase, the studies were placed into the table which was
developed by Horner and colleagues (2005) and adapted by Aydin (2017) which included the
“being evidence-based criteria” and had the titles of “participant and setting, dependent variable,
independent variable, baseline, and validity”.

Afterwards, the studies were evaluated independently by two impartial observers. Before
the studies were included, reliability data were collected among encoders for the 30% of the
randomly selected studies. Reliability data were analyzed by using Miles and Huberman’s (1994)
formula; [(Number of Agreements / Number of Agreements + Disagreements) X 100]. Reliability
ratio of descriptive analysis (n=8) was 100% and reliability ratio of the studies which were
evaluated according to the “Single-Subject Research Qualitative Criteria” (n=7) was 91.8%.

Results

Looking at the demographic characteristics of the evaluated studies, although it can be seen
that participants of the studies were mostly diagnosed with intellectual disabilities, there were
also individuals with different disability groups such as ASD, learning disabilities (Mechling and
Bronin, 2006). When the studies were treated regarding their implementation settings, it was
recorded that, most of the studies were conducted in the schools, classes in which they were
enrolled, and the generalization sessions were realized in community settings such as markets. In
one of the studies, dependent variables were purchasing goods, buying the listed goods from
market, selecting the cheapest good skills (Taber-Daughty et al., 2013) and they were taught with
different skills together. Dependent variables of the studies were technological implementations
such as video prompting, computer assisted teaching, telephone designed applications, voice
recording and features like self-management, redirecting, and self-prompting were added to these
applications. When the studies were examined regarding their research models, it can be said that
comparison studies are less than effectiveness studies. When reliability conditions were
considered, in 18 studies procedural reliability data were collected whereas in 3 studies, these data
were not collected. When generalization data of the studies were evaluated in 15 studies,
generalization data were collected and most of the generalization sessions were conducted in
community settings such as supermarkets, canteens of the schools. Looking at the maintenance
data of the studies, in 13 studies, maintenance data were collected and the longest time period was
8 weeks after the implementation was completed. In 13 studies reviewed, social validity data were
collected via subjective evaluation. According to the single-subject research qualitative criteria
developed by Horner and colleagues (2005), there was only one study which met all the indicators
(Rowe et al., 2012) and also there was only one study which met the least number of indicators
(Dauglas et al., 2015). It is reported that, for a study to be considered as acceptable, depending on
the criteria mentioned above, it should meet the items 9, 11, 14, 15, 16, and 17. There were 13
studies which met these items (Ayres et al., 2006; Bouck et al., 2016; Burckley et al., 2015; Cihak
et al., 2008; Dauglas et al., 2015; Goo et al., 2016; Kellems et al., 2016; Mechling et al., 2006;
Rowe et al., 2012; Scott et al., 2013; Taber-Daughty et al., 2013; Yakubova et al., 2013; Weng et
al., 2014).

Discussion and Conclusion

The results of the present study revealed that individuals with intellectual disabilities, ASD,
Down syndrome and other types of disabilities could learn purchasing skill via the systematic
instruction provided to them, they could generalize the acquired skill toward different conditions
and they could maintain the acquired skill after a certain amount of time passed from the training
completion. These results of the study represented a similarity with systematic literature studies
which were conducted in 1990’s and beginning of 2000’s (Morse, Schuster and Sandknop, 1996;
Xin et al., 2005). Some suggestions were presented depending on the results of the examined
research studies. In order to gain maximum efficiency in teaching functional skills such as
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purchasing skills, simulation and community based instruction can be used simultaneously for the
training sessions and the training sessions to be conducted in a group format (Brown et al., 1983;
Cihak, Alberto, Kessler and Taber, 2004). Instead of the researchers, the trainers in the studies
can be selected from the personnel working at schools (i.e., special education teachers), people
from the community (i.e., cashier, sales person) and family members. Studies can be conducted
by easy to use, low-tech, individually running different technological applications (virtual reality,
increased reality), different single-subject research designs, smart phones, calculators, media
players, etc. Social validity data of the studies can be collected by different methods such as social
comparison, maintainability. Systematical review studies can be conducted regarding the limited
number of studies about the mentioned topic with different age groups of participants (preschool,
primary school, adolescence). In the present study, the effects of demographical, methodological
characteristics and the results of the studies regarding the participants of the studies was examined
with the use of the “acceptance” criteria which was developed by Horner and colleagues (2005).
In the future studies, systematical review studies which focus on different directions that list
qualitative indicators (i.e., Kratochwill, 2014, 2018; What Works Clearinghouse-WWC, 2017)
can be conducted.
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Bu caligmanin amact simf Ogretmeni adaylarmin basit elektrik devreleri konusundaki kavramsal
anlamalarini belirlemek igin ii¢ asamali bir kavram testi gelistirmektir. Calismaya Dokuz Eyliil Universitesi
Buca Egitim Fakiiltesi ikinci, tigiincii ve dordiincii sinifta okuyan 265 smif 6gretmeni aday1 katilmig olup
analizler 258 simif 6gretmeni adayi ile gerceklestirilmistir. Testin kapsam ve goriiniis gegerligi i¢in uzman
goriisii alinmugtir. Testin yap1 gegerligini belirlemede Puanlama-2 ve giiven puani arasindaki korelasyon
degeri ile yanlig pozitif ve yanlis negatif puanlarinin yiizdesi hesaplanmigtir. Testin giivenirlik ve madde
analizi iglemleri i¢in Cronbach’s Alpha giivenirlik katsayisi, madde giigliik ve ayirt edicilik indeksleri,
nokta ¢ift serili korelasyon katsayisi hesaplanmistir. Analizler sonucunda Puanlama-2 tiirii ile giiven puan
arasinda orta diizeyde, pozitif, anlaml bir iligskiye ulagilmistir. Yanlis pozitif ve yanlis negatif degerlerinin
%10'un altinda oldugu belirlenmistir. Bunun yaninda Cronbach’s Alpha katsayisinin Puanlama-1-2-3
tlrleri, giiven puani ve testin tamamina iligkin degerlerin timunde .70 ve (zerinde oldugu belirlenmistir.
Testteki maddelerin glcluk indekslerinin .30 ile .39; ayirt edicilik indekslerinin .50 ile .80, nokta ¢ift serili
korelasyon katsayis1 degerlerinin ise .41 ile .86 arasinda degistigi sonucuna ulagilmistir. Yapilan analizler
sonucunda kavram testinin yeterli diizeyde gegerli ve giivenilir bir 6lgme aract oldugu tespit edilmistir.

Anahtar sdzcikler: Fen egitimi, basit elektrik devreleri, kavramsal anlama, ti¢ agamali test, simif 6gretmeni
adaylart.

ABSTRACT

The purpose of this study is to develop a three-tier concept test in order to determine conceptual
understanding of elementary school teacher candidates on simple electrical circuits. 265 elementary school
teacher candidates who are studying in the second, third and fourth grade of Dokuz Eylil University Buca
Education Faculty participated in the study and the analyzes were performed on 258 elementary school
teacher candidates. Expert opinion was obtained to determine the content and face validity of the test. In
determining the construct validity of the test, the correlation value between Scoring-2 and confidence score
and the percentage of false positive and false negative scores were calculated. Cronbach’s Alpha reliability
coefficient, item difficulty and discrimination indices, point biserial correlation coefficient value were
calculated for the reliability and item analysis of the test. Consequently, a moderate, positive and
meaningful correlation was found between Scoring-2 type and confidence score. False positive and false
negative values were found to be less than 10%. In addition, Cronbach’s alpha coefficient was calculated
for the Scoring 1-2-3, confidence score and the whole test and was found to have values of .70 and above

* Bu makale Cigdem SENYIGIT’in, Prof. Dr. ilhan SILAY damgsmanliginda yiiriittiigii doktora tez
¢alismasindan iiretilmistir.
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in all. It was found that item difficulty indices ranged between .30 and .39 and that the item discrimination
indices were between .50 and .80. Point biserial correlation coefficient values were found to vary between
.41 and .86. Consequently, it has been identified that the concept test was adequately a valid and reliable
measurement tool.

Keywords: Science education, simple electric circuits, conceptual understanding, three-tier test,
elementary school teacher candidates.

GIRIS

Gunimiiz 6grenme gevrelerinde, bilgiyi aktif olarak yapilandirabilen, yapilandirdigi bilgiyi
yeni durumlara aktarabilen, yenilik¢i, yaratici, iiretken, iist diizey disiinebilen ve 21. yiizyil
becerilerine sahip bireyler yetistirmek esas alinmaktadir. Ogrenenlerin 6grenme stirecine aktif
olarak katilan, 6grenmenin sorumlulugunu alan, 6n bilgilerine dayanarak edindikleri yeni bilgileri
yapilandiran, iiretken ve sorgulayan bireyler olmalar1 yolunda yapilandirmaci yaklagim dnemli
rol oynamaktadir. Yapilandirmaci yaklasim Ogrenenlerin 6grenme ortaminda kendi
ogrenmelerinden sorumlu olmalarini, bilgi icerigine ulagmalarimi saglamanin yaninda iginde
bulunduklari diinyayr dogru kavramlarla anlamlandirmalarina ve bilgi ¢ergevelerini
genisletmelerine yardimci olmaktadir. Yapilandirmaci yaklagimin temel ilkesi dahilinde bilgi
edinme slreci ve 6grenme, mevcut 6grenme siirecinde aktif olarak bilginin alicist konumunda
olan 6grenenlerin, kendi bilgi ve anlayislari ile yeni edindikleri bilgileri iliskilendirmeleri yoluyla
gergeklesmektedir (Naylor ve Keogh, 1999). Bireyler karsilagtiklar1 ve deneyimledikleri 6grenme
streglerinde, kendilerine girdi olarak sunulan bilgiyi zihinlerinde yapilandirma siirecine
girmektedirler. Bilginin bireylerin zihninde yapilandirilmasi, onlarin bizzat deneyimlemis
olduklar1 yasantilar1 sonucunda, ulasmus olduklar1 sonuclar ve yorumlar neticesinde, konuya
iliskin kavramlarla tekrar tekrar kars1 karsiya gelmeleri ile gergeklesmektedir (Wild, Hilson ve
Hobson, 2013). Ogrenenlerin yeni edindikleri bilgiyi yapilandirmalar1 ve yapilandirdiklar:
bilgilere dogru bilimsel agiklamalar sunarak iginde bulunduklar1 diinyay1 anlamlandirabilmeleri
icin dogru kavramsal yapilara sahip olmalar gerekmektedir. Son 30 yilda yapilan arastirmalar,
bireylerin kendi yasamlarinda deneyimledikleri durumlar neticesinde birtakim dogal olgu ve
olaylarla ilgili sezgisel diisiinceler ve inamslar gelistirdiklerini ve diinyayr anlamlandirma
stirecinde karsilastiklar1 olay ve durumlar1 bu fikir ve anlayislar ile yorumlama egiliminde
olduklarini gdstermektedir (Palmer, 2001). Ogrenenlerin 6grenme ortamina gelmeden dnce icinde
bulunduklar diinyayi anlamlandirma siirecinde kavramlar tizerine fikir ve inanig gelistirdikleri ve
bu kavramlarin 6grenme i¢in dneminin biiyiik oldugu pek cok arastirmaci tarafindan kabul
edilmistir (Driver ve Oldham, 1986). Son 30 yil boyunca yapilan arastirmalarin sonucu da
Ogrenenlerin 6grenme ortamina, 6grenecekleri disiplin alanina iligkin fenomenler ve kavramlar
hakkinda 6n bilgilere ve 6n kavramlara sahip olarak geldiklerini ve bu bilgi ve kavramlarin
bilimsel gergeklerle uyusmayip, derin ve koklemis oldugunu gostermektedir (Duit ve Treagust,
2003). Bilimsel cercevede ele alinan kavramsal tamimlardan uzak bu kavramlari tanimlamak
amaciyla alternatif kavram, kavram yanilgisi, cocuk bilimi, kisisel gerceklik modeli gibi terimler
kullanilmaktadir (Chiu, Guo ve Treagust, 2007).

Yeni elde edilecek bilgilerin, bilgiyi hazir olarak almayan 6grenenlerin zihninde 6nceden
var olan bilgilerle baglantili olarak yapilandirildigi diistiniildiigiinde, bilgiyi elde etme ve
anlamlandirma siirecinde kavram yanilgilar: ya da simdiki adiyla alternatif kavramlar oldukca
onemli bir rol oynamaktadir (Libarkin ve Kurdziel, 2001). Yapilandirmac siirecte bireylerin
bilgiyi aktif olarak yapilandirmalari ve bunun yani sira yapilandirdiklart bilgileri yeni durumlarda
kullanip teorigi pratige entegre ederek kalici ve anlamli kilmalari, 6grenmenin etkililigi
anlaminda oldukg¢a 6nemlidir. Ilgili disiplin alanina ya da alanlarina iliskin konular1 kapsayan
kavramlarin hi¢ olmamasi ya da bu kavramlara iliskin 6grenenlerde bilgi eksikligi olmasi, sonraki
ogrenmeler araciligi ile telafi edilebilir durumlar olmasina ragmen, ilgili konuya ve 0 konunun
kapsadigi kavramlara iligkin var olan yanilgilar yeni bilgi ve becerilerin 6grenilmesine ve onlarin
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farklt durumlara aktarilabilmesine engel olmaktadir (Hasan, Bagayoko ve Kelley, 1999).
Ogrenenlerin gdzlemleri, algilan ve kiiltiirleri etkisi ile kisisel deneyimleri sonucu olusturduklari
bu kavram yanilgilart 6rgiin 6gretimde sunulan bilgi icerikleriyle etkilesime girdigi takdirde
istenmeyen Ogrenme durumlari ortaya cikabilmektedir (Lin, 2004). Bu nedenle 6grenme
ortaminda  Ogrenenlerin  kavram  yanilgilarmin  belirlenmesi,  bilimsel kavramlarin
anlasilmasindaki zorluklarin asilmasinda ve bu kavramlarin 6gretilmesinde ya da diizeltilmesinde
oldukca Onemli bir rol oynamaktadir (Kirbulut ve Geban, 2014). Kavram yanilgilarini
belirledikten sonra ise dgrenenlerin bilgi igeriklerini dogru kavramsal yapilar araciligi ile elde
etmeleri i¢in tespit edilen bu kavram yanilgilarinin azaltilmasi ve giderilmesi yoluna gidilmelidir.
Kavram yanilgilarin1 azaltma ve giderme yolunda, dncelikli olarak kavram yanilgilarini tespit
etmede kullanilan en genel yollar, 6grenenler ile yapilan bireysel goriismeler ya da onlara ilgili
kavramin agiklamasina iliskin yoneltilen agik uglu sorulardir (Treagust ve Haslam, 1986). Alan
yazina bakildiginda 6grenenlerin kavram yanilgilarini ve kavramsal anlamalarini en iyi belirleyen
Olcme araglarinin agik uglu ve ¢oktan segmeli sorular oldugu goriilmektedir (Jimoyiannis ve
Komis, 2003). Ogrenenlerin alternatif kavramlarini incelemede, dzellikle alternatif kavramlarin
dagilim sikligini belirlemede, popiiler bir 6l¢gme araci olan ¢oktan se¢meli testler, belli bir soruya
iliskin verilen alternatif segeneklerden en iyi cevabi se¢ebilmeyi gerektirmektedir (Caleon ve
Subramaniam, 2010b). Fakat ¢oktan se¢meli testler ¢ok yaygin kullanilan 6lgme araglar1 olmasina
ragmen Ogrenenlerin sahip olduklar anlayisa yonelik nedenleri yansitmada oldukca yetersizdir
(Kirbulut ve Geban, 2014). Coktan se¢meli testlerde 6grenenler, yanlig bir nedene dayanarak
dogru bir cevap verebilir ya da tam tersi dogru bir agiklamaya ve nedene sahip olmasina ragmen
yanlig bir cevaba yonelebilmektedir (Kirbulut ve Geban, 2014). Bu nedenle c¢oktan se¢meli
testlerin temel sinirliligi, dogru cevaba yanlis muhakeme ile mi yoksa dogru muhakeme ile mi
ulagildigin1 denetleyememesidir (Caleon ve Subramaniam, 2010b). Coktan se¢meli testlerin
onemli sinirliliklarindan benzer bir digeri de 6grenenlerin, dogru cevaba gergekten sahip olduklari
bilimsel bilgiyle degil de secenekleri eleyerek ya da akillica yapilmig tahminlerle de ulasabilecek
olmalaridir (Loh, Subramaniam ve Tan, 2014). Geleneksel ¢coktan se¢cmeli testlere eklenmis olan
ikinci agsama ile olusturulan iki agamali testler ise cevaplayicilara, vermis olduklar1 cevaplarina
hakli bir gerek¢e getirme gerekliligi sunarak bu sinirliliklara karsi bir gelisme ortaya koymaktadir
(Loh ve digerleri, 2014). iki asamali testlerin ilk asamasini geleneksel coktan segmeli testlerde
oldugu gibi sorunun cevabina iligkin olasi yanitlar olustururken ikinci asamasini ilk agamada
verilen yanita iligkin olasi nedenler olusturmaktadir (Tan, Goh, Chia ve Treagust, 2002; Treagust
ve Haslam, 1986; Tsai ve Chou, 2002). ik asamada verilen yanitin hangi sebeple verildigini tespit
etmeye yonelik tasarlanan ikinci agsama ile iki agsamali testler, geleneksel ¢oktan se¢meli test
yapisindan farklilagsmaktadir. Bu yoOnuyle iki asamali testler, dgrenenlerin vermis olduklar
yanitlarin arkasinda yatan nedenleri 6grenme, ayni zamanda onlarin alternatif kavramlarini ve
kavram yanilgilarini belirlemek amaciyla tasarlanmistir (Tan ve digerleri, 2002). iki asamali
testlerin ikinci agamasi, cevaplayicilarin vermis olduklar1 yanitlarin arkasinda yatan nedenleri ele
almasi yoniiyle, 6grenenlerin agiklayici bilgilerine ve zihinsel modellerine 1s1k tutmaktadir (Tsai
ve Chou, 2002). Fakat iki asamali testler gergekten var olan kavram yanilgilarindan kaynaklanan
hatalar ile bilgi eksikligi neticesinde yapilan hatalari ve gercek bir bilimsel dayanaga gore verilen
dogru cevaplar ile tahmine dayali olarak verilen dogru cevaplari birbirinden ayirt etme konusunda
siirliliga sahiptir (Caleon ve Subramaniam, 2010b). Bu sinirliliklar1 en aza indirerek ortadan
kaldirmak amaci ile {ic asamali testler gelistirilmistir. Ug asamali testlerin ilk asamas1 geleneksel
coktan secmeli testlerde oldugu gibi ¢oktan se¢meli bir sorudan olusmaktadir (Eryilmaz ve
Siirmeli, 2002). Ikinci asamada ise iki asamali testlerde oldugu gibi ilk asamaya verilen yanita
iligkin olas1 nedenler siralanmaktadir (Treagust, 1988). Bu asamada siralanan olasi nedenler,
bilimsel olarak kabul edilebilir dogru a¢iklamalardan, 6grenciler ile yapilan gériismelerden ya da
konuya iligkin yapilan alan yazin taramasi sonucunda ulasilan kavram yanilgilarindan
olusabilmektedir (Treagust ve Haslam, 1986). Uc asamali testleri iki asamali testlerden ayiran
UglncU asamada ise cevaplayicilara, ilk iki asamada vermis olduklar1 yanitlardan emin olup
olmadiklar1 sorulmaktadir (Kirbulut, Geban ve Beeth, 2010). Ug asamali testlerde iiciincii asama
olarak yer alan giiven asamasi, verilen dogru cevaplarin tahmine dayali olup olmadigini ya da
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yanlis cevaplarin bilgi eksikliginin gostergesi olup olmadigini anlamada yol gostermektedir
(Yang ve Lin, 2015). Boylece ii¢ asamali testler, {igiincii asamasi ile 6grenenlerin soruya iliskin
ilk iki asamada verdikleri yanitlarin, bilgi eksikliginden mi yoksa gergek bir kavram yanilgisindan
m1 kaynaklandiginin ayirt edilmesini saglar (Pesman ve Eryilmaz, 2010). Alan yazinda Arslan,
Cigdemoglu ve Moseley (2012) tarafindan kiiresel 1sinma, sera etkisi, ozon tabakasi ve asit
yagmurlari konusunu; Caleon ve Subramaniam (2010a) tarafindan dalgalar konusunu; Kirbulut
ve Geban (2014) tarafindan maddenin halleri konusunu; Ozden ve Yenice (2017) tarafindan
kuvvet ve enerji Unitesini; Pesman ve Eryilmaz (2010) tarafindan basit elektrik devrelerini; Sen
ve Yilmaz (2017) tarafindan kimyasal baglar konusunu ele alan testler, gelistirilen {i¢ asamali
testlerden bazilaridir.

