P-ISSN: 1301-3718
E-ISSN: 2458-8342

~  ANKARA UNiVERSITESi

.YI|: 2[]2[] » Gilt: 53 | Sayl: 3 V
ANKARA UNIVERSITY

| Yhaf: 2[]2[1’ - Vulume: 53 | Issue:i3 -







ANKARA UNIVERSITESI
EGITIM BiLiMLEgi FAKULTESI DERGISI
(AUEBFD)

Yil: 2020 Cilt: 53 Sayn: 3

ANKARA UNIVERSITY
JOURNAL OF FACULTY OF EDUCATIONAL SCIENCES
(JFES)

Year: 2020 Volume: 53 Issue: 3

Ankara — Aralik 2020



_. .. . ANKARA UNIVERSITESI =
EGITiM BILIMLERI FAKULTESI DERGISi (AUEBFD)

Yil: 2020 Cilt: 53 Sayn: 3
EDITORLER KURULU
Bas Editor o
(Sorumlu Yaz Isleri Miidiirii / Genel Yayin Kasim KARAKUTUK Prof. Dr.
Yéonetmeni)
Editor Yardimcilar: Hayriye Tugba OZTURK Dog. Dr.
Seher YALCIN Dog. Dr.
Ece OZDOGAN OZBAL Ogr. Gor. Dr.
Editorler Kurulu Uyeleri ilhan YALCIN Dog. Dr.
Ayse OKVURAN Dog. Dr.
Fatma MIZIKACI Dog. Dr.
M. Ikbal YETISiR Dog. Dr.
Ege AKGUN Dog. Dr.
Birkan GULDENOGLU Dog. Dr.
Canay DEMIRHAN ISCAN Dog. Dr.
Ebru AYLAR Dr. Ogr. Uyesi
Dergi Sekreteri Kiibra BABACAN Ars. Gor.
Dil Editorleri (ingilizce) Aysegiil BAYRAKTAR Dr. Ogr. Uyesi
Ahmet KAYSILI Ars. Gor. Dr.
(Tiirkee)  Bilge Nur DOGAN GULDENOGLU Ars. Gor.
Teknik Destek (Web Sayfasi) Ayhan ARSLAN Ogr. Gor.
Teknik Destek (Mizanpaj) Omer KAMIS Ars. Gor.
Muharrem SENGUL Ars. Gor.
Kapak Tasarim Hakki USLU Grafiker
Yayin Dili, Arahg ve Tiirii Tiirkge, 4 aylik ve yaygin siireli

Yonetim Merkezi Adresi
Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi 06590 Cebeci ANKARA
Tel: 0-312-363 33 50/5115 Belgegecer: 0-312-363 61 45
E-posta: ebfd@ankara.edu.tr Dergi DOI Oneki: 10.30964/auebfd.

Yayimlanmasina 1968 yilinda baslanan Ankara Universitesi Egitim Bilimleri
Fakiiltesi Dergisi (AUEBFD), 29.05.1995 tarih ve 118/555 Sayili Fakiilte Kurulu
Karart ile 1995 yilindan itibaren Ulusal Hakemli Dergi olarak yayimlanmaktadir.
Yilda ii¢ kez elektronik ve basili yayimlanan, yaygin bir dergidir. Dergide yer alan
yazilarda belirtilen goriislerden yazarlari sorumludur.

Dizinlenme

TUBITAK ULAKBIM TURKIYE DERGILERI DiZiNi (TR DiZiN)
European Reference Index for the Humanities and

Social Sciences (ERIHPLUS) Cerative Commons  CC BY NC-ND
Directory of Open Access Journals (DOAJ)

Educational Research Abstracts Online (ERA)

ProQuest Political Science Journals

EBSCO Host

Sosyal Bilimler Arastirmalar1 Dernegi (SOBIAD)


mailto:ebfd@ankara.edu.tr
http://www.informaworld.com/smpp/title~db=all~content=t713417651~tab=publications

ANKARA UNIVERSITY
JOURNAL OF FACULTY OF EDUCATIONAL SCIENCES (JFES)

Year: 2020 Vol: 53 Issue: 3
EDITORIAL BOARD
Editor in Chief Kasim KARAKUTUK  Prof. Dr.
Associate Editors Hayriye Tugba OZTURK Assoc. Prof. Dr.

Seher YALCIN Assoc. Prof. Dr.
Ece OZDOGAN OZBAL Instructor Dr.
Editorial Board Members flhan YALCIN Assoc. Prof. Dr.
Ayse OKVURAN Assoc. Prof. Dr.
Fatma MIZIKACI Assoc. Prof. Dr.
M. ikbal YETISIR Assoc. Prof. Dr.
Ege AKGUN Assoc. Prof. Dr.
Birkan GULDENOGLU Assoc. Prof. Dr.
Canay DEMIRHAN ISCAN Assoc. Prof. Dr.
Ebru AYLAR Assist. Prof. Dr.
Secretary Kiibra BABACAN Res. Assist.
Language Editors (English) Aysegiil BAYRAKTAR Assist. Prof. Dr.
Ahmet KAYSILI Res. Assist. Dr.
(Turkish)  Bilge Nur DOGAN GULDENOGLU Res. Assist.

Web Page Ayhan ARSLAN Instructor.
Layout Omer KAMIS Res. Assist.
Muharrem SENGUL  Res. Assist.

Cover Design Hakki USLU Graphic

Publishing language,

frequency and type Turkish, tri-annual and periodically

Contact
Ankara University Faculty of Educational Sciences 06590 Cebeci/Ankara, TURKEY
Tel: +90 312 363 33 50/5115 Fax: +90 312 363 61 45
E-mail: ebfd@ankara.edu.tr Journal DOI Prefix: 10.30964/auebfd.

Ankara University, Journal of Faculty of Educational Sciences (JFES), began
publishing 1968, is a refereed journal based on the decision of Faculty of Educational
Sciences, Council of Faculty. It had become a refereed journal since 1995.
Responsibility for the opinions expressed in the manuscripts which published in the
journal belongs to the authors.

L ] Abstracting and Indexing
TUBITAK ULAKBIM TURKISH JOURNALS INDEX (TR INDEX)
European Reference Index for the Humanities and

Social Sciences (ERIHPLUS) Creative Commons CC BY NC-ND
Directory of Open Access Journals (DOAJ)

Educational Research Abstracts Online (ERA)

ProQuest Political Science Journals

EBSCO Host

Sosyal Bilimler Aragtirmalar1 Dernegi (SOBIAD)


http://www.informaworld.com/smpp/title~db=all~content=t713417651~tab=publications

DANISMA KURULU

Ali BALCI Prof. Dr. Ankara Universitesi, Tiirkiye

Hatice BAKKALOGLU Dog. Dr. Ankara Universitesi, Tiirkiye

Dogan ATILGAN Prof. Dr. Ankara Universitesi, Tiirkiye

Hasan Hiiseyin AKSOY Prof. Dr. Ankara Universitesi, Tiirkiye

Sinan OLKUN Prof. Dr. Tiirk Egitim Dernegi Universitesi, Tiirkiye

Sakir CINKIR Dog. Dr. Ankara Universitesi, Tiirkiye

Eren CEYLAN Dog. Dr. Ankara Universitesi, Tiirkiye

Asl OZGUN-KOCA Dog. Dr. Wayne State Universitesi, Amerika

Ayla OKTAY Prof. Dr. Marmara Universitesi, Tiirkiye

Bakhtiar Shabani VARAKI Prof. Dr. Mashhad Ferdowsi Universitesi, fran

Cengiz ALACACI Prof. Dr. Istanbul Medeniyet Universitesi, Tiirkiye

Dale BAKER Prof. Dr. Arizona State Universitesi, Amerika

Glenn Gordon SMITH Dog. Dr. South Florida Universitesi, Amerika

Goniil KIRCAALI IFTAR Prof. Dr. Eskisehir Anadolu Universitesi, Tiirkiye

Guy SENESE Prof. Dr. Northern Arizona Universitesi, Amerika

Helen GARRETSON Prof. Dr. South Florida Universitesi, Amerika

James MIDDLETON Prof. Dr. Arizona State Universitesi, Amerika

Kishor M. JOSHI Prof. Dr. Bhavnagar Universitesi, Hindistan

Kate REYNOLDS Prof. Dr. Wisconsin Universitesi, Amerika

Peter MAYO Prof. Dr. Malta Universitesi, Malta

Piet KOMMERS Prof. Dr. Twente Universitesi, Hollanda

Sarup MATHUR Dog. Dr. Arizona State Universitesi, Amerika

Ulker AKKUTAY Prof. Dr. Gazi Universitesi, Tiirkiye

Vivian R. LA FERLA Prof. Dr. Rhode Island Universitesi, Amerika
HAKEMLER

Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Dergisi (AUEBFD)

Figen GURSOY?

Firdevs GUNES!

Kenan OZCAN?

Mustafa YILDIZ!

Nilay BUMEN!

Nurdan KALAYCI*
Sinan OLKUN?

Yahya ALTINKURT?
Yalgin OZDEMIR!
Ahmet YILDIZ?

Aysun ERGINER?

Berat AHI?

Celal Deha DOGAN?
Eda BALIKCIOGLU?
Feyzullah SAHIN?
Gokhan OZTURK?
Ihsan Seyit ERTEM?
Nalan KURU TURASLI2

Neslihan GUNEY KARAMAN?

Yil: 2020, Cilt: 53, Sayi: 3

Pelin VAROL IYIDOGAN?
Rahsan CETINKAYA?

Selda Polat HUSREVSAHI?
Serkan KOSAR?

Sinem TARHAN?

Sundus YERDELEN*

Tiilay SARAR KUZU*

Tiilin OTBICER ACAR?

Umit CELEN?

Veli TOPTAS?

Ahmet Salih SIMSEK?®

Betiil ALATLI®

Birgiil ULUTAS®

Burcu CABUK?®

Deniz AKDAL?

Deniz KAHRIMAN PAMUK?
Emrah GUL?

Ersoy KARABAY?

Evrim CETINKAYA YILDIZ®

Fulya BARIS PEKMEZCI®
Giilden KAYA UYANIK?®
Nedim OZDEMIR®

Polat SENDURUR?

Siimer AKTAN?®

Tansel YAZICIOGLU®
Yonca KOCMAR DEMIRCI?
Zekeriya CAM®

Ayse KULA*

Denizer YILDIRIM*

Derya CAN*

Emine Burcu TUNC*

Erdi Okan YILMAZ*
Hatice INAL*

Ramazan ATASOY*
Raziye SANCAR*

Sakine GOCER SAHIN*
Serap KARABACAK?*

L Prof. Dr., 2 Dog. Dr., 3 Dr. Ogr. Uyesi, 4 Dr.

Sahibi: Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Dekanlig1 adina

Prof. Dr. Selahiddin OGULMUS

ANKARA UNIVERSITESI BASIMEVI

Incitas1 Sokak No: 10 06510 Besevler/ANKARA

Tel: +90(312) 213 66 55
Basim Tarihi: Aralik 2020




ADVISORY BOARD

Ali BALCI

Hatice BAKKALOGLU
Dogan ATILGAN
Hasan Hiiseyin AKSOY
Sinan OLKUN

Sakir CINKIR

Eren CEYLAN

Ash OZGUN-KOCA
Ayla OKTAY

Bakhtiar Shabani VARAKI
Cengiz ALACACI

Dale BAKER

Glenn Gordon SMITH
Goniil KIRCAALI IFTAR
Guy SENESE

Helen GARRETSON
James MIDDLETON
Kishor M. JOSHI

Kate REYNOLDS

Peter MAYO

Piet KOMMERS

Sarup MATHUR

Prof. Dr.
Assoc. Prof. Dr.
Prof. Dr.
Prof. Dr.
Prof. Dr.
Assoc. Prof. Dr.
Assoc. Prof. Dr.
Assoc. Prof. Dr.
Prof. Dr.
Prof. Dr.
Prof. Dr.
Prof. Dr.
Assoc. Prof. Dr.

Ankara University, Turkey

Ankara University, Turkey

Ankara University, Turkey

Ankara University, Turkey

TED University, Turkey

Ankara University, Turkey

Ankara University, Turkey

Wayne State University, USA
Marmara University, Turkey
Mashhad Ferdowsi University, Iran
Istanbul Medeniyet University, Turkey
Arizona State University, USA
South Florida Universitesi, Amerika

Prof. Dr. Eskisehir Anadolu University, Turkey
Prof. Dr. Northern Arizona University, USA
Prof. Dr. South Florida University, USA

Prof. Dr. Arizona State University, USA

Prof. Dr. Bhavnagar University, India

Prof. Dr. Wisconsin University, USA

Prof. Dr. University of Malta, Malta

Prof. Dr University of Rhode Island, USA

Assoc. Prof. Dr.

Arizona State University, USA

Ulker AKKUTAY Prof. Dr. Gazi University, Turkey
Vivian R. LA FERLA Prof. Dr. University of Rhode Island, USA
REVIEWERS

Ankara University Journal of Faculty of Educational Sciences (JFES)

Figen GURSOY*

Firdevs GUNES!

Kenan OZCAN?

Mustafa YILDIZ*

Nilay BUMEN?

Nurdan KALAYCI*
Sinan OLKUN?

Yahya ALTINKURT?
Yalgin OZDEMIR!
Ahmet YILDIZ?

Aysun ERGINER?

Berat AHI?

Celal Deha DOGAN?
Eda BALIKCIOGLU?
Feyzullah SAHIN?
Gokhan OZTURK?
Thsan Seyit ERTEM?
Nalan KURU TURASLI2

Neslihan GUNEY KARAMAN?

Year: 2020, Vol: 53, No: 3

Pelin VAROL IYIDOGAN?
Rahsan CETINKAYA?

Selda Polat HUSREVSAHI?
Serkan KOSAR?

Sinem TARHAN?

Sundus YERDELEN*

Tiilay SARAR KUZU*

Tiilin OTBICER ACAR?
Umit CELEN?

Veli TOPTAS?

Ahmet Salih SIMSEK®

Betiil ALATLI®

Birgiil ULUTAS®

Burcu CABUK®

Deniz AKDAL?

Deniz KAHRIMAN PAMUK?
Emrah GUL?

Ersoy KARABAY?

Evrim CETINKAYA YILDIZ?

Fulya BARIS PEKMEZCI®
Giilden KAYA UYANIK?®
Nedim OZDEMIR?

Polat SENDURUR?®

Siimer AKTAN?

Tansel YAZICIOGLU®
Yonca KOCMAR DEMIRCI®
Zekeriya CAM®

Ayse KULA*

Denizer YILDIRIM*

Derya CAN*

Emine Burcu TUNC*

Erdi Okan YILMAZ*
Hatice INAL*

Ramazan ATASOY*
Raziye SANCAR*

Sakine GOCER SAHIN*
Serap KARABACAK*

1 prof. Dr., 2 Assoc. Prof. Dr., 3 Assist Prof. Dr., *Dr.

Owner: Dean of Ankara University Faculty of Educational Sciences

Prof. Dr. Selahiddin OGULMUS

ANKARA UNIVERSITY PRINTING HOUSE
Incitasi Street No: 10 06510 Besevler / Ankara/ TURKEY

Tel: +90(312) 213 66 55
Published in December 2020




Ankara Universitesi .
Egitim Bilimleri Fakiiltesi Dergisi (AUEBFD)

Yil: 2020 Cilt: 53 Say1: 3

ICINDEKILER

ARASTIRMA MAKALESI

A Review of Attitude Scales Developed in Turkey Between 2002-2018 Regarding the Scale

DEVEIOPIMENT PTOCESS ... .ttt sttt ettt ettt b bbbt b bttt se et 839
Tiirkiye'de 2002-2018 Yillart Arasinda Gelistirilen Tutum Olgeklerinin Olgek Gelistirme Siireci
Acisindan Incelenmesi

Giil Giiler ve Cansu Ayan

Degisen Madde Fonksiyonunun Belirlenmesinde “difR” R Paketinin Kullanimi: Ortadgretime Gegis
SINAVE FEN AIL TESE 1.ttt skt sb bbb e e ne b e ees 865
Betiil Alath ve Selma Senel

Ilkokullarda Yetistirme Programma (IYEP) iliskin Ogretmen Gériisleri: Nitel Bir Coziimleme ............ 903
ishak Kozikoglu ve Yusuf Tosun
SES Related Differential Factors in Turkey’s PISA 2015 Science Literacy Data ...........ccovvvieirirnnnene. 931

Tiirkiye'de PISA 2015 Fen Maddelerinde SES’le Iliskili Yanli Faktorler
Hiiseyin H. Yildirim ve Eren Ceylan

Cocuklarin Kitaplardaki Dogal Cevre Davranislarina Yonelik Alglart ........ccocveeovviiniineiiicnniceene 953
Burcu Cabuk, Nergiz Teke ve Tugba Bas

Ozel Yetenekli Ogrencilerin Destek Egitim Odalarinda Aldiklart Egitimin Btkililigi...........ccccoevrvnnens 993
Savas Akgiil, Volkan Kumas ve Gokben Gok¢eer

Okul Yéneticilerinin Catisma Yénetim Stratejileri fle Okul Kiiltiirii Arasindaki {ligkinin Ogretmen
Gorliglering GOre INCEIENMESI........ccueiiiiiiiieiiec e s 1023
Ersay Ozkara ve Binali Tung

TOle_J_msal Alan Kuramma Gére Tiirkiye’de Orta Cocukluk Dénemindeki Ahlaki Geligim ................. 1051
Elif Ozsar1 ve Ayse D. Ogretir Ozcelik

Tiirkiye ve Avrupa Ulkelerinde Cocuk Yoksullugunun Belirleyicileri Uzerine Karsilastirmah Bir
TICRIEIME ..ottt Rt 1075
Nazmiye Tekdemir ve Hakki Hakan Yilmaz

Verbal Aptitude Levels of Prospective English Teachers: A Study in an EFL Context ..........c.cccceeeeee 1105
Ingilizce Ogretmen Adaylarinin Sézel Yatkinlk Diizeyleri: Yabanct Dil Ogretimi Baglaminda Bir
Calisma

Giilsah Tikiz Ertiirk ve Murat Ata

DERLEME MAKALESi

Istismar1 Onlemede Psikolojik Damigmanlarin Etik, Yasal Sorumluluklar1 ve Onleyici Rehberlik

CaliSMAIArINg ONETIIET ............vveeeeceeciecieeseieceeetcie et 1129
Nesime Can
Anka Kusu veya Sisifos: Schwab’tan Sonra Egitim Programlart Alant ...........cccccevviiiiiinicnincnnnes 1153

M. Emir Riizgar

Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Dergisi Yayim ve Yazim Kurallart........cccccocovvrrionnns 1179



Ankara University
Journal of Faculty of Educational Sciences (JFES)

Year: 2020 Vol: 53 Issue: 3

CONTENTS

RESEARCH ARTICLE

A Review of Attitude Scales Developed in Turkey Between 2002-2018 Regarding the Scale
DEVEIOPIMENT PTOCESS ... .ttt ittt ettt bbbttt bbbt et 839
Giil Giiler and Cansu Ayan

Using R to Detect Differential Item Functioning: Science sub-test of Secondary School Entrance
EXAMINALION ..ttt bbbt bbbt b b bttt b bbb 897
Betiil Alath and Selma Senel

Teachers’ Opinions Concerning Training Curriculum in Primary Schools: A Qualitative Analysis ....... 926
ishak Kozikoglu and Yusuf Tosun

SES Related Differential Factors in Turkey’s PISA 2015 Science Literacy Data ............cccocvvieiiinnnnne. 931
Hiiseyin H. Yildirim and Eren Ceylan

Children’s Perceptions of Natural Environment Behaviours in BOOKS............cocoeiiriiiciinnnceicen 988
Burcu Cabuk, Nergiz Teke and Tugba Bas

The Efficacy of The Training Provided in Resource Rooms for The Gifted Students..........c..ccceceeneene 1019

Savas Akgiil, Volkan Kumas and Gokben Gokceer

Examining the Relationship between School Administrators' Conflict Management Strategies and
School Culture According t0 TEAChETS' VIBWS .........cucuiuiiiiiciiiriricitci ettt 1046
Ersay Ozkara and Binali Tung

Moral Development in Middle Childhood Period in Turkey According to Social Domain Theory....... 1070
Elif Ozsar1 and Ayse D. Ogretir Ozcelik

A Comparative Study on Determinants of Child Poverty in Turkey and European Countries .............. 1101
Nazmiye Tekdemir and Hakki Hakan Yilmaz

Verbal Aptitude Levels of Prospective English Teachers: A Study in an EFL Context ..........c.cccceevveen. 1105
Giilsah Tikiz Ertiirk and Murat Ata

REVIEW ARTICLES

Ethical, Legal Responsibilities of Counselors in Preventing Abuse and Suggestions for Preventive

GUITANCE ...tttk bbbt e bbb bt e bttt bbb bbb er s 1149
Nesime Can
Phoenix or Sisyphus: Curriculum Studies After SChWab ...........ccccoviiiiiiiiicie e 1175

M. Emir Riizgar

Ankara University Journal of Faculty of Educational Sciences Writing and Publications Rules........... 1179



Editorden

Degerli Okuyucular,

1968 yiuindan bu yana bilimsel niteliginden 6diin vermeden yayinlanan
dergimizin, viriis salgiminin yarattigi zorluklara karsin yeni sayisi tam zamaninda
yayinlanmistir.  Ozveriyle emek veren Editorler Kurulumuza, hakemlerimize,
yazarlarimiza ayri ayri ¢ok tesekkiir ederim.

Prof. Dr. Kasim Karakiitiik "'
Editor

""ORCID No: 0000-0003-3136-1979


https://orcid.org/0000-0003-3136-1979

From the Editor-in-chief

Greetings to our valued readers. We are happy to present this new issue to you.

Despite the difficulties caused by the global pandemic the new issue of our
journal, which has been published since 1968 without compromising its scientific
quality, has been published on time. I would like to thank referees and authors and
especially the Editorial Board of our Journal for their devoted efforts.

Prof. Dr. Kasum Karakiitiik = 2
Editor-in-chief

2 ORCID Number: 0000-0003-3136-1979


https://orcid.org/0000-0003-3136-1979




Ankara University Journal of Faculty of Educational Sciences
‘ Year: 2020, Issue: 53, Volume: 3, 839-863
e DOI: 10.30964/auebfd.658488, E-ISSN: 2458-8342, P-ISSN: 1301-3718

A Review of Attitude Scales Developed in Turkey
Between 2002-2018 Regarding the Scale Development

Process
ARTICLE TYPE Received Date Accepted Date Published Date
Research Article 12.12.2019 09.23.2020 09.24.2020
Giil Giiler "2/t

Istanbul Aydin University

Cansu Ayan 2 2
Ankara University

Abstract

The purpose of this study is to determine the degree to which the process steps to be taken into
account in developing attitude scale for use in education and psychology are met. In this way,
the problems encountered in the literature about the scale development process will be
identified. In addition, this study is considered important in terms of being guiding and
informative for the next attitude scale development studies. The journals indexed in ULAKBIM
and Turkish educational journals that can be accessed full texts electronically are included in
the scope of the study. In this context, 112 attitude scales development studies conducted in the
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well as the points that ought to be considered while developing attitude scale. Articles were
examined according to pre-determined criteria, and the frequency values were obtained for each
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The concepts that are dealt with in the fields of education and psychology are
mainly related to affective characteristics. Unlike concrete characteristics, affective
characteristics due to their nature cannot be directly observed. Therefore, in studies
investigating these characteristics, we use indirect measurement methods when they
need to be measured (Anastasi, 1988; Baykul, 2000; Ozgiiven, 2011). In indirect
measurements, a variable is measured by other variables. For this purpose, individuals
are compared by means of a number of stimuli that will disclose the nature of the
psychological characteristics concerned (Kilmen, 2017; Turgut and Baykul, 2010).
The most common way to use this in education and psychology is through
psychological measurement tools. Psychological measurement tools generally consist
of items that exemplify a group of behaviours that are considered to be indicative of
the psychological characteristics that are to be measured. Therefore, it is accepted that
the psychological trait in a question is measured with the help of the measurement
instrument, based on the responses given by the individual to these indicators
(Cronbach,1990; Ozgﬁven, 2011).

The accuracy, generalizability, and functionality of the findings obtained from
psychological measurement tools are directly proportional to the reliability and
validity of these tools (Erkus, 2007). The accuracy and reliability of the results as
obtained by using the measurement results whose validity and reliability are
suspected, and which do not follow the measurement development stages
meticulously and correctly are also debatable (Crocker and Algina, 1986). In the
social sciences, it is often observed that inconsistent results are obtained in different
studies where the same variables are measured. It is discussed that one of the possible
causes of this situation may be the use of different measuring tools (Hinkin, 1995;
Kaya-Uyanik, Giiler, Tasdelen-Teker and Demir, 2017; Schriesheim, Powers,
Scandura, Gardiner and Lankau, 1993).

One of the most important points of developing a valid and reliable
psychological measurement instrument is the fact that the test developer has a good
knowledge of the psychological structure. Researchers who lack sufficient knowledge
about the definition, characteristics, sub-dimensions, and possible indicators of the
psychological structure to be measured will also have difficulty developing the scale
in order to measure the construct, and moreover will be more prone to making
mistakes when determining the indicators (Schultz and Schultz, trans. 2007). Erkus
(2012) refers to this fact, noting that it is not appropriate to develop a scale either
without knowing the concept to be measured, or without knowing the measurement
process despite knowing the concept to be measured. Therefore, it is possible to
consider the scale development process as a difficult and specialized job that requires
mastery of both the psychological structure concerned and the field of measurement
and evaluation.

One of the most frequent affective characteristics to be measured in both
education and psychology research is attitude. Attitude can be expressed as the
individual's tendency to orient his/her behaviour, thoughts and emotions related to the
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psychological object, and to be against a particular thing or an individual (Turgut,
1977). According to Tavsancil (2005), attitude is an emotional and mental preparation
that is formed as a result of life experiences, and which has the power to influence or
direct the behaviours of the individual in relation to all the objects and situations. One
of the important developments in measuring attitude is the study of Thurstone. L. L.
Thurstone (1929) introduced a scaling approach to the measurement of attitudes. With
this method, he developed a scale by using the judgments of experts and reflecting the
positive and negative emotions related to the situation. Likert (1932) used a five-fold
rating scale from positive to negative, which is a slightly different approach. He also
introduced the first examples of Likert type scales, which still are frequently used.

Regardless of which psychological concept is of concern, the scale development
process has a number of stages to follow. Although many of these stages have been
identified by a number of scientists (Coaley, 2010; Cohen and Swerdlik, 2010;
Crocker and Algina, 1986; Erkus, 2012; Murphy and Davidshofer, 2005; Rust and
Golombok, 1997; Tezbasaran, 2008; Turgut, 1977) it appears that the basic stages and
the procedures to be carried out are essentially the same. Tezbasaran (2008) discussed
the attitude scale development stages under three main headings: regulating the trial
form of the scale, carrying out the trial application, and analysing the data obtained
from the trial application. He listed the works to be carried out under the headlines
below:

» Determination of the scope of attitude,

« Identification of appropriate observable indicators in conformity with the
scope,

» Preparation of scale items,

» Preparation of directives,

» Determination of the order of items in scale,

» Conducting pre-examination,

» Implementation of the trial application,

» Scoring the answers given to items,

e Calculation of individuals’ raw scores,

» Determination of features of the raw score distribution,

» Determination of the characteristics of item scores distribution,

» To evaluate the items and scale (item analysis, validity, reliability analysis,
factor analysis etc.),

» To finalize the scale.

Having examined studies dealing with scale development in the literature, it was
observed that both the number of studies had increased annually, and that that there
were significant technical problems in the existing studies. Misapplications in the
literature provide a bad example, whereby some problems become chronic, causing
other studies to be repeated in the same way. Determining these problems and
deficiencies is important in terminology of encouraging future studies. Moreover, it
is possible to come across studies examining the stages to be followed in scale
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development or adaptation in literature. These studies examine scale development and
adaptation studies together (Acar-Giivendir and Ozer-Ozkan, 2015; Ciim and Kog,
2013; Erkus, 2007) or separately (Boztung-Oztiirk, Eroglu and Kelecioglu, 2014).
Furthermore, no study focusing on scales developed by a specific psychometric
structure were found during the examination of the scale development/adaptation
stages in general. Attitude scales are one of the most common psychological
measurement tools in the literature. In this context, the psychological structure of the
attitude and the correct determination of the indicators that represent it are considered
to be important. The fact that a wide range of attitude scales exist that are virtual of
little use is a sign of a serious loss of labour and time. The fact that no study thoroughly
examining the attitude scale studies developed in the fields of education and
psychology in the literature presently exists, and the fact that revealing the problems
in this field will be an important step for the elimination of the problems constitutes
the necessity of this study.

Purpose

The purpose of this study is to determine the degree to which the process stages
to be taken into account in developing an attitude scale for use in education are met.
In line with this purpose, we attempted to answer the following questions based on
the articles reviewed:

1. Introductory Information

o What are the attitude issues that are dealt with to develop the scale?

o What is the number of items being tested, the number of items in the last
version of the scale and the size of the sample group when developing the
scale for each study?

¢ What are the category numbers in graded expressions?

2. Theoretical Section
¢ Has the psychological structure to be measured been defined in detail?
o Has the operational definition of psychological construct been made?
o Has the operational definition been made correctly?

3. Item Writing and Trial Application Section

o Have items been written in accordance with the principles of item writing?

o |s the distribution of positive/negative items balanced?

o Is the distribution of the items related to cognitive, affective and dynamic
components of the attitude balanced?

o Are the rating expressions used with the written items suitable for each
other?

e Has an expert opinion been given (i.e. by a measurement and evaluation
expert, a Turkish linguist, and subject matter expert)?

4. Reliability Section
o |s there a study conducted on the reliability of the final scale?
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e Which reliability determination methods have been used to prove the
reliability of the scales?
o Are reliability studies appropriate?

5. Validity Section

o Have the validity studies of the scales been carried out?

¢ What validity methods have been used to prove the validity of the scales?

o If the study conducted is a factor analysis, have the KMO and Barlett test
results, which are a prerequisite for factor analysis, been included?

o Have the results of the factor analysis been reported in an appropriate
manner?

o |f a criterion validity study was conducted, is the criteria used appropriate?

e Has the information given about the psychometric properties of the
criterion been used?

o Are validity studies of scales suitable?

o Have the test statistics related to the distribution of the scales been
included?

Method

In this section, information about the research model, sample, data collection
instruments and data analysis process has been reported. The ethical committee
approval is not compulsory for this research because it was sent to our journal before
01.01.2020.

Research Model

This study is a document investigation study being in scope of qualitative
researches as it is conducted by taking into consideration the studies developing
attitude scale as well as the points that ought to be considered while developing
attitude scale. Articles were examined according to pre-determined criteria, and the
frequency values were obtained for each criterion.

Universe-Sample

This study aims to examine the attitude scale development studies conducted in
the field of education between 2002 and 2018 in Turkey. In order to provide national
information and document access services as a first step, journals were scanned at
Turkish Academic Network and Information Center (ULAKBIM), an institute
founded by The Scientific and Technological Research Council of Turkey
(TUBITAK). Educational journals, whereby full texts can be reached via electronic
media, were also scanned in order to provide national information and document
access services as the first step. A total of one hundred and twelve articles were found.

Data Collection Instruments

The data of the study were collected using a coding list which is developed in
Tavsancil, Giiler and Ayan’s study (2014). The coding list is based both on the points
to be considered while developing the attitude scale and the purpose of the research,
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as well as on the relevant literature. It is then submitted to the opinion of three
measurement and evaluation specialists who were academicians in the field of
measurement and evaluation. Having examined the developed coding list, it has been
seen that the list consists of three basic parts. The initial section deals with the
preliminary information about the study is questioned for main items questioning the
stages to be followed with regards to the four main headings. The second section
contains answers that are graded in the forms of yes, no, and no information. The third
section features questions related to the validity and reliability evidence used in the
studies. Having examined the second section of the coding list in detail, four main
headings come to the foreground: theoretical and operational definitions, item writing
and trial application, reliability, and validity. Each section contains the relevant items
that question the points that should be done in that section.

A separate coding list was used in answering the question “have the items been
written in accordance with the principles of item writing?” (one of the items in the
coding list), whereupon each item was looked at to see if it matched with the criteria
found within this list. The criteria of which the non-conforming items were in
violation were stated, and direct quotations were formed from the sample items.

Data Analysis

The data were subjected to content analysis, a type of analysis used in qualitative
research. The categorical analysis method, which is one form of content analysis, was
applied, and the frequencies of each category were calculated.

In the categorical analysis, there are two ways to follow the category system.
The first one is the Theoretical Category Formation Process, whilst the second is the
Practical Category Formation Process (Tavsancil and Aslan, 2001). In clearer
terminology, the categories in the coding process can be certain in the beginning
because it starts from a theoretical basis. They can also be created in the process by
the researcher as the materials to be examined begin to be examined. This, in other
words, is called category formation with either a deductive or an inductive approach.
Sometimes these two processes can be used together. Although the researcher begins
to codify with a ready-made category system on a theoretical basis, they can change
the coding system as the materials are examined (Bilgin, 2006; Tavsancil and Aslan,
2001). The researchers formed the categories formed within the scope of this study by
making additions and subtractions in the coding process. This began from a theoretical
basis that clarifies the points to be considered in developing an attitude scale. Thus,
both deduction and induction methods were applied. Coding lists were used for coding
operations. Each researcher read all the items included in the research and made the
appropriate coding for each of the items. Finally, the frequency values for each point
were calculated and reported.

The reliability of the content analysis is particularly dependent on the coding
process. If the process of category determination is meticulously carried out, the
possibility of working with high reliability is quite high. The fact that the
interpretations of the categories do not change from researcher to researcher, or at two
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different times, provides reliability as a condition of objectivity (Tavsancil and Aslan,
2001). The inter-researcher reliability was calculated as a proof of reliability in this
study, and the consistency of the codes made by two different researchers was then
examined. For the calculation of intra-researcher reliability, the following formula
[generally used by Miles and Huberman (1994)] was used to determine the reliability
of content analysis studies. The percentage of fit between the rates is expected to be
higher than 70% (Tavsancil and Aslan, 2001). Reliability = number of compromise /
(number of compromises + number of non-compromises). In this context, the
intercoder reliability was found to be 0.87.

Results
In this part, results which were obtained from document analysis were presented.

Distribution of the Attitude Topics Dealt within the Articles

The attitude topics as discussed in the attitude scale development studies were
examined, and their corresponding frequencies were calculated and listed. The results
are presented in Table 1.

Table 1

Distribution of the Attitude Topics Dealt Within the Articles
Attitude Topics f
Science and Technology 10
Planning and Evaluation for Teachers 1
Information Networks and Communication 1
Painting 2
Lab Courses 2
School Experience 2
Piano 1
English 2
Course-Oriented Mathematics 4
Biology 3
Music 4
1
2
3
1
1
1
1
2
1
1
1
5

%

Geography
Chemistry
Turkish
Geometry
Media Literacy
History of Turkish Language Education
Total 4
Teaching Profession
Career choice
Occupation-Oriented  Music Pedagogy
Biology Pedagogy
Total

36.61

4.46
(continued)
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Table 1 (continue)

Attitude Topics

%

Technology-
Oriented

Internet

Distance Education

Mobile Learning

Digital Technology

Computer

Use of technology during the course
Information technology

Information and communication technology
Auxiliary Technology

Total

1

10.71

A Teaching
Method-
Technique-
Oriented

Concept Mapping

Mind Mapping

Constructivist Approach

Problem-Based Teaching

Modular Teaching

Student-Centred Teaching Methods and Techniques
Proof and Proving in Math

Reading Scientific Texts

Using Models in Science & Technology Courses
Total

1

8.93

Other
Education-
Related
Elements-
Oriented

Cheating Behaviour

Science Experiments
Homework

In-Class Use of Equipment
Reading Habits

Inspector

Undesirable In-Class Behaviours
Integration of Science and Art Issues
Using Graphics

Educational Games

Absence

Dictionary

Augmented Reality Application
Using English on the Internet
Family Involvement

Rating Key

Writing-Oriented
Grammar-Oriented

Turkish Language Activities
Listening-Oriented

Educational Research-Oriented
Inspection

Total

2

f
1
1
1
1
3
1
2
1
1
2
1
1
1
1
1
2
1
1
1
0
1
1
1
1
2
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
3

20.53

(continued)
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Table 1 (continue)

Attitude Topics %
Environment 1
Child Development

Living Creatures

Uncertainty

National Parks

Women’s Employment

Health

Concrete Cultural Heritage

Strategic Planning Awareness Level

Extracurricular Activities (Parents)

Gender-Based Career Choices

Total 21 18.75
Total 112 100.00

Other

PR RRPRPRRPRRLRRERERE|—
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Having examined Table 1, it has been observed that attitude scale for various
areas within education was developed. It has been determined that the most (36.61%)
predominant one was the development of attitude scale for coursework. A large
number of studies examining the relationship between attitudes towards coursework
and the success in a given course, alongside the necessity of using an attitude scale
about the courses in question, are considered to be what causes it. Moreover, having
analysed the frequency values in the table, it is worth noting that there are multiple
scale development studies focusing on just one subject (e.g. ten studies on science &
technology courses, eleven studies on environment, etc.).

Number of Tested Items and Findings Related to the Size of Sample Group

Although there is no exact criterion in the literature on the number of items tested
or the size of the sample group, some researchers state that the sample size should be
at least five times the number of items tested, whilst other researchers suggest that it
ought to be ten times the size of the sample (Child, 2006; Gorsuch, 1983; Kline, 1994,
Tavsancil, 2005). The number of items tested and the size of the group in which the
trial was carried out in the studies considered in this context are given in Table 2.

Table 2

Distribution With Regards to the Number of Tested Items and the Size of Sample

Group Ratio
Criterion f %
Less than fivefold 11 9.82
At least fivefold 50 44.64
Tenfold and above 46 41.07
No information 5 4.46

Total 112 100.00
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Having examined Table 2, samples that are ten times the number of the tested
items in forty-six of the items were studied. In addition, five times the number of the
tested items were considered in fifty of the items, and the trial application was made
on a group much less than five times the number of the testes items in eleven of the
items. In five of the studies, there was information missing related to the number of
items or number of people involved, and thus the findings of this study could not be
reached.

Category Numbers of Rating Expressions

The results of the rating expressions used in the articles reviewed are presented
in Table 3.

Table 3

Distribution Related to Rating Expressions Category Numbers
Number of Category f %
3-categories 7 6.25
4-categories 2 1.79
5-categories 97 86.61
No information available for category number 6 5.36
Total 112 100.00

Having examined Table 3, one observes that the general trend (86.61%) was to
form the rating expressions in five categories. Tavsancil (2005) states that ratings in
the Likert type attitude scale can be either 3, 5, 7, 9, or even 11. However, in the
literature, in parallel to the findings of this study, it has been found out that 5-rating
expressions were generally preferred in those studies (Tavsancil, 2001 Wiersma,
2000). In addition, having examined the studies preferring category 3, it has been seen
that these studies were mostly oriented around primary school children, and three
rating expressions were chosen because of their ability to facilitate understanding and
response for small age groups.

Use of Terminology

As in other studies, some terminology is used interchangeably in attitude scale
development studies. It is possible to come across terminology such as the survey-
inventory-test, which is frequently used in attitude scales. Table 4 shows the
differences in terminology used in this study.

Table 4

Distribution in relation to the Distribution of the Terminology Used
Term Used f %
Attitude scale 106 94.64
Attitude survey 6 5.36

Attitude inventory - -
Total 112 100.00
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Having examined Table 4, it is possible to say that the attitude scale was
generally used correctly (94.6%). In addition, in some studies, the scale and survey
terminology were combined, and the survey was used instead of the scale.

Findings Related to Theoretical Knowledge and Operational Definitions

The first theoretical information based on the questioning of attitude scale
development include information such as: “have the theoretical foundations, whose
attitude scale was developed, been presented in detail in the study reviewed?”, “has
the operational definition been made with regards to this construct?”, and, if yes, “has
the operational definition been made correctly?” The frequency values obtained for
these questions are given in Table 5.

Table 5

Distribution with Regards to the Theoretical Presentation of the Iltems Examined
Theoretical Foundation Presentation Operational Definition

f % Correct Partial False f %

Yes 66 58.93 Yes 12 12 - 24 2143
Partial 37 33.04
No 9 8.04 No 88 - - 88 7857
Total 112 100.00 Total 112 100.00

Upon examining Table 5, it has been observed that in nine of the articles (8.04%)
examined, the theoretical foundations of the structure to be measured were not
included; in thirty-seven studies (33.04%), the information obtained was insufficient;
and in sixty-six studies (58.93%), a sufficient amount of theoretical information was
obtained. Having examined the studies where the theoretical information was
incomplete or inadequate, it has been observed that it was mostly present in studies
whose main purpose was not to develop an attitude scale. It has previously been noted
that articles that do not focus on developing an attitude scale but nevertheless aim to
deal with a relationship between attitude and other variables, as well as that develop
an attitude scale as needed (and hence including these development stages in the report
section) are also included in the study. In these studies, it was found that the attitude
scale was developed and that the reporting of the psychological structure of this scale
was sometimes overshadowed and not sufficiently included in the report.

Upon examining the section where the operational definition is questioned, it has
been witnessed that there was no operational definition in majority of the studies
(78.6%). Having examined a number of studies in which the definition of an
operational definition is made, it has been found that twelve of the twenty-four studies
were partially correct, whilst the general trend was to make the definition correctly.

Findings with Regards to Item Writing and Trial Application

One of the most important stages of scale development is item writing and trial
application. In this context, the frequencies related to the articles reviewed within the
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scope of the study with the criteria determined within the framework of item writing
and trial application is presented in Table 6.

Table 6
Frequencies of Item Writing and Trial Application
Y P N NI
f (%) f (%) f (%) f (%)
Compliance of the item with the 29 (25.89) 43(38.39) 8(7.14) 32(28.57)

principles of item writing

Distribution of positive/negative items 38(33.93) 34(30.36) 12(10.71) 28 (25.00)
Distribution of cognitive, affective, and 25 (22.32) 42 (37.50) 16 (14.29) 29 (25.89)
dynamic components of attitude

Compliance between the rating 69 (61.61) 6 (5.36) 8(7.14) 29 (25.89)
expressions used and written items
Expert opinion on prepared items 37 (33.04) 58 (51.79) 17 (15.18) -

Y: Yes Suitable, P: Partial Suitable, N: Not Suitable, NI: No Information

Upon looking at Table 6, according to the results obtained from the examination
of the compliance between the items and the principles of item writing, twenty-nine
of the articles (25.89%) took into account the principles of the item, forty-three of
them (38.39%) were partially suitable, eight of them (7.14%) was definitely not
suitable, and thirty-two of them (28.57%) did not contain any information about any
of the items. In addition, in the scope of the articles reviewed, a sample section of the
items that did not comply with the principles of item writing was given below.

* ... make me feel both uneasy and confused. (Two judgments)

» Develops the ability to analyse, synthesize, and interpret ... (Multiple
judgments)

« ... are highly exaggerated: there is already a large number in nature; it does

not matter whether or not a few of them disappear.

» | watch TV and listen to radio programs related to ...

« I feel fear and excitement before ... exams.

» It enables me to display my knowledge and capacity in ...

* Tknow ... (i.e. keyboard, screen, mouse, printer, scanner, floppy disk, CD-
ROM, disc, etc.) and their functions.

* Thave knowledge about the ... and ...

* Desertification does not take place in ... (Factual)

e ... 1isaserious environmental problem. (Factual)

* Although ..., they have an important place in nature, and therefore I am
against them being killed.

* | hate most ...; however, I don’t kill them. (Contains frequency phrases)

To avoid any ethical violation while reporting the unsuitable items, the attitude
objects in the items are left blank. In the articles reviewed, it is possible to find more
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items besides the above in cases which are contrary to the principles of item writing.
Another remarkable point is the inconsistency of the attitude objects and items in the
study. According to the sources of Likert type attitude scale development (Tavsancil,
2005; Tezbasaran, 1996; Turgut, 1977), the distribution of positive/negative
expressions in attitude scale items should be very close to or equal to each other. In
this context, it is possible to say that the distribution was balanced in thirty-eight of
the articles (33.93%) reviewed. However, thirty-four of them (30.36%) were partially
followed, and twelve of them (10.71) did not have a balanced distribution. Twenty-
eight of the articles (25.89%) did not provide any information on positive/negative
items. It is possible to say that the balance of the distribution was paid attention to in
most of the articles reviewed, it was considered in only part in a small number of the
articles. Another criterion that should be taken into consideration is the distribution of
attitude with regards to cognitive, affective, and dynamic components. The
distribution was balanced in twenty-five of the articles (22.32%) covered in the study.
In sixteen of them (14.29%), the distribution was not balanced. However, it should be
kept in mind that the three components of the attitude have dimensions that should be
considered while measuring the attitude.

After examining the compliance between the rating expressions and the items in
the articles reviewed, it is possible to say that sixty-nine of them (61.61%) were
suitable, six (5.36%) were suitable only in part, eight (7.14%) were not suitable, and
there is no information in twenty-nine of them (25.89%). It can be said that one of the
most carefully cited criteria in item writing and trial application is the consistency of
items and rating expressions.

Finally, no expert opinion has been received in seventeen articles (15.18%) in
the criterion of submitting the prepared items to the expert opinion, it has been
observed that expert opinion has been partially received in fifty-eight of the articles
(51.79%), and adequately received in thirty-seven of them (33.04%). The reason for
this is that in some studies only the subject area expert's opinion is taken. In others,
the opinion of all Turkish language, measurement, and evaluation experts are taken.

Reliability Findings

The reliability studies conducted in the articles have been examined under
headings such as have there been any studies conducted on the degree of reliability of
the final scale? (e.g. the Cronbach’s Alpha, test-retest, etc.), and are the reliability
studies conducted adequate? The frequencies related to these titles are presented in
Table 7.
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Table 7
Distribution With Regards to Reliability in the Articles Reviewed
Y P N NI Total

f(%) f(%) (%) f (%) f (%)
Has the reliability study been carried 108 (96.42) - 4(3.57) - 112 (100)
out?
Are the reliability studies conducted 103 (91.96) 5 (4.46) - 4(3.57) 112 (100)
adequate?

Y: Yes Suitable, P: Partial Suitable, N: Not Suitable, NI: No Information

Reliability studies were conducted for one hundred and eight of the articles
(96.42%) reviewed, but not for four (3.57%). While determining the adequacy of
reliability studies, attention was paid to the points such as the suitability of the
reliability evidence used for the scale, its correct reporting, its correct interpretation
etc. As for the adequacy of the reliability studies, one hundred and three (91.96%)
were found to be adequate by the researchers, five (4.46%) were found to be partially
adequate, and no reliability study was conducted for four of them and thus there is no
information thereof. However, the frequencies obtained when the techniques used for
proof of reliability were examined are presented in Table 8.

Table 8

Distribution with Regards to the Reliability Determination Methods Used in the
Articles

Methods f %
Cronbach Alpha 108 96.43
Item/Total Test Correlation 68 60.71
Test/Retest 16 14.29
Split-half reliability 3 2.68

Note. More than one reliabity methods were used in some studies.

Having examined the reliability determination methods used in studies, it has
been found out that the Cronbach Alpha internal consistency coefficient was used in
996.43 of the studies, which was to be expected given that this coefficient is used to
determine reliability in multiple-rated items (i.e. the Likert-type attitude scale)
(Crocker and Algina, 1986, Erkus, 2003). In addition, other reliability determination
techniques were also used in other studies. Item total test correlation was considered
in sixty-eight of these studies (60.71%), the test-retest method in sixteen (14.29%),
and the split-half reliability in three of them (2.68%).

Findings Related to Validity

It has been questioned in the studies reviewed as to whether or not a validity
study was carried out. The adequacy of the validity determination methods used was
evaluated.
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Table 9
Distribution With Regards to the Validity Studies
Yes
. Partially Not
Suitable Suitable  Suitable No Total
Has the validity study been f 61 27 10 14 112
carried out? % 54.46 24.11 8.93 12,50 100.00

Upon examined Table 9, it can be seen that either validity determination study
was not applied in 14 of 112 studies (12.50%), or no report was provided whatsoever.
Taking into account that validity is an indispensable feature of a measurement
instrument and, provided that a new instrument is being developed, it must be proved
that it is a valid instrument for it to be used. When the appropriateness of validity
methods used in the remaining 98 studies are examined, it has been seen that the
validity studies of only some of them (54.46%) were adequate, and moreover that
even if the proof of validity was presented, the remaining studies were either
incomplete (24.11%) or incorrect (8.93%). These studies were examined in detail in
order to describe these inaccuracies. It has also been discovered that the
incompleteness or inaccuracies in the validity evidence leading to ticking suitable or
not suitable were due either to the mistakes made in the selection of validity method,
or to a mistake in the implementation or reporting of the chosen method.

As a next step, studies in which validity studies were conducted were examined
in detail, and the frequency information was obtained regarding which validity
methods were used. If more than one proof of validity was presented in the article, all
of the methods were therefore counted. The information is given in Table 10.

Table 10

Distribution with Regards to Validity Methods
Methods f %*
Exploratory Factor Analysis 87 77.68
Confirmatory Factor Analysis 37 33.04
Criterion Validity 14 12.50
Expert Opinion 12 10.71
Item Discrimination 11 9.82

*More than one reliability methods were used in some studies.

Upon closer inspection of Table 10, it has been seen that a total of five different
methods were used as a validity determination method. The most commonly used of
these methods (77.68%) was exploratory factor analysis, which is a proof of construct
validity. Having examined the articles included in the study, it has been observed that
the factor analysis study was applied as a basic method in the validity study, and that
the other studies were applied to provide additional evidence beyond the factor
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analysis findings. It has been observed that the relationship between the obtained
attitude scores and another criterion was considered in fourteen articles (12.50%), the
presenting evidence for construct validity was considered in twelve articles (10.71%),
and the significance of the difference between the attitude scores of the lower and
upper groups was tested in eleven studies (9.82%). Furthermore, in addition to the
exploratory factor analysis, confirmatory factor analysis was conducted in more recent
studies. In addition, in the majority of studies (except for three), the confirmatory
factor analysis study and the exploratory factor analysis study were conducted on the
same data set.

The studies using factor analysis as a proof of validity were broadly evaluated in
terminology of whether the KMO and Barlett test results were reported or not, and in
terminology of the adequacy of the reporting of the factor analysis studies. The results
are presented in Table 11.

Table 11
Distribution With Regards to the Reporting of Factor Analysis Studies
Yes Partially No Total
f (%) f (%) f (%) f (%)
Auvailability of KMO and Barlett Report 60 (68.9) 2(2.3) 25(28.7) 87(100)
Suitability of FA Report 54 (62.1) 24(27.6)  9(10.3) 87 (100)

In taking a look at Table 11, one notices that the KMO and Barlett test results
were reported adequately in sixty of the eighty-seven studies (68.96%), while they
were never mentioned in twenty-five of them (28.74%), and given that the direct
factor analysis results were included. However, it is appropriate to present the results
of factor analysis after proving that the data is suitable for factor analysis.
Furthermore, it has been remarkable that, in some studies, the factor analysis data was
quite small, leading to the uncertainty of whether or not the factor analysis was
appropriate for implementation. In two studies where partially was selected, the KMO
value was given and compared with the accepted criteria in literature, and its
suitability was evaluated accordingly, even though there was no mention of either
Barlett’s value.

When the analysis of the factor analysis results is examined, as seen in Table 11,
only fifty-four of the eighty-seven studies (62.06%) were conducted in a proper
manner, and the remaining studies were incomplete (27.59%) or inaccurate (10.34%).

In fourteen studies using the criterion-related validity study, the suitability of the
criterion used and whether the psychometric characteristics of the criterion were
reported were examined. The results are presented in Table 12.
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Table 12
Distribution With Regards to the Suitability of the Criterion Used
Yes  Partially No
Suitability of the criterion 12 2 -
Reporting the psychometric properties of the criterion 12 2 -

Upon examining Table 12, it has been seen that the psychometric properties of
the criterion used in almost all criterion validity studies were presented, and an
appropriate criterion was used. The suitability of the criterion was evaluated both in
the sense that it measures the same or similar structures with the developed attitude
scale, as well as in the sense that it has acceptable validity reliability coefficients. It is
only in two studies that only the reliability proof of the criterion was presented, and
that there was no mention of validity proof. After detecting important inaccuracies in
scale development studies in literature, the importance of performing a rigorous
research process about the suitability of the criterion, as well as about reporting and
sharing this process with the reader has been realized. In the articles reviewed, it has
been found that these studies were conducted accordingly.

Finally, the articles were examined in order to determine whether the test
statistics for the score distribution of the final scale were included. In forty-eight
studies, information was provided about the distribution of scores, while sixty-four
studies did not provide such information. When examining the articles, it has been
seen that the main purpose of the studies that reported such information was not to
develop scale. Hence, it has been concluded that this process was conducted because
it was necessary for other analyses performed on the scale however not because it was
seen as a necessity of scale development study.

Discussion, Conclusion and Suggestions

The attitude topics were examined in studies reviewed within the scope of this
study and were divided into 6 main headings: attitude scales for coursework in
general, attitude scales for the profession, attitude scales for technology, attitude
scales for a teaching method-technique, attitude scales for other education-related
items, and attitude scales for other topics. Having examined the sub-study topics and
frequency values of these subjects in greater detail, it has been found out that the most
studied area was developing an attitude scale for coursework. In addition, it has been
concluded that there were multiple attitude scale development studies on the same
subject. There are several reasons for this: for example, the researcher might not have
been able to use the existing studies due to the missing or faulty parts in the existing
attitude scale development studies in the literature or in the reports of the researchers.
This is interpreted as an indicator of a serious loss of labour and time when
considering the difficulty of scale development process. Moreover, the researcher
might not have conducted the literature review sufficiently detailed, or might not have
noticed the attitude scales on the topic they wished to study. In some cases, there may
be situations where existing scales measure constructs close to each other but do not
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measure the same constructs. However, as a result of the research conducted, it has
been found that the samples of this situation were quite low.

In the attitude scales developed, the preferred category numbers for rating
expressions were examined. It has been found out that the number of the most
preferred category number was 5 in accordance with the literature. The next choice is
3. However, it has been concluded that the 3-point rating was often preferred for small
age groups. Having examined the terminology used in the attitude scales developed
(attitude scale, attitude survey, attitude inventory), it is possible to say that the
terminology was generally used correctly. In some studies, it has been seen that
attitude scale was used instead of attitude survey. In this context, it is possible to say
that the researchers did not have thorough knowledge about what the scale-survey-
inventory-test terminology meant and where they were used.

After examining the numbers preferred in the sample sizes in the articles, it has
been observed that those who preferred ten times or above the number of items chose
the adequate size of the sample, while the majority of the studies examined factor
analysis on the sample less than ten times the number of items. Certain studies in the
literature have shown that the results of factor analysis in samples less than ten times
the number of items has been found to be inaccurate. It has been emphasized that
much larger samples should be used (Kline, 2013).

In the attitude scale development studies, it has been concluded that, although
the information on the theoretical basis of the structure to be measured was generally
presented, the operational definition of the object of attitude in the study was mostly
not made, and was missing. In certain parts of the attitude scale development studies,
it has been observed that the criteria to be met in the principles of item writing were
ignored, factual statements were given, more than one judgment was included in each
attitude item, the written item and the attitude object were unrelated, and that the
statements that reported frequency were included. It is possible to say that this
situation is contrary to the scale development process. Each of the stages and
requirements for developing scales is stated in all published sources (Cohen and
Swerdlik, 2010; De Vellis, 2003; Erkus, 2012; Murphy and Davidshofer, 2005). The
most important step that should not be skipped is the adequate operational definition
of the concept to be measured. In some attitude scales, it is possible to say that the
principles of item writing were followed correctly, and that all other stages
(explanation of conceptual and operational definition, reliability and validity studies)
were suitable. Hence, it can be said that each of these stages is related to each other
and that the criteria, which were either overlooked or not included in one unit, can
affect the other stages.

Reporting reliability evidence is a must have in a scale development study.
Having examined the studies, it is possible to say that reliability was generally
included and was done correctly. But on the other hand, a significant number of
published studies appeared to show no evidence of validity of the scale. It has been
concluded that the most widely used validity determination method was factor
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analysis, and even provided to be a basis for this study. Other validity determination
methods were found to be the second or third preferred methods when it was necessary
to present more than one piece of evidence. It has been found out that, in the factor
analysis studies, the KMO and Barlett statistical results were reported in general,
while some of these values were never included in the report or were reported to be
incomplete. It has been concluded that the criterion used in all of the studies where
the criterion validity determination method used was a suitable criterion, and that the
psychometric properties of the criterion were included in the report.

In recent studies, it has been seen that the confirmatory factor analysis was
performed besides exploratory factor analysis. In addition, it has been observed in the
majority of studies (except for three) that the confirmatory factor analysis study and
the exploratory factor analysis study were conducted on the same data set. In the
literature, in order to determine the measured structure, it is stated that exploratory
factor analysis should be done in order to determine the structure and then continue
with confirmatory factor analysis on a different sample (Henson and Roberts, 2006;
Worthington and Whittaker, 2006).

Attitude scale development studies within the scope of this study have attempted
to determine the points that are often inaccurate or incomplete in the literature. It is
recommended that scale developers consider this process as an important and rigorous
process, and that they meticulously consider the points underlined in the study. Within
the scope of this study, studies that develop an attitude scale were examined; similar
scale adaptation studies should also be examined. In addition, only the domestic
literature has been examined: studies that examine international could also be
investigated. The results of the study suggest that there are a lot of inaccurate and
incomplete attitude scales in the current literature. In addition, it is worth noting that
there at times may be more than one scale developed on the same topic. Both of these
issues mean a serious loss of labour and time for researchers. It is believed that there
is a need for a test centre at the national level that both supervises and coordinates the
scales used in order to solve this problem.
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Bu arastirma kapsaminda belirli yillar igerisinde egitim alaninda kullanilan tutum 6lgegi
gelistirme  ¢alismalarinin ~ 6lgek  gelistirme  siireglerine  uygunlugunun incelenmesi
amaclanmaktadir. Bu sayede 6lgek gelistirme siireci ile ilgili alanyazinda siklikla karsilagilan
sorunlar belirlenmis olacaktir. Ayrica bu caligma bundan sonraki tutum Olgegi gelistirme
caligmalart i¢in de yol gosterici ve bilgi verici olmasi agisindan dnemli goriilmektedir. Bu
kapsamda ULAKBIM’de taranan yerel dergiler ve elektronik ortamda tam metinlerine
ulagilabilen egitim dergilerinde tarama yapilmig ve 2002-2018 yillar1 arasinda Tiirkiye’de
egitim alaninda yapilmig tutum 6lgegi gelistirme ¢aligmalari, tutum lgegi gelistirilirken dikkat
edilmesi gereken noktalar dikkate alinarak incelenmistir. Bu ¢alisma nitel bir ¢aligma olup,
arastirmacilar tarafindan dnceden belirlenen bir kontrol listesi kullanilarak, her bir 6l¢iit (kriter)
icin uygun olan ve olmayan ¢aligmalarin frekanslari belirlenmistir. Caligma sonucunda tutum
Olgegi gelistirme caligmalarinda, alanyazinda siklikla yanlis yapilan ya da eksik birakilan
noktalar saptanmugtir. Test ve 6lgek gelistiricilere, bu siirecin 6nemli ve titizlik gerektiren bir
sire¢ oldugunu unutmayip caligma kapsaminda alti c¢izilen noktalara duyarli bigimde
yaklagmalar1 6nerilmistir.
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Amac ve Onem

Alanyazinda 6lgek gelistiren ¢aligmalar incelendiginde hem sayilarin her gegen
yil ciddi miktarda arttigi hem de var olan ¢aligmalarda ciddi teknik sikintilar oldugu
goriilmektedir. Alanyazinda yer alan yanhs uygulamalar, kotii 6rnek olusturmakta ve
bazi sorunlarin stiregen (kronik) duruma gelerek diger ¢calismalarda da ayni bigcimde
tekrarlanmasina neden olmaktadir. Bu sorunlarin ve eksiklerin belirlenmesi daha
sonra yapilacak caligmalara da 11k tutulmasi anlaminda 6nemli goriilmektedir. Bu
aragtirma, belirli yillar igerisinde yapilan tutum o6lcegi gelistirme caligmalarinin
incelenmesi ve tutum olgegi gelistirme siirecinin ne dlgiide dikkate alindiginin bir
biitlin olarak sunulmasi, alanyazinda var olan sorunlar1 betimlemesi ve bundan sonraki
tutum Olgegi gelistirme calismalar igin de bilgi verici olmasi agisindan 6nemli
goriilmektedir. Bu kapsamda, ¢caligmada 2002-2018 yillar1 arasinda Tiirkiye’de egitim
alaninda yapilmug olan tutum Olgegi gelistirme calismalarimin dlgek gelistirme
adimlarina uygunlugunun incelenmesi amaglanmaktadir.

Yontem

Bu aragtirma, tutum Olgegi gelistiren ¢alismalar, tutum 6l¢egi gelistirilirken
dikkat edilmesi gereken noktalar dikkate alinarak incelendiginden nitel bir
arastirmadir. Calismada kapsaminda dokiiman analizi yapilmistir. Onceden belirlenen
Ol¢iitlere gore makaleler incelenmis, her bir 6l¢iit igin frekans degerleri elde edilmistir.
Bu kapsamda ilk adim olarak ulusal bilgi ve belge erisim hizmetleri sunmak amaciyla
TUBITAK tarafindan kurulmus bir enstitii olan ULAKBIM’de taranan yerel dergiler
ve elektronik ortamda tam metinlerine ulasilabilen egitim dergilerinde tarama
yapilmis ve 112 makaleye ulagilmistir. Bununla birlikte, bu arastirma 01.01.2020
tarihinden 6nce yapildig1 icin etik kurul karar1 zorunlulugu tagimamaktadir.