Fen Bilimleri alaninda 6grencilere kazandirilmasi hedeflenen kavramlarin arasinda yer alan
ve giinliik yasamda sik olarak kullanilan kavramlardan birisi de elektrik kavramidir. ilkokul Fen
Bilimleri Ogretim Programi (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2018) incelendiginde 6grencilerin
ilkokul seviyesinde elektrik hakkinda, basit elektrik devreleri ile deneyim kazanmaya bagladiklar
sOylenebilir. Kavramsal anlamanin deneyimlere dayandigi ve bunlarin bireyler tarafindan bizzat
yaparak-yasayarak kazanildigi diisiiniildiigiinde bunlar1 6grencilere kazandirmada gelecegin
ogretmeni smif 0gretmeni adaylarinin oldukga 6nemli bir rol oynadigi séylenebilir. Clnki
elektrik kavrami konusunda kavram yanilgilarina sahip olan ve ogrencilerle kendi diisiinme
bi¢imi arasindaki farkliliklardan habersiz olan bir 6gretmenin, sorumlulugu altindaki 6grencilere
ilgili konu alanina yo6nelik becerileri kazandirmasi ve kavramsal anlamay1 saglatmas1 miimkiin
olmayacaktir. Bu baglamda gelecegin Ogretmeni olan Ogretmen adaylarimin ileride bilgi
igeriklerine iligkin yiiksek kavramsal anlayisa sahip bireyler yetistirmeleri kendilerinin de boyle
bir 6grenme ortaminda yetismis olmalarina baglidir. Bu nedenle 6gretmen adaylarinin kavramsal
anlayisa iliskin yeterli donanima sahip olmalar1 beklenmektedir. Ayn1 zamanda yapilandirmaci
yaklagimda, Ogrenenlerin yeni bilgileri varolan bilgileri ile iliskilendirerek yapilandirdiklari
diistintildiigiinde ilgili konuya yonelik 6grenenlerin var olan kavramlarinin bilimsel ag¢iklamalarla
eslesmesi olduk¢a 6nemlidir. Bu nedenle 6grenenlerin hem bilgi igerigine ulagmalari igin hem
kavramlari dogru bilimsel agiklamalar ile yeni durumlara transfer edebilmeleri icin hem de
diinyay1 anlamlandirabilmeleri i¢in Oncelikle ilgili alana yonelik kavram yanilgilarina en az
miktarda sahip olmalar1 gerekmektedir. Alan yazin tarandiginda fen egitimi alaninda oldukca
aktif bir konu olan elektrik konusu kapsaminda kavram yanilgilarina yonelik pek cok calisma
mevcuttur (Afra, Osta ve Zoubeir, 2009; Cohen, Eylon ve Ganiel, 1983; Duit ve Von Rhoneck,
1998; Engelhardt ve Beichner, 2004; Frederiksen, White ve Gutwill, 1999; Fredette ve Lochhead,
1980; Heller ve Finley, 1992; Lee ve Law, 2001; Maloney, O’Kuma, Hieggelke ve Van Heuvelen,
2001; McDermott ve Shaffer, 1992; Osborne, 1983; Pardhan ve Bano, 2001; Pesman, 2005;
Pesman ve Eryilmaz, 2010; Shipstone ve digerleri, 1988). Bu kavram yanilgilar elektrik ve basit
elektrik devreleri esas alinarak daha detayli incelendiginde; pilin voltaj kaynagi yerine sabit bir
akim kaynagi olarak goriildigiine (Duit ve Von Rhoneck, 1998; Heller ve Finley, 1992; Lee ve
Law, 2001); akimin devre Uzerinde tek bir yonde yol aldikg¢a zayifladigina (Shipstone, 1984);
devrede herhangi bir degisiklik yapildiginda bundan devrenin tamaminin degil, sadece degisiklik
yapilan yerin etkileneceginin diigiiniildiigii bolgesel ve sirasal akil yiiriitme sekline (Duit ve Von
Rhoneck, 1998; Picciarelli, Di Gennaro, Stella ve Conte, 1991; Shipstone, 1984; Shipstone ve
digerleri, 1988); devrede 6nce gelen elemanlarin tizerinden daha fazla akim gegerken sonra gelen
devre elemanlari iizerinden daha az akim gectigine (Frederiksen, White ve Gutwill, 1999); akimin
devre ilizerinde yol alirken devre elemanlar tarafindan tiiketildigine (Heller ve Finley, 1992;
Shipstone ve digerleri, 1988); akimin devre tiizerindeki elemanlar tarafindan esit olarak
paylasildigina (Shipstone, 1984); ampuliin parlakliginin ampule gelen akim miktarina bagl
olduguna (Heller ve Finley, 1992); ayrica potansiyel ve potansiyel fark kavramlarina (Cohen ve
digerleri, 1983; Duit ve Von Rhoneck, 1998) iliskin ¢esitli kavram yanilgilarinin mevcut oldugu
gorilmektedir. Basit elektrik devreleri ile ilgili olan bu kavram yanilgilarina alan yazinda siklikla
yer verilmektedir. Bu nedenle test gelistirme siirecinde bu kavram yanilgilarini igeren durumlara
da yer verilmeye calisilmistir. Bu kavram yanilgilarinin ¢ok sik oldugu ve ¢ok temel oldugu goz
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Oniline alindiginda bu alanda 6gretmen adaylarimin en az diizeyde kavram yanilgilarinin olmasi
hedeflenmelidir. Bunun icin oncelikle 6gretmen adaylarinin kavramsal anlama diizeylerinin ne
durumda oldugu ortaya koyulmalidir. Ogrenenlerin ilgili konuya yonelik kavramlar1 dogru
yapilandirmalari, kavram yanilgilarinin tespit edilerek uygun 6gretim ile en aza indirilmesi ve
kavramsal anlamanin saglanmasi siirecinde ii¢ asamali testler anahtar rol oynamaktadir. Bu
calismada smif Ogretmeni adaylarinin basit elektrik devreleri konusundaki kavramsal
anlamalarini belirlemek i¢in {i¢ asamali bir kavram testi gelistirilmesi amaglanmistir.

YONTEM
2.1. Calisma Grubu

Gelistirilen Basit Elektrik Devreleri Kavram Testi’ne iligkin gegerlik, gilivenirlik
¢aligmalarin1 ve madde analizini yapmak adina s6z konusu test 2018-2019 Bahar Dénemi’nde
Dokuz Eyliil Universitesi Buca Egitim Fakiiltesi Temel Egitim Boliimii Sinif Egitimi Anabilim
Dal’nin 2., 3. ve 4. simiflarinda 6grenim gormekte olan 265 6grenciye uygulanmistir. Testten
toplanan verilerden 7 tanesi kayip verilerden olustugu i¢in analiz disinda birakilarak analiz
islemleri 258 Ggrenci iizerinden gergeklestirilmistir.

2.2. Verilerin Analizi

Alan yazinda ii¢ asamal testlerin, birbiriyle benzer olsa da pek ¢ok farkli puanlama sistemi
ile degerlendirildigi goriilmektedir (Arslan ve digerleri, 2012; Pesman, 2005; Pesman ve
Eryilmaz, 2010; Sen ve Yilmaz, 2017). Ulasilabilen tiim puanlama sistemleri incelendiginde ii¢
asamal1 kavram testinin puanlamasinda daha detayli, kapsaml1 ve giincel bir puanlama sistemi
oldugu dusiiniildigi i¢in Arslan ve digerleri (2012)’nin kodlama sistemini temele alarak
hazirlanan Sen ve Yilmaz (2017)’1n puanlama sistemi kullanilmistir. Bu puanlama sistemi dokuz
asamadan olugmaktadir.

Puanlama-1: Her 6grencinin sadece birinci agsamada vermis olduklar1 yanitlar degerlendirmeye
alinarak yanit dogru ise 1, yanlis ise 0 puan verilmektedir.

Puanlama-2: Her 6grencinin birinci ve ikinci asamaya vermis oldugu cevaplar tizerinden
degerlendirme yapilarak birinci ve ikinci asamadaki sorulara vermis olduklar yanitlar dogru ise
1 puan, bu iki agsamadaki yanitlardan her ikisi ya da biri yanlis ise 0 puan verilmektedir.

Puanlama-3: Birinci, ikinci ve tiglincii asamadaki yanitlar g0z Oniine alinarak olusturulan,
ogrencilerin ilk iki agamadaki yanitlarinin dogru olmasi ve {igiincii asamaya vermis olduklari
yanitin “evet, eminim” olmasi ile 1 olarak kodlanan bu puan tiri “bilimsel bilgi” olarak kabul
edilmektedir. Bu durum harig¢ diger tiim durumlar O puan olarak kodlanmugtir.

Puanlama-4: Bu puanlama tiiriinde birinci ve/veya ikinci asamada verilen yanitlar yanlis ise ve
tiglincli asamada verilen yanit “hayir, emin degilim” ise 1 puan verilmektedir. Diger tim durumlar
icin 0 puan verilmektedir. Bu puan tirii her yanlis cevabin kavram yanilgisindan
kaynaklanmadigini bilgi eksikliginden de kaynaklanabilecegini ifade ettiginden bu asamadan elde
edilen puanlar “bilgi eksikligi” olarak tanimlanmaktadir.

Puanlama-5: Her ¢ asamadaki yanitlar g6z 6niine alinarak olusturulan bu puanlama tiiriinde
birinci ve ikinci agsamada verilen yanitlar dogru, iiciincii asamada verilen yanit “hayir, emin
degilim” ise 1 puan verilmektedir. Diger tiim durumlar igin O puan verilir. Bu puanlama tir,
ogrencilerin dogru yanita sadece dogru bilgi yoluyla degil ayn1 zamanda dogru tahmin araciligiyla
da ulasabilecegini ifade etmektedir. Ogrencilerin sorulara dogru cevap verip cevaplarindan emin
olmadiklar1 bu agama ayn1 zamanda giiven eksikligi olan cevaplayicilari ortaya ¢ikartmaktadir.

Puanlama-6: Bu puanlama tiiriinde birinci ve ikinci asamada verilen yanitlar yanls ise tiglincii
asamada verilen yanit “evet, eminim” ise 1 puan verilip diger tiim durumlar i¢in 0 puan
verilmektedir. Bu puanlama tiri 6l¢tilmesi hedeflenen kavrama iligkin kavram yanilgisinin var
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oldugunu ifade etmektedir. Bu asamadan elde edilen puanlar “kavram yanilgisi” olarak
nitelendirilmektedir.

Puanlama-7: Her ti¢ asamadaki yanitlar g6z 6niine alinarak olusturulan bu puanlama tiiriinde
birinci asamada dogru, ikinci asamada yanlig cevap verilip, {iglincii asamada verilen yanit “evet,
eminim” ise 1 puan verilip diger tiim durumlar i¢in 0 puan verilmektedir. Cevaplayicilarin yanlis
bir gerekge ile dogru cevaba ulasabildigini gésteren bu puanlama tiirii kavram yanilgisi olarak ele
alinip “yanlis pozitif” olarak nitelendirilmektedir.

Puanlama-8: Her ii¢ asamadaki yanitlar géz 6niine alinarak olusturulan bu puanlama tiiriinde
birinci asamada yanlis, ikinci asamada dogru cevap verilip, liglincli asamada verilen yanit “evet,
eminim” ise 1 puan verilip diger tiim durumlar i¢in 0 puan verilmektedir. Cevaplayicilarin dogru
ya da bilimsel olarak kabul gorebilecek bir gerekge ile yanlis cevabi isaretledigini gosteren bu
puanlama tiirti de kavram yanilgisi olarak ele alinip “yanlis negatif” olarak nitelendirilmektedir.

Puanlama-9: Sadece ii¢lincii asamada yer alan cevaplarin g6z o6ndnde bulunduruldugu bu
puanlama tiiriinde her bir sorunun tigiincii agamasi igin verilen yanit “evet, eminim” ise 1; “hayir,
emin degilim” ise 0 puan olarak kodlanmigtir. Bu agamadan elde edilen puanlar “gliven puani1”
olarak tanimlanmaktadir.

fgili teste iliskin veri analizi gerceklestirilirken yukarida bahsedilen puanlama sistemi
dikkate alinarak uygun kodlamalar yapilmstir. Testin her iki agamasinda verilen dogru yanitlar
“1”, yanlig yanitlar “0”; son asamasindaki emin olma durumu “evet eminim” ise “1”’; “hayir, emin
degilim” ise “0” olarak SPSS 15.0 programina kodlanmstir. Daha sonra Puanlama-1, Puanlama-
2, Puanlama-3, kavram yanilgisi, yanls pozitif, yanlis negatif, bilgi eksikligi, sansli tahmin ve
giiven puant siitunlar 6grencilerin vermis olduklar yanitlara gore kodlanarak olusturulmustur.
Bdylece her bir 9 asamay1 da ele alacak ve daha sonra ilgili analizleri yiiriitecek sekilde SPSS
programinda siitunlar olusturulmustur.

BULGULAR

Smif 6gretmeni adaylarinin basit elektrik devrelerine iliskin kavramsal anlamalarim
belirlemek adina gelistirilen ti¢ asamali kavram testinde yer alan ve Olculmesi hedeflenen
kavramlarin sorulara gore dagilimi Tablo 1’de yer almaktadir.