Arastirmanin verileri ii¢ temel boliimden olusan bir kodlama listesi kullanilarak
elde edilmistir. Bu ii¢ bdliim; yapilan ¢aligma ile ilgili 6n bilgilerin sorgulandigi
baglangi¢ boliimii, dort ana baslikla ilgili izlenmesi gereken adimlart sorgulayan
maddelerden olusmus ve yamti evet, hayw, kismen, bilgi yok bigiminde
derecelendirilmis ikinci boliim ve son olarak ¢aligmalarda kullanilan gegerlik ve
giivenirlik kanitlarinin neler oldugunu sorgulayan son kisimdan olusmaktadir.
Kodlama listesinin ikinci bolimii ayrintili olarak incelendiginde kuramsal ve isevuruk
tanimlar, madde yazimi1 ve deneme uygulamasi, giivenirlik, gecerlik olmak tizere 4
ana basliktan olusmaktadir. Her béliimde bu boliim i¢inde yapilmasi gereken noktalari
sorgulayan ilgili maddeler yer almaktadir.

Veriler nitel aragtirmalarda kullanilan bir analiz tiirii olan igerik analizine tabi
tutulmustur. igerik analizinin bir tiirii olan kategorisel analiz yontemi uygulanmis ve
her bir kategoriye ait frekanslar hesaplanmistir. Son olarak her noktayla ilgili olarak
frekans degerleri hesaplanmis ve raporlastirilmstir.

Bulgular

Bu arastirma kapsaminda incelenen ¢aligmalarda ele alinan tutum konular
incelenmis ve genel olarak bir derse yonelik tutum 6lgekleri, meslege yonelik tutum
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6lcekleri, teknolojiye yonelik tutum dlgekleri, bir 6gretim yontem-teknigine yonelik
tutum 6lgekleri, egitimle ilgili diger 6gelere yonelik tutum 6lgekleri ve diger konulara
yonelik tutum Slgekleri olmak iizere alti temel bagliga ayrilmistir.

Incelenen tutum olcegi gelistirme calismalarinda, genel olarak 6lgiilmesi
hedeflenen yapinin, kuramsal temellerine dair bilgiler sunulmus olmasia karsin,
calismadaki tutum nesnesinin ige vuruk taniminin biiyiik ¢ogunlukla yapilmadigi,
eksik birakildig1 sonucuna ulasilmustir. Ise vuruk tanimi yapan calismalarda ise bu
tanimlamanin genel olarak dogru bigimde yapildigi belirlenmistir. Tutum dlgegi
gelistirme ¢aligmalarinin bir boliimiinde madde yazimi ilkelerinde uyulmasi gereken
Olgiitlerin g6z ardi edildigi, olgusal ifadelere yer verildigi, her bir tutum maddesinde
birden ¢ok yarginin yer aldig1, tutum objesi ile yazilan maddenin iliskisiz oldugu ve
siklik bildiren ifadelere yer verildigi gozlenmistir. Bu durumun &lgek gelistirme
stirecine aykirt oldugunu sdylemek olanaklidir.

Son yillarda yapilan caligmalarda agimlayici faktér analizinin yaninda
dogrulayici faktdr analizi ¢alismasinin da yapildigt goriilmektedir. Bunun yaninda
caligmalarin biiylik ¢ogunlugunda (iigii hari¢) dogrulayici faktor analizi ¢alismasi ile
acimlayict faktér analizi calismasinin aynmi veri seti lizerinde yiritildigi
goriilmektedir. Alanyazinda ise, Ol¢illen yapinin belirlenmesi i¢in analizlerde
oncelikle agimlayici faktdr analizi yapilip yapinin belirlenmesi ve sonrasinda farkli
bir orneklem fizerinde dogrulayici faktdr analizi ile devam edilmesi gerektigi
belirtilmektedir (Henson ve Roberts, 2006; Worthington ve Whittaker, 2006).

Tutum 6lcegi gelistirme ¢aligmalarinda bir diger ele alinmasi gereken giivenirlik
caligmalaridir. Yapilan ¢alismalar incelendiginde, genel olarak giivenirlik
caligmalarina yer verildigi ve dogru bir bigimde yapildigini sdylemek olanaklidir.
Yayinlanmig ¢alismalarin 6nemli bir kisminda 6lcege iliskin herhangi bir gecerlik
kanitt sunulmadigr belirlenmistir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Bu aragtirma kapsaminda tutum o6lgegi gelistirme ¢alismalarinda, alanyazinda
siklikla yanlis yapilan ya da eksik birakilan noktalar belirlenmeye ¢alisilmistir. Test
ve Olcek gelistiricilerin, bu siirecin dnemli ve titizlik gerektiren bir siire¢ oldugunu
unutmayip, ¢alisma kapsaminda vurgulanan noktalara duyarli bigimde yaklasmalari
onerilmektedir. Bu c¢alisma kapsaminda bir tutum o&lgegi gelistiren caligmalar
incelenmistir, benzer bigimde 6lgek uyarlama c¢alismalari da incelenebilir.

Etik Kurul Karan

Bu arastirma, dergimize 01.01.2020 tarihinden 6nce gonderildigi i¢in etik kurul
karar1 zorunlulugu tagimamaktadir.
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Degisen Madde Fonksiyonunun (DMF) belirlenmesi, bir testin ve testten alinan puanlarin
gecerligine iliskin 6nemli gostergeler sunmaktadir. difR paketi ise farkli DMF belirleme
yontemlerinin uygulanmasina izin vererek arastirmacilara ve uygulayicilara biiyiik kolaylik
saglayan R paketidir. Bu aragtirmanin temel amaci 6rnek bir aragtirma verisi iizerinden, difR
paketinde farkli DMF belirleme yontemlerine iliskin, yazilim kurulumu, varsayimlarin
incelenmesi, analiz adimlar1 ve analiz sonuglarinin yorumlanmasi i¢in izlenen siirecin
resmedilmesidir. Bu temel ama¢ dogrultusunda Tiirkiye'de 8. sinif 6grencilerine uygulanan
Ortadgretime Gegis Sinavi 2018 uygulamasinda yer alan fen maddelerinin, madde sira etkisi
bakimindan DMF gosterme durumlar incelenmistir. Bu yoniiyle aragtirma tarama modelinde
bir aragtirmadir. Arastirmada siklikla kullanilan DMF belirleme yontemlerinden Klasik Test
Kuramina dayali Mantel-Haenszel, Lojistik Regresyon ve SIBTEST ile Madde Tepki Kuramina
dayali Olabilirlik Oran yontemlerine iliskin adimlar ele alinmigtir. DMF analizleri sonucu elde
edilen bulgulara gére fen maddelerinin madde sira etkisi bakimindan g¢ogunlukla DMF
gostermedigi ya da ihmal edilebilir diizeyde DMF gosterdigi sonucuna ulagilmigtir.

Anahtar sozciikler: difR, dlgme degismezligi, degisen madde fonksiyonu, madde sira etkisi,
Ortadgretime Gegis Sinavi.

Etik Kurul Karari: Bu arastirma, 01.01.2020 tarihinden dnce yapudig icin etik kurul karar
zorunlulugu tasimamaktadir.
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Egitimde ve psikolojide, bireylerin zeka, basari, ilgi tutum gibi bircok 6zellik,
ilgili o6zellige yonelik gelistirilmis testler ile gozlenebilir hale gelebilmektedir.
Testlerden alinan puanlarin belirli 6l¢iitlerle kargilagtirilmasi sonucu ise bireylerin test
ile dlgiilen dzelliginden yola cikarak bireylerle ilgili dnemli kararlar verilmektedir.
Se¢me, yerlestirme, siniflama, not verme, durum belirleme gibi farkli bigimlerde
olabilen bu kararlar, birgok durumda bireyin yasamini 6nemli Olgiide
etkileyebilmektedir. Olgme araglar1 ve 6lgme araglarindan elde edilen sonuglara
iligkin kararlarin adil ve yerinde olabilmesi i¢in 6l¢me araglarinin 6lgme degismezligi
gbsterdigine iliskin kanitlar ortaya konulmasi dnerilmektedir. Olgme degismezligi,
belirli bir gizil yapiyr 6l¢mek iizere gelistirilen testlerden ilgili yapiya iliskin ayni
diizeye sahip olan bireylerin, alt dlgekler ve maddeler diizeyinde ayni gdzlenen
puanlara sahip olma durumlar1 olarak tanimlanmaktadir (American Educational
Research Association-AERA, American Psychological Association-APA ve National
Council on Measurement in Education-NCME, 1999; Crocker ve Algina, 1986;
International Test Commission-1TC, 2005).

Alanyazin incelendiginde egitimde ve psikolojide kullanilan 6l¢me araglarinin
6l¢me degismezligini incelemek iizere test diizeyinde Yapisal Esitlik Modellemeleri
(YEM), madde ve alt testler diizeyinde ise Degisen Madde Fonksiyonu (DMF) ve
Degisen Test Fonksiyonlar1 (DTF) yaklasimlarinin kullanildigi goriilmektedir
(Cheung ve Rensvold, 2000; Raju, Laffitte ve Byrne, 2002; Stark, Chernyshenko ve
Drasgow, 2006; Vandenberg ve Lance, 2000). DMF, farkli alt gruplarda yer alan
ancak ayni yetenek diizeyinde olan bireylerin testte yer alan bir maddeye iliskin bagar1
veya dogru yanitlama olasiliklarinin farklilasmasi olarak tanimlanmaktadir (Camilli
ve Shepard, 1994; Zumbo, 1999). DMF, tiim yetenek dagilimi boyunca sabit bir
sekilde bir grup lehine avantaj sagliyorsa tek bi¢imli DMF olarak tanimlanmaktadir.
Belirli bir yetenek diizeyine kadar bir gruba, belirli bir yetenek diizeyinden sonra diger
grup lehine avantaj sagliyorsa tek bi¢cimli olmayan DMF olarak adlandirilmaktadir
(Swaminathan ve Rogers, 1990).

Alanyazinda farkli matematiksel siiregleri izleyen, farkli kesme noktalari ve
algoritmalar kullanan ¢ok sayida DMF belirleme teknigi kullanilmaktadir. Bu
yontemler temel olarak, Klasik Test Kurami (KTK) ve Madde Tepki Kuramina
(MTK) dayali olmak {izere siniflandirilmaktadir. Maddelerin 6lgme degismezliginin
incelenmesinde birden fazla DMF belirleme tekniginin bir arada kullanilmasi ve elde
edilen sonuglarin mutlaka karsilastirilarak karar verilmesi Onerilmektedir. Ancak
yontemlerin her birinin farkli istatistiksel yazilimlarda uygulama olanagi olabildigi
goriilmektedir. Bu durumun bir sonucu olarak DMF'nin incelendigi arastirmalarda,
birden fazla istatistik yaziliminin bir arada kullanildigi goriilmektedir (Adedoyin,
2010; Akalin, 2014; Cepni, 2011; Gok, Kelecioglu ve Dogan, 2010; Grover ve
Ercikan, 2017; Karakog-Alath ve Cokluk-Bokeoglu, 2018; Lyons-Thomas,
Sandilands ve Ercikan, 2014; Stoneberg, 2004; Walzebug, 2014; Yildirim, 2015).
Ormegin, Koyuncu, Aksu ve Kelecioglu (2018) tarafindan yapilan calismada farkli
yazilimlar1 karsilagtirmak iizere alti farkli yazilim kullanilmistir. Bunlar DIFAS,
JMETRIK, EZDIF, SPSS (ZumboSyntax), IRTPRO ve IRTLRDIF yazilimlar1 olarak
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belirtilmistir. Arastirmada, Uluslararasi Ogrenci Degerlendirme Programi (PISA)
2012 uygulamasi 6grenci anketi matematik ¢alisma disiplini maddelerinin matematik
performansi bakimindan alt ve st gruplara gére DMF gosterip gostermedigi Mantel-
Haenszel (MH), Lojistik Regresyon (LR) ve MTK'ye dayali Olabilirlik Oran (MTK-
00) yontemleri ile incelenmistir. DMF ¢aligsmalari igin kullanilan yazilimlar ve elde
edilen sonuglarin karsilastirilmasi aragtirma konulari arasinda yerini almigtir. Tablo
1’de yaygin kullanilan DMF belirleme yontemleri, bagli olduklar1 kuram, tek bigimli
ya da tek bi¢imli olmayan DMF belirleme olanaklar1 ve yontemde karsilastirilabilen
grup sayisl ile analize olanak taniyan yazilimlar Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1
Degisen Madde Fonksiyonu Belirleme Yontemleri

% DMF Grup Tek bicimli/ Yazlm
§ Belirleme Ydntemi Sayis1  Tek bicimli olmayan
Breslow-Day ki-kare 2 Tek bigimli olmayan DIFAS,
L DIFAS, JMETRIK,
Mantel-Haenszel 2 Tek bigimli EZDIF, Easy-DIF
Simultaneous Item Bias S
Test-SIBTEST 2 Tek bigimli SIBTEST
Standardizasyon 2 Tek bigimli Easy-DIF
¥ Doniistiiriilmiis Madde N
|_
E  Giliikleri 2 Tek bigimli MS Excel
- A EZDIF, SPSS
Lojistik regresyon 2 Her ikisi (ZumboSyntax)
Genellestirilmis lojistik >2 Her ikisi SAS, STATISTICA
regresyon
Genellestirilmis Mantel- =2 Tek bigimli GMHDIF
Haenszel
Olabilirlik oran1 testi 2 Her ikisi IRTLRDIF, IRTDIF,
ConQuest
|>f Lord'un ki-kare testi 2 Her ikisi IRTLRDIF, IRTDIF
= Raju'nun alam 2 Her ikisi IRTLRDIF, IRTDIF
Genellestirilmis Lord'un >2 Her ikisi IRTLRDIF, IRTDIF
ki-kare testi

Tablo 1 incelendiginde, DMF incelemeleri i¢in arastirmacilarin birden fazla
yazilimda iglem yapmasi gerekmektedir. Bu noktada, tiim bu yontemlerin analiz
edilebilmesine ve sonuglarin karsilastirmalarina olanak saglayan bir yazilim olan R
acik kaynak kodlu yazilimi dikkat ¢ekmektedir. R yazilimi kullanicilar tarafindan
istatistiksel paketler gelistirilmesine ve diger kullanicilarla paylasiimasina olanak
saglamasi, programlama dilinin giiglii olmas1 ve {icretsiz olarak ulasilabilmesi gibi
ustiinliiklere sahiptir (Beaujean, 2013). Bu nedenlerle R’nin kullanimi da son yillarda
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giderek yayginlagsmaktadir. R’nin simurliligi ise kullanici dostu bir ara yiize sahip
olmamasi ve bu nedenle diger istatistik programlarina goére &grenilmesinin daha
zaman alic1 olmasi olarak goriilmektedir (Dogan ve Uluman, 2016). Ornegin, 6lcek
gelistirme ve dlcme degismezligi incelemeleri psikolojik 6lgme araci gelistirilen tim
alanlarda yapilabilir. Ancak bu analizlerin R’de oldugu gibi betik dili gerektirmesi,
agirlikl olarak yalmizca 6lgme ve istatistik gibi alanlardan arastirmacilarin 6lgme
degismezligi arastirmalart yapmasina neden olabilmektedir. Farkli alanlardaki
arastirmacilarin da 6lgme degismezligi c¢alismalarinda 6nemli bir yere sahip olan
DMF analizlerini kolaylikla yapilabilmesi 6nemlidir. R’nin bu dezavantajlarini
ortadan kaldirmak adina yazilimin kullanimi sirasinda kullanilan paket programlar,
kodlar, analiz c¢iktilar1 ve yorumlarimin agik bir sekilde ele alindigi c¢aligmalara
gereksinim duyulmaktadir. Buna iliskin olarak R yazilimimin kullanimina iligkin Er
ve Sonmez (2005) R yazilimi kullanimmin istatistik egitiminde Onemine vurgu
yaparak yazilima iligkin genel bilgiler ve temel istatistiklere iliskin bir ¢aligma
yapmustir. Horgan (2012) tarafindan yapilan bir ¢calismada R yazilim dilinin temel
ozellikleri ele alinmugtir. Dogan ve Uluman (2016) yaptiklar1 ¢aligmada R’yi genel
anlamda tanitmigs ve egitim bilimleri alaminda, SSCI dergilerde yaymlanmig
calismalarda kullanilan paket programlarin dagilimini incelemistir.

Magis, Beland, Tuerlinckx ve Boeck (2010) ise ikili puanlanan veriler i¢cin DMF
belirleme yontemlerine iligkin R yazilimdaki parametreleri genel olarak 6zetlemistir.
Ornek veri seti iizerinden MH ydntemine iliskin kod ve ¢ikt1 dosyasinin sunuldugu
calismada alt1 DMF teknigi i¢in de analiz sonuglarinin karsilastirildigi kod ve analiz
¢iktisina da yer verilmistir. Arastirma sonucunda, difR paketinin diger DMF belirleme
yazilimlarina gore iistlinliikleri ve biiyiik veri setinde analiz hizinin diisiik olmasi gibi
smurliliklart tartigilmistir. Stiglic, Watson ve Cilar (2019) hemsirelik arastirmalarinda
genellikle ticari istatistik paket programlarinin kullanildigs, ticretsiz, gii¢lii ve esnek
bir alternatif olan R yazilimi ise daha az kullanilmaktadir. Buna gore daha 6nceden
bir ¢alisma i¢in toplanmig veriler ilizerinden puan hesaplama, korelasyon grafigi ve
betimsel istatistiklerin elde edilmesi gibi temel analiz adimlari ele alinmustir.
Alanyazin incelendiginde R yazilimi farkli analizler iizerinden islem adimlar1 ve
analiz ¢iktilarinin yorumu bakimindan ¢alisma konusu olarak yer almaktadir. Bu
aragtirma ile R yazilmimin kurulumundan, difR paketi ile MH, LR, MTK-OO ve
SIBTEST DMF belirleme yontemlerine iliskin islem adimlari, kodlariyla birlikte
sirastyla ele alinmis, analiz ¢iktilar1 ise yorumlartyla birlikte sunulmustur. DMF
inceleme ¢aligmalarinda MTK'ya dayali yontemlerin ve bununla birlikte birden ¢ok
DMF belirleme tekniginin bir arada kullanilmasinin onerildigi bilinmektedir
(Hambleton, 2006). Her bir DMF belirleme yonteminde farkli esitleme 6lgiitleri,
DMEF'li olarak kabul etmek i¢in farkli kesme noktalar1 ve algoritmalarin kullanildigi
ve genel olarak aralarinda tam bir uyum olmadig1 goriilmektedir (Cepni, 2011; Gok,
ve dig., 2010). Bu nedenle bu arastirmada dort farkli DMF teknigi ele alinmistir. R
yaziliminda DMF incelemeleri i¢in yol gosteren bu tiirlii bir caligmanin yapilmasinin
arastirmacilar ve uygulayicilar i¢in oldukga yararh olacagi degerlendirilmistir.
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Mantel Haenszel Yontemi

Ikili puanlanan maddeler i¢in uygun bir ydntemdir. Odak ve referans grupta yer
alan bireylerin testten aldiklar1 puanlar dikkate alinarak ayni puani alan bireyler, ayni
yetenek diizeyi olarak adlandirilir. Her bir yetenek diizeyi icin odds diger bir deyisle
olabilirlik oran degerleri hesaplanir. Odds bir olayimn gergeklesme olasiliginin
gerceklesmeme olasiligima orani olarak adlandirilmaktadir. Referans ve odak grup
icin her bir yetenek diizeyinde dogru ve yanlis yanitlayan kisi sayisinin maddeyi
yanitlayan toplam kisi sayilart dikkate alinarak hesaplanan odds degerleri
hesaplanmaktadir (Mertler ve Vannatta, 2005). Elde edilen bu oran 0 ile o arasinda
deger alir. Camilli ve Shepard'in (1994) 6nerisiyle odds degerlerinin yorumlanmasini
kolaylagtirmak amaciyla dogal logaritmasi, -2.35 kat1 alinarak Amn degeri elde
edilmektedir. Elde edilen Amn istatistigi DMF derecesini ortaya koyan ve DMF etki
biiyiikliigii olarak adlandirilan bir degerdir. Maddelere ait Amn degerinin negatif
olmasi referans grup icin, pozitif olmasi ise odak grup icin bir {stiinliik sagladigi
anlamini tagimaktadir. Amn degerinin aldigi mutlak degere gore DMF dereceleri
belirlenebilmektedir (Dorans ve Holland, 1993).

|Amu| <1 DMEF ise yoktur veya goz ardi edilebilecek diizeyde (A diizeyi),
1< |Amn| <1.5 ise orta diizeyde (B diizeyi),
|Amn| > 1.5 ise yiiksek diizeyde DMF gostermektedir (C diizeyi).

Lojistik Regresyon Yontemi

MH yo6nteminin pratik olmasi ve siklikla kullanilmasinin yani sira I. tip hata
olasilig1 yiiksek bir yontemdir. Bununla birlikte MH'nin yalnizca tek bigimli DMF'yi
belirlemek {izere kullanilmasi bu yontemin sinirliliklari olarak ortaya ¢ikmaktadir. Bu
noktada hem tek bicimli hem de tek bi¢cimli olmayan DMF'yi belirlemek iizere
kullanilan LR yonteminin daha iistiin oldugu soylenebilir. Bu yontemde maddeye
verilen yanit bagimli degigken; toplam puan, grup degiskeni ise bagimsiz degisken
olarak tanimlanmaktadir. DMF belirlemek amaciyla bagimsiz degiskenler hiyerarsik
olarak modele dahil edilirler. Model 1'de toplam puan, Model 2'de grup degiskeni
(odak ve referans), Model 3'te ise toplam puan ve grup degiskeni birlikte modele dahil
edilir. Modellerden elde edilen R? degerleri karsilastirilarak DMF'nin varhigina ve
diizeyine karar verilir. Jodoin ve Gierl’a (2001) gére modeller arast R? farki ile
belirlenen AR? degerine gére DMF diizeyleri asagidaki sekilde 6nerilmektedir:

0 < AR?< 0.035 ise DMF yoktur ya da ihmal edilebilir diizeyde
0.0035 < AR?<0.07 ise orta diizeyde,
AR?>0.07 ise yiiksek diizeyde DMF gostermektedir.

Zumbo ve Thomas’in (1996) AR?araliklar1 da DMF diizeyini degerlendirmede
siklikla kullanilmaktadir.

AR2 < 0.13 ise DMF yoktur veya goz ard1 edilebilecek diizeyde,

0.13 < AR2 < 0.26 ise orta diizeyde,

AR2 > 0.26 ise yiiksek diizeyde DMF gostermektedir.
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Madde Tepki Kuramina Dayal Olabilirlik-Oran Yontemi

MTK'ya dayali Olabilirlik Oran yontemi odak ve referans grup igin tiim
maddelere iliskin madde parametrelerinin esit oldugu smirlandirilmis model ile i.
maddeye iliskin madde parametresinin esit olmadig1 ancak i. madde disindaki diger
maddelere ait madde parametrelerinin esit oldugu genisletilmis model olmak iizere iki
model kurulmaktadir. iki model igin elde edilen olabilirlik degerlerinin logaritmalar1
almarak aralarindaki farka dayali olarak G? degeri hesaplanir. G? degeri modelin
parametre sayis1 kadar serbestlik derecesinde ¥? (Ki-kare) dagilimi gostermektedir. G2
degeri y? tablo degeri ile karsilastirihir. GZ>¥%blo degeriy iS€ ilgili madde DMF
gostermektedir. Maddenin DMF gosterdigi belirlendiginde, sirasiyla diger madde
parametreleri icin analize devam edilir (Thissen, 2001). Greer (2004) tarafindan G2
degerinin aldig1 degerlere gore DMF diizeyleri asagidaki gibi 6zetlenmektedir:

3.84<G?%<9.4 ise DMF yoktur veya goz ardi edilebilecek diizeyde,
9.4< G%< 41.9 ise orta diizeyde,
G?>41.9 ise yiiksek diizeyde DMF gostermektedir.

SIBTEST Yontemi

Shealy ve Stout (1993) tarafindan gelistirilen, parametrik olmayan ve KTK'ya
dayal1 bir DMF belirleme yontemidir. Bu yontem igin, gbzlenen puana dayanan MH
ve benzeri diger yontemlere gore referans ve odak gruplarini esitlerken ¢ok daha
dogru bir esitleme yaptigi belirtilmektedir (Osterlind ve Everson, 2009). SIBTEST
yonteminde test, DMF nin incelendigi madde ile testte yer alan diger maddeler olmak
iizere ikiye ayrilir. En 6nemli 6zelligi DMF incelenen madde disindaki maddelerden
alian gozlenen toplam puanlar {izerinden, regresyona dayali yaptig1 bir diizeltme ile
gercek puan kestirimleri yaparak odak ve referans grup bireylerini bu puanlara gore
eslestirmesidir. Bu diizeltme ile I. tip hatanin kontrol altina alinmasi ve elde edilen
sonuglarin da bu hatalardan daha az etkilenmesi amaglanmaktadir. Buna gore bu
yontemin istatistiksel giiciiniin yiiksek ve kii¢iik 6rneklemlerin bulundugu durumlarda
da etkili oldugu belirtilmektedir (Bolt, 2000; Gierl, Jodoin ve Ackerman, 2000).
Analiz sonucu elde edilen B indeksi etki biiylikligiini gostermektedir. Bu indeksin
pozitif olmast maddenin referans grup lehine, negatif olarak belirlenmesi ise odak
grup lehine DMF'nin goézlendigi bi¢iminde yorumlanmaktadir. Bununla birlikte B
indeksine gore DMF diizeyi de belirlenebilmektedir (Gotzmann, Wright ve Rodden,
2006; Stout ve Roussos, 1995); Buna gore,

|B|<0.059 ise goz ard1 edilebilecek diizeyde,
0,059<|B|<0.088 ise orta diizeyde,
|B|>0.088 ise yiiksek diizeyde DMF icermektedir.

Degisen Madde Fonksiyonu incelemelerinde maddenin belirli bir degisken
bakimindan gruplara gore farkli fonksiyon gosterip gostermedigine iliskin gézlemler
yapilmaktadir. Buna gére DMF c¢alismalar1 incelendiginde cinsiyet (Bakan-
Kalaycioglu ve Kelecioglu, 2011;Unsal-Ozberk ve Kog, 2017); kiiltiir ve dil (Asil ve
Gelbal, 2012; Karakog¢-Alatli ve Cokluk-Bdkeoglu, 2018); sosyo-ekonomik diizey



Degisen Madde Fonksiyonunun Belirlenmesinde “difR” R Paketinin Kullanimi: Ortadgretime ... 871

(Unsal-Ozberk ve Kog, 2017) yerlesim yeri, okul tiirii (Osadebe ve Agbure, 2018),
engel durumu (Bolt ve Ysseldyke, 2008) gibi degiskenlerin ele alindig1 goriilmektedir.
DMF c¢aligmalarinda konu olan bir diger durum da ayni testin madde siralar1 farkl
olan formlarin1 alma durumunun yanliliga neden olup olmamasidir.

Test giivenligini arttirmak amaciyla maddelerin ¢esitli sekillerde siralandigi
farkli kitapgiklar elde edilmektedir. Bu yontem, grencilerin kopya ¢ekme gibi testten
alinan puanlarin giivenirligini olumsuz yonde etkileyebilecek durumlara yonelik bir
onlem olarak disiinilmektedir. Bir testte yer alan maddelerin siralaniglar1 bakimindan
farklilasan test formlarimi yanitlayan bireylerin, ilgili testten alinan puanlari
farklilasabilmekte, test ve madde istatistikleri de bu durumdan etkilenebilmektedir
(Balta ve Omiir-Siinbiil, 2017; Barciovski ve Olsen, 1975; Cokluk, Giil ve Dogan-
Giil, 2016; Dogan-Giil ve Cokluk Bokeoglu, 2018; Hambleton ve Traub, 1974;
Kleinke, 1980; Tan, 2009). Bu etkiye madde “sira etkisi” ad1 verilmektedir (Kingston
ve Dorans, 1984; Yen, 1980). Testin farkl formlari gelistirilirken madde sira etkisinin
dikkate alinmasi testin gecerliligi icin de 6nemli bir husus olarak goriilmektedir
(Hahne, 2008). Bir testin, maddelerin siralanist bakimindan farkli formlarini alan
gruplara gore 6lgme degismezligi gosterip gostermediginin diger bir ifadeyle DMF
gosterme durumlarmin belirlenmesi, ilgili testten alinan puanlara gore alinan
kararlarin adil ve yerinde olmasi bakimindan olduk¢a dnemli gériinmektedir. Avcu,
Tung ve Uluman (2018) lisans diizeyinde kullanilan bir testin kitapgik tiirliine gére
DMF igerip i¢ermedigini incelemislerdir. Arastirma sonucunda bazi maddelerde
DMF bulunmustur. Bu durum testlerde maddelerin siralanmasinin  DMF
olusturabildigini gdstermektedir. Ryan ve Chiu (2001) bir matematik testi icin
maddelerin rastgele ve kolaydan zora siralandig: iki formu iiniversite birinci sinif
ogrencilerine uygulamisglardir. Buna gore maddelerin sira etkisine gore DMF
durumlart karsilastirilmistir. Iki form igin maddelerin DMF gésterme durumlari
bakimindan bir fark olmadigi belirlenmistir. Balta ve Omiir-Siinbiil (2017)
maddelerin kolaydan zora ve zordan kolaya dogru siralanmasi ile elde edilen iki
matematik test formu i¢in maddelerin sira etkisine gore DMF durumlarinin farklilagip
farklilagsmadigi incelenmistir. LR ve MH yontemleri ile yapilan DMF belirleme siireci
sonucunda maddelerin sira etkisine gore DMF gosterdigi belirlenmistir. Chiu ve Irwin
(2011), tarih, cografya ve ekonomiye iliskin 30 maddenin yer aldig1 testte maddeleri
derste islenis siralarina, kronolojik olarak ge¢misten giiniimiize ve gilinlimiizden
gecmise siraladiklart ii¢ form i¢in maddelerin DMF gosterip gostermedigini MH ve
Breslow-Day yontemleri ile incelemislerdir. Buna gore formlar arasinda DMF
gosteren maddelerin bulundugu sonucuna ulagmiglardir. Chiu (2012), bir matematik
testinde maddelerin sadece rastgele yerlerini degistirerek hazirladig1 formlarini alan
gruplara gére MH ve Breslow-Day yontemleri ile DMF analizleri yiiriitmiis ve DMF
gosteren maddelerin bulundugu sonucuna ulagsmistir.

Maddelerin farkli siralandiklari formlarmn kullanildigi sinavlardan biri de
Tiirkiye'de yapilan ortadgretime veya yiiksekogretime gecis sinavlaridir. Bu smavlar,
egitimde bir list kademeye gecme, bir ise yerlestirme i¢in segme amaciyla yapilan,
testi alan birey i¢in kritik siavlardir. Bu sinavlardan alinan puanlara gore bireyler
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hakkinda oldukg¢a dnemli kararlar verilmektedir. Milli Egitim Bakanligi (MEB) 2018
yilindan baglayarak; fen liseleri, sosyal bilimler liseleri, proje uygulayan egitim
kurumlart ile mesleki ve teknik Anadolu liselerinin Anadolu teknik programlarina
ogrenci yerlestirilmesi amaciyla bir merkezi sinav yapmaktadir. Bu siavla birlikte
¢ok sayida oOgrencinin nitelikli bir ortaggretim kurumuna gegis i¢in karar
verilmektedir. Ortabgretime gecis sinavinda yer alan maddelerin, maddelerin
siralanigt  bakimindan farkli formlarimi alan gruplara gére DMF gosterme
durumlarinin incelenmesi, ilgili teste gore alinan kararlarin yerinde olabilmesi
acisindan gerekli goriilmiistir. Buna goére bu aragtirmanin temel amaci DMF
analizlerinde difR paket programinin kullanimina iliskin izlenen adimlari, MH, LR,
MTK-OO ve SIBTEST teknikleri kullanilarak elde edilen analiz ¢iktilar1 ve yorumu
ile bir biitiin olarak ele almak bu dogrultuda kullanicilara yol gostermektir. Bununla
birlikte bu temel amag dogrultusunda Ortadgretime Gegis merkezi sinavinda yer alan
fen maddelerinin de madde sira etkisine gére DMF durumlarinin incelenmesi
amaglanmaktadir.

Yontem

Arastirmanin bu boliimde arastirma modeli, ¢aligma grubu, verilerin elde
edilmesi ve analizi basliklarina yer verilmistir. Ayrica, bu arastirma 01.01.2020
tarihinden 6nce yapildigi i¢in etik kurul karar1 zorunlulugu tasimamaktadir.

Arastirmanin Modeli

Bu aragtirmada var olan bir durumun var oldugu sekliyle ortaya konulmasi
amagclandigindan tarama modelinde bir aragtirmadir (Fraenkel ve Wallen, 2006).

Calisma Grubu

Milli Egitim Bakanhi§ tarafindan, 8.smif dgrencileri igin, Smavla Ogrenci
Alacak Ortadgretim Kurumlarina Iliskin Merkezi Sinavi gergeklestirilmektedir. 2018
yilinda gergeklestirilen sinavda dort tiir kitapgik bulunmaktadir. Bu kitapgiklardan
rastgele secilen ikisini alan toplam 2383 &grenci ¢alisma grubunu olusturmaktadir.
Arastirma i¢in segilen kitapgiklar X ve Y olarak yeniden adlandirilmistir. Buna gore
her iki kitap¢ig1 yanitlayan &grencilerin aldiklart kitapgik tiirli ve cinsiyete gore
dagilimlar1 Tablo2’de yer almaktadir.

Tablo 2

Calisma Grubunda Yer Alan Ogrencilerin Kitap¢ik Tiirii ve Cinsiyete Gore Dagilimi

Cinsiyet
Kiz Erkek Toplam

p X n (%) 551 (45.6) 657 (54.4) 1,208 (100.0)
“:{ B % Toplam 231 27.6 50.7
EE Y n®) 579 (49.3) 596 (50.7) 1,175 (100.0)
5 % Toplam 24.3 25.0 49.3
Toplam  n (%) 1,130 (47.4) 1,253 (52.6) 2,383 (100.0)
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Tablo 2 incelendiginde X kitap¢igini alan dgrenci sayisinin 1208, Y kitapcigini
alan 6grenci sayisinin 1175 oldugu goriilmektedir. Buna gére X ve Y kitap¢igini alan
Ogrenci ylizdeleri %50.7 ve %49.3'tir. DMF arastirilan gruplardaki 6rneklem
biiyiikliigiiniin birbirine yakin degerler olmasi DMF analizleri bakimindan 6nemli
goriilmektedir (Herrera ve Gomez, 2008). Calisma grubu cinsiyet bakimindan
incelendiginde kiz 6grencilerin grubun %47.4'ini (1130 6grenci), erkek dgrencilerin
ise grubun %52.6'sin1 (1253 dgrenci) olusturdugu goriilmektedir.

Verilerin Elde Edilmesi

Aragtirma verileri, Milli Egitim Bakanhg Ol¢me Degerlendirme ve Sinav
Hizmetleri Genel Miidiirliigii’'nden arastirma icin gerekli izin siirecleri yiiriitiilerek
elde edilmistir. Merkezi sinav maddeleri incelendiginde maddelerin doért segenekli,
coktan se¢meli ve ikili (1-0) puanlanan maddeler oldugu goriilmektedir. Doksan
maddeden olusan merkezi sinav sdzel ve sayisal olmak iizere iki boliimden
olusmaktadir. Sozel bolim, 8’inci simf Tiirkge, din kiiltiric ve ahlak bilgisi, T.C.
inkilap tarihi ve Atatiirkgiiliik ile yabanci dil, sayisal boliim ise matematik ve fen
bilimleri alt testlerinden olusmaktadir. Arastirma kapsaminda 20 maddeden olusan
fen alt testi ele alinmistir. Merkezi sinav uygulamasinda toplam dort kitapgik tiirii yer
almaktadir. Maddeler her yil yeniden hazirlanmaktadir ve yayimlanmaktadir.
Maddelerin kitapgiklara yerlestirilmesinde kullanilan yontemler bilinmemekle
birlikte madde istatistikleri 6nceden bilinmediginden bu indekslere gore
siralanamamaktadir. Maddelerin farkli siralanigina gore olusturulan kitapgiklar
Ogrencilere rastgele dagitilmaktadir. Bu arastirmada 6rnek DMF analizi ¢alismasi
maddelerin farkli siralanisina dayali olusturulan kitapgik tiirlerine goére DMF
gosterme durumlarinin  incelemesi oldugundan Ortadgretime Gegis Sinavi
kapsaminda yer alan iki kitapgik rastgele secilmistir.

Verilerin Analizi

Arastirma kapsamimnda MTK ve KTK'ya dayali DMF belirleme teknikleri bir
arada kullanildigindan her iki kurammm DMF yontemlerinde gerektirdikleri
varsayimlar incelenmistir. Normal dagilim, tek boyutlu ve ¢ok boyutlu u¢ degerlerin
ve kayip wverilerin incelenmesi tiim c¢ok degiskenli istatistiklerde yer alan
varsayimlardir. Verinin normal dagilimmin incelenmesinde X ve Y kitap¢igini alan
bireylerin testten aldiklar1 toplam puanlarin basiklik ve ¢arpiklik degerleri
incelenmistir. X ve Y kitap¢igini alan gruplardan elde edilen puanlarin sirasiyla
carpiklik katsayilar1 0.29 ve 0.23; basiklik katsayilar1 -0.67, -0.59 olarak
hesaplanmistir. Buna gore hesaplanan garpiklik, basiklik katsayilarinin =1 araliginda
olmast dolayisiyla normalden asir1 sapma gostermeyen bir dagilim oldugu
sOylenebilir (Biiyiikoztiirk, 2004).

Tek boyutlu ug degerlerin incelenmesi i¢in her bir madde i¢in z standart puanlari
hesaplanmigtir. Buna gore testi alan bireylerin z puanlar1 -2.37 ile 2.59 arasinda deger
almaktadir. Hesaplanan z puanlarinin £3 araliginda yer almasi tek degiskenli
ucdegerin bulunmadigini gostermektedir. Cok boyutlu u¢ degerlerin incelenmesi igin,
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her bir denek i¢in testteki maddeler lizerinden Mahalonobis uzakliklari i¢in 0=.001 ve
K-1 serbestlik derecesi i¢in kritik ki-kare degeri ile karsilastirilmistir (Mertler ve
Vannatta, 2005; Tabachnick ve Fidell, 2007). Hesaplanan Mahalanobis uzakliklar1
incelendiginde 37.53 ile 8.62 arasinda deger aldiklar1 goriilmektedir. Testte 20 madde
oldugundan serbestlik derecesi 19 ig¢in kritik ki-kare degeri 43.82 olarak
belirlenmistir. Buna gore kritik ki-kare degerini asan Mahalanobis uzakligi
olmadigindan dagilimda ¢ok degiskenli u¢degere rastlanmadigi belirtilebilir.

Van Buuren (2012) kayip veri oran1 %30’dan diisiik ise atama yapilabilecegini,
%30 ve iizerinde ise kayiplari silmek gerektigini belirtmektedir. Buna gore kayip veri
oran1%30 ve iizerinde olan birey ya da madde olmadigindan, analizlerin kayip
verilerden olumsuz yonde etkilenmemesi i¢in bos birakilan madde yanitlar1 0 olarak
yeniden kodlanmustir.

Madde tepki kuramma dayali DMF yontemleri bakimindan o6nemli
varsayimlardan biri olan tek boyutluluk varsayimi icin arastirma verileri iizerinde
Acimlayici Faktor Analizi (AFA) yapilmistir. Bu varsayim i¢in faktdr analizi sonucu
elde edilen faktorlere iliskin 6zdeger ve yamag-birikinti grafiginin incelenmesi
onerilmektedir (Cattell, 1966; Loehlin, 1987). AFA sonuglarina gore elde edilen
faktor 6zdegerleri Tablo 3'te, yamag birikinti grafigi ise Sekil 1°de yer almaktadir.

Tablo 3

Arastirmada Incelenen Teste Iliskin Faktor Analizi Sonuclar
Faktor Sayis1 Ozdegerler Aciklanan Varyans  Aciklanan Toplam Varyans

1 4.069 20.347 20.347
2 1.332 6.659 27.006
3 1.112 5.558 32.564
4 1.001 5.003 37.567
1
|
1
1
|
|
1
|
S

e e
i

Sekil 1. Yamag birikinti grafigi
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Tablo 1 incelendiginde AFA sonuglarina gdre birinci faktore ait dzdeger ile
ikinci faktdr 6zdegeri arasindaki farkin biiyiik ve ikinci faktor ile diger faktorler
arasindaki farktan ¢ok daha biiyiik oldugu gozlenmektedir. Bu durum tek boyutluluk
varsayiminin ~ karstlandigin1  gostermektedir  (Gierl, 2000; Hambleton ve
Swaminathan, 1989). Sekil 1 incelendiginde ise birinci faktorden sonra ani bir diisiis
oldugu, ikinci ve diger faktorlerden sonra ise egrinin plato yaptig1 goriilmektedir.
Diger bir ifadeyle birinci faktorden sonra diger faktorlerin varyansa katkilariin
birbirine yakin ve birinci faktore gore oldukga diisiik oldugu goriilmektedir.

MTK’ya ait bir diger varsayim ise yerel bagimsizlik varsayimidir. Yerel
bagimsizlik, her bir maddeye verilen yanitin, diger maddelere verilen yanitlardan
bagimsiz olarak verilmesi olarak tanimlanmaktadir (Crocker ve Algina, 1986). Diger
bir ifadeyle bireylerin bir maddeye ait performansinin, diger maddelerde gosterilen
performanslardan olumlu veya olumsuz yonde etkilenmemesi durumuna yerel
bagimsizlik denir (Hambleton ve Swaminathan, 1989). Bununla birlikte tek
boyutluluk varsayiminin karsilandigi durumda ayni yetenek diizeyindeki bireyler i¢in
maddelere verilen yanitlar arasindaki kovaryansin sifir oldugu bilinmektedir. Buna
gore tek boyutluluk varsayimi karsilanmis ise yerel bagimsizlik varsayimi da
karsilanir yorumu yapilmaktadir (Hambleton ve Swaminathan, 1989; Hambleton,
Swaminathan ve Rogers, 1991). Bu durum, arastirma verileri i¢in tek boyutluluk ve
yerel bagimsizlik varsayimlarinin karsilandigini gostermektedir.

MTK’ya dayali analizler igin veri setinin 1, 2 ve 3 parametreli lojistik
modellerden hangisi ile uyumlu oldugu incelenmelidir. Bu amagla R yazilim
kullanilarak model veri uyumu analizleri gergeklestirilmistir. Bu asamadan sonra R
uygulamalar1 baslayacagindan, oncelikle R yaziliminin kurulumuna, veri setinin
uygun formata getirilmesine ve model veri uyumu i¢in islem adimlarina sirasiyla
deginilmistir.

1. R ve R Studio kurulumu. R ag¢ik kaynak kodlu ve iicretsiz erisilebilir bir
yazilim olmasit dolayisiyla resmi web sitesinden (https://cran.r-project.org/)
indirilebilir. Yazilim indirildiginde Sekil 2°deki gibi bir arayiize sahip "R Konsol"
kurulmus olmaktadir.
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R RGui (64-bit)

Dosya Duzenle Goranum Diger Paketler Pencereler Yardim
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R R Console on|==|
-~

R version 3.6. 12-12) -- "Dark and Stormy Night"
Copyright (C) R Foundation for Statistical Computing
Platform: x86_64-w64-mingw32/x64 (64-bit)

R zgir bir yazilimdir ve KESINLIKLE BIR GARANTI VERMEZ.
Belli kogullar altinda tekrar dajitimina izin verilir.
Dagyitim detaylari igin 'license()* ya da 'licence()' girin.

R, bir gok insamin katkida bulundufu ortak bir projedir
Daha fazla bilgi igin ‘contributors()*' girinm.
Yayinlarda R veya R paketlerinden alinti yapmak igin 'citation()' girin.

Birkac ornek igin 'demo()', gevrimici yardim icin ‘help()' veya
HIML tarayicili yardimi acmak igin ‘*help.start()' girin.
R'den cikmak igin 'g()' girin.

Sekil 2. R yazilimi arayiizii

Konsol uygulamalari grafiksel olmayan bir arayiize sahip oldugundan R konsol
kullanici dostu bir ¢alisma ortamu sunmaz. Bu nedenle grafiksel 6geler igeren,
kullanici dostu arayiiz sunan R Studio entegre programinin da ilgili web sitesinden
(RStudio, 2020) indirilerek kurulmasi 6nerilmektedir. R Studio, R programlama dili
i¢in bir entegre gelistirme ortamuidir. R Studio, R yaziliminin ¢esitli bilegenlerini
(konsol, kaynak diizenleme, grafikler, tarihge, yardim vb.) kesintisiz ve iiretken bir
platformda birlestirmeyi amaglayan acik kaynakli bir projedir (Allaire, 2012). Sekil
3'te R Studio arayiizii goriilmektedir. Bundan sonraki islemlerin tamami R Studio’da

yapilmistir.

Emonment  History  Comnections

R version 3.6.1 (2019-07-05) -- "Action of the Toes
Copyright (C) 2019 The R Foundation for Statistical Conputing
Platform: x85_54-w6d-ningui?/x6d (5-bit)

R i5 free softuare and cones with ABSOLUTELY NO WARRANTY
are welcose to redistribute it under certain conditions

Type Ticense(y' o “Ticence® for gistribution oetail

R is a collaborative project with many contributors.

me "contributors()’ for more information and

“Citation()' on how to cite f or & packages in publications.
) For some denos, "help(): for n-line help, or

\zlus,«('\ an HTHL bramser interface ta help

1o a0 o it A

Kod satirlarinin yazilacagi bolim
(konsol)

1

: Dosyalama siireclerine iligkin

| verilerin tutuldugu, Gegmis

: islemlerinin kaydedildigi ve

1 baglantilarin kaydedildigi boliimler
1

Sekil 3. R Studio arayiizii

R Studio kurulumu tamamlandiktan sonra heniiz R, Windows isletim sisteminde
gerekli analizler i¢in hazir degildir. R’de ¢alismaya devam etmeden 6nce Windows’ta
calisabilmek i¢in R araglarmin (Rtools) indirilmesi ve kurulmasi gerekmektedir

(Using Rtools4.0 on Windows, 2020).
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2. Paket programlarin indirilmesi. R ¢ok farkli alanlara iligin analizler igin
ortam saglamaktadir. Bu nedenle belirli bir konu altinda toplanabilecek kodlar1 iceren
ve sisteme tanitilmasi gereken programlama paketleri vardir. Model veri uyumu
incelemeleri i¢in “Itm” (Latent Trait Models under Item Response Theory) paket
programinin kurulmasi gerekmektedir. Bu amagla Sekil 4'te gosterilen kod satirlarinin
yazilacagi konsola install.packages("1tm") kodu yazilarak Enter tusuyla
caligtirthr. Eger kodu bir yerden, ornegin bu rapordan kopyalayarak R Studio
arayaziine yapistirirsaniz, hata alabilirsiniz. Yapilan kopyalamalarda 6zellikle tirnak
isareti gibi (*) karakterlerin yapistirilan kod {izerinden diizenlenmesi 6nerilmektedir.
Boylece bilgisayara R kiitiiphanesine "ltm" ile ilgili tiim programlama dili ve kaliplari
eklenmektedir. R kiitiiphanesinde bulunan bir paketi kiitiiphaneden c¢agirmak ve
caligmak icin ise library komutu kullanilmaktadir. Buna goére “Itm” paketini
calistirmak i¢in konsola 1ibrary(1tm) kodu yazilarak ilgili pakete gore yapilacak
islemler i¢in program hazirlanmis bulunmaktadir.

3. Verinin diizenlenmesi. Analizler i¢cin R yaziliminda verinin belirli bir
formatta olmasi gerekmektedir. MS Excel’de, her bir maddenin adi (X1, X2,
X3...X20) ile birlikte madde yamitlar1 1-0 olarak kodlanmalidir. Hazirlanan Excel
dosyas1 Farkli kaydet segenegi ile CSV (virgiille ayrilmis) kayit tiiriinde
kaydedilmelidir. Sekil 4’te "veri.csv" adi verilen veri dosyasinin bir boliimiine yer
verilmistir.

A/B/ C/DE{FIGH|I|J K
1 X1 X2 X3 X4 X5 X6 X7 X8 X9 X10 X11
2 1011 111 11 1 1
3 11 1001000 0 O
4,101 100011 0 O
5/ 001 00O0O0O0O0 O 1
6 101 0 000 0O 1 0
7 101 0 01000 0 O
8 1111 001 11 1 1
9 111111111 1 1

Sekil 4. Analize hazirlanmis verinin(veri.csv) goriniimi

4. Calisma dizininin belirlenmesi. Analiz sonuglarinin kaydedilmesi ve veri
setinin bulundugu konumun belirli olmas1 amaciyla bilgisayarin istenen bir dizininde
bir klasor dosyast olusturularak veri dosyasinin i¢ine kaydedilmesi gerekmektedir. Bu
caligmada bilgisayarmn D siiriiciisinde DMF adli bir klasor olusturularak veri.csv adli
veri dosyast da klasore kopyalanmistir. Analizlerin hangi konumda calistirilarak
kaydedileceginin R yaziliminda da belirlenmesi istenir. Bu amagla konsol bdliimiine
setwd(“D:/DMF/”) kodu yazilarak bu islem gerceklestirilmis olmaktadir.



878 Betiil Alatli ve Selma Senel

5. Verinin aktarilmasi. Analizler 6ncesinde veriler, DMF klasoriinde yer
alanveri.csv adli 20 maddelik veri dosyasindan ¢ekilerek R yaziliminda kullanilmak
iizere hazir hale getirilir. Bunun i¢in

ml=read.csv('veri.csv', header=1, sep=";") [,1:20] kodu yazilarak
calistirilir.

header=1 : ilk satirinin bashk oldugunu

sep=";": verilerin virgiille ayrildigim

[,1:20]: veri.csv dosyasinda yer alan 1. siitundan 20. siituna kadar olan veriler
igin m1 isimli veri matrisinin olusturuldugu anlamim tagimaktadir. R yaziliminda
analizler olusturulan bu veri matrisi iizerinden yiiriitilmektedir. R Studio’da, sag
penceredeki Environment penceresine tikladiginizda ml matrisinin olustugunu
gorebilirsiniz. Matristeki verileri de bu pencerenin Data alanindaki m/’e
tikladigimizda ya da kod satirma View (ml) yazdigimzda Source penceresinden
gorebilirsiniz (Sekil 5).

m1 = ] Environment  History  Connectio
Fitter T # Import Dataset = | &
X1 X2 X3 X4 X5 X6 b Global Environment =
11 0 1 1 1 1 para
5 0 ] ; 2 2 ml 2383 obs. of 1
71 1 1 1 0 0
8 1 1 1 1 1 1
91 1 1 1 1 1
12 1 1 1 1 0 1

Sekil 5. Olugan matrisin goriintiilenmesi

6. Model veri uyumu incelemesi. Gerekli paket programlari yiiklendikten sonra
ve veri matrisi olugturulduktan sonra DMF analizlerine baslanabilir. Veri setinin 1PL,
2PL ve 3PL modeller i¢in uyumunun incelenmesi i¢in 1PL, 2PL ve 3PL modellere
iligkin asagida yer alan kodlar sirastyla ¢alistiriimalidir:

IRTmodell =rasch(ml, IRT.param = TRUE)
IRTmodel2 = 1tm(ml~ zl, IRT.param = TRUE)
IRTmodel13 = tpm(ml, type = "latent.trait", IRT.param = TRUE)

Kodlarin ¢alistirilmast ile her bir model igin log olabilirlik (log-likelihood [LL])
degerleri elde edilmektedir. Bununla birlikte her bir model i¢in madde model
uyumlarini incelemek {izere agagida yer alan kodlar kullanilmaktadir:

jtem.fit(IRTmodel1)

jtem.fit(IRTmodel2)
item.fit(IRTmodel3)
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Sekil 6'da item.fit (IRTmodel2) kodunun ¢aligtirilmasi ile elde edilen madde
model uyum degerleri ve ilgili modele iliskin degerler yer almaktadir.

IRTmode12
IRTmodel3
ml

Flles  Plots  Pad
Console  Terminal < Jobs 0 et | @ g

Ab11ty Categories: 10

XA2 Pr(>XA2)
X1 94.2776 <0.0001
X2 70.4922 <0.0001
X3 68.4284 <0.0001
X4 20.0899 0.01
X5 35.8985 <0.0001
X6 62.5613 <0.0001
X7 14.8403  0.0623
X8 55.8545 <0.0001
X9 44,4781 <0.0001
X1072.1970 <0.0001
X11 30.4396  0.0002
X12 47,3100 <0.0001
X13 24.5120  0.0019
%14 39.9084 <0.0001
X1557.2359  <0.0001
X16 38.5299 <0.0001
X17 90,3671 <0.0001
X18 31.8534  0.0001
%1953.5291 <0.0001
X20 35.9978  <0.0001

Sekil 6. 2PL model i¢in LL degeri ve model madde uyum sonuglart

Her bir model verisine tiklayarak modelin sonuglari goriilebilmektedir (Sekil 6).
Her bir model i¢in elde edilen LL degerleri ve uyumlu madde sayilari ise Tablo 4'te
yer almaktadir.

Tablo 4
LL Degerleri ve Modelle Uyumlu Madde Sayilari
1PL 2PL 3PL
LL 27675.35 27104.58 26866.11
Modele Uyum Gdsteren Madde Sayisi 19 19 15

Model veri uyumunun degerlendirmesinde modellere ait LL degerleri arasindaki
fark dikkate alinir. Buna gore,

LLopp - LL3P|_ =27104.58 -26866.11 = 238.47
LLipL - LL 2pp =-27675.35 - 27104.58 =570.77

LL degerleri ki-kare dagilimi gostermektedir. Model veri uyumu igin testteki
madde sayisina gore kritik ki-kare degeri belirlenmelidir. Buna gore testte 20 madde
yer aldigina gore kritik ki-kare degeri %20, 05) = 31.41'dir. Kritik ki-kare degeri ile
model uyumlarina ait LL degerleri arasindaki farklar karsilastirilir. Buna gore 238.47
ve 570.77 fark degerleri kritik ki-kare degerinden (31.41) biiyiik olduguna gore testin
3 PL modelle uyumlu oldugu sdylenebilir. Ancak model ile uyumlu madde sayilar
incelendiginde 2PL modelle uyumlu madde sayisi daha fazla oldugundan testin 2PL
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modelle uyumlu oldugu karar1 verilmistir. Sekil 8'de de goriildiigii izere 2PL modele
iliskin model uyum istatistiklerine gére 7 no’lu maddenin model ile uyumlu olmamasi
nedeniyle madde analiz dis1 birakilmistir. Buna gore veri seti KTK ve MTK
varsayimlari bakimindan incelenmis ve varsayimlarin karsilandig1 belirlenmistir.

Degisen madde fonksiyonunun belirlenmesi. Bu asamadan sonra testte yer
alan maddelerin DMF gosterme durumlarini incelemek iizere izlenen DMF analiz
adimlart sunulmustur. Veri setinden bir maddenin ¢ikarilmasiyla kalan 19 madde igin
kitapgik tiiriine gére DMF analizleri yiiriitiilmelidir. Bu noktada, ilgili maddeye iliskin
verilerin yer aldig1 siitun veri.csv dosyasindan ¢ikarilmalidir. Ayrica kitapgik X’i
alanlarm 1, kitap¢ik Y’yi alanlarm 0 olarak kodlandigi grup degiskenine (G) iliskin
verilerinde eklenmesiyle veri.csv dosyasi giincellenmistir (Sekil 7).

A|B/CD/E/F G/H I |1 |K|L|M N|O P|Q R|S|T

1 X1 X2 X3 X4 X5 X6 X8 X9 X10 X11 X12 X13 X14 X15 X16 X17 X18 X19 X20 G
2 10111111 1 1 1 0 1 1 1 0 0 1 11
3 11100100 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 01
4 10110001 1 0 0 0 1 1 1 1 0 1 11
5 00100000 0 0 1 0 1 0 1 0 1 0 11
6 10100000 0 1 0 0D 0 1 1 0 0 0 11
7 10100100 0 0 0 0 1 1 0 1 0 0 01
Sekil 7. Grup degiskeni eklenmis verinin (veri.csv) goriiniimii.

Sekil 7'de yer alan veri dosyasinin R yaziliminda kullanilabilir olabilmesi i¢in
daha once de belirtildigi gibi veriler R yazilimina aktarilmalidir. Bu amagla asagida
verilen kod kullanilmistir. Kodda madde sayisinin 19’a diistiigiine dikkat edilmelidir.
Boylece DMF analizleri igin m2 adli matris dosyasi olusturulmaktadir.

m2=read.csv('veri.csv', header=1, sep=";") [,1:19]

Bir sonraki adimda veri dosyasindaki grup degiskeninin veri dosyasinin hangi
stitununda yer aldig1 belirtilmelidir. Kod ile veri.csv dosyasinin G baslikli siitununun

g" matrisi olarak R yaziliminda kullanilabilir olmas1 saglanmaktadir.
g=read.table('veri.csv', header=1, sep=";") [,c('G")]

Verilerin R’a aktarilmasi ile veri seti DMF analizler i¢in hazir duruma gelmistir.
Analizlerin hangi konumda c¢alistirilarak kaydedileceginin R yaziliminda da
belirlenmesi istenir. Bu amagla konsol bolimiine setwd(“D:/DMF/”)kodu
yazilarak bu islem gerceklestirilmis olmaktadir. DMF analizleri i¢in 2.adimda bazi
paket programlarin indirilmesi gerekmektedir. difR paketi DMF analizleri igin gerekli
olan temel paket programdir. Bununla birlikte Itm paketi MTK'ya dayali analizler i¢in
Ime4 paketi, karma (dogrusal, genellestirilmis dogrusal ve dogrusal olmayan)
modellerin analizi ve uyumu igin mirt (Multidimensional Item Response Theory)
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paketi ise yine ¢cok boyutlu MTK analizleri i¢in yiiklenmektedir. Buna gore ilgili
paketlerin yliklenmesine iliskin kodlar asagidaki gibidir:

install.packages("difR™)
install.packages("1tm")

install.packages("1me4™)
install.packages("mirt")

Belirtilen kodlar ile paketler yiiklendikten sonra tizerinde ¢alisabilmek i¢in ilgili
paket programlara iliskin kiitliphanelerin c¢alistirilmasi gerekmektedir. Bu amacla
asagidaki kodlar kullanilmalidir:

Tibrary(difR)

Tibrary(1tm)

Tibrary(1me4)
Tibrary(mirt)

DMF analizleri i¢in gerekli paketler indirildikten sonra ilgili DMF belirleme
yontemine iligkin kodlar ile analizler gergeklestirilebilmektedir. Bu arastirmada
LR,MH, MTK-OO ve SIBTEST teknikleri ile DMF analizleri yiiriitiilmiistiir. difR’da
analiz edilebilen tiim yontemler i¢in aymi parametreler kullanilabildigi gibi (data,
group, focal.name, anchor, output vb.) farkli parametreler de s6z konusu
olabilmektedir (Magis, Beland ve Raiche, 2018). Buna gore her bir DMF ydntemine
iligkin analiz i¢in kullanilan kodlar Tablo 5°’te yer almaktadir.

Tablo 5
Farkli Yontemlere Gore DMF Analizleri Icin Yazilmas: Gereken Kod Satirlari
DMF Yontemi Kod Satirn
difMH(m2, group=g, focal.name = 1, MHstat =
MH “MHChisq”, correct = TRUE, exact = FALSE, alpha =

0.05, save.output = 1, output = c(“difMH”, “default™))

difLogistic(m2, group=g, focal.name=1, match = “score”,
LR type = “both”, criterion = “LRT”, alpha = 0.05,
save.output = 1, output = c(“difLojistik”, “default™))
difLRT( m2, group = g, focal.name = 1, save.output = 1,

00 output = ¢(“dif00”, “default”))
SIBTEST sibTest(m2,9)

S dichoDif(m2,group=g,focal.name=1, method=
Farkh Teknikleri c(“LRT”,”"MH”, ”Logistic”, ”SIB”), save.output=1,
Karsilastirma

output= c(“karsilastirma”, “default”))

Tablo 5’te yer alan kod satirlari i¢in genel olarak asagidaki agiklamalar
yapilabilir (Magis, Beland ve Raiche, 2018):

e Her bir yontem igin Oncelikle maddelerin yer aldig1 veri matrisinin adi m2,

daha sonra grup degiskeni i¢in olusturulan veri matrisi group = g kodunun tiim
yontemlerde yer aldig1 goriilmektedir.
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e Grup degiskeninde hangi grubun odak grup oldugu ise focal.name = 1 kodu
ile belirtilmektedir. Buna gore veri setinde “1” ile kodlanan grubun odak grup
oldugu belirtilmis olmaktadir.

e MHstat DMF analizi i¢in kullanilacak istatistigi belirtir. Olas1 degerler
MHChisq (Mantel-Hanzel) (varsayilan) ve 1ogOR (Olabilirlik Oran)’dir.

e Correct=TRUE Siireklilik diizeltmesi kullanilmali midir? (varsayilan: EVET)

e exact=FALSE Kesin bir test hesaplanmali m1? (varsayilan: HAYIR).

e match=score 6lgiit tiiriinii belirtir. Test puani ise score olur. Farkl: siirekli bir
degisken de olabilir. Burada test puani alinmistir.