Tablo 1. Basit Elektrik Devreleri Kavram Testinde Olgiilmesi Hedeflenen Kavramlarin Sorulara
Gore Dagilimu

Olgtilmesi Hedeflenen Kavram Soru Numarasi
Elektrik Akimi 1-10-13
Potansiyel Fark 16

Ohm Yasast 7-15

Agik Devre 2-3

Kisa Devre 4-5

Gug 6-11-12-14
Olgii Aletlerinin Baglanmasi 8-9

16 maddeden olusan {ic asamali kavram testinin ilk asamasinda O6l¢iilmesi hedeflenen
kavramlara yonelik geleneksel ¢oktan segcmeli dort segenekten olusan sorular hazirlanmustir.
Testin ikinci asamasinda ilk asamadaki soruya verilen cevabin nedenini belirlemeye yonelik olasi
gerekceler secenek olarak siralanmustir. Testin {iglincti asamasinda ise 6grencilerin ilk iki asamada
vermis olduklar1 yanitlardan emin olup olmama durumlari sorulmustur. Gelistirilen teste iliskin
ornek sorular Sekil 1a ve Sekil 1b’de yer almaktadir.
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11.1. L

Ozdes lambalardan olusan sekildeki devrede L lambasimmin uglar: kisa devre edilirse:;
A M lambasimin parlakli@ artar.

B) Tim lambalar somner.

) K lambasmmin parlakliF artar.

D) L lambasa stner, K ve M lambalar: esit parlakiikcta wvanar.

11.2. Cumnkdi:
A) K lambasmdan gelen alkiiman tamarm béliinmeden M lambasindan gecer.

BE) L lambas1 kisa devre olmustur. K ve I lambalar: ise seri baglh hale gelmistir.
) L wve M lambalan kisa devre oldugu igin ana kol akum artrmagtar.
¥y Dewvrede kisa dewvre bulundugundan lambalar izerinden akim gecmez.

11 3. Yammtimmizdan emin misiniz?
Ay Evet
B) Havir

Sekil 1a. Basit Elektrik Devreleri Kavram Testine Ait Ornek Soru

16.1.

E direnci 0°dan baslayarak 100€ “a kadar diizenli olarak arttimliyor. Buna gire A ve B
noktalar arasindaki potansivel fark:

A Diizenli olarak artar.

B) Diizenli olarak azalair.

) Sabit kalir.

D) Safirdar.

16.2. Ciinldii:

A) Acik devre olustufu igin devreden akim gegmesz.

B) A ve B noktalan arasmna baglanan voltmetre her zaman pilin gerilimini okur.

) Direng arttafy icin gerilimin biiyiik kisni R izerinde diigser. A ve B noktalan arasinda kalan
potansivel fark azalir.

D) Devreden gecen akim azalacafl igin OHM wyasasina gére A ve B noktalan arasindaki
potansivel fark azalir.

16.3. Yamtinizdan emin misiniz?
A) Evet
B) Havir

Sekil 1b. Basit Elektrik Devreleri Kavram Testine Ait Ornek Soru

Sekil 1a ve 1b’de yer alan érnek sorularda oldugu gibi testin diger sorularinda da ilk
asamada dort secenekten olusan geleneksel ¢oktan se¢meli soru, ikinci asamada yine ilk
asamadaki yanitin neye dayanarak verildigine dair olasi secenekler ve iglincli asamada ise verilen
yanitlardan emin olup olmama durumu yer almaktadir.

Gelistirilen testin kapsam ve gorinilis gegerligini belirlemek adma uzman gorisiine
bagvurulmustur. Bunun igin fizik egitimi alaninda uzman U¢ 6gretim iiyesinden, fen egitimi
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alaninda uzman bir 6gretim tUyesinden ve bir 6lgme degerlendirme uzmanindan goriis alinmistr.
Ayrica testin yazim, noktalama ve Tirk¢e’ye uygunlugunun degerlendirilmesi i¢in bir Turkce
alan uzmaninin gorlsiine bagvurulmustur. Alinan uzman goriisleri sonrasinda bazi madde
koklerinde, celdiricilerde ve sekillerde gerekli revize islemleri yapildiktan sonra testin diger
gegerlik ve giivenirlik analizlerini yapmak adina 16 maddelik son hali elde edilmistir.

Calismada “Basit Elektrik Devreleri Kavram Testi”’nin nokta ¢ift serili korelasyon katsayisi
ile madde giicliikk ve ayirt edicilik indeksleri incelenmistir. Bunlari belirlemek adina ilk olarak
Ogrencilerin list % 27'sinin grup ortalamalari ile alt % 27'sinin grup ortalamalar arasindaki farka
dayal1 olarak madde analizi yapilmistir. Kavram testine iliskin madde analizi yapilirken bilimsel
acidan dogru yanit olarak kabul edilen 6grencilerin testin ilk iki asamasida dogru yanit verdikleri
ve Uglncu asamasinda da yanitlarindan emin olduklari Puanlama-3 tiirli Gzerinden analizler
gerceklestirilmistir. Bunun i¢in ilk olarak 6grencilerin testten aldiklar1 puanlar en yiiksek puandan
en diisiik puana dogru siralanmustir. En yiiksek puani alan en istlerde yer alan % 27°lik 6grenci
grubu ile en altlarda yer alan en diigilk puani alan % 27’lik 68renci grubu degerlendirmeye
almmustir. Bu gruplar iizerinden madde ayirt edicilik ve madde giigliik indekslerini belirleme
yoluna gidilmistir. -1 ile +1 degerleri arasinda degisen madde ayirt edicilik indeksi, bir test
maddesinin konuyu bilen 6grencileri bilmeyen 6grencilerden ne derece iyi ayirt ettigini 6lgmede
kullanilmaktadir (Ding, Chabay, Sherwood ve Beichner, 2006). Bir maddenin ay1rt ediciligi, ele
alman maddenin yoklanan davranisa iligkin bilgi sahibi olanlar1 olmayanlardan ayirt etme
giiciidiir (Ozgelik, 2013). Madde ayirt edicilik indeksinin 1’e yakin olmasi, ilgili maddenin
yoklanan davranisa sahip olan ve olmayanlari ayirt etme diizeyinin yiiksek oldugunu, madde ayirt
edicilik indeksinin .30’un iizerinde olmasi ise ilgili maddenin gergekten iyi ayirt edicilige sahip
oldugunu gostermektedir (Wuttiprom, Sharma, Johnston, Chitaree ve Soankwan, 2009). Genel
olarak madde ayirt edicilik indeksi .40 ve iizeri olan maddeler ¢ok iyi; .30 ile .39 arasindaki
maddeler iyi; .20 ile .29 arasindaki maddeler dlzeltilmesi gereken; .19 ve altindaki maddeler ise
kullanilmamas1 gereken maddelerdir (Basol, 2016). Konuya iliskin yetersiz derecede bilgi sahibi
olan alt grupta yer alan 6grenciler herhangi bir maddeye dogru cevap verip, konuya iliskin iyi
derecede bilgi sahibi olan iist grupta yer alan 6grenciler yanlis cevap veriyorsa o maddenin ayirt
edicilik indeksi negatif degerlerde ¢ikacak, madde bilen ve bilmeyen 6grencileri ayirt etmede
yetersiz kalacaktir (Ding ve digerleri, 2006). Ust grupta yer alan dgrencilerin cogunun yanlis, alt
grupta yer alan 6grencilerin ¢ogunun dogru yanit verdigi negatif degerde ayirt edicilige sahip bu
maddeler (Crocker ve Algina, 1986), Olgiilmesi hedeflenen davraniglar agisindan
cevaplandiricilan ters ayirt etmekte olup testten g¢ikarilmahidir (Biiylikoztirk, Kilig-Cakmak,
Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2016).

Bir maddeye dogru cevap verenlerin sayisinin o maddeye cevap veren tiim cevaplayicilarin
sayisina oranini ifade eden madde gii¢liigii indeksi ise 0 ile 1 degerleri arasinda degismektedir
(Ozgelik, 2013). Madde giicliik indeksi degeri 1’e yaklastik¢a ilgili madde kolaylasirken, 0’a
yaklastikca maddenin zorluk diizeyi artmaktadir (Basol, 2016; Ozgelik, 2013). Genel olarak
bakildiginda ise madde gii¢liikk indeksinin .90’1n {izerinde olmasi maddenin ¢ok kolay, .30’un
altinda bir degere sahip olmasi ise maddenin ¢ok zor oldugunu ifade etmektedir (Wuttiprom ve
digerleri, 2009). Bu agidan bakildiginda madde giigliik indeksi degeri arttik¢a ilgili maddeye
dogru cevap veren katilimc1 yiizdesi artacagi igin ilgili madde katilimcilar igin daha kolay hale
gelecektir (Ding ve digerleri, 2006). Fakat bir maddenin potansiyel 6lgiim degeri madde giigliik
indeksi .50 degerine sahip oldugunda maksimum seviyede olmaktadir (Hopkins, Stanley ve
Hopkins, 1990). Genel olarak madde gii¢liik indeksi degeri .00 ile .15 arasinda olan maddeler ¢ok
zor olup kesinlikle testten ¢ikarilmasi gerekirken; .16 ile .39 arasinda olan maddeler zor madde;
40 ile .60 arasinda olan maddeler ideal olan orta giicliikte madde; .61 ile.84 arasinda olan
maddeler kolay madde; .85 ile 1.00 arasinda olan maddeler ise ¢ok kolay maddeler olup bunlarin
da testten c¢ikarilmasi gerekmektedir (Basol, 2016). Basit Elektrik Devreleri Kavram Testi’nin
madde gucluk ve ayirt edicilik indeksine iliskin sonuglar Tablo 2’de yer almaktadir.
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Tablo 2. Basit Elektrik Devreleri Kavram Testi Madde Giigliik ve Ayirt Edicilik Indeksleri

Madde Gucluk Madde Ayirt
Madde Numarasi indeksi Edicilik indeksi Madde Sonucu
1 .385 714 Kullanilabilir
2 .307 .50 Kullanilabilir
3 .385 542 Kullanilabilir
4 .364 .50 Kullanilabilir
5 .35 .614 Kullanilabilir
6 .342 571 Kullanilabilir
7 .364 .642 Kullanilabilir
8 .307 .585 Kullanilabilir
9 .342 514 Kullanilabilir
10 40 142 Cikarilmah
11 .385 .60 Kullanilabilir
12 .40 .80 Kullanilabilir
13 .30 542 Kullanilabilir
14 .30 542 Kullanilabilir
15 .342 .628 Kullanilabilir
16 314 514 Kullanilabilir

Tablo 2’ye bakildiginda 10 numarali maddenin giicliik indeksi kabul edilebilir olmasina
ragmen ayirt edicilik indeksi .20 nin altinda oldugu i¢in alinan uzman goriisleri sonucunda testten
¢ikarilmasina karar verilmistir. Bu nedenle gelistirilen testin madde sayis1 son olarak 15 madde
olmustur. Diger tiim hesaplamalarda 10. madde hari¢ tutularak 15 madde iizerinden analizler
gerceklestirilmistir. Test maddelerine genel olarak bakildiginda madde giicliik indeksi .30 ile .39
arasinda degismektedir. 13 ve 14 numarali maddelerin digerlerine gére daha zor sorular oldugu,
1, 3, 11 ve 12 numarali maddelerin ise diger maddelere kiyasla biraz daha kolay oldugu
sOylenebilir. Testteki maddelerin ayirt edicilik indeksleri ise .50 ile .80 arasinda degismektedir.
12 numarali maddenin en yiiksek diizeyde ayirt edicilige sahip oldugu goriilmektedir. Genel
olarak maddelerin her birinin ayirt edicilik indeksleri .50 ve iizerinde oldugu igin testteki
maddelerin ayirt ediciliklerinin ¢ok iyi oldugu sdylenebilir.

Ayn1 zamanda {i¢ asamali kavram testine iliskin betimsel istatistikler ve nokta ¢ift serili
korelasyon katsayisi da hesaplanmistir. Teste iliskin betimsel istatistikler ve nokta c¢ift serili
korelasyon katsayisi hesaplanirken Puanlama-3 tiirii lizerinden analizler ger¢eklestirilmistir. Buna
gore “Basit Elektrik Devreleri Kavram Testi” betimsel istatistik sonuglart Tablo 3’te
sunulmaktadir.
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Tablo 3. Puanlama-3 Tiirii I¢in Betimsel Istatistik Sonugclar1

Katilime1 Sayist 258
Madde Sayisi 15
Aritmetik Ortalama 4.08
Standart sapma 3.78
Minimum 0
Maximum 15
Carpiklik 1.12
Basiklik -.059
Nokta Cift Serili 57
Korelasyon Katsayisi '
<.20 0
.20-.29 0
.30-.39 0
40-.49 4
.50-.59 6
.60-.69 2
.70-.79 2
.80-.89 1

Tablo 3 incelendiginde nokta ¢ift serili korelasyon katsayisinin ortalamasi .57 ¢ikarken,
diger tiim nokta ¢ift serili korelasyon katsayilarinin da her bir madde icin .20 nin {izerinde oldugu
goriilmektedir. Nokta cift serili korelasyon katsayisinin .20 iizerinde olmasi kabul edilebilir bir
degerdir (Beichner, 1994; Crocker ve Algina, 1986; Wuttiprom ve digerleri, 2009). Bu nedenle
elde edilen nokta ¢ift serili korelasyon katsayilarinin testin giivenirligine yonelik kabul edilebilir
degerlerde oldugu sdylenebilir. Teste iliskin aritmetik ortalama degeri 4.08 olarak bulunmustur.
Carpiklik katsayisinin pozitif degerde olmasi dagilimin saga ¢arpik oldugunu ve genel olarak
puanlarin daha c¢ok diisiik degerlerde toplandigimi dolayisiyla sorularin zor oldugunu ifade
etmektedir (Basol, 2016). Elde edilen bu sonucun Tablo 2’de yer alan madde giiclik indeksleri
ile tutarlt oldugu sdylenebilir.

Testin yap1 ve igerik gegerligini belirlemek adina 6grencilerin testteki her ii¢ asamaya
vermis olduklar1 yanitlar g6z oniline alinarak Puanlama-2, giiven puani, yanlis pozitif ve yanlis
negatif degerleri olusturulmustur. Puanlama-2 ile giiven puanlar1 arasindaki iliskiye bakilarak
ogrencilerin kavramlart dogru yapilandirip yapilandirmadiklari tespit edilmeye galisilmigtir. Ayni
zamanda 6grencilerin gergekten soruyu okuyup anlayarak yanit verip vermediklerinin anlagilmasi
icin testte 0grencilerin ilk iki agsamada vermis olduklar1 yanitlar ile iiglincli asamasindan elde
edilen yanitlar arasindaki iligki saptanmaya c¢aligilmigtir. Testin ilk iki asamasini ele alan
Puanlama-2 ile sadece Ug¢iincli asamadaki yanitlara dayanarak belirlenen giiven puani arasindaki
koralasyon katsayisi testin gecerlik ve giivenirligini belirlemek i¢in hesaplanmalidir (Cataloglu,
2002; Pesman ve Eryilmaz, 2010). Bunun igin yap1 gecerligini belirlemek adina Puanlama-2 ve
glven puanlar1 arasindaki iliski hesaplanmistir. Analiz sonucunda Puanlama-2 ile giiven puanlari
arasinda pozitif, orta dizeyde ve anlaml bir iliski belirlenmistir (r= .469; p< .05). Cataloglu
(2002) testten alinan Puanlama-2 ile giiven puanlari arasinda pozitif bir korelasyon olmasinin
testin yap1 gegerliginin saglandigina dair 6nemli bir kanit oldugunu ifade etmektedir. Daha sonra
igerik ve yap1 gecerligini saglamada bir diger gostergeyi belirlemek adina yanlis pozitif ve yanlis
negatif puanlarinin yiizdeleri hesaplanmistir. Cevaplayicilar ilk asamada dogru, ikinci asamada
yanlig yanit verip, tiglincii asamada verdikleri yanitlardan emin iseler bu durum “1” pozitif puan;
eger ilk asamada yanlis, ikinci agsamada dogru yanit verip, ligiincii asamada verdikleri yanitlardan
emin iseler bu durum “1” negatif puan seklinde kodlanmstir. Hestenes ve Halloun (1995) testin
icerik ve yapr gecerliginin saglanmasinda bu oranlarin % 10’un altinda olmas1 gerektigini
belirtmigtir. Buna iliskin kavram testinde yanlis pozitif puanlarin yiizdesi % 6.23 olarak
bulunurken; yanlis negatif puanlarin yiizdesi % 4.25 olarak bulunmustur. Buna gore yanlis pozitif
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ve yanlig negatif puanlarin oran1 % 10’un altinda belirlenmistir. Bu durumda testin icerik ve yap1
gecerliginin saglandig1 sdylenebilir.

Daha sonra Puanlama-1-2 ve 3 tiirlerine yonelik testteki her bir maddeye ve bunlarin
ortalamasina iliskin dogru cevap yiizdeleri hesaplanmistir. Buna iliskin sonuglar Sekil 2°de yer

almaktadir.

M1 M2 M3 M4 M5 M6 M7 M8 M9 M1l M12 M13 M14 M15 M16 M
mPuanlamal 25,2 32,2 539 554 45 51,6 554 41,1 49,6 47,7 45 67,1 453 55 345 46,93
Puanlama 2 22,5 24,4 40,7 484 36,4 32,2 26 27,9 345 399 357 446 38 364 283 34,39
®Puanlama 3 21,3 22,5 34,1 349 30,2 24 233 22,1 256 29,1 27,1 29,5 31 28,7 24,4 27,19
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mPuanlama 1l = Puanlama 2 mPuanlama 3

Sekil 2. Testteki Puanlama Ttrlerine Gore Dogru Cevap Y tizdeleri

Sekil 2 incelendiginde ve puanlama tiirlerinin kodlanis1 dikkate alindiginda Puanlama-1 ile
Puanlama-2 tlrindn ortalama dogru cevap yiizdelik degerleri arasinda yaklasik olarak %
12.54°10K bir fark oldugu goriilmektedir. Puanlama-1 tlriinde testin sadece ilk asamasinda verilen
yanitlar g6z oniinde bulundurulmustur. Bu baglamda ilk asamada dogru cevap verme yiizdesinin
% 46.93 oldugu goriilmektedir. Puanlama-2 tiiriinde ise ilk iki asamada verilen cevaplarin ikisinin
de dogru oldugu durumun “1” puan olarak kodlanmis oldugu géz 6nine alindiginda her iki
asamadaki soruya da dogru cevap verme yilizdesinin % 34.39 oldugu gorulmektedir. Son olarak
Puanlama-3 tlrlinde ilk iki asamada dogru yanitin verildigi ve ii¢iincii asamada emin olma
durumunun “1” puan olarak kodlandigi dikkate alindiginda bu durumu saglama yiizdesinin %
27.19 oldugu goriilmektedir. Goriildiigii gibi yiizdelik degerler hem genel ortalamada hem de tiim
sorularda testin asamasi arttikga diismektedir. Bu durum, {i¢ asamali testlerin geleneksel ¢oktan
secmeli testlere ve iki asamali testlere gére 6grencilerin sans faktori, giiven eksikligi gibi birtakim
nedenler ile dogru cevap verme durumlarini azalttigi seklinde yorumlanabilir. Tablo 4’te ise
testteki her bir maddeye ve bunlarin ortalamasina iligskin yanhs pozitif, yanls negatif ve bilgi
eksikligi yiizdeleri yer almaktadir.
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Tablo 4. Testteki Yanlis Pozitif, Yanls Negatif ve Bilgi Eksikligi Puan Tiirlerine iliskin Yiizdelik
Degerler

Madde Bilgi Kavram Yanilgisi/ Kavram Yanilgisi/
Numarast Eksikligi Yanlis Pozitif Yanlis Negatif
1 27.1 1.9 1.2

2 29.1 6.6 3.9

3 21.7 6.2 7

4 21.7 54 3.1

5 29.8 3.1 7.8

6 41.9 10.5 2.3

7 37.6 14.7 35

8 35.7 54 6.6

9 36 4.7 6.6

11 22.5 4.3 35

12 24 3.9 6.2

13 20.9 16.3 5.8

14 244 4.3 2.3

15 47.7 54 0.8

16 43.8 0.8 3.1
Genel Ortalama 30.93 6.23 4.25

Tablo 4’te bilgi eksikligi ortalamasinin % 30.93 oldugu goriilmektedir. En fazla bilgi
eksikliginin yer aldig1 maddenin % 47.7 ile Ohm yasasi kavramina yonelik olan 15. madde oldugu
sOylenebilir. Yanlis pozitif degerleri incelendiginde en yiiksek yiizdelik degere elektrik akim
kavramina yonelik olan 13. maddenin; yanlis negatif degerlerine bakildiginda ise en yiiksek
yiizdelik degere kisa devre kavramina yonelik olan 5. maddenin sahip oldugu belirlenmistir.

Daha sonra Basit Elektrik Devreleri Kavram Testi’nin giivenirligine yonelik testin
puanlama sistemi dikkate alinarak Puanlama-1, Puanlama-2, Puanlama-3 ve Puanlama-9 (Guven
Puani) tiirlerine ve testin tamamina iliskin Cronbach’s Alpha guvenirlik katsayisini belirleme
yoluna gidilmistir. Buna iliskin Cronbach’s Alpha giivenirlik katsayis1 sonuglar1 Tablo 5’te yer
almaktadir.

Tablo 5. Basit Elektrik Devreleri Kavram Testi Cronbach’s Alpha Sonuglari

Puan Turleri Cronbach’s Alpha
Puanlama-1 .784
Puanlama-2 .809
Puanlama-3 .849
Guven Puani 741
Toplam .894

Cronbach’s alfa katsayisinin .70'in iizerinde olmasi, testin giivenilir oldugunu
gostermektedir (George ve Mallery, 2003). Bu durumda Tablo 5 incelendiginde Cronbach’s
Alpha giivenirlik katsayilarmin tamaminin .70’in ilizerinde oldugu goriilmektedir. Testin
tamamina iligkin Cronbach’s Alpha giivenirlik katsayist1 ise .89 olarak belirlenmistir. Bu durumda
testin giivenilir bir test oldugu sdylenebilir.
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TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Gegerlik ve giivenirlik, bir ¢aligmada hem caligma siirecinin hem de c¢aligmadan elde
edilecek sonuglarin giivenirligini saglamada 6nemli faktorlerdendir (Roberts, Priest ve Traynor,
2006). Gegerlik ve glivenirlik ayni1 zamanda arastirmadan elde edilen sonuglar1 degerlendirmeye
karar vermede énemli kosullar arasinda yer almaktadir (Patton, 2002). Bu ¢alismada ilk olarak
kavram testine iligkin kapsam ve goriiniis gecerligini saglamada uzman goriisiine basvurulmustur.
Bunun icin fizik egitimi alaninda uzman {i¢ 6gretim iiyesinden, fen egitimi alaninda uzman bir
Ogretim liyesinden ve bir 6l¢gme degerlendirme uzmanindan goriis alinip, testin yazim, noktalama
ve Tilrkce’ye uygunlugunun degerlendirilmesi igin bir Tiirkge alan uzmanina danisilmustir.
Uzman goriisleri sonrasinda test Uzerinde gerekli revize islemleri yapildiktan sonra diger gecerlik
ve guvenirlik analizlerini yapabilmek icin testin 16 maddelik son haline ulagilmistir. Yapilan
madde analizi sonucunda ayirt edicilik indeksi .14 olan 10 numarali maddenin gii¢liik indeksi
kabul edilebilen deger araliginda olmasina ragmen sorunun 6l¢tiigii kavrami daha giivenilir olarak
6lgen ve Olgiilen kavrama iligkin bilen ve bilmeyen 6grencileri daha iyi ayirt edebilen baska
maddeler testte yer aldig1 i¢in alinan uzman goriisleri neticesinde ilgili madde testten ¢ikarilmustir.
Toplamda 15 madde haline gelen ve 15 madde iizerinden diger analizleri gergeklestirilen kavram
testine genel olarak bakildiginda madde giiglik indekslerinin .30 ile .39; ayirt edicilik
indekslerinin ise .50 ile .80 arasinda degistigi sonucuna ulasilmistir. Ayni zamanda nokta ¢ift
serili korelasyon katsayist hesaplanmis olup tiim maddeler i¢in .40 ve iizerinde bir degere sahip
oldugu belirlenmistir. Testteki en zor maddelerin 13 ve 14 numarali maddeler oldugu
saptanmistir. Bu durum 6grencilerin gii¢ ve akim kavramlar1 konusunda biyik oranda bilgi
eksikligine ya da kavram yanilgisina sahip olmalarindan kaynaklaniyor olabilir. Ozellikle 13
numarali soruda Ogrencilerin yanlis pozitif yilizdelerinin fazla oldugu belirlenmistir. Soru
secenekleri ile birlikte degerlendirildiginde &grencilerin sorunun cevabini bilmelerine ragmen
cevaplarma iligskin dogru agiklamay1 yapamadiklari sGylenebilir. Ayirt ediciligi en yiiksek madde
ise 12 numarali maddedir. Bunun sebebinin 12 numarali sorunun dl¢gmeyi hedefledigi kavrama
yonelik daha temel diizeyde olmasindan kaynaklandigi sdylenebilir. Sekillere ve konuya asina
olan &grencilerin ilgili soruyu dogru olarak cevaplandirmasi, tam tersi 6grenci grubunun ise yanlis
cevaplandirmasi bu duruma neden olmus olabilir.

Madde analizi yapildiktan sonra yapt gegerligi belirlemek adina Puanlama-2 ve giiven
puanlar1 arasindaki iliskiye Pearson Korelasyon analizi ile bakilarak Glgme aracinin yapi
gecerligine iliskin sonuglar elde edilmistir. Cataloglu (2002)’na gore testin yapi gegerliginin
saglanmasi i¢in Puanlama-2 ile guven puanlari arasinda pozitif korelasyon elde edilmesi
gerekmektedir. Bu caligmada Puanlama-2 ile giiven puanlar arasindaki iliskinin pozitif, orta
diizeyde ve anlamli oldugu belirlenmistir (r=.469; p< .05). Bu da yap1 gecerliginin saglandigina
iliskin énemli bulgulardan biridir. Ug asamali testlerin yap1 gegerligine iliskin Puanlama-2 ile
giiven puani arasindaki iliskiye bakilan alan yazindaki diger ¢alismalarda yer alan sonuclar
incelendiginde bu korelasyon Ozden ve Yenice (2017)’nin ¢aligmasinda .41; Pesman ve Eryillmaz
(2010)’1n galismasinda .51; Sen ve Yilmaz (2017)’1n ¢alismasinda ise .73 olarak tespit edilmistir.
Ayrica “Basit Elektrik Devreleri Kavram Testi”nin icerik ve yapi gegerligine yonelik yanlis
pozitif ve yanlis negatif degerlerine iliskin yiizdeler elde edilmistir. Yanlis pozitif ve yanlig
negatif oranlarinin % 10’un altinda olmasi testin yap1 ve icerik gegerliginin saglandigina dair bir
diger 6nemli bulguyu olusturmaktadir (Hestenes ve Halloun, 1995). Buna gore yanhs pozitif
puanlarin ylizdesi % 6.23; yanlig negatif puanlarin yiizdesi ise % 4.25 bulunmustur. Sonug olarak
yanlis pozitif ve yanlis negatif puanlarin ortalama yizdelerinin % 10’un altinda oldugu
belirlenmistir. Bu sonuglarin testin icerik ve yapr gegerliginin saglandigina iliskin dayanaklar
oldugu soylenebilir. Testin Puanlama-1,2,3 tiirleri ve giiven puani agamasina iligkin Cronbach’s
Alpha degerleri hesaplanmigtir. Hesaplanan tiim asamalara iligkin Cronbach’s Alpha katsayisi
degerinin .70’in tizerinde, testin tamamina iligkin ise .89 oldugu belirlenmistir. Ayn1 zamanda
teste iliskin Puanlama 1-2 ve 3 turlerinin her bir soru igin dogru cevap ylizdelik degerleri ve tiim
sorulara iligkin ortalama dogru cevap yuzdelik degerleri hesaplanmistir. Buna gére hem ortalama
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degerlerde hem de her bir maddeye iliskin yiizdelik degerlerde Puanlama-1 tlirlinden Puanlama-
3 tiiriine gidildikge bir disiis oldugu saptanmustir. Katilimcilarin geleneksel goktan segmeli bir
madde gibi olan testin ilk asamasindan, kendilerinden emin olarak dogru gerekgeler ile dogru
yanitlar verdikleri tigiincii asamasina gidildik¢e dogru cevap yiizdelerinin diismesinin nedeni, (¢
asamal1 testlerin yapist da g6z Oniinde bulunduruldugunda kavram yanilgisina sahip
olmalarindan, sans ile dogru cevaba ulagmalarindan, verdikleri yanitlara giiven duymamalarindan
kaynaklaniyor olabilir. Bu durumdan yola ¢ikarak ii¢ asamali bu kavram testinin cevaplayicilarin
arka planda isaretledikleri segenegi segme nedenlerini irdelemesi, ayn1 zamanda vermis olduklar
yanitlardan emin olup olmama durumlarini sorgulamasi nedeniyle bu faktorler araciligi ile dogru
cevaba ulagsma durumunu en aza indirdigi sdylenebilir. Testin ii¢ asamali olmasi verilen
cevaplarm bilimsel bilgiden, bilgi eksikliginden ya da kavram yanilgisindan oldugunu ayirt
etmede yol gosterici olmaktadir (Kaltak¢i-Gurel, Eryillmaz ve McDermott, 2015).

Calismada ayn1 zamanda her bir maddeye iliskin ve testteki maddelerin ortalamasina iliskin
yanlis pozitif, yanlis negatif ve bilgi eksikligi ylizdeleri hesaplanmistir. Calismada gelistirilen
kavram testinin amaciin Ogrencilerin kavram yanilgilarina vurgu yaparak kavramsal
anlamalarim belirlemek oldugu diisliniildiigiinden katilimecilarin kavram yanilgisi ve bilgi
eksikligi ylizdelerinin yiiksek ¢ikmasi ise beklenen sonuglar arasindadir. Bilgi eksikligi yiizdesi
tlim test icin ortalama % 30.93 olarak bulunmustur. Bu durumda ¢alismada yer alan katilimcilarin
testte yer alan kavramlara yonelik 6grenme ortamina gelirken var olan 6nbilgilerinin
yetersizliginden ya da bu kavramlara yonelik almis olduklar1 egitimin etkililik derecesinden
dolay1 boyle bir degere ulasilmis olabilir. Bilgi eksikligi yiizdesi en fazla ohm yasas1 kavramina
yonelik olan 15 numarali maddede ¢ikmustir. Testte yer alan kavramlara yonelik diistiniildiigiinde
ohm yasast ile ilgili soruda dgrencilerin akim ve potansiyel fark kavramlarina iliskin de dogru
kavramsal semalara sahip olarak bunlar arasinda dogru baglantilari Kurabilmis olmalar
gerekmektedir. Dolayisiyla ilgili maddenin ayni kavrami 6l¢meyi hedefleyen 7 numarali maddeye
kiyasla daha yiiksek bir degere sahip olmasi, onun daha karmasik bir yapida olmasi ve daha
kompleks diistinmeyi gerektirmesinden kaynaklandigi sdylenebilir.

Gelistirilen U¢ asamali test, puanlama sistemi de dikkate alindiginda katilimcilarin bilimsel
olarak kabul goéren dogru cevaplarini belirlemenin yaninda bilgi eksikligine, kavram yanilgisina
ve tahmin sonuglarina dayanarak vermis olduklari yanitlarin ayr1 ayri degerlendirilebilmesini de
saglamaktadir. Bunun yaninda 6l¢iilmesi hedeflenen kavrama iliskin verilen her yanlis yanitin
kavram  yamlgisindan  kaynaklanmadigi aym1  zamanda bilgi  eksikliginden de
kaynaklanabilecegini gostermektedir. Kavram yanilgilarinin ve bilgi eksikliginin birbirlerinden
cok farkli yapida olduklar1 sdylenebilir. Bilgi eksikliginden kaynaklanan durumlar zamanla
uygun Ogretim stratejileri ile giderilebilmesine ragmen yasanti sonucu kazanilan kavram
yanilgilar1 yeni bilgiler edinilerek dogru kavramsal yapilarin olusmasina engel olmaktadir (Hasan
ve digerleri, 1999). Sonug¢ olarak bilgi eksikliginin yanlis bir kavramaya dayanmayip sadece
konuya iligkin bilginin yetersiz olma durumundan kaynaklandigi sdylenebilir. Oysaki kavram
yanilgisinda var olan kavramsal yapilar 6grenenlerin kendi yasantilarina dayali olarak zamanla
zihinlerine yerlestigi i¢in bu kavramsal yapilarin degistirilmesi gerekmektedir. Bu nedenle bu
calismada ilgili kavramlara yonelik gelistirilen kavram testi ile bilgi eksikligi ve kavram yanilgist
olan durumlar belirlenerek buna gore &grenenlerin bilgi eksiklerinin giderilmesi ve kavram
yanilgilarinin azaltilmasi igin ¢esitli dgretim yontemlerinin uygulanmasi yoluna gidilebilir.