« type = both, kodu i¢in varsayilan both degeridir, “udif” tek bi¢imli ve “nudif”
tek bicimli olmayan DMF gosteren maddelerin belirlenebilmesi igin
kullanilmaktadir.

e criterion = LRT kodu hangi DMF istatistiginin kullanilacagini belirtir.
Varsayilan LRT iken diger bir secenek ise Wald istatistigidir.

e Analiz sonuglarinin kaydedilmesi komutu ise save.output = 1 kodu ile
saglanmaktadir. Bu koddan sonra hangi isimle kaydedilmek isteniyorsa
belirtilmelidir. Ornegin MH ydntemi i¢in yazilan “output = c(“difMH”,
“default”)” kodu ile analiz sonuglarmin “difMH” adiyla kaydedilmesi
saglanmaktadir.

e Bununla birlikte anlamlilik diizeyinin alpha = 0.05 koduyla belirtildigi
goriilmektedir.

e Madde Tepki Kurami’na dayali modellerde ise veri setinin uyumlu oldugu
modelin belirtilmesi gerekmektedir. Bunun ig¢in ise model = “2PL” kodu
kullanilmistir.

o SIBTEST yonteminde veri matrisi ve grup bilgisini girilmesi yeterlidir.

e Farkli tekniklerin karsilastirilmasi i¢in dichoDif ana kodu igerisinde farkli
olarak hangi yontemler i¢in analizlerin karsilastirilacaginm belirtilmesi
gerekmektedir.

e Tablo 5’te verilen her bir kod satir1 ¢aligtirilarak her bir yontem i¢in DMF
sonuglari incelenebilir. Kod satirlari galistirilmasiyla analiz tamamlanmistir.
Analiz sonuglar1 output parametresinde belirtilen dosya adinda, daha 6nce
belirtilen konuma (D:/DMF) kaydedilmistir.

Bulgular
Bu baglik altinda arastirmada kullanilan her bir DMF belirleme teknigi i¢in elde

edilen analiz ¢iktilarina dogrudan yer verilmistir. Analiz ¢iktilani ile birlikte elde
edilen bulgularin yorumlari da bu baslik altinda ele alinmustir.

Mantel-Haenszel Yontemine gore DMF Analizi Sonuglari

MH yontemi DMF analiz sonuglar1 Sekil 8’de sunulmustur. Cikti dosyasinda

parametrelerle ilgili agiklamalardan sonra MH ki-kare istatistikleri (Stat.) ve
anlamlilik diizeyleri (p-value) sunulmustur.
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Detection of Differential Item Functioning using Mantel-Haenszel

method with continuity correction and without item purification

Results based on asymptotic inference

Matching variable: test score

No set of anchor items was provided

No p-value adjustment for multiple comparisons

Mantel-Haenszel Chi-square statistic:

Stat. P-value
50

X1 1. 0.1738
X2 0.3022 0.5825
X3 0.3439 0.5576
X4 0.1887 0.6640
X5 0.0078 0.9298
X6 0.3789 0.5382
X8 2.9642 0.0851
X9 0.6518 0.4195
X10 0.0697 0.7918
X11 0.4706 0.4927
X12 0.5205 0.4706
X13 0.3896 0.5325
X14 1.4024 0.2363
x15 0.0001 0.9910
X16 2.4831 0.1151
X17 0.4593 0.4980
X18 0.9772 0.3229
X19 2.1644 0.1412
X20 0.8190 0.3655
Signif.codes: 0 '***' 0.001 '**' 0.01 '*' 0.05 '.' 0.1 ' " 1

Detection threshold: 3.8415 (significance level: 0.05)
Items detected as DIF items: No DIF item detected

Sekil 8. MH yontemi DMF analizi ¢iktisi

Sekil 8’e gore maddelere ait ki kare testi sonuglar1 higbir diizeyde anlamli
degildir (p>.05). Baska bir ifadeyle hi¢bir madde DMF gostermemektedir. Bunun bir
sonucu olarak da son satirda hi¢cbir maddede DMF goriilmedigi notu diisiilmiistiir. MH
yontemi DMF analizi sonuglarinin DMF biiyiikliikleriyle ilgili degerler de yine Sekil
9'da yer almaktadir. Sekil 9’da verilen analiz sonuglar1 incelendiginde MH odds orani
kestirimi alphaMH siitununda, etki buyiikliigii ise deltaMH (AMH) siitununda
verilmektedir (Magis ve dig., 2010). Elde edilen AMH istatistigi DMF derecesini
ortaya koyan ve DMF etki biiyiikliigii olarak adlandirilan bir degerdir. Maddelere ait
AMH degerinin negatif olmasi referans grup i¢in, pozitif olmasi ise odak grup igin bir
avantaj sagladig1 anlamini tasimaktadir. Ornek arastirmada odak grup X kitapgigin
alanlar olarak belirlenmistir. Bununla birlikte 6rnegin maddel i¢in AMH degerinin
pozitif olmasi odak grup i¢in avantaj sagladigi biciminde yorumlanabilecektir.

Alanyazinda DMF diizeylerinin  farkli  simiflandirilmalarinin = oldugu
goriilmektedir. DMF diizeyi Kategorilerinin ETS Delta Olgegi’ne gore yapildig
belirtilmektedir. ETS Delta Olgegi ETS’nin (Educational Test Service) belirledigi
kategori araliklaridir. Sekil 9°da MH yontemi DMF analizi ¢iktisimin devanu
sunulmustur.
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Effect size (ETS Delta scale):
Effect size code:

'A': negligible effect

'B': moderate effect

'Cc': Targe effect

alphavMH deltaMH

x1 0.8328 0.4301 A
X2 1.0646 -0.1471 A
X3 0.9285 0.1743 A
x4 0.9566 0.1043 A
X5 1.0145 -0.0338 A
X6 1.0712 -0.1617 A
x8 0.8376 0.4165 A
X9 0.9246 0.1842 A
x10 1.0343 -0.0792 A
x11 0.9301 0.1703 A
x12 1.0774 -0.1753 A
x13 1.0756 -0.1713 A
X14 1.1326 -0.2926 A
x15 1.0038 -0.0089 A
x16 0.8538 0.3715 A
x17 0.9235 0.1870 A
X18 1.1087 -0.2425 A
x19 1.1566 -0.3418 A
x20 1.0963 -0.2161 A

Effect size codes: 0 'A' 1.0 'B' 1.5 'C'
(for abso1ute values of 'deltamH')

Output was captured and saved into
file'C:/Users/TOSHIBA/Desktop/dif/difMH. txt"'

Sekil 9.MH yontemi DMF analizi ¢iktisinin devami

Sekil 9 incelendiginde bu kategorilerin araliklarinin Effect size codes: 0 'A’ 1.0
'‘B' 1.5 'C' olarak sunuldugu goriilmektedir. Sonug olarak MH yontemine gore tiim
maddelerde, DMF yoktur veya ihmal edilebilir diizeydedir (A dizeyi). Analiz
sonuglari, gruplarin her birinin lehine c¢alisan ve DMF diizeyi temelinde
smiflandirilarak ve madde numaralar tablolastirilarak sunulabilir. Bu 6rnekte higbir
madde DMF gostermediginden boyle bir tablo sunmak olanakli degildir. Daha
ayrintih degerler sunmak istenen bir arastirmada, her bir madde i¢in odds oranlart,
AMH degerleri, DMF diizeyleri de sunulabilir.

Lojistik Regresyon Yontemine Gore DMF Analizi Sonuclari

LR yontemi DMF analizi sonuglar1 Sekil 10’da sunulmustur. Sekilde analiz
parametre degerleri ile ilgili agiklamalardan sonra LR istatistigi (Stat.) ve anlamlilik
diizeyleri (p-value) sunulmaktadir.

Detection of both types of Differential Item Functioning using Logistic
regression method, without item purification and with LRT DIF statistic

Matching variable: test score No set of anchor items was provided
No p-value adjustment for multiple comparisons

Logistic regression DIF statistic:
Stat. P-value

X1 4.7268 0.0941
X2 0.3594 0.8355
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X3 1.2163 0.5444
X4 0.4189 0.8110
X5 0.3132 0.8550
X6 1.7369 0.4196
X8 3.9082 0.1417
X9 1.2134 0.5451
X10 3.9959 0.1356
X11 0.7182 0.6983
X12 1.0512 0.5912
X13 2.6384 0.2673
X14 1.8607 0.3944
X15 0.0703 0.9654
X16 5.9490 0.0511
X17 2.1570 0.3401
X18 0.8669 0.6483
X19 1.3796 0.5017
X20 1.1785 0.5548
Signif. codes: 0 '***' 0,001 '**' 0.01 '*' 0.05 '.' 0.1 ' '

Detection threshold: 5.9915 (significance level: 0.05)
Items detected as DIF items: No DIF item detected
Effect size (Nagelkerke's RA2):

Effect size code:

! negligibleeffect

moderateeffect

largeeffect

A':
IBI:
ICI:

RA2
X1
X2
X3
X4
X5
X6
X8
X9
X10
X11
X12
X13
X14
X15
X16
X17
X18
X19
Xx20

[elelolololololololololololololelele) o)

.0004

>r>r>>>>>>>>P>>>>P>>>>>

>>>>>>>>>>>>>>>>>>D>

Effect size codes:

Zumbo& Thomas (zT): 0 'A' 0.13 'B' 0.26 'Cc' 1
Jodoin&Gierl (3G): 0 'A' 0.035 'B' 0.07 'Cc' 1
output was captured and saved into file
'C:/Users/TOSHIBA/Desktop/dif/difLojistik.txt"'

Sekil 10. LR yontemi DMF analizi ¢iktis1

Sekil 10’a gore hicbir maddenin DMF sonuglart anlamli degildir (p>.05). Tim
maddelerde A diizeyinde DMF oldugu da gozlenmektedir. Bu durum, LR yontemine
gore ilgili maddelerde DMF olmadig1 bigiminde yorumlanabilir. Cikt1 dosyasinda yer
alan Items detected as DIF items: No DIF item detected ifadesi de benzer sekilde
sonucu gostermektedir.
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MTK’ya Dayal Olabilirlik Oran Yéntemine Gére DMF Analizi Sonuclari

Olabilirlik oran yontemine gére DMF analizi sonuglar1 Sekil 11°de sunulmustur.
Sekil 11°de yer alan analiz ¢iktisinda Olabilirlik oran istatistigine (Likelihood Ratio
Statistic) iliskin istatistik degeri Stat. stitununda ve anlamlilik diizeyleri ise p-value
stitununda sunulmaktadir. Sekle gére anlamlilik diizeyi .05'ten kii¢iik olan degerler*
ile belirtilmigtir. Buna gore X8, X14, X16 no'lu maddelerin DMF gosterdigi
belirlenmigtir. Stat. alanindaki degerleri G? istatistigini gdstermektedir. DMF
gosterdigi belirlenen X8, X14, X16 no'lu maddelere iliskin G? degerleri ise sirastyla
4.4213, 4.6874, 4.0893 olarak hesaplanmistir. Buna gore olabilirlik oran istatistik
degerlerinin 3.84< G? < 9.4 araliginda yer almas1 ihmal edilebilir diizeyde (A) DMF
diizeyini gosterdiginden (Greer, 2004), maddelerin ihmal edilebilir diizeyde DMF
gosterdigi sdylenebilir.

Detection of Differential Item Functioning using Likelihood Ratio Test
without item purification
No p-value adjustment for multiple comparisons
Likelihood Ratio statistic:

Stat. P-value
X1 2.4357 0.1186
X2 1.8972 0.1684
X3 2.0866 0.1486
X4 1.6094 0.2046
X5 -1.9752 1.0000
X6 1.3328 0.2483
X8  4.4213 0.0355 *
X9 2.2249 0.1358
X10 2.4047 0.1210
X11 2.1571 0.1419
X12 2.6610 0.1028
X13 3.0526 0.0806 .
X14 4.6874 0.0304 *
x15 1.2803 0.2578
X16 4.0893 0.0432 *
x17 3.4311 0.0640 .
X18 3.5037 0.0612 .
X19 3.6689 0.0554 .
X20 3.7334 0.0533 .
Signif. codes: 0 '***' 0.001 '**' 0.01 '*' 0.05 '.' 0.1 " ' 1

Detection threshold: 3.8415 (significance level: 0.05)

Igems detected as DIF items:

X

X14

X16

Ooutput was captured and saved into file
'C:/Users/TOSHIBA/Desktop/dif/LRTresults.txt'

Sekil 11. MTK-OO yo6ntemine gére DMF analizi ¢iktisi
SIBTEST Yontemine Gore DMF Analizi Sonuglari

SIBTEST yontemine gére DMF analizi sonuglar1 Sekil 12°de sunulmustur. Sekil
12'de yer alan SIBTEST analiz sonuglari incelendiginde $Beta, $SE, $X2,
$df $p.value degerleri ile sirasiyla beta, standart hata (standart error-SE), x?(ki-kare),
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serbestlik derecesi (degree of freedom-df) ve p degerleri yer almaktadir. ilgili
degerlere iligkin bulgular ise diger analiz ¢iktilarinda oldugu gibi alt alta degil yan
yana verilmistir.
$Beta

[1] -0.031927247 0.015259146 -0.012306920 -0.005238659 0.004646948
0.012348480 -0.027621048 -0.010609764

[9] 0.008510391 -0.016582750 0.012830228 0.008189025 0.024915081

0.010507575 -0.024794240 -0.008188328
[17] 0.017391579 0.031743745 0.022377613

$SE

[1] 0.01824609 0.01814779 0.01695322 0.01906388 0.01723816 0.01756688
0.01872007 0.01945864 0.01782877 0.01845683

[11] 0.01885550 0.01630781 0.01806284 0.01888870 0.01870575 0.01682498
0.01757585 0.01879592 0.01901237

$x2

[1] 3.06184729 0.70698978 0.52698038 0.07551234 0.07266977 0.49412613
2.17703444 0.29729421 0.22785373 0.80723319

[11] 0.46301228 0.25215823 1.90262284 0.30945748 1.75691827 0.23685427
0.97914159 2.85225947 1.38533521

$df
[1I]1111111111111111111

$p.value

[1] 0.08015050 0.40044495 0.46787914 0.78347368 0.78748854 0.48209249
0.14008416 0.58558370 0.63311984 0.36893952

[11] 0.49621953 0.61555949 0.16778503 0.57801329 0.18500937 0.62648742
0.32241083 0.09124562 0.23919445

$type
[1] "udif

Sekil 12. SIBTEST yontemine gére DMF analizi ¢iktist

Sekil 12°ye gore her bir satirin baginda yer alan numaralar ilgili satirda yer alan
ilk degerin hangi maddeye ait oldugunu belirtmektedir. Buna gore [1] no'lu maddenin
B degeri 0.031927247 olarak belirlenmistir. Bu degerin yanindaki deger ikinci
maddeye aittir, bu sekilde birinci satirda sirasiyla maddelere iliskin degerler yer
almaktadir. Yine Beta degerleri igin ikinci satirda yer alan [9] bu satirdaki ilk degerin
9. maddeye ait oldugunu belirtmektedir. Buna gore 9. madde igin beta degeri de
0.008510391'dir. SIBTEST sonuglarinda yer alan p degerlerinin tamaminin .05’ten
biiyiik olmas1 nedeniyle maddelerin higbirinde DMF olmadig1 yorumu yapilabilir.
Eger DMF belirlenen madde bulunsayd: beta degerleri incelenerek DMF diizeyi
hakkinda alanyazinda belirtilen kritik araliklara gére (Gotzmann ve dig., 2006; Stout
ve Roussos, 1995) karar verilebilecekti. Tiim bu yontemlerden elde edilen sonuglarin
sunumunda, her bir yOntemin istatistiksel sonug¢larinin verildigi tablolar
olusturulabilir. Ancak DMF analizi arastirmalarinda bulgularda her bir yontemde
DMF gosteren maddelerin ve DMF diizeylerinin sunumunun yaninda, DMF nin hangi
grup lehine oldugunun da belirtilmesi gerekmektedir.
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Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Teknolojinin  gelismesi ile ¢ok sayida istatistiksel analiz kolaylikla
yapilabilmektedir. Bu durum bilimsel arastirma siirecini hizlandirmakta ve analiz
sonuglarinda arastirmacidan kaynakli hatalar1 azaltmaktadir. Ancak bu hiz ve
giivenirlik katkisinin gerceklesmesi, ilgili yazilimin arastirmacilar tarafindan etkin
bicimde kullanilabilmesiyle olanaklidir. Alanyazinda DMF analizi yapilan ¢cok sayida
aragtirma (Asil ve Gelbal, 2012; Bakan-Kalaycioglu ve Kelecioglu, 2011; Bolt ve
Ysseldyke, 2008; Karakog-Alatli ve Cokluk-Bokeoglu, 2018; Osadebe ve Agbure,
2018; Unsal-Ozberk ve Kog, 2017) olmasina karsm, bu analizlerin islem
basamaklarini bilimsel ¢ercevede anlatan bir kaynak olmadig1 gézlenmektedir. Ayrica
yapilan arastirmalar incelendiginde DMF analizlerini yiiriitebilmek adina tek bir
calismada birgok istatistiksel programin kullanimi gerekmektedir. Bu nedenle DMF
analizlerini tek bir istatistiksel programla yiiriitebilme kolaylig1 saglayan R paketleri
ile DMF analizlerine iligkin islem adimlarinin, analiz ¢iktilarinin, ¢iktilarda yer alan
bulgular ve yorumlarinin bir arada yer aldigi bir ¢alisma ile DMF analizlerinin
yiiriitillecegi aragtirmalara yontem bilimsel olarak katki saglanacagi dngoriilmektedir.
Arastirmanin, yanliliga iliskin incelemelerin yapildig1 aragtirmalara destek sunmasi
beklenmektedir. Bu da farkli gruplardan bireylerin karsilagtirilabildigi dlgmelerde,
kargilagtirmanin daha anlamli olmasina ve yerinde kararlar alinmasma hizmet
edecektir.

Alanyazin incelendiginde R yazilimimin kullanimina iliskin (Horgan, 2012;
Dogan ve Uluman, 2016) veya bazi istatistiksel analizlerin R yazilimi ile
yiriitiilebilmesi i¢in temel analiz adimlar1 ve analiz ¢iktilarinin ele alindigi
caligmalarin oldugu goriilmektedir (Luo, Arizmendi ve Gates 2019; Stiglic ve dig.,
2019). Bununla birlikte R yaziliminda DMF belirlemeye iliskin yapilan bir ¢aligmada
MH yontemi ayrintili olarak ele alinmistir. Alanyazin incelendiginde R yazilimi farkli
analizler iizerinden islem adimlar1 ve analiz ¢iktilarinin yorumu bakimidan galisma
konusu olarak yer almaktadir. Ancak DMF ¢alismalarinda birgok DMF belirleme
tekniginin bir arada kullanilmasinin Onerildigi, bununla birlikte bircok DMF
calismasinda birden fazla istatistik programimin kullanildigi diisiiniildiiginde R
yaziliminda DMF belirleme tekniklerinin bir arada ele alindig1 bu ¢aligma oldukga
Oonemlidir. Bu arastirma ile MH, LR, MTK-OO ve SIBTEST DMF belirleme
tekniklerine iligskin islem adimlari, kodlariyla birlikte sirasiyla ele alinmis, analiz
¢iktilar1 ise yorumlariyla birlikte sunulmustur. Bu haliyle alanda ve Tirkiye'de
yapilan benzer bir ¢alismaya rastlanmamustir.

Aragtirmada Ornek olarak belirlenen veride ele alinan amag ve sonucu da
tartismaya deger bir konudur. Ortadgretime gegis merkezi sinavi fen maddelerinin
kitapgik tiiriine gore genel olarak DMF gostermedigi ya da ihmal edilebilir diizeyde
DMF gosterdigi gozlenmistir. Arastirma bu ydniiyle Ryan ve Chiu'nun (2001)
calismasi ile benzerlik gostermektedir. Ancak madde sira etkisine bagh olarak farkli
formlar1 alan gruplara gére DMF gosteren maddelerin belirlendigi calismalar da
bulunmaktadir (Avcu ve dig., 2018; Balta ve Omiir-Siinbiil, 2017; Chiu ve Irwin,
2011; Chiu, 2012).
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Bu aragtirmada R yazilimi ile MH, LR, MTK-OO ve SIBTEST teknikleri ele
almmistir. Diger DMF belirleme teknikleri ile de benzer calismalar yiiriitiilebilir.
Yalnizca DMF belirleme teknikleri i¢in degil diger istatistiksel teknikler igin de
benzer aragtirmalar yiiriitiilebilir. R yazilimi ile bir¢ok istatistiksel analiz tek bir
yazilim ile yiiriitiilebilmektedir. Bu noktada arastirmacilarin farkindaligini arttirmak
adina egitimler diizenlenebilir. Bu arastirmada Ortadgretime Gegis Sinavi fen alt testi
i¢cin madde sira etkisi bakimindan kitapgik tiirlerine gére maddelerin DMF gosterme
durumlart incelenmistir. Farkli sinavlarin farkli testlerine iliskin benzer ¢alismalar
yiriitiilebilir. Bu aragtirmada madde sira etkisi bakimindan DMF gosteren madde
belirlenmemistir. Ancak ilgili degisken bakimindan DMF gosteren maddelerin
belirlendigi ¢alismalar mevcuttur. Madde sira etkisi bakimindan DMF gosterdigi
belirlenen maddeler i¢in yanlilik ¢aligmalar yiiriitiilerek bu durumun nedenleri ortaya
konulabilir.
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Purpose and Significance

Measurement invariance is a critical indicator for fair decisions obtained from
measurement tools. It is defined; individuals who have the same test score from the
tests developed to measure a certain latent construct, have the same observed scores
at the sub-tests and test items. It is statistically analyzed by Differential Item
Functioning (DIF). DIF is defined as the differentiation of the probabilities of
achievement of individuals in different subgroups but with the same skill level for an
item in the test.

In the literature, numerous DIF detection methods are used, which follow
different mathematical processes and use different breakpoints and algorithms. It is
recommended that more than one DIF detection method should be used together and
they must be compared for investigation of the measurement invariance. However,
each DIF method can be applied to different statistical software. As a result of the
necessity of using various DIF detection methods, literature reports use of more than
one statistical software in one research (Adedoyin, 2010; Akalin, 2014; Cepni, 2011;
Gok, Kelecioglu and Dogan, 2010; Grover and Ercikan, 2017; Karakog-Alatli and
Cokluk-Bokeoglu, 2018; Lyons-Thomas, Sandilands and Ercikan, 2014; Stoneberg,
2004; Walzebug, 2014; Yildirim, 2015).

The software commonly used in DIF analysis are as follows: DIFAS, IMETRIK,
EZDIF, Zumbo SPSS Syntax, IRTPRO and IRTLRDIF. R; an open source software,
that brings analyses together of all DIF detection methods, has an important role in
DIF researches. It is a software that is able to be developed by its users, that is why it
is called as open source. R provides to make analysis in different fields, and it is
widely used due to its free use. Therefore, conducting a guiding study for
measurement invariance or DIF analyses by following the scientific procedures, will
be very useful for researchers and practitioners. In this research, it is aimed to illustrate
the procedure followed in different DIF detection methods in R, beginning from the
installation of the R software to the interpretation of the analysis results, through a
sample test and data. Four DIF methods, which are commonly used in DIF analyses,
Mantel-Haenszel (MH), Logistic Regression (LR) and SIBTEST (Simultaneous Item
Bias Test) methods based on Classical Test Theory and Likelihood Ratio (IRT-LR)
method based on Item Response Theory are handled in this study.

DIF is examined in the literature for many variables (gender, culture, school
type, socio-economic level). Item position effect is one of these variables (Avcu, Tung
and Uluman, 2018; Balta and Omiir-Siinbiil, 2017; Chiu, 2012; Chiu and Irwin, 2011;
Ryan and Chiu, 2001). In order to increase reliability and prevent cheating, especially
in achievement tests, different forms (booklet types) are prepared with different item
order. In this study, DIF of science items in the Central Exam for Secondary Education
Institutions (MEB, 2018) was investigated according to the booklet type. The steps of
DIF analysis on R, presentation and interpretation of the analyses results according to
different DIF methods are given.
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Method

The research is designed as a descriptive survey model (Fraenkel and Wallen,
2006). The research group consists of 2383 8th grade students who took Central Exam
for Secondary Education Institutions in 2017-2018 academic year. DIF detection was
tested considering two randomly selected booklets (X and Y). The number of students
receiving the X booklet is 1208 (50.7%), and the number of students receiving the Y
booklet is 1175 (49.3%).

Research data was obtained by permission for research from the General
Directorate of Assessment and Examination Services of the Ministry of Education.
Since this research was conducted before 01.01.2020, it does not require an ethics
committee decision. The 20 science items are handled within the scope of the research.
Test items are multiple choice and binary (1-0) scored items.

Initially, data were examined for DIF analysis methods. The normal distribution,
extreme and missing values were examined for the suitability of the data for DIF
analysis in SPSS. The IRT assumptions; model fit of data, unidimensionality and local
independence, was also examined. The data fitted 2-parameter logistic model (2PL).
An item (item 7) that was not fit with 2PL was removed from the data set. The
analyzes were carried out with 19 science items in X and Y booklets. At this stage,
the installation of the R, the conversion of the data set to the appropriate format and
the steps for analysis model fit are mentioned respectively.

Step 1 is the installation of R and R Studio. Because R is a freely accessible
software, it can be downloaded from the official website (https://cran.r-project.org/).
Since the downloaded R Console has a non-graphical interface; the R studio (RStudio,
2020) that offers a user-friendly interface is recommended to be installed. Finally, to
continue working on R on Windows, R tools (Using Rtools40 on Windows, 2020)
must be installed to run on Windows.

Step 2 is downloading package programs. R provides an environment for
analysis for many scopes. Therefore; R has programming packages that contain codes
for a certain subject. For example, "Itm" (Latent Trait Models under Item Response
Theory) package for model data fit reviews or "difR" for DIF analyses are two of them.
For package installation, install.packages ("Itm") code is used. The following
library(ltm) command is used to call and work on “ltm” package.

Step 3 is editing data, to be used in R. Item responses must be coded as 1-0 with
the name of each item (X1, X2... X20) in MS Excel. And the Excel file should be
saved as in type CSV (comma separated).

Step 4 is determining the working directory where the analysis files will be
saved. In this study, a folder named DIF was created in the D drive of the computer.
The data file named veri.csv has also been copied to the folder. Finally, the working
directory has been determined with the command setwd(“D: / DIF /).
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Step 5 is reading from the data file named veri.csv that consisted of 20-items.
For this, m1 = read.csv('veri.csv', header = 1, sep = ";") [, 1: 20] code should run.
header = 1, the first line is the header; sep = ”;” means that the data is comma
separated; [, 1: 20] means that the data matrix "m1" has been created for data from
column 1 to column 20 in data file. Analysis in the R program is carried out through
this data matrix.

Step 6 is analyzing model data fit for Item Response Theory(IRT). Discrete
codes should be run for each IRT model. For 1PL model IRTmodell=rasch(m1,
IRT.param = TRUE), for 2PL model IRTmodell = rasch(ml, IRT.param = TRUE)
and for 3PL model IRTmodel3 = tpm(m1, type = "latent.trait", IRT.param = TRUE)
codes should be run. Log-likelihood values are obtained for each code execution.
However, to examine model fit for each model item.fit (IRTmodell); item.fit
(IRTmodel2); item.fit (IRTmodel3) codes should run. The difference between the log
likelihood values of the models is taken into consideration in the evaluation of model
data fit. As a result of analyses data was fitting with the 2PL model. Item 7 was
excluded from the analysis because it was not fit with the 2PL model.

After this stage, DIF analyses should be conducted for the items. The veri.csv
file is updated by removing item-7 and adding the group variable (G) in which the
booklet type is encoded (1-0). The updated data is pulled to R as stated in step 5.
Additionally, group variable data in the last column of the veri.csv file is taken with
g = read.table (‘data.csv', header =1, sep =";") [, ¢ (‘G")] code.

For DIF analysis, "Itm", "Ime4", "mirt" packages (as stated in step 2) must be
downloaded together with the "difR" package. The analysis can be carried out with
the codes related to the DIF method (see Table 6). The analysis is completed by
running the code lines in Table 6. The results of the analysis will be saved in the file
name specified in the output parameter to the previously specified location (D: / DIF).

Results

In MH method analysis output, Chi square statistics (Stat.) and significance
levels (p-value) are presented. Accordingly, the results of the chi-square test, none of
the items indicate DIF (p>.05). The MH odds ratio estimation is given in the alphaMH
column and the effect size is given in the deltaMH (AMH) column in the output. The
negative AMH value of the items means that item provide an advantage for the
reference group and positive value means vice versa. There are different
classifications of DIF levels. ETS Delta scale is the category ranges determined by
Educational Test Service. The ranges of these categories are included in the analysis
output as effect size codes: 0 'A' 1.0 'B' 1.5 'C". As a result, according to the MH
method, no items identified DIF.

In LR method outputs; statistics (Stat.) and significance levels (p-value) are
presented. The statistics were not significant for any item (p> .05). That means there
was no DIF in test items. The expression Items detected as DIF items: No DIF item
detected in the output file likewise supported the results.
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In IRT-LR method outputs, the Likelihood Ratio Statistic is in Stat. column and
significance levels are presented in the column p-value. The items X8, X14, X16have
a significance level below .05. It means these items show DIF. The Stat. values show
G? statistics. G? values of items showing DIF were estimated as 4.4213, 4.6874,
4.0893, respectively. Items show negligible DIF according to the G? intervals of Greer
(2004).

In SIBTEST method output, $Beta, $SE, $X?, $df, $ p.value means are beta,
standard error (standard error-SE), X? (Chi-square), degree of freedom and
significance level(p). Since all of the p values are greater than .05, that means none of
the items indicate DIF. If an item may indicate DIF, "beta" values must be examined.
DIF level could be decided according to the critical values specified in the literature
(Gotzmann, Wright and Rodden, 2006; Stout and Roussos, 1995).

Discussion and Conclusions

It is anticipated that this study contributes to the researches that study on DIF.
Although there are studies about the use of R software (Horgan, 2012; Stiglic, Watson
and Cilar, 2019; Luo, Arizmendi and Gates, 2019) or research on detecting DIF in R
(Magis, Béland, Tuerlinckx and Boeck, 2010), there is not any study that reports the
steps for DIF methods of IRT and CTT.

In the literature, the effect of item order appears to be source for DIF (Avcu et.
al., 2018; Balta and Omiir-Siinbiil, 2017; Chiu, 2012; Chiu and Irwin, 2011; Ryan and
Chiu, 2001). However, there is no research that examines DIF for item orders on large
scale tests held in Turkey. According to the results of the analysis, items did not
indicate DIF according to the two different booklets used in the “Central Exam for
Secondary Education Institutions”. In other words, none of the items show DIF among
the groups according to the varied order of the items. Accordingly, similar studies can
be carried out for other large-scale tests. Similar studies can be conducted with
different DIF detection methods.

The Ethical Committee Approval

Since this research was conducted before 01.01.2020, it does not require an
ethics committee decision.






Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Dergisi

Yil: 2020, Cilt: 53, Sayi: 3, 903-930
"% DOI: 10.30964/auebfd.679050, E-ISSN: 2458-8342, P-ISSN: 1301-3718
Ilkokullarda Yetistirme Programina (IYEP) Iliskin
Ogretmen Goriisleri: Nitel Bir Coziimleme

s,
S
&)
X
i

MAKALE TURU Basvuru Tarihi Kabul Tarihi Yayim Tarihi
Aragtirma Makalesi 22.01.2020 26.09.2020 26.09.2020

Ishak Kozikoglu (%) *
Van Yiiziincii Y1l Universitesi

Yusuf Tosun ()2
Milli Egitim Bakanlig1

Oz

Bu aragtirmanin amaci, ilkokullarda yetistirme programina (IYEP) iliskin 6gretmen gériislerini
belirlemektir. Durum ¢aligmasi deseninin kullanildigi arastirma, Van ve Sanlwrfa illerinde
gorev yapan 38 smif 6gretmeniyle gerceklestirilmistir. Arastirma verilerinin toplanmasinda
yari-yapilandirtlmig goriisme formu ve verilerin analizinde ise betimsel analiz teknigi
kullanilnustir.  Arastirmanin  sonucunda ogretmenlerin  IYEP’i Tiirkce ve matematik
becerilerinde yeterli diizeye ulasamamis dgrencilerin bagarilarinin artirilmasi agisindan yararl
bir uygulama olarak gordiikleri fakat Ogretmenlerin yaklasik olarak yarisinin hazirlanan
program tasarisindaki kazanimlar, Ogretim materyalleri, uygulama kilavuzlari ve
yonergelerdeki  eksikliklerden dolayr  Ogrencilerin  programdan  yeterli  diizeyde
yararlanamadiklarmi  diisiindiikleri belirlenmistir. Ayrica &gretmenlerin ¢ogunun [YEP
stirecinde karsilastiklart sorunlar sirastyla; 6grencilerin devamsizlik yapmalari, 6grencilere
okul derslerinin diginda ek sorumluluklar yiiklenmesi, modiillerdeki 6grenci diizeylerindeki
farkliliklar, bazi dgrencilerin yasadiklar1 giidiilenme eksikligi ve velilerin ilgisizligi olarak
belirlenmistir. Bu durumda, IYEP kapsamuinda Milli Egitim Bakanligi’nca &gretmenlere
materyal destegi saglanabilir ve devamsizlik sorununu ¢dzmek amaciyla veliler ile igbirligini
artiracak etkinlikler planlanabilir.

Anahtar sozciikler: Tlkokullarda yetistirme programn (IYEP), simf Ogretmenleri, destek
programlari, destek egitimi, ilkokul egitimi.

Etik Kurul Karari: Bu aragtirma, dergimize 01.01.2020 tarihinden énce gonderildigi i¢in etik
kurul karart zorunlulugu tagimamaktadir.

Sorumlu Yazar: Dog. Dr., Egitim Fakiiltesi, Egitim Bilimleri Boliimii, Egitim Programlari ve Ogretim
Anabilim Dali, E-posta: ishakkozikoglu@yyu.edu.tr, https://orcid.org/0000-0003-3772-4179
2Ogretmen, Sanlurfa/Tiirkiye, E-posta: pdr.2017@gmail.com, https:/orcid.org/0000-0001-6142-2600


https://orcid.org/0000-0003-3772-4179
https://orcid.org/0000-0001-6142-2600

904 Ishak Kozikoglu ve Yusuf Tosun

Modern diinyanin 6nemli kavramlarindan olan egitim, bireylerin ve toplumlarin
huzuru ve ekonomik refahinin yani sira sosyal acidan da gelismelerinde etkili olan
onemli bir degiskendir. Egitim siireci, insan yasamini 6nemli derecede etkileyen ve
sekillendiren bir etkendir. Ayn1 zamanda bir toplumun ve iilkenin gelismislik
diizeyine iligkin ¢ikarimlar, o toplum ve iilkenin egitimli insan sayisinin toplam
niifusa oranindan yola ¢ikilarak yapilabilmektedir. Dolayisiyla egitim, toplumlarin
yapilanmasi ve gelecegi igin tasidigi onem dikkate alinarak toplum tarafindan
onemsenmektedir.

Tirkiye’de egitim sisteminin her kademesinde gergeklestirilen egitim
faaliyetleri kendi iginde Oonemli olmakla birlikte temel becerilerin 6gretilmesi ve
egitim stlirecinin temeli, baslangici olmast nedeniyle ilkokul kademesinde
gerceklestirilen egitim, ayr1 bir 6nem tasimaktadir. Diinyada ve Tiirkiye’de ilkokula
baglayan 6grencilere oncelikle okuma-yazma becerisi kazandirilmaktadir. Okuma-
yazma, drgiin egitim siirecinin en temel becerilerdir (Moast, 1999, akt. Ors, 2019).
Dolayistyla bir iilkenin egitim sisteminin basarili sonuglar vermesi ve nitelikli bireyler
yetistirmesi igin egitim siirecinin 6nemli bir kademesi olan ilkokul, hayati dneme
sahiptir.

Egitim sisteminde bireysel farkliliklar, aile ve ¢evrenin etkileri ve bireyin sahip
oldugu genetik yapi vb. etkenlerden Otiirii okula baslayan bazi ¢ocuklar, ilkokul
kademesinde kazandirilmaya galisilan okuma-yazma becerisini kazanamamaktadir.
Moast’a (1999) goére okuma-yazma becerisini kazanamayan bir ¢ocuk, diger
kazanimlar1 ve bilgileri kolayca elde edememekte ve hayatinin tiim alanlarinda
eksiklikler yasamaktadir (akt., Ors, 2019). Pek c¢ok ogretmen, okuma-yazma
becerisini elde edemeyen ¢ocuklarin okuma sorunlarinin genetik etkenler, fizyolojik
ve ndrolojik bozukluklar, zamaninda olgunlasmama, duyusal problemler gibi
psikolojik sorunlardan kaynaklandigini diisiinmektedir. Bazi Ogretmenler ise
problemin ¢ocugun olumsuz tutum ve giidiilenmedeki eksiklikten kaynaklandigina
inanmaktadir (Westwood, 2001). Kutluca-Canbulat’in (2013) c¢alismasinda 6grenci
ozellikleri, 6gretim uygulamalari ile kullanilan yontemler, 6gretmen ozellikleri ve
ders materyallerinin anlamli okumay1 etkiledigi sonucuna ulagilmistir. Tutal ve Oral
(2015) ile Ar1 ve Ozcan’in (2014) ¢aligmasinda, ilk okuma-yazma 6grenmede okula
baslama yasinin, fiziksel ve biligsel olgunlagmanin okuma-yazma basarisini etkiledigi
belirlenmistir. Yazanoglu (2011) ile Saripmar ve Erden’in (2010) c¢alismasinda,
ogrencilerin sosyo-ekonomik diizeyi yiikseldikce ilk okuma yazma basarilarinin da
artttigi  belirlenmistir. Benzer sekilde Isik, Akosmanoglu ve Bilir’in (2015)
calismasinda, sosyo-kiiltiirel etkenlerin (ailenin egitim diizeyi, aylik geliri, okul
Oncesi egitim vb.) dgrencilerin okuma basarisini etkiledigi sonucuna ulagilmustir.
Ozata ve Haznedar’in (2018) caligmasinda ise akici sdzciik okuma, sozciik dagarcigi
ve anne-baba egitim diizeyinin okudugunu anlama becerisinde en 6nemli yordayicilar
oldugu belirlenmistir. Gergeklestirilen bazi ¢alismalarda da (Lau ve Chan, 2003;
Yildiz ve Akyol, 2011) okuma ile giidiilenme arasindaki iliskiye deginilmektedir.
Bazen aileler, okul yoneticileri ve 0gretmenler okuma-yazma &gretiminde aceleci
davranabilmektedirler. Boyle olunca da ¢ocuklarin sahip olduklar1 hazirbulunmusluk
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diizeylerindeki farkliliklardan dolayr 6grenciler arasinda farklar olusmakta ve bu
farklar ileriki siirecleri de etkilemektedir (Bastug ve Demirtas, 2017). Bu durumda,
okuma-yazma becerisi iizerinde 6grenci 6zellikleri, 6gretmen 6zellikleri, aile, ¢evre,
sosyo-ekonomik 6zellikler, duyussal ozellikler gibi bir¢ok etkenin etkili oldugu
goriilmektedir.

Egitim siirecinin birinci kademesinde okuma-yazma becerileri ile birlikte
Ogrencinin sonraki kademelerdeki basarisini etkileyen bir diger onemli etken,
Ogrencinin matematik ile ilgili okuryazarlik becerilerini gelistirmek ve bunu etkili bir
sekilde kullanabilmelerini saglamaktir. Bu dogrultuda, “Ilkokul Matematik Dersi
Ogretim Programi; Sayilar ve Islemler, Geometri, Olgme ve Veri Isleme olmak iizere
dort 6grenme alanindan olusmaktadir” (Milli Egitim Bakanligi-MEB, 2018, s.9). Bu
O0grenme alanlart igerisinde yer alan kazanimlar ile birlikte 6grencilerin temel
matematik becerilerini edinmeleri hedeflenmektedir. Savas, Tas ve Duru’nun (2010)
calismasinda; matematik basarisi ile aile gelir diizeyi, matematige yonelik tutum, ders
caligsma siiresi arasinda anlamli iligkilerin oldugu belirlenmistir. Benzer sekilde Yiicel
ve Kog¢g’un (2011) caligmasinda, matematik basarisi ile matematige yonelik tutum
arasinda anlamli iligkinin oldugu saptanmistir. Goktas ve Giirbliztirk’in (2012)
calismasinda ise 6grencilerin matematik basarisi ile okudugunu anlama becerileri
arasinda yiiksege yakin bir iliskinin oldugu, 6grencilerin okudugunu anlama becerileri
ve matematik basarisinin okulun sosyo-ekonomik diizeyi degiskenine gore
farklilagtig1 sonucuna ulasilmistir. Dolayisiyla okuma-yazma becerisinde oldugu gibi
matematik becerileri/basaris1 iizerinde de cesitli etkenlerin etkili oldugu
goriilmektedir.

Egitimin nihai amaci, nitelikli bireyler yetistirmektir. Nitelikli insan ise
iiretebilen, elestirel ve yaratici diislinebilen, dzgiin fikirler ortaya koyabilen, bireysel
ozelliklerinin farkinda olan, problem ¢ozebilen ve degerlendirme becerilerine sahip
birey olarak tanimlanmaktadir (Akyildiz, 1991; Biiyilikdiivenci, 1991; Yesilkayali,
1997). Belirtilen niteliklerin bireyde meydana gelmesinde ve gelisiminde matematik
egitimi onemli bir isleve sahiptir (Tural, 2005). Bireyin gelisimi birbirini etkileyen
stireclerden ve alanlardan olugmaktadir. Bu gelisim siire¢lerinden biri olan bilissel
becerilerin ~ kazandirilmast ilkdgretim  kademesinde onemsenmektedir.
Kazandirilmaya calisilan beceriler arasinda 6nemli bir yeri kapsayan islem becerileri
ve problem ¢6zme becerilerinin gelistirilmesi matematik dersinin konusudur (Baykul,
2003). Dolayisiyla ilkokul kademesinde matematik egitimi 6nem tagimaktadir. Ancak
ulusal ve uluslararasi raporlar Tiirkiye’deki 6grencilerin matematik basarisinin diisiik
oldugunu ortaya koymaktadir (MEB, 2019a; Organisation for Economic Co-operation
and Development-OECD, 2018). Yasanmakta olan bu probleme dayanarak MEB, bir
erken miidahale araci olarak Ilkokullarda Yetistirme Programi’n1 (IYEP) uygulamaya
koymustur.

Tiirkcedeki dort temel becerinin (okuma, yazma, dinleme, konusma) ve
Matematik dersindeki dogal sayilar ve sayilarla dort islem gibi temel becerilerin
sonraki egitim siireclerindeki 6nemi diisiiniildiigiinde (Dogan, 2002; Epcacan, 2018),
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bu becerilere yonelik eksikliklerin giderilmesinin gerekliligi ortaya ¢ikmaktadir. Bu
ihtiyaca yonelik olarak Tiirkiye’de 2018-2019 6gretim yilinda IYEP, ilkokul {i¢iincii
ve dordiincii siniflar igin uygulamaya konulmustur. IYEP, 2019-2020 egitim-6gretim
yilinda ilkokul ii¢lincii smiflar icin Tiirkiye genelinde tiim okullarda uygulanmaya
baslanmustir. IYEP, Tiirkce ve matematik derslerine yonelik belirlenen kazanimlara
ulagmayi, psiko-sosyal agidan ¢ocugu desteklemeyi, uyum problemlerini 6nlemeyi
amaglamakla birlikte problem ¢dzebilen, yenilik¢i, kendine giivenen ve sorumluluk
iistlenen bireylerin yetismesini amaglanmaktadir (MEB, 2019c). Akranlarina gore
Tiirkge dersinde okuma-yazma gibi temel becerilerde ve matematik dersinde dogal
sayilar, dort islem gibi O6grenme alanlarinda eksiklik yasayan cocuklarin bu
becerilerini gelistirmeye yardimei olma yoniiyle IYEP, bir erken miidahale yaklaginm
islevi gostermektedir. ['YEP program iceriginde ise programin tanimi asagidaki gibi
belirtilmektedir:

IYEP ilkokullarm 3. smiflarina devam eden, 6nceki egitim-6gretim yillari
icinde cesitli nedenlerle Tiirkge dersi Ogretim programindaki temel
beceriler ile matematik dersi 6gretim programindaki 6grenme alanlarinda
yer alan ve IYEP kapsaminda belirlenen kazanimlari yeterli diizeyde
edinemeyen Ogrencilerin eksik 6grenmelerinin giderilmesini, psiko-sosyal
alanda da desteklenmesini amaglayan bir tedbir programidir. (MEB,
2019a)

IYEP; Tiirkce, Matematik ve psikososyal destek olmak iizere ii¢ bdliimden
olugsmaktadir. Programda Tiirk¢ce dersinden dinleme/izleme, konugma, okuma ve
yazma beceri alanlarindan 16 kazanim, matematik dersinde dogal sayilar, dogal
sayilarda dort iglem O6grenme alanlarindan 22 kazanim olmak iizere toplam 38
kazanim bulunmaktadir. Tiirkge dersi kazanimlari incelendiginde; ilk modiiliin
Tiirkge dinleme/izleme kazanimlarindan olustugu, ikinci modiilde ilk okuma yazma
becerisine yonelik kazammlarin oldugu, {giincii modiilde ise okuma-anlama
kazanimlarinin yer aldig1 goriilmektedir. Tiirk¢cede en fazla kazanim ikinci modiilde
yer alan ilk okuma yazma becerilerine ayrilmistir; Matematikte ise modiiller
ilerledik¢e kazanim sayisi azalmaktadir. Matematik dersinin birinci modiiliinde dogal
sayllar ve toplama isleminden 10 kazanim, ikinci modiilinde dogal sayilar ve
toplama-gikarma islemlerinden yedi kazamim, i¢iincii modiilde ise ¢arpma-bolme
islemlerinden bes kazanim bulunmaktadir. Programda Tiirk¢e kazanimlari i¢in 96
saat, matematik kazanimlari i¢in 64 saat ayrilmistir. Programda Tiirkge ve Matematik
derslerinden agamalilik ilkesi dikkate alinarak diizeylere gore olusturulan iicer modiil
olmak iizere alt1 modiil bulunmaktadir. Ogrenciler hazirbulunusluk diizeylerine gore
Tirkge ve Matematik derslerinden birini veya her ikisini alabilmektedir.

Program hafta sonlarinda veya hafta i¢ci ders saatleri disinda
uygulanabilmekle birlikte hafta i¢i glinde 2 ders saati, hafta sonu giinde 6
ders saati olmak iizere haftada 10 ders saatini gecemez. Bir [YEP &grenci
grubunun 1-6 &grenciden olusturulmasi esastir, bu sayr en fazla 10
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ogrenciye kadar ¢ikabilir” (Gengoglu, 2019, s. 868; MEB, 2019a, 2019b,
2019c, s. 3).

IYEP kapsaminda “Tiirk¢e FEtkinlik Kitab1”, “Tiirkce Kilavuz Kitap”,
“Matematik Etkinlik Kitab1”, “e-Okul TYEP Modiilii Kullanim Rehberi”, “Uygulama
Kilavuzu” ve “Psikososyal Destek Rehberi” gelistirilmistir. Tiirkge ve matematik
etkinlik kitaplarinda modiillere gére kazanimlar dogrultusunda 6rnekler, alistirmalar
ve etkinlikler yer almaktadir. “Tiirk¢e Etkinlik Kilavuz Kitab1” 6grenciler i¢in etkinlik
kitabinin kullammina yonelik yonergeleri icermektedir. “e-Okul IYEP Modiilii
Kullanim Rehberi”, 6grencilerin programa yonelik islemlerinin nasil yiiriitiilecegine
iliskin bilgi vermektedir. “IYEP Uygulama Kilavuzu”, programmn nasil
uygulanacagina iligkin detayli ve kapsamli bilgiler sunmaktadir. “Psikososyal Destek
Rehberi” ise 6grencilerin yasadiklar1 psikososyal nitelikteki sorunlari tanima ve bu
dogrultuda uygulanacak ¢aligmalara iligkin bilgi vermektedir (Gengoglu, 2019; MEB,
2019b).

IYEP, Tiirkce ve matematik becerileri ile birlikte gocuklara psiko-sosyal destek
saglayan ulusal bir programdir. Cocuklarin yasadiklar eksiklikler belirlenerek IYEP
kapsaminda hazirlanan 06zel programlarla destekleyici bir egitim anlayisi
amaclanmaktadir. Bu sekilde dgrenciler arasinda meydana gelen diizey farklarini ve
bu farkin ¢ocuklarin hem akademik hem de sosyal yasamlarinda neden oldugu
olumsuz etkileri ortadan kaldirmak istenmektedir (MEB, 2019c). Okuma-yazma,
temel matematik becerileri kazanmada yasanan aksakliklar, g¢ocugun egitim
stireclerine kars1 giidiilenme diizeyini de olumsuz etkilemekte ve cocugun egitimden
stkilmast ve bdylece egitim hayatini sonlandirmasi {ilkenin egitim diizeyini de
olumsuz etkilemektedir. Nitekim OECD (2017) raporuna gore Tiirkiye’de 25-64 yas
araligindaki niifusun % 43’1 ilkokul mezunudur ve bu oran tim OECD iilkeleri
arasinda Endonezya ile birlikte paylasilan birinci siradir. Cocuklarin okuma ve yazma
becerisindeki eksiklikleri uzun vadede toplumun egitim diizeyini olumsuz
etkilemektedir (Dogan, 2002; Epcagan, 2018), bu durum matematik becerileri igin de
gecerlidir (Karagay, 1985). Bu dogrultuda dgrencilerin okuma-yazma ve matematik
alamindaki eksikliklerini belirleyip erken miidahale olanag saglamasi agisindan iYEP
O6nem tasimaktadir. Dolayisiyla Tiirkiye’de iilke genelinde uygulanan bu programin
islevselligi, uygulamadaki durumu, yasanilan sorunlar vb. Olgiitler gergevesinde
programin uygulayicilari olan 6gretmenlerin goriisleri alinarak program hakkinda
egitim paydaglarina veri toplama ve program tasarlayicilarina doniit saglama
gereksinimi ortaya ¢ikmaktadir. Dolayisiyla bu ¢alismanin amaci, IYEP’e iliskin
Ogretmen goriislerini saptamaktir. Bu dogrultuda asagida belirtilen sorulara yanit
aranmistir.

Sinif 6gretmenlerinin;
1. TYEP’e iliskin goriisleri nelerdir?
2. 1YEP'in etkililigine iliskin goriisleri nelerdir?

3. IYEP uygulama siirecinde karsilastiklar1 sorunlar nelerdir?
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4. TYEP uygulama siirecine iliskin 6nerileri nelerdir?

Yapilan alanyazin taramasi sonucunda, IYEP ile ilgili simf 6gretmenlerinin
goriislerini belitlemeye yonelik sinirli sayida galismaya (Anilan ve Ozgan, 2020;
Dilekgi, 2019; Giirler, 2020; Kirnik, Susam ve Ozbek, 2019; Toptas ve Karaca, 2019;
Ulusoy, Topcubasi, Erkus, Gok¢edag ve Coskun, 2018) ulasilmistir. Dolayisiyla
Tiirkiye’de 2018-2019 &gretim yilinda ilkokul iiglincii ve dordiincti siiflar igin
uygulamaya konulan ve 2019-2020 egitim-6gretim yili itibariyle ilkokul Gg¢tincti
siiflar i¢in Tiirkiye genelinde tiim okullarda uygulanmaya baslanan IYEP’in
etkililigini ve siiregte yasanilan sorunlari belirlemeye yonelik kapsamli galigmalara
gereksinim oldugu goriilmektedir. Hem uygulamaya yeni konulan bu programin
etkililigi hakkinda paydaslara doniit sunma hem de uygulanma siirecinde yasanilan
sorunlara iligkin alanyazina saglanacak katki agisindan bu calisma Onemli
goriilmektedir. Egitim siirecinin temel yapi taslari olan okuma-yazma ve matematik
becerilerinin 6gretimine yonelik elde ettigi bulgular ve olusturdugu farkindalik
acisindan da bu calisma 6nem tasimaktadir. Ayrica IYEP e iliskin bu ¢alismadan elde
edilen verilerin ve programin daha etkili, islevsel hale getirilmesi i¢in ortaya konulan
Onerilerin, programa iliskin egitim paydaslarina ve program gelistirme uzmanlarina
veri ve doniit saglama agisindan 6nemli goriilmektedir.

Yontem

Bu boliimde aragtirmanin modeli, ¢aligma grubu, veri toplama araglari ve
verilerin analizine iliskin bilgiler yer almaktadir. Bu arastirma 01.01.2020 tarihinden
once yapildigi i¢in etik kurul karar1 zorunlulugu tasimamaktadir.

Arastirma Modeli

Nitel arastirma yonteminin kullanildigi bu arastirma, durum calismasi olarak
desenlenmistir. Durum ¢aligmalarinda, bir veya birden fazla olay, kisi veya durum
kapsamli olarak arastirilmakta ve iizerinde galisilan durum iizerinde etkili olabilecek
etkenler incelenmektedir (Yildirim ve Simsek, 2011). Bu ¢alisma, IYEP’in etkililigi,
yararlari, yaganilan sorunlari ve ¢6ziim dnerilerini kapsamli olarak irdelemesi yoniiyle
durum ¢aligmasi olarak diisliniilmiistiir.

Calisma Grubu

Arastirmanin calisma grubu, Sanliurfa ve Van illerinde ilkokullarda IYEP’i
uygulayan 38 dgretmenden olugmaktadir. Calisma grubu, 6l¢iit 6rnekleme yontemi
kullanilarak belirlenmistir. Ol¢iit drnekleme, ¢alismada belirli 6zelliklere sahip olay,
kisi veya durumlarin gézlem birimi olarak alindig1 6rnekleme yontemidir. Dolayisiyla
belirlenen olgiitii karsilayan kisi veya birimler ¢alisma grubuna dahil edilmektedir
(Biiyiikoztiirk, Kilig-Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2016). Bu ¢alismada
ilkokullarda yetistirme programinin gergekc¢i bir analizinin yapilabilmesi amaciyla
IYEP’i en az iki dénem uygulamis olma 6lgiit olarak saptanmistir. Belirlenen 6lgiitii
saglayan simif ogretmenleri ¢alisma grubuna alinmistir. Arastirmaya dahil edilen
ogretmenlerin kisisel 6zellikleri Tablo 1°de sunulmustur.
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Tablo 1
Arastirmaya Dahil Edilen Ogretmenlerin Kigsisel Ozellikleri
Ozellik Kategori Say1 (N)
Cinsiyet Kadin 22
Erkek 16
1-5yil 27
6-10 y1l 4
Mesleki Deneyim 11-15y1l 3
16 y1l ve iizeri 4
Toplam 38

Tablo 1 verilerine gore, retmenlerin 22°si kadin, 16’s1 erkektir. Ogretmenlerin
27’si 1-5 y1l arasinda, dordii 6-10 yil arasinda, ti¢ii 11-15 yil arasinda ve dordii 16 yil
ve lizeri mesleki deneyime sahiptir.

Veri Toplama Araclar1 ve Verilerin Toplanmasi

Arastirmada kullanilmak iizere arastirmacilar tarafindan gelistirilen yari-
yapilandirilmig goriisme formunda yedi soru bulunmaktadir. Gorligme formunun
hazirlanmasi siirecinde Ogretmenlerin ilkokullarda yetistirme programinin g¢esitli
yonlerine (programin dgeleri, 6gretmenlerin bilgilendirilmesi, dgrenci segme siireci,
programin dgrenciler agisindan etkililigi, yasanilan sorunlar ve ¢6ziim Onerileri)
iligkin goriis belirtebilecekleri agik uglu sorular olusturulmustur. Goriisme
formundaki sorulara iliskin {i¢ uzmandan (Smif Ogretmenligi, Tiirkge Ogretmenligi
ve Egitim Bilimleri alanlarindan) goriis istenmistir. Uzman goriisii sonucunda,
uzmanlarin doniitleri ve onerileri dikkate alinarak gerekli diizeltmeler yapilmistir. Bu
dogrultuda, IYEP hakkinda 6gretmenlerin goriis sahibi olamayabilecekleri sorular
gorisme formundan c¢ikarilmis, bazi sorularda ise ifade bi¢imi ve anlisabilirlik
bakimindan istenilen diizeltmeler yapilarak goriisme formuna son hali verilmistir.

Arastirmadan elde edilen veriler, 2019-2020 6gretim yilinin birinci dénemi
sonunda Sanliurfa ve Van ilinde arastirmaya katilmaya goniillii olan 6gretmenlerden
toplanmustir. 26 Sgretmenle yiiz yiize gorlismeler yapilmis fakat 12 6gretmenin
istekleri dogrultusunda veya Ogretmenlerle yiiz ylize goriismenin olanakli olmadigi
durumlarda, bu d6gretmenlerden goriisme formunda yer alan sorulara iliskin gériisler
yazili olarak alimustir. Ogretmenlerle yapilan goriismeler ortalama 30 dakika
stirmiistir.

Verilerin Analizi

Arastirmada verilerin analizinde betimsel analiz teknigi kullanilmistir. Betimsel
analiz siirecinde nitel veriler i¢in temalar olusturulur, veriler belirlenen temalara gore
diizenlenir ve daha sonra betimlemeler yapilarak veriler yorumlanir (Yildirim ve
Simgek, 2011). Bu arastumada, goriisme sorularindan yararlanilarak temalar
belirlenmis ve veriler uygun temalar altinda diizenlenerek betimlenmistir. Temalar
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belirlenirken goériisme formundaki sorularla uyumlu olacak sekilde Onceden
olustulmus olgiitler (IYEP’e iliskin goriisler, ogrenciler agisindan yararlari,
uygulanma siirecinde yasanilan sorunlar ve oOneriler) dikkate alinmistir. Ayrica
Ogretmen goriislerini acik ve anlasilir bir bicimde ortaya koyabilmek i¢in aragtirma
verileri dogrudan alintilarla zenginlestirilmistir.

Calismada gecerlik ve giivenirligi artimak igin bazi onlemler alinmistir. Bu
dogrultuda, dis glivenirlik i¢in arastirma sorulari, arastirmanin yontemi ile ilgili
siiregler detayli olarak aciklannustir. I¢ giivenirlik icin ise arastirma verileri
aragtirmacilar tarafindan ayr1 ayri kodlanmistir. Miles ve Huberman (1994) tarafindan
onerilen giivenirlik formiilii (Glivenirlik=Goriis birligi/(goriis birligi+goriis ayriligi))
kullanilarak yapilan hesaplama sonucunda iki farkli kodlayici arasindaki uyum
yiizdesi % 94 olarak elde edilmistir. Bu durumda yapilan kodlamalarin giivenirliginin
yeterli oldugu sdylenebilir (Miles ve Huberman, 1994). Benzer sekilde, belirlenen
kodlarin uygun temalarla iliskilendirilmesi arastirmacilar tarafindan ayr1 ayr1 yapilmis
ve aradaki uyuma (uyum orani: % 98) bakilarak karar verilmistir. Ayrica ¢alismada i¢
ve dis gegerlik i¢in ise verilerin tutarli olmasi saglanmis ve veriler dogrudan alintilar
kullanilarak desteklenmistir.

Bulgular

Arastirmada elde edilen bulgular, “I'YEP’e iliskin goriisler” (programin icerigi,
bilgilendirme, Ogrenci se¢me siireci, doldurulan form ve dosyalar), “IYEP’in
ogrenciler agisindan yararlar1”, “IYEP’in uygulanma siirecinde yasanilan sorunlar” ve
“IYEP’e iliskin &neriler” olmak iizere dort tema olarak incelenmistir.

IYEP'e iliskin Goriisler

URTYS

Bu tema altinda Ogretmen goriisleri “programin igerigi”, “bilgilendirme”,
“dgrenci se¢me siireci”, “doldurulan form ve dosyalar” olmak {izere dort alt tema
altinda gruplandirilmistir. Programin igerigi alt temasina iligkin Ogretmenlere
“IYEP’te yer alan kazamimlar, &gretim materyalleri, uygulama kilavuzlar1 ve
yonergeler hakkinda neler diisiiniiyorsunuz? Varsa programin eksik yonleri nelerdir?”
sorusu yoneltilmistir. Ogretmenlerin yaklasik olarak yaris1 (n = 18) programdaki
kazanimlari, 6gretim materyallerini, uygulama kilavuzlarin1 ve yonergeleri yeterli
goriirken yarisina yakini (n = 20) da programu yeterli gérmemektedir. Bu duruma
iliskin O5 kodlu 6gretmen “I'YEP kazamimlariin dgrencilerin seviyelerine uygun bir
sekilde paylastirilmasinin ve modiillere ayrilmasinin 6grenciler agisindan yararli
oldugunu diisiiniiyorum. Bu sayede her 6grenci seviyesine uygun ders alabiliyor.”
seklinde goriis belirtmistir. Benzer sekilde 6gretmen goriislerinden 6n plana ¢ikanlar
asagida sunulmustur.

Uygulama kilavuzlart ve yoOnergelerin ¢ok yetersiz oldugunu
diisiiniiyorum. Ogrencilerin uygulayacag1 agiklikta degil. Tiirkce'de yer
alan metinler karmasik, anlamasi gii¢. Yonergeler ne yapilmasi gerektigini
gdstermede yetersiz. [YEP’e kalan her modiilden 6grenciye yonelik sadece
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bir kitap belirlenmis. Farklt modiilden kalmalarina ragmen aym kitaptan
ders yapiliyor. (08)

Ilkokulda cesitli nedenlerle istenilen egitim diizeyine ulasamamis
ogrencilere yonelik IYEP vb. kurslarin, calismalarin yapilmasi olumlu bir
durumdur. Ancak IYEP’i uygulama asamasinda pratik bir uygulama alani
olusturulamamaktadir. Ciinkii ¢ok sayida modiil olmasi ve diizeyi birbirine
¢ok yakin olan &grencilerin bile fakli modiillerde goériinmesi, uygulama
yonergelerinin eksik olmast programin eksik yonleri olarak karsimiza
cikmaktadir. (034)

Yukarida dgretmen goriislerinde de belirtildigi iizere 6gretmenler, IYEP’in
cesitli nedenlerden dolayr Tiirkce ve Matematik becerilerinde yeterli diizeye
ulasamamig Ogrencilerin basarilarinin artirilmast agisindan yararli bir uygulama
olarak gormelerine ragmen Ogretmenlerin yaklasik olarak yarisi (n = 20) hazirlanan
program tasarisindaki kazanimlar, 6gretim materyalleri, uygulama kilavuzlart ve
yonergelerdeki eksikliklerden dolay1 programdan yeterli diizeyde yararlanilmadigim
belirtmistir. Ogretmenlerin 6zellikle diizeyi birbirine ¢ok yakin olan 6grencilerin bile
fakli modiillerde goriinmesine, I'YEP’in nasil uygulanmasi gerektigine iliskin usiil ve
esaslar1 igeren kilavuzlarin ve yonergelerin yeterince agik, anlasilir olmadigina dikkat
¢ektikleri gérillmektedir.