Ug asamali testler, kavram yanilgilarini ve kavramsal anlamay1 belirlemede diger 6lgme
araclaria kiyasla cesitli avantajlara sahiptir. Fakat diger yandan puanlama asamasinda ¢ok fazla
zaman almasi bu testlerin sinirliliklan arasinda yer almaktadir. Bunun yaninda iigiincii asamada
yer alan soru ile cevaplayicilarin ilk iki asamadan herhangi birinde emin olup digerinde
olmayabilecegini g6z ardi eden ti¢ asamali testlerin bu sinirliligini en aza indirmede dort asamali
testler avantaj saglamaktadir (Caleon ve Subramaniam, 2010b). Bu nedenle sonraki ¢aligmalar
icin her iki asamada da cevaplayicilarin giiven durumunu sorgulayan dort asamali testlerin
kullanilmasi Onerilebilir. Bunun yaninda diger Ol¢me araglar1 ile birlikte avantaj ve
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dezavantajlarin da degerlendirilmesi suretiyle kavramsal anlamay1 daha iyi tespit etmeye yonelik
daha fazla sayida ti¢ asamali ve dort asamali testlerin gelistirilmesi 6nerilebilir. Sonug olarak ¢
asamal1 bir kavram testi olarak gelistirilen “Basit Elektrik Devreleri Kavram Testi”nin basit
elektrik devreleri konusuna iliskin kavram yanilgilarini ve kavramsal anlamayi belirlemede
yeterli diizeyde gecerli ve glvenilir bir 6lgme aract oldugu belirlenmistir. Gelistirilen test lisans
diizeyinde ilgili kavramlara yonelik katilimeilarin kavram yanilgilarini tespit etmede, kavramsal
anlamalarimt  belirlemede, ilgili kavramlara iliskin kavramsal yapilandirma siirecinin
sekillendirilmesinde kullanilabilir.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Constructivist approach plays an important role in educating individuals who are
productive and questioning individuals, in which learners actively participate in the learning
process, take responsibility for learning, structure new information based on their previous
knowledge. Learners need to construct the new knowledge and provide the correct scientific
explanations to this information and have the right conceptual structures in order to make sense
of the world in which they live. As a result of the research conducted during the last 30 years, it
has been concluded that the learners come to the learning environment as having pre-knowledge
and pre-concepts about the concepts and phenomena related to the discipline they will learn, and
that these knowledge and concepts are deep and rooted, incompatible with scientific facts (Duit
and Treagust, 2003). Terms such as an alternative concepts, misconceptions, child science, and
personal reality model were used to define these concepts used by learners who are far from
conceptual definitions discussed in the scientific framework (Chiu, Guo, and Treagust, 2007).
Determining the misconceptions of learners in the learning environment plays an important role
in overcoming the difficulties in understanding scientific concepts or in correcting
misconceptions (Kirbulut and Geban, 2014). Three-tier tests play a key role in the process of
correctly structuring the concepts related to the subject and minimizing the misconceptions by
appropriate instruction. Considering that one of the commonly used concepts in the daily life is
the concept of electricity and the Elementary School Basic Science Curriculum (MEB, 2018) is
examined, it can be said that students have gained experience on electirical with simple electrical
circuits at primary level. A teacher who has misconceptions about the concept of electricity, who
does not have the right conceptual knowledge and is unaware of the differences between students
and his/her own way of thinking, will not be able to provide his/her students with the skills related
to the subject area and provide them with conceptual understanding. In this sense, prospective
teachers who are teachers of the future should have accurate scientific explanations on the
concepts related to these issues. In this context, the aim of this study is to develop a valid and
reliable three-tier concept test to determine the conceptual understanding of elementary school
teacher candidates on simple electrical circuits.
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Methods

265 elementary school teacher candidates who are studying in the second, third and fourth
grade of Dokuz Eylil University Buca Education Faculty participated in the study and the
analyzes were performed on 258 elementary school teacher candidates.

Discussion, Conclusion and Suggestions

In order to determine the content and face validity of the concept test, three faculty
members specialized in the field of physics education, one faculty member specialized in science
education and one assessment and evaluation specialist were consulted. In order to evaluate the
suitability of the test in Turkish, one Turkish field expert was consulted. After the necessary
revisions were made following the expert opinions, the final version of the 16-item test was
obtained to perform other validity and reliability analyzes. As a result of item analysis, it was
concluded that item difficulty indexes ranged between .30 and .39 and item discrimination indexes
ranged between .50 and .80. Point biserial correlation coefficient values were found to vary
between .41 and .86. As a result of item analysis, it was decided to remove the item whose item
discrimination index was .14 from the test as a result of expert opinions. Therefore, the number
of items in the test was finally 15 items. All other analyzes were performed on 15 items. In
determining the construct validity of the test, the correlation value between Scoring-2 and
confidence score and the percentage of false positive and false negative scores were calculated.
As a result of the analyzes, a moderate, positive and meaningful correlation was found between
Scoring-2 type and confidence score (r = .469; p <.05). Cataloglu (2002) states that a positive
correlation between score-2 type and confidence score is an important evidence to ensure the
construct validity of the test. At the same time, false positive and false negative values below 10
% is an important indicator that the content and structure validity of the test is achieved (Hestenes
and Halloun, 1995). In this study, false positive and false negative values were found to be less
than 10 %. These results is proof that structure validity and content validity are achieved. Scoring-
1-2-3, Confidence score and Cronbach’s alpha coefficient for the whole test were calculated and
it was concluded that all values were above .70.

At the same time, the correct answer percentage values of Scoring 1-2 and 3 for each
question and the mean correct answer percentage values for all questions were calculated.
Accordingly, both average values and percentage values for each item decrease from Scoring-1
to Scoring -3. The reason for this may be that students have misconceptions, they get the right
answer by chance, and they do not trust their answers. From this point of view, the fact that the
test has three tier is guiding in distinguishing whether the answers are from scientific knowledge,
lack of knowledge or misconceptions (Kaltak¢i-Giirel, Eryilmaz and McDermott, 2015). In the
study, false positive, false negative and lack of information percentages were calculated for each
item and average of the items in the test. Since the purpose of the concept test developed in the
study is to determine the students' conceptual understanding by emphasizing misconceptions, it
is expected that the misconceptions and lack of knowledge percentages of the participants are
high.

The use of four-tier tests may be recommended for further studies. As a result, it was
concluded that Simple Electrical Circuits Concept Test, which was developed as a three-tier
concept test, is a valid and reliable test for determining misconceptions and conceptual
understanding on simple electrical circuits.
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Bu aragtirmanin amaci Tiirkiye’de egitim sistemi ve okullardaki degisim ihtiyacina, engellerine ve degisime
nasil yon verilmesi gerektigini tespit etmektir. Arastirmada Manisa-Salihli’de ilk ve ortaokul
Ogretmenlerinin goriisleri incelenmistir. Nitel aragtirma yontemiyle yapilan bu ¢alismada amagh 6rnekleme
yoluyla secilen 40 okuldan 154 Ogretmen calisma grubunu olusturmustur. Veriler igerik analiziyle
¢ozlimlenmistir. Arastirmanin sonuglarina gore; 6gretmenler egitimin siyaset istii olmasi, degisimde tim
paydaslarin gorisiiniin alinmasi, iilkeye 6zgii sorunlara ¢dziim aranmasi, degisimin esasl planlarla
yiiriitiilmesi, ekonomik ve fiziksel kosullar ile 6gretimin niteliginin iyilestirilmesi gerektiginin altini
¢izmislerdir. Ayrica 6gretmenlere gére dgretmen ile yoneticilerin yetkinlik sorunu, 6gretmen yetistirme ve

atama sisteminin gelistirilmesi, tiim bunlarin bilimsel yontemlerle, egitimci akademisyen/uzman isbirligiyle
yapilmasi 6nemlidir.

Anahtar Kelimeler: Degisim, orgiitsel degisim, sistemde degisim, okullarda degisim, yon verme.

ABSTRACT

The aim of this research is to examine elementary and middle school teachers’ opinions related to the needs
and obstacles of change, and how to be directed for education system and schools in Turkey. In this research
qualitative method is used and the working group consist of 154 teachers chosen from 40 schools in Manisa-
Salihli by using purposeful sampling. The data have analyzed by content analysis. According to the results
of the study, the teachers underlined that education must be supra-political, the views of all the stakeholders
must be taken, solutions to country-specific must be researched, change must be carried out with the
essential plans and economic and physical conditions and the quality of teaching must be improved.
Additionally, according to teachers, the competence problem of teachers and administrators, the
development of teacher training and assignment system and doing them by scientific method, cooperation
of educator academicians/experts are important.

Keywords: Change, organizational change, change in system, change in schools, guiding.
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GIRIS

Giiniimiizde kii¢iilen bir diinya s6z konusudur ve bilgi ve iletisim ekolojileri ile ulagim
kolayliklarma ilaveten “olgu ve kavramlar siirekli yenilenmektedir. Bilginin iiretim ve kullanimi1
ile kullanilan teknolojik araglarin degisim ve gelisiminin takibi zor bir hal almaktadir. Bu nedenle
Saglam daha 1979’da o donemi “degisme” ve “bunalim” ¢agi olarak belirtmistir. O giinlerle
karsilastirildiginda bugiiniin degisim hizina “bunalima &tesi” denebilir. Kaldi ki toplumlarm
giinimiiz degisim hizina ayak uydurabilmeleri ¢agin en temel sorunlarindan biri olarak
gorulmektedir.

Birey, toplum, bilim ve teknoloji ve yasam bigimindeki degisimler orgiitleri de degisime
yonlendirmektedir. Orgiitsel degisim orgiitlerin bulunduklar1 ¢evreye uyarlanmalari, uyum
saglayabilmeleridir. Degisimler kurumlarda dinamik ve siireklidir. Eger bu girisimler planl ya da
plansiz olarak etkili ve verimli oluyorsa olumlu; kontrolsiiz ve etkililik ve verimliligi azaltic1 bir
Ozellik tastyorsa durumunda olumsuzdur (Sabuncuoglu ve Tiiz,1996). Bu baglamda o6rgutsel
degisme genis kapsamlidir ve “yaraticilik, yenilik, biiylime ve gelisme” gibi olgulan igine alir
(Dicle ve Dicle, 1973).

Kogel (2005) orgiitsel degismenin nedenlerini iki grupta ele alarak ekonomik, toplumsal,
teknolojik ve hukuksal baglamda dis gii¢lerin; toplumsal kiltiriin bir alt sistemi ve profesyonel
ogesi olarak i¢ giiclerin etkisine dayandirir. Orgiitlerde degisimi kagmilmaz kilan giicler
cogunlukla digsaldir ve ekonomik biiylime ve baskilar, toplumsal gelisme ve yeni ig alanlari,
teknolojinin getirdigi hiz yeni ve karmasik orgiitlere ve de yiiksek beceriye sahip bireylere ihtiyaci
her gecen giin artirmaktadir (Alkan, 1997; Dogan, 2002; Ozengel, 2007). Bir oOrgiitte moral ve
motivasyon diisiikliigl, yogun catisma, ise devamsizlik, isten ayrilmalar ve de yetenekli kisilerin
orgiitten ayrilmalari gibi durumlar orgiitte i¢sel degisimin gosterge ve isaretleridir (Kogel, 2005).
Buna gore egitim orgiitlerinin benzer 6zelliklere sahip olmasi beklenen durumdur.

Egitim kurumlari sosyal, siyasi ve ekonomik alandaki gelismelerin ve degisikliklerin etkisi
altinda kalmakta; ayrica diger orgiitlerin ihtiya¢ duydugu insan giicilinii karsilamak zorunlulugu
duymaktadirlar (Balci, 2002; Hesapgioglu, 2002). Okullar toplumsal degismenin
gerceklestirilmesinde en etkili egitim kurumlaridirlar. Insanlar degismenin yarattig1 belirsizligin
ortadan kaldirilmasinda ve yeni gereksinimlerin karsilanmasinda gereken bilgi, beceri ve
tutumlar oncelikle okulda kazanirlar. Okullar en azindan bu nedenle her seye ragmen gelecegi
bicimlendirecek bireylerin yetistirilmesinde toplumun vazgegemedigi orgiitlii bilgi, beceri ve
davraniglarin kazanildig: orgiitsel sistemlerdir (Hargreaves, 1997).

Egitimin amaglarini gergeklestirebilmek icin etkililigi, verimliligi artirmak ve monotonluga
son vermek gerekmektedir (Tabancali, 2003; Yenigeri, 2002). “Yapilan isi daha etkin yapmak”
olan etkililik gergekte basar1 Olciitlerinin belirlenmesini de saglar. Etkililik, orgiitlerin rekabet
giicleri ve mevcudiyetlerini koruyabilmenin 6n sartidir ve “degisimin en énemli amaci etkililigi
arttirmaktir”. “En az girdi ile en c¢ok iiretimi saglamak” olan verimliligi artirmak, gercekei ve
gerekli olmayan biitiin uygulamalarin degisimiyle miimkiindiir. isler ve is yapma usulleri, iiretim
yontemleri, kullanilan arag-gereg, orgiitsel iliskiler ve kisilerin yer degistirmesi gibi bircok durum
icin yenilikleri igerir (Yenigeri, 2002). Calisanlar zamanla sikilarak monotonluk yasayabilirler.
Bazen islerin yolunda gitmesi dahi insanlarin sikilmasina neden olabilmektedir. Calisanlar zaman
icinde degisim gereksinimi hissederler ki orgiitsel degisimin amaglarindan biri, ¢alisanlarint
tekdiizelikten kurtarip motivasyon ve tatmin diizeylerini arttirmaktir (Yenigeri, 2002).
Monotonluktan kurtulmanin 6nemli bir yolu olarak kiigiik degisimler bile ise yarar (Eren, 2001).

Bu nedenle etkililigi ve verimliligi artirmak, monotonlugu gidermek, orgiit ici

koordinasyonu giiclendirmek ve zaman kazancimi artirmak amaciyla orgiitlerde degisim
yapilmaktadir (Kuvan, 2001; Sabuncuoglu ve Tiiz, 1996; Tabancali, 2003; Yenigeri, 2002).
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Ancak genellikle egitimsel degisim siirecinde isin program ve ara¢ gere¢ boyutu iizerinde
durulmakta, insan boyutu ihmal edilmektedir (Ozdemir, 1998). Oysa fiziksel ortamlar ve
programlara ilaveten degismede insan 6gesi Onem kazanir. VanWagoner’a (2002) gore ise
degisimde bireysel Ozellikler kurumsal 6zelliklerden daha 6nemlidir. Egitimdeki basarinin en
o6nemli unsurlarindan biri de insan, dolayisiyla okullarda “Ggretmendir” ve yapilacak
degismelerde Ogretmenlerin bilgi, beceri ve degismeye karsi duydugu ihtiyacin bilinmesi
gerekmektedir. Buna gore degisimin etkili sekilde uygulanmasinda insan faktoriiniin ne denli
onemli oldugu anlagilmaktadir. Cilinkii birey, i¢inde bulundugu yeni ortamin gerekliliklerine
cevap verebilmek igin sahip oldugu yetenek ve becerileri, kisilik dzelliklerini, bilgi ve deneyim
diizeyini, motivasyonunu, kisacast yetkinliklerini irdelemektedir. Yetkinliklerinin degisim
durumu i¢in yeterli olduguna inanci Olgiisiinde bireyler harekete gecmekte veya direng
gostermektedir. Nitekim Ozdemir (1998), dgretmenlerini moral, ekonomik ve ¢alisma saatleri
acisindan istenilen seviyeye getiremeyen sistemlerin basarili yenilesme sanslarinin
bulunmadigini belirtmektedir.

Orgiit yoneticilerinin ve kilit makam calisanlarinin degerler ve davranislar1 calisanlarin
degisime bakis agisimi etkiler (Saglam, 1979). Calisanlarin egitim diizey ve beklentileri de
orgiitleri degisime iten nedenlerdendir (Kogel, 2005). Kuvan (2001), orgiitsel degisimin bireyle
ilgili amaglarim1 etkin ve olumlu iletisim saglama, calisana biitiiniin bir pargasi oldugunu
hissettirme, esnek bir Orgiit yapisi kurarak verimliligi arttirma, takim ve ekip anlayisim
yerlestirme, bagimsiz diigiince kabiliyetini arttirma, firsat esitligini Orgiit igerisine yerlestirme,
bireysel ve grup basarisini arttirict olanaklart saglama ve teknolojiyi kullaniciyla uyumlu hale
getirme olarak siralamaktadir. Erdogan’a (2019) gore degisim hakkinda agik¢a bilgi verilmesi,
motivasyonun saglanmasi, uzun siireli olabilmesi, kademeli olmasi, daha dnceki deneyimlerin
incelenmesi, degisimde her zaman sorun olma olasilig1 vardir, degisimde her zaman reaktif degil
proaktif de olunmasi, degisim orgiitiin biitiiniinii kapsamas1 geregi, her kisi veya durum ya da
kurumun degismesinin gerekmemesi, degisimin kiilfetini ve getirisinin birlikte paylasilabilmesi,
temelinde degerlerinin olmasi, siradanlagmamasi, degisimin somut sonuglar getirmesi, inandirici
olmasi ve modellerinin yayginlagmasi degisimin basarisinda 6nemli olan etkenlerdir.

Yenigeri’nin (2002) de belirttigi gibi, degismeler zaman zaman yabancilagsma, ¢atigma,
kriz, reorganizasyon vb. gibi sorunlara yol acabilmektedir. Bu gibi durumlar orgiitlerde degisime
direnci giindeme getirmektedir. Kaldi ki Yiicel (2011) orgiitler i¢in degisimin 6niindeki en biiyiik
engelin Orgiit iiyeleri tarafindan gelistirilen direng oldugunu tespit etmistir. Nitekim insan faktorii
ile yasamini siirdiiren okullarda gerekli sartlar saglanmadiginda degisim bir tehdit olarak
algilanarak direngle karsilasilabilinmektedir (Balci, 2002; Dogan, 2002). Bu durumda birey,
degisimi kabul edip uygulayabilecegi gibi degisime kayitsiz bir tutum sergileyebilir veya isi
aksatma, kasitl hata yapma gibi aktif diren¢ yontemlerini devreye sokabilir (Kogel, 2005; Judson,
1991). Isini kaybetme ve yeni isi yapamama korkusu, otorite kaybi, belirsizlik, degisimin yanlis
oldugu inanci ve memnuniyetsizlik, kendini yetersiz hissetme gibi nedenlerle degisime direng
gosterilebilir (Hussey, 1998; Kaynak, 1995; Kogel, 2005; Sabuncuoglu ve Tiiz, 1996). Bu nedenle
degisim durumlarinda bireyin ihtiyaglar iyi belirlenmeli, iletisim ve egitim araglar ile eksikler
giderilmelidir (Dogan, 2002; Helvaci, 2010).

Okuldaki degisme siirecinde okul miidiirleri rol degismelerinin zorladigi 6gretmen
direnmesini de i¢eren degisme ve yenilesme zorluklarini kabul etmeli, degigsmeyi 6grenme icin
bir firsat olarak gérmeli ve risk almay1 zorunlu kilan bir durum olarak degerlendirmelidirler (May,
1999). Yalmiz Degisimler planli, tepeden asagi, par¢alanmis veya kesintili olma &zellikleriyle
aciklanmayacak kadar karmagik ve kompleks bir siirectir. Ancak iyi bir degisim yOnetimiyle
sonug alinabilmesi miimkiin olarak degerlendirilebilir.

Okullarda bu degisimin 6zii, 6grenci basaris1 ve siirdiiriilebilir uygulamalarla iligkilidir
(Fullan, 2006; Jones ve Harris, 2014). Buna gore degisim yonetiminde okul liderinin iletisim,
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motivasyon, problem ¢6zme, sorumluluk alma, bilgi yonetimi gibi yeterliklerinin yaninda
(Hallinger ve Kantamara 2000), 6gretimsel liderlik anlayis ve yeterlilikleri onem kazanmustir.
Okul madurlerinin bu gibi bilgi, beceri ve yeterliklerinin ne derece oldugu bir bakima degisimin
boyutu, yogunlugu, igerigi ve etkililigi ile anlagilabilir (Dilum ve Geoferry, 1995). Etkili degisme
yoneticileri etkili okullar yaratabilirler (Thody, 1998). Bu baglamda uzun zamanli degisim
cabalarinin kapsaminda liderler kisa siireli bir perspektifle acil olaylara miidahale etmektedirler
ki bu da degisimin etkisini kisitlamaktadir (Lindberg, 2014).

1.1. Tiirk Egitim Sistemi (TES) ve Okullarda Degisim

Tirk egitim sistemi ve okullarda degisimin ¢aligmalart Osmanli’dan giiniimiize devam
eden bir surectir. Fakat Ozellikle 1990’1 yillardan itibaren toplumsal, siyasi, ekonomik ve
teknolojik degisimler nedeniyle degisim ihtiyaci artan bir ivmeyle devam etmektedir. Milli Egitim
Bakanligi’nin (MEB) merkez teskilat yapis1 2008 ve 2015°de kapsamli olarak degismis; sosyal
ve bilimsel gelismelere gore giincellemeler yapilmustir. Illerde gok aktif olmasa da egitim
bolgeleri olusturulmustur. Y dnetici atama kriterleri degismis, yoneticilerin bir okulda gorev siiresi
4+4 yi1l olmustur. Ogretmenlik meslegi aday Ogretmen, &gretmen, uzman Ofretmen ve
bas6gretmen olarak kariyer basamaklari halinde kademelendirilmistir. Ortadgretimde; 1990larin
basinda liselerde Ders Gegme ve Kredili Sistem denemesi, 2000l yillardan itibaren Mesleki
Egitim ve Ogretim Sistemini Giiglendirme Projesi (MEGEP); Orta Ogretim Projesi (OOP),
ortadgretim programinin degisimi, insan Kaynaklarinin Mesleki Egitim Yoluyla Gelistirilmesi
Projesi (IKMEP), Mesleki ve Teknik Egitimin Kalitesinin Gelistirilmesi Projesi (METEK), ve
2017°de programlarin yeniden degisimi gibi genel kapsayict proje baglamli degisme gabalari
gortlmektedir.

Temel egitimde kapsamli degisimler ise; 1990’larin sonuna dogru Miifredat Laboratuvar
Okullar1 (MLO) projesi, 1997’de ilk ve ortaokullarin 8 yil “ilkogretim okulu” adiyla
birlestirilmesi, liseye ge¢is sinavlarinda OKS, SBS 3 yil, SBS, TEOG ve ad1 koyulmayan yeni
sisteme gecilmesi, 2004 ve 2017’de iki kez program degisikligi ve liselerin zorunlu hale
getirilmesi ve 4+4+4 kademeli egitim sistemine gecis seklinde siralanabilir. Bunlarin disinda
2004-2015 MEB mevzuatlarina gore, toplam kalite yonetimi ve okul gelistirme c¢aligmalari, e-
okul, Fatih projesi, 6grenci merkezli 6grenme anlayisiyla yapilandirmaci yaklagima gegis, plan
ve program degisimi -stratejik planlar-, teknoloji agirlikli egitim araglari, o6lgme ve
degerlendirmede yenilikler gibi daha birgok irili ufakli yenilik ¢aligmasi yapilmistir.

Tiim bu degisimler ve gereksinimlerle egitim orgiitlerin sorumluluklar degismektedir.
Kaldi ki egitimi toplumsal degisimlere gore yeniden diizenlenmeli ve toplumun gelismesine
onciiliik etme gibi ¢ift yonlii isleve sahiptir (Ozdemir, 1998). Bu degisim ve gelismeler, yonetici
ve 6gretmenlerin yeni vizyon ve yaklagim gelistirmeleri, 6gretmenlerin yeni 6gretim stratejilerini
uygulamaya koymalarina alt yap1 olusturabiliyorsa etkisi pozitif olarak belirtilebilir. Burada g6z
atilmas1 gereken iki unsurdan biri, TES ve okullarda degisim ihtiyaclar1 ve degisimin engelleridir.
Eger uluslararasi olgiitlere gore Ogretimin kalitesi ve Ogrenci basarisinda 2003’lin gerisine
disiiliiyorsa (OECD, 2016) degisim gereklidir ve bugiine kadarki degisimlerde neden yeterli
basariya ulasilamadiginin arastirmalara gore incelenmesi elzem olmaktadir. Yani degisim
projeleri etkili olabiliyor mu? Amacina ulasabiliyor mu? Aslinda degisimin uygulamaya
koyulmasi kadar, amacina ulasip ulasmadigimin cevaplanmasi gerektigi degisimin en 6nemli
unsurudur denebilir.

Burada yonetici ve 6gretmenin “Ogretimin niteligini yiikseltmek amaciyla getirilen bir
yenilige nasil tepki gosterdiginin cevabi bilinmelidir” (Balc1, 2001). Ornegin, Kursunoglu ve
Tanriégen (2006) 6gretmenlerinin orgiitsel degismeye iligkin tutumlarmin yeterli olmadigini;
Helvaci ve Kiciroglu (2010) ilkdgretim 6gretmenlerinin degisime yeterince hazir olmadiklarini
belirtmektedirler. Selvi’nin (2006) arastirmasinda Ogretmenler yeni programi anlamsiz
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bulmuslar; yapilmak istenileni tam olarak anlamamiglardir. Degisim siirecinde okul ¢aliganlarinin
tutum ve davraniglarinin goreceli olarak degismeye ugramasi beklenen durumdur. Bu gibi
degisimler yenilik¢i olma, yeni davraniglar ve beceriler kazanma kapasitesine baglidir (Hallinger,
1998). Egitimsel liderler olarak okul miidiirleri uygun orgiit iklimi olusturma, toplum iliskileri,
guven kurma, Ust diizeyde yonetim performansi gosterme konularinda kendilerini gelistirmeli
(Sweeney, 2001), iist diizey performans olgiitleri olusturmali, siirekli 6grenme kiiltiirli yaratmali,
okulun bagarisinda cevresel destekleri kullanabilmelidir (Lashway, 2002). Bu becerilerde fark
Oolmasinin okul miidiirlerinin yeterlik diizeylerine gore davranis gosterdikleri yargisim
giiclendirdigi sdylenebilir (Gokge, 2006).

Aragtirmalar incelendiginde okullar ve baska kurumlarda daha ¢ok degisime direncin bagka
degiskenlerle de bag kurularak incelendigi goriilmektedir (Aydin ve Sahin, 2016; Bovey ve Hede,
2001; Calik ve Er, 2014; Calik, Kosar, Kiling ve Er, 2013; Cakir, 2009; Davis, 2004; Demirtas,
2012; Dogru ve Uyar, 2012; Inand1, Yesil, Karatepe ve Uzun, 2015; Korkut, 2009; Kursunoglu
ve Tanrdgen, 2006; Tastan, 2013; VanWagoner, 2002). Egitimde degisim 6gretmen liderligi ve
degisime agik olma gibi 6geleri temel alarak da incelenmistir (Akpinar ve Aydin, 2007; Calik ve
Er, 2014; Cakir, 2009; Capraz, 2009;Demirtas, 2012; Kim, 2004; Korkut, 2009; Kursunoglu ve
Tanriégen, 2006; Ozengel, 2007; Sentiirk, 2007; Tasdan, 2013). Giirses ve Helvaci (2011) da
Ogretmenlerin degisime direnme nedenlerini incelemislerdir. Lindberg (2014) ile Jones ve Harris
(2014) degisimde okul miidiiriiniin roliinii, Helvaci ve Kiciroglu (2010) ilkdgretim okullarinin
degisime hazir olma diizeylerini, Kursunoglu ve Tanriégen (2006) ilkogretim okulu
Ogretmenlerinin degisme iliskin tutumlarimi (Helvaci, 2009) ve Toéremen (2002) egitimde
degisimin engellerini ele alan aragtirmalar yapmislardir. Yapilan aragtirmalara bakildiginda daha
¢ok degisime direng ve degisimde liderlik konusuna yer verildigi gériilmektedir. Bu arastirmanin
degiskenlerinden yalniz “TES ve okullarda degisimin engelleri” konusu yukarida bahsedilen
arastirmalarla Ortiismektedir. Buna gore degisime ihtiyag ve yon verme konusunu ele alip
degerlendiren bir arastirmaya heniiz rastlanamamistir. Bu arastirmada bu iki konunun ilk kez ele
alimmasi ve belirtilen li¢ konunun bir arada nitel arastirmayla derinlemesine incelenmesinin 6nem
arz ettigi disiinilmektedir. Bu bakimdan bu arastirmanin 6zgiin oldugu soylenebilir ve
sonuclarinin alan alanyazina politika iiretenlere ve uygulamaya katki getirmesi beklenmektedir.

1.2. Arastirmanin Amaci

Bu arastirmanin amaci Tiirkiye’de egitim sistemi ve okullardaki degisim ihtiyacina,
engellerine, degisime nasil yon verilmesi gerektigine iliskin ilkokul ve ortaokul 6gretmenlerinin
goriiglerini incelemektir. Bu amaca iligkin sorular agsagida verilmektedir:

1) Ogretmen goriislerine gore egitim sisteminin genelinde degisim ihtiyaci nelerdir?

2) Ogretmen goriislerine gore okullarda degisim ihtiyaci nelerdir?

3) Ogretmen goriislerine gore egitim sistemi ve okullarda degisimin engelleri nelerdir?

4) Ogretmen goriislerine gore egitim sisteminde degisimin 6nii nasil agilmali-degisime nasil
yon verilmelidir?

YONTEM

2.1. Arastirmanin Deseni

Bu aragtirma TES ve okullarda degisim ihtiyaci, engelleri ve yon verme konusunu ilk ve
ortaokul 6gretmenlerinin goriislerine gore incelemek i¢in nitel arastirma desenlerinden olgu bilim
deseniyle yiiriitiilmiistiir. Olgu bilim calismalarinda belli bir olguya iligkin, bireysel algiya da
perspektiflerin, deneyimlerin ortaya ¢ikarilmasi ve yorumlanmasi amaglanmaktadir (Halicioglu
ve Tasgm, 2013; Yildirrm ve Simsek, 2008). Arastirmanin verileri ilk ve ortaokul
Ogretmenlerinden yar1 yapilandirilmis agik uglu sorularla toplanmaistir.
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2.2. Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu 2013-2014 egitim-6gretim yilinda Manisa ili Salihli
Ilgesi’nde bulunan 40 resmi ilkokul ve ortaokulda gérev yapan 154 6gretmen olusturmaktadir.
Aragtirmanin katilimcilar1i amagli 6rnekleme yoluyla se¢ilmis; farkli bolge ve kademeden
Ogretmenlerin ¢alisma grubuna alinarak 6rnek kiitlenin temsil gliciiniin arttirilmasi amaciyla
‘maksimum g¢esitlilik 6rneklemesi’ kullanilmig; bunun yaninda arastirmaya hiz ve pratiklik
kazandirmak i¢in “kolay ulasilabilir durum 6rneklemesinden” de yararlanilmistir (Yildirim ve
Simsek, 2008). Arastirmaya katilan 154 6gretmenin 82°si erkek, 72’si kadindir.

2.3. Verilerin Analizi

Verilerin analiz ve yorumu uyumlu ve titiz bir sekilde calisan iki arastirmaci tarafindan
yapilmistir. Arastirmacilar, icerik ¢éziimlemesiyle betimsel ¢dziimlemeden daha derin bir islemi
gerektiren, tanimsiz, fark edilmeyen bir kavram ve temaya ulagsmaya ¢alismuslardir (Yildirim ve
Simsek, 2008). Igerik analizinde yazili cevaplarm 6n incelemesi, kodlama, smiflama,
temalastirma ve verileri 6zlestirme yapilmis ve dogrudan ifadeler gruplanmaistir.

Kodlama: Toplanan veriler tiimevarimei bir ¢oziimlemeyle 6nceden belirlenen bir kod
icerigi olmadan betimlenmistir (Yildirim ve Simsek, 2008). ilk olarak yazili cevaplar okunmus
ve okuma sirasinda bir cevap kiimesi baglaminda bir birleriyle iliskili kavramlar renkli kalemlerle
renklendirilerek isaretlenmistir. Kararsizlik igeren ya da yanit verilmeyen sikkin bulundugu
kagitlar isaretlenmis ve bunlar yanit yok seklinde belirtilmistir. Bu arada dogrudan alinacak
ifadeler igin de bir 6n calisma yapilmustir. ikinci okumada titiz bir kodlama yapilnis; 6ze bagh
kalinarak gecici tema isimleriyle ifadeler benzerliklerine gore siniflanmistir. Temalardaki ifadeler
ilk arastirmaci ve sonrasinda ikinci arastirmaci tarafindan tekrar tekrar okunarak ekleme ve
birlestirme yapilarak O6zlestirilmistir. Her bir icerigin ifade bicimine ise iki aragtirmacinin
karartyla son sekli verilmistir. Temalarin her birine uygun olan dogrudan ifadeler, temay1 daha da
agmasi ya da desteklemesi bakimindan bu etapta belirlenmistir. Baz1 dogrudan ifadeler ise
tartismay1 desteklemede kullanilmak iizere gruplanmistir. Kodlama yapilirken katilimci sayisi ve
ifade sikliginin isaretlenmesine 6zenle dikkat edilmistir.

Gegerlik ve guvenirlik: Nitel arastirmada gegerlik, arastirilan olgunun oldugu bigimiyle ve
olabildigince yansiz gozlemesidir (Kirk ve Miller, 1986, akt. Yildirim ve Simsek, 2008). Veri
toplama aracinin gegerliligini saglamak icin yukaridaki agiklandigi gibi, veri kodlama konuya
0zgii yapilmis ve kodlamadan elde edilen veriler anlam igerigi ve arastirmanin sorularina gore
siniflanmugtir. Siniflamalardan elde edilen her bir kiimenin temalastirmasi iki arastirmaci
tarafindan yliriitiilmistiir. Sonrasinda yazarlar temalarin netlesmesi i¢in her bir temanin her bir
maddesi tizerinde tek tek calisarak goriis birligine varmislardir. Bu baglamda iki arastirmaci esnek
bir tutumla ve yansizlik ilkesine titizlikle uyarak verileri ¢éziimlenmisler ve ¢6ziim planina uygun
bir sekilde yol izlemeye 6zen gostermislerdir. Bu kapsamda yazarlar tiim siireclerde (kodlama,
siiflama ve temalastirma) goriis birligi iginde olmuslardir. Tartigmaya mahal durum yok denecek
kadar az olsa da ¢ok yonlii bakigla iki aragtirmaci uzlagsma saglayabilmisledir. Dolayistyla
arastirmanin gegerli ve giivenilir olduguna dair olumlu bir kani olugsmustur. Kald1 ki Yildirim ve
Simsek’e (2008) gore i¢ glivenirligin saglanmasinda “gbzleme dayali giivenirlik” yontemi
kullanilir ve “meslektas teyidiyle” verilerin gegerlik ve giivenirligi saglanir.
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BULGULAR

Bulgular temalarin sistematigine uygun olarak siralanmis ve temalara uygun 6gretmen
ifadelerine tablo yorumlarinin devaminda yer verilmistir.