Ayrica bazi 6gretmenler (n = 12) kazanimlar diizey olarak basit goriirken bazi
6gretmenler (n = 11) de farkli modiillerin tek kitapta olmasini program ag¢isindan
eksiklik olarak belirtmistir. Bu durumlara iligkin 6gretmen goriislerinden ¢arpici
olanlar su sekildedir: “IYEP kapsanmunda gelistirilen materyaller, kilavuzlar,
yonergeler 6grenciler ve 6gretmenler i¢in yeterli diizeydedir. Fakat kazanimlarin basit
diizeyde kaldigini, modiillerdeki kazanimlarin biraz daha arttirilmasi gerektigini
diisiiniiyorum.” (026), “IYEP kapsaminda gelistirilen kazammlarm &grencilerin
seviyelerine uygun olmadigini diigiinmekteyim. Dagitilan kitaplarin da ayni sekilde
seviyelerine uygun olmadigimi diistiniiyorum. Bence her modiiliin ayr1 bir kitab
olmasi gerekir. Modiillerin tek kitapta olmasi kapsam gegerliligini diistirmektedir.”
(07), “Cocuklarin eksikliklerini gérmeleri, tanimalar1 ve tamamlamalar1 agisindan
giizel bir firsat oldugunu diigiiniiyorum. Ancak konular en basit haliyle ele alinmis.”
(O1). Ogretmen gériislerinde de vurgulandii iizere 6gretmenlerin, IYEP kapsaminda
gelistirilen kazanimlarin basit diizeyde hazirlandigi, 6grenci diizeylerine uygun olarak
hazirlanmadigr ve farklt modiiller ig¢in tek bir kitap olmasinin uygun olmadigi
yoniinde gorts belirttikleri goriilmektedir.

Bilgilendirme alt temasina iliskin &gretmenlere “Ogretmenlerin IYEP ve
uygulanmasi hakkinda yeterli diizeyde bilgilendirildigini diisiiniiyor musunuz?
Neden?” sorusu yéneltilmistir. Ogretmenlerin bilyiik ¢ogunlugu (n = 29) yapilan
bilgilendirilmelerin yeterli oldugu yoniinde goriis sunmuslardir. Bu dogrultuda
ogretmen goriislerinden bazilar1 sdyledir: “IYEP hakkinda gerekli bilginin yeterli
diizeyde verildigini diigiiniiyorum. Bununla ilgili siirekli toplantilar yapilmakta ve
ogretmenlere bilgi verilmektedir.” (O11), “Yeteri kadar bilgilendirildik. Ciinkii
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okulda bununla ilgili toplant1 yapiyoruz ve komisyon olusturulmus. Siirekli idare
tarafindan bilgi veriliyor.” (O15), “Ogretmenlerin IYEP hakkinda yeterli diizeyde
bilgilendirildigini diisiiniiyorum. Bakanlik ve Milli Egitim Miidiirliikleri bu konuyla
ilgili gerekli dokiimanlar1 hazirlaylp &gretmenleri bilgilendirmektedir.” (026).
Ogretmen goriislerinde de belirtildigi {izere Ogretmenlerin, yetkililer tarafindan
yapilan seminer ve toplantilarla, hazirlanan dokiimanlar aracihigiyla IYEP hakkinda
yeterli diizeyde bilgilendirmelerin yapildigimi diisiindiikleri goriilmektedir. Fakat
yukarida belirttigimiz ifadelerin aksine bazi 6gretmenlerin (n = 9) de program
hakkinda yapilan bilgilendirilmelerin yetersiz oldugu yoniinde goriis belirttikleri
saptanmustir. Bu durum hakkindaki 6gretmen goriislerinden biri asagida sunulmustur.

Ilgemizde 1YEP hakkinda ilk bilgilendirme yapildiginda ilgenin biitiin 3.
ve 4. smif ogretmenleri ayni alanda toplanip bir seminer verilmisti. Bu
seminerden ¢ogu Ogretmen aklinda soru isaretiyle cikti ve program
stiresince ‘“Neyi, nasil yapmaliy1z?” sorular1 yanit bulamadi. Programin
yeni olmasindan dolay1 olsa gerek program siirecinin isleyisine dair cogu
hocamiz tam anlamiyla bilgilendirilmemisti. (O7)

Ayrica bu duruma iliskin 021 kodlu &gretmen “Yeteri kadar
bilgilendirildigimizi diiglinmiiyorum. Programin uygulanisi hakkinda ¢ok fazla fikir
bulunuyor. Yoruma ag¢ik bir program oldugunu diisiiniyorum.” seklinde goriis
belirtirken O17 kodlu 6gretmen “Maalesef yeterli bilgiyi alamiyoruz. Ciinkii ['YEP ile
ilgili sorularimizi soracak yeterli donamima sahip bir yetkiliyle heniiz
karsilasamadik.” demistir. On plana ¢ikan dgretmen goriislerinde de belirtildigi iizere
bazi 6gretmenlerin (n = 9), bilgilendirmeleri yapan yetkililerin programa tam
anlamiyla hakim olamamalari, yapilan toplanti ve seminerlerin etkili olmamasi,
bilgilendirilmelerin agik ve anlasilir olamayis1 gibi nedenlerden dolayr IYEP
hakkinda yapilan bilgilendirmelerin yetersiz oldugunu diistindiikleri goriilmektedir.

IYEP 6grenci segme siireci alt temasina iliskin dgretmenlere “IYEP 6grenci
secme siireci hakkinda ne diisiiniiyorsunuz? IYEP 6grenci belirleme siirecine iliskin
gorils ve Onerileriniz nelerdir?” sorusu yoneltilmistir. Ogretmenlerin cogu (n = 28),
6grenci segme/belirleme siirecini yeterli bulmadigini belirtmistir. Bu duruma iligkin
dgretmen goriislerinden 6n plana ¢ikanlar su sekildedir: “Ogrencileri belirlerken
degerlendirme olgiitleri yetersiz. Ornegin heceleyerek yavas okuyan dgrenciler ile
hizli ve akic1 okuyan dgrenci ayni seviyede gibi degerlendiriliyor.”(08), “IYEP’e
Ogrenci se¢gme siirecini saglikli bulmuyorum. Normal sartlarda bilen, yapabilen
ogrenciler IYEP’e secilirken heyecan, telas yaparak basarisiz olabiliyor. Tek bir
Olcme aractyla degil bir siire¢ igerisine yayilarak Ogrencilerin belirlenmesi daha
saghikli olabilir.” (026). Goriildiigii iizere 6gretmenler, IYEP’e ogrenci secme
stirecinde degerlendirme 6lgiitlerinin yetersiz oldugunu, tek bir 6l¢me araciyla yapilan
degerlendirmenin gercekci sonuglar vermedigini ve dolayistyla degerlendirmenin
cesitlendirilerek siirece yayilmasi gerektigini belirtmiglerdir.

Ayrica bazi 6gretmenler (n = 10) ITYEP e dgrenci segme siirecini yeterli bulurken
bazi Ogretmenler (n = 14) O6lgme aracindaki sorularin 6grenciler tarafindan
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anlasilmadigin1 ve dgrenci diizeyine uygun olmadigini ifade etmislerdir. Bu durum
hakkinda bazi1 6gretmen goriisleri soyledir: “Uygulanan simavdaki sorular (Tiirkce ve
Matematik sorulari) kolay ama maalesef Ogrencilerimiz sorulart tam olarak
anlayamadiklar1 i¢in ¢6zemiyorlar. Sorunun kendisinden ne istedigini bilemedigi i¢in
de ¢ozemiyorlar.” (017), “Ogrenci se¢me igin gonderilen ortak sinavlar agik ve net
degildi. Ogrencilerim sorular1 anlayamadiklar1 i¢in yapamadilar. Sorularin daha agik
ve anlasilir bir diizeyde hazirlanmasi faydal olabilir.” (022). Ogretmen goriislerinde
de vurgulandig: iizere baz1 6gretmenlerin (n = 14), ['YEP’e 6grenci belirleme siirecini
uygun bulduklarini ancak 6lgme aracindaki bazi ifadelerin agik ve anlagilir olmamasi,
soru metinlerinin karmagsik olmasi, 6grencilerin sorulari anlamakta zorlanmalari ve
ogrenci diizeylerini gercekei bir sekilde belirleyememesi gibi nedenlerden dolay:
IYEP’e dgrenci segme siirecinin yetersiz oldugunu diisiindiikleri goriilmektedir.

IYEP kapsaminda doldurulan form ve dosyalar alt temasina iliskin 6gretmenlere
“IYEP kapsaminda doldurulan dosya ve formlar1 yararli buluyor musunuz? Neden?”
sorusu yoneltilmistir. Ogretmenlerin ¢cogu (n = 29), program kapsaminda doldurulan
form ve dosyalari yararli bulduklarini belirtmistir. Bu duruma iligkin 6gretmen
gorislerinden carpici olanlar su sekildedir: “Faydali buluyorum. Kurs sonunda
dgrencideki ilerleme hakkinda bir gdriis olusturmaktadir.”(035), “Formlar bence
faydah. Ctnkii programin amacina ulasip ulasmadiginin anlasilmasi igin bazi form ve
dosyalarin doldurulmasi lazim. Bir de 6gretmenin 6z degerlendirme yapmasini da
sagliyor.” (022), “Sistemin dogru ve planl bir sekilde ilerlemesi agisindan faydali
oldugunu diisiiniiyorum.” (029). Ogretmen goriislerinde de belirtildigi {izere
O0gretmenlerin ¢ogunun, programin diizenli ve planl ilerleyebilmesi, ders ve
kazanimlarin takip edilebilmesi, kat edilen mesafe ve hedeflere ulagma diizeyi
hakkinda saglikli bir degerlendirmenin yapilabilmesi ve eksikliklerin saptanmasi
acisindan doldurulan form ve dosyalari yararli bulduklar1 goriilmektedir.

Ayrica bazi dgretmenler (n = 4) program kapsaminda doldurulan form ve
dosyalar1 yararli bulmazken bes 6gretmen ise 6gretmenlere gereksiz is yiikii oldugunu
vurgulamistir. Bu durum hakkinda 6gretmen gériislerinden bazilar1 soyledir: “TYEP
kapsaminda doldurulan form ve dosyalar 6gretmen agisindan biiylik bir kiilfet
olusturmustur. Ozellikle program sonunda yapila anket gerek sorularin gereksizligi
gerek uzunlugu bakimindan &gretmenleri biiyiik odlgiide yormustur.” (07),
“Devamsizlik ve degerlendirme dosyalari hari¢ diger formlar1 ¢ok faydali
bulmuyorum. Ogrenciler icin yapilan bir uygulamada &gretmenlere gereksiz is yiikii
yiiklendigini diisiiniiyorum.” (026), “Bircogu lizumsuz ve hatta dikkate bile
almmayan dosyalar. Bilgi verdigimiz dosyalarda bile gerekli duyarlilik
gosterilmiyor.” (O31). Ogretmen goriislerinde de vurgulandigi {izere bazi
ogretmenlerin (n = 5), IYEP kapsaminda doldurulan form ve dosyalar1 islevsel
gormedikleri ve 6gretmenlere gereksiz is yiikii oldugunu diisiindiikleri gériilmektedir.

IYEP’in Ogrenci Acisindan Yararlar

Bu temaya iliskin 6gretmenlere “I'YEP’in dgrenciler acisindan yararl oldugunu
diigiiniiyor musunuz? Sizce 06grenciler agisindan yararlar1 nelerdir?” sorusu
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yoneltilmistir.  Ogretmenlerin  bu konuya iliskin gériisleri incelendiginde
ogretmenlerin neredeyse tamami (n = 36) IYEP’i ogrenci agisindan yararh
bulduklarini belirtmigtir. Bu durum hakkindaki 6gretmen goriislerinden biri asagida
sunulmustur.

Faydali oldugunu diisiiniiyorum. Basar1 diizeyi diisiik olan 6grenciler
siifta kendilerini diglanmis hissediyor. ['YEP sayesinde 6grenmeleri arttig1
igin derslere katilimlar1 da artiyor. Ogrenciler bunu gordiiklerinde onlari
dislamak yerine daha ¢ok kabullenmeye bagliyor. Verilen kursta tim
Ogrencilerin seviyesi ayni oldugu i¢in kendilerini daha rahat ifade
edebiliyorlar. (O4)

Ayrica bu duruma iliskin O7 kodlu 6gretmen “IYEP 6grenciler icin daha &zel
bir egitim aldiklari, eksikliklerinin giderildigi bir program oldugu i¢in bir¢ok 6grenci
iizerinde etkili olmustur. Ogrenciler okudugunu anlama, okuma-yazma ve temel
matematiksel iglemler konularindaki agig1 bu programla biiyiik 6l¢iide kapatmustir.”
seklinde goriis belirtirken O11 kodlu 6gretmen ise “Kazanmimlar1 kazanmada geri
kalmig Ggrencilerin diger G6grencilerle ayni seviyeye gelmesi agisindan faydali
olduguna inaniyorum. Ayrica dort islem ve okudugunu anlamada sorunu olan
ogrencilerin ilkokul siirecinde bunlar1 ¢dzerek ortaokula gegmelerine firsat tanidigini
diisiinmekteyim.” demistir. Ogretmen goriislerinde de belirtildigi {izere c¢ogu
dgretmenin (n = 36), IYEP’i 6grencilerin eksiklerini tamamlama, var olan bilgilerini
pekistirme, 6grencilerde sorumluluk bilincinin gelismesini saglama, 6grencilerin
basar1 duygusunu tatmasini ve kendine giivenmesini saglama, dgrenciler arasindaki
olumlu iliskileri artirma ve okudugunu anlama ile matematiksel becerilerinin
gelismesini destekleme bakimindan dgrenciler igin yararl bulduklart goriilmektedir.

Ayrica bazi dgretmenler (n = 17) IYEP’in 6grencilerin ders basarisi ile ders
calisma istegini ve Ogrencilerdeki 6z-yeterlik diizeyini de olumlu etkiledigini ifade
etmislerdir. Bu dogrultudaki bazi 6gretmen goriisleri asagida sunulmustur.

Ogrenciler bir seyler 6grenebildiklerini gérdiikce istekleri artiyor ama her
Ogrenci i¢in bunu sOyleyemeyiz. Simnifta geride kalan 06grenci,
arkadaslarmin arasinda 6zgiiven eksikligi yastyor ama dgrenci IYEP ile bir
sey yapmaya basladigini gorditkce normal derslerde de derse karsi daha
olumlu bakmaya basliyor. (04)

IYEP’te 6grencilerle daha cok birebir ders islenildigi ve seviyelerine uygun
ilerleme saglandig1 i¢in 6grenci motivasyonunu olumlu yonde etkilemistir.
Smif igindeki kazanimlarin kendi seviyesinin {izerinde olmast 6grenci
motivasyonunu ve Ozgiivenini ister istemez diislirdiigiinden, 6grencinin
IYEP’te kendisiyle aym1 modiildeki arkadaslariyla egitim alirken daha ilgili
ve derste daha aktif oldugunu gdzlemledim. (07)

) Yukarida 6gretmen goriiglerinde de belirtildigi izere baz1 6gretmenlerin (n=17)
IYEP’in olusturdugu ortam ve edindirdigi kazanimlar sayesinde Ogrencilerin ders
basarilar ve ders galisma isteklerinde artisin oldugunu ve bu sayede 6grencilerin 6z-
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yeterlik algilarinda olumlu ydnde bir degisim oldugunu diistindiikleri goriilmektedir.
Ogretmenler bu durumun nedenini IYEP kurslarinda 6grencilere diizeylerine uygun
bir egitim verilmesi ve kendileriyle ayni1 diizeydeki 6grencilerle birlikte dgrenme
firsatin1 yakalamalar1 olarak aciklamiglardir.

IYEP Siirecinde Yasanlan Sorunlar

Bu temaya iliskin &gretmenlere “I'YEP uygulamasi siiresince karsilastigmiz
sorunlar/giicliikler nelerdir?” sorusu yoneltilmistir. Ogretmenler agisindan siirecte
yasanan sorunlar farklilik gostermekle birlikte ortak sorun olarak gordiikleri durumlar
da bulunmaktadir.

Gorlisme yapilan O6gretmenlerin bu konuya iligkin goriisleri incelendiginde
ogretmenlerin  IYEP siirecinde karsilastiklari sorunlar sirasiyla; 6grencilerin
devamsizlik yapmalari (n = 32), 6grencilere okul derslerinin disinda ek sorumluluklar
yiiklenmesi (n = 30), modiillerdeki 6grenci diizeylerindeki farkliliklar (n = 28), bazi
ogrencilerin yasadiklar1 glidiilenme eksikligi (n = 26) ve velilerin ilgisizligi (n = 26)
seklindedir. Bu durumlara iligkin 6gretmen goriislerinden 6n plana ¢ikanlar su
sekildedir: “IYEP’in uygulanmasinda devamsizlik karsilastigim baslica sorundur.
IYEP smiflarindaki 6grencilerin seviyelerinin birbirinden farkli olmas1 uygulamay1
zorlastiriyor. IYEP uygulamasina kalan &grencilerin motivasyonlarim da yiiksek
tutmak belirli zamandan sonra zor olabiliyor.” (026), “Ilkokullarda yetistirme
programimi uygulamasinda devam problemiyle ¢ok fazla karsilasmaktayiz. Ozellikle
hafta sonu yapilan kurslarda égrencilerin devamsizlik yapma orami artiyor.” (035),
“Imkanlar nedeniyle okul ¢ikisinda yaptigimz i¢in okul derslerinden sonra yapilan 2
saat ders yorgunluga sebep oluyor, algilarinda diislisler yasantyor. Tasimali 6grenciler
programdan yararlanamiyor ya da zorluklar ¢ekmek durumunda kaliyorlar. Veli
istegine birakilmasi ihtiyaci olan grencinin faydalanmamasina neden oluyor.” (O4),
“Karsilagtigim sorunlardan belki de en dnemlisi velilerin bilgisiz ve ilgisiz olmasi. Bu
yiizden bazi veliler 6grencinin kursa devam etmesine yardime1 olmuyorlar.” (017).
Ogretmen goriislerinde de belirtildigi {izere 6gretmenler dgrencilerin IYEP’te
devamsizlik yapmalarindan ve velilerin ilgisiz olmalarindan fazlaca sorun
yasadiklarini, kurslarin hafta i¢i derslerden sonra yapilmasinin Ggrencilerde
yorgunluga neden oldugunu, modiillerdeki 6grencilerin diizeylerindeki farkliliklarin
ve belli bir zamandan sonra 6grencilerin yasadiklar1 giidillenme diisiislerinden dolay1
sorunlarla karsilastiklarini belirtmislerdir.

Ayrica goriisme yapilan bazi 6gretmenler (n = 10) materyal eksikligi ve bazi
modiillerde 6grenci sayilarinin fazla olmasmna vurgu yapmuslardir. Bu durum
hakkinda ogretmen goriiglerinden bazilar1 soyledir: “Bazi modiillerde smniflar
kalabalik oluyor. Kalabalik ortamda tiim c¢ocuklarla ilgilenmek igin vakit sikintisi
yasanabiliyor.” (032), “Modiillerin ¢akismas1 IYEP’i hazirlarken sorun olusturdu.
Verilen materyallerin yetersizligi de verimi azaltmistir.” (O7). IYEP’in uygulanmasi
stiresince Ogretmenlerin karsilastiklar1 sorunlarin belli alanlar iizerinde yogunlagmast
bu sorunlarin yaygin bir sekilde yasandigini ortaya koymaktadir.
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IYEP’e iliskin Oneriler

Bu temaya iliskin 6gretmenlere “IYEP’in daha etkili ve verimli uygulanmas igin
oOnerileriniz nelerdir?” sorusu yoneltilmistir. Goriisme yapilan 6gretmenler programin
daha verimli olmast i¢in programin planlama ve uygulama siireclerine yonelik ¢esitli
onerilerde bulunmuslardir. Ogretmenlerin 6n plana ¢ikan 6nerileri ve degismesini
bekledikleri durumlar sirasiyla; materyallerin gesitlendirilmesi (n = 26), uygulama
sliresinin genis tutulmasi (n = 18), 6gretmen icretlerinin iyilestirilmesi (n = 17),
sadece Tiirkge becerisi ve Matematik 6grenme alani degil farkli beceri alanlarina
yonelik kazanimlarin olmasi (n = 16) seklindedir. Bu dogrultuda &gretmen
onerilerinden &n plana ¢ikanlar sdyledir: “Ogretmenlere materyal desteginde
bulunarak materyallerin zenginlestirilmesi saglanabilir. Ogrenci iizerine konusuldugu
kadar bir de 6gretici agisindan ele almak gerekirse iicret konusunda 6gretmeni motive
etmedigini diisiiniiyorum.” (032), “IYEP’in daha etkili ve verimli uygulanmasi i¢in
materyallerin diizenlenmesi ve artirilmasi, 6gretmene ekstra hizmet puaninin
verilmesi ve ek dersinin artirtlmasinin motivasyonu artiracagmi ve istekli katilimin
saglanmasini kazandiracagim diisiinmekteyim.” (07), “IYEP’in daha etkili olmasi
icin 6grencilerin farkli alanlarda beceri kazanmalari saglanabilir, verimli uygulanmast
icin normal &gretim ortamlarindan farkli bir yerde egitim-6gretim yapilabilir.
Ogrenme siiresi genis tutularak farkli dgretim teknikleri uygulanabilir.” (026).

Bunlarin yani sira baz1 6gretmenler velilerin bilgilendirilmesi (n = 10), ara
degerlendirmelerin merkezi sistemle yapilmasi ve sadece sonu¢ degil siirecin
degerlendirilmesi (n = 9), paydaslarla goriigmelerin artirllmasi (n = 7), kilavuz
kitaplarinin sade ve uygulanabilir olmasi (n = 5) yoniinde 6nerilerde bulunmuslardir.
Bu durumlara iliskin bazi ogretmen onerileri su sekildedir: “Ogretmenlerin
kullanacaklar1 kilavuz kitaplar1 daha sade ve uygulanabilir olmalidir.” (034), “Veli
bilgilendirilmeli ve IYEP’i okullarda 6gretmenlerin daha basarili olmalar1 i¢in neyi,
nasil yapmalarini anlatmalar1 icin uzmanlar gonderilmelidir.” (O17), “Daha etkili ve
verimli olabilmesi i¢in daha ¢ok materyal ve bilgi paylasimi yapilabilir. Ogrencilere
sadece IYEP’ten dnce ve sonra degil modiillerin ortasindayken de bir ara sinav
uygulanabilir.” (019), “Daha etkili ve verimli olabilmesi igin bilgi paylasimi, kilavuz
ve yonergelerin net, acik ve etkili olmasi gerekiyor. Ara sinav olmali ve dgrencilere
uygulanan bu programdaki smavlar da acik ve anlasilir olmalidir.” (022). Bu
durumda, 6gretmenlerin IYEP’in daha etkili ve verimli olmast icin basta programin
planlayicilar1 ve tasarimcilart olmak iizere &gretmenlere, idarecilere ve velilere
onemli sorumluluklar diistiiglinii ve egitim paydaslarmin tiimiiniin bu konuda daha
Ozverili olmalart gerektigini diigiindiikleri goriilmektedir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

IYEP’e iliskin 6gretmen goriislerini belirlemeyi amaglayan bu arastirmada,
ogretmenlerin IYEP’i Tiirkce ve matematik becerilerinde yeterli diizeye ulasamamus
Ogrencilerin basarilarinin  artirilmasi agisindan yararli bir uygulama olarak
gormelerine ragmen yaklasik olarak yarisinin hazirlanan program tasarisindaki
kazanimlar, Ogretim materyalleri, uygulama kilavuzlart ve yonergelerdeki
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eksikliklerden dolayr programdan yeterli diizeyde yararlanilmadigini belirtikleri
belirlenmistir. Ogretmenlerin yaklasik olarak yarisinin iYEP kapsaminda gelistirilen
kazanimlarin basit diizeyde hazirlandigi, 6zellikle diizeyi birbirine ¢ok yakin olan
ogrencilerin bile fakli modiillerde goriindiigii, kilavuzlarin ve yonergelerin yeterince
acik, anlagilir olmadig1 ve farkli modiillerin tek kitapta olmasinin yanlis oldugu
yoniinde goriis bildirdikleri saptanmigtir. Bu arastirma sonuglarina kosut olarak,
Kirnik ve dig. (2019) ¢alismasinda 6gretmenler programu yararl bir uygulama olarak
gormesine ragmen IYEP kazammlarmin &grenci diizeyinin altinda olmast,
kazammlarla etkinliklerin uyumlu olmamasi agisindan IYEP’i yetersiz bulmuslardir.
Benzer sekilde Amlan ve Ozgan’in (2020) calismasinda Ogretmenler, [YEP
materyallerini uygun bulmalarina ragmen diizeylerin g¢esitlendirilmesi gerektigini
belirtmislerdir. Ote yandan Toptas ve Karaca’nin (2019) calismasinda &gretmenler,
IYEP matematik kazanimlarinin ve etkinlik kitabimin yeterli oldugunu belirtmislerdir.
Egitim programu tasarimi, programda yer alacak Ogelerin belirlenmesini ve bu
dogrultuda o6gretimi diizenlemeyi amaclamaktadir. Egitim programinda yer alan
Ogelerin 6grenci diizeyine uygun olmasi gerekmektedir (Demirel, 2011). Egitim
programi esnek bir yapiya sahip oldugu i¢in yasanan degisimlerden etkilendigi ve
stirekli gelistirilip diizenlenmesi gerektigi belirtilmektedir (Aykag, 2014; Demirel;
2011). Bu yiizden ogrencilerin iYEP’ten tam anlamiyla yararlanabilmeleri ve
programin kazamimlaria 6grencilerin ulasabilmeleri i¢in IYEP iceriginde yer alan
Ogelerin (kazanimlar, 6gretim materyalleri, uygulama kilavuzlari ve yonergeler)
ozellikle Ogrenci diizeyine uygunluk bakimindan gozden gecirilmesi gerektigi
sOylenebilir.

Ogretmenlerin  biiyiikk ¢ogunlugunun IYEP hakkinda yapilan 6gretmen
bilgilendirilmelerinin yeterli oldugu yoniinde goriis belirtikleri belirlenmistir.
Dolayisiyla 6gretmenlerin IYEP hakkinda ogretmenleri bilgilendirmek amaciyla
gerceklestirilen seminer, toplanti vb. etkinliklerin yeterli oldugunu diisiindiikleri
sOylenebilir. Yeni uygulanan programlarin istenilen basariya ulasabilmeleri igin
Ogretmenlerin programin yapisi, islevleri, amaglari ve uygulanmasi hakkinda
bilgilendirilmelerine gereksinim duyulmaktadir (Aykag, 2007). Bu yiizden egitim
programlarinin uygulayicisi olan 6gretmenlerin uygulanacak olan program hakkinda
yeterli bilgiye sahip olmalar1 programin basarisi agisindan dnemlidir. Ote yandan bazi
Ogretmenlerin, bilgilendirmeleri yapan yetkililerin programa tam anlamiyla hakim
olamamalari, yapilan toplant1 ve seminerlerin etkili olmamasi, bilgilendirilmelerin
actk ve anlasilir olamayist gibi nedenlerden dolayr IYEP hakkinda yapilan
bilgilendirmelerin yetersiz oldugunu diisiindiikleri sonucuna ulasilmistir. Benzer
sekilde Anilan ve Ozgan (2020) ile Toptas ve Karaca’nin (2019) ¢alismalarinda
ogretmenler, IYEP hakkinda yeterince bilgilendirilmediklerini, dgretmenlere daha
fazla bilgilendirme yapilmas: gerektigini 6ne siirmiiglerdir. Nitekim alanyazinda
hizmet ici egitimlerin etkililiginin igerik, baglam, egiticilerin bilgi ve becerisi gibi
etkenlere bagli oldugu vurgulanmaktadir (Kabakgi-Yurdakul, 2008). Bu durumda,
baz1 okullarda 6gretmenlerin bilgilendirilmesi siirecinde eksikliklerin oldugu ve bu
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durumun egitimlerin igerigi, baglami, okul yonetimi veya bu konudaki yetkili kisilerin
bilgi ve becerisinden kaynaklandig1 s6ylenebilir.

Ogretmenlerin ¢cogu, IYEP 6grenci segme/belirleme siirecini yeterli bulmadigini
belirtmistir. Ogretmenlerin {YEP’e ogrenci segme siirecinde degerlendirme
oOlgiitlerinin yetersiz oldugunu, tek bir 6lgme araciyla yapilan degerlendirmenin
gercekei sonuglar vermedigini belirttikleri belirlenmistir. Ayrica bazi 6gretmenler
IYEP’e dgrenci segme siirecini yeterli bulurken bazi dgretmenler dlgme aracindaki
sorularin dgrenciler tarafindan anlasilmadigini ve 6grenci diizeyine uygun olmadigim
ifade etmiglerdir. Bu arastirmadan farkli olarak Toptas ve Karaca’nin (2019)
calismasinda dgretmenler, IYEP kapsaminda matematik dersine iliskin hazirlanan
sorularm IYEP’in kazanimlariyla ortiistiigiinii belirtmislerdir. Ote yandan bu
aragtirma sonuglarina kosut olarak Ulusoy ve dig. (2018) tarafindan yapilan
calismada, Ogretmenlerin IYEP &grenci belirleme siirecinde cesitli sorunlar
yasadiklar1 belirlenmistir. Calismada 6gretmenler kalabalik siiflarda uygulamada
sorun yasadiklarini, 6grencilerin diizey farklarindan dolayr sorunlar yasadiklarini,
smavda gereksiz sorularin oldugunu ve bazi sorularin amaca uygun olmadigini
belirtmiglerdir. Calisma sonuglar1 bu arastirmadan elde edilen sonuglar1 destekler
niteliktedir. Dolayisiyla IYEP &grenci segme/belirleme siirecinde  yapilan
degerlendirmelerin 6lgme aracindaki eksiklikler ve degerlendirme o6lgiitlerindeki
yetersizlikler nedeniyle Ogretmenler tarafindan yetersiz goriildiigii soylenebilir.
Bireysel farkliliklara sahip olan 6grencilerin yapilan 6l¢me/degerlendirmelerde bilgi
ve becerilerini gosterebilmeleri icin ¢oklu degerlendirmelerin yapilmas: gerektigi
belirtilmektedir. Bu ¢ercevede coktan segmeli, eslestirme, kapali uglu sinavlarin yani
sira kontrol listesi, gozlem, 6z-degerlendirme, gelisim dosyasi gibi siirece doniik
degerlendirmeyi olanakli kilan araglarin da kullanilmasi gerektigi vurgulanmaktadir
(Ozsevgee ve Karamustafaoglu, 2010). Bu durumda, IYEP kapsaminda farkl
modiillere uygun sekilde 6grenci belirleme siirecine iligkin 6l¢me ve degerlendirmede
sorularin 6grenci diizeyine uygun sekilde agik, anlasilir olmasina dikkat edilmesi
gerektigi ve alternatif Olgme-degerlendirmelerin  (6grenci gelisim dosyalart,
performans 6devleri, giinliik tutma vb.) yapilmasina gereksinim oldugu sdylenebilir.

Ogretmenlerin ¢ogu, program kapsaminda doldurulan form ve dosyalar1 yararh
bulduklarini belirtmistir. Ogretmenlerin programin diizenli ve planl ilerleyebilmesi,
ders ve kazanimlarin takip edilebilmesi, kat edilen mesafe ve hedeflere ulagsma diizeyi
hakkinda saglikli bir degerlendirmenin yapilabilmesi ve eksikliklerin saptanmasi
acisindan doldurulan form ve dosyalarin yararli oldugunu belirttikleri sonucuna
ulagilmigtir. Resmi islemlere ait belgelerin saklanmasi, ihtiyag duyuldugunda
erisiminin kolay olmasi, kurum hafizasinin yok olmasinin 6niine gegmesi ve bilgi
birikiminin saglanmasi amaciyla gerceklestirilen faaliyetlere ait dosya ve formlarin
tutulmas1 gerektigi belirtilmektedir (MEB, 2014). Dolayisiyla &gretmenlerin
programin amaglarina ulagilma diizeyinin takip edilmesi, 6l¢me ve degerlendirme igin
veri saglamasi, Ogrencinin sonraki yillardaki 6gretmenlerine bilgi saglamasi ve
programa diizen getirmesi nedeniyle IYEP kapsaminda dgretmenler tarafindan tutulan
dosya ve formlarin yararli oldugunu diisiindiikleri soylenebilir.
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Arastirmanin  sonucunda dgretmenlerin IYEP’i 6grencilerin eksikliklerini
tamamlama, var olan bilgilerini pekistirme, 6grencilerde sorumluluk bilincinin
geligmesini  saglama, Ogrencilerin basar1 duygusunu tatmasim1 ve kendine
giivenmesini saglama, 6grenciler arasindaki olumlu iliskileri artirma ve okudugunu
anlama ile matematiksel becerilerinin gelismesini destekleme bakimindan 6grenciler
igin yararh bulduklar1 saptanmistir. Ayrica baz1 dgretmenlerin IYEP’in 6grencilerin
ders basarisi ile ders ¢aligma istegini ve 6grencilerdeki 6z-yeterlik diizeyini de olumlu
etkiledigi yoniinde goriis belirttikleri belirlenmistir. Bu veriler alanyazindaki ¢aligma
sonuglarint destekler niteliktedir. Bu arastirma sonuglarina kosut olarak Dilek¢i’nin
(2019) ¢ahigmasinda, ogetmenlerin IYEP’in olumlu y®énlerini; 6grencilerin
giidiilenmesini ve ders basarisini artirma, 6grencilerin eksikliklerini tamamlayarak
Ogrenci gelisimini saglama, Ogrencilerle birebir ilgilenme olanagi saglama,
ogrencilerin 6z giivenlerini artirma olarak belirttikleri belirlenmistir. Kirnik ve dig.
(2019) calismasinda Ogretmen goriislerine gore IYEP, Tiirkce ve Matematik
kazanimlarina olumlu katki sunmaktadir. Benzer sekilde Toptag ve Karaca’nin (2019)
calismasinda Ogretmenler, IYEP sayesinde &grencilerin basartyr tadarak
Ozgiivenlerinin arttigini, 6grencilerin eksik dgrenmelerinin giderildigini, 6grencilere
psiko-sosyal anlamda destek sagladigini ve bu ydniiyle IYEP’in gerekli oldugunu,
devam ettirilmesi  gerektigini vurgulamislardir. Nitekim Giirler’in  (2020)
caligmasinda, Ogretmenlerin yarisindan fazlasi bu programa Tirk¢e ve Matematik
derslerinin yan1 sira Fen Bilimleri, Hayat Bilgisi ve Sosyal Bilgiler gibi derslerin de
katilmas1 gerektigini belirtmislerdir. Ayrica Anilan ve Ozgan (2020), calismalarinda
ogretmenlerin IYEP’i 6grenciye birebir ilgi saglamas1 ve dgrencilerin eksiklerini
tamamlamas1 yoniiyle olumlu bulduklarim ve Ogretmen goriislerine gore IYEP
sayesinde Ogrencilerin akademik bagarilarinin yiikseldigini, 6z giivenlerinin, derse
yonelik giidiillenmelerinin arttigin1 ortaya koymuslardir. Bu durumda, IYEP’in
ogrenciler agisindan olumlu yansimalarinin oldugu ve dgrencilere hem biligsel hem
de duyussal anlamda katki sagladigi sdylenebilir.

MEB tarafindan yayimlanan ydnergede I1YEP’in hedefleri; ilkokul
ogrencilerinin Tiirk¢e ve Matematik derslerine iliskin program kapsaminda belirlenen
hedeflere ulasmalarini saglamaya yonelik egitim durumlari diizenlemek, 6grencilerin
psikososyal gelisimini desteklemek, ileriki egitim siireglerinde olusabilecek uyum
problemlerini 6nlemek, 6grencilerin akademik ve sosyal gelisimine katki sunmalk,
ogrencilerin belirlenen 6grenme diizeyine ulagmalarini saglamak, problem ¢dzebilen,
yenilige acgik, kendine giivenen ve sorumluluk iistlenen bireyler yetistirmek seklinde
belirtilmistir (MEB, 2019c). Ayrica IYEP, ilkokul &grencilerinin &grenme
ihtiyaglarini erken yastan baslayarak belirleyip 6grencilere 6grenme destegi saglama
ve bu sayede geride kalma risklerini azaltma bakimindan énemli bir uygulama olarak
degerlendirilmektedir (Tiirk Egitim Dernegi Diisiince Kurulusu-TEDMEM, 2019).
Bir uygulama, programin amagclaria ulasildig1 oranda basarili kabul edilmektedir.
Tiirk Egitim Dernegi tarafindan hazirlanan 2018 degerlendirme raporunda IYEP
programina katilan 6grencilerin matematik dersinde % 87.59’unun, Tiirk¢e dersinde
% 79.41’inin bagarili oldugu ve 6grenme eksiklerinin 6nemli dl¢iide giderildigi
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belirlenmistir (TEDMEM, 2019). Dolayisiyla IYEP’in 6grencilerin akademik,
duyussal ve sosyal becerileri iizerindeki etkilerine yonelik 6gretmen goriigleri dikkate
alindiginda, programin belirlenen amaglara biiyiik 6lclide hizmet ettigi ve 0grenci
bagaris1 lizerinde uzun siirede olumlu bir etki yaratacagi degerlendirmesinde
bulunulabilir.

Arastirmada goriisme yapilan dgretmenlerin  ¢ogunun IYEP siirecinde
karsilastiklar1 sorunlar sirasiyla 6grencilerin devamsizlik yapmalari, 6grencilere okul
derslerinin = disinda ek  sorumluluklar  yiiklenmesi, modiillerdeki &grenci
diizeylerindeki farkliliklar, baz1 6grencilerin yasadiklari giidiilenme eksikligi ve
velilerin ilgisizligi olarak belirlenmistir. Bu arastirma sonuglarina kosut olarak
Dilekgi’nin (2019) calismasinda, dgretmenler IYEP’in eksik yonlerini program
sliresinin yetersiz olmasi, program yorucu oldugu i¢in 6grencilerde yorgunluga sebep
olmasi, 6grenci se¢iminde sorunlar yasanmasi gseklinde belirtmislerdir. Benzer sekilde
Kirnik ve dig. (2019) calismasinda 6gretmenler, ['YEP’in eksik yonlerini 6grencilerin
derse katilm diizeylerinin diisiik olmasi, IYEP’e yonelik &gretmen egitimlerinin
olmamasi, IYEP’e katilimin veli istegine birakilmasi, IYEP’e yonelik denetimin
olmamas olarak ifade etmislerdir. ilkokullarda var olan ders gizelgelerine goére
haftada 30 saat ders yapilmaktadir. Bu ders yiikiiniin {istiine kurslara katilim gosteren
6grencilerde yorgunluk ve giidiilenme diisiikliigiiniin yagsanmasi olagandir. Bu yiizden
bireylerin kendilerine zihinsel ve fiziksel yorgunluk yasatan duruma iligkin olumsuz
tutum gelistirmeleri olasidir (Telli, Unsar ve Oguzhan, 2012). Dolayisiyla IYEP’in
okul derslerine ek olarak baska sorumluluklar yiiklemesi, Ogrencilerin
giidiilenmelerinde diisiise sebep olup devamsizlik yapmalarina neden olmus olabilir.

Arastirmada &gretmenlerin program kapsaminda materyal eksikligini sorun
olarak gordiikleri sonucuna ulasilmistir. Bu arastirma sonuglarina kosut olarak
Dilekgi’nin (2019) ve Kirnik ve dig. (2019) caligmalarinda 6gretmenler, IYEP ile ilgili
hazirlanan materyallerin kisitli olmasina ve materyal eksikligine vurgu yapmuslardir.
Benzer bir konu alani olan Destekleme ve Yetistirme Kurslar1 (DYK) hakkinda
yapilan bir ¢alismada (Goksu ve Giileii, 2016) da dgretmenlerin kurslarda kaynak
kitap ve materyal konusunda sikinti yasadiklart belirtilmistir. MEB bu sorunlart
Egitim ve Bilisim Ag1 (EBA) ile ¢dziime kavusturmaya caligsa da her okulun bu
uygulamalar i¢in gerekli altyapiya sahip olmamasindan dolay1 soruna kalici bir ¢oziim
olamamaktadir. Sonug¢ olarak 6gretmenlere gore siiregte yasanan sorunlar farklilik
gosterse de dgretmen, dgrenci, program ve fiziki olanaklardan kaynakli bazi ortak
sorunlarin ortaya ¢iktig1 sdylenebilir. Ayrica bazi modiillerde 6grenci sayilarinin fazla
olmast durumunun da dgretmenler tarafindan sorun olarak goriildiigii belirlenmistir.
Bu aragtirma sonuglarina kosut olarak Kirnik ve dig. (2019) calismasinda
ogretmenler, IYEP kapsaminda sorumlu olunan dgrenci sayisinin fazla olmasindan
yakinmuglardir. Fakat IYEP uygulama ydnergesinde “Bir IYEP grubunun 1-6
ogrenciden olusturulmast gerektigi, bu saymin en fazla 10 o6grenciye kadar
cikarilabilecegi” ifadesi yer almaktadir (MEB, 2019c, s. 5). Dolayisiyla bazi
modiillerde 6grenci sayilarinin fazla olmasi durumunun Ogretmenler tarafindan
belirtilmesi, IYEP’in uygulanma ilkeleriyle ¢elismesi bakimindan diisiindiiriiciidiir.
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Arastirmada, dgretmenlerden IYEP’in daha etkili ve verimli uygulanmasi igin
Oneriler sunmasi istenmis ve 6gretmenlerin materyallerin ¢esitlendirilmesi, uygulama
stiresinin genis tutulmasi, 6gretmen iicretlerinin iyilestirilmesi, sadece Tiirkce becerisi
ve Matematik 6grenme alani degil farkli beceri alanlarina ydnelik kazanimlarin
olmast gibi ¢esitli onerilerde bulunduklar1 belirlenmistir. Dolayisiyla aragtirmadan
elde edilen sonuglar ve 6gretmenlerin 6nerilerinden hareketle hem IYEP’in daha etkili
ve verimli uygulanmasina yonelik uygulayicilara hem de bu konuda yeni yapilacak
arastirmalara yonelik asagidaki oneriler sunulmustur:

* MEB tarafindan 6gretmenlere materyal destegi saglanabilir.

*  Devamsizlik sorununu ¢dzmek amaciyla veliler ile isbirligini artiracak
etkinlikler planlanabilir.

+ IYEP’i uygulayan 6gretmenlerin aldiklari iicretlerde iyilestirme yapilmasi ve
kurs siirecinin 6gretmenlerin hizmet puanlarina eklenmesi 6gretmenlerin
giidiilenmelerini artirabilir.

+ IYEP hafta sonu uygulanacak sekilde diizenlenip dgretmenlere farkli yontem
ve teknikler uygulamalarinda rehberlik yapilabilir.

+ IYEP’in  &grenciler agisindan  etkililigini  belirlemek  amaciyla
izlemeye/bi¢cimlendirmeye yonelik 6l¢me degerlendirme yapilabilir.

* Bu calisma Sanlurfa ile Van ilinde gérev yapan sinif 6gretmenleri ve veri
toplama araci olarak gériisme formuyla siirlidir. Daha genis 6rneklem
gruplariyla, okul yoneticileriyle ve anket, dlgek, gézlem gibi farkli 6lgme
araglar1 kullanilarak daha kapsamli ¢calismalar yiiriitiilebilir.
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Purpose and Significance

Education, which is one of the important concepts of the modern world, is an
important parameter that is effective in social development as well as the peace and
economic well-being of individuals and societies. The education process is a factor
that significantly affects and shapes human life. At the same time, inferences about
development level of a society and country can be made based on the ratio of that
society and the number of educated people of the country to the total population.
Therefore, education is considered important by the society because of the importance
it carries for the construction and future of the societies and the reasons stated above.

Considering the importance of basic skills such as reading, writing, etc. in
subsequent training processes, the need arises for deficiencies in these skills. In 2018-
2019 academic year, Training Curriculum in Primary schools (Ilkokullarda Yetigtirme
Programi, IYEP) was put into practice as a pilot for third and fourth grades in primary
school. Once the pilot was completed in 2019-2020 academic year, I'YEP started to
be implemented in all schools for the third grade primary school students across
Turkey. While I'YEP aims to reach the determined goals for Turkish and mathematics
lessons to support the child in terms of psycho-social aspects, and to prevent
adaptation problems, it also aims to raise healthy individuals who are open to
communication and learning, who are self-confident and responsible (MEB, 2019c).
Based on this starting point, the purpose of this study is to determine the teachers'
opinions concerning I'YEP. For this purpose, the following questions were addressed
in this study:

1. What are the opinions of teachers about I'YEP?
2. What are the opinions of teachers about the effectiveness of I'YEP?

3. What are the problems faced by teachers in the I'YEP implementation
process?

4. What are the teachers’ suggestions concerning the IYEP implementation
process?

As a result of the literature review, some studies (Amlan and Ozgan, 2020;
Dilekgi, 2019; Giirler, 2020; Kirnik, Susam and Ozbek, 2019; Toptas and Karaca,
201; Ulusoy, Topcubasi, Erkus, Gok¢edag and Coskun, 2018) related to IYEP was
reached. In this study, it is aimed to determine the opinions of the classroom teachers
about determining the students who will participate in I'YEP. Thus it is seen that there
is a need for studies to determine the effectiveness of I'YEP curriculum in Turkey and
the problems experienced during the process. This study is considered to be important
both in terms of providing feedback to the stakeholders about the effectiveness of this
newly implemented program and the contribution to the literature regarding the
problems encountered during the implementation process. This study is also important
in terms of the findings it has obtained and the awareness it has created for teaching
literacy and math skills, which are the basic skills of the educational process. In
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addition, the data obtained from this study concerning I'YEP and the suggestions to
make the program more effective and functional are considered important in terms of
providing data to the training stakeholders about the program and providing feedback
to the curriculum developers.

Method

This study was designed as a case study. In case studies, one or more situations
(events, individuals or groups) are investigated in depth and focus on the factors
affecting the situation investigated or affected by the situation (Yildirim and Simsek,
2011). This study can be described as a case study in terms of investigating the
effectiveness, benefits, problems encountered and suggestions for I'YEP. Since this
research was conducted before 01.01.2020, it does not require an ethics committee
decision.

The study group of the study consists of 38 teachers who apply IYEP in Sanlwurfa
and Van provinces. While determining the study group, the criterion sampling
method, as one of the purposeful sampling methods, was used.

A semi-structured interview form developed by the researchers was used as data
collection tool. While preparing the interview form, open-ended and easy-to-
understand questions were provided in which teachers can express their opinions
regarding the various aspects of the curriculum (elements of the program, informing
teachers, student selection process, program effectiveness for students, problems
encountered and suggestions). The data obtained from the study were collected from
teachers who volunteered to participate in the study in Sanliurfa and Van at the end
of the first semester of the 2019-2020 academic year. Most of the teachers were
interviewed face-to-face, but at the request of some teachers or when it was not
possible to meet face-to-face with teachers, opinions of these teachers concerning the
questions in the interview form were received in written form. Interviews with
teachers took approximately 30 minutes.

Descriptive analysis technique was used for data analysis. In this study, based
on the interview questions prepared according to the conceptual framework, a
thematic framework was created for data analysis. Then, the data obtained according
to the thematic framework were arranged accordingly. In addition, the findings were
supported with direct quotations in order to reflect the teachers' views clearly and
completely.

Results

As aresult of the study, it was determined that approximately half of the teachers
did not benefit from the curriculum adequately due to the deficiencies in curriculum
design in terms of objectives, teaching materials, application guidelines, although the
teachers considered the curriculum as a useful practice for the students who could not
reach the sufficient level in Turkish and mathematics skills. In addition, the problems
faced by most of the teachers in I'YEP process are as follows; The absenteeism of the
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students, additional responsibilities to students outside of school classes, differences
in the student levels in the modules, the lack of motivation of some students and the
lack of interest of parents.

Discussion and Conclusions

In this study, which aims to determine the opinions of teachers about I'YEP,
various results were reached regarding the content and implementation process of the
IYEP, the effectiveness of the I'YEP, the problems faced by the teachers during the
implementation process and the suggestions. The results obtained from this study
were discussed in line with the content and objectives of the I'YEP program. In
addition, the results obtained were supported by theoretical literature on the subject.

As a result of the study, it was concluded that teachers found I'YEP useful for
students in terms of completing the students' deficiencies, reinforcing their existing
knowledge, developing students' sense of responsibility, improving students' sense of
accomplishment and self-confidence, increasing positive relationships among
students, and supporting their mathematical skills. In addition, it was concluded that
some teachers stated that I'YEP positively affected students' course performance and
desire to study and their self-efficacy. The objectives of the I'YEP in the directive
published by Ministery of National Education (MoNE) are; to plan activities and
learning experiences that will enable students to reach the achievements determined
within the scope of I'YEP in Turkish and Mathematics lessons, to provide support for
students psychosocially within the scope of I'YEP, to prevent possible adaptation
problems in later education levels, to support academic and social development, to
increase school attendance, to increase the expected learning of the students included
in the program (MEB, 2019c). In addition, IYEP is considered as an important
practice in determining the learning needs of primary school students at an early age
and providing learning support to the students and thus reducing the risks of lagging
behind (TEDMEM, 2019). An application is considered successful as long as the
objectives of the program are achieved. In the 2018 evaluation report prepared by the
Turkish Education Association, it was determined that 87.59 % of the students
participating in the I'YEP program were successful and 79.41 % were successful in
the Turkish lesson and their learning deficiencies were substantially eliminated
(TEDMEM, 2019). Therefore, when teachers ‘opinions about the effects of I'YEP on
students' academic, affective and social skills are taken into consideration, it can be
evaluated that the program greatly serves the specified goals and will have a positive
impact on student achievement in the long term. Therefore, based on the results
obtained from this study and the suggestions of the teachers, the following suggestions
are presented both to the practitioners for the more effective and efficient
implementation of the I'YEP and for the new studies on this subject.

» Material support can be provided to teachers by MoNE.

* Activities to increase cooperation with parents can be planned to solve the
absenteeism problem.
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* I'YEP can be arranged to be applied at the weekend and teachers can be guided
in the application of different methods and techniques.

» In order to determine the effectiveness of I'YEP for students, formative
assessment and evaluation can be made.

* This study is limited to classroom teachers working in Sanlurfa and Van and
interview form as a data collection tool. More comprehensive studies can be
carried out with larger sample groups, school administrators and using
different measurement tools such as questionnaire, scale, and observation.

The Ethical Committee Approval

Since this research was conducted before 01.01.2020, it does not require an
ethics committee decision.
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One of the crucial indicators of educational fairness is the extent to which
educational systems equip students irrespective of their socio-economic status (SES).
However, results from the Programme for International Student Assessment (PISA)
2015 once again reveal the long-term-known fact that most of the educational systems
in the world are not even close to this SES-free educational performance ideal. Among
the OECD (The Organisation for Economic Co-operation and Development)
countries, 13 percent of students’ PISA 2015 science performance variation is related
by their SES score. Besides, almost 63 percent of between-school variation in science
performance is explained by students’ and schools’ socio-economic statuses (OECD,
2016b).

In terms of educational fairness, Turkey’s situation is, on average, better than
the OECD countries. The percentage values given above are 9% and 49% for Turkey,
respectively (OECD, 2016b). However, when it comes to the percentage of students
from disadvantaged socio-economic backgrounds, among 69 PISA 2015 participant
countries, only two, Indonesia and Viet Nam, are in a poorer condition than Turkey.
Fifty nine percent of students in Turkey are in the bottom decile of the international
SES distribution. To give more of a sense of this percentage value, it may be worth
adding the information that it is 74% in Indonesia, 76% in Viet Nam, 12% on average
in OECD countries, and only 1% in Iceland. Correspondingly, the percentage of
students in Turkey who are in the top decile with respect to the international SES
index is only 4, whereas the percentages are 1%, 2%, 27%, and 57% in Indonesia,
Viet Nam, OECD countries, and Iceland, respectively. Furthermore, a crucial finding
is that, in Turkey, there are more than 100 points difference between the top decile
and the bottom decile student groups' PISA 2015 mean science scores (OECD,
2016b).

The achievement gap between groups of students from different social-
backgrounds, as the one indicated above between low and high SES groups of students
in Turkey, are by no mean unexpected when the findings from several studies are
considered. For example, Darling-Hammond (2014) underlies the large disparity in
math, reading, science, and problem solving scores of low-income and high-income
children in the United States. Lenkeit and Caro (2014), in their study investigating
data from 4 cycles of PISA from 2000 to 2009, show that performance comparisons
among educational systems without considering their socioeconomic differences are
very much unfair.

This highly significant relationship between socioeconomic status and test
performance of students also makes it crucial to understand in what ways students’
socioeconomic status is related to their performance as measured in certain assessment
programmes, such as in PISA. These sort of associations may generally be grouped
into two types. Evidently, one of the types is the explicit effect in which being in a
higher level of socioeconomic status effects test performance due to students’ higher
level at the psychological construct being measured by the tests. Simply that is,
students from higher socioeconomic backgrounds are more likely to have higher
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educational and social opportunities, and having higher opportunities may lead to a
better learning, and thus a better test performance.

The second type of effects, in line with the differential item functioning (DIF)
literature (e.g., Camilli and Shepard, 1994), can be called as differential or implicit
effect, to indicate the factors related to students’ test performance and yet not captured
by the test’s measurement model (Verhelst, 2012). Here is a hypothetical example.
PISA has changed its assessment mode in 2015 from paper to computer based and
delivered the tests on computers. What if socio-economically advantaged students are
more accustomed to computers than their disadvantaged peers, and consequently
manage to handle computerized tasks more effectively in responding to science
literacy test items? In such a case, disadvantaged students would perform poorer than
their advantaged peers in science literacy items not because their science literacy level
is lower, but because their computer skills level is. However, as the test is intended to
measure science literacy, any score difference between groups in such a case would
be devoted to a genuine difference between science literacy levels of students unless
possible differential factors related to the achievement are investigated.

In test theory, such potential implicit factors that are related to students' test
performance and yet not accounted by the tests” measurement model are named as
differential factors (Camilli and Shepard, 1994). Studies focused on such implicit
effects which might contribute a better understanding of the disparities between SES
groups, have been underestimated when the SES literature is reviewed. Our aim in
this present study is to investigate possible SES related differential factors in Turkey’s
PISA 2015 science data. To this purpose, we employ a recently developed innovative
technique Profile Analysis (PA) (Verhelst, 2012).

PA is not an exploratory method. Thus, it requires hypotheses on item
characteristics which might be related to the differential functioning of item bundles
among groups of students as defined in the analyses. The hypotheses in this current
study are grounded on the PISA 2015 Science Framework which provides definite
item specifications. In this context, the possible SES related differential factors in this
research are tested on the following item specifications: response format (constructed
response, complex multiple choice, multiple choice); competency aspect (explaining
phenomena, interpreting data); knowledge aspect (content, procedure); cognitive
demand (low, middle) and content (living systems, earth and space, physical systems)
(OECD, 2016b).

In sum, the purpose of this study can be rephrased as investigating whether PISA
2015 science items’ response format, competency level, knowledge aspect, cognitive
demand, and content are related to any differential performances among students from
different SES backgrounds in Turkey.

Method

In this section, the population and the sample of the study, PISA 2015 test design
and science assessment framework, and the analyses used in this study are described.
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Since, an international database, which is open to all researchers is used, anapproved
ethical committee decision for research is not required to be submitted for this study.

Universe-Sample

The major domain assessed in PISA 2015 is scientific literacy. Seventy-two
countries and economies participated in the study. The population of PISA-
participating students is defined by technical standards given in the OECD (2017)
document.

In each country, a two-staged sampling design in which first the schools and then
the students are selected is used in PISA 2015. In Turkey, 5895 15-year-old students
from 187 schools participated in the study. These students were selected to represent
925,366 15-year-old students who were enrolled at grade 7 or above at the time of the
study. Ninety three percent of the students selected for the study in Turkey were at
9th or 10th grade levels. Due to some reasons (e.g., functional disability) 36 students
were excluded by PISA from the analysis. In addition, in this current study, 18
students having an extreme response format (i.e., all items correct or incorrect) were
excluded as the PA cannot be carried on for these types of students. Thus, for the
current study 5841 students’ responses to PISA 2015 science items were used.

PISA 2015 Test Design and Science Assessment Framework

PISA 2015 science test forms consisted of 184 computer-based test items in total,
which were grouped in 12 clusters. Two of these clusters as determined through a
multistep rotated test design process were directed to each student (OECD, 2017). In
this way, test forms received by each student included 25 to 35 science items. The 184
PISA science items were developed with respect to PISA’s science assessment
framework.

PISA 2015 science assessment framework designates the test items with respect
to the construct PISA aims to measure, and also the assessment characteristics items
posses. Table 1 shows the item categories in this context. Further explanation on these
categories follows the table.

The major construct involved in PISA 2015 is scientific literacy. In the most
general sense, although science and technology differ with respect to purposes,
processes, and products, scientific literacy in PISA compromises the knowledge of
both science and science-based technology. The components of the scientific literacy
are defined by four interrelated aspects: context, knowledge, competency, and
attitudes (OECD, 2016b). Two predominant aspects of knowledge and competency
are involved in this current study.

The competency aspect of PISA’s scientific literacy deals with abilities students
should possess in order to understand and engage in critical discussions about issues
that involve science and technology. In this context, scientific literacy in PISA 2015
is outlined by the three competencies: explain phenomena scientifically; evaluate and
design scientific enquiry; and interpret data and evidence scientifically.
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Table 1

Categorizations of PISA 2015 Science Items With Respect to PISA 2015 Assessment
Framework

Scientific Literacy Item Categories

Organization of the Domain Assessment of the Domain
Competency Knowledge Response Format Cognitive Content
Aspect Aspect Demand
Explain (89) Content (98) Multiple Choice Low (56) Physical
(54) Systems (61)
Evaluate (39) Procedure (60) Complex Middle Living Systems
Multiple Choice (113) (74)
(66)
Interpret (56) Epistemic (26) Constructed High (15)  Earth and Space
Response (64) Systems (49)

Note. The number of items in each category is given in parenthesis. In the highlighted categories, PA was
not conducted due to the insufficient number of items

The first competency, explain phenomena scientifically, deals with students'
ability to offer and evaluate explanations for natural and technological phenomena,
and recognize their implications for society. The second competency, evaluate and
design scientific inquiry, is about identifying and evaluating the quality of scientific
investigations and propose scientific ways to answer the questions. The last
competency, interpret data and evidence scientifically, defined in the assessment
framework refers to the ability to evaluate whether the conclusions are appropriate
from a scientific perspective.

The competencies defined above all require knowledge. Thus, knowledge is
defined as the second aspect in the organization of the PISA’s scientific literacy
domain. This aspect involves three distinctive but relevant elements: content
knowledge, procedural knowledge, and epistemic knowledge. Knowledge of facts,
concepts, ideas and theories about science is referred to as content knowledge. This
sort of knowledge is relatively more engaged to explain phenomena scientifically
competency than the other two competencies. Procedural knowledge deals with the
procedures used in science to establish scientific knowledge. Indeed, procedural
knowledge refers to understanding how scientific knowledge is established what has
been called as: the nature of science (Lederman, 2006).

Repeating measurements to minimize error and reduce uncertainty, the control
of variables, and standard procedures for representing and communicating data is
referred to as procedural knowledge. Finally, epistemic knowledge involves
understanding of the rationale for the common practices of scientific inquiry and some
fundamental scientific terms such as theories, hypotheses, and models. Both
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procedural and epistemic knowledge are more at work in PISA items on scientific
enquiry.

The second dimension of PISA 2015’s science domain organization is about the
assessment of the scientific literacy. This facet is mainly about the item
characteristics, and determines their three characteristics: response format, cognitive
demand, and content (i.e., main area of knowledge of science).

Items used in PISA 2015 science tests are one of the three classes of response
format: simple multiple choice, complex multiple choice, and constructed response.
The first and the last classes are probably familiar to the reader. If additional
information for the format complex multiple choice is required these type of items
basically require selection of more than one response among the list of options.

The cognitive demand for an item is introduced as a new key feature in PISA
2015 study. In PISA 2015 assessment framework, it was strongly emphasized that
items’ difficulty is not only related to the cognitive demand of the question. For
example, an item that only requires a cognitive demand of recalling would have a high
difficulty (i.e., only a small group of students might give the correct answer) since it
involves a specific knowledge that is not well known. In PISA 2015, an adapted
version of Webb’s Depth of Knowledge (Webb, 1997) which offer a taxonomy taken
into account of the verbal cues used in the questions (e.g. analyse, arrange, compare)
and required depth of knowledge was used. Based on this taxonomy, three cognitive
demand classes defined are the low, the middle, and the high demanding items. Items
to carry out a one-step procedure are labeled as low demanding items. Items that
require using and applying conceptual knowledge are of medium level. The most
demanding items at a high level in PISA require analyzing complex information or
data.

Finally, the content categorization groups the PISA items involves three main
areas such as physical systems (e.g., structure of matter, motion and forces), living
systems (e.g., cells, ecosystems), and earth and space systems (e.g., structures of the
Earth systems, Earth in space).

Socio Economical Status in PISA 2015

In PISA, students’ socio-economic status is defined within the framework of the
education system'’s fairness. In this context, in a fairer education system, students’
achievement should be more likely to result from their abilities and effort than their
socio-economic status (OECD, 2016b).