3.1. Egitim sisteminin genelinde degisim ihtiyacina yonelik bulgular

Temalar1 olusturan maddeler/ifadeler frekans ve dile getirme sikligina (DGS) gore
bigimlendirilmis ve yiizdeleri verilmistir. Ogretmenlerin “Egitim sisteminin genelinde degisim
ihtiyac1 nelerdir?” sorusunun cevabi Tablo 1°de verilmektedir.

Tablo 1. Ogretmen goriislerine gore egitim sisteminin genelinde degisim ihtiyaci

Egitim Sisteminde Degisim Ihtiyaci f DGS %
Cevapsiz - gerek yok 9-9 6-6
Degisim gerekli 136 88
Tepeden inme degil, lilkeye 6zgii gercek sorunlara egilme (uzmanlarla) 27 18
Planli, uygulanabilir ve gliniimiiziin sartlarina uygun degisim 24 16
Hafifletilmis, esnek ve modern program ve sistem 20 3 13
Sistemde sureklilik 16 10
Fiziki sartlar, arag gerecler gelistirilmeli 16 10
Kisiye gore degismeyen politikalar ve bilimsel egitim 15 1 10
4+4+4 problemli, kademeler 5+3+4 olmal 14 4 9
Disiplin politikalar1 degismeli 12 8
Kaliteli yonetim- 6gretmen 9 6
Mesleki egitime yonlendiren bir yapilanma 9 2 6
Ozel yetenek gerektiren derslere brang dgretmeni 8 5

Not: Katilimer sayisinin yiiksek olmasi nedeniyle 6 katilimcidan fazlasinin gériis birligine vardig: ifadelere tablolarda
yer verilmistir. Ayrica bir cevapta birden fazla ifade bulundugu i¢in yiizdeler 100’iin iizerinde deger alabilmektedir.

Tablo 1’e gore katilimcilarin %88’1 “egitim sisteminde degisime ‘gerek oldugunu”
diistinmektedir. %18’1 “tepeden inme degil, lilkeye 6zgii sorunlara gore degisimi (uzmanlarca)";
%16’s1 “planli, uygulanabilir ve giiniimiiziin sartlarina uygun” bir degisime ihtiya¢ duyuldugunu
ve %10’u hafifletilmis, esnek ve modern program ve sistem isteklerini belirtmektedir. Asagida
konuya iliskin dogrudan ifadeler yer almaktadir. Degisimin planli ve uzun siireli olmasi bu
ifadelerde dikkati cekmektedir:

“2-3 yilda bir yapilan degisiklikler egitimde basarisizligin en énemli etkisi. Uzun stireli
egitim politikalar: olmali” (098). “Egitim sisteminde sistemli ve planl degisimler olmalidir.
Plansiz ve giiniibirlik yapilan degisimler sancili olmaktadwr. Yapilacak degisimler pilot
bolgelerde uygulandiktan sonra alinan déniitler ve raporlar dogrultusunda uzman heyetlerce
incelendikten sonra yapilmasinda yarar vardr” (098).

Okul ortam1 ve mimarilerine dikkat ¢eken ifadeler soyledir: ‘Egitim sisteminde ¢ocuklarin
bilgi ve becerilerini gelistirecek uygun ortamlarinda yapilmas: gerekir. Sistem degisiyor ama
buna uygun materyaller yenilenmiyor. Ortam hazirlanmiyor’ (0134). ‘Ders konularinin égrenci
seviyelerinde diizenlenmelidir. Gereksiz bilgilerden arindwrilmalidir. Giinliik yasami gézetleyen,
cagin gereklerine uygun bir hale getirilmelidir’ (0128). ‘Tepeden inme dayatmalar yerine,
ogretmenlerin goriisleri alinarak (gostermelik, kagit iizerinde degil ama) sistem olusturulmalidir’

(©16).

3.2. Okullarda degisim ihtiyaci
Arastirmanin  “Okullarda degisim ihtiyac1 nelerdir?” sorusun cevabi Tablo 2’de
verilmektedir.
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Tablo 2. Ogretmen goriislerine gore okullarda degisim ihtiyaci

Okullarda Degisime Ihtiyag f DGS %
Teknolojiyi etkin kullanma ve uyum sorunu 48 6 31
Ogretim ezbere dayali, uygulamadan uzak 47 7 31
Fiziki sartlar, arag gere¢ durumunun iyilestirilmesi 42 2 27
Ilgi ve yeteneklere gore egitim -kisisel ve sosyal gelisimi destekleme 37 8 24
Sosyal aktivite ve alanlari, lab. ihtiyac1 37 24
Yeni metotlarla 6grenci merkezli, sorgulayici egitim 31 4 20
Yetkin idareci, yonetim ve 6gretmen 14 9
Degisen 6grenci profiline hitap eden okul, eglenceli 12 8
Sinif biiyiikligiiniin uygun sayida olmasi 12 8
Hedefli, iireten, daha disiplinli 6grenci yetistirme 10 2 6
Demokratik, esnek- 6gretmenlere ve olanaklarina esit yaklasama 10 1 6
Hizmet-i¢gi egitim 8 5
Egitimin kalitesi-bilimselligin temel alinmasi 7 4

Not: Bir cevapta birden fazla ifade bulundugu i¢in yiizdeler 100’lin {izerinde deger alabilmektedir.

Tablo 2’ye gore 6gretmenlerin %31°1 “Teknolojiyi etkin kullanma ve uyum sorunu” ve
“Ogretim ezbere dayali, uygulamadan uzak”, %27’si “fiziki sartlar, ara¢ gere¢ durumunun
iyilestirilmesi” ve %24°1 “ilgi ve yeteneklere gore egitim-kisisel ve sosyal gelisimi destekleme”
Konusunu ileri siirmiislerdir. Asagida konuya iliskin dogrudan ifadeler yer almaktadir.
Ogretmenler okullarda degisimde dncelikli olarak teknolojiyi ve fiziki sartlarin ve arag-gereclerin
iyilestirilmesini ve bilimselligi ihtiya¢ olarak gormektedir. Asagida ilgili 6rnek ifadelere yer
verilmektedir:

“Ogrenciler teknolojik arac-gereclerle cok i¢ iceler. Egitim sisteminde teknoloji destegi
sart. Yalmiz onlara teknolojiyi dogru kullanmay:, zamani iyi degerlendirmeyi, arastirma yapmayt
ogretmeliyiz’ (O8). ‘Her ne kadar 6grenci merkezli egitim uygulanmaya ¢ahsildigi séylense de
oyle yapildigimi diigiinmiiyorum. Okullarda fizik, kimya, biyoloji laboratuvarlarinin olmasini,

buralarda yeterli malzeme olmasini ve ogrencilerin deneyerek, yaparak, yasayarak ogrenmesini
isterim” (0118).

3.3. Egitim sistemi ve okullarda degisimin engelleri
Aragtirmanin “Egitim sistemi ve okullarda degisimin engelleri nelerdir?”” sorusunun cevabi
Tablo 3’de verilmektedir.

Tablo 3. Ogretmen goriislerine gore egitim sistemi ve okullarda degisimin engelleri

Degisimin Engelleri f %
Engel yok 4

Politik midahaleler, siyasal iktidar ideolojisi 33 21
Ust diizey yoneticiler dahil yetkinlik sorunu, 31 20
Ekonomik yetersizlikler 25 16
Ogretmen ve idarecilerin yeniliklere acik olmamasi, alisilmis diizen 22 14
Fiziki kosullar, arag gerecler, altyap1 sorunlari 16 10
Degisime (direng) tepki-inanmama, 6n yargi-6ngorii eksikligi 15 10
Bilgilendirme ve ikna sorunu, degisime hazir olmama, formalite inanci 13 8
Tepeden inme degisim projeleri 13 8
Degisimin plansiz olmasi 11 7
Miifredattan kaynakli 7 4
Kadrolagma (torpil), feodal iliskiler 7 4

Not: Bir cevapta birden fazla ifade bulundugu igin yiizdeler 100’iin iizerinde deger alabilmektedir.

Tablo 3’e gore katilimeilarin %21°1 “politik miidahaleleri, siyasal iktidarin ideolojisini”,
%20’si “Ust diizey yoneticiler dahil yetkinlik sorunu’; %16’s1 “ekonomik yetersizlikleri” ve
%1471 ise “Ogretmen ve idarecilerin yeniliklere agik olmamasi” sorun olarak nitelemislerdir. Bazi
Ogretmeler goriislerini soyle ifade etmislerdir: “Siyasal iktidarin dayatmaci egitim politikasidur.
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Egitimde tek yetkili olarak kendisini gormesidir. Egitim ile ilgili karar siirecinde siyasi partileri,
sendikalari, meslek orgiitlerini ve egitim ¢alisanlarini dista tutmalaridir’ (044). ““Statlikoculuk™,

“Eski koye yeni adet getirme”, “Basimiza icat ¢ikarma” gibi eskiden kalan degisime kapali bakig
agilari. Degisime kapalil paydas ve idareci’” (O41).

3.4. Egitim sisteminde degisime yon verilme bicimi

Aragtirmanin  “Egitim sisteminde degisimin Onii nasil agilmali-degisime nasil yon
verilmelidir?” sorusunun cevabi Tablo 4’de verilmektedir.

Tablo 4. Ogretmen goriislerine gore egitim sisteminde degisimin dniiniin nasil agilacagi-degisime
nasil yon verilebilecegi

Degisimin Oniinii A¢ma-Yo6n Verme f DGS %
Cevapsiz 12 8
Bilimsel ve evrensel yontemlerle 144 17 92
Degisimin egitimciler (pedagog-uzman-arastirmaci) ve uygulayicilar birlikte 43 28
planlanmali

Caliganlarin degisen ve gelisen kosullara uyum saglama (¢agin gerisinde 31 20
kalmamak)

Demokratik, tiim paydaslarla degisimi planlama, sendika, siyasiler, ortak 29 18
degerler

Uzun vadeli, kapsamli, nitelikli planlamalar, projeler 25 16
Siyasilere -bakan/hiikiimet- kisilere gore degisim olmamali 21 14
Fiziki kosullar degismeli (kompleks okullar, spor salonu, lab.) 20 13
Ogretmen, dgrenci ve velilerin karara katilmasi 16 1 7
Ogrencileri ilgi ve yeteneklere gore yonlendirme 15 10
Egitime ve degisim siirecine finansal destek 15 10
Hizmet-igi egitim- egitici seminerler 15 2 10
Ogretmenlerin degisim hakkinda bilgilendirilmesi 12 8
Degisimi istemek (talep), geregine inanmak 12 8
Ust diizey yoneticilerin (bakanlik) egitim kokenli ve nitelikli olmasi 10 6
Degigime agik, sorumlu, gelisen, 6zverili bilingli 6gretmen 7 4

Not: Bir cevapta birden fazla ifade bulundugu i¢in yiizdeler 100’iin iizerinde deger alabilmektedir.

Tablo 4’e gore katilimcilarin %92’si “bilimsel ve evrensel yontemlerle” yapilmasini, %28’
“degisimin egitimciler (pedagog-uzmanlar-arastirma) ve uygulayicilar birlikte planlanip
yonetilmesini” ongérmektedir. Katilimer 6gretmenlerin %20°si “calisanlarin degisen ve gelisen
kosullara uyum saglama (¢agin gerisinde kalmamak)” ve %18°1 ise “demokratik, tim paydaslarla
degisimi planlama, sendika, siyasiler, ortak degerler” konusunu dile getirmislerdir. Bazi
Ogretmeler goriislerini soyle ifade etmislerdir:

“Degisime ogretmenlerden baslanmali. Caga uyan, ¢agin sartlarina yerine getirebilecek
donanimli éretmenler yetistirilmeli, ogretmenler devlet tarafindan desteklenmelidir” (0150).
“Egitimdeki biitiin etkenlere, evrensel, bilimsel yaklagilmal. Hikayeler ve hurafelerle sadece
hasta beyinler yetisir” (03). “Degisimin yalnizca yukaridan belirlenmesi, 6grenci, 6gretmen ve
velilerin bilgi sahibi olmadiklarindan dolay: aksakliklara yol acabiliyor” 088). “Verilen belgeler
(takdir, tesekkiir) amacina uygun degildir” (141). ‘Basta egitimcilerin zihniyetlerini
degistirmeleri gerektigine inaniyorum. Zihinsel olarak egitimcilige hazir olmayanlarin degisime
ihtiyact var”(062).
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TARTISMA, SONUC VE ONERILER

“Degisim, insanlar yasadik¢a kacinilmazdir. Stabil bir toplum olamaz. Toplum
dinamiktir...”” ifadesi arastirma grubundan bir 6gretmene aittir ve bir diger ifade ise “Degisim
devamli olmali, belli donemlere baglh olmamalidir”. Demek ki 6gretmenlerimiz degisimi olmasi
gereken bir durum olarak gormektedirler. Ogretmenlerin énemli cogunlugu bu goriisle egitim
sisteminde degisimin “gerekli oldugunda” hemfikirdirler. Fakat degisimin icerigi ve yonetimine
iligkin itirazlar1 oldugunu degisim ihtiyaci, degisime nereden ve nasil baglanmasi gerektigine olan
goriisleri ve degisimin engellerine olan diisiincelerinden anlamak miimkiindiir. Sonuglara gore,
egitim sisteminin genelinde degisime gereksinim vardir. Degisim ihtiyaglarin1i uzman
akademisyenlerle ¢alisma, ithal modeller yerine Ulke kosullarina uygun yontemler gelistirme,
hafif, esnek, modern program gelistirme, sistemi yeni modele uygun hale getirme ve sistemde
stirekliligi saglama; okullarda ise teknolojiyi etkin kullanma ve teknolojiye uyumu saglama,
6grenci merkezli-sorgulayici egitimle uygulamali ve hayata dair 6gretimi gelistirme, okul bina ve
donanimini iyilestirme, ilgi ve yeteneklere gore egitimle kisisel ve sosyal gelisimi destekleme,
yetkin idareci, yonetim ve 6gretmenle ¢alisma, dgrenci profiline uygun (eglenceli) okul ortami
olusturma seklinde siralamak mimkindr.

Yukarida belirtildigi tizere 6gretmenlere gore diizeltilmesi gereken durumlardan en dikkat
cekenleri incelendiginde; katilimcilar “tepeden inme degil, uzmanlarca iilkeye 6zgii sorunlara
gore”; “planli, uygulanabilir ve giliniimiiziin kosullarina uygun” ve “hafifletilmis, esnek ve
modern programa ve sisteme” iligkin taleplerini iletmektedirler. Bu yargilar1 agmak gerekirse
“Egitim sisteminin ¢ok hantal, fazla konularla dolu, kendi igerisinde yenilenmeyen bir sistem
oldugunu diigiiniiyorum. Bu sistemin biraz daha hafifletilip, daha esnek ve modern hale
gelmesinin egitime katki saglayacagini diistintiyorum”, “4+4+4 sistemi ¢ocuklart olumsuz
etkiledi. 5. simif 6grencileri yasca kiictik oldugu icin ortaokula uyum saglayamiyor” gibi ifadeler
Ogretmenlerin goriiglerini somutlastirmasi bakimindan 6nem tasimaktadir. Sistemsel sorunlara
paralel olarak Giirses ve Helvaci’da (2011) arastirmalarinda sistemsel eksikliklere; Helvaci
(2009) kirtasiyeciligin cok ve mevzuatlarin yetersiz olmasi gibi biirokrasiye atifta bulunmuslardir.
Dogan ve Semerci (2016) ise programlar konusunda 6gretmenlerin yeterince bilgilendirmedigine
isaret etmektedir.

Ogretmenler okullarda degisime ihtiyacin en ¢ok ‘teknolojiyi etkin kullanma ve teknolojiye
uyum” ve ‘6gretim ezbere dayali, uygulamadan uzak' olmasi gerektigine inanmaktadirlar. Ayrica
katilimcilar “ilgi ve yeteneklere gore” ve de “kisisel ve sosyal gelisimi destekleme” konusuna
dikkat ¢ekmektedirler. Yine Onemli bir sorun olarak “fiziki sartlar, arag gere¢ durumunun
iyilestirilmesi” geregi giindeme gelmektedir. Tiirkiye’de okul binalart ve donaniminin
yetersizligine vurgu yapan arastirmalar oldugu gibi (Caglayan, 2014; Karakiitik vd. 2012;
Karasolak, 2009; Oyman, 2010) bu konu gézlem ve incelemelerle dahi anlasiimaktadir. Ogrenci
merkezlilik ve fiziksel ve donanim sorununun yarattigi sikintiyr laboratuvarlar iizerinden
Ozetleyen ifade konuyu anlamaya yardim etmektedir; “Her ne kadar ogrenci merkezli egitim
uygulanmaya ¢alisildigi soylense de ben dyle yapildigini diisiinmiiyorum. Ben kendi dersim adina
okullarda fizik, kimya, biyoloji laboratuvarlarimin olmasimi, buralarda yeterli malzeme olmasin
ve ogrencilerin deneyerek, yaparak ve yasayarak 6grenmesini isterim”.