PISA estimates students’ socio-economic status by the index of economic, social
and cultural status (ESCS). This index is derived from the variables related to
students’ parents’ education level and their occupations, the number of educational
resources (e.g., a desk to study, a quiet place to study, a computer usable for school
work, books, educational software, a dictionary), and the number of certain home
possessions (e.g., a room of student’s own, a link to the internet, televisions, cars,
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rooms with a bath, musical instruments) in the home of students (OECD, 2016b).
PISA derives ESCS index from these variables via Principal Component Analysis.
ESCS scores are then standardized to have a mean of 0 and standard deviation of 1
for the OECD countries (OECD, 2017).

In this current study, the groups for the Profile Analyses are determined with
respect to students’ ESCS scores. Students in the lower quartile in Turkey with respect
to their ESCS score are specified as the low SES group. Similarly, students in the
upper quartile are grouped as the high SES group, and the rest of the students are
labeled as the middle SES group. The number of students analyzed in each group has
been 1492, 1411 and 2938 respectively.

Profile Analysis

Profile analysis is a technique based on comparing test takers’ observed and
expected performances on a group of items of a test (Verhelst, 2012). In the analysis,
expected performances are calculated conditionally given the individuals’ total test
scores and the parameters of test items. The item parameters should be estimated via
an Item Response Theory (IRT) based measurement model, such as the Rasch Model
or the 2-parameter IRT model (van der Linden and Hambleton, 1997).

The basic statistics in profile analysis is the difference between an individual’s
observed and expected performances on a subgroup of test items. This difference
value is named as a deviation profile. A positive deviation value indicates that the
student performs better than expected on the subgroup of test items as specified in the
profile analysis. Similarly, a negative value points to a performance lower than
expected based on the measurement model. The basis for this rationale is that the
expected performance of individuals depends only on the item parameters given the
individual’s total test score, as proved by Georg Rasch (1960), a distinguished Danish
psychometrician. Thus, a significant deviation profile indicates that the measurement
model misses some factors in the test data which affect students’ performance at the
subgroup of test items sharing a common property. The profile analyses in this study
were conducted through ProfolieG software developed by Norman Verhelst (2012).
The software also checks the statistical significance of the deviation values through a
Chi_square based built-in algorithm.

We carried out the PA in this current study with respect to the following
fundamentals which also outlines a profile analysis procedure.

1. Prior to the profile analysis, item parameters should be calibrated via a
measurement model which well fits the test data. In this current study, item
parameters were estimated using Turkey’s PISA 2015 test data only. For the
item calibration in this study, One-parameter Logistic Model (OPLM) and
the corresponding software was used (Verhelst and Glas, 1995).

2. Grouping the test items in profile analysis is not an arbitrary process. Items
should be clustered with respect to some valid hypotheses. In this current
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study, PISA 2015 science assessment framework was used as a basis to
classify the 15 item categories as given in Table 1. Twelve of the categories
were investigated in the profile analyses.

3. Profile analysis basically produces results at an individual level. In this
current study, for each of the 12 item clusters, individuals were identified to
have one of the four possible deviation types: positive-significant, positive-
non-significant, negative-significant, negative non-significant (As explained
before, a positive profile indicates higher observed performance than the
expected, and significance depends on a built-in PA statistical test).

On the other hand, PA results for the individuals of common property can also
be aggregated to get group level results. In this study, results were aggregated at the
low, middle, and high SES groups. To this purpose, for each of the item categories,
the number of students of the positive deviation type observed in each group was
determined. In addition, the number of positive-deviation-type students the
measurement model allows (named in the analyses as: expected) were detected. It is
important to note that if a student is not of a positive deviation type in an item
category, she is of positive deviation type in the rest of the items. Thus, each item
category was investigated with its complementary category (e.g., open response type
items versus not open response type items).

At the group level, a Chi-square test with 1 degrees of freedom was used to
statistically test whether certain types of students dominated the group. In other words,
for each of the low, the middle and the high SES group of students, a chi-square test
of goodness-of-fit was performed to determine whether the observed number of
individuals was in line with the expected number of individuals. These analyses were
conducted separately for each of the 12 item categories.

Table 2 presents an example for such an aggregated result at the group level for
the PISA 2015 science items of constructed response type. Please note that when a
subgroup of the test items are marked as of a specific type (here, constructed response
type items indicated as CR+), the rest of the test items automatically determines
another subgroup of items of not this type (indicated as (CR-)).

Table 2

Observed Versus Expected Number of Students Doing Better Than Estimated in Open
Response Type PISA 2015 Science Test Items

SES Groups Observed/Expected CR+ CR- Total
Low Observed 657 835 1492
Expected 696.01 795.99 1492
Middle Observed 1349 1589 2938
Expected 1383.33 1554.67 2938
High Observed 681 730 1411
Expected 676.8 734.19 1411

Note. CR+: Items of constructed response type; CR-: Items of not constructed response type
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The numbers in Table 2 for the low SES group point to the following: The
measurement model allows 696.01 individuals to have a positive deviation profile
(i.e., performing relatively better) in the subgroup of constructed response type items.
However, with respect to the observed performances, there are 657 such students.
Thus, in the low SES group, the number of students who are estimated to perform
relatively better in the CR+ type items falls below the expectation by 39 students.

This difference value can also be set as a percentage of the total group, -2.61%
(657-696.01)/1492). This percentage value is called the excess percentage (EP) for
the corresponding group of items. Please note that EP for the CR- type items is
+2.61% as CR+ and CR- type items are complementary by design. A chi-square test
for the difference between the observed and the expected humber of individuals in a
group can also be conducted. For example, this value for the low SES group in Table
2is, ¥’(1, 1492) = 4.09, p < .05. In this current study, EP values are used to investigate
the results of PA analyses in the 3 SES groups for the 12 item categories.

Results

PISA calibrates the test items using the combined data from all participant
countries. The programs named ‘mdItm’ and ‘ConQuest’ are used in the calibration
processes (von Davier, 2005; Wu, Adams and Wilson, 1997). Within the scope of this
current study, 184 PISA 2015 science items were recalibrated using Turkey’s test data
only. This Turkey specific test calibration was conducted by the software OPLM
available to the authors (Verhelst and Glas, 1995).

To test that the OPLM software produces valid item parameter estimates as
compared to the PISA analyses, calibrations with OPLM were also conducted using
the combined test data from all PISA 2015 participant countries. The Pearson
correlation coefficient between the OPLM-estimated and PISA-published item
difficulty parameters for the 184 science items showed that OPLM also generates
valid estimates for the PISA 2015 science test data (r = .97, p < .01).

The profile analysis was conducted for 12 item categories in three SES groups
of students in Turkey. The ESCS scores in each of the three SES groups have been
summarized in Table 3.

Table 3

Descriptive Statistics for ESCS Scores of Individuals in the Three SES Groups
SES Groups N Min. Max. Mean Std. Dev.
Low 1492 -5.13 -2.31 -2.87 0.41
Middle 2938 -2.31 -0.61 -1.49 0.49
High 1411 -0.61 3.12 0.14 0.54

As explained in the preceding section, PA analyses produce a huge amount of
output for individuals’ conditional and observed performances on a group of test
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items. Excess percentage (EP) is an appropriate statistics to summarize all these
findings at a group level in a compact way. Table 4 provides the EP values to sum up
the findings of this current study. Please note that details for the calculation of the EP
value -2.61% for the constructed response item category in the low SES group has
been given in the upper row of Table 2. The rest of the EP values in Table 4 have been
calculated in the same way.

Table 4

Excess Percentages (EP Values) as a Summary of the Profile Analyses in 3 SES
Groups for the 12 Item Categories

Categorization Categories EP values for this category of items (+ Type)
SES GROUPS

Low Middle High
Response Constructed Response -2.61% -1.17% 0.30%
Format Complex Multiple Choice 3.95% 0.01% -0.79%
Simple Multiple Choice -0.90% 1.17% -2.33%
Competency Explain 0.91% -0.89% -0.91%
Aspect Interpret -0.23% 1.32% -0.25%
Knowledge Content 1.86% 0.50% -1.49%
Aspect Procedural -2.48% 0.76% 0.94%
Cognitive Low 0.66% -0.16% -0.22%
Demand Middle 0.11% 0.22% -1.08%
Content Living Systems 0.21% -0.18% 0.59%
Earth & Space 0.78% -0.33% 1.75%
Physical Systems 0.39% 0.80% -1.40%

Note. EP values in bold points to a statistically significant difference at .05 level between the
observed and the expected number of individuals for the corresponding PA in the group.

Discussion, Conclusion and Suggestions

Results from this current study show that students’ performance in a number of
subcategories of PISA 2015 science test items is related to their SES status. Among
these categories, response format of the test items is the category with the biggest EP
value, which also reaches a statistically significant level. However, statistical
significance is only one side of the story (Yildirim and Yildirim, 2011). The design of
the current study required dividing the students into three SES groups which not only
decreased the sample size but also the power of the statistical tests. In addition, due to
the incomplete test design used in PISA tests, a student replies only a small portion
(about 15%) of the available test items (OECD, 2017). Thus, in analyses like PA
which requires separating test items as well into subgroups, due to the loss of power,
statistical significance would be relatively more difficult to reach despite the
considerable effect sizes.

Consequently, evaluating the results in Table 4 with respect to their effect size
would be more suitable within the context PA as conducted in this study. EP values
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in Table 4 can also be regarded as effect sizes in an absolute sense. If these 36 EP
values are ordered with respect to their value, the four EP values above 1.20% lay in
the upper decile while the four values below -1.50% make up the bottom decile.
Although an arbitrary approach, this may contribute to detecting some significant
findings in PA which otherwise would be lost in the lack of statistical power. Table 5
gives the eight EP values on the edges.

Table 5

Excess Percentages in the Bottom and the Top Deciles, and the Corresponding
Item/Group Category

Negative EP Values (Weaknesses) Positive EP Values (Strengths)

EP Group/Item Category EP Group/ltem Category
-2.61%  Low SES Constructed Resp. 3.95%  Low SES C. Multiple Choice
-2.48%  Low SES Procedural Know. 1.86%  Low SES Content Know.
-2.33%  High SES Multiple Choice 1.75%  High SES Earth & Space
-1.49%  High SES Content Know. 1.32%  Middle SES Interpret

The results reveal that the most significant finding in PA is related to the
category response format. The item response format is also among the variables that
is commonly studied in research on detecting students’ test performance related
variables (e.g., Liou and Bulut, 2017; Mingo, Chang and Williams, 2018). These
studies provide evidence for the differential function of item format. In line with these
findings, the result of this current study also reveals that item format effects students’
science performance differentially with respect to their SES background.

In terms of response format the EP values indicate that low SES group students
are performing better than expected in items of complex multiple-choice format. On
the other hand, students of low SES group are performing below the expectations on
the constructed response format items. First thing that comes to mind is naturally that
constructed response items require students to communicate their ideas, and students
from lower SES group may lack this ability lowering their science performance.
However, we should also note that PA is an associational technique and does not offer
causal relationships.

Another remarkable finding on the response format is the relatively poor
performance of high SES group students on multiple-choice items. In Turkey, all high
stakes tests (e.g., transition to high school examination, university admission exams)
are of multiple-choice format. Thus, students in Turkey are accustomed to this
response type items, and this makes such a result surprising. However, students from
high SES background have broader educational opportunities such as continue at
private universities and having an education abroad. Therefore, these students may
lack some testing skills contributing to detect the correct response of a multiple-choice
item. This comment may be extended for the items requiring content knowledge as
well, which are frequently used in high stakes tests in Turkey. Results show that
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science performances of high SES group students are below the expectations in this
sort of items too.

On the other hand, this relatively lower performance of high SES group on
multiple choice items does not mean that high SES group students’ performance falls
behind the performance of low or middle SES group students. In thinking of the
results, one should be aware of that what is analyzed in PA is students' conditional
performance. For example, positive EP value of 1.86% in Table 5 indicates that low
SES students perform better than expected on items requiring content knowledge.
However, mean PISA 2015 content knowledge items based science performances of
low, middle and high SES group students in Turkey are 401.32, 420.96, and 459.46,
respectively. These average performances show that students of low SES group are
performing lower than the other two SES group of students. On the other hand, PA
reveals that given the total performance level of the students and the difficulty level
of the items, even this low performance of low SES group individuals on content
knowledge items is beyond the expectations in general. These sort of positive
differential performances are indicated as strength in Table 5. Similarly, negative
differential performances are indicated as weaknesses.

In this manner, another weakness drawing attention in Table 5 is the low SES
students’ performance in procedural knowledge items. As it was mentioned before,
procedural knowledge type of questions are strongly related to the concept of nature
of science (NOS). Although there is no agreement among the researchers about the
definition of nature of science, it has been described as “the epistemology of science,
science as a way of knowing, or the values and beliefs” (Abd-El-Khalick and
Lederman, 2000, p. 666). In PISA 2015, explaining scientific phenomena competency
requires content knowledge of science. On the other hand, the second and third
competencies demand an understanding of how knowledge is constructed is strongly
related to understanding the nature of science. There is an agreement in the literature
that scientific knowledge is tentative, empirically based, subjective, comprises human
inference, imagination, creativity, and socially and culturally embedded (Lederman,
Lederman, and Antink, 2013).

In a study carried out on 6th to 8th grade level students in Turkey, Hacieminoglu,
Ertepmar, Yilmaz-Tiiziin, and Cakir (2015) revealed that the relationship between
students’ science achievement and their NOS views, especially the empirical NOS,
was weaker in low SES schools than the relationship in high SES schools. The
students' achievement level in high and in low SES schools was matched in this study.
The study also showed that students in high SES schools were likely to have higher
level of tentative NOS, whereas students in low SES schools were likely to have lower
level of empirical NOS.

Thus, when it is considered that procedural knowledge items in PISA 2015 are
related to students’ views of NOS, weakness of low SES students on procedural
knowledge items as detected in this current study might be due to the disadvantage of
low SES students in understanding the nature of science. Moreover, these results may
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indicate the lack of some opportunities and facilities such as science related
extracurricular activities, science club activities, and well-equipped laboratories that
foster students’ NOS views and also their procedural knowledge in low SES schools.

All but one strengths or weaknesses in Table 5 are about item format or
knowledge aspects. The exception is the content of Earth and Space for which high
SES group’s strength is observed. There are studies in the literature which might shed
a light on this finding. National Assessment Governing Board (2014) reports that the
latest technological developments, such as professional telescopes, visualization
tools, and models found at science and technology centers, web based programs to
access the satellite images of the Earth and Space, shuttle’s camera have also enriched
how students learn about Earth and Space. But it is highly possible that low SES
students are disadvantaged in reaching these sort of costly assistance. For example, in
PISA 2015, it was found that some extracurricular activities such as joining science
clubs or competitions are more offered on average in advantaged schools than the
disadvantaged ones across the OECD countries. Especially in Turkey, schools that are
at the top quarter with regard to SES offered almost as twice science club activities as
offered in schools at the bottom quarter (OECD, 2016b). On the other hand, studies
report that extracurricular activities such as participating in a science club,
competitions, and field trips, visiting museums, zoos, science and technology centers
improve students’ science learning outcomes positively (Bellipanni and Lilly, 1999;
OECD, 2016c). Thus, such opportunities students of high SES background may reach
would be the reason for this differential performance detected on Earth and Space
items.

In sum, all but one of the EP values in Table 5 are detected either in low or in
high SES groups. This may indicate that the more obvious the SES difference among
the students the more likely the test items to function differentially for the students.
In addition, all but one of the EP values in Table 5 are regarding the response format
or knowledge aspect categorizations. Thus, the results of this study provide empirical-
based evidence that science items’ response format and knowledge aspect may
interact with students’ SES backgrounds in Turkey.

One extension for this study would be to re-conducting the analyses in other
countries participated in PISA 2015 and providing aggregated results for the
countries. This extension may also contribute to understanding the nature of SES. For
example, it would be informative to understand if relatively weaker performance of
low SES group students on constructed response items, as detected in this study for
Turkey, is specific to some countries or a general phenomenon. Another extension of
this study might be to other subject areas such as mathematics.

Lastly, it may be worth commenting on how to group students with respect to
their ESCS scores in similar studies. This may especially be of critical importance in
comparative studies among countries. Grouping students regarding the quartiles, as
we did in this study, may create very diverse SES groups among the countries. For
example, in this study, the mean ESCS score in Turkey even for the high SES group
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is 0.14, which is almost the average OECD level. Thus, for international comparisons,
a criterion based cut-off scores for the ESCS index to assembly the SES groups would
be a more accurate option.
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Egitimde esitligin 6nemli gostergelerinden biri, egitim sistemlerinin 6grencileri
sosyoekonomik statiilerinden (SES) bagimsiz olarak yetistirebilme derecesidir. Ne var ki,
Uluslararas1 Ogrenci Degerlendirme Programi (PISA) 2015’in de gdsterdigi iizere, birgok
egitim sistemi SES’ten etkilenmeyen egitim performansi idealinin uzagindadir. OECD
tilkeleri iginde, 6grencilerin PISA 2015 fen performanslarindaki varyansin ortalama olarak
% 1371 6grencilerin sosyoekonomik statiileriyle iliskilidir. Bununla beraber, okullar arasi
fen performans farkliliginin yaklasik % 63’ 6grencilerin ve okullarin SES diizeyleriyle
aciklanmaktadir (OECD, 2016b).

Ogrencilerin sosyoekonomik statiileri ve test performanslari arasindaki bu iliski
diistiniildiigiinde SES’in, PISA gibi uluslararasi ¢alismalarda 6grenci performanslariyla ne
sekilde iliskili oldugunun anlasilmasi da 6nem kazanir. Bu iligkiler genel olarak iki gruba
ayrilabilir. ilk grupta, &grencinin sosyoekonomik avantajindan otiirii testte dlciilen
becerilere daha fazla sahip olmasini saglayan etmenlerden kaynakli iligkiler yer alir.
Bunlara genel olarak asikar veya agik etkiler diyebiliriz. ikinci grupta ise, DIF (differential
item functioning) alanyazimyla uyumlu olarak, Ggrencilerin test performanslarim
etkilemekle birlikte, kullamilan 6lgme modelinin belirleyemedigi  etkenlerden
kaynaklanan, bu nedenle sakl1 veya ortiik olarak belirtilebilecek etkiler yer alir (Verhelst,
2012). Test kuraminda (teorisinde), 6grencilerin test performansiyla iliskili olan fakat
kullanilan 6lgme modeliyle agiklanamayan bu tiir potansiyel sakli etmenler, farkli veya
yanli igleyen faktorler genel bashigi altinda incelenir (Camilli ve Shepard, 1994).

Amag ve Onem

Caligmanin amaci, 6grencilerin PISA 2015 fen testindeki performansim etkileyen ve
SES’le iliskili goriinen sakli etmenleri Tiirkiye 6zelinde incelemektir. Analizlerde, bu
amagla gelistirilmis yenilik¢i bir teknik olan Profil Analiz (PA) kullanilmigtir (Verhelst,
2012).

Calismanin 6nemini varsayima dayali bir 6rnekle soyle agiklanabilir: Bilindigi {izere
PISA 2015°’te, kagit-kalemden bilgisayara gegildi ve testler bilgisayar ortaminda
uygulandi. Peki, sosyoekonomik olarak iistiinliigii olan (avantajlt) 6grenciler, siirliligt
olan (dezavantajli) gruptaki akranlarina kiyasla bilgisayara daha fazla aligkinlarsa ve bu
da onlarin fen sorularini yanitlarken bilgisayar tabanli isleri daha etkili yiiriitmelerine
neden oluyorsa ne sOylenebilir? Boyle bir durumda, avantajli ve dezavantajli gruplar
arasinda, bilgisayara daha fazla asina olmaktan kaynaklanan performans farki da
ogrenciler arasindaki fen okuryazarligi farki gibi goriinecektir. Goriildigii tizere, 6grenci
puanlarindaki farkliligin gergek diizey farkliligina atfedilebilmesi igin, test performansini
etkileyebilecek sakli etmenler de incelenmelidir.

PA agimlayici bir yontem degildir. Dolayisiyla, incelenen gruplar arasinda yanliliga
neden olabilecegi diisiiniilen madde Ozellikleri iizerine hipotezler gerektirir. Bu
arastirmanin hipotezleri, madde 6zelliklerinin betimlendigi PISA 2015 fen degerlendirme
gercevesine gore olusturulmustur. Bu baglamda, ¢alismada, farkli SES gruplan arasinda
yanllik olup olmadig1 su madde ozelliklerine ve sayilarina gére incelenmistir: cevap
formati (cevabi yazilan - 64 soru, karmasik ¢oktan segmeli — 66 soru, goktan segmeli — 54
soru), yeterlik boyutu (olaylar: agiklama — 89 soru, veriyi yorumlama — 56 soru), bilgi
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boyutu (icerik — 98 soru, siiregsel - 60), biligsel gereklilik (diisiik — 56 soru, orta — 113
soru) ve igerik (canlilar sistemi — 74 soru, yerylizii ve uzay — 49 soru, fiziksel sistemler —
61 soru) (OECD, 2016a).

Ozetle bu ¢alismanin amaci, PISA 2015 fen sorularimn Tiirkiye’de, cevap formati,
yeterlik boyutu, bilgi boyutu, biligsel gereklilik ve i¢erik agilarindan, farkli sosyoekonomik
statiideki 6grenciler arasinda yanl bigimde isleyip islemedigini aragtirmaktir.

Yontem

PISA 2015°te, her iilkede, ilkinde okullarin ve sonrasinda dgrencilerin secildigi iki
basamakli 6rnekleme yontemi kullanilmustir. Tiirkiye’de bu arastirmaya 187 okuldan on
bes yasinda 5895 dgrenci katilmustir. PISA tarafindan drneklemden ¢ikarilan 6grecilerin
(36 kisi) ve PA’nin yiriitilemeyecegi 18 Ogrencinin verisi bu calisma ozelinde
kullanilmamus, sonug olarak bu ¢aligmada 5841 6grencinin PISA 2015 fen sorularina
vermis oldugu yanitlar incelenmistir. Bu arastirmada, tiim arastirmacilara agik,
uluslararas1 veri tabaninda yer alan veriler kullamldigindan etik kurul karart
gerektirmemektedir.

PISA 2015 fen test formlar1 12 kiimeye ayrilmis toplam 184 bilgisayar temelli test
sorusunu igermektedir. Her 6grenciye bu kiimelerden ikisi, cok basamakli dondiirtilmiis
test deseni modeline gore belirlenerek uygulanmstir (OECD, 2017). Ogrencilerin
cevapladigi formlarda 25 ila 35 fen sorusu bulunmaktadir. Arastirmada uygulanan 184 fen
sorusu, PISA’nin fen okuyazarlig1 degerlendirme cergevesine gore gelistirilmistir (OECD,
2016a).

PISA’da 6grencilerin sosyoekonomik statiisii ekonomik, sosyal ve kiiltiirel statii
indeksi (ESCS) ad1 verilen bir indeksle hesaplanir. Bu ¢alismada Profil Analizi igin gerekli
gruplar dgrencilerin ESCS puanlarina gore olusturulmustur. ESCS puanlarina gore
Tirkiye’de alt ¢eyreklikteki dgrenciler alt SES grubu olarak tanimlanmustir. Benzer
sekilde, iist geyreklikte bulunan 6grenci grubu ise iist SES grubu olarak belirlenmistir. Geri
kalan 6grencilerse orta SES grubu olarak alimmustir. Alt, iist ve orta gruplardaki 6grenci
sayilari sirastyla 1492, 1411 ve 2938'dir.

PA, bir testte belirlenen bir grup soru {izerinden, testi alan 6grencilerin gdzlenen ve
beklenen performanslarini karsilastirmaya dayali bir tekniktir (Verhelst, 2012). Beklenen
puanlar bireylerin toplam test puanlarina ve testteki madde parametrelerine bagli olarak
hesaplanmaktadir. Madde parametreleri Rasch Model veya 2 parametreli model gibi
Madde Tepki Kurami’na (MTK) dayali bir 6lgme modeliyle kestirilmis olmalidir (van der
Linden ve Hambleton, 1997).

Profil Analizde temel istatistik, bireylerin testin belirli bir 6zellige gore gruplanmis
sorularindaki g6zlenen ve beklenen performanslari arasindaki farktir. Bu fark sapma
profili (deviation profile) olarak adlandirilir. Pozitif sapma degeri 6grencinin, s6z konusu
sorulardaki performansinin beklenenden iyi oldugunu gosterir. Benzer sekilde negatif bir
deger, performansin beklenenden diisiik olduguna isaret eder. Bu yontem, Danimarkalt
taninmug psikometrist Georg Rasch (1960) tarafindan ispatlanan, toplam test puani bilinen
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bir 6grencinin beklenen performansimin sadece madde parametrelerine bagli oldugu
olgusuna dayanir. Dolayistyla kayda deger biiyiikliikte bir sapma profili, belirli bir ortak
ozellige gore olusturulan madde grubunda 6grencilerin performansimi etkileyen ancak
6lgme modelinin hesaba katmadig1 etmenler olduguna isaret eder. Bu ¢aligmadaki profil
analizi Norman Verhelst (2012) tarafindan gelistirilen ProfileG yazilinu ile yiirtitiilmiistiir.
Yazilim, sapma degerlerinin istatiksel anlamliligim ki-kare temelli bir algoritmayla
kontrol etmektedir. Bu ¢alismada profil analizi, ayn1 zamanda profil analizi siirecini de
gdsteren temel basamaklar Ingilizce tam netinde Srnegiyle birlikte ayrmntili olarak
aciklanmusgtr.

PA sonuglari, ortak bir 6zellige sahip bireyler (6rnegin, diisiik sosyoekonomik
statiide olanlar) i¢in bir araya getirilerek grup diizeyinde sonuglar elde edilebilir. Bu
calismada PA sonuglar alt, orta ve iist SES gruplarinda birlestirilmistir. Bu amagla, s6z
konusu {i¢ 6grenci grubunda, 12 madde kategorisinin her biri igin, PA sonuglarina gore
pozitif sapma profilindeki 6grenci sayisi belirlenmistir. Buna ek olarak, yine ti¢ 6grenci
grubunda 6lgme modelinin izin verdigi pozitif sapma profiline sahip 6grenci sayisi (bu
say1 asagidaki analizlerde beklenen adiyla verilmistir) belirlenmistir. Profil analizinde bir
Ogrenci incelenen madde grubunda pozitif sapma profiline sahip degilse, testin geriye
kalan maddelerinden olusan tiimleyen madde grubunda mutlaka pozitif sapma profiline
sahip olmaktadir. Bu sebeple analizlerde her madde kategorisi tiimleyeniyle birlikte ele
alinmistir (6rnegin, agik uglu sorular — agik uglu olmayan sorular).

flgili grupta ve ilgili madde kategorisinde beklenen ve gozlenen birey sayilari
arasindaki fark degeri yiizde olarak da hesaplanabilir. Bu degere, s6z konusu madde
grubundaki asma yiizdesi (AY) denir. AY degerinin istatiksel anlamligi beklenen ve
gozlenen birey sayisi arasindaki farka gore ki-kare testiyle belirlenebilir. Bu ¢alismada, tig
SES grubunda ve 12 madde kategorisinde yiiriitilen Profil Analiz sonuglart AY
degerlerine gore incelenmistir.

Bulgular

PISA 2015 fen sorularmin alt kategorilerinde, Ogrencilerin performanslarinin
sosyoekonomik statiileriyle iliskili oldugunu gostermektedir. Bu kategoriler arasinda, en
yiiksek AY degerleri cevap formatinda goriilmiistiir ve bu degerler istatistiksel olarak da
anlamlidir. Ancak, istatistiksel anlamlilik madalyonun sadece bir yiiziidiir (Yildirim ve
Yidirim, 2011). Bu g¢aligmanin kurgusunun bir gerekliligi olarak ii¢ SES grubu
olusturmak, her gruptaki 6grenci sayisini azalttigi icin istatistiksel testlerin giiclinii de
azaltmistir. Bununla beraber, PISA’da tamamlanmamus test deseni kullamldigindan bir
Ogrenci mevcut olan test sorularinin sadece kiiglik bir bolimiini (yaklasik %15)
cevaplamaktadir (OECD, 2017). Dolayisiyla, test maddelerini alt gruplara ayirmayi
gerektiren profil analizi gibi yontemlerde, giiciin kaybedilmesinden dolay: istatiksel olarak
anlamliliga ulasmak kayda deger etki biiyiikliiklerine ragmen goérece olarak zordur.

Sonug olarak, bulgulart etki biiyiikliikklerine gére yorumlamak, bu caligmada
kullanilan PA benzeri analizlerde daha uygundur. AY degerlerinin mutlak degerlerine
gore etki biiytikliikleri olarak goriilebilir. Yukarida belirlenen istatistiksel giic kaybindan
otiirli gdzden kagabilecek anlamli bulgular belirlemek i¢in kesme puanlari belirlenmistir.
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% 1.20’den biiyiik olan degerler ve -% 1.50’den kiigiik olan degeler bu baglamda
degerlendirilmistir.

PA’daki en anlamli bulgunun cevap formati kategorisiyle ilgili oldugunu
gostermektedir. Ogrencilerin test performanslar1 ile iliskili degiskenleri saptayan
arastirmalarda madde cevap bigiminin bu degiskenler arasinda yer aldig1 goriilmektedir
(6rnegin; Liou ve Bulut, 2017; Mingo, Chang ve Williams, 2018). Cevap formati
baglaminda AY degerleri alt SES grubundaki 6grencilerin karmagik ¢oktan segmeli
sorularda beklenenden daha iyi performans gosterdiklerini belirtmektedir (Alt SES,
karmasik ¢oktan segmeli, AY = % 3.95). Diger taraftan, alt SES grubundaki dgrenciler
cevab1 yazilan sorularda beklenenden diisiik bir performans gostermislerdir (Alt SES,
cevabi yazilan, AY = - % 2.61). Bu durumla ilgili ilk akla gelen, cevabin yazilmasimi
gerektiren sorularda 6grencilerin kendilerini ifade etmek durumunda kaldiklar ve alt SES
grubundaki dgrencilerin bu agidan zorlanmalarindan dolay: fen performanslarinin yanlt
olarak diistiigiidiir. Bununla birlikte, PA’nin nedensellik 6neren bir teknik olmadigi da goz
ard1 edilmemelidir.

Diger taraftan, {ist SES’te bulunan 6grencilerin ¢oktan segmeli sorulardaki bu gorece
diisiik performanslar1 (Ust SES, Coktan Secmeli, AY = - % 2.33), iist SES grubundaki
Ogrencilerin alt ve orta SES de bulunan Ogrencilerden geride oldugu anlaminda
gelmemektedir. Pozitif AY degerlerine karsilik gelen performanslar ilgili grubun ilgili
kategorideki giiglii yonleri, negatif AY degerlerine karsilik gelen performanslar ise ilgili
grubun ilgili kategorideki zayif yonleri seklinde yorumlanmalidir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Ust SES grubundaki 6grencilerin gérece olarak ¢oktan se¢meli sorulardaki
zayifligt ve bu SES grubundaki 6grencilerin karmasik ¢oktan se¢meli sorularda
beklenenden daha iyi performans géstermeleri sdyle agiklanabilir: Tirkiye’de, tim
ulusal merkezi smavlar (LGS, TEOG, Universite giris smavlar1) coktan se¢meli
sorulardan olugmaktadir. Dolayisiyla, Tiirkiye’deki 6grencilerin bu tipteki sorulara
aligkin oldugu diistiniildiigiinde bu bulgu sasirtict goriinebilir. Ancak tist SES grubunda
bulunan 6grencilerin, 6zel tiniversitelere girmek veya yurtdiginda egitim alabilmek gibi
daha genis olanaklar1 vardir. Bu nedenle, bu 6grencilerin ¢oktan se¢gmeli sorularin
yanitlarim dogru segmeye katki saglayan bazi test teknikleri eksik kalms olabilir. Bu
yorum igerik bilgisi gerektiren ve merkezi ulusal sinavlarda siklikla kullanilan sorular
icin de uygun olabilir. Sonuglar, {ist SES grubundaki 6grencilerin fen performanslarinin
icerik bilgisi gerektiren bu tiir sorularda da beklenenin altinda kaldigini géstermektedir
(Ust SES, igerik bilgisi, AY = -% 1.49).

Bununla beraber, dikkat ¢eken bir diger zayif yon ise alt SES gruptaki dgrencilerin
prosediirel bilgi sorularindaki performanslaridir. Prosediirel bilgi sorulari bilimin dogast
(NOS) kavramu ile oldukga ilgilidir. Tiirkiye’de altinc1 ve sekizinci simf diizeyindeki
Ogrencilerle yiiriitiilen bir ¢calismada Hacieminoglu, Ertepinar, Yilmaz-Tiiziin ve Cakir
(2015), dgrencilerin basarilartyla bilimin dogast hakkinda goriisleri arasindaki iligkinin
(6zellikle bilimin dogasmin deneysel boyutu) alt SES’te bulunan okullarda iist SES’te
bulunan okullara gore daha zayif oldugunu ortaya koymuslardir. Diger taraftan alt SES
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okullarindaki 6grenciler, bilimin dogasi boyutlarindan bilimin deneysel temelli olmasi
gorligiinde diisiik diizeydedir. Dolayistyla, PISA 2015°te prosediirle ilgili sorularin
ogrencilerin bilimin dogas1 gortisleriyle iligkili oldugu diistiniildiigiinde, alt SES
grubundaki 6grencilerin bu sorulardaki zayifliklarmim bilimin dogast anlayiglarindaki
eksiklerle iligkili oldugu sdylenebilir. Bununla beraber, sosyoekonomik statiisii diisiik
okullarda 6gretim programu dist etkinlikler, bilim kuliibii etkinlikleri, donanimlt
laboratuvarlar gibi 6grencilerin bilimin dogasi anlayiglarin1 ve dolayisi ile prosediirsel
bilgilerini besleyen firsatlarin ve olanaklarin eksikligi de bu ¢alismadaki bulguyla iligkili
olabilir.

Bulgular tiim giiglii ve zayif yonlerin madde formati veya bilgi boyutlartyla ilgili
oldugunu gostermektedir. Tek istisna, iist SES grubunun gii¢lii yonlerinden biri olarak
belirlenen icerik kategorisindeki yeryiizii ve uzay konusudur (Ust SES, Yeryiizii ve Uzay,
AY = % 1.75). Son teknolojik gelismeler, profesyonel teleskoplar, gériintii araglari ve
bilim ve teknoloji merkezlerindeki modeller, diinya ve uzaym uydu goriintiilerine ulagan
web tabanli programlar, uzay mekigi kameralari 6grencilerin diinya ve uzay hakkindaki
ogrenmelerini zenginlestirmektedir. Ancak bu tiir maliyeti yliksek desteklere alt SES’teki
ogrencilerin ulasabilme olasiliklan diisiiktiir. Ornegin, PISA 2015°te, OECD iilkelerinde,
bilim kuliiplerine veya yarismalara katilmak gibi miifredat dis1 bazi etkinliklerin avantajlt
olan okullarda 6nerilme oranmnin dezavantajli olan okullardakine oranla fazla oldugu
goriilmektedir (OECD, 2015a). Dolayisiyla, tist SES grubundaki 6grencilerin bu
olanaklara ulasabilmeleri yerylizii ve uzay sorularinda avantajli performans
gostermelerinin bir nedeni olabilir.

Ozetle, bulgular biri hari¢ tiim AY degerlerinin alt veya iist SES gruplarinda
goriildiigiine isaret etmektedir. Buradan hareketle, 6grenciler arasinda sosyoekonomik
farklik ne kadar ¢oksa, belirli madde kategorilerinde yanliligin olma ihtimalinin de o kadar
fazla oldugu sdylenebilir. Bununla beraber, yanliliklarin baskin olarak madde formati ve
bilgi boyutu kategorilerinde olmasi, Tiirkiye’de 6zellikle bu kategorilerin dgrencilerin
sosyoekonomik statiileriyle iligkili yanliliklar {iretebilecegini gdsteren ampirik bir kanit
olarak degerlendirilebilir. Bu ¢aligma PISA’ya katilan diger {ilkeler i¢in de tekrarlanarak,
iilkeler i¢in biitiinlestirilmis bulgular saglayacak sekilde genisletilebilir. Bu genisletme,
SES’in dogasini anlamaya da katki saglayabilir. Diger bir genisletme bigimi ise ¢alismay1
matematik gibi bagka konu alanlarinda yapmak olabilir.

Etik Kurul Karan

Bu aragtirmada, tiim arastirmacilara agik, uluslararasi veri tabaninda yer alan
veriler kullanildigindan etik kurul karar1 gerektirmemektedir.






Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Dergisi
Yil: 2020, Cilt: 53, Sayi: 3, 953-992
e~ DOI: 10.30964/auebfd.682468, E-1SSN: 2458-8342, P-ISSN: 1301-3718

Cocuklarin Kitaplardaki Dogal Cevre Davramslarina
Yonelik Algilar*

MAKALE TURU Basvuru Tarihi Kabul Tarihi Yayim Tarihi
Aragtirma Makalesi 30.01.2020 06.10.2020 13.10.2020

Burcu Cabuk ()2
Ankara Universitesi

Nergiz Teke () 2 ve Tugba Bag (" *
Bartin Universitesi

Oz

Nitel aragtirma yontemlerinden durum arastirmasi ile modellenen bu aragtirmanin amaci,
resimli 6ykii kitaplarinda yer alan gorsellerdeki dogal gevreyle ilgili davraniglara iligskin okul
oncesi dénem ¢ocuklarinin algilarinin incelenmesidir. Arastirma grubunu, amagsal 6rnekleme
yontemlerinden tipik 6rneklemeyle belirlenen bir bagimsiz anaokulundaki bes yas grubunda
yer alan on dort cocuk olusturmaktadir. Arastirmada, dogal ¢evreyle ilgili dort olumlu ve dort
olumsuz davranisi iceren resimli Oykil kitabi gorselleri belirlenerek cocuklarla yari-
yapilandirilmis goriigmeler yapilmis, ¢ocuklarin ifadeleri ses kaydina alinmigtir. Analizler,
tiimevarimsal igerik analiziyle yapilmis ve dogal cevreye iliskin davraniglarla ilgili cocuklarin
algilar1 kodlanmigtir. Bu arastirma kapsaminda gerekli gecerlik ve giivenirlik ¢alismalari
yapilmis; ¢ocuklarin ¢ogunlugunun dogal ¢evreye yonelik olumlu davranis igeren gorsellerdeki
bu davranislar1 fark ederek uygun sekilde betimledikleri ve davraniglarin gergeklesme
nedenlerini olumlu gerekgelerle agikladiklart bulunmustur. Cocuklarin dogal ¢evreye yonelik
olumsuz davraniglart  igeren bazi  gorsellerdeki  davranmiglart  fark  edemeyerek
betimleyemedikleri ve davranislarin ger¢ceklesme nedenlerini olumlu gerekgelerle agikladiklart
belirlenmistir. Arastirma sonuglari 1s18inda, ¢ocuklarin siklikla kullandiklar1 resimli dykii
kitaplarmin ¢ocuklarin davranislarmi etkiledikleri g6z onlinde bulundurularak yetiskinlerin
uygun kitaplar1 se¢me konusunda dikkatli olmalarina yonelik 6neriler verilmistir.
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Birey, dogdugu andan itibaren cevresini uyaranlar ve etkilesimler yoluyla
algilamaya  baglamaktadir.  Algi; beyne iletilen wuyarimlarin  zihinde
anlamlandirilmasini icermektedir. Algilanan yagantilarin ve nesnelerin zihinde izleri
kalmakta ve ge¢mis yasantilarin izleri yeni algilart etkilemektedir (Baymur, 1994).
Bireylerin, olaylart ve nesneleri farkli algilamalar1 ¢evreden gelen uyaranlarin yani
sira  geemis yasantilarin  zihinsel olarak yeni algilar1  etkilemesinden
kaynaklanmaktadir (Senemoglu, 2015). Algi, iki asamali olarak gerceklesmektedir.
Bunlardan ilki, bireysel olarak insan organizmas: tarafindan gegici ve anlamsiz duyu
verilerinin alinmasini; ikincisi ise bu verilerin toplu olarak tutularak kalict sekilde
diizenlenmesini icermektedir (Ingold, 1996). Bireyler, iginde yasadiklari ¢evreyle
ilgili uyaranlar1 alarak zihinlerinde anlamlandirmakta ve bu anlamlar1 daha sonra
kargilagtiklar1 uyaranlara aktarmaktadirlar. Bireyin algisal ve diigiinsel gelisimi
sonucunda biligsel gelisimi de ger¢eklesmektedir. Biligsel gelisim ise onun sosyal ve
toplumsal degerleri kavramasma yardimct olmaktadir (Haktanir, 2007). Algi, bu
durumda, belirli bir zaman i¢inde ¢evrede bulunan bireylerin dogrudan duyusal
deneyimlerini igermektedir. I¢inde yasanilan cevreye yonelik algi, sadece gevrenin
fiziksel, kisilerarasi ve kiiltiirel yonlerine degil, ayn1 zamanda bireyin gereksinimleri,
eylemleri, gidiileri ve bilissel siiregleri gibi 6zelliklerine de baglhidir (Brawn, Collins
ve Marino, 1980).

Cevre, bir canlinin yasamini, gelisimini ve yasamda kalmasini etkileyen dis
kosullarin biitiiniidiir (Organisation for Economic Co-operation and Development-
OECD, 2008). Cevre kavrami; yasanilan yer, ortam olarak adlandirilmakta ve “insan
faaliyetleri ve canli varliklar iizerinde hemen ya da uzunca bir siire i¢inde, dolayli ya
da dolaysiz bir etkide bulunabilecek fiziksel, kimyasal, biyolojik ve toplumsal
etkenlerin belirli bir zamandaki toplam1” olarak belirtilmektedir (Keles ve Hamamcrt,
2005, s.31). Bireyin i¢inde yasadigi ¢evre, sosyal ve fiziksel olmak iizere iki boyutta
degerlendirilirken fiziksel c¢evre, yapay ve dogal olmak iizere iki grupta
incelenmektedir. Yapay c¢evre, insanligin baslangicindan beri ¢ogunlukla dogal
¢evreden yararlanilarak bireyler tarafindan olusturulan tiim degerler ve varliklari
icermektedir. Dogal ¢evre ise insan miidahalesinin olmadigi, dogal etki ve etmenlerin
olusturdugu tiim dogal varliklart belirtmektedir (Giiler, 2011). Bireylerin gevreye
yonelik algilarmin olusmasinda yasadiklar1 dogal ve yapay gevreye iliskin tim
Ogelerin etkisi bulunmaktadir (Lynch, 1960). Bireylerin ¢evre algilari; diigiinceleri,
inanglart ve g¢evre ile olan iligkilerine baglidir (Disinger ve Tomsen, 1995). Ayni
zamanda cevre algisi, insanlarin g¢evreyle olan iligkilerini de sekillendirmektedir
(Quesada-Embid, 2004). Bireylerin olumlu algi gelistirmelerinin ileride olumlu
yansimalara neden olarak dogaya yonelik olumlu degisimleri saglayacagi
diistiniilmektedir (Bentley, 2014). Birey, sadece ¢evreyi gozlemleyen ve tepki veren
degil, ayn1 zamanda cevreyi etkileyendir (Brawn ve dig., 1980). Ozellikle, teknolojik
gelismelerin ve sanayilesmenin hizl1 yasandigi sehir ortamlarinda, insanlarin etkisiyle
dogal g¢evrenin olumsuz yonde degismesi s6z konusu olabilmektedir. Insanlar,
yaptiklar1 olumsuz etkinin farkinda olarak ya da olmayarak dogal ortamlardan giderek
uzaklagarak doganin bir parcasi olduklarini unutmakta ve ¢evre sorunlarmin giderek
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cdziimlenemez duruma gelmesine yol agmaktadirlar (Cabuk, 2019). Insanlar, dogal
cevreyle ilgili olumlu alg1 gelistirdiklerinde doganin bir parcasi olduklarin
hissedebilirler ve yarattiklar1 ¢evre sorunlarinin farkina varabilirler. Bireyin iginde
bulundugu diinyaya yonelik algilari, tutum ve davraniglarina temel olusturmaktadir.
Diinyayla kurdugu etkilesim yoluyla elde ettigi deneyimleri ile g¢evresini
anlamlandirarak eylemlerde bulunmaktadir (Késker, 2019). Bireyin doga ile iliskisine
bakildiginda, Wilson’1n (1993) Canlinin Kendini Koruma I¢giidiisii Kurami, biyofili,
isteklerini ve bireysel ilgilerini kapsamakta ve bireyin yasamda kalma ¢abasini da
icerdigi goriilmektedir. Bireylerin yasamlarimi dogada devam ettirerek evrim
stireclerini dogada tamamlamalari nedeniyle, tiim canlilarla bir arada yasamaya
gereksinim duymaktadirlar (Wilson 1993). Boylece biyofili, yasamla etkilesim
kurmak ve devam ettirmek i¢in ortaya ¢ikan biyolojik odakli insan gereksinimi olarak
tanimlanmaktadir (Kahn, 1997). Louv’a (2005) gore de doga ile iligkili ve baglantili
olmayan kisilere yonelik doga yoksunlugu ifadesi, kentlerde yasayan ve zamanlarin
cogunlukla kapali alanlarda geciren ¢ocuklarin dogaya iliskin korkulari, tiksinmeleri
gibi durumlarin olugsmasina yonelik egilimleri olarak belirtilmektedir.

Cocugun dogal g¢evreye yonelik yasantilart gevreyle ilgili algisinda etkili
olmaktadir. Cocugun g¢evre algisi, ailesinden ve iginde yasadigi kiiltiirden aktarimlar,
egitim diizeyi ve bireysel 6zellikleri gibi degiskenler ile olugsmaktadir (Bang, Medin
ve Atran, 2007). Bronfenbrenner’in (1995) Ekolojik Sistemler Kurami’na gore
¢ocugun gelisimi; ¢ocuk ile fiziksel, kiiltiirel ve toplumsal ¢evrenin iliskileri yoluyla
gerceklesmekte ve bu cevrelerde gerceklesen davraniglar temelinde olusmaktadir
(Bronfenbrenner ve Ceci, 1994). Bu durumda, ¢ocuklarin dogal ¢evreyle ilgili algilari,
onlarin en yakin gevrelerini olusturan aile bireylerinden baslayarak okuldaki
yetigkinler ile diger ¢ocuklar ve toplum araciligiyla sekillendirilmektedir. Diger
yandan ¢ocugun etkilesim kurdugu kitle iletisim araclari, oyuncaklar, resimli dykii
kitaplar1 gibi materyaller de ¢ocuklarin dogal ¢evreye yonelik algilarinin olusumunda
belirleyici etkenler arasinda yer almaktadir (Pellier, Wells, Abram, Gaveau ve
Meijaard, 2014).

Okul 6ncesi donemdeki ¢ocuklar igin hazirlanmis olan resimli dyki kitaplari,
bilingli ya da ortiik bigimde dogal ¢evreye yonelik olumlu/olumsuz davranislar da
igermesi nedeniyle c¢ocuklarin dogal ¢evre algilarmin olusumunda &nemlidir.
Cocuklarin yasamlarinda dnemli bir rolii olan resimli 6ykii kitaplarindaki karakter ile
davraniglar cocuklar tarafindan taklit edilebilmekte ve yeni beceriler gergeklestirirken
yararli olabilmektedir. Bu dénemde ¢ocuklarin en ekonomik ve kolay saglayabilecegi
materyallerden biri olan resimli 6ykii kitaplar1 ve 6zellikle i¢inde yer alan gorseller
dogal cevre algismin gelisiminde 6nemli materyallerden biridir (Kogoglu, 2018).
Bunun nedeni, cevreye yonelik alginin olusumu i¢in okul Oncesi donemdeki
cocuklarin okuma yazma bilmemelerinden dolay: gorsellerden daha ¢ok etkilenmeleri
ve somut Orneklere gereksinim duymalaridir (Ayvaz, 1998). Resimli oyki
kitaplarindaki gorseller, cocuklarin dogal cevreye yonelik algilarini olusturmada
belirleyici olabilecegi gibi cocuklarin var olan algilarin1 anlamada da kullanilabilecek
araclardandir. Ciinkii bu gorseller dogal ¢cevre hakkinda olumlu, olumsuz ya da yansiz
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iletiler (mesajlar) icerebilmektedir (Basal, 2015; Cabuk, Bas ve Teke, 2017a).
Boylece bu iletilerin ¢ocuklarin algilarmi etkileyebilecegi diistiniilmektedir. Bu
arastirma kapsaminda, dogal cevreye iliskin davranislarla ilgili olarak c¢ocuklarin
cevreye yonelik algilari ile canlilarin korunmast ve ¢evre kirliliginin azaltilmasi
lizerine yapilan ¢aligsmalar arastirilmig (Adams ve Savahl, 2015; Anderson ve Tate,
2014; Kosker, 2019; Mahidin ve Maulan, 2012; O’Malley, 2015; Yardimci ve Bagci-
Kilig, 2010), Tiirkiye’de dogrudan konuya yonelik az sayida arastirmaya
rastlanilmistir. Bu nedenle aragtirmanin séz konusu degiskenlerle ilgili alanyazina
katkisi olacag diigiiniilmektedir.

Arastirmanin Onemi

Bireylerin eylemlerinin ¢evreyi diizenlemesinin yani sira deneyimlerini ve
gelecekteki davranislarini da sekillendirmesi nedeniyle, okul oncesi donemden
baglayarak olumlu yo6nde algi gelistirmeleri konusunda desteklenmeleri
gerekmektedir. Bireyin edindigi biling ve olumlu dogal ¢evre algist ile birlikte dogal
cevreye yonelik olumlu tutum ve davranig gelistirebilmesi icin g¢ocugun erken
yaslarda edindigi deneyimler olduk¢a onemlidir (Demir ve Yalgin, 2014). Horwitz
(1996), erken g¢ocukluk doneminde dogayla zaman gecirmeyle birlikte cevreye
yonelik merakin olustugunu ve gevreye yonelik tutumlarin bu dénemde olumlu
sekilde gelistigini belirtmektedir (akt. Taskin, 2004). Sorunun bir pargast olmalarini
degil, ¢dzlimiin bir pargasi olmasi istenilen cocuklarin (Bentley, 2014) dogaya yonelik
merak duygusunu gelistirmek, doga ve doganin 6geleri ile barigik olmasini saglamak
ve dogayr kesfetme konusundaki arzularimi yasam boyu siirdiirmeleri i¢in onlara
destek olmak erken cocukluk doéneminde Ogrenmelerin olusumu igin oldukca
onemlidir (Kahriman-Pamuk, 2019). Cocuklarin dogal ¢evreyi nasil algiladiklarin
anlamak, yetiskinlerin erken yasta etkin olarak ¢evreye yonelik duyarli cocuklar
yetistirmelerine ve anlamli 6grenme deneyimleri saglamalarina yardimci olabilir
(Keliher, 1997).

Aynu iilkenin farkli bolgelerinde yapilan bir arastirmada, ¢cocuklarin dogal ¢evre
algisi ve dogal ¢evreye yonelik duygulari degerlendirilmistir. Aragtirmanin sonuglari,
dogal ¢evrenin gocuklarda merak ve katilim durumlari {izerinde olumlu ve anlamli bir
etkiye sahip oldugunu gosterirken ¢ocuklarin dogaya iliskin izlenimlerini dolayli
olarak gosterdigi belirlenmistir (Sadafi ve Azhdari, 2020). Jensen ve Olsen’in (2019)
aragtirmasinda ise ¢ocukluk ¢agi doga deneyimlerinin yetigkinlikteki ¢cevreye yonelik
katilim gibi tist diizey tercihlerle iliskili oldugu bulunmustur. Bu durumda, ¢ocukluk
doneminde edinilen deneyimlerin yetiskinlikte olumlu ¢evre katilimi davraniglarina
yon verdigi sdylenebilir. Bir bagka arastirmada da benzer bigimde, yetigkinlikte ¢evre
ile ilgili tutumlarin ve ¢evreyi on plana alan yagam bi¢iminin olugmasinda ¢ocuktaki
cevresel deneyimlerin dnemli oldugu belirlenmistir (Evans, Otto ve Kaiser, 2018). Bu
nedenle erken ¢ocukluk doneminde verilen ¢evre egitimi, olumlu deneyimler yoluyla
dogaya ve doganin olumlu yonde algilanmasina odaklanmalidir (Mohneke, Benze ve
Schliiter, 2019). Alanyazindaki konuyla ilgili aragtirmalar incelendiginde, erken
yaslardan baslayarak cocuklarin dogal cevreye yonelik algilarinin olumlu yonde
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gelistirilmesi, yagamlarinin ileriki yillarinda ¢evreye yonelik davranislarini da olumlu
yonde etkileyeceginden, okul oncesi donemde dogal cevreye yonelik algilarinin
belirlenmesinin dnemli katki saglayacag: diisiiniilmektedir.

Arastirmanin Amaci

Bu kapsamda arastirmanin amaci, resimli Oykii kitaplarinda yer alan
gorsellerdeki dogal ¢evreyle ilgili davranislara iliskin okul 6ncesi donem ¢ocuklarinin
algilarinin incelenmesidir. Bu genel amag kapsaminda asagidaki arastirma sorulari
belirlenmistir:

1. Okul oncesi dénem g¢ocuklarinin resimli 6ykii kitaplarindaki gorsellerde yer
alan dogal ¢evreye yonelik olumlu davraniglarla ilgili algilari nasildir?

2. Okul 6ncesi donem cocuklarinin resimli 6ykii kitaplarindaki gorsellerde yer
alan dogal ¢evreye yonelik olumsuz davraniglarla ilgili algilar1 nasildir?

Yontem

Bu béliimde arastirmanin modeline, arastirma grubuna, veri toplama siireci ve
veri toplama araglari, verilerin analizi ve gecerlik-giivenirlige iligkin bilgiler yer
almaktadir. Bununla birlikte, bu aragtirma 01.01.2020 tarihinden 6nce yapildigi i¢in
etik kurul karart zorunlulugu tagimamaktadir.

Arastirma Modeli

Bu aragtirma, nitel arastirma yontemlerinden durum ¢alismasi diger adlariyla
olgu (vaka) ¢aligmas1 ve drnek olay incelemesi (case study) modelinde yiiriitiilmiistiir.
Durum c¢alismasi, tek bir olgunun 6zgiinliigii ve karmasikliginin énemli kosullar
altinda etkinligini anlamaya c¢alismaktadir. Arastirmacinin durumu incelerken detayli
bir sekilde konuya yogunlagsmasidir. Bunun i¢in genis bilgi ve ulasilabilir baglamsal
gereclere gereksinim duymaktadir (Stake, 1995). Durum ¢alismasi, belirli sinirlar
dahilinde baglamsallastirilmig giincel bir olguyu inceleyen 6zel bir nitel arastirma
yontemidir (Merriam, ¢gev. 2013; Yin, 1994, akt. Hatch, 2002). Yildirim ve Simsek
(2016) ise, durum c¢aligmalarinin belirli bir duruma iliskin sonuglari ortaya ¢gikarmayi
amacladigint belirtmektedir. Aragtirmacilar mevcut duruma 1s1k tutmak ve daha az
bilinen bir olgu konusunda bilgi edinmek i¢in detayli aragtirmalar yapmaktadir (Stake,
1957, akt. Fraenkel, Wallen ve Hyun, 2012).

Bu aragtirmada, g¢ocuklarin dogal g¢evre algisini derinlemesine incelemek
amactyla resimli 6ykii kitaplarindaki gorsellerle ilgili bireysel goriismeler yapilmustir.
Bu nedenle bu arastirmada, durum c¢alismasi tiirlerinden igsel durum c¢alismasi
(intrinsic case study) kullanilmastir. Icsel durum ¢alismasinda,
arastirmact/arastirmacilar belirli bir birey ya da durumu anlamakla oncelikli olarak
ilgilenir (Creswell, ¢ev. 2016).

Calisma Grubu

Aragtirma grubu, amagsal 6rnekleme (purposive sampling) yontemlerinden tipik
ornekleme (typical case sampling) yoluyla belirlenmistir. Amagsal Ornekleme,
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seckisiz olmayan bir 6rnekleme yontemidir ve arastirmanin amacina uygun bigimde
zengin bilgi igeren durumlarin belirlenerek ayrintili bicimde arastirilmasini saglar.
Tipik 6rnekleme, evrendeki ¢cok sayida durumdan tipik olan (u¢ olmayan) bir durum
secilerek bu durum hakkinda bilgi toplanmasini temel alir (Biiytikoztiirk, Cakmak,
Akgilin, Karadeniz ve Demirel, 2016). Bu arastirma igin se¢ilen bagimsiz anaokulu,
sosyo-ekonomik ve kiiltiirel 6zellikleri bakimindan sira dis1 olmayan ortalama bir
durumu yansitmaktadir. Arastirma, bu bagimsiz anaokulunun ayni sinifinda okul
Oncesi egitime devam eden bes yas grubundaki on dort cocuk (sekiz kiz ve alt1 erkek)
ile gerceklestirilmistir. (Arastirmaya katilan ¢ocuklar C1-C14 olarak kodlanmistir.)
Arastirma grubunda yer alan bagimsiz anaokulu merkez ilgede yer almaktadir.
Programlarinda 6zel bir ¢evre egitimi programina yer verilmemektedir. Anaokulu,
Minik Tema Programi’ni izlemekte ve etkinliklerini diizenli olarak uygulamaktadir.
Okulun ¢evresinde genis bir yesil alan bulunmaktadir ve ¢ocuklar bu alanda belli
araliklarla etkinlik yapma olanagina sahiptir.

Veri Toplama Araclar

Veri toplama amaciyla aragtirma kapsaminda dogal ¢evreye yonelik dort olumlu
dort olumsuz davranisa yonelik olmak iizere sekiz resimli dykii kitabinda bulunan
gorsel (G1-G8 olarak kodlanmistir.) secilmis ve arastirmacilar tarafindan yari-
yapilandirilmig goriisme sorular1 gelistirilerek okul 6ncesi egitimi alanindan ig
uzmanin goriisiine sunulmus ve gerekli diizenlemeler yapilmistir.

Dogal cevreye yonelik olumlu ve olumsuz davramslar iceren gorseller.
Dogal c¢evreye yonelik olumlu davraniglari iceren gorsellerin, kirletilen gevrenin
temizlenmesi i¢in ¢oplerin toplanmasi (G1), aga¢ dikilmesi ve sulanmas1 (G2), tahrip
edilen doganin canlandirilmasi ve korunmasi (G3), ¢alilarin arasina sikisan hayvanin
kurtarilmasi1 (G4); dogal gevreye yonelik olumsuz davranislart igeren gorsellerin,
kelebeklerin ag ile yakalanmasi (G5), agacin dallarinin ¢ekilmesi ve meyvelerin yere
diistiriilmesi (G6), agacin balta ile kesilmesi (G7) ve agaca tirmanirken agacin
kabuguna tirnaklarla zarar verilmesi (G8) davramiglarini kapsadiklarina uzman
gorisleri dogrultusunda karar verilmistir.

Yari-yapilandirilmis goriisme. Cocuklarin dogal ¢cevreye yonelik davraniglarla
ilgili algilarimi belirlemek amaciyla gorsellerde yer alan dogal cevreye yonelik
olumlu/olumsuz davranigi tanimlamayla, gorsellerdeki davraniglarin nedenlerini
aciklamayla, cocuklarin kendilerini gorsellerdeki karakterlerin yerine koyarak
sergileyecekleri davranislarin nedenleriyle ve ¢ocuklarmm gorseldeki davranist
degistirme istegiyle ilgili sorular hazirlanmistir.

Ornek Goriisme Sorulart:
“Resimdeki ¢ocuklar / insanlar / hayvanlar / bitkiler ne yapiyor olabilir?”
“Sen olsaydin bu davranis1 yapar miydin?”
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Verilerin Toplanmasi

Arastirmada, veri toplama siireci, nitel veri toplama yontemlerinden goriisme
yontemiyle gergeklestirilmistir (Patton, 1987). Gorlismede, goériisme yapan kisi
hazirladig1 konulari temel alarak 6nceden hazirladigi sorularin yaninda ek sorular da
sorabilir ve bu sorulari belirli bir siralamaya koymak durumunda degildir (Yildirim
ve Simsek, 2016). Arastirma, goriisme ¢esitlerinden ise yari-yapilandirilmis gériisme
kullanilarak gerceklestirilmistir.

Yari-yapilandirilmis  goriismede, goriismeyi yapan kisi kapsamla ilgili
bagliklarin  kontrol listesini ve sorularm sirasim1 goriismenin akigina gore
sekillendirerek planlanmamis sorular da sorabilir (Kallio, Pietild, Johnson ve
Kangasniemi, 2016). Veri toplamak amaciyla Oncelikle aragtirma grubundaki
cocuklara 6nceden belirlenen resimli 6ykii kitaplarinda bulunan dogal ¢evreye yonelik
olumlu veya olumsuz davraniglari nitelendiren gorseller gosterilmis ve gorseller ile
ilgili bazi sorular yoneltilmistir. Cocuklarla gerceklestirilen yari-yapilandirtlmis
goriisme silireci boyunca ses kaydi alinmigtir. Yari-yapilandirilmis goriismeler, her
¢ocuk i¢in ortalama 20 dakika stirmiistiir.

Ortam. Calismada, arastirmacilar tarafindan anaokulunda yer alan ve ¢ok
amaglt salon olarak kullanilan daha oOnce hazirlanmigs ortamda goriismeler
gerceklestirilmistir. Calismanin gergeklestirilebilmesi i¢in ¢ocuklar ve arastirmacilar
anaokulundaki bu ortamda bir masa ve iki sandalyenin bulundugu sessiz ve
kendilerini giivende hissedebilecekleri odada bir araya gelmislerdir. Cocugun
dikkatini dagitacak materyallerin ortamda olmamasina 6nem verilmistir.

Etik. Verilerin toplanmasindan Once, ebeveynlerden onam alinmistir. Bu
dogrultuda smifta bulunan 18 ¢cocuktan dort cocugun ebeveynlerinin arastirmaya izin
vermemesi nedeniyle arastirma 14 cocuk ile yliriitiilmiistiir. Ayrica ¢ocuklara da
goriisme Oncesinde caligma anlatilarak katilmak isteyip istemedikleri sorulmus ve
istedikleri zaman ¢aligsmay1 birakabilecekleri sdylenmistir.

Verilerin Analizi

Yari-yapilandirilmis goriigmelerden elde edilen ses kayitlar1 ¢oziimlendikten
sonra icerik analizi kullamlarak veriler analiz edilmistir. Igerik analizi, verileri
aciklamaya yonelik kavramlar ve bu kavramlarin iliskilerini ayrintili incelemek igin
yapilir (Yildirim ve Simgek, 2016). Belirli gerceklerden ya da verilerden genel bir
temaya ya da sonuca ulasmay1 hedeflemektedir (Teddlie ve Tashakkori, ¢ev. 2015).
Arastirmacilar, dncelikle birbirlerinden bagimsiz olarak veriler lizerinden temalar1 ve
kodlart belirlemislerdir. Daha sonra arastirmacilar, bir araya gelmis ve bagimsiz
kodladiklar1 tema ve kodlarin adlandirilmasini ve igerigini degerlendirmislerdir.
Arastirmacilar, goriis birligine vardiklar1 tema ve kodlar ile analizlere devam
etmislerdir. Goriis ayriligt bulunan tema ve kodlar ise ii¢ arastirmacinin ortak karari
ile diizenlenmistir. Kodlar, {i¢ aragtirmacinin bir araya gelerek ortak karar1 ile temalar
altinda toplanmustir. Ornegin; C2’nin goérseldeki ¢op toplama davranisinin nedenini
“Yerdeki ¢opleri temizliyorlar, hayvanlarin yasam siiresi azalmasin diye.” diye



960 Burcu Cabuk, Nergiz Teke ve Tugba Bas

aciklamasini Arastirmaci 1: “Canlilarin yasamina saygi”, Arastirmact 2: “Canlilarin
yasam siiresini artirma”, Arastirmact 3: “Canlilarin yasamini destekleme” seklinde
kodlanustir. Ug arastirmaci bir araya geldiklerinde bu kodlar1 degerlendirmislerdir ve
“Canlilarin yasamlarin1 siirdiirmesi” seklinde kodlama konusunda ortak karar
almuglardir.

Gecerlik ve Giivenirlik Calismalari

Bu ¢alismada, gegerlik ve giivenirligin saglanmasi i¢in Merriam’in (¢ev. 2013)
onerdigi asagida yer alan stratejiler kullanilmustir:

Ucgenleme, ortaya cikan bulgularin dogrulugu ve gercekligi icin arastirmaya
birden fazla arastirmacinin katilmasi, veri toplamada ¢oklu veri kaynagi ya da ¢oklu
veri toplama yonteminin kullanilmasidir. Bu ¢alismada veriler, birden fazla
aragtirmaci tarafindan toplanmig ve aragtirma, farkli goriislere sahip g¢ocuklarla
goriismeler yapilarak gergeklestirilmistir. Katilime1 dogrulamasi, verilerin ve belirsiz
ifadelerin katilimeilar tarafindan dogrulanmas: igin tekrar soru yoneltilmesidir. Bu
aragtirmada, goriismeler sirasinda gocuklarin anlasilmayan ifadeleri, tekrar sorular
sorularak anlasilmaya ¢alisilmigtir. Veri toplama asamasina uygun ve yeterli katilim,
veri doygunluga ulasana kadar analize devam edilmesini igermektedir.

Aragtirmada, ¢ocuklarla yapilan gériismelerde, benzer yanitlar yogun bir sekilde
alimmaya baslanincaya kadar goriismelere devam edilmigtir. Arastirmacinin konumu
veya yansiticiligi, arastirmacilarin g¢alismayr kendi, goriis ve Onyargilari ile
etkilememesi i¢in &zelestiri yapmasi ve bu konuyla ilgili diisiincelerini aragtirmada
aciklamasidir. Caligmada arastirmacilar, veri toplama ve veri analizinde yanl
davranmamak i¢in kendi diinya goriiglerini, 6nyargilarin1 ve kuramsal konumlarin
aragtirmaya katilan ¢ocuklara yansitmamaya ozen gostermislerdir. Uzman
incelemesi/degerlendirmesi, ¢alismanin siireci ve ortaya ¢ikan bulgularin birbiriyle
uyumu ve belirsiz yorumlarla ilgili meslektaglar ile goriigme ve tartigmalar
yapilmasidir. Bu ¢aligmada, gorsellerin belirlenmesi ve yari-yapilandirilmig goriisme
sorularmin hazirlanmasinda ii¢ farkli uzman goriisii alinmistir. Denetleme teknigi,
¢alismanin gergeklestirilmesinde kullanilan yontemler, uygulamalar ve karar verme
durumlart hakkinda ayritili kayitlarin tutulmasidir. Bu arastirmada, g¢ocuklarla
yapilan goriismeler ses kaydina alinmis ve gocuklarin ifadeleri ¢oziimlenmistir.

Kodlarin giivenirligine iligkin olarak arastirmacilar birbirleriyle etkilesimli
olarak goriislerini bildirmislerdir. Oncelikle aragtirmacilar, goriigmelerden elde edilen
tiim ifadeleri birbirlerinden bagimsiz olarak kodlamiglar, daha sonra ii¢ arastirmaci
bir araya gelerek kodlara iliskin goriislerini bildirmislerdir. Miles ve Huberman’in
(cev. 2015) formiili kullanilarak kodlayicilararas: tutarlilik analizi yapilmustir.
Kodlayicilar arast giivenirlik katsayisinin @ % 80.2 oldugu belirlenmistir.
Arastirmacilar goriis birligine vardiklar1 kodlar ile analizlere devam etmislerdir.
Goriis ayriligl bulunan kodlar ise ii¢ arastirmacinin ortak karari ile diizenlenmistir.
Kodlar, ti¢ arastirmacinin bir araya gelerek ortak karar1 ile temalar altinda
toplanmustir.
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Bir sonraki basamak, zengin, yogun tanimlama, arastirma bulgularinin farkli
bulgulara aktarilabilirligini saglamak amaciyla ortam, baglam ve ifadelerle ilgili
ayrintili bilgi ve alintilara yer verilmesidir. Bu c¢alismada c¢ocuklarla yapilan
goriismelerden detayli alintilar sunulmustur. Azami ¢esitlilik, arastirma bulgularinin
farkli alanlarda uygulanabilmesi i¢in Orneklem se¢iminde cesitlilik saglanarak
gerceklestirilebilir. Bu arastirmada amagsal Ornekleme yontemlerinden tipik
ornekleme kullanilarak aym smiftaki farkli 6zellik ve gelisim diizeylerine sahip
cocuklarin algilarinin ortaya ¢ikarilmasina zemin hazirlanmistir.

Bulgular

Bu bdliimde, okul 6ncesi donem cocuklarinin resimli Oykii kitaplarindaki
gorsellerde yer alan dogal g¢evreye yonelik olumlu/olumsuz davranislarla ilgili
algilarina yonelik temalara, kodlara ve ¢ocuklarin ifadelerine yer verilmistir.

Cocuklarin Gorsellerde Yer Alan Dogal Cevreye Yonelik Olumlu Davramslarla
Tlgili Algilarina Yonelik Temalar, Kodlar ve Cocuklarin Ornek ifadeleri

Bu baslik altinda okul 6ncesi donem ¢ocuklarinin resimli dyki kitaplarindaki
gorsellerde yer alan dogal cevreye yonelik olumlu davranslarla ilgili algilaria
yonelik temalara, kodlara ve ¢ocuklarin ifadelerine yer verilmistir.

Cocuklarin, gorsellerdeki dogal cevreyle ilgili olumlu davramsslar1 fark
etme/etmeme durumlar1 ve bu davramslar1 tammlamalarina yonelik temalar,
kodlar ve cocuklarin érnek ifadeleri. Cocuklarin, gorsellerdeki dogal cevreyle ilgili
olumlu davranislari fark etme ve tanimlamalarina yonelik algilar1 degerlendirilmistir.
Cocuklarin olumlu davraniglart fark etme ve olumlu davranislar1 fark etmeme
durumlarina yonelik tema ve kodlar Tablo 1°de verilmistir.

Tablo 1

Cocuklarin, Gorsellerdeki Dogal Cevreyle Ilgili Olumlu Davramslar Fark
Etme/Etmeme Durumlart ve Bu Davranislart Tamimlamalarina Yonelik Temalar ve
Kodlar

Olumlu Davranisi

Fark Etme/Etmeme Davranislari Tanimlamaya

Durumlarina Yonelik Kodlar Cocuklar
Yonelik Temalar
Dogay1 temizleme C1,C2,C4, C5, Co,C7, CS,
C¢9, Cl10,CI11,C12,C13
Olumlu Davranist Dogaya verilen zarar telafi etme C3
Fark Etme Durumu  Dogada vakit gecirme C6, Cl11, Cl14
Dogadan besin elde etme C4,C7
Dogayi yenileme C5

(devam ediyor)
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Tablo 1 (devam)
Olumlu Davranisi
Fark Etme/Etmeme Davramslari Tammlamaya

Durumlarina Yonelik Kodlar Cocuklar
Yonelik Temalar
Agag dikme CL,C2,C3,C4,C5, C6, C7,
C8, ¢9, C10, C11, C12, C13,
Cl4
Olumlu Davranisi Agac bakimi yapma C2,C5,C6,C7,C12,C14
Fark Etme Durumu Agacin gelisimini inceleme Cl4
(devam) Hayvanlan tehlikeli durumdan C1,C2, C3, C6, C8, C9, Cl1,
kurtarma Cl4
Hayvanlarin dogada vakit gegirmesi  C10, C13
Hayvanlarin birbirini korumasi C12
Olumlu Davranisi Agaci yerinden ¢ikarma C7,C9,C13
Fark Etmeme Hayvanlar1 kovalama C5
Durumu

Tablo 1 incelendiginde, ¢ocuklarin gorsellerdeki dogal cevreyle ilgili olumlu
davraniglar1 fark ederek yaptiklar1 tamimlamalardan “Dogay1 temizleme” koduna
ornek olarak C1, gorseldeki davranmisi tanimlarken su ifadeyi kullanmistir: “Copleri
¢op kutusuna atryorlar.”

“Dogaya verilen zarari telafi etme” koduna Ornek olarak C3, gorseldeki
davranigi tanimlarken su ifadeyi kullanmustir: “Gelmisler, igleri bitince gitmisler.
Sonra geri gelmisler ‘Ne yapiyoruz biz, dagmik!” demisler ve toplamislar.”

“Dogada vakit gecirme” koduna Ornek olarak C14, gorseldeki davranisi
tanimlarken su ifadeyi kullanmistir: “Cadir kurup piknik yapacaklar.”

“Dogadan besin elde etme” koduna Ornek olarak C7, goérseldeki davranisi
tanimlarken su ifadeyi kullanmistir: “Yemek yemek icin agaclarini dikiyorlar.”

“Dogay1 yenileme” koduna 6rnek olarak C5, gorseldeki davranist tanimlarken
su ifadeyi kullanmugtir: “Eski agaglarin yerine yeni agaclar dikiyorlar.”

“Agac¢ dikme” koduna 6rnek olarak C4, gorseldeki davranisi tanimlarken su
ifadeyi kullanmistir: “Tavsan ve yilan birbirleriyle yardimlasarak fidan dikiyorlar.”

“Aga¢ bakimi yapma” koduna ornek olarak C12, gorseldeki davranisi
tanimlarken su ifadeyi kullanmistir: “Yilan agaci suluyor.”

“Agacin gelisimini inceleme” koduna 6rnek olarak C14, gorseldeki davranisi
tanimlarken su ifadeyi kullanmistir: “Fil agaci tasimaya c¢alisiyor, tavsan da inceliyor
bliyliyor mu diye.”



Cocuklarm Kitaplardaki Dogal Cevre Davranislarina Yonelik Algilar 963

“Hayvanlar1 tehlikeli durumdan kurtarma” koduna 6rnek olarak C3, gorseldeki
davranisi tanimlarken su ifadeyi kullanmustir: “Keci gelmis, dala sikismis. Kiz ‘Nasil
kurtaracagim?’ demis. Kurtaracak bir sey aramis ve keciyi kurtarmisg.”

“Hayvanlarin dogada vakit gegirmesi” koduna ornek olarak C13, gorseldeki
davranis1 tanimlarken su ifadeyi kullanmistir: “Kdpek atliyor, bir tane koyun ¢alilarin
arasina girmis. Oyun oynuyorlar.”

“Hayvanlarin birbirini korumasi1” koduna 6rnek olarak C12, gorseldeki davranisi
tanimlarken su ifadeyi kullanmistir: “Kopek kegilerin kagmasini engelliyor. Kegiler
kaginca bogiirtlen batabilir, bocekler 1sirabilir, 6riimeek 1sirabilir.”

Tablo 1 incelendiginde, ¢cocuklarin gorsellerdeki dogal gevreyle ilgili olumlu
davraniglar1 (aga¢ dikmeyi ve hayvanlari caliliklarin arasindan kurtarmayi) fark
etmeyerek yaptiklari tanimlamalardan “Agact yerinden ¢ikarma” koduna drnek olarak
C13, gorseldeki davranisi tanimlarken su ifadeyi kullanmustir: “Fil agact yerinden
kazmus, almis.”

“Hayvanlart kovalama” koduna o&rnek olarak C5, gorseldeki davranisi
tamimlarken su ifadeyi kullanmistir: “Kegileri kovaliyorlar, yiyeceklerini yemesinler
diye.”

Tablo 1 degerlendirildiginde, ¢ocuklarin gorsellerdeki dogal cevreyle ilgili
olumlu davranigi fark etme durumlarini en ¢ok “aga¢ dikme” koduyla (n = 14) ifade
ettikleri belirlenmistir. Ayrica gocuklarin gorsellerdeki dogal gevreyle ilgili olumlu
davranigi fark etmeme durumlarini en ¢ok “agaci yerinden ¢ikarma” koduyla (n = 3)
ifade ettikleri goriilmiistiir.

Cocuklarin, gorsellerdeki dogal cevreyle ilgili olumlu davramslarin
nedenlerini belirttikleri aciklamalarina yonelik temalar, kodlar ve cocuklarin
ornek ifadeleri. Cocuklarin, gorsellerdeki dogal ¢evreyle ilgili olumlu davranislarin
nedenlerini nasil agikladiklart degerlendirilmistir. Cocuklarin, davraniglarin
nedenlerini belirttikleri olumlu ve olumsuz agiklamalarina yonelik tema ve kodlar
Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2

Cocuklarin, Gérsellerdeki Dogal Cevreyle Ilgili Olumlu Davranislarin Nedenlerini
Belirttikleri A¢iklamalarina Yonelik Temalar ve Kodlar
Aciklamalara Nedenleri A¢iklamaya Yonelik

Yonelik Temalar  Kodlar Cocuklar
Dogadan besin elde edilmesi C3,C6,C7,C8,C10,C13,C14
Olumlu Doganin giizellestirilmesi C3,Co6,C7,C10,C14
Agiklamalar Doganin temizlenmesi C3,C4,C5,C6, CY, C11, C12,
C13

(devam ediyor)



964

Burcu Cabuk, Nergiz Teke ve Tugba Bas

Tablo 2 (devam)

Aciklamalara

Nedenleri Aciklamaya Yonelik

Yonelik Temalar  Kodlar Cocuklar
Dogada vakit gecirilmesi Cl,Cl14
Dogaya verilen zararin telafi edilmesi C4, C13
Dogaya zarar verilmesinin C4,C11,C12,C13
engellenmesi
Canlilarin yasam alanlarinin temiz C7,C8
tutulmasi
Canlilarin yagamlari siirdiirmesi C2,C5
Agaglarin gereksinimlerinin Cl1,C2
Olumlu kargilanmasi
Agiklamalar Agaglarin dogadaki kritik roliiniin C2,C5,C6,C12
(devam) devaminin saglanmasi
Agaclarin dogada yer almasimin C1,C2,C3,C5,C7,C8, C10,
uygun goriilmesi C11,C13,C14
Hayvanlarm tehlikeli durumdan C1,C2,C3, Co, C8,
kurtarilmast
Hayvanlar1 sevme nedeniyle yardim G2, C3, C9, C12, C14
etmek istenmesi
Hayvanlarin 6zgiir yasama hakkinm  C8, C10, C11, C12, C13, C14
oldugunun diisiiniilmesi
Doganin temiz tutulmasi igin C4
Olumsuz bitkilerin koparilmasi
Agiklamalar Agagclarin 6zel giin kutlamasi i¢in 9

sOkiilmesi

Tablo 2 incelendiginde, ¢ocuklarin gorsellerdeki dogal c¢evreyle ilgili olumlu

davraniglarin nedenlerini olumlu agiklamalarindan “Dogadan besin elde edilmesi”
koduna Ornek olarak C3, gorseldeki davramisin nedenini agiklarken su ifadeyi
kullanmistir: “Burada hi¢ yemek bulamadiklari i¢in elma agaci dikiyor olabilirler.”

“Doganin giizellestirilmesi” koduna ornek olarak C7, gorseldeki davranisin
nedenini agiklarken su ifadeyi kullanmigtir: “Yasamalari i¢in giizel bir yer olacak.”

“Doganin temizlenmesi” koduna ornek olarak C11, gorseldeki davranisin
nedenini agiklarken su ifadeyi kullanmistir: “Baharda temiz olsun diye, ¢evre temiz
olup cevreye zarar vermesinler diye.”

“Dogada vakit gegirilmesi” koduna 6rnek olarak C14, gorseldeki davranisin
nedenini agiklarken su ifadeyi kullanmistir: “Aksam da kalip kamp yapacaklarmis.”

“Dogaya verilen zararin telafi edilmesi” koduna 6rnek olarak C4, gorseldeki
davranisin nedenini agiklarken su ifadeyi kullanmistir: “Ev yapmak i¢in agaglari
kesmisler. Sonra onlarin yerine agag¢ dikmisler. Yani kotiiyil diizeltmisler.”
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“Dogaya zarar verilmesinin engellenmesi” koduna 6rnek olarak C13, gorseldeki
davranisin nedenini agiklarken su ifadeyi kullanmistir: “Dogaya zarar vermesinler
diye ¢opleri alip ¢ope atiyorlar.”

“Agaclarin gereksinimlerinin karsilanmas1” koduna 6rnek olarak C1, gorseldeki
davranisin nedenini agiklarken su ifadeyi kullanmistir: “Yilan agaci suluyor. Agaglar
susuz kalmaz, agaglar biiyiir.”

“Canlilarin yasam alanlarinin temiz tutulmasi” koduna oOrnek olarak C7,
gorseldeki davranigin nedenini agiklarken su ifadeyi kullanmistir: “Kendi evlerini
tasiyorlar, ¢opler topluyorlar. Evleri temiz olsun diye.”

“Canlilarin  yasamlarini siirdiirmesi” koduna ornek olarak C2, gorseldeki
davranisin nedenini agiklarken su ifadeyi kullanmigtir: “Yerdeki ¢opleri temizliyorlar,
hayvanlarin yasam siiresi azalmasin diye.”

“Agaclarin dogadaki kritik roliiniin devaminin saglanmas1” koduna 6rnek olarak
C6, gorseldeki davranisin nedenini agiklarken su ifadeyi kullanmustir: “Nefes
almamiz i¢in agac dikiyorlar.”

“Agaclarin dogada yer almasinin uygun goriilmesi” koduna 6rnek olarak C11,
gorseldeki davranisin nedenini agiklarken su ifadeyi kullanmistir: “Etrafta aga¢ olsun
diye agac dikiyorlar.”

“Hayvanlarin tehlikeli durumdan kurtarilmasi” koduna ornek olarak C6,
gorseldeki davranisin nedenini agiklarken su ifadeyi kullanmistir: “Dikenli galilara
sikistig icin kegiyi kurtariyor.”

“Hayvanlar1 sevime nedeniyle yardim etmek istenmesi” koduna 6rnek olarak C2,
gorseldeki davranisin nedenini agiklarken su ifadeyi kullanmistir: “Kegi sikigmis.
Hayvanlari ¢ok sevdigi i¢in yardim ediyor.”

“Hayvanlarin 6zgiir yasama hakkinin oldugunun diisiiniilmesi” koduna &rnek
olarak C11, gorseldeki davranisin nedenini agiklarken su ifadeyi kullanmistir:
“Hayvan ¢ikabilsin diye birisi bogiirtlenleri agryor. Birlikte bir siirii hayvan dogada
Ozgiir yasasin diye.”

Tablo 2 incelendiginde, ¢cocuklarin gorsellerdeki dogal gevreyle ilgili olumlu
davraniglarin (aga¢ dikme) nedenlerini olumsuz agiklamalarindan “Doganin temiz
tutulmasi i¢in bitkilerin koparilmasi” koduna 6rnek olarak C4, gorseldeki davranisin
nedenini agiklarken su ifadeyi kullanmistir: “Doga daha temiz olsun diye ¢imleri
yolmaya ¢ikmuslar. Bu isleri yapmazlarsa diinya pis olur.”

“Agaclarin 6zel giin kutlamasi icin sokiilmesi” koduna oOrnek olarak C9,
gorseldeki davranisin nedenini agiklarken su ifadeyi kullanmistir: “Fil agaci
kaldirtyor. Ciinkii y1lbas1 gelmistir, belki onu kutlarlar.”

Tablo 2 degerlendirildiginde, g¢ocuklarin gorsellerdeki dogal gevreyle ilgili
olumlu davraniglari olumlu nedenlerle agiklamalarini en ¢ok “Agaclarin dogada yer
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almasinin uygun goriilmesi” koduyla (n = 10) ifade ettikleri belirlenmigtir. Ayrica
cocuklarin gorsellerdeki dogal cevreyle ilgili olumlu davranislar: olumsuz nedenlerle
aciklamalarini “Doganin temiz tutulmasi igin bitkilerin koparilmast” (n = 1) ve
“Agaclarin 6zel giin kutlamasi icin sokiilmesi” (n = 1) kodlariyla ifade ettikleri
gorilmiistiir.

Cocuklarin, gorsellerdeki dogal c¢evreyle ilgili olumlu davramslan
sergileyen karakterlerin yerine kendilerini koyarak gerceklestirebileceklerini
diisiindiikleri olumlu/olumsuz davranislara ve nedenlerine yonelik temalar,
kodlar ve ¢cocuklarin érnek ifadeleri. Cocuklarin, gorsellerdeki dogal ¢gevreyle ilgili
olumlu davranislar sergileyen karakterlerin yerine kendilerini koyduklarinda nasil
davraniglar gergeklestireceklerine ve nedenlerine yonelik ifadeleri degerlendirilmistir.
Cocuklarin kendilerini karakterlerin yerine koyduklarinda gergeklestirecekleri olumlu
ve olumsuz davraniglar ve nedenlerine yonelik tema ve kodlar Tablo 3’°te verilmistir.

Tablo 3

Cocuklarin, Gérsellerdeki Dogal Cevreyle Iigili Olumlu Davranislar Sergileyen
Karakterlerin Yerine Kendilerini Koyarak Gergeklestirebileceklerini Diisiindiikleri
Olumlu/Olumsuz Davranislara ve Nedenlerine Yonelik Temalar ve Kodlar

Davramslar Davramslara  Nedenleri A¢iklamaya Cocuklar
Yonelik Yonelik Kodlar
Temalar
Agac bakimi Agaglarin gereksinimlerini C2,C4,C6,C7,C9,C12
kargilama
Cop toplama Dogayi temiz tutma C1,C2,C3, C4, C5, C6,
C10,C11
Doganin giizel kokmasi C7
Yasam alaninin diizenli olmasi  C8
Canlilar1 koruma C9, C12
Dogayi1 korumak i¢in atiklart C13
geri doniistiirme
Hayvanlari Hayvanlar tehlikeden koruma  C1, C6, C8, C9, C14
Olumlu kurtarma Hayvanlari sevme _ _ C2,C5
Davranislar Hay\ianlarn} g“ereksmlmlerlnm C3,Co6
oldugunu diisiinme
Dogada hayvanlarin yer C8,C10,C11,C13,C14
almasini isteme
Agag dikme Besin gereksinimini karsilama  C1, C3, C7, C8, C10,

C13,Cl4

Agagclarin dogadaki kritik C2,C5,C9,C12
roliiniin farkinda olma

Dogal varliklarin yagaminda C10,C13

yer almasini isteme

Agac dikmeyi sevme Cl1

Dogay1 zenginlestirme C6, C14

(devam ediyor)



Cocuklarm Kitaplardaki Dogal Cevre Davranislarina Yonelik Algilar 967

Tablo 3 (devam)

Davramslar Davramislara  Nedenleri Agiklamaya Cocuklar
Yonelik Yonelik Kodlar
Temalar
Bitkileri Dogayi temiz tutma C4
koparma
Olumsuz Az agag Ormanin insan yasamina uygun  C4
Davraniglar dikme olmadigimi diisiinme
Agac Isteksizlik Cl
dikmeme

Tablo 3 incelendiginde, ¢ocuklarin gorsellerdeki dogal cevreyle ilgili olumlu
davraniglart  sergileyen karakterlerin yerine kendilerini koyarak olumlu
davraniglardan “Aga¢ bakimi”n1 “Agaclarin gereksinimlerini karsilama” nedeniyle
gerceklestirebileceklerine iligskin diisiincelerine 6rnek olarak C7, su ifadeyi
kullanmustir: “Fidanlari sularim, agaglarin biiytimesi i¢in.”

“Cop toplama” davranigin1 “Dogay1 temiz tutma” nedeniyle gerceklestirmeyle
ilgili diistincelerine 6rnek olarak C2, su ifadeyi kullanmustir: “Yerdeki c¢opleri
temizlerdim, diinyamiz1 kirletmemek i¢in.”

“Cop toplama” davramisini  “Doganin  giizel kokmasi” nedeniyle
gerceklestirmeyle ilgili disiincelerine 6rnek olarak C7, su ifadeyi kullanmistir:
“Copleri toplardim, ¢iinkii piril piril koksun diye.”

“Cop toplama” davramigim ‘“Yasam alanmmmin diizenli olmasi” nedeniyle
gerceklestirmeyle ilgili diisiincelerine 6rnek olarak C8, su ifadeyi kullanmustir: “Copii
toplarim ¢iinkii evimin daginik olmasini istemiyorum. Hep kendim topluyorum.”

“Cop toplama” davranigini “Canlilart koruma” nedeniyle gerceklestirmeyle ilgili
diistincelerine 6rnek olarak C12, su ifadeyi kullanmistir: “Cop kutusuna ¢op atarim
yoksa bitkiler 6liir ve biitiin agaglar yok olabilir.”

“Cop toplama” davranigint “Dogay1 korumak i¢in atiklart geri doniistiirme”
nedeniyle gergeklestirmeyle ilgili diislincelerine ornek olarak C13, su ifadeyi
kullanmistir: “Copleri alip ¢op kutusuna atardim, geri doniistime atardim ¢linkii geri
doniismezse dogaya zarar vermis oluruz.”

“Hayvanlar1 kurtarma” davranigini “Hayvanlari tehlikeden koruma” nedeniyle
gerceklestirmeyle ilgili disiincelerine 6rnek olarak C1, su ifadeyi kullanmistir:
“Yavru keciyi kurtarirdim ¢iinkii kegi gidemiyor ve dikenler var.”

“Hayvanlart  kurtarma”  davranisint =~ “Hayvanlari  sevme”  nedeniyle
gerceklestirmeyle ilgili diisiincelerine 6rnek olarak C5, su ifadeyi kullanmustir:
“Kegiyi kurtarirdim kovalamazdim, onlar1 gezdirirdim ¢iinkii onlar1 seviyorum.”



968 Burcu Cabuk, Nergiz Teke ve Tugba Bas

“Hayvanlar1 kurtarma” davramigini “Hayvanlarin gereksinimleri oldugunu
diistinme” nedeniyle gerceklestirmeyle ilgili diisiincelerine 6rnek olarak C3, su
ifadeyi kullanmustir: “Ciinkii o hep bagirirdi o ylizden kurtarirdim.”

“Hayvanlar1 kurtarma” davranisin1 “Dogada hayvanlarin yer almasini isteme”
nedeniyle gergeklestirmeyle ilgili diislincelerine ornek olarak C11, su ifadeyi
kullanmustir: “Hayvan ¢ikabilsin diye bogiirtlen dallarini agardim ¢iinkii hayvanlarin
evi doga.”

“Aga¢ dikme” davranisini “Besin gereksinimlerini karsilama” nedeniyle
gerceklestirmeyle ilgili disiincelerine 6rnek olarak C10, su ifadeyi kullanmistir:
“Agac dikerdim ve sulardim ¢iinkii canim isterse portakal agaclart yapardim,
biiylidiigiinde de koparirdim yemek igin.”

“Agac dikme” davranisin1 “Agaglarin dogadaki kritik roliiniin farkinda olma”
nedeniyle gergeklestirmeyle ilgili diislincelerine ornek olarak C12, su ifadeyi
kullanmustir: “Aga¢ dikerdim ve sulardim. Kurak olan yere aga¢ dikilmezse su olmaz,
toprak nemli olmaz ve hayvanlar 6liir.”

“Aga¢ dikme” davranisini “Dogal varliklarin hayatinda yer almasini isteme”
nedeniyle gergeklestirmeyle ilgili diislincelerine ornek olarak C10, su ifadeyi
kullanmistir: “Agag dikerdim ¢iinkii agacim olsun isterdim.”

“Agac¢ dikme” davranigini “Agac dikmeyi sevme” nedeniyle gerceklestirmeyle
ilgili diisiincelerine 6rnek olarak C11, su ifadeyi kullanmistir: “Aga¢ dikerdim ¢ilinkii
agac dikmeyi severim.”

“Agac dikme” davranigini “Dogayi1 zenginlestirme” nedeniyle ger¢eklestirmeyle
ilgili diistincelerine 6rnek olarak C14, su ifadeyi kullanmistir: “Topraklara yeni
agaclar dikerdim ¢iinkii ¢ok agacglar olmasini isterdim dogamda.”

Tablo 3 incelendiginde, ¢ocuklarin gorsellerdeki dogal c¢evreyle ilgili olumlu
davraniglart (aga¢ dikme), sergileyen karakterlerin yerine kendilerini koyarak
olumsuz davraniglardan “Bitkileri koparma”y1 “Dogay1 temiz tutma” nedeniyle
gerceklestireceklerine iliskin diisiincelerine 6rnek olarak C4, su ifadeyi kullanmistir:
“Cimleri yolardim doga daha temiz olsun diye giinkii bu isleri yapmazsam diinya pis
olur.”

“Az agac dikme” davranisini “Ormanin insan yasamina uygun olmadigini
distinme” nedeniyle gergeklestirmeyle ilgili distincelerine ornek olarak C4, su
ifadeyi kullanmigtir: “Aga¢ dikerdim ama az dikerdim c¢ilinkii orman olmasini
istemezdim. Her yerin orman olmas1 kotii bir sey ¢iinkii o zaman insanlar yasayamaz
buradaki gibi (gorseli gostererek).”

“Agac dikmeme” davramgii “Isteksizlik” nedeniyle gerceklestirmeyle ilgili
diistincelerine 6rnek olarak C1, su ifadeyi kullanmistir: “Agaclart sulamam, agag
dikmem g¢iinkii istemiyorum.”
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Tablo 3 degerlendirildiginde, ¢ocuklarin dogal c¢evreyle ilgili olumlu
davraniglar1  sergileyen  karakterlerin  yerine  kendilerini = koyduklarinda
gerceklestirecekleri davraniglart en ¢ok “Cop Toplama” temasiyla ve bu davranisin
nedenini en ¢ok “Dogay1 temiz tutma” koduyla (n = 8) ifade ettikleri belirlenmistir.
Ayrica ¢ocuklarin dogal ¢evreyle ilgili olumsuz davranislar sergileyen karakterlerin
yerine kendilerini koyduklarinda gergeklestirecekleri davranislari en ¢ok “Bitkileri
koparma”, “Az aga¢ dikme” ve “Agac dikmeme” temalariyla ve bu davranislarin
nedenlerini en ¢ok “Dogay1 temiz tutma” (n = 1), “Ormanin insan yagamina uygun
olmadigim diisiinme” (n = 1) ve “Isteksizlik” kodlartyla (n = 1) belirttikleri
gorilmiistiir.

Cocuklarin gorsellerdeki dogal cevreyle ilgili olumlu davramslar iceren
durumlarn degistirmeye iliskin olumlu/olumsuz isteklerine yonelik temalar,
kodlar ve cocuklarin érnek ifadeleri. Cocuklarin, gorsellerdeki dogal ¢evreyle ilgili
olumlu davraniglari igeren durumlar1 degistirmeye iliskin isteklerine yonelik ifadeleri
degerlendirilmistir. Cocuklarin olumlu davraniglart iceren durumlart degistirmeye
yonelik olumlu ve olumsuz istekleriyle ilgili tema ve kodlar Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4

Cocuklarin Gé’rsellerdeki. Dogal Cevreyle I'lgili. Olumlu Davramislart Iceren
Durumlari Degistirmeye Iliskin Olumlu/Olumsuz Isteklerine Yonelik Temalar ve
Kodlar

isteklere

Yonelik isteklere Yonelik Kodlar Cocuklar

Temalar
Cevrenin temiz tutulmasi igin gerekli materyallerin C6
gOriiniir olmasi
Atik maddelerin yeniden kullanilmast C8
Cevrenin temiz tutulmasi igin gerekli materyallerin ¢9
arttirilmast
Cevrenin temiz tutulmasi igin gerekli materyalleri daha Cl12
etkin kullanmak i¢in yerinin degistirilmesi

Olumlu Cevrenin temiz tutulmasi i¢in daha ¢ok ¢aba gdsterilmesi C13

Istekler Hayvanlarin gorebilecegi zararin dngoriilerek 6nlem Cco, C11,
alinmasi C13
Dogadan besin elde etmek i¢in aga¢ dikilmesinin C10
istenmesi
Cesitli agaclar dikmek istemesi C2,C7
Agaclarin kesilmemesinin istenmesi C4
Agaclara zarar verebilecek materyallerin yok edilmesinin Cc6
istenmesi

Olumsuz Agaclarin kesilerek materyal yapilmasi C8

[stekler
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Tablo 4 incelendiginde, ¢ocuklarin gorsellerdeki dogal gevreyle ilgili olumlu
davranisglar1 igeren durumlar1 degistirmeye yonelik olumlu isteklerinden “Cevrenin
temiz tutulmasi i¢in gerekli materyallerin goriiniir olmas1” koduna 6rnek olarak C6,
goriislerini agiklarken su ifadeyi kullanmustir: “Cop kutusunun yeri degistirilmeli
¢linkii ¢aliliklarin yanina koyarlarsa o zaman insanlar onu géremez, ¢alilar kapatir.”

“Atik maddelerin yeniden kullanilmas1” koduna drnek olarak C8, goriislerini
aciklarken su ifadeyi kullanmistir: “Yapraktan ugak yapmak isterdim ve yere atilan
kagitlar alip eve gotiirlir ve ona resim yapardim.”

“Cevrenin temiz tutulmasi igin gerekli materyallerin arttirilmasi” koduna &rnek
olarak C9, goriislerini agiklarken su ifadeyi kullanmustir: “Dort tane daha ¢op kutusu
koyardim.”

“Cevrenin temiz tutulmasi i¢in gerekli materyalleri daha etkin kullanmak igin
yerinin degistirilmesi” koduna &rnek olarak C12, goriislerini aciklarken su ifadeyi
kullanmistir: “Mesela ¢op kovasini daha yakina bir yere koyardim ki tasimasi kolay
olsun.”

“Cevrenin temiz tutulmasi igin daha ¢ok ¢aba gosterilmesi” koduna 6rnek olarak
C13, goriiglerini agiklarken su ifadeyi kullanmustir: “Cop kutulari dolu olmali, dolu
olmazsa ¢opleri toplamamis olurlar.”

“Hayvanlarin gorebilecegi zararin 6ngoriilerek 6nlem alinmasi” koduna drnek
olarak C6, goriislerini agiklarken su ifadeyi kullanmistir: “Dallar1 gelip 6nceden
temizlerdim, keg¢i hi¢ sikismazdi.”

“Dogadan besin elde etmek i¢in aga¢ dikilmesinin istenmesi” koduna &rnek
olarak C10, goriislerini agiklarken su ifadeyi kullanmigtir: “Agaclar1 degistirirdim,
farkli agaclar dikerdim. Portakal yetigirdi.”

“Cesitli agaclar dikmek istemesi” koduna &rnek olarak C7, gorislerini
aciklarken su ifadeyi kullanmistir: “Bagka agaglar dikerdim, ormanim olsun diye.”

“Agaclarin kesilmemesinin istenmesi” koduna &rnek olarak C4, goriislerini
aciklarken su ifadeyi kullanmigtir: “Ben bu agaglari kesmezdim, onlar da dururdu.
Dabha biiyiik orman olurdu.”

“Agaclara zarar verebilecek materyallerin yok edilmesinin istenmesi” koduna
ornek olarak C6, goriislerini agiklarken su ifadeyi kullanmistir: “Agaclart kesmelerine
izin vermezdim. Biitiin baltalar1 yakardim.”

Tablo 4 incelendiginde, ¢ocuklarin gorsellerdeki dogal ¢evreyle ilgili olumlu
davraniglart (aga¢ dikme) igeren durumlari degistirmeye yonelik olumsuz
isteklerinden “Agaglarin kesilerek materyal yapilmasi” koduna 6rnek olarak C8,
goriislerini agiklarken su ifadeyi kullanmistir: “Agaci kesip alirim ve bir tane
tahterevalli yaparim.”
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Tablo 4 degerlendirildiginde, ¢ocuklarin gorsellerdeki dogal cevreyle ilgili
olumlu davranislart iceren durumlar1 degistirme ile ilgili olumlu isteklerini en ¢ok
“Hayvanlarin gorebilecegi zararin dngoriilerek 6nlem alinmasi” koduyla (n = 3) ifade
ettikleri belirlenmistir. Ayrica ¢cocuklarin gorsellerdeki dogal cevreyle ilgili olumlu
davranislart igeren durumlar1 degistirme ile ilgili olumsuz isteklerini en ¢ok
“Agaglarin kesilerek materyal yapilmas1” koduyla (n = 1) ifade ettikleri goriilmiistiir.

Cocuklarin Gorsellerde Yer Alan Dogal Cevreye Yonelik Olumsuz
Davramslarla flgili Algilarina Yénelik Temalar, Kodlar ve Cocuklarin Ornek
ifadeleri

Bu baslik altinda okul 6ncesi donem ¢ocuklariin resimli dyki kitaplarindaki
gorsellerde yer alan dogal cevreye yonelik olumsuz davraniglarla ilgili algilarina
yonelik temalara, kodlara ve ¢ocuklarin ifadelerine yer verilmistir.

Cocuklarin, gorsellerdeki dogal cevreyle ilgili olumsuz davramslar: fark
etme/etmeme durumlar1 ve bu davramslar1 tammlamalarina yonelik temalar,
kodlar ve cocuklarin érnek ifadeleri. Cocuklarin gorsellerdeki dogal cevreyle ilgili
olumsuz davraniglar1 fark etme ve tanimlamalarma yonelik algilan
degerlendirilmistir. Cocuklarin olumsuz davraniglart fark etme ile fark etmeme
durumlarina ve tanimlaria yonelik tema ile kodlar Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5

Cocuklarin, Gérsellerdeki Dogal Cevreyle Iigili Olumsuz Davranislart Fark
Etme/Etmeme Durumlart ve Bu Davranislart Tamimlamalarina Yonelik Temalar ve
Kodlar

Olumsuz
Davramslar: Fark
Etme/Etmeme Davramslara Yonelik Kodlar Cocuklar
Durumlarina
Yonelik Temalar
Tirnaklari/pengeleriyle agaca zarar C1,C3,C4, C5,Co, C7,
vererek tirmanma C8,C9, C13
Kelebek yakalama C1,C3,C4, C5,Co,C7,
Olumsuz Davranist C8,C9,Cl11,Cl12,C13,
Fark Etme Durumu Cl14
Bitkiye zarar verme C2,C3,C5,C6,C7,C8,
¢9, C10, C11,C12, C13,
Cl4
Agaca tirmanma C2,C10,C11,C12, C14
Olumsuz Davranist Hayva.nlarl takip etme C10
Fark Etmeme Hayali canliya zarar verme Cc4
Dogadan besin elde etme C1,C2,C3,C5,Co, C7,

D
e 8, (9,10, Cl1, CI2,
Cl13
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Tablo 5 incelendiginde, ¢ocuklarin gorsellerdeki dogal gevreyle ilgili olumsuz
davraniglar1 fark ederek yaptiklari tanimlamalardan “Tirnaklari/penceleriyle agaca
zarar vererek tirmanma” koduna 6rnek olarak C5, gorseldeki davranisi tanimlarken su
ifadeyi kullanmustir: “Agaca tirnaklarini batirarak tirmantyor.”

“Kelebek yakalama” koduna 6rnek olarak C11, gorseldeki davranisi tamimlarken
su ifadeyi kullanmugtir: “Kral agla kelebek yakaliyor.”

“Bitkiye zarar verme” koduna drnek olarak C2, gorseldeki davranigi tanimlarken
su ifadeyi kullanmistir: “Oglan sarmasig1 kesiyor, kiz da sarmasiga bakiyor.”

Tablo 5 incelendiginde, ¢ocuklarin gorsellerdeki dogal ¢evreyle ilgili olumsuz
davraniglart (agacin balta ile kesilmesini ve agaca tirmanirken agacin kabuguna
tirnaklarla zarar verilmesini) fark etmeyerek yaptiklari tanimlamalardan “Agaca
tirmanma” koduna 6rnek olarak C14, gorseldeki davranisi tanimlarken su ifadeyi
kullanmistir: “Elleriyle tirmanarak ayaklarimi kaymadan saglam tutarak agaca
tirmantyor.”

“Hayvanlar1 takip etme” koduna ornek olarak C10, gorseldeki davranisi
tamimlarken su ifadeyi kullanmistir: “ilerde bir tane ay1 gérmiis olduklar igin
ilerliyorlarmis.”

“Hayali canliya zarar verme” koduna ornek olarak C4, gorseldeki davranisi
tanimlarken su ifadeyi kullanmigtir: “Deve balta atiyor.”

“Dogadan besin elde etme” koduna ornek olarak C10, gorseldeki davranisi
tanimlarken su ifadeyi kullanmistir: “Yemek i¢in elma koparmus.”

Tablo 5 degerlendirildiginde, ¢ocuklarin gorsellerdeki dogal cevreyle ilgili
olumsuz davranisi fark etme durumlarini en ¢ok “Kelebek yakalama” (n = 12) ve
“Bitkiye zarar verme” (n = 12) kodlariyla ifade ettikleri belirlenmistir. Ayrica
cocuklarin gorsellerdeki dogal cevreyle ilgili olumsuz davranisi fark etmeme
durumlarin1 en ¢ok “Dogadan besin elde etme” koduyla (n=12) belirttikleri
gorilmiistiir.

Cocuklarin, gorsellerdeki dogal cevreyle ilgili olumsuz davranslarin
nedenlerini belirttikleri aciklamalarina yonelik temalar, kodlar ve ¢ocuklarin
ornek ifadeleri. Cocuklarin, gorsellerdeki dogal ¢evreyle ilgili olumsuz davraniglarin
nedenlerini nasil agikladiklar1 degerlendirilmistir. Cocuklarin, davraniglarin
nedenlerini belirttikleri olumsuz ve olumlu agiklamalarina yonelik tema ve kodlar
Tablo 6’da verilmistir.



Cocuklarm Kitaplardaki Dogal Cevre Davranislarina Yonelik Algilar 973

Tablo 6

Cocuklarin, Gérsellerdeki Dogal Cevreyle Ilgili Olumsuz Davraniglarin Nedenlerini
Belirttikleri A¢iklamalarina Yénelik Temalar ve Kodlar

égﬁlﬁﬁlalara Nedenleri Aciklamaya Yonelik Cocuklar
Kodlar
Temalar
Doganin giizelligini yok etme C9
Agaca zarar verme Cl1,C2,C3,C4,C5,C7, C9,
C10,C12, C13, C14
Agaclarmn dallarindaki C5,C7,Cl14
yapraklara/meyvelere zarar verme
Barinma amaciyla agaclari kesilmesi ~ C8
Olumsuz lz?g2}01n qpk biiyiimesi nedeniyle C5,C9,C12
esilmesi
Agiklamalar Yilan avlama C6
Beslenme gereksinimi i¢in C3,Co6,Cl14
kelebeklere zarar verme
Zevk icin kelebeklere zarar verme C1,C4,C5,C12, C13
Kelebekleri dogadan uzaklastirma C2,C3,Cl11
Kelebeklerin 6zgiirliigiinii yok etme C5,C14
Kelebekleri 6ldiirme C6,C7,C8, C12
Dogadan besin elde etme C2,C3,C4,Co,C7,C8, C9,
Olumlu C10,C11,C12,C13
Agiklamalar Kelebegi beslemek igin tutmaya (oy)
calisma

Tablo 6 incelendiginde, ¢ocuklarin gorsellerdeki dogal ¢evreyle ilgili olumsuz
davranmiglar1  fark ederek davramiglarin  nedenlerini  belirttikleri  olumsuz
aciklamalarindan “Doganin giizelligini yok etme” koduna 6rnek olarak C9, gorseldeki
davranisin nedenini agiklarken su ifadeyi kullanmigtir: “Kral kelebegi yakalayinca
orman giizel olmayacak.”

“Agaca zarar verme” koduna ornek olarak C14, gorseldeki davranisin nedenini
aciklarken su ifadeyi kullanmistir: “Bu sarmasiklar hosuna gidiyordur. Bir an 6nce
¢ikabilir, agacin kenarlari soyulup agag hasta olabilir.”

“Agaclarin dallarindaki yapraklara/meyvelere zarar verme” koduna 6rnek olarak
C7, gorseldeki davranigin nedenini agiklarken su ifadeyi kullanmigtir: “Agaglar
Olebilir. Yapraklar1 almamamiz gerekebilir. Elmalari almaliyiz. Elmalar1 alirken
yapraklari ¢ekmis.”

“Barmma amactyla agaclarin kesilmesi” koduna 6rnek olarak C8, gorseldeki
davranisin nedenini agiklarken su ifadeyi kullanmistir: “Cocuk agact kesiyor. Ev
yapmak i¢in kesiyor. Agaci sevmiyordur.”

“Agacin ¢ok biiytimesi nedeniyle kesilmesi” koduna drnek olarak C9, gorseldeki
davranigin nedenini aciklarken su ifadeyi kullanmistir: “Cocuk agacit kesmeye
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calistyormus. Aga¢ ¢ok biiyiimiis. Ne kadar uzamis! Evinin Oniindeki kapidan
gecmeye calisiyorlar. Agac gegcmelerini engelliyordur.”

“Yilan avlama” koduna Ornek olarak C6, gorseldeki davranisin nedenini
aciklarken su ifadeyi kullanmistir: “Pencgeleriyle agaca tirmaniyor belki de yilan
avlamak istiyordur.”

“Beslenme gereksinimi igin kelebeklere zarar verme” koduna 6rnek olarak C3,
gorseldeki davranigin nedenini agiklarken su ifadeyi kullanmistir: “Kedi kelebekleri
yakalamaya c¢alisiyor. Birisi geldigi zaman ¢orba yapmak igin yakalamak
istiyorlardir.”

“Zevk icin kelebeklere zarar verme” koduna ornek olarak C12, gorseldeki
davranisin nedenini agiklarken su ifadeyi kullanmustir: “Kelebekleri yakaliyorlar.
Belki onlardan giizel bir siis yapabilirler, duvara da asabilirler.”

“Kelebekleri dogadan uzaklastirma” koduna ornek olarak C11, gorseldeki
davranisin nedenini agiklarken su ifadeyi kullanmigtir: “Kelebekleri dogadan
ayirirlar.”

“Kelebeklerin 6zgiirliigiinii yok etme” koduna 6rnek olarak C5, goérseldeki
davranisin nedenini agiklarken su ifadeyi kullanmistir: “Belki kelebegi oturma
odasima koymak i¢in. Kelebek bir daha 6zgiirce ucamaz.”

“Kelebekleri 6ldiirme” koduna 6rnek olarak C12, gorseldeki davranigin nedenini
aciklarken su ifadeyi kullanmigtir: “Onlar yasayamaz 6lebilir, hava olmazsa onlar da
olmaz.”

Tablo 6 incelendiginde, ¢ocuklarin gorsellerdeki dogal ¢evreyle ilgili olumsuz
davraniglart (kelebeklerin ag ile yakalanmasini ve agacin dallarinin ¢ekilmesi ve
meyvelerin yere diistiriilmesi) fark etmeyerek davraniglarin nedenlerini belirttikleri
olumlu agiklamalarindan “Dogadan besin elde etme” koduna &rnek olarak Cl11,
gorseldeki davranisin nedenini agiklarken su ifadeyi kullanmistir: “Elmalar1 yikayip
yemek i¢in topluyor.”

“Kelebegi beslemek igin tutmaya ¢alisgma” koduna 6rnek olarak C7, gorseldeki
davranisin nedenini agiklarken su ifadeyi kullanmistir: “Kelebegi beslemek igin
yakaliyor olabilir.”

Tablo 6 degerlendirildiginde, ¢ocuklarin gorsellerdeki dogal cevreyle ilgili
olumsuz davranislar1 olumsuz nedenlerle agiklamalarini en ¢ok “Agaca zarar verme”
koduyla (n = 11) belirttikleri belirlenmistir. Ayrica ¢ocuklarin gorsellerdeki dogal
cevreyle ilgili olumsuz davraniglart olumlu nedenlerle agiklamalarimi en ¢ok
“Dogadan besin elde etme” (n = 11) koduyla belirttikleri goriilmiistiir.

Cocuklarin, gorsellerdeki dogal cevreyle ilgili olumsuz davramslar
sergileyen karakterlerin yerine kendilerini koyarak gerceklestirebileceklerini
diisiindiikleri olumlu/olumsuz davramslara ve nedenlerine yonelik temalar,
kodlar ve cocuklarin érnek ifadeleri. Cocuklarin, kendilerini goérsellerdeki dogal



Cocuklarm Kitaplardaki Dogal Cevre Davranislarina Yonelik Algilar

cevreyle ilgili olumsuz davraniglart sergileyen karakterlerin yerine koyduklarinda
gerceklestireceklerine  yonelik
Cocuklarin kendilerini karakterlerin yerine koyduklarinda gergeklestirecekleri olumlu

nasil

davraniglar

ifadeleri

degerlendirilmistir.

ve olumsuz davraniglarina yonelik tema ve kodlar Tablo 7°de verilmistir.

Tablo 7

Cocuklarin, Gorsellerdeki Dogal Cevreyle Ilgili Olumsuz Davranislart Sergileyen
Karakterlerin Yerine Kendilerini Koyarak Gergeklestirebileceklerini Diigiindiikleri

Olumlu/Olumsuz Davranislara ve Nedenlerine Yonelik Temalar ve Kodlar

Davramslara Nedenleri Aciklamaya
Davramslar Yonclik Temalar __ Yonelik Kodlar Cocuklar
Canlilara zarar Hayvanlar1 sevme C10, C4
vermeme Kelebeklerin yagam C3,C5,C7, C8,
haklaria saygi duyma C9, C12,Cl14
Agaclarin yagam C10,C13
haklarina saygi duyma
Agagclarin 6lmemesini C7
isteme
Agaclarin dogadaki kritik ~ C2
roliiniin farkinda olma
Doganin giizelliginin Cl11
bozulmamasini isteme
Olumlu -
Davramslar Hayali canlinin yere C4
$ N I
diismemesini isteme
Kelebeklere yardim  Kelebekleri kurtarmayi C1, C2, C5, C6,
etme isteme C7,C9
Cozlim iiretme Agaclara zarar C1, C3, C4, CS8,
vermemeyi isteme C9, C12, C13,
Cl4
Kelebeklerin C12
gereksinimlerini
kargilama
Kelebeklere verilen zarart  C13
telafi etme
Agagclar1 kesme Estetik gereksinimlerini C12
karsilama
Olumsuz Yiiksekten korkma Cl1
Davraniglar Agaglarin Agaclarmm az C5,¢9
gelisimine biiyiimelerini isteme

miidahale etme

Tablo 7 incelendiginde, ¢ocuklarin gorsellerdeki dogal ¢evreyle ilgili olumsuz
davranislart sergileyen karakterlerin yerine kendilerini koyarak
gergeklestirebileceklerini  diisiindiikleri olumlu davraniglardan “Canlilara zarar
vermeme”yi, “Hayvanlar: sevme” nedeniyle gerceklestirmeyle ilgili goriiglere 6rnek
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olarak C10, su ifadeyi kullanmistir: “Hayir hayvanlara hi¢ zarar vermezdim ¢iinkii
hayvanlar1 sevdigim i¢in. Kucagima alip severdim.”

“Canlilara zarar vermeme” davranisini “Kelebeklerin yasam haklarina saygi
duyma” nedeniyle gerceklestirmeyle ilgili goriislere 6rnek olarak C14, su ifadeyi
kullanmustir: “Ben kelebekleri yakindan izlerdim yakalamazdim ¢iinkii 6zgiirliigiiniin
gitmesini hi¢ istemezdim.”

“Canlilara zarar vermeme” davranmisini “Agaclarin yasam haklarma saygi
duyma” nedeniyle gerceklestirmeyle ilgili goriislere 6rnek olarak C10, su ifadeyi
kullanmistir: “Hayir, agaca vurmazdim. Agag kirilir. Agaclarin yasamasini isterim.”

“Canlilara zarar vermeme” davranisini “Agaglarin  6lmemesini isteme”
nedeniyle gergeklestirmeyle ilgili goriislere 6rnek olarak C7, su ifadeyi kullanmistir:
“Sadece elmalar1 alirdim, yapraklar1 degil. Agaglar dlebilir, yapraklart almamamiz
gerekir.”

“Canlilara zarar vermeme” davranisini “Agaclarin dogadaki kritik roliiniin
farkinda olma” nedeniyle gergeklestirmeyle ilgili goriislere 6rnek olarak C2, su
ifadeyi kullanmigtir: “Hayir, sarmasigi kesmezdim. Bitkileri kesmememiz gerekir
¢linkii o zaman nefes almamiz zorlasir. Agaglara zarar verilmemesi gerekir.”

“Canlilara zarar vermeme” davranisini “Doganin giizelliginin bozulmamasini
isteme” nedeniyle gerceklestirmeyle ilgili goriislere 6rnek olarak C11, su ifadeyi
kullanmistir: “Kelebegi yakalamazdim ¢iinkii yakalarsak havanin giizelligi kalmaz.
Yakalayinca bile yanlig davranig oldugunu 6grenince yakalamazdim.”

“Canlilara zarar vermeme” davranisini “Hayali canlinin yere diismemesini
isteme” nedeniyle gerceklestirmeyle ilgili goriislere ornek olarak C4, su ifadeyi
kullanmistir: “Hayir, sarmasigi baltayla kesmezdim, o zaman dev yere diiser.”

“Kelebeklere yardim etme” davranisini “Kelebekleri kurtarmayi isteme”
nedeniyle gergeklestirmeyle ilgili goriislere 6rnek olarak C1, su ifadeyi kullanmustir:
“Kelebegi yakalamazdim, ona bakardim, ona yardim ederdim ¢iinkii kralin elinden
kurtulmasi igin.”

“Coziim tretme” davranigini “Agaglara zarar vermemeyi isteme” nedeniyle
gerceklestirmeyle ilgili goriislere 6rnek olarak C12, su ifadeyi kullanmaistir: “Elmay1
daldan ¢ekmezdim, merdivenle c¢ikardim ¢iinkii ¢ekerse dal kirilir ve agag
glirliyebilir.”

“Coziim liretme” davranisim  “Kelebeklerin  gereksinimlerini kargilama”
nedeniyle gerceklestirmeyle ilgili goriislere 6rnek olarak C12, su ifadeyi kullanmistir:
“Kelebegi yakalamak yerine onu beslerdim ve hava verirdim.”

“Cozim iiretme” davranigini “Kelebeklere verilen zarari telafi etme” nedeniyle
gerceklestirmeyle ilgili goriislere drnek olarak C13, su ifadeyi kullanmistir: “Hayir,
ben kelebekleri yakalamazdim, iyilestirirdim. Onlarm yarast1 oldugunda
iyilestirmezsek onlar canli olamaz, 6lii olur.”
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Tablo 7 incelendiginde, ¢cocuklarin gorsellerdeki dogal cevreyle ilgili olumsuz
davraniglar1 (agacin balta ile kesme davranisini) sergileyen karakterlerin yerine
kendilerini koyarak gergeklestirebileceklerini diistindiikleri olumsuz davraniglardan
“Agaclart  kesme”yi,  “Estetik = gereksinimlerini  karsilama”  nedeniyle
gerceklestirmeyle ilgili goriislerine 6rnek olarak C12, su ifadeyi kullanmistir: “Fazla
biiyiiyen seyler evimizin Oniinii kapatir. Fasulye sirigimi keserdim. Evimin camini
kapatirsa manzaray1 géremem.”

“Agaclari kesme” davranigini “Yiiksekten korkma” nedeniyle gergeklestirmeyle
ilgili goriislere 6rnek olarak C1, su ifadeyi kullanmistir: “Kiz yiiksekten ¢ok korktugu
icin sarmasig1 kesmis. Ben de keserdim.”

“Agaclarin gelisimine miidahale etme” davranigini “Agaclarin az biiylimelerini
isteme” nedeniyle gerceklestirmeyle ilgili goriislere 6rnek olarak C5, su ifadeyi
kullanmistir: “Agag evden bile biiyiik olmus, cocuk kesmeye gelmis. Ben de
keserdim.”

Tablo 7 degerlendirildiginde, cocuklarin dogal c¢evreyle ilgili olumsuz
davraniglart  sergileyen  karakterlerin  yerine  kendilerini = koyduklarinda
gerceklestirecekleri davranislari en ¢ok “Coziim iiretme” temasiyla ve bu davranisin
nedenini en ¢ok “Agaglara zarar vermemeyi isteme” koduyla (n = 8) ifade ettikleri
belirlenmistir. Ayrica ¢ocuklarin dogal ¢evreyle ilgili olumsuz davraniglari sergileyen
karakterlerin yerine kendilerini koyduklarinda gergeklestirecekleri davranislari en ¢ok
“Agaglarin gelisimine miidahale etme” temasiyla ve bu davranislarin nedenlerini en
cok “Agaclarin az biiyiimelerini isteme” (n = 2) bi¢iminde belirttikleri goriilmiistiir.

Cocuklarin gorsellerdeki dogal cevreyle ilgili olumsuz davramslar iceren
durumlan degistirmeye iliskin olumlu/olumsuz isteklerine yonelik temalar,
kodlar ve cocuklarin érnek ifadeleri. Cocuklarin, gorsellerdeki dogal ¢evreyle ilgili
olumsuz davranislar1 iceren durumlari degistirmeye iligskin isteklerine yonelik
ifadeleri degerlendirilmistir. Cocuklarin olumsuz davranislar1 iceren durumlari
degistirme ilgili olumlu ve olumsuz isteklerine yonelik tema ve kodlar Tablo 8’de
verilmistir.

Tablo 8

Cocuklarin G()'rsellerdeki'Dogal Cevreyle Ilgili ‘Olumsuz Davramislart Igeren
Durumlart Degistirmeye Iliskin Olumlu/Olumsuz Isteklerine Yonelik Temalar ve
Kodlar

Isteklere
Yonelik isteklere Yonelik Kodlar Cocuklar
Temalar

Agaglara zarar verilmemesini isteme C2,C3,C4, C7,
Olumlu C10,C13, C12
Istekler Agaclarmn dallarindaki yapraklarin/meyvelerin C2,C4,C13,C14

zarar gdrmemesini isteme

(devam ediyor)
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Tablo 8 (devam)

Isteklere

Yonelik Isteklere Yonelik Kodlar Cocuklar
Temalar
Agagclarin zarar gérmemesi i¢in ¢oziim iretme  C6, C9, C12, C13,
Cl4
Agaclarin zarar gérmesini 6nleme Cc7
Agaclarin yagsam haklarina sayg: duyma C10
Agaglara zarar verebilecek materyalleri C2,C12
istememe
Ozgiirliiklerinin kisitlanmamasi/yasam C2,C3,C4,C11,C14
haklarina saygi duyma adina kelebeklerin
yakalanmamast
Olumlu Kelebeklere zarar vermemek igin cansiz C10
Istekler materyalleri kullanma
(devam) Kelebeklere zarar gelmemesi i¢in yardim etme ~ Cl1
Kelebeklerin zarar gormemesi igin ¢éziim C4,Co,C9,C14
iretme
Kelebeklerin gereksinimlerini karsilama C12
Kelebeklerin zarar gormemesi igin C5,C12,C13
yakalamama
Kelebeklere zarar gelmemesi i¢in onlart Cc7
koruma
Hayvan sevgisi ve doganin kurallari nedeniyle  C8

kelebeklere zarar vermeme

Tablo 8 incelendiginde, ¢ocuklarin gorsellerdeki dogal gevreyle ilgili olumsuz
davraniglar1 igeren durumlart degistirmeye yonelik olumlu isteklerinden “Agaclara
zarar verilmemesini isteme” koduna 6rnek olarak C2, goriislerini agiklarken su ifadeyi
kullanmistir: “Bitkiyi kesmesini ve baltay1 istemesini degistirdim. Sarmasiga zarar
vermis oldu.”

“Agaclarin dallarindaki yapraklarin/meyvelerin zarar gérmemesini isteme”
koduna 6rnek olarak C4, goriislerini agiklarken su ifadeyi kullanmistir: “Bir tek
elmay1 koparirdim. Olgunlagmamis olanlar1 yere atmazdim, agagta birakirdim.”

“Agaclarin zarar gormemesi i¢in ¢oziim iretme” koduna Ornek olarak C6,
goriislerini aciklarken su ifadeyi kullanmustir: “Elma dalim1 cekerse kopabilir. Oliir
agac. Dalin1 gekmezdim. Bir biiyiikten yardim isterdim. Biiyiik, elmalar1 toplardi. Ben
de sepete koyardim. Yanlis ¢izmisler.”