Bu bulgularla tutarli olarak Giirses ve Helvaci (2011) ve Helvaci’ya (2009) gore okullarin
maddi ve fiziki altyap1 eksikligi degisimin sorunlar1 arasindadir. Okul bina kosullarinin 6gretmen
davraniglar1, motivasyonu ve performansini etkiledi hesaba katildiginda (Babaoglan ve Yilmaz,
2012; Caglayan, 2014; Durak-Batigiin, Hisli-Sahin ve Karsli-Demirel, 2011; Figueiro ve Rea,
2010; Maxwell ve Schechtman, 2012; Schneider, 2003, TirkBishop, 2009; Uline ve Tschannen-
Moran, 2008) bu sonucun bazi 6nlemleri almak agisindan énemi blyuktir.

Ogretmenler sistem genelinde degisimin engellerini en temelde “tepeden inme kararlar,
siyasal iktidarin politik-ideolojik miidahaleleri, Ust diizey de dahil yetkinlik sorunu, ekonomik
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yetersizlikler, ekonomik yetersizlikler, degisime (direnc) tepki, yetersizlikler, bilgilendirme ve
ikna sorunu” olarak gérmektedirler. TUm bunlar “ist diizey yoneticiler dihil ¢alisanlarin yetkinlik
sorununa ve dgretmen ve idarecilerin yeniliklere acgik olmamasina™ baglanmaktadirlar.
“Degisime kapali paydas ve idareci”, “Statiikoculuk”, “Eski kdye yeni adet getirme”, “Basimiza
icat ¢tkarma gibi eskiden kalan degisime kapali bakis acilart” ifadeler bu durumu oldukga iyi
aciklamaktadir. Giirses ve Helvact (2011) yonetici kadronun yetkin olmayisini ve yine bu
arastirmanin sonuglartyla tutarli bir sekilde Ogretmenlerin degisim hakkinda yeterince
bilgilendirilmeyisini degisimin engelleri arasinda siralamuslardir. ilaveten yeni gorev, rol ve
sorumluluklar alma isteksizligi ve az da olsa degisimimden zarar gérme korkusunu degisime
direncin nedenleri olarak belirtmiglerdir. Toéremen’e (2002) gore de mevcut durumdan
memnuniyet, degisimimin sonuncunu kestirememe, degisime direng, lider yetersizligi, degisimin
sayica ¢oklugu ve kiiltiirel baski degisimi engelleyen 6geler arasindadir. Helvaci’nin (2009)
belirledigi okul yoneticilerinin isteksizligi, yeniliklere agik olmama ve liderlik yeteneginden
yoksun olma gibi okul miidiiriinden; gelenekselligi koruma, kendilerini yenilemek istemememe,
motivasyon eksikligi gibi 6gretmenlerden kaynakli degisim engelleri bu arastirmanin sonuglariyla
dogrudan veya dolayli paralellik gostermektedir. “Ekonomik yetersizlik’ ise diger degisimin
engelleri arasinda 6nemli bir yer tutmaktadir. Okullarin mali imké&nsizligina deginen (Hosgoriir
ve Arslani, 2014; Korkmaz, 2005; Zoraloglu, Sahin ve Firat, 2004) ¢alismalardan da net bir
sekilde anlasilmaktadir.

Oysa Milli Egitim Bakanligi’na (2015) gore yapilan yenilik ve degisimler hedefine ulasiyor
goriinmektedir. Bakanlik Kalkinma Plani ve Hilkiimet Programlar: ile tim (st politika ve
hedeflere esas olarak planlanan faaliyetlerin stratejik plan cergevesinde gerceklestirdigini
aciklamistir. Buna gore, dersliklerin artirillmasi, kiz c¢ocuklarinin okullasma oranlarinin
artirtlmasi, 6grenme ortamlarinin niteliginin artirilmasi, izleme ve degerlendirme faaliyetlerinde
etkinlestirme, 0gretmen yetistirme sisteminin yeniden yapilandirilmasi, akademik personelin
nicelik ve niteliginin artirilmasi, FATIH Projesi ile bilgi ve iletisim teknolojisi altyapisimin
gelistirilmesi, Egitim Bilisim A& (EBA) gibi faaliyetlerin basariyla gergeklesmistir. Fakat
MEB’in tiim bu ¢abalarina ragmen, bu arastirmanin sonucunda égretmenler hala degisime ihtiyag
oldugu konusunda hemfikirlerdirler. Ayrica PISA (2015, 2018) sonuglar1 uluslararas: dlgutlere
gore egitimde bir ilerleme olmadig1 gibi bir geriye gidisin oldugunu somutlamaktadir. Buna gore
bu kadar proje ve yapilan degisimlere ragmen 6gretimin kalitesinin iyilestirilmesinin ve dgrenci
basarisini uluslararasi dl¢iitlere gére neden iyilesemediginin yanitin1 6gretmenlerin goriislerinde
aramak yerinde olacaktir.

MEB’de degisim ihtiyac1 ve degisime engel olan unsurlar 6nem kazandigi gibi, dikkat
edilmesi gereken diger 6nemli unsur ise degisime nasil yon verilmesi gerektigidir. Bu konuya
basta 6gretmenlerde olmak tizere “bilimsel yontemleri odak alma, egitimci-pedagog-uygulayict
isbirligini saglama, yeni kosullara uyum, degisime agik, sorumlu, gelisen, 6zverili ve bilingli
ogretmenlerle yol alma, demokratik tutuma sahip olma, tiim paydaslar1 degisime dahil etme,
siyaset Ustl ortak degerler gelistirme, uzun vadeli plan ve projelerle degisimi baslatma, fiziksel
olarak modern, kompleks okullar, degisim siirecine yeterli finansal destek ve kaliteli hizmet-ici
egitimin saglanmas1” gibi ilkeleri siralamak miimkiin olabilir. Ogretmenler “tepeden inme” diye
niteledikleri degisim kararlarina tepkilidirler. Onlara gore; ‘tepeden inme degil demokratik, tim
paydaslarla degisimin planlanmasi’, “sendika ve tiim siyasi diisiincelere a¢ik olma”, ‘uzun vadeli,
kapsamli, nitelikli planlamalar ve projelerle degisimin yonlendirilmesi’ ve “siyasiler ve kisisel
kararlarla degisime yon verilmemesi” ilkeleri lizerinde hemfikir olmuslardir. Bu goriislerini
ogretmenler “Diinyada uygulanan ve gecerliligi olan sistemleri tepeden inme yontemlerle
getirerek olusan karmasay: engelleyecek onlemler alinmali’, ‘Tepeden inme dayatmalar yerine,
ogretmenlerin ~ goriisleri alimarak  (gostermelik, kdgit iizerinde degil ama) sistem
olusturulmalidir” seklinde detaylandirmiglardir. Burada “géstermelik ve kagit tizerinde” ifadeleri
onemle dikkat cekmek gerekmektedir. Bu goriis ve ifadeleri “Egitim alanimin oznesi olan
ogretmenler karar mekanizmasimin icinde olmadig, irade koyamadig siirece plan ve program
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basariya ulagamaz” ctimlesinin tamamladigini karara katilmanin 6nemi bakimdan (Babaoglan ve
Yilmaz, 2012; Celikten, 2000) belirtmek yerinde olacaktir.

Ogretmenler degisimi siyaset {istii kararlar olarak algilamak istiyorlar ve demokratik
yollarla tiim paydaslarin ortak degerler etrafinda bu kararlarin alinmasindan yanadirlar. Bununla
baglantili olarak 6gretmenlerin tamamina yakint TES ve okul bazinda degisime yon vermenin
‘bilimsel yontemlerle’ yapilmast gerektigine o©Onemle inanmaktadirlar. Bunun yaninda
ogretmenler ‘degisim ihtiyaci ve siirecinin egitimciler -pedagoglar- tarafindan arastirtlmasi ve
uygulayicilarla birlikte planlanmasi ve yonlendirilmesi’ temel ilkeler olarak 6ne siirmektedirler.
Bu arastirmanin en dikkat ¢ekici sonuglarindan biri 6gretmenlerin bilime ve bilimsel yontemlere
olan inanglaridir. Bu kapsamda 6gretmenler degisim ihtiyacinin belirlenmesi ve yonetilmesinde
en ¢ok dikkat ¢ektikleri durumlardan biri de egitimci akademisyen-pedagoglar ve uygulayicilarin
birlikte calismalaridir. Ogretmenlerin degisime yon vermede diger 6nem verdikleri konular uzun
zamanli planlamalarin yapilmamasi ve uygulamalarda siirekliliktir. Konuyu yeterince iyi
aciklayan ifadelerden bazilari sunlardir:

“Egitim sistemi ile fazla ugrasiimamali”. “Egitim devamluik arz eder. Birinin yaptigini
digeri hemen bozmamali. Cok sik yapilan degisiklikler egitime olan giiveni azaltiyor”. “Egitim
sisteminin degismesini istemiyorum. Gelen her seyi dagitarak ters diiz ediyor, tekrar toparlayp
ogreninceye kadar bir nesil 6grencimiz telef oluyor”, “Plansiz ve giiniibirlik yapilan degigimler
sancli olmaktadir”, “2-3 yilda bir yapilan degisiklikler egitimde basarisizligin en 6nemli etkisi”,
‘Daha sonuglar goriilmeden ve iyi diistintilmeden yeni degisiklikler yapilmamalidir”.

Benzer sekilde Helvaci (2009) degisim siirecinin ¢ok hizli olmasi, yeterli plan ve program
yapilmamasi, degisimin tepeden inme olmasi, siirecin zor olmasi gibi degisim programinin
uygulanma bi¢iminden kaynaklanan engeller olduguna dikkat cekmektedirler. Erdogan (2019) ise
bu aragtirmayla tutarli olarak degisimde uzman yardimi alinmasi, degisime {ist diizey yonetimin
destek vermesi, degisimin yukaridan asagi olmasi, degisimin zorla olmamasi, grup dinamiginden
yararlanilmasi, sosyal ve davramis bilimlerinden yararlanilmasi, degisim siirecinde egitim
verilmesi, degisim igin sistem yaklasiminin izlenmesi, degisimde ekiplerin olusturulmasi ve
degisim i¢in ve siirecinde arastirma yapilmasini degisimin bagarili olmasi i¢in 6ne siirmektedir.

Neden 6gretimin niteligine yonelik olarak diisiinme ve problem ¢6zme becerisi gelismis
Ogrenci yetistirmede basar1 saglanamiyor? Bu gibi sorunun cevabi arayan Cuban’a (2013) gore
daha cok yapisal degisimlere yer verilirken, dgretim pratiklerinde degisim konusunda sinirl
kalinmaktadir. Ogretim pratikleri aslinda iist politikalarin bir dogurgusu olsa da dogrudan okul
yonetimi ve 6gretmenlerle gelisebilecek bir durumdur. Fakat bu arastirmada 6gretmenler degisim
ihtiyacini saptarken 6z elestiri de yaparak kendileri ve iist yoneticiler dahil yoneticilerin yetkinlik
ve yeterlilik sorununa dikkat ¢ekmislerdir. Bu baglamda bazi 6gretmenler degisime yon vermede
dikkat edilecek durumlar1 agiklarken; “Degisime ogretmenlerden baslanmali”, “Basta
egitimcilerin zihniyetlerini degistirmeleri”, “Ogretmenlerin degisime acik, sorumlu, geligen,
ozverili ve bilingli olmast”, ... yenilikleri takip etmemek, her seyi biliyoruz ayagina yatmamak”
ve “Daha bilimsel ve kararli yéneticiler” ifadelerine yer vermiglerdir. Bu ifadeler yapisal-
sistemsel degisimlere paralel olarak insan kaynaginin gelistirilmesine, hatta gilincellenmesine
isaret etmektedir. Buna gore okullarda sosyal insa kuramina (Anderson, 2016) uygun olarak
oncelikle alg1 ve zihniyet degisikligini saglamak gerekmektedir. Buna paralel okullarda 6gretim
pratiklerini gelistirici ¢alismalarin yapilmasi 6nem tagimaktadir.

Ayrica 6gretmenler “fiziki kosullar degismeli ve modern, kompleks okullara” ve “finansal
destege” ihtiyaci degisime yon vermede elzem gérmemekte ve ‘Fiziksel kosullar: somutlayan bir
ifade ise “Okullarin ve simiflarin mimari ve oturma diizenleri mutlaka degistirilmeli. Ogrencinin
evine yakin her mahallede az mevcutlu ilkokullar yapilmali. Bahgeler rahat ve ogrenci yas

seviyesine uygun donammda olmali” seklinde ifade etmektedirler.
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Bu sonuglardan hareketle degisim karar ve siireclerinin niteliginin artirilmasi i¢in egitimin
siyaset Ustii hale getirilmesi, degisim konusunda Ggretmen ve diger paydaslarin goriisiiniin
almmasi, iilke sorunlarina 6zgli sorunlara ¢dziim aranmasi, degisimin sik degil ama esasl
planlarla ytiriitiilmesi, fiziksel ve ekonomik destek kosullar1 ve 6gretimin niteliginin (6grenci
merkezli, sorgulayici gibi) iyilestirilmesin saglanmasi gerektigi ortaya ¢ikmaktadir. Ayrica
sistemsel olan bu Onerilere ilaveten egitim sistemin “insani olmasi” boyutuna iligkin sonuglar da
dikkat ¢ekicidir. Bu arastirma ayrica Ogretmen ve Yyoneticilerin yetkinlik sorunu Oretmen
yetistirme, gelistirme ve atama sisteminin gdzden gecirilmesi; yonetici yetistirme sisteminin
yapilandirilmasi ve atama kriterlerinin siyaset iistii olusturulmasi konusunda yeniliklere gidilmesi
geregini ortaya koymaktadir. Tiim bu ve benzeri ¢alismalarin “bilimsel bakis ve yontemlerle’
“egitimci akademisyen/uzmanlarla uygulayicilarin” igbirligi ile yapilmasi geregi diger 6nemli
unsurlardir. Arastirmacilar nitelikli egitim yoneticisi ve 6gretmen yetistirme ve gelistirme, karara
katilma ve degisim projesi basari iliskisi, okul miidiirii ve {ist yoneticilerle degisim uygulamalarini
nasil gelistirilebileceginin incelenmesi gibi bu arastirmanin sonuglarindan faydalanarak
aragtirmalar yapabilirler.
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EXTENDED ABSTRACT

Introduction

Todays, the World is getting smaller. Information, communication, technology and transportation
is getting easier and “facts and concepts” are constantly regenerating. Generation and usage of
information, with alteration and development of technological devices are getting harder to
follow. The effort for change in Turkish Education System (TES) is proceeding starting from
Ottoman. However, especially from 90’s the need for change had accelerated due to political,
social, economic and technological changes. The central organizational structure of Ministry of
National Education (MNE) had extensively changed 2008 and 2015, it was updated with social
and scientific developments. Although they are not very effective, educational areas within
provinces were constituted. Assignment criteria for administrators were changed and tenure of
administrators became 4+4. Carrier steps of teachers were stratified as teacher candidate, teacher,
expert teacher, and head teacher. Changes are still ongoing; however sufficiency and application
capacity of these changes generate concern.

Some studies in Turkey embrace resistance to change and obstacles of change. However, no
qualitative studies were find analyzing or evaluating needs, struggles and change in the TES or
schools. In this sense, this study is genuine, and it is expected for this study to contribute to body
of literature, policy making and application. The aim of this research is to examine elementary
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and middle school teachers’ opinions related to the needs and obstacles of change, and how
education system and schools in Turkey to be directed.

Method

In this research, qualitative methods were used. The research was conducted in elementary and
middle schools in Manisa, Salihli in Turkey. The working group consist of 154 teachers chosen
from 40 schools by using purposeful sampling and maximum variety sampling to increase the
group’s representation by reaching teachers from different areas and levels. Data was analyzed
with content analysis. Data analysis was done by two researches that worked coherently and
delicately. An inductive analysis was done with no pre-determined code. Reliability and validity
of data collection tool relies on coding, theming and the clarification of themes. In this respect
two researches had analyzed the data with an elastic and impartial manner.

Results

According to the results, on the barriers of change in the education system, the teachers mostly
underlined that the top down decisions, political interventions, ideology of political power,
competency problem of managers even in highest levels and the competence problem of teachers
and administrator. Most of the teachers highlighted that change is very important for the system.
They stated that working with expert academicians and having a national based model instead of
imported ones should be the requirements of change.

About changing subject of schools, teachers think that, using technology effectively, application
and teaching related to life, student centered and questioning education, innovating school
buildings, education regarding abilities and supporting individual and social development are
important. To give direction to change, most teachers expressed that the development of teacher
training and assignment system, using scientific method, cooperation of educator
academicians/experts, being planned and being applicable are important factors.

Discussion and Conclusion

According to the results, in order to advance the quality of decision and process of change,
education must be supra political, country-specific solutions must be searched, change must be
carried out with essential plans, and economic and physical conditions with the quality of teaching
(e.g. student centered, questioning teaching) must be improved. Results regarding the need for
the importance for human is also interesting. The problem of competence of teachers and
administrators, the need for revision of education, the need for development of assignment of
teachers, the need of restructuring the education system of administrators and having a supra-
political system for assignment come with the results. Another important aspect is conducting
these types of studies with ‘scientific manner and methods’ and with the collaboration of
‘academicians/experts of education’. Other researches may look at education and development of
qualified education administrator and teachers, the success relation of accession to decision and
projects of change and development of application of change with principles and higher
administrators, referring to the results of this research.
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