“Agaclarin zarar gormesini Onleme” koduna ornek olarak C7, goriislerini
aciklarken su ifadeyi kullanmistir: “Yapraklari almazdim. Sadece elmalar
toplardim.”
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“Agaclarin yasam haklarina saygi duyma” koduna 6rnek olarak C10, gortislerini
aciklarken su ifadeyi kullanmistir: “Agaca vurmazdim. Agaclarin yasamasin
isterdim. Agag kirilabilir.”

“Agaclara zarar verebilecek materyalleri istememe” koduna 6rnek olarak C12,
goriislerini agiklarken su ifadeyi kullanmistir: “Fasulye sirigimi kesmek icin baltay:
elime almazdim.”

“Ozgiirliiklerinin ~ kisitlanmamasi/yasam haklarina saygi duyma adina
kelebeklerin yakalanmamasi” koduna 6rnek olarak C11, goriislerini agiklarken su
ifadeyi kullanmistir: “Kralin kelebek yakalamasii degistirirdim ¢linkii kelebek
yakalarsa kelebekler boyle 6zgiirce ugamazlar.”

“Kelebeklere zarar vermemek i¢in cansiz materyalleri kullanma” koduna 6rnek
olarak C10, goriislerini aciklarken su ifadeyi kullanmistir: “Krali degistirmek
isterdim. Kelebek yerine baska bir sey yakalamak isterdim ¢ilinkii canlilari
yakalamazdim, top yakalardim.”

“Kelebeklere zarar gelmemesi i¢in yardim etme” koduna &rnek olarak Cl,
gorislerini agiklarken su ifadeyi kullanmigtir: “Kelebege yardim ederdim ¢iinkii
kralin elinden gitsin diye, yakalamasin diye. Kelebegi yakalarsa kelebege zarar gelir.”

“Kelebeklerin zarar gérmemesi igin ¢oziim iiretme” koduna 6rnek olarak C14,
goriislerini agiklarken su ifadeyi kullanmustir: “Kralin elindeki sopayr birakip
kelebekleri izlemesini isterdim.”

“Kelebeklerin gereksinimlerini karsilama” koduna 6rnek olarak C12, goriislerini
aciklarken su ifadeyi kullanmistir: “Kelebekleri besler ve onlara hava verirdim. Hava
olmazsa 6lebilir.”

“Kelebeklerin zarar gérmemesi i¢in yakalamama” koduna 6rnek olarak C13,
goriislerini agiklarken su ifadeyi kullanmistir: “Kralin kelebekleri yakalamamasini
isterdim ¢iinkii kelebekler zarar goriir.”

“Kelebeklere zarar gelmemesi i¢in onlart koruma” koduna 6rnek olarak C7,
gorislerini agiklarken su ifadeyi kullanmistir: “Kelebegi kedilerden korurdum.”

“Hayvan sevgisi ve doganin kurallar1 nedeniyle kelebeklere zarar vermeme”
koduna 6rnek olarak C8, goériislerini agiklarken su ifadeyi kullanmustir: “Krala ‘Dur!’
derdim. ‘Bu diinyanin bir kural1 var. Kelebegi yakalamak yok. Kedileri sevmek var
ve atlar1 da sevmek var.”

Tablo 8 incelendiginde, ¢ocuklarin gorsellerdeki dogal gevreyle ilgili olumsuz
davraniglart iceren durumlari (kelebeklerin ag ile yakalanmasi, agacin dallarinin
cekilmesi ve meyvelerin yere diisiiriilmesi, agacin balta ile kesilmesi ve agaca
tirmanirken agacin kabuguna tirnaklarla zarar verilmesi) degistirmeye yonelik
olumsuz istegin olmadig: goriilmektedir.
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Tablo 8 degerlendirildiginde, ¢ocuklarin gorsellerdeki dogal cevreyle ilgili
olumsuz davranislari iceren durumlar1 degistirme ile ilgili olumlu isteklerini en ¢ok
“Agaclara zarar verilmemesini isteme” koduyla (n = 7) ifade ettikleri belirlenmistir.

Tartisma, Sonu¢ ve Oneriler

Arastirmanin sonucunda, g¢ocuklarin cogunlugunun dogal g¢evreye yonelik
olumlu davranis iceren gorsellerdeki bu davraniglar1 fark ederek uygun sekilde
betimledikleri ve davraniglarin gergeklesme nedenlerini olumlu gerekcelerle
acikladiklar1 bulunmustur. Bu sonuca gore, cocuklarin dogal ¢evreye yonelik olumlu
davraniglart tanimlayabildikleri diisiiniilmektedir. Benzer bigimde Cabuk (2001)
tarafindan {ig-alt1 yas grubunda yer alan 200 ¢ocuk ile yapilan arastirmada, cocuklarin
gorsellerdeki ¢evre ile ilgili olumlu davraniglart fark ettikleri belirlenmistir. Bes-altt
yas grubu 40 cocuk ile yiiriitiilen bir baska ¢alismada ise ¢evrenin okul Oncesi
donemde, ¢ocuklarin yaslarina uygun bir sekilde sunulmasi durumunda, gevre yanlisi
davranislarin bilimsel arka planini ve etkilerini anlayabilecekleri bulunmustur (Kos,
Jerman, Anzlovar ve Torkar, 2016).

Cocuklarin dogal ¢evreye yonelik olumlu davramis igeren gorsellerdeki
karakterlerin yerine kendilerini koyarak olumlu davraniglar sergileyeceklerini
belirtmeleri aragtirmanin bir diger sonucudur. Fishbein ve Ajzen (1977) tarafindan
geligtirilen ve Ajzen (1985, 1991) tarafindan diizenlenen Planlanmig Davranig
Kurami’na gore, insanlarin toplumsal davranislart  belirli  etmenlerden
etkilenmektedir. Bir davramigin ortaya ¢ikmasinda davranisa iliskin amag¢ 6ncelikli
olarak gerekmektedir. Davranisa yonelik amaci etkileyen faktorler, davraniga yonelik
tutum, kisisel normlar ve varsayilan davranig kontrolidiir (akt. Erten, 2002).
Arastirmanin bu sonucu disiiniildiigiinde, ¢ocuklarin kendilerini karakterlerin yerine
koyduklarinda sergileyecekleri olumlu davraniglarla ilgili agiklamalarin kigisel
normlari, davranisa yonelik amaclart ve davranisa yonelik tutumlarinin etkisinde
kaldig1 diistinilmektedir.

Alanyazinda yer alan bazi ¢alismalarda da bu arastirmanin sonucu
desteklenmektedir. Cabuk, Bag ve Teke’ye (2017b) gore de resimli 6ykii kitaplarinda
yer alan gorsellerdeki karakterler c¢ocuklarin yasamlarinda ve cevreyle ilgili
davraniglarinda 6nemli bir yere sahiptir. Cocuklarin ¢evreyle ilgili grenmelerini bu
gorsellerde yer alan karakterler sekillendirebilir. Karakterler yoluyla gergeklestirilen
bu 6grenmeler, ¢ocuklarin ¢evreye yonelik davranislarini olumlu ya da olumsuz
bicimde yonlendirebilir. Benzer sekilde Sever (2003) de cocuk kitaplarindaki
kahramanlarla okuyucular arasinda gii¢lii bir iligki bulundugunu savunmakta ve ¢ocuk
okuyucularin, insanlarin yasayabilecegi olaylart ve sorunlar karsisinda
gelistirebilecekleri davramiglari  kahramanlar araciligiyla 6grendiklerini ileri
stirmektedir. Buna paralel olarak resimli 6ykii kitaplarindaki karakterler, okuyucular
iizerinde her zaman psikolojik bir etkiye sahiptir ve c¢ocuklarin kitaplardaki
karakterlerle 6zdesim kurmalarini saglayarak (Doonan, 1993; Merig, 1987; Zivtci,
2006) her konuda oldugu gibi onlarin ¢evreyle ilgili davramiglara yonelik
istekliliklerini de etkileyebilirler.
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Arastirmada, cocuklarin ¢ogunun gorsellerdeki dogal cevreyle ilgili olumlu
davranislar1 iceren durumlar1 degistirmeye yonelik olumlu isteklerde bulunduklari da
gozlenmistir. Yardimcr ve Bagci-Kilig (2010) da arastirmalarinda, g¢ocuklara
arzuladiklar1 c¢evreye iliskin sorular soruldugunda, olumlu g¢evre algisina yonelik
fikirler one siirdiikleri, ¢ocuklarin ¢evre algilarinin olumlu oldugu, bireylerin zarar
verici etkilerinin bulunmadigi bir ¢evre istedikleri ve genel olarak cevreye iliskin
olumlu isteklerinin oldugu sonucuna ulasilmistir. Anasinifina devam 120 ¢ocukla
yapilan bir baska arastirmada da c¢ocuklarin okul bahgelerinde dogal &gelerin yer
almasini istedikleri, ¢6p gibi olumsuz Ogelerin kaldirilmasini ifade ettikleri
belirlenerek bu durum, ¢ocuklarin olumsuz davranislar1 degistirmeye yonelik olumlu
istekleri oldugu seklinde yorumlanmustir (Kilig, 2013). Bu aragtirmada yer alan
cocuklarin okul dncesi egitime devam ettikleri anaokulunda, evlerinde ve yasadiklari
yerde dogal cevreyle ilgili olumlu davraniglart gézlemleyerek dogal cevreyle ilgili
olumlu isteklerde bulunduklar: diistiniilmektedir.

Cocuklarin dogal ¢cevreye yonelik olumsuz davranislari igeren bazi gorsellerdeki
bu davraniglar1 fark edemeyerek betimleyemedikleri ve bu davraniglar olumsuz
olmalarina ragmen, davranislarin ger¢eklesme nedenlerini de olumlu gerekgelerle
acikladiklar1 bulunmustur. Buna karsin, Grodziéska-Jurczak, Stepska, Nieszporek ve
Bryda (2006) tarafindan alt1 yas grubu cocuklar ile gergeklestirilen arastirmanin
sonucunda, cocuklarin ¢evre ile ilgili uygunsuz davramislari tanimlayabildikleri
sonucuna ulagilmistir. Bu aragtirmada yer alan g¢ocuklarin etkilesim kurduklart
yetigkinler tarafindan dogal cevreye yonelik olumsuz davraniglara dikkatlerinin
cekilmemis olabilecegi ve bdylece cocuklarin bu yonde bir algt gelistirmemis
olabilecekleri diisiiniilmektedir. Bu durum, ¢cocuklarin olumsuz davranislarin ¢evreye
zarar verebilecegini algilayamamalar1 ve davraniglarin yapilabilir oldugunu
diistinmeleriyle sonuglanabilecegi sekilde degerlendirilmistir.

Cocuklarin dogal c¢evreye yonelik olumsuz davranis igeren gorsellerdeki
karakterlerin yerine kendilerini koyduklarinda olumlu davranislar sergileyeceklerini
ifade ettikleri sonucuna da ulasilmistir. Buna ek olarak c¢ocuklarin g¢ogunun
gorsellerdeki dogal ¢evreyle ilgili olumsuz davranislari igeren durumlari degistirmeye
yonelik olumlu isteklerde bulunduklari da gozlenmistir. Bu durum, ¢ocuklarin olumlu
davraniglar sergileyeceklerini ifade etmelerinin, onlarin algilarinin olumlu yonde
sekillendiginin bir gostergesi olarak yorumlanmaktadir. Konuyla ilgili olarak alanin
ileri gelen arastirmacilarindan Orr’a (1992) gore, cocuklarin sdyledikleri sozler
olduke¢a 6nemlidir ¢iinkii dogayla ilgili algilarini géstermekte ve buna bagl olarak da
davramiglarin1  sekillendirebilmektedir. Buna benzer olarak Xing-min (2014) de
olumlu dogal cevre algisinin ¢evreye yonelik davranis iizerinde olumlu etkisi
oldugunu savunmaktadir. Ayn1 zamanda Malkus ve Musser (1997) da gevreye ilgisi
yiiksek olan bireylerin davraniglarinin da daha olumlu olabilecegini ve cevre
problemlerini ¢6zmeye daha istekli olabileceklerini ortaya gikarmustir. Insanlarin
cevreye yonelik davranislar1 ve degerleri Kiiltiirel Kuram kapsaminda irdelenebilir.
Kiiltiirel Kuram, insanin ¢evreye iliskin algilar1 ve davranislariyla gevreyle ilgili
problemler arasindaki iligkileri betimleyici 6nemli bilgiler vermektedir. Bu teori;
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toplumlarin, ¢evre ve doga ile ilgili tim etkinliklerini incelerken kiiltiirel bakis
acilarma odaklanir. Kiiltiirel Kuram’a gore, kisilerin davranislar1 bakis acilarindan
etkilenmektedir (Baylan, 2009).

Bu arastirmada genel olarak cocuklarin gorsellerde yer alan olumlu davranislar
fark  ettikleri, olumlu  davramslarin  nedenlerini  olumlu  gerekgelerle
betimleyebildikleri, karakterlerin yerine kendilerini koyarak olumlu davranislar
sergilemek istedikleri, dogal ¢evreyle ilgili olumsuz davranislarin gerceklesme
nedenlerini olumsuz agiklamalarla ifade ettikleri, olumsuz davraniglar1 sergileyen
karakterlerin yerine kendilerini koyduklarinda olumsuz davraniglar yerine olumlu
davraniglar sergileyeceklerini belirttikleri ve dogal ¢evreyle ilgili olumsuz
davraniglart iceren durumlari olumlu yonde degistirmek istedikleri sonucuna
ulasilmistir. Fakat ¢ocuklarin dogal ¢evreye yonelik olumsuz davraniglari igeren bazi
gorsellerde ise, bu davraniglar1 fark edemeyerek betimleyemedikleri ve bu davranislar
olumsuz olmalarina karsin, davraniglarin gergeklesme nedenlerini de olumlu
gerekgelerle acikladiklari bulunmustur. Calismada yer alan ¢ocuklarm ifadeleri,
cocuklarin genel olarak c¢evreye yonelik olumlu algi gelistirdikleri geklinde
yorumlanmugtir. 80 g¢ocuk {izerine yapilan benzer bir arastirmada da gocuklarin
dogaya yonelik algilarinin (1) doganin keyfini ¢ikarma, (2) dogadaki tiim canlilara
yonelik empati, (3) “bir” olma duygusu ve (4) sorumluluk duygusunu igeren olumlu
ifadelerle temalandirildigi belirlenmistir (Cheng ve Monroe, 2012).

Alanyazin incelendiginde, okul 6ncesi donem c¢ocuklarinin dogal cevreye
yonelik davraniglarla ilgili algilarina yonelik c¢alismalarin, ozellikle Tiirkiye’de
yapilmis olanlarin siirlt sayida olmasi nedeniyle bu ¢aligsmanin alana dnemli bir katk1
saglayacag diisiiniilmektedir. Ayn1 zamanda okul 6ncesi donem ¢ocuklarinin dogal
cevreye yonelik davraniglarla ilgili algilarinin belirlenmesi, erken donemlerde
cocuklara verilecek olan ¢evre egitimi programlarinin hazirlanmasi kapsaminda yol
gosterici olacagindan degerli oldugu diistintilmektedir.

Oneriler

Aragtirma sonuglar1 1g1ginda, dogal ¢evreye yonelik olarak ¢ocuklarin olumlu
algilar gelistirmelerinin, ¢ocuklarin g¢evreye yonelik davranislarinin da olumlu
sekillenmesine yardimci olacagi disiinilmektedir. Bu nedenle ¢ocuklarin olumlu
cevre algilari gelistirebilmeleri igin erken yaslardan itibaren ¢evreye yonelik olumlu
davraniglart goézlemlemeleri, ¢evreyle olumlu iliskiler gelistirmelerine olanaklar
saglanmasi, anne-babalarin ve dgretmenlerin ¢evreye yonelik olumlu davraniglariyla
cocuklara 6rnek olmalar1 saglanmalidir. Ayrica ¢ocuklarin dogal ¢evreye yonelik
algilar1 ile dogal cevreye karst sergiledikleri davramiglar arasindaki iliskilerin
gozlemlenerek olumlu yonde gelisiminin desteklenmesi, ¢ocuklarin siklikla
kullandiklar1 bagsta resimli 6ykii kitaplar1 olmak iizere tiim materyallerin gocuklar1
etkileme 6zelligi goz oniinde bulundurularak yetiskinlerin uygun materyalleri segme
konusunda dikkatli olmalar1 gerekmektedir.
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Bu aragtirmada, okul Oncesi donem ¢ocuklarmin dogal cevreye yonelik
davraniglarla ilgili algilar1 belirlenmistir. Gelecek calismalarda, ¢ocuklarin dogal
cevreye yonelik algilarini etkileyen faktorlerin belirlenmesine yonelik olarak farkli
degiskenlere (¢ocuklarin cinsiyetlerine, anne-babalarin 6grenim durumlarina vb.) yer
verilebilir ve nicel 6lgme araglar1 kullanilarak aragtirmalar yapilabilir. Dogal ¢evreye
yonelik davranislarla ilgili algilar1 belirlenen g¢ocuklar ig¢in uygun cevre egitimi
programlar1 hazirlanabilir ve uygulanabilir.
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Purpose and Significance

Individuals take the stimuli about the environment in which they live and make
sense in their minds and then transfer these meanings to the stimuli they encounter.
As a result of the perceptual and intellectual development of the individual, he/she is
also developed cognitively. Cognitive development helps him/her comprehend social
values (Haktanir, 2007). Perception, in this case, involves direct sensory experiences
of individuals in the environment over a certain period of time. The perception of the
environment depends not only on the physical, interpersonal and cultural aspects of
the environment, but also on the characteristics of the individual such as needs,
actions, motives and cognitive processes (Brawn, Collins and Marino, 1980).
Environmental perception shapes people's relationships with the environment
(Quesada-Embid, 2004). It is thought that individuals’ positive perception
development will cause positive reflections in the future and cause positive changes
towards nature (Bentley, 2014). The individual is not only the person who observes
and reacts to the environment but also the person who affects the environment (Brawn
et al., 1980).

Individuals’ actions need to be supported in developing a positive perception
from preschool years, as they shape their experiences and future behaviours as well
as regulating the environment. Understanding how children perceive the natural
environment can help adults actively raise environmentally sensitive children at an
early age and provide meaningful learning experiences (Keliher, 1997). The child’s
perception of natural environment consists of variables such as transfers from his/her
family and the culture he lives in, level of education and individual characteristics
(Bang, Medin and Atran, 2007). According to the Ecological Systems Theory of
Bronfenbrenner (1995), a child’s development takes place through the relationships
of the child with the physical, cultural and social environment and is based on the
behaviours that take place in these environments (Bronfenbrenner and Ceci, 1994).
Materials such as mass media, toys and picture storybooks that children interact with
are among the determining factors in the formation of children’s perceptions of the
natural environment (Pellier, Wells, Abram, Gaveau and Meijaard, 2014). Illustrated
storybooks prepared for preschool children are important in the formation of children's
natural environmental perceptions, because they contain positive/negative behaviours
towards the natural environment, either consciously or unconsciously.

In this context, the aim of the research is to examine the perceptions of preschool
children regarding the behaviours related to the natural environment in the
illustrations of storybooks. Within the scope of this general purpose, the following
research questions have been searched:

1. What are the perceptions of preschool children about the positive behaviours
towards the natural environment in the illustrations of storybooks?

2. What are the perceptions of preschool children about the negative behaviours
towards the natural environment in the illustrations of storybooks?
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Method

This intrinsic case study, which is one of the qualitative research methods, was
carried out with fourteen five-year-old children, eight girls and six boys; who continue
preschool education in the same classroom. (The children participating in the study
were coded as C1-C14.) Since this research was conducted before 01.01.2020, it does
not require an ethics committee decision.

The research group was determined through typical case sampling from
purposive sampling methods. In this study, as it is suggested by Merriam (trans. 2013),
triangulation, participant verification, adequate and appropriate participation in the
data collection stage, expert review/evaluation, auditing technique, rich and intensive
identification and maximum diversity strategies were used to ensure validity and
reliability of the study.

The research was carried out by using semi-structured interviews. In order to
collect data, by using the illustrations in eight picture storybooks (coded as G1-G8).
There were four illustrations related with positive behaviours and four illustrations
related with negative behaviours towards the natural environment. Three experts from
the field gave opinions and after that, necessary arrangements were made. Semi-
structured interviews were recorded and after analysing the children's statements, data
were analysed using content analysis.

Results

In this section, the themes and the expressions of the children regarding the
perceptions of the preschool children about the positive / negative behaviours towards
the natural environment in the images in the illustrated storybooks are presented.

As an example of the theme of “renovating nature”, one of the definitions that
children make by noticing the positive behaviours related to the natural environment
in the illustrations, C5 used the following expression when describing the behaviour
in the illustration: “They replace the old trees with new trees.” As an example of the
theme of “removing the tree” when children did not realize the positive behaviours
related to the natural environment in the illustrations (planting trees and rescuing
animals from the bushes), C13 used the following expression in describing the
behaviour in the illustration: “The elephant dug up the tree, and took it.”

As an example of the theme of “cleaning the nature” from the positive
explanations of the positive behaviours of the children regarding the natural
environment in the illustrations, C11 used the following statement when explaining
the reason for the behaviour in the illustration: “To keep it clean in the spring, so that
the environment is clean and not harmful to the environment.” As an example of
understanding positive natural environmental behaviour (planting a tree) wrong and
giving negative explanations of the theme of “plucking plants to keep nature clean”,
C4 used the following expression while explaining the reason for the behaviour in the
visual: “If they don’t do these things, the world will be dirty.”
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As an example of the definitions children make by noticing the negative
behaviours about the natural environment in the illustration related with the theme of
“sticking his nails by harming the tree”, C5 used the following expression when
describing the behaviour in the illustration: “He is climbing the tree by sticking his
nails.” As an example of the definitions children make by not noticing the negative
behaviours about the natural environment in the illustration (cutting the tree with an
ax and damaging the tree bark with nails while climbing the tree) related with the
“climbing tree” theme, C14 used the following expression to describe the behaviour
in the visual: “He is climbing the tree with his hands and keeping his feet intact
without slipping.”

As an example of the opinions regarding the realization of the behaviour of “not
harming the living creatures” due to the positive behaviours that children think they
can perform by replacing the characters who display negative behaviours related to
the natural environment in the illustrations, C14 used the following expression: “I
would watch the butterflies closely, I wouldn’t catch them because I would never want
their freedom to go away.” As an example of the opinions about performing “cutting
trees” due to “meeting the aesthetic needs” of the negative behaviours that children
think they can perform by replacing the characters who exhibit negative behaviours
(the cutting behaviour of the tree with the ax) in the illustration, C12 used the
following statement: “Over-growing things block our house. | would cut the bean
pole. I can’t see the view if he closes my house window.”

Discussion and Conclusions

In this study, in general, “the children spotted positive natural environmental
behaviours in the illustrations”, “they described the reasons for positive natural
environmental behaviours with positive reasons”, “they explained that they would
display positive behaviours by replacing themselves with the characters”, “they
expressed negative reasons for the occurrence of negative behaviours related to the
natural environment”, “they expressed that they will display positive behaviours
instead of negative behaviours when they replace themselves with the characters” and
“they wanted to change the situations involving negative behaviours related to the
natural environment in a positive way”. However, in some illustrations involving the
negative behaviours towards the natural environment, it was found out that they were
unable to notice these behaviours and describe them and although these behaviours

were negative, they explained the reasons for the behaviours with positive reasons.

As a result of the research; it was found that the majority of children, by noticing
these behaviours in illustrations containing positive behaviour towards the natural
environment, described them properly and explaining the reasons for the behaviours
for positive reasons. According to this result, children are thought to be able to define
positive behaviours towards the natural environment. Similarly, in the study
conducted by Cabuk (2001) with 200 children in the three-six age group, it was
determined that the children realized the positive behaviours related to the
environment in the visuals.
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It was found out that children could not notice these behaviours in some
illustrations containing negative behaviours towards the natural environment, and
although these behaviours were negative, they explained the reasons for the
behaviours with positive reasons. However, as a result of the research carried out by
Grodziéska-Jurczak, Stepska, Nieszporek and Bryda (2006) with 6-year-old children,
it was concluded that children were able to identify inappropriate environmental
behaviour. It was evaluated that children could not perceive that negative behaviours
could harm the environment and think that behaviours were feasible.

It is concluded that children express that they will display positive behaviours
when they substitute the characters in the illustrations containing negative behaviours
towards the natural environment. In addition, it has been observed that most of the
children make positive requests to change situations involving negative behaviours
related to the natural environment in the illustrations. This situation is interpreted as
an indication that children’s expressions that they will display positive behaviours and
their perceptions are shaped in a positive way. According to Orr (1992), one of the
prominent researchers in the field, the words of the children are very important
because they show their perceptions about nature and can shape their behaviour
accordingly. At the same time, Malkus and Musser (1997) revealed that children with
high environmental interest might have more attitudes that are positive and may be
more willing to solve environmental problems.

The Ethical Committee Approval

Since this research was conducted before 01.01.2020, it does not require an
ethics committee decision.
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Ozel yetenekli dgrencilere ve egitimlerine yonelik ilginin artmasiyla birlikte
program cesitliliginin de arttig1 goriilmektedir. ilkokul ve ortaokul diizeyinde 6zel
yetenekli Ogrenciler egitim amactyla Tiirkiye’de yaygin olarak Bilim ve Sanat
Merkezleri’ne (BILSEM) devam etmektedirler (Sak ve dig., 2015). BILSEM, 6zel
yetenekli 6grencilere okul zamanlart disinda agik uglu-yapilandirilmamis egitim
firsatlar1 sunmaktadir (Kahveci ve Akgiil, 2019). BILSEM’ler son yillarda hizla
yayginlagsmakta ancak yeterligine yonelik tartigmalar devam etmektedir. Keskin,
Samanci ve Aydm (2013) BILSEM’lerde calisan gretmen ve yonetici goriislerine
dayali olarak yaptiklart calismalarinda sorunlari; fiziksel ortam ve donanim
eksiklikleri, &gretmen-6grenci se¢imi ile ilgili sorunlar, varolan ydnetmelik ve
isleyiste karsilasilan sorunlar seklinde belirlemislerdir. Ozellikle 6grenci devamsizlig
ve Ogretmenlerin 6zel yeteneklilerin egitimi konusunda yeterli egitime sahip
olmamalar1 6nemli eksiklikler olarak belirtilmistir. BILSEM’lerin 6gretmen segimine
yonelik oOlciitler bulunmaktadir. Ancak hem o6lgiitlerin kendisine hem de var olan
Olciitlerin uygulamasina yonelik elestirel bulunmaktadir (Sak ve dig., 2015).

flkokul ve ortaokul diizeyinde 6zel yetenekli dgrenciler igin Milli Egitim
Bakanhigina (MEB) baglh BILSEM disinda bir alternatif (segenek) olarak Destek
Egitim Odalar1 (MEB, 2018) uygulamalar1 bulunmaktadir. Destek Egitim Odalari,
ogrencilerin kendi okullarinda, normal gelisim gdsteren akranlarindan ayrilmadan
egitim destegi almalarim 6ngormektedir (MEB, 2018). Ozel yetenekli dgrencisi
bulunan okullarin 6zel yetenekli 6grenci ve/veya velisi tarafindan istem (talep) geldigi
takdirde destek egitim odasi agmasi gerekmektedir (MEB, 2015). Bununla birlikte
uygulamada ciddi sikintilar yaganmakta, 6zellikle niifusun yogun oldugu kalabalik
sehirlerde destek egitim odalarinin agilabilmesi i¢in okullarin fiziki kosullar1 uygun
olamamakta, egitim destek odalar1 agilan okullarda ise bu odalarin 6zel yetenekli
Ogrencilerin egitimi i¢in gerekli olacak O6grenme ortamina sahip bir sekilde
donatilmasi olanakli olamamakta, yine bu odalarda 6zel yetenekli 6grencilere egitim
ve rehberlik verecek yetigsmis ve goniillii sinif 6gretmeni, brang 6gretmeni ve rehber
6gretmen bulmak zor olabilmektedir (Demir ve Avcu, 2018; Nar ve Tortop, 2017;
Pemik, 2017; Yazicioglu, 2020). Bu sinirlilik, 6zel yetenekli 6grencilerin kendilerini
gerceklestirme gereksinimlerini engelledigi gibi, ayn1 zamanda gelisimlerini
geriletebilme riski yaratmakta ve onlarin sosyal-duygusal geligim sorunlari
yasamalarina neden olabilmektedir. Bilissel ve duyussal gelisimleri desteklenmeyen
0zel yetenekli Ogrencilerin bir bdliimiinde kaygi sorunlari, yeme bozukluklari,
zorbalik, yalnizlik, soyutlanma ve farkli olmaya iliskin diisiik benlik saygisi,
tatminsizlik, olumsuz miikemmeliyetgilik, asir1 hareketlilik, suga yonelme, iletisim
bozuklugu ve asosyallesme gibi hem bilissel hem de duyussal sorunlar ortaya
¢ikabilmektedir (Say1, 2018). Nitekim 6zel yetenekli bireylerin ilgi alanlari, belirgin
ozellikleri ve sorunlar1 belirlenerek bu 6zelliklere uygun 6nlemlerin alinmasi ve
desteklerin saglanmasi gerekir (Akpolat, Demirok ve Seven, 2017). Ozel yetenekli
Ogrenciler yeteneklerine uygun egitim almadiklar1 takdirde yasayacaklar1 kayiplar
sadece bilissel potansiyellerinin altinda kalma ile sinirli olmayacak ayni zamanda
psikolojik agidan olumsuz etkilenebileceklerdir.
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Ozel yetenekli dgrencilerle yiiriitilen bu ¢aligmanin etkililiginin incelenmesi
amaciyla yukarida deginilen bilissel, duyussal ve psikolojik etkiler acisindan
ogrencilerin gelisimleri incelenmistir. Destek egitim odalarinda sekiz haftalik bir
destek egitiminin 6zel yetenekli 6grencilerin benlik algilarinda, olumlu-olumsuz
sosyal davraniglarinda, problem (sorun) ¢6zmeye dayali yansitici diisiinme
becerilerinde ve sosyal- duygusal 6grenme becerilerindeki etkisi incelenmistir.

Benlik Algisi

Benlik, bireylerin kendileri igin dogru olarak kabul ettikleri karmasik ve dinamik
bir inanglar sistemi olarak tanimlanabilir. Bu kismen bagkalariyla etkilesimlerimizin
sonucu olan kendi kurgumuzdur (Clark, 2012). Kendimiz hakkinda var olan
inanglarimiz genel anlamiyla hareketlerimizi ve diinya ile diger insanlar
algilayisimizt belirler. Benlik algisi, bireyin cevreyi algilama, degerlendirme,
yapilandirma ve cevreye tepkide bulunmada 6nemli bir dayanak noktasi olarak
goriilmektedir (Kulaksizoglu, 1998). Bireyler kendi gercekligini bu inanglardan
kurgular ve tek miimkiin bakis acis1 buymus gibi hareket eder (Clark, 2012). Ozel
yetenekli 6grencilerin benlik algisi diizeyinin; sinav kaygisi, miikemmeliyetgilik ve
problem ¢dzme becerilerine yonelik tutumlarla iligkili oldugu bulunmustur (Misirli-
Tasdemir ve Ozbay, 2003). Bu anlamda olumlu benlik algisinin arttirilmasinin, 6zel
yetenekli 6grencilerin kaygi, milkemmelliyet¢ilik ve tutumlarinda dolayli olarak
olumlu etkide bulanacag diigiiniilebilir.

Ozel yetenekli 6grencilerin benlik algist ile ilgili arastirmalar incelendiginde,
benlik algilarinin diizeyi (Janos, Fung ve Robinson, 1985), normal gelisim gosteren
akranlariyla karsilastirilmalart (Coleman ve Fults, 1982; Hoge ve Renzulli, 1993;
Karnes ve Wherry, 1981; Kosir, Horvat, Aram ve Jurinec, 2016; Lehman ve Erdwins,
1981; Loeb ve Jay, 1987; Maddux, Scheiber ve Bass, 1982), 6zel yetenekliler egitim
programlarina katilan ile katilmayan 6grencilerin benlik algilarinin kargilagtirilmasi
(Marsh ve Hau, 2003) ve bu tiir programlarin 6zel yetenekli dgrencilerin benlik
algisia etkisinin incelendigi (Preckel, G6tz ve Frenzel, 2010; Preckel, Rach ve
Scherrer, 2016) arastirmalar bulunmaktadir. Tiirkiye’de 6zel yetenekli 6grencilerin
benlik algisina yonelik arastirmalar (Arslan, 2016; Burak, 1995; Metin ve Kangal,
2012; Misirli-Tasdemir ve Ozbay, 2003; Yiiriik, 2003) olmakla birlikte destek egitim
odalarinda 6zel yeteneklilere yonelik bir egitim miidahalesinin etkisini inceleyen
yaymlanmig bir arastirmaya ulagilamamustir. Bu nedenle, yiiriitiilen arastirmada
ogrencilerin benlik algisi diizeylerini belirlemenin yan sira destek egitim odasinda
alman egitimin, 6grencilerin benlik algilarina etkisinin incelenmesi amag¢lanmaktadir.

Problem Cozmeye Dayal Yansitict Diisiinme

Ozel yetenekli dgrencilere yonelik hazirlanan egitim programlarinin éncelikli
amagclarindan birisi de iist diizey diisiinme becerilerinin 6gretilmesidir. Renzulli ve
Reis (1997) okul ¢apinda zenginlestirme modelinde iist diizey diisiinme becerilerinin
egitim programlarina dahil edilmesini, programinin 6nemli bir zenginlestirme boyutu
olarak ele almaktadir. Ust diizey diisiinme becerileri arasinda siralanan en dnemli
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becerilerden birisi de problem ¢6zmedir. Sak’in (2012) gelistirdigi tistiin yetenekliler
egitim programi (UYEP), Maker’mn (2001) DISCOVER ve Renzulli’nin (2005) Uglii
Kap1 Zenginlestirme modelleri problem ¢ézme becerilerini egitim programlarinin
odagma almiglardir. Bununla birlikte yaraticiligin gelistirilmesi i¢in hazirlanan
programlarda da problem ¢6zme becerilerinin énemli bir beceri alani olarak ortaya
ciktigini s6ylemek olanaklidir (Maker, Alhusaini, Pease, Zimmerman ve Alamiri,
2015).

Alanyazinda farkli tamimlar1 olmakla birlikte problem ¢ézmeyi, bir sorunun
yanitlanmasi, rahatsizlik veren bir durumun ortadan kaldirilmasi ya da bir belirsizligin
giderilmesi igin gerekli bilgi ve becerilerin ise kosuldugu biligsel ¢aba siireci olarak
tanimlamak olanaklidir (Bellanca, 2014; Kalayci, 2001). Problem ¢ézme, genel
problemi belirleme, problemi agiklama, hipotez olusturma, uygun sorular olugturma,
iligkili diistinceler iiretme, ¢oziimler olusturma, en iyi ¢dziimii olusturma, ¢ézimii
uygulama, ¢oziime onay bulma ve sonuglar ¢ikarma gibi bir takim ardil beceriler
icermektedir (Snyder ve Snyder, 2008; Van Gog, Paas Van Merriénboer ve Witte,
2005). Bu becerilerin tamaminda uygulanacak stratejilerin se¢imi ve siirecin takibi
i¢in yansitici diisiinmeye gereksinim vardir ve yansitici diisiinme becerileri problem
¢ozme siireglerinde daha iyi gézlemlenebilir (Kizilkaya ve Askar, 2009).

Dewey (1933) yansitict diisiinmeyi bir problem ¢dzme becerisi olarak
degerlendirmistir. Saygili ve Atahan (2014) problem ¢ézme siirecinde yansitici
distinmeyi “Ne yapildiginin, neden yapildiginin ve beklenen sonuglara nasil
ulasilacaginin bilincinde olmayi gerektiren bu 6zel diisiinme bigiminde beklenmeyen
durumlar da 6ngoriilerek siirece iliskin degerlendirmeler yapilir.” (s. 183) bigiminde
aciklamaktadir. Ozel yetenekli Ogrencilerle yiiriitilen bu projenin &nemli
amaglarindan birisi, 6grencilerin problem ¢dzme ve yansitici diisiinme becerilerini
geligtirmektir. Bu dogrultuda, destek egitim odalarinda 6grencilere yonelik hazirlanan
zenginlestirilmis programin temelini, problem ¢6zme siireclerinde yansitict
distinmeyi kullanmay1 gerektirecek egitim igerikleri olusturmaktadir.

Sosyal Duygusal Ogrenme Becerileri

Ozel yetenekli 6grencilerin sosyal duygusal gelisimi iizerinde yapilan ¢alismalar
incelendiginde iki zit bulguyla karsilasilmaktadir. Tarihsel olarak bakildiginda ilk
donemlerde, 6zel yetenekli gocuklarin genelde psikolojik olarak zayif ve savunmasiz
bireyler olduklarina inanilmaktadir (Neihart, 1999; Olszewski-Kubilius, Subotnik ve
Worrell, 2015). Ancak Terman (1926) yaptig1 boylamsal arastirmada, 6zel yetenekli
ogrencilerin akranlariyla karsilagtirildiginda sosyal ve duygusal agidan saglikli ve son
derece uyumlu olduklarina iliskin bulgular rapor etmistir. Bununla birlikte
Hollingworth (1942), 6zellikle 140 1Q ve fistii 6zel yetenekli 6grencilerin daha da
duyarl1 olduklari, topluma uyum saglamada giigliik ¢ektikleri yoniinde bulgulara yer
vermistir.

Ozel yetenekli cocuklarin bilissel gelisimleri kadar sosyal-duygusal gelisimleri
de anlagilmasi gereken onemli bir alandir. Fakat okullar 6zellikle biligsel gelisime
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odaklandiklari icin, 6zel yetenekli 6grencilerin sosyal ve duygusal gelisimlerini yeteri
kadar desteklenmemektedir. Yiiksek diizeyde gelismis biligsel yetenek, yiiksek
diizeyde duyussal ve duygusal gelisimi garanti etmez (Clark, 2012). Aksine bilissel
yetenegi desteklenen ancak duygusal ve sosyal gelisimi ayni dogrultuda
desteklenmeyen c¢ocuklarda, ne sekilde anlamlandirip degerlendirebileceklerini
bilemedikleri bir empati diizeyi ve farkindalikla uyum sorunlar yasadiklar1 okul
ortamlarinda gozlemlenebilir. Ozel yeteneklilige yonelik yeni bakis agisi ve yeni
tanim, Ozel yetenekli bireylerin incinebilirligine isaret etmekte, topluma uyum
saglamada yasadig1 giiclikklere odaklanmakta, fenomolojik gergeklerine iggocii
saglamakta ve ailelerin, Ogretmenlerin ve danigman-rehberlerin  onlarin
gelisimlerindeki roliinii vurgulamaktadir (Silverman, 1997).

Ayrica 6zel yeteneklilik tanimlarinin farklilagmasiyla biligsel 6zelliklerin yani
sira duyugsal 6zelliklere de vurgu yapilmaya baslanmis ve 6grenmede sosyal duygusal
O0grenmenin de 6nemi sik¢a vurgulanmistir. Colombus grubu, 6zel yetenekliligi
tanimlarken es zamanli olmayan gelisim kavramimi kullanmigtir. Bu es zamanlh
olmayan gelisim zihinsel kapasitenin yiiksekligiyle artmaktadir (Clark, 2012). Ozel
yetenekliligin essizligi ozellikle incinebilirligi canlandirmakta ve yetistirmede,
ogretimde ve rehberlikte onlarin gelisimlerinin saglanmasi i¢in uyarlamalar yapmay1
gerektirmektedir.

Rehber o6gretmen adaylari ile yapilan bir g¢alismada, katilimcilarin 6zel
yeteneklilerin egitimi ile ilgili olarak ¢ogunlukla 6zel egitim, 6zel egitim programlari
ve Ozel egitimde gruplama tiirleri kategorilerinden sz ettigi rapor edilmistir
(Gligyeter, 2018). Katilimcilarin, 6zel yetenekli 6grencilerin sosyal ve duygusal
ozelliklerini genellikle olumsuz 6zellikler ve notr 6zellikler kategorilerinde ele aldig:
belirlenmistir. Ozel yetenekli 6grencilerin ¢ogunlukla sosyal uyum konusunda
rehberlik gereksinimleri oldugu belirtilmistir (Clark, 2012).

Ozellikle okul rehber Ogretmenlerine ve &gretmenlere, o6zel yetenekli
ogrencilerin biligsel 6zellikleri disinda sosyal duygusal gelisim 6zellikleri hakkinda
da egitim verilmesi ve Ozel yeteneklilerin gelisim 6zelliklerine uygun rehberlik
hizmetlerinin ve destek egitiminin saglanmasi amaciyla yiiriitillen bu aragtirmada
gorev alan rehber 6gretmenlerle destek egitim 6gretmenlerine kuramsal ve uygulamali
egitimlere oncelik verilmistir.

Tirkiye’de destek egitim odalarinda egitim alan 6zel yetenekli 6grencilerin
sosyal duygusal Ogrenme becerileri Tlizerine yapilan c¢alismalar iliskisel
arasgtirmalardir. Aragtirmalar sosyal duygusal 6grenme becerilerinin iligkili oldugu
degiskenleri belirlemeye yonelik yiiriitiilmiistiir (Merter, 2013; Yazgi, 2019). Bununla
birlikte destek egitim odalarinda bu becerilerin gelistirilmesine yonelik bir
arastirmaya rastlanmamustir. Bu arastirmanin destek egitim odalarinda dgrencilere
sunulan egitimin onlarin sosyal duygusal 6grenme becerilerindeki degisimi
incelemesi bu konuda var olan eksikligi gidermeye yonelik bir adim olarak
degerlendirilebilir.
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Okul Sosyal Davranisg

Okul, ¢ocuklarin akranlariyla bir araya geldikleri sosyallesme araglarindan en
onemlisidir. Aragtirmacilar ve egitimciler, uygun sosyal davranislarin gelistirilmesi
icin farkli yas gruplarma, okul tiirlerine ve biligsel 6zelliklere sahip &grenciler
iizerinde arastirmalar yapmis ve programlar gelistirip uygulamislardir (Walker,
Steiber ve Eisert, 1991; Yukay, 2003; Yiiksel, 1997). Ozel yetenekli 6grencilerin
sosyallesme becerilerine yonelik farkli arastirma bulgularina rastlamak olanaklidir.
Bazi arastirmacilar, 6zel yetenekli dgrencilerin sosyal davranis sorunlari oldugunu
belirtirken bazi aragtirmalar bdyle bir sorunlart olmadigini belirtmektedir (Bain, Bliss,
Choate ve Brown, 2007; Freeman, 2013; Needham, 2012; Piechowski, 2006; Vialle,
Heaven ve Ciarrochi, 2007).

Ozel yetenekli 6grencilerin normal gelisim gdsteren akranlarina gore farklilasan
zihinsel ve duyugsal 6zelliklerinin onlarin sosyal davranis oriintiilerine de etki edecegi
genel kabul goren bir anlayistir. Gelismis dil becerileri, zihinsel geligimlerine uygun
oyun tercihleri, onlarin normal gelisim gdsteren akranlari ile iletisimlerini etkilemekte
(Smutny, 2001) ve arkadas edinmelerini giiclestirmektedir (Webb, 1994). Bununla
birlikte alanyazinda yeterli ¢alisma olmadigini (Bain, Choate ve Bliss, 2006; Franga-
Freitas, Del Prette ve Del Prette, 2014; Moon, 2009), Tiirkiye’de ise sinirli sayida
arastirma yapildig soylenebilir. Bu aragtirmalarin ise genellikle betimsel ve tarama
modelinde oldugu goriilmektedir (Altun ve Yazici, 2012; Arslan, 2016; Giir ve dig.,
2016; Sahin, 2018). Ozel yetenekli 6grencilerin sosyal davranislarinin gelisimine
yonelik deneysel bir arastirma gereksiniminin oldugu agiktir. Bu aragtirma bu
anlamdaki gereksinimi karsilamaya yonelik bir girisimde bulunmaktadir.

Arastirmanin Amaci

Destek egitim hizmeti alan 6zel yetenekli 6grencilerin benlik algilarinda,
olumlu-olumsuz sosyal davranislarinda, problem ¢6zmeye dayali yansitici diisiinme
becerilerinde ve sosyal duygusal 6grenme becerilerindeki degisimin incelenmesi
amaciyla yiiriitiilen bu aragtirmada asagida siralanan sorulara yanit aranmistir:

1. Destek egitim hizmeti alan 6zel yetenekli 6grencilerin benlik algilari 6n-test
Ve son-test puanlar arasinda fark var midir?

2. Destek egitim hizmeti alan 6zel yetenekli 6grencilerin olumlu-olumsuz
sosyal davraniglar1 6n-test ve son-test puanlar arasinda fark var midir?

3. Destek egitim hizmeti alan 6zel yetenekli 6grencilerin problem ¢ézmeye
dayal1 yansitic1 diisiinme becerileri on-test ve son-test puanlari arasinda fark
var midir?

4. Destek egitim hizmeti alan 6zel yetenekli 6grencilerin sosyal duygusal
o0grenme becerileri on-test ve son-test puanlar1 arasinda fark var midir?

Yontem

Bu béliimde aragtirma modeline, aragtirma grubunun 6zelliklerine, veri toplama
ara¢ ve yontemlerine, verilerin analizine ve uygulama hakkinda bilgilere yer
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verilmistir. Bununla birlikte, bu aragtirma 01.01.2020 tarihinden 6nce yapildig1 igin
etik kurul karar1 zorunlulugu tasimamaktadir.

Arastirma Modeli

Destek egitim odalarinda verilen sekiz haftalik destek egitim etkinliginin,
ogrencilerin benlik algilar1 diizeylerini, problem ¢6zmeye yonelik yansitic diisiinme
becerilerini, sosyal duygusal 6grenme becerilerini, olumsuz sosyal davranislarint ve
sosyal yeterliklerini ne yonde etkiledigini belirlemek amaciyla tek grup 6n test-son
test deneme modeli kullanilmistir. Bu modelde verilerin analizi, Baslangi¢ (6n test)
ve bitim (son test) 6l¢lim sonuglarinin karsilastirilmasi esasina dayanir. Modelin
simgesel ifadesi asagidaki gibidir (Balci, 2001; Karasar,1991):

G 01 X 02
Cahisma Grubu

Calisma grubu, proje kapsaminda Zeytinburnu ilgesinde bulunan yedisi ilkokul
yedisi ortaokul toplam 14 devlet okulunda, destek egitim odalarinda 2018-2019 bahar
yartyilinda sekiz haftalik destek egitim hizmetinden yararlanan 6zel yetenekli
¢ocuklardan olusmaktadir. Katilimcilar, Rehberlik ve Arastirma Merkezleri
tarafindan tanilanmis olan ancak herhangi bir destek egitimi (Destek Egitim Odasi,
BILSEM, Cocuk Universitesi vb.) almayan dgrencilerden olusmaktadir. Calisma
grubuna iligkin istatistiki ve demografik veriler Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1
Katilimcilarin Demografik Bilgileri
Demografik Bilgiler n %
Ilkokul 40 333
Diizey Ortaokul 80 66.7
Toplam 120 100
3 21 17.6
4 19 15.8
5 19 15.8
Simf 6 25 20.8
7 25 20.8
8 11 9.2
Toplam 120 100
Kiz 53 44.2
Cinsiyet Erkek 67 55.8
Toplam 120 100
Gitti 85 70.8
Anaokuluna Gitme Durumu Gitmedi 35 29.2

Toplam 120 100
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Tablo 1°de gorildiigli iizere, ¢alisma grubunu olusturan O6zel yetenekli
cocuklarin 40’1 (% 33.3) ilkokul 6grencilerinden olugsmaktadir. Bu 6grencilerin 21’1
(% 17.6) iiciincii sinif 6grencisi iken 19°u (% 15.8) dordiincii sinif, 19°u (% 15.8)
besinci sinif, 25’1 (% 20.8) altinct smif, 25’1 (% 20.8) yedinci siif, 11’1 (% 9.2)
sekizinci sinif 6grencisidir.

Destek egitim odasindan yararlanan dgrencilerin 53’{iniin (% 44.2) kiz, 67’sinin
ise (% 55.8) erkek oldugu goriilmektedir. 85 6grencinin (% 70.8) anaokuluna gittigi,
35 dgrencinin ise (% 29.2) anaokuluna gitmedigi belirtilmistir.

Veri Toplama Araclari

Bu boliimde arastirmanin amaglari dogrultusunda, ilkokul ve ortaokul yas
grubuna uygun dl¢me araglarina yonelik alanyazin taramasi gergeklestirilmis ilkokul
ogrencilerine yonelik okul sosyal davranis dlgegi (Yukay-Yiiksel, 2009) ile benlik
algis1 dlgegi (Oner, 1996); ortaokul &grencilerine yonelik ise benlik algis1 dlgegi
(Oner, 1996), okul sosyal davrans 6lcegi (Yukay-Yiiksel, 2009), problem ¢ozmeye
yonelik yansitict diisiinme becerileri 6lcegi (Kizilkaya ve Askar, 2009) ve sosyal
duygusal O6grenme becerileri Olgeginin (Kabak¢i, 2006) uygulanmasina karar
verilmistir.

Veriler sekiz haftalik egitime baglamadan dnce ve egitim tamamlandiktan sonra
toplanmistir. Okul sosyal davranig Olgegindeki veriler her bir &grenci igin
Ogretmenleri tarafindan doldurularak toplanmistir. Diger Olgekler ise dogrudan
ogrenciler tarafindan doldurulmustur.

Sosyal ve duygusal o6grenme becerileri olcegi (SDOB). Olgek ortaokul
ogrencilerinin SDOB 6lgmek amaciyla Kabake1 (2006) tarafindan gelistirilmistir.
Olgegin iletisim, problem ¢dzme, stresle basa ¢ikma ve kendilik degerini artiran
beceriler isimli dort alt boyutu vardir. Olgek 40 maddeden olusmaktadir. Olgek 1: Hig
uygun degil’den 4: Tamamen uygun olacak sekilde dortlii Likert tipinde
diizenlenmistir. Olgekten 40 ile 160 arasinda bir puan almabilmektedir. Bu
arastirmada elde edilen verilerle i¢ tutarlilik katsayist .91 olarak hesaplanmustir.

Pierre Harris cocuklar i¢in benlik algis1 6lcegi (PHCBKO). Bu 6lcek Piers
ve Harris tarafindan 9-16 yas araligindaki bireylerin benlik kavramlarim dlgmeye
yonelik olarak 1964 yilinda gelistirilmistir. Olgegin Tiirkgeye uyarlamasini Oner
(1996) yapmustir. Olgek 80 maddeden olusmaktadir. Maddelere yanitlar “Evet” veya
“Hayir” seklinde verilmektedir. Bu 6l¢ekten alinacak en az puan 0 en fazla puan
80°dir. Yiiksek puan, dgrencinin olumlu benlik kavramina isaret etmektedir (Oner,
1996). Bu arastirmada elde edilen verilerle i¢ tutarlilik katsayist .83 olarak
hesaplanmustir.

Okul sosyal davrams élcekleri. Okul Sosyal Davranis Olgekleri A formu
(Sosyal Yeterlik) ve B formu (Olumsuz Sosyal Davranislar) olmak iizere iki formdan
olusmaktadir. Olgek Merrell (1993) tarafindan gelistirilmis ve Yukay-Yiiksel (2009)
tarafindan Tiirkgeye uyarlanmistir. Okuloncesi, ilkokul ve ortaokul cagindaki
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cocuklarin sosyal beceri diizeyini degerlendirmek iizere gelistirilmis olan dl¢eklerde
toplam 65 madde bulunmaktadir. Olgekler, simif dgretmenleri veya okuldaki diger
Ogretmenlerin, Ogrencilerini teker teker degerlendirmelerine olanak saglayacak
sekilde besli likert tipinde gelistirilmistir. Dilsel esdegerlik icin 32 Ingilizce
ogretmenine bir hafta arayla 6nce Ingilizce, sonra Tiirkge formlar verilmistir. Tiim
maddeler arasinda anlaml iligki oldugu belirlenmis ve maddelerde herhangi bir
eleme, degistirme yapma gereksinimi goriilmemistir. Ardindan madde analizleri
yapilmistir. Analiz sonuglari, &lgegin 06zgiin (orijinal) formunun gelistirilme
calismasindaki sonuglarla benzerlik gostermistir (Yukay-Yiiksel, 2009). Bu
arastirmada Okul Sosyal Davrams Olcekleri A formu ve B formu icin i¢ tutarlilik
katsayilar sirastyla .90 ve .96 olarak hesaplanmustir.

Problem c¢ozmeye dayah yansiici diisinme olcegi  (PCYYDBO).
PCYYDBO’ni Kizilkaya ve Askar (2009) gelistirmistir. Olcegin i tutarlilik katsayisi,
.83 olarak hesaplanmustir. Olgek 5°li likert olarak hazirlanmistir. Olgegin agimlayici
ve dogrulayici faktor analizleri sonucunda ii¢ alt boyuttan olustugu belirtilmigtir. Alt
boyutlar; Sorgulama, Nedenleme ve Degerlendirme’dir (Kizilkaya ve Askar, 2009).
Olgegin i¢ tutarlilik katsayisi bu arastirma igin .88 olarak belirlenmistir.

Verilerin Analizi

3. ve 4. siif 6grencilerinin kendileri hakkinda diisiinceleri, olumsuz sosyal
davraniglar1 ve sosyal yeterlik on test ve son test puanlari arasinda ve 5., 6., 7. ve 8.
siif dgrencilerinin ise kendileri hakkinda diisiinceleri, problem ¢ézmeye yonelik
yansitict diiglinme becerileri, sosyal duygusal 6grenme becerileri, olumsuz sosyal
davraniglart ve sosyal yeterlik On-test ve son-test skorlarinin farklilagip
farklilagsmadigini belirlemek i¢in veriler analize hazirlanmistir.

Verilerin normal dagilimi karsilayip karsilamadigt kontrol edilmistir. Normal
dagilim incelemesi tiim dgrenciler iizerinde ve her sinif i¢in ayr1 ayr1 olmak {izere cok
boyutlu degerlendirilmigtir. Gruplarin normal dagilim gosterip gostermedigini
belirlemek igin 30°dan biyiik gruplar i¢in Kolmogrov Smirnov Testi (McKillup,
2012) ve 30°dan kii¢iik gruplar i¢in Shapiro Wilk Testi yapilmuistir (Shapiro ve Wilk,
1965). Kolmogrov Smirnov testi ve Shapiro Wilk Testi’nde bazi gruplarda p < .05
bulunmus ve bu sonu¢ gruplarin normal dagilimi karsilamadigir seklinde
yorumlanmigtir. Ancak gruplarin normal dagilimi karsilayip karsilamadigina karar
vermek icin sadece bu testlere bagli kalinmamus, verilerin g¢arpiklik basiklik
katsayilar1 ve normal Q-Q grafikleri de incelenmistir. Carpiklik ve basiklik
katsayisinin +1 ile -1 i¢inde olmasi ve Q-Q grafiginde noktalarin 45 derecelik dogru
iizerinde veya yakin bir durumda olmasi (Biiyiikoztiirk, 2011) normal dagilim
karsilama kriterleri olarak alinmistir.

Bu baglamda tiim &grencilerin birlikte degerlendirildigi on-test ve son-test
gruplarinda benlik algilari, problem ¢ozmeye yonelik yansitict diisiinme becerisi,
sosyal duygusal 6grenme becerisi ve sosyal yeterlik degiskenleri normal dagilimi
karsiliyorken olumsuz sosyal davranis degiskeni normal dagilimi kargilamamastir.
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Sonug olarak on-test ve son-test puanlari arasinda anlamli bir farklilik olup
olmadigini belirlemek amaciyla normal dagilimi karsilayan gruplarda iligkili 6l¢iimler
icin t testi, normal dagilimi karsilamayan gruplarda ise Wilcoxon isaretli siralar testi
kullanilmigtir. Veriler IBM SPSS 23.00 paket programi kullanilarak analiz edilmistir.
Arastirmada hata pay1 .05 olarak alinmustir.

Uygulama

Ozel Cocuk Giizel Toplum Projesi; Istanbul Kalkinma Ajanst (ISTKA)
destegiyle Zeytinburnu ilgesinde 2018-2019 yillar1 arasinda 12 ay boyunca
yiiriitiilmiistiir. Projenin sahibi Zeytinburnu Ilge Milli Egitim Miidiirliigii’diir.
Zeytinburnu Rehberlik ve Arastirma Merkezi proje ortagi, Biruni Universitesi projeye
istirak¢i olarak katilmistir. Projede yer alan kurumlarin katkisiyla Zeytinburnu
ilgesinde yasayan ve egitim goren 6zel yetenekli 6grencilere Destek Egitim Odasi’nda
sekiz haftalik bir egitim verilmigtir (TR10/18/CVG/112).

Ozel yetenekli dgrencilere yonelik yaygin olarak kullamlan egitim stratejileri
hizlandirma, zenginlestirme ve gruplama basliklar1 altinda toplanabilir (Sak, 2012).
Destek egitim odalar1 bu stratejilerden yart zamanli homojen gruplama ve
zenginlestirmeyi igermektedir. Destek egitim odasi, 6zel yetenekli 6grencilerin
haftanin belli zamanlarinda normal siniflarindan alinip ayri bir sinifta/odada kendi
gibi 6zel yetenekli olan akranlartyla bir arada zenginlestirilmis egitim etkinlikleri
yaptiklar1 bir uygulamadir. Ozel yetenekli dgrencilerin egitiminde kullanilan bir
egitim strateji olarak zenginlestirme, normal siniflardaki standart icerigin yanisira
miifredatin ¢esitlendirilmesi ve yeni egitim firsatlarinin sunulmasini belirtir (Preckel
ve dig., 2016; Sak, 2012; Schiever ve Maker, 2003). Zenginlestirme programlart, kegif
faaliyetleri, herhangi bir konuya iliskin derinlemesine materyaller, daha iist diizey
diistinme siirecleri ve becerilerinin gelistirilmesine yonelik etkinlik ve arastirmalar,
gercek yasam problemlerine ¢oziim iiretmeye yonelik bagimsiz projeleri igerir
(Fiddyment, 2014; Renzulli ve Reis, 1997). Bu anlamda Destek egitim odasi
uygulamalarinin genel amaci, 6zel yetenekli 6grencilerin okula yonelik olumlu
tutumlarinin  artirilmasini,  &zgilivenlerinin  gelistirilmesini, normal siniflarinda
kendileri igin yeterli olmayan zorlayici/meydan okuyucu etkinlik eksikligini telafi
etmeyi ve beklenmedik basarisizligin ortaya ¢ikmasini 6nlemeyi saglamaktir.

Projenin nihai amaci 6zel yetenekli dgrencilerin gereksinimini karsilayacak
egitimin destek egitim odalar1 araciligtyla 6grencilere sunulmasidir. Destek egitim
odasinda egitim, bireysellestirilmis egitim programlar1 (BEP) dogrultusunda
hazirlanan bireysellestirilmis 6gretim programlar1 (BOP) aracihigiyla yiiriitiilmektedir
(MEB, 2018). Okullardaki BEP biriminin iiyeleri okul yoneticisi, rehber 6gretmen,
smif 6gretmeni, 6grenci ve ailedir (MEB, 2018). Bu anlamda Destek egitim odasinda
etkili bir egitim i¢in bahsedilen tiim paydaslarin ilgili olduklar1 alanlarda, &zel
yetenekli Ogrencilerin egitimi konusunda farkindalik, bilgi diizeyi ve miidahale
yontemleri noktasinda egitim almalar1 6nemlidir.
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Bu baglamda Destek egitim odasinda verilecek olan egitimin niteligini arttirmak
amaciyla egitime baglanmadan once ilgede gorev yapan okul yoneticilerine, rehber
ogretmenlere, tiim sinif ve brans 6gretmenlerine ve ailelere egitimler verilmistir. Okul
yoneticilerine Ozel Yetenekli Bireyler Farkindalik Egitim Semineri (alt: saat), simf
ve brang dgretmenlerine Ozel Yetenekli Bireyler Farkindalik Egitim Semineri (30
saat) ve sonrasinda Destek egitim odalarinda egitim verecek olan sinif ve brang
ogretmenlerine ikinci asamada Ozel Yeteneklilerin Egitiminde Egitici Egitimi (60
saat), velilere Ozel Yetenekli Bireylerle Egitim Uygulamalarinin Ailede
Desteklenmesi Egitimi verilmistir.

Kendisini farkli olarak algilayanlarin boyle bir farklilik algisi olmayan ¢ocuklara
gore akran iliskilerinde daha ¢ok zorlandiklar1 belirtilmektedir. Bu sonuglar, 6zel
yetenekli bircok ¢ocugun kisisel ve sosyal gelisimlerini saglamak icin daha fazla
psikolojik destege ihtiya¢ duyduklarimi gostermektedir (Janos ve dig, 1985). Bu
anlamda, psikolojik Danisman/ Rehber Ogretmenlere yonelik dért farkli egitim
gerceklestirilmis olup bunlar (54 saat); 1. Ozel Yetenekli Bireyler Farkindalik Egitim
Semineri, 2. Ozel Yetenekli Cocuklar1 Tanima Teknikleri Egitimi, 3. Ozel Yetenekli
Cocuklarla Psikolojik Gériisme Teknikleri Egitimi, 4. Ozel Yetenekli Cocuklarin
Resimle Analiz ve Degerlendirilmesi Egitimi.

Ozel yetenekli 6grencilerin destek egitim odalarinda sekiz haftalik egitimlerinde
ogrencilere yonelik icerik tiim okullarda ayni degildir. Ogrenciler performanslarina
dayali olarak gruplanmis ve egitim igerigi her 6grencinin kendi hizinda ilerlemesine
uygun olarak tasarlanmistir. Proje kapsamindaki sekiz haftalik siirecte, derse giren
smif ve brang Ogretmenleri 6grencilerin egitsel performanslari ve BEP planlar
dogrultusunda egitim igeriklerini bireysel olarak diizenlemiglerdir. Bununla birlikte
tiim Destek egitim odalarinda ortak olarak Talim ve Terbiye Kurulunca onaylanmis
diistinme becerileri dersi (Davasligil ve dig., 2012b) ve duygusal ve sosyal gelisim
dersi (Davasligil ve dig., 2012a), programlara dgrencilerin hazirbulunusluk, ilgi ve
gereksinimleri dogrultusunda uyarlanmistir. Diigiinme becerileri dersi, ilkokul 1. sinif
diizeyinden baslayarak ortaokulun sonuna kadar devam etmektedir. Programin
bilissel amaglart simif diizeylerine gore ¢ok fazla degismese de smiflar yiikseldikge
caligmalarin zorluk dereceleri artmaktadir. Calismalarin ¢ogunlugunu kagit-kalem
aligtirmalar1 olusturmakla birlikte plastikten, tahtadan olusan arag¢ gereglerden de
yararlanilmaktadir (Davasligil ve dig., 2012b). Diisiinme becerileri dersinin amaci,
ogrencileri biligsel yonden gelistirmek, dikkat becerilerini, hafizalarini, gorsel-
uzamsal zeka alanlarini, el-goz esgilidiimiinii ve kas gelisimini de desteklemek bdylece
Ozerk 6grenmenin temellerini 6grencilere kazandirmaktir. Ders kapsaminda, dikkatini
yogunlagtirabilme, gorsel doniistiirebilme ve biitliinlestirebilme yetenegi, li¢c boyutlu
diistinebilme yetenegi, dogru anlama yetene§i, problem ¢6zme becerileri,
organizasyon becerisi, mekansal iliskileri fark edebilme yetenekleri kazandirilmaya
calisilmigtir. Duygusal ve sosyal gelisim dersi, 6grencilerin 6z-saygisini, duygularini
yonetme becerilerini, iletisim becerilerini, anlasmazlik ¢c6zme becerilerini, arkadaglik
iligkilerini, dinleme ve calisma becerilerini gelistirmeyi amaglamaktadir. Ders
kapsaminda, 6grencilere, duygu ve diislincelerini aciklama becerisi, davraniglarinin
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kendisini ve ¢evresini nasil etkilediginin farkina varma becerisi, paylasimin énemini
kavrama becerisi, arkadas ilskilerinde yardimlagsmanin dnemini kavrama becerisi,
grup caligmalarina etkin olarak katilma becerisi kazandirilmaya calisilmaktadir.
Egitim icerigi derse giren smif/brang Ogretmeninin yonetiminde esnek olarak
gerceklestirilmistir.

Bulgular

Proje kapsaminda sekiz hafta boyunca destek egitim odalarinda egitim goren 3.,
4.,5., 6., 7. ve 8. smif ozel yetenekli ¢ocuklarin egitim baslangicinda ve sonunda
uygulanan PHCOKO, Okul Sosyal Davranis Olcegi, PCYYDBO ve Sosyal duygusal
Becerileri Ogrenme Olgegi puanlarina ait betimsel istatistikler Tablo 2°de verilmistir.

Tablo 2

Ogrenci Grubuna Uygulanan Olgeklere Iligkin Betimsel Istatistikler
Degiskenler N Ortalama SS Min. Maks.
. On-test 61.47 7.60 31.00 73.00
Benlik Kavrami 120 son-test 6210 858 3000  75.00
Olumsuz sosval davrant 120 On-test 48.25 30.65 32.00 90.00
yal davraniy Son-test 4054 1066 3300  59.00
Sosval veterlik 120 On-test 138.14 17.93 88.00 155.00
yary Son-test 14565 1525 97.00  160.00
Problem ¢ézmeye On-test 2762 11.05 14.00 57.00
z?n?hk yansiticr 80 Son-test 3012 1020  14.00 53.00

lisiinme becerisi

Sosyal duygusal 6grenme 80 On-test 126.49 15,65 84.00 158.00
becerisi Son-test 130.57 1758 94.00 160.00

Arasgtirmaya katilan grubun uygulanan 6l¢eklerden aldiklari puan ortalamalari,
standart sapma, minimum ve maksimum degerleri incelendiginde dgrencilerin benlik
kavram 6n-test puan ortalamalar1 61.47 (ss = 7.60) iken, son test puan ortalamalarinin
yiikselerek 62.10 (ss = 8.58) oldugu goriilmiistiir.

Okul sosyal davranis Olgegi puanlart incelendiginde, olumsuz sosyal
davraniglarina ait puan ortalamalarina bakildiginda 6n test aritmetik ortalamasi 48.25
(ss = 30.65) iken, son test puan ortalamasinin 40.54 (ss = 10.66) oldugu; sosyal
yeterlik puanlarinda 6n test puan ortalamasinin 138.14 (ss = 17.93) iken, son test
puanlarinda yiikselerek 145.65 (ss = 15.25) oldugu goriilmiistiir.

Sadece ortaokul Ogrencilerine uygulanabilen Ol¢eklerden alinan sonuglara
bakildiginda, problem ¢6zmeye yonelik yansitict diigiinme becerileri ortalamalari 6n-
test igin 27.62 (ss = 11.05) iken son-test i¢in 30.12 (ss = 10.20) oldugu ve yiikseldigi
goriilmektedir. Sosyal duygusal 6grenme becerileri dlgegi puanlarinda 6n-test puan
ortalamalarinin 126.49 (ss = 15.65) oldugu goriiliirken son-test puan ortalamalarinin
130.57° ye (ss = 17.58) yiikseldigi gorilmektedir. Destek egitim odasindaki
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egitimlerden yararlanan ogrencilere uygulanan olgeklerde 6n test ve son test
puanlarinda Pierre Haris benlik algis1 dlcegi, problem ¢dzmeye yonelik yansitici
diigiinme becerisi, sosyal duygusal Ogrenme becerisi ve sosyal yeterlik
degiskenlerinin normal dagilimi karsiladigi igin iliskili gruplar t testti analizi
gerceklestirilmis ve analiz sonuglari Tablo 2°de; olumsuz sosyal davranis degiskeni
normal dagilimi karsilamadigi i¢in Wilcoxon isaretli siralar testi analizi
gerceklestirilmis ve analiz sonuglar1 da Tablo 3°te sunulmustur.

Tablo 3

Destek Egitim Odasindan Yararlanan Ozel Yetenekli Ogrencilerin On-Test ve Son-
Test Puanlart Arasindaki Farki Belirlemek I¢in Yapilan Bagimli Gruplar T Testi
Sonuglart

- t testi
Sh,

Puan Gruplar N X Ss % n sd D
Benlik Algisi On-test 61.47 7.60 .69

sontest 2% 6210 853 78 /7 119 44
Sosyal Yeterlik On-test 138.14 17.93 17.93

Sontest 20 14565 1525 15025 484 119 00
Problem ¢ozmeye  On-test 27.62 11.05 11.05
y(gn?hk yansitict  Son-test 80 3012 1020 10.20 -2.40 79 .01
diistinme becerisi
Sosyal Duygusal ~ On-test 126.49 1565 1564
Ogrenme Becerisi  Son-test 80 130.57 1758 17.58 214 & 03

Tablo 3’e bakildiginda, destek egitim odalarinda egitim alan 6zel yetenekli
cocuklarin Pierre-Harris Cocuklar I¢in Benlik Algis1 Olgegine ait 6n test-son test
puanlar arasinda istatistiki agidan anlamli bir iligki bulunmazken (t = -.77; p>.05);
ogrencilerin problem ¢6zmeye yonelik yansitict diisiinme becerisi, sosyal duygusal
o6grenme becerisi ve sosyal yeterlik degiskenlerine gore on-test ve son-test puanlari
arasinda ikincisi lehine bir fark bulunmustur (t= -4.84; t= -2.40; t= -2.14; p <.05). Bir
bagka deyisle diizenlenen programin dgrencilerin problem ¢ézmeye yonelik yansitict
diistinme becerisini, sosyal duygusal 6grenme becerisini ve sosyal yeterliklerini
arttirmada 6nemli bir etkisinin oldugu sdylenebilir.

Tablo 4

Destek Egitim Odasindan Yararlanan Ozel_ Yetenekli Ogrencilerin On Test ve Son
Test Puanlari Arasindaki Fark: Belirlemek I¢in Yapilan Wilcoxon Testi Sonuglart

Degisken Puan Siralar N S.O. S.T z p
Olumsuz  Sosyal Son test-On Negatif Siralar 47 72.43 3404.00
Davranis test Pozitif Siralar 69 49.01 3382.00
. -03 91
Esit 4
Total 120

Negatif sira (Son-test < On-test), Pozitif sira (Son-test > On-test), Negatif sira ve pozitif sira toplanu esit
(Son-test = On-test)
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Tablo 4’te goriildiigii tizere destek egitim odalarinda egitim alan 6zel yetenekli
cocuklarin okul sosyal davranis Olgegi olumsuz sosyal davramiglar alt test
puanlarininin farklilagsmadigi gérilmiistiir (z = -.03; p > .05).

Tartisma, Sonu¢ ve Oneriler

Arastirmada destek egitim odalari, 6zel yetenekli 6grencilere verilecek olan
egitimin niteligini arttirmaya yonelik olarak planlanmig ve etkili olacak tiim bilesenler
g0z Oniine alinarak ¢aligmalar yliriitiilmiistiir. Arastirmanin sonucunda, destek egitim
odalarinda egitim alan ilkokul ve ortaokul 6zel yetenekli 6grencilerinin benlik
saygilari ve olumsuz sosyal davranislari i¢in anlaml bir farklilik bulunmazken sosyal
yeterligin arttig1 bulunmustur. Ayrica ortaokul &grencilerinin problem ¢dzmeye
yonelik yansitict diisiinme ve sosyal duygusal 6grenme becerilerinin gelistigi de
bulunmustur. Ozel yetenekli 6grencilerle yapilan gruplama galigmalarimin onlarin
basarilarina olumlu etkisi olduguna iligkin gorgiil arastirmalar bulunmaktadir
(Goldring, 1990; Shields, 2002). Basarinin yani sira Neihart (2007), sosyallesme,
derslere yonelik olumlu tutum gelistirme gibi sosyo-duyussal yararlarin olduguna dair
kanitlarin da oldugunu belirtmektedir. Bununla birlikte 6zel yetenekli 6grencilerin
gruplanmasinin psikososyal maliyetler agisindan elestirildigi yayinlar da vardir
(Marsh, Hau ve Craven, 2004). Bu arastirmada olumsuz bir etkiye yonelik bir bulgu
yoktur. Yansitict diiglinme, sosyal duygusal dgrenme becerileri ve sosyal yeterlik
alanlarinda olumlu bir gelisimin oldugu yoniinde kanitlar bulunmustur.

Ancak bu arastirma bulgularinin sadece gruplama etkisinden kaynaklandigin
soylemek yeterli degildir. Arastirmanin yiiriitildigii 6zel yetenekli 6grenci grubu,
genel egitim disinda herhangi bir destek egitim firsati bulamadiklari ig¢in bu
aragtirmaya dahil edilmistir. Bu baglamda kendileri i¢in hazirlanmis bir Destek egitim
odasi egitimi daha da degerli bir hal almis olabilir. Ayrica sekiz haftalik destek egitim
odas1 egitimi Oncesi aileler, 6gretmenler, yoneticiler ve rehber dgretmenlerle yani
onlara sunulacak olan bireysellestirilmis egitimin tim paydaslartyla yiiriitiilen teorik
ve pratik egitimler, destek egitim odalarinin fiziki olanaklarindan, malzeme ve
materyal teminine kadar devam eden uzun dénemli yaklagik 5-6 aylik bir hazirlik s6z
konusudur. Bu hazirlik asamasi da 6grencilerin sekiz haftalik egitim boyunca aldiklari
egitimin niteligini arttirict olmus olabilir. Tiirkiye’de yaygin olarak kullanilmaya
baglanan destek egitim odalarinin etkililigin sinanmasina yonelik yeni aragtirmalara
gereksinim duyulmaktadir. Destek egitim odalasi egitimlerinin Oncesi, siireci ve
sonrasi lzerine yapilacak kesitsel ve boylamsal arastirmalar ve karsilagtirma
arastirmalar1 Destek egitim odalarinin gereksinimi karsilamak noktasindaki yeterligi
hakkinda daha fazla kanit sunacaktir. Arasgtirma bulgularinin incelenen her bir
degisken igin daha ayrintili tartigmasi, alt bagliklar altinda yapilmistir.

Benlik Algisi

Cocuklar igin Benlik Saygis1 Olgeginden alinabilecek en fazla puan 80 iken bu
¢alismanin 6rneklemini olugturan ¢ocuklarin ortalamalarinin 6n test i¢in 61.00 son
test i¢in 62 oldugu goriilmektedir. Bu sonucun degerlendirilebilmesinde normal
gelisim gosteren Tiirk 6rneklem grubu tizerinde yapilan benlik algisini incelemeye
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yonelik yapilan arastirmalar incelendiginde; Yiiriik’iin (2003) yapmuis oldugu 6., 7. ve
8. smif Ogrencilerinin benlik algilarinin incelendigi c¢alismada normal gelisim
gosteren cocuklarin benlik algis1 puan ortalamalarinin 55.2 oldugu goriilmiistiir.
Arslan (2016) tarafindan yapilan calismada 6zel yetenekli cocuklarin benlik algisi
diizeyine iligkin puan ortalamalarinin 66 oldugu goriilmistiir. Amerika’da ilkokula
devam eden 6zel yetenekli Ogrencilerle yiriitiilen bir aragtirmada Piers-Harris
Cocuklar Igin Benlik Algis1 Olgegi araciligiyla toplanan verilerden hesaplanan benlik
algis1 puan ortalamasi kendisini akranlarindan farkli algilayan ¢ocuklarda 63.12,
kendisini akranlarindan farkli olarak algilamayan g¢ocuklarda ise 65.75 olarak rapor
edilmistir (Janos ve dig., 1985). Bu arastirmada elde edilen ortalama puanlarin ayni
Olcegin kullanildigi arastirmalarda elde edilen ortalama puanlarla benzer sonuclar
verdigi gozlenmistir.

Ozel yetenekli cocuklar sahip olduklar1 yiiksek zeka potansiyeli ile etkili
savunma mekanizmalar1 geligtirerek karsilasilan giicliiklerin iistesinden daha kolay
gelebilmelerini saglayabilmektedir. Bu durum, 6zel yetenekli ¢ocuklarin daha olumlu
benlik algisina sahip oldugunu diisiindiirmektedir (Ataman, 2004). Hoge ve Renzulli
(1993) normal gelisim gosteren cocuklar ile 6zel yetenekli ¢ocuklarin benlik
algilarinin karsilastirmali olarak incelendigi 15 aragtirmanin bulgularini incelemistir.
Buna gore, genel olarak 6zel yetenekli cocuklarin normal gelisim gosteren ¢ocuklara
gore daha olumlu bir benlik algilari oldugunu ancak aradaki farkin da ¢ok az oldugunu
belirlemislerdir. Bu aragtirmada normal gelisim gésteren 6grencilerle bir karsilasgtirma
yapilmamis ancak Tiirkiye’de aymi sinif diizeyleriyle yiiriitilmiis ve ayni dlgegin
kullanildig1 6nceki arastirma bulgulariyla karsilastirma yapildiginda 6zel yetenekli
ogrencilerin benlik algisinin normal gelisim gdsteren akranlarina gore nispeten daha
yiiksek oldugu ancak genel olarak ortalamalarinin biraz daha diisiik oldugu da
sOylenebilir.

Ozel bir egitim ortamina katilmanin benlik algisina etkisini arastirmak amaciyla
yapilan bir arastirmada, 6zel egitime yerlestirilmeyi takip eden zamanlarda {i¢ defa
benlik algis1 6lgiimii yapilmistir (Coleman ve Fults, 1982). ilk dl¢iim programa
bagladiktan dort ile alt1 hafta sonra, ikinci 6l¢iim bundan 6-8 ay sonra, son dl¢iim de
ikinci dl¢iimden 18 ay sonra yapilmustir. Arastirmacilar ilk iki dl¢lim arasinda bir fark
olmadigini, son dlglimde artisin gergeklestigini bulmustur (Coleman ve Fults, 1982).
Bu arastirmada destek egitiminin dgrencilerin benlik algisinda bir degisim meydana
getirmemesinin nedenlerinden birisi de sekiz haftalik bir siirenin bdyle bir degisim
icin kisa bir siire olmasindan kaynakli olabilir.

Sosyal Yeterlik

Sosyal yeterlik alt 6l¢eginden, arastirmaya katilan dgrencilerin 145.65 ortalama
puana sahip oldugu goriilmistiir. Benzer dlgegin kullanildigi diger arastirmalar
incelenmistir. Giir ve dig. (2016) yaptig1 6zel yetenekli olan ve 6zel yetenekli olmayan
cocuklarin sosyal davranig Ozelliklerinin incelendigi benzer bir calismada, 6zel
yetenekli cocuklarin sosyal yeterlilik puan ortalamalar1 109.18 iken, 6zel yetenekli
olmayan akranlarinin sosyal yeterlilik puan ortalamalar1 102.98 olarak belirlenmistir.
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Arslan’in  (2016) 6zel yetenekli cocuklarla ilgili yaptigi bir arastirmada ise
ogrencilerin sosyal yeterlik puanlarimin 141.13 oldugu goriilmiistiir. Bu acidan
degerlendirildiginde, 6rneklem grubunu olusturan 6zel yetenekli ¢cocuklarin sosyal
becerilerine yonelik puanlarinin nispeten yiiksek oldugu soylenebilir.

Yapilan analizlerde destek egitim odasinda alinan destek egitim hizmetlerinin
6grencilerin sosyal yeterlik diizeylerine dnemli 6l¢iide katki sagladigr belirlenmistir.
Alanyazin incelendiginde, destek egitim hizmetlerinin 6zel yetenekli ¢ocuklardaki
etkisinin incelendigi calismalarin kisith oldugu goriilmektedir. Arslan (2016)
tarafindan yapilan ¢alismada destek egitim odasindan yararlanma durumunun sosyal
yeterlik lizerine istatistiki olarak anlamli bir etkisi bulunmamisken farkli 6rneklem
gruplari igin destek egitim hizmetlerinin degerlendirildigi caligmalarda (Akay, 2011;
Giirgiir, Kis ve Akcamete, 2012; Kutluca-Canbulat, 2010), destek egitim odasindan
yararlanan 6zel egitim gereksinimi olan d6grencilerinin akademik, sosyal ve iletisimsel
davranis becerileri agisindan gelisme kaydettigi belirtilmistir. Destek egitim odasinda
benzer 6zelliklere sahip dgrenciler bir arada egitim almaktadir. Sahip olduklar: ifade
edici dil becerileri ile hoslandiklari oyunlar ve etkinliklerin belirgin diizeyde
farklilagsmast nedeniyle normal yasitlariyla kisilerarasi iliskilerinde uzaklagmaya
neden oldugu bilinmektedir (Smutny, 2001).

Olumsuz ve olumlu duygular beynin fonksiyonlarinda 6nemli bir pargada rol
oynar. Zekanin gelisimi, 6grenenin duygusal sagligina bagli olarak artabilir de
azalabilir de. Esas olarak, saglikli gelisim i¢in olanak verildiginde, 6zel yetenekli
cocuklar, normal g¢ocuklardan daha kolay bir sekilde sosyal duygusal uyumu
deneyimlemeye egilimlidir (Clark, 2012). Bu c¢ocuklar, ¢ocuk merkezli; onlari
dinlemeye, anlamaya, onlarin narinligini degerlendirecek, onlara topluma uymalari
icin sekil vermeye c¢alismayacak ailelere, Ogretmenlere ve psikolojik
danismanlara/rehber 6gretmenlere gereksinim duyarlar (Silverman, 1997).

Olumsuz Sosyal Davranis

Olumsuz sosyal davranislar formundan alinabilecek en yiiksek puanin 165
oldugu bilinmektedir. Olumsuz sosyal davraniglar ortalamalarinin 40.54 oldugu ve
6zel yetenekli gocuklarin olumsuz sosyal davraniglarinin genel olarak diisiik diizeyde
oldugu sdylenebilir. Tirkiye’de yiiriitiilen benzer nitelikli bir g¢alismada bu
aragtirmay1 destekleyen bulgulara ulasilmistir (Giir ve dig., 2016). Bu arastirmada
ayrica 6zel yetenekli olan ¢ocuklar ile 6zel yetenekli olmayan ¢ocuklarin olumsuz
sosyal davranislari karsilastirilmis olup gruplar arasinda olumsuz sosyal davraniglar
ve alt dlcekleri bakimindan farklilasma olmadigi belirlenmistir. Ozel yetenekli
cocuklarin tim c¢ocuklarin siklikla karsilastigi sorunlari dile getirdigini belirten
arastirmalarin (Sowa, Mclntire, May ve Bland, 1994) yam sira, 6zel yetenekli
cocuklarda sosyal problemlerin varligina dikkat ¢ekmekte (Moon, 2009; Peterson,
Duncan ve Canady, 2009; Silverman, 2002), 6zel yetenekliligin derecesi arttik¢a
sosyal davranig problemlerinin arttig1 ifade edilmektedir (Smith, 2013).
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Calismaya katilan 6zel yetenekli cocuklarin olumsuz sosyal davranislarin
cocugun destek egitim odasindan yararlanma durumuna gore farklilasmadigi
goriilmiistiir. Arslan’in (2016) 6zel yetenekli ¢cocuklarla gerceklestirdigi ¢aligmadaki
bulgular bu arastirmanin bulgularin1 destekler niteliktedir.

Problem Cozmeye Yonelik Yansitici Diisiinme Becerisi

Problem ¢6zme becerisi agisindan 6nemli bir yeterlik olan yansitict diisiinme
becerisinin gelistirilmesi, 6zel yetenekli 6grencilerin egitiminde 6nemli bir yer
tutmaktadir. Olgekten alinabilecek en yiiksek puan 70 iken calismaya katilan
6grencilerin yansitici diisiinmeye dayali problem ¢zme becerisi puan ortalamalarinin
On test i¢in 27.62, son test i¢in 30.12 oldugu goériilmektedir. Bu bulgulardan hareketle
aragtirmaya katilan 6grencilerin problem ¢ézmeye dayali yansitici diisiinme beceri
diizeylerinin ortalamanin biraz altinda oldugu sodylenebilir. Ancak on test-son test
puanlart arasindaki farkin istatistiki agidan anlamli oldugu dikkate alindiginda, destek
egitim odalarinda verilen destek egitim hizmetlerinin &grencilerdeki bu beceriyi
arttirmada etkisinin oldugu goriilmektedir. Bu anlamda yansitic1 diigiinme becerilerini
gelistiren egitim faaliyetlerinin daha ayrintili incelenmesi ve egitim programlarinin
zenginlestirilmesi ¢aligmalarinda bu tiir miidahalelere daha ¢ok yer verilmesi
gerekmektedir.

Sosyal Duygusal Ogrenme Becerisi

Olumlu sosyal ve duygusal gelisim, kendi iginde 6nemli bir egitim hedefini
temsil eder. Ozel yetenekliler egitiminde, yeteneklerin istisnai basarilara déniistiirme
stireci &grencilerin psikososyal olarak da giiclii olmalarini gerektirir (Subotnik,
Olszewski-Kubilius ve Worrell, 2012). Bu bilgiler 1siginda aragtirma bulgular
incelendiginde, dlgekten alinabilecek en yiiksek puan 160 iken dgrencilerin sosyal
duygusal 6grenme puan ortalamalarinin 130.57 oldugu goriilmektedir. Bu agidan
bakildiginda 6grencilerin sosyal duygusal 6grenme beceri diizeylerinin ortalamanin
biraz iizerinde oldugu sdylenilebilir. Ayrica 6n test- son test puanlari arasindaki farkin
istatistiksel agidan anlamli oldugu dikkate alindiginda, destek egitim odalarinda
verilen destek egitim hizmetlerinin 6grencilerdeki bu beceriyi arttirmada 6nemli bir
etkisinin oldugu goriilmektedir. Sosyal duygusal 6grenme becerisi ile olumlu benlik
kavrami arasinda anlamli bir iliski oldugunu sdylemek miimkiindiir (Merter, 2013).
Sonug olarak, 6zel yeteneklilerin egitim programlarini gelistirmede biligsel hedeflerle
birlikte sosyal-duygusal hedefleri de dikkate almak gerekmektedir.

Oneriler

Arastirma bulgularina kosut olarak asagida listelenen uygulama ve aragtirma
Onerilende bulunulabilir:

1. Destek egitim odalarinda verilecek olan egitimin, 6grencilerin gereksinim ve
gelisimlerine uygun bir sekilde agik uglu 6grenim deneyimleriyle yapilmast
yararli olacaktir.
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2. Destek egitim odalarinda verilecek olan iist diizey diisiinme becerilerini
gelistirmeye yonelik egitimlerde, kanit temelli uygulamalara yer
verilmelidir.

3. Ozel yetenekli ogrencilerin destek egitim odalarnda aldiklar1 egitimin
niteligini arttirmak amaciyla 6gretmenlere, ailelere, yoneticilere ve rehber
ogretmenlere diizenli araliklarla belli donemlerde yapilandirilmig hizmet igi
egitimler verilmesi yararli olacaktir. Bu hizmet i¢i egitimlerin bir
bilgilendirmeden ¢ok yukarida siralanan gruplarin alanlarmma yonelik ve
ihtiyag, ¢6ziim noktasinda igerikle yapilandirilmis bir egitim olmasi islevsel
olacaktir.

4. Destek egitim odalariin 6zel yetenekli dgrencilerin gereksinimlerine uygun
sekilde hazirlanmasi ve egitimlerinde ihtiyaglarina uygun bireysellestirilmis
programlarin hazirlanmast yoluyla 6zel yetenekli Ogrencilerin problem
¢ozmede yansitic1 diisiinme, sosyal yeterlik ve sosyal duygusal 6grenme
becerilerinin artacagi sdylenebilir.

5. Yiritilen arastirma, ilkokul ve ortaokul diizeyinde 6grencilerden birlikte
veri toplanarak yapilmistir. Yeni aragtirmalarda destek egitim odalarinin
ilkokul ve ortaokul diizeylerine etkisi ayr1 ayr1 incelenebilir.

6. Bu aragtirma yar1 deneysel modelde yapilmistir. Yeni aragtirmalar deney ve
kontrol gruplarmin segkisiz atandigi tam deneysel desen modeliyle
yapilabilir.

Simirhhiklar

Bu calismanin sonuglarimi yorumlarken ve genellestirirken dikkate alinmasi
gereken bazi dnemli simirliliklar vardir. Oncelikle, arastirmanin kontrol grupsuz
deneysel desende yapiliyor olmasi nedeniyle arastirmanin dis gecerliginin diisiik
oldugunu sdylemek olanaklidir. Arastirmada, ilgede tanilanan ve ¢alismaya katilmaya
istekli olan tiim ilkokul ve ortaokul 6grencilerinin ¢alismaya dahil edilmesi diistincesi
6n plana alindigindan, bir kontrol grubu olusturmak olanakli olmamigtir. Ayrica
orneklemde iki kez farkli 6grenciler (6rnegin 6zgiil 6grenme giigliigli olan ozel
yetenekli dgrenciler) hakkinda bilgi toplanmanugstir. Ozel yetenekli olarak
tanilanmanin/etiketlenmesinin ne kadar etkili oldugu, 6grencilerin sosyal ve duygusal
isleyisini etkileyip etkilemedigini belirlemek miimkiin olmamustir. Ayrica verilerin ig
ice yapist (yani farkli okullardan ve sinif diizeyinden gelen siniflardaki dgrenciler),
analizlerde ele alinmamustir. Tanilama siireci ilkokul 1. sinifta baslamakta, 6grenciler
ancak ilkokul 2. sinifa gegtigi zaman tani alabilmektedir. Arastirmada kullanilan
Oleme araglarinin gelistirildigi yas gruplari da dikkate alindiginda, 2. sinif 6grencileri
aragtirmaya dahil edilememistir. Bu nedenle bu ¢alismanin sonuglar1 yorumlanirken
s0z edilen sinirliliklarin g6z 6niinde bulundurulmast yararl olacaktir.
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Purpose and Significance

It can be claimed that the increasing interest in gifted students and their education
has also brought about a diversity of programmes directed at them. As an alternative
to BILSEM (Bilim ve Sanat Merkezi-Science and Art Centers), there exist resource
rooms [MoNE (Milli Egitim Bakanlig1), 2015] catering to the needs of primary and
secondary level gifted students. Those gifted students whose special situations have
not been diagnosed or whose cognitive development has not been supported despite
being diagnosed are prone to suffer from both cognitive and emotional problems
including anxiety disorders, eating disorders, loneliness, isolation, low self-esteem
related to being different, dissatisfaction, perfectionism, hyperactivity, inclination to
commit a crime, communicative disorders and asociality (Say1, 2018). Therefore, it is
essential that gifted individuals’ interests, characteristic traits and problem areas must
be identified; and precautions and support be provided accordingly (Akpolat, Demirok
and Seven, 2017). This is especially important in that failure to provide these students
with the education relevant to their talents will not only hamper their effective
realization of cognitive potential but also have adverse effects on them
psychologically.

In this study, students’ development concerning the aforementioned cognitive,
emotional, and psychological influences were investigated to examine the efficacy of
the study conducted on the gifted students. More specifically, the current research
investigated the effects of an eight-week-support training course in resource rooms on
the students’ senses of self-concept, positive-negative behaviours, reflective thinking
skills towards problem solving, and social-emotional learning skills.

Method

The study group of the research consisted of 120 students, 40 of whom were in
primary school and the remaining 80 were in secondary school, residing and receiving
education in Zeytinburnu District in the academic year 2018-2019. Since this research
was conducted before 01.01.2020, it does not require an ethics committee decision.

A single group pre-test post-test experimental model was employed in order to
identify how the training course affected the participating students’ levels of self-
concept, reflective thinking skills towards problem solving, and social-emotional
learning skills. The data analysis in a single group pre-test post-test model is based on
the comparison of results of measurement before and after the study. The symbolic
representation of the model is as follows (Balci, 2001; Karasar, 1991):

G 01 X 02

In line with the objectives of the study, a literature review was carried out to
identify the measurement tools appropriate for primary and secondary level age
groups. Based on this review, it was decided that the School Social Behaviour Scale
(Yukay-Yiiksel, 2009) and Self-Concept Scale for Children (Oner, 1996) be used for
primary school level participants. For secondary school level participants, two
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additional scales, A Reflective Thinking Skill Scale towards Problem Solving
(Kizilkaya and Askar, 2009), and Social-Emotional Learning Skills Scale (Kabakgt,
2006) were used as well as the former two.

Results

The findings indicate that there is not a significant difference between Pierre-
Harris Children’s Self-Concept Scale pre-test and post-test scores (t = -.77; p > .05)
of the students receiving education in resource rooms. However, the findings indicate
a significant difference between the participants’ pre-test and post-test scores
regarding reflective thinking skills towards problem solving, social emotional
learning skills and social competence variables. This difference in scores stems from
the increase in post-test scores (t = -4.84; t = -2.40; t = -2.14; p < .05). That is, it can
be claimed that the training programme had a significant effect on increasing the
students’ reflective thinking skills towards problem solving, social-emotional learning
skills and social competence. The Non-Parametric Wilcoxon Signed Ranks Test,
conducted to determine whether there is a significant difference in the participants’
school social behaviour scale negative social behaviours sub-test pre-test and post-
test scores, has not found a statistically significant difference between group averages
(z=-.03; p>.05).

Discussion and Conclusions

The training sessions were planned in a way that would increase the quality of
education provided to students in this study; and all the relevant components were
taken into consideration while conducting the study. The results indicate that there
has been an increase in primary and secondary level students’ social competences
while there is not a statistically significant difference in their self-concept and
negative social behaviours. Moreover, it has also been found that there is an
improvement in secondary school level students’ reflective thinking skills towards
problem solving and social-emotional learning skills.

In the literature, there are empirical studies suggesting that group training of
gifted students positively affects their success (Goldring, 1990; Shields, 2002). In
addition to its effects on success, Neihart (2007) also points out that there are certain
socio-affective benefits such as increased sociability and development of positive
attitude toward classes. However, there are also articles in which grouping of gifted
students are criticized in terms of psychosocial costs (Marsh, Hau and Craven, 2004).
The current study has not yielded any findings suggesting a negative effect. Our
research provides evidence for improvement in social-emotional learning skills and
social competence. Further research is highly needed to investigate the efficacy of
resource rooms, which are becoming a common practice in Turkey. Cross-sectional,
longitudinal and comparative studies that are intended to gain insights into pre and
post of support training, as well as the process, can inform us about their efficacy and
to what extent they can cater to the needs of the students. In parallel with the research
findings, it is possible to make the suggestions listed below.
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1. It will be beneficial to provide the education to be given in resource rooms with
open-ended learning experiences in accordance with the needs and
development of the students.

2. Evidence-based practices should be included in the trainings to be developed in
resource rooms and to develop high-level thinking skills.

3. Inorder to increase the quality of the education that gifted students receive from
resource rooms, it will be beneficial to provide in-service trainings to teachers,
families, administrators and school counselors at regular intervals. Rather than
standard information, these in-service trainings will be functional, structured
with the content at the point of need, specific to the areas of the groups listed
above.

4. It can be said that reflective thinking in problem solving, social competence and
social emotional learning skills of gifted students will increase by preparing
resource rooms in accordance with the needs of gifted students and preparing
individualized programs in their education.

5. The research was carried out by collecting data from students at the primary
and secondary levels. In new researches, the effects of resource rooms on
primary and secondary levels can be examined separately.

6. This research was done in a quasi-experimental design. New researches can be
done with the true experimental design, in which experimental and control
groups are selected randomly.

Limitations. There are some important limitations to be considered when
interpreting and generalizing the results of this study. First of all, external validity can
be influenced by the study design which is quasi experimental. In the study, it was not
possible to include a control group because of resrearhers’ priority was to include all
primary and secondary school students in the district who were identified as having
gifted status and who were willing to participate in the study. In addition, no
information was collected about twice exceptional students (i.e. gifted students with
specific learning disabilities) in the research sample. It has not been possible to
determine how effective it is to be identified as gifted, whether it affects the social and
emotional functioning of students. Also, the intertwined structure of our data (i.e.
students from different schools as well as classes and grades) was not examined in the
analysis. Therefore, it would be beneficial to consider the limitations mentioned above
while interpreting the results of this study.

The Ethical Committee Approval

Since this research was conducted before 01.01.2020, it does not require an
ethics committee decision.
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Bu arastirmanin amaci, Mersin ilinde bulunan kamu okullarindaki 6gretmen goriislerine gore,
okul yoneticilerince kullanilan ¢atigma yonetimi stratejileri ile 6rgiit kiiltiirii arasindaki iliskiyi
incelemektir. Arastirmanin ¢alisma grubunu, Mersin ilinin merkez ilgelerindeki (Yenisehir,
Akdeniz, Toroslar ve Mezitli) ilkokul ve ortaokullarindaki 622 6gretmen olusturmaktadir (274
erkek, 348 kadin). Arastirma verileri, Neiderauer (2006) tarafindan Tiirk¢eye uyarlanan “Rahim
Orgiitsel Catisma Olcegi (Rahim Organizational Conflict Inventory-I1- ROCI-II)” ve Kuyumcu
(2007) tarafindan gelistirilen “Okul Kiiltiiri Olgegi” ile toplanmustir. Verilerin
¢oziimlenmesinde betimsel analiz testleri, ANOVA ve t-testi uygulanmustir. Elde edilen
sonuglara gore ilkokul ve ortaokullardaki okul yoneticilerinin kullandiklar1 ¢atigma yonetim
stratejileri ile okul kiiltlirii arasinda pozitif ve yiiksek diizeyli bir iligki bulunmaktadir.
flkokullarda gorevli Sgretmenlerin orgiit kiiltiiriine iliskin goriisleri ortaokullarda gorevli
ogretmenlere gore daha olumludur. Aragtirma sonuglari iginde dikkati geken nokta yoneticilerin
catigmalar1 “hiikmetme” stratejisini uygulayarak yonetmelerinin okullarin 6rgiit kiiltiiriiyle ters
yonlii bir iligki gostermesidir. Hilkmedici, otoriter davraniglar arttikga, orgiit kiiltiirii olumsuz
etkilenmektedir. Catigma yOnetimi stratejilerinin “biitiinlestirme, 6diin verme ve uzlasma”
boyutlari ile 6rgiit kiiltiiriiniin boyutlar arasindaki yiiksek diizeyli, bu stratejilerin okullarda
daha ¢ok tercih edilmesi gerektigini ortaya koymaktadir. Buna karsin okullarda orgiit
kiiltiiriiniin ingas1 ve siirekliligi agisindan hitkmetme ve kaginma stratejilerine bagvurulmamasi
Onerilebilir.

Anahtar sozciikler: Catigma yonetimi, catigma yonetim stratejileri, orgiit kiiltiirii, okul kiiltiirii.
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Toplumlar, bireylerin belirli durumlarda karsilastigi sorunlari ¢dzmek ve
gereksinimlerini karsilayabilmek igin cesitli maddi ve soyut yapilar ve isleyisler
gelistirirler. Toplumsal yapilar toplumlardaki maddi gereksinimleri karsilamaya
odaklanirken, isleyisler ise soyut diizeyde iliskileri diizenleyen ahlak, norm ve
degerler sistemi ise insanlarin anlamsal (soyut) gereksinimlerini karsilamaya
odaklidir. Bu maddi yapilar ve isleyis sistemlerinin meydana getirdigi kavram
“kiltiirdir. Kiiltlir orgiitlerin iginden ¢iktig1 toplumsal kosullarin en o6nemli
Ogelerinden biridir; bu nedenle orgiitlerin varliginin temel kaynaklarindan biridir
(Giiglii, 2003). Buna bagli olarak, orgiit kiiltiiri 6rgiitsel siireclerin merkezinde yer
alir. Giigli orgiit kiiltiirii, yogun bir ait olma duygusu yaratarak, bilesenlerin orgiitle
0zdeslesmesini saglamaktadir (Jani¢ijevi¢, 1998). Bu bakimdan orgiit kiiltiirii ayni
zamanda orgiitsel bir harg islevi gortir.

Aragtirmanin diger bir kavrami olan ¢atigma, orgiitsel yapinin dogal bir niteligi
olarak kabul edilmektedir. Orgiitsel i¢ ve dis degiskenlerin ¢esitliligi, degiskenligi ve
dinamikligi bilesenler arasinda cesitli sorunlar yaratabilmektedir. Bu bakimdan
orgiitsel kiiltiir ve orgiitsel gatisma olgular: dogrudan karsilikli etkilesimde bulunurlar.
Catigma bireylerin ¢evreleriyle etkilesim halinde iken, bireyin fizyolojik, sosyolojik
ve psikolojik gereksinimlerinin giderilmesine engel olan her ¢esit sikintidir (Karip,
2013). Bireylerin iligkilerinde birbirleriyle yasadiklari uyusmazlik, anlagamama
durumlart ¢atismaya yol agmaktadir. Dolayisiyla ¢atisma davranigi 6ngoriisic ve
catismay1 yonetmede kiiltiirel degiskenlerin 6nemi biiyiiktiir.

Orgiitsel catigmalar toplumdaki genel kabuliin bir yansimasi olarak, orgiitsel
stirecleri bozucu, engelleyici, yikict vb. dzellikleri nedeniyle kagiilmasi gereken bir
sosyal olgu olarak goriiliir. Ancak bu alg1 giderek doniismektedir. Giincel yonetim
anlayiglar1 orgiitsel ¢atigmalari, Orgiitsel dinamizmin bir gostergesi olarak kabul
etmektedir (Ozmen ve Akiiziim, 2010). Giincel yaklasimlarda 6rgiitlerde catismalarin
ortadan kaldirilmasi veya kagmilmasi gereken bir olgu olmak yerine yonetilmesini
esas alarak catismadan  kaynaklanan  dinamizmi, Orgiitsel amaglarin
gerceklestirilmesine yonlendirme sdzkonusudur.

Bu calismada okullarin orgiit kiiltiirii ve okul yoneticilerinin ¢atigmalari
yonetmede kullandiklar1 stratejiler iliskilendirilmektedir. Okullarin orgiit kiltirii
egitim bilesenlerinin davraniglariin referanst olmasi bakimindan ayni zamanda
orgiitteki catismali durumlarin nasil yonetilecegini belirler. Orgiit kiiltiiriiniin bir
bagka ifadeyle okul bilesenlerinin davranislarindaki egilimin orgiitsel sorun
durumlarinda 6rgiit biitiinliigiine ve dayanigmaya mi1 yoksa bilesenler arasinda gii¢
miicadelesi seklinde ayrigmaya mi yol agtiginin belirlenmesi 6nemlidir.

Catisma

Alanyazin incelendiginde, ¢atigma kavramina iliskin goriigbirligine varilmig bir
tanimdan s6z etmek miimkiin goriinmemektedir. Bunun nedeni kavramin ortaya
¢iktigindan giiniimiize kadar gecirdigi doniisiimdiir. Catismanin ne olduguna iligkin
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tartigmalar biiylik 6l¢lide catigmanin kaynaklari iizerinden yiiriitiilmektedir (Giindiiz,
Tung ve Inandi, 2013).

Eren (1998) bir orgiitteki birey ve gruplarin birarada olmalarindan kaynaklanan,
orgiitsel isleyisin durmasina veya aksamasina neden olan olaylar ve bireyin fizyolojik
ve psikolojik ihtiyaglarinin engellenmesine veya tatminine engel olan sikinti ve
gerginlik durumlarini ¢atigma olarak tanimlamigtir. Rahim (2000) ise ¢atismanin birey
ve gruplarda uyumsuzluk veya anlagmazlik durumunda ortaya c¢iktigini belirtir.
Catisma birey, grup ve orgiit benzeri sosyal yapilarin igsel veya digsal iliskilerinden
kaynakli uyum, anlagsmazlik ve rekabet kosullarindan kaynakli etkilesimli bir siirectir.

Alanyazinda ¢atigmanin nedenlerine iligkin bir¢ok siniflandirma bulunmaktadir.
Aydm (2007) orgiitlerde meydana gelen catismalarin nedenlerini, ig boliimii, alt
birimlerin birbirleriyle iligkisi, karar alma siirecleri, kaynak sinirligi, giincel teknik
gelismeler ve iletisim engelleri olarak ifade etmistir. Ayrica, orgiitiin biyiikligi,
iligkide oldugu toplumsal dinamikler, ¢caliganlarin 6zellikleri, 6rgiitsel islem semalari,
orgiitsel yapi, orgiitiin gérev ve rol yapilari, yonetsel siireclerin dngoriilememesi,
yonetim anlayislarindan kaynakli durumlar, 6diil ve ceza uygulamalar1 gibi orgiitsel
yapidan kaynakli etkenler catismalara yol agabilmektedir. Orgiitsel yapidan kaynakli
etkenler kadar orgiitsel stireglere katilan bireylerden kaynakli durumlar da ¢atigsmalara
yol acabilmektedir. Bireylerden kaynaklanan etkenler, etkilesim engelleri, olay ve
olgulart anlamlandirma farkliliklari, ortak yasantinin smirligi, giincel kosullarin
Ongodrdiigii yeni beceriler ve bireysel farkliliklar sayilabilir (Ada ve Kiigiikali, 2009;
Ertiirk, 2009; Giilsen ve Gokyer, 2012; Simsek ve Celik, 2008; Turan, 2014).
Catigmanin nedenlerine iliskin farkli bir siniflandirma yapan Karip (2013) ise bireyler
ve gruplar arasinda amaglarda, degerlerde ve ¢ikarlarda farkliliklar olmasi durumunun
orgiitlerde bireyler ve gruplar arasinda catigmanin olusmasina olanak sagladigini
belirtmektedir. Bu ¢er¢evede c¢atigmanin nedenlerini ise kisiler arasi farkliliklar
kaynakli ¢atigmalar, orgiitsel yap1 kaynakli ¢atigmalar ve iletisim kaynakli ¢atigmalar
olarak tige ayirmaktadir.

Yonetim alanyazinda ¢atismanin olagan bir durum olarak algilanmasina karsin,
“catigmalarin yonetilmesi” veya “catigmalarin ¢oziimii” konusunda goriis birliginden
s6z edilememektedir. Geleneksel yaklasimda catismalarin Onlenmesi, miimkiin
degilse ¢Oziilmesi veya gormezden gelinmesi egilimi baskin iken, giincel Orgiit
yonetimi yaklasimlari ise ¢atigmanin orgiit ve birey i¢in iyi yonetildiginde olumlu
yonlerinin oldugunu kabul etmektedir (S6kmen ve Yazicioglu, 2005).

Catigma ydnetimi ile ilgili kuramsal altyap: “ikili Tlgi Teorisi”’ne (Dual Concern
Theory) dayanir. Kuramin temellerini Blake ve Mouton’un (1964) caligmalart
olusturmaktadir. Sonralart Rahim’in (2000) ¢alismalar: ¢atigma yonetimi konusuna
onemli katkilar getirmistir. ikili Tlgi Teorisi’nin temel vurgusu ¢atismalarda karar
verenlerin kendine ve digerlerine yonelimi iizerinden sekillenmektedir (Dreu, Ewers,
Beersma, Kluwer ve Nauta, 2001). Tiirk¢e alanyazinda ise Gilimiiseli’nin (1993)
calismas1 onemli onciilerden biridir. Ozellikle son donemde orgiitsel catigma
konusundaki kaynaklarda, ¢atisma durumlar1 dogru tanimlanip, dinamikleri dikkatlice
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coziimlenerek hareket edildiginde, olumsuz yonlerinin kontrol altina alinarak
orgiitlere yeni deger ve davranislar kazandirdig1 vurgulanmaktadir.

Catisma Yonetimi Stratejileri

Catisma yOnetme stratejisi yoneticilerin orgiitlerinde yasanan catisma
durumlarinda tekrarli olarak gerceklestirme egiliminde oldugu anlama ve tepkide
bulunma semalaridir (Giimiiseli, 2001). Catigma yonetimi konusundaki alanyazinda
cesitli yaklagimlar bulunmaktadir. Hanson’a (2003) gore catisma yonetimi stratejileri
orgiitiin formal ve informal yapisina gore farklilasirken, Thomas (1992) catigma
yonetimi stratejilerini isbirligi ve ¢ikarcilik kavramlari tizerinden degerlendirmistir.
Kigiler arasi g¢atigmalarda benimsenen yaklasimlar konusunda yapilan bir diger
smiflandirmada iki temel kategori belirlenmistir: Catismalar1 yonetenlerin kendi
beklentilerine odakliligi ile ¢atisan diger tarafin beklenti ve gereksinimlerine
odaklanma derecesi (Psenicka ve Rahim, 2002).

Catigsma yonetimi stratejilerinde en sik kullanilan siniflandirma Blake ve
Mouton’un Onciiliik ettigi, Thomas ve Rahim gibi ¢ok sayida arastirmacinin
bagvurdugu besli siniflandirmadir. Bu stratejiler: 6diin verme, hitkkmetme, tiimlestirme
(biitiinlestirme), kaginma ve uzlasma (Giimiiseli, 1993). Bu nedenle bu arastirmada
da yaygin olan ve asagida acgiklanan c¢atigma yonetimi stratejilerinde besli
gruplandirma tercih edilmistir.

o Tiimlestirme: Bu c¢atigsma stratejisinde kendine ilgi ve baskalarina ilgi
boyutlarinin her ikisi de yiiksektir. Problem ¢ézme, isbirligi, ¢6ziim odaklilik ifade
ederken; kazan-kazan mantig1 vardir. Bilgiye ve isbirligine agiklik ¢6ziim iiretmeyi
kolaylagtirmaktadir.

e Odiin Verme: Bu catigma stratejinde kendine ilgi diizeyi diisiik, baskalarina ilgi
diizeyi ise yiiksektir. Konformist, zitlagmanin olmadigi, kaybet-kazan stratejisinin
oldugu ifade edilebilir. Fedakarlik ve bagkalarinin koydugu kurallara uyma hakimdir.

o Hiikmetme: Bu stratejide kendine ilgi diizeyi yiiksek, baskalarina ilgi diizeyi
ise disiiktiir. Rekabetcilik, kontrol odaklilik ve kazan-kaybet mantigindan soz
edilebilir. Hiikkmeden insan Orgiitte baskalarinin ilgi ve beklentilerini reddederek
kendi amaglarini gergeklestirme yolunu tercih eder.

o Ka¢inma: Kendine ilgi ve bagkalarina ilgi diizeyinin diisiik oldugu stratejidir.
Geri ¢ekilme olumsuz durumun ertelenmesi, gérmezden gelinmesini igermektedir. Bu
stratejide catismaya neden olacak herhangi bir konuya karsi ilgisizligi ifade
etmektedir.

o Uzlagma: Bu stratejide ise hem kendine ilgi hem de baskalarina ilgi diizeyinin
orta diizeydedir. Bu stratejide paylasim ve karsilikli onaylanan kararlardan s6z
edilebilir. Uzlagmact insan kaginmact insana kiyasla orgiit i¢i konulara daha fazla
dikkat gostermektedir (Rahim, Magner ve Shapiro, 2000).

Egitim orgiitlerinin temel girdisi insandir. Bu nedenle okullarda zaman zaman
catismalarin ¢ikmasi Qlagandlr. Catisma insani bir olgu oldugu icin, ¢atigmasiz bir
yasam diisiiniilemez. Inandi, Tung ve Giindiiz’e (2013) gore okullarin amaglar1 ve
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Ogrenci-Ogretmen-aile iiclisiiniin  6zglin  kosullar1  Orglitsel catigmalara neden
olabilmektedir. Ayrica, drgiitte meydana gelen catismalar, etkili yonetildiginde okul
ve egitimciler i¢in gelisme ve degisme firsatlar1 yaratacaktir.

Yoneticilerin etkili bir ¢atigma yonetimi siirecini organize etmesi ve dogru
catigma yOnetimi stratejilerini  kullanmasit egitimcilerin  pozitif — tutumlar
gelistirmelerine, daha iyi bir ¢alisma ortaminin saglanmasina ve calisanlarin giiven
diizeyinin yiikselmesine ve sonu¢ olarak sorunlarin ¢6ziimiinde kazan-kazan
durumunun ortaya ¢ikmasma katkida bulunur (Chan, Huan ve Ng, 2007).
Yoneticilerin 6nceligi biitiinlestirme  stratejisine, sonra uzlagma stratejisi gibi
taraflarin  birlikte kazanabilecekleri stratejileri benimsemeleri okul bilesenleri
acisindan daha yararh olacaktir (Giindiiz, Tung ve Inandi, 2013). Orgiit yoneticileri
icin ¢atisma yOnetimi ¢atigmanin kaynagina yonelinmesi gereken bir siire¢ olarak
tanimlanabilir. Catigmaya iliskin ¢oézlimlerin ¢atigmanin kaynaginda aranmasi
gerekir. Catigsma yoOnetiminde ¢aligma ortamindan, bireylerden veya dis etkilerden
kaynaklanan sorunlarda demokratik bir anlayisla yaklasilarak calisanlarin yonetimle
veya birbirleriyle olan iligkilerinde olast bir ¢atigma ihtimalini ortadan kaldiracak
bi¢imde bir yonetimin uygun olacag: ifade edilebilir.

Genel ifadeyle bu calismada egitim oOrgiitleri olarak okullardaki kiiltiir ile
yoneticilerin ¢atigma yonetimi arasindaki iliski incelenmektedir. Catigsmanin bireysel,
orgiitsel ve toplumsal diizeyde yasamin her alaninda yasaniyor olmasi, gatismaya
iliskin ¢6ziimlerin belirlenmesini ve buna iligkin stratejilerin gelistirilmesini zorunlu
kilmaktadir. Okullarin toplumla kurdugu bag diisiiniildiigiinde okullar arasindaki
orgiit kiiltiiri farkliliklariin da o okulda meydana gelen ¢atismaya yonelim, yonetim
ve ¢Oziim bigimini degistirecegi diisiiniilmektedir. Bu a¢idan okul kiiltiirii ile ¢atigma
yonetimi arasindaki iligkinin belirlenmesi dnemlidir.

Orgiit Kiiltiirii

Orgiit kiiltiirii bircok arastirma alaninin ortak ilgisini ¢ekmekle birlikte, bir o
kadar da farkli anlamlar yiiklenen bir kavramdir. Bu bakimdan alanyazinda orgiit
kiltiric konusunda ¢esitli tanimlara rastlamak mimkiindiir (Isik, 2006). Kiltiir,
orgiitsel degerleri vurgulayan birtakim semboller yolu ile giinliik yasamin bir pargasi
haline gelir (Sadri ve Lees, 2001). Kiiltiir bir topluluk tarafindan yagamin nasil oldugu
ve nasil olmasi gerektigine iliskin topluluk {iyelerinin algilarini, diisiincelerini,
duygularini, davraniglarini sekillendiren inang ve degerler biitlinii (Keskin, Giirsel ve
Eren, 2004) olarak tanimlanabilir. Kisa bir ifadeyle orgiitsel kiiltiir, 6rgiitsel davraniga
etki eden baskin faktorlerden olusur (Mehr, 2012).

Toplumsal yapida kiiltiiriin konumlaniginin topluluklarin yagam bi¢imlerine etki
etmesi bir toplulugu diger topluluklardan ayiran ayirt edici 6zelliklerin goriiniir
olmasini saglar. Boylece her topluluk farkli kiiltiirlere sahip olmakta ve farkli
aligkanliklar, degerler, normlar ve gelenekler sistemini siirdiiriir. Bu gercevede
belirlenen bazi amaglar icin bir araya gelen insanlarin olusturdugu orgiitlerde de (is
orglitii, egitim Orgiitii saglik orgiitii gibi) orgiitsel amagclar veya bireysel gereksinimler
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icin olusturulan aligkanliklar, degerler, normlar ve gelenekler sisteminin, Orgiit
kiiltiiriini belirledigi ifade edilebilir.

Bireyin orgiit ici bireysel davranislar1 ve grup ici davramislart incelenirken,
orgiitsel kiiltlirlin temel unsurlar ritiieller, torenler, hikayeler ve orgiit icinde
kullanilan ortak dildir. Bu durum genel olarak kisi-kiiltlir uyumu olarak
degerlendirilmektedir (O’Reilly, Chatman ve Caldwell, 1991). Liderler orgiitiin
giinliik pratikleri igin semboller, kahramanlar ve ritiieller olustururlar.Orgiit
icerisindeki sosyallesme ise, orgiitsel pratiklerin, sembollerin, kahramanlarin ve
ritiiellerin 6grenilmesi olabilir (Hofstede, 1998; Lunenburg ve Ornstein, 2004). Bu
gergevede Orgiitsel pratiklerin, sembollerin, kahramanlarin ve ritiiellerin 6grenilmesi
orgiit kiiltiiriiniin olusturulmasini  saglar. Orgiit icinde gozlenebilen diizenli
davraniglar (kullanilan ortak is dili, farkli olan tdrenler), is gruplarinin olusturdugu
normlar, baskin olan degerler (bir okul i¢in diisiik devamsizlik oranlar1 ve yiiksek
etkililik gibi) kurallar ve inanislar o orgiitiin kiiltliriinii olusturmaktadir (Lunenburg
ve Ornstein, 2004). Okul kiiltiirii okul sembolleri, gelenekler, torenler, gosteriler,
kahramanlar, efsaneler ve anlatilardan olusur. Etkin ve giivene dayal okul kiiltiiri
Ogrenci basarisini arttirirken, insani kontrole dayali okul kiiltiirii de sosyal ve duygusal
gelisimi saglamaktadir. Genel ifadeyle yonetsel liderligin temel islevi orgiit kiiltiirini
olusturmaktir. Bir orgiitii digerinden ayiran anlamlar sistemi, gelenekler ve inanglar
olarak tanimlanabilir (Hoy ve Miskel, 2012).

Orgiit kiiltiiriiniin olusturulmasinda iletisim aglar1 ne kadar 6nemliyse, benzer
sekilde orgiitlerde ortaya ¢ikan sorunlarin veya ¢atigsmalarin ¢oziimiinde de oldukca
onemlidir. Bu ¢ergevede olusturulan orgiit kiiltiirii ile catisma yOnetimi stratejileri
arasindaki iliskinin belirlenmesi, orgiit ici iletisim aglarinin islerligi gruplar arasi
uyumlu ¢aligma ortaminin varligi, olusturulan grup i¢i normlarin etkililik ve verimlilik
acisindan pozitif bir etkiye sahip olmasi agisindan dnemli goriilebilir (Eren, 1998).

Orgiit Kiiltiirii ve Catiyma Yonetimi liskisi

Insanlarin Kisilik, algilama ve hayata bakislarindaki farkliliklar bireyleraras: ve
kitleler aras1 catismalar1 kaginilmaz kilmaktadir (Ozdevecioglu ve Celik, 2009). Bu
nedenle ¢atismayi yonetmede okullarin kiiltiirel degiskenlerinin 6nemi buyiiktiir.
Kiiltiirel olmayan ¢atigmalarin da iletisim, diinya goriisii ve bireysel ozellikler gibi
kiiltiir temelli kaynaklar1 bulunur. Orgiit etkililigi drgiitsel kiiltiiriin niteligi, érgiitsel
catismalarmn niteligi, diizeyi ve yonetim anlayis1 kritik onemdedir (Ozmen ve
Akiiziim, 2010). Okul yoneticilerinin, okul bilesenleri arasindaki anlagmazliklari
vecatigmalart yOnetirken, okul bilesenlerini yakindan tanimali ve anlamalidir
(Karcioglu, Kahya ve Buzkan, 2012). Okul yoneticisinin, bilesenlerin bireysel ve
kiiltiirel ozelliklerini bilmesi ve oOrgiitiin kiiltiirel dokusunu kavramis olmasi olast
catigmalar1 dngdrmesini saglayabilir (Yal¢in ve Ergen, 2004). Tiim bu ¢abalar ayn1
zamanda Orgiitsel ¢atigmalarin etkili bicimde yonetilebilecegi destekleyici bir okul
ikliminin olusumunu saglayacaktir.
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Orgiitsel catismalar okul kiiltiiriiniin dogal bir 6zelligidir. Catigmalarin okul
yasantisinin dogal bir parcasi olmasi, aynt zamanda orgiit ici etkilesim ve iletigim
kanallarimin da siirekli acik olmasini gerektirir. Ideolojik katiliklar, dedikodu,
disiplinsiz davramslar gibi kasitli bozucu davraniglardan kaynakli ¢atigmalar etkin
yonetilip kontrol altina alinamadiginda okulda daha derin ¢atigmalarin yasanabilecegi
bir “catigma kiiltiirii”’ne zemin hazirlayabilecektir. Bir bagka ifadeyle, ¢atisma, okul
kiiltiiriiniin baskin bir 6zelligi haline gelir (Ozmen ve Akiiziim, 2010). Catigmalari
azaltan bir okul kiiltiiri yerine g¢atigmalart besleyen bir okul kiiltiirli, egitimin
toplumsal islevlerinin i¢ini bosaltan bir kangren gibi tiim egitim sistemini saracaktir.
Bu agidan etkili bir ¢atigma yoOnetimi i¢in yoneticiler, okul kiiltiiriiniin ¢atismay1
6zendirici yonlerini anlamalidir (Okul, 2011).

Caligsmanin buraya kadar olan kisminda ¢atigma yonetimi ve orgiit kiiltiiriiniin
kavramsal temellendirilmesi yapilmistir. Bu kavramsal temellendirmeden hareketle
arastirmada kamu okullarinda gorevli yoneticilerin okullarindaki ¢atigmalar1 yonetme
davraniglart ile okul kiltiiriiniin iliskisi Ogretmen goriislerine dayali olarak
belirlenmeye c¢aligilmaktadir. Arastirmanin  problem ciimlesi soyledir: Okul
yoneticilerinin ¢atigmalar1 yonetmede kullandiklart stratejiler ile okullarin orgiitsel
kiiltiirti arasinda bir iligki var midir?

Yontem

Yontem bolimiinde arastirma modeli, ¢aligilan grup, veri toplama araglari, verilerin
¢oziimlenmesi konusunda bilgilere yer verilmistir. Bununla birlikte, bu arastirma
01.01.2020 tarihinden once yapildigi icin etik kurul karar1 zorunlulugu
tagimamaktadir.

Arasatirma Modeli

Okul yoneticilerinin c¢atigmalar1 yonetmede kullandiklart stratejiler ile okul
kiiltiirti arasinda bir iligki olup olmadigimni belirlemeyi amaglayan bu arastirma,
iligkisel tarama modeline (Karasar, 2006) uygun desenlenmistir. Bu bakimdan
aragtirmada, 6gretmen goriislerine dayali olarak, okul yoneticilerinin okullarindaki
catisma durumlarimi yonetirken gosterdikleri tutum ve davraniglar ile okullardaki
Orgiitsel kiiltiir gostergeleri betimlenmeye c¢alisilmistir. Daha sonra ¢atisma
yonetimine iligkin veriler ile oOrgiitsel kiiltiire iligskin veriler birlikte ele alinarak,
yoneticilerin ¢atisma yonetme davranislar ile okul kiiltiiriiniin niteligi arasindaki
iligki belirlenmeye ¢alisilmistir. Bu iliski 6gretmenlerin cinsiyet, kidem yili ve okul
kademesi degiskenlerine gore belirlenmistir.

Calisma Grubu

Mersin ili merkez il¢elerindeki (Yenisehir, Akdeniz, Toroslar ve Mezitli) devlet
ilkokullar1 ve ortaokullarinda gorevli 622 gretmen arastirmanin galisma grubunu
olusturmaktadir. Katilimcilarin cinsiyetine, kidem yilina ve okul kademesine gore
dagilimlar1 Tablo 1°de yer almaktadir.
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Tablo 1
Katilimcilarin Cinsiyete, Bransa, Okul Kademesine ve Kidem Yilina Gére Dagilum
Bagimsiz degiskenler Cinsiyet N %
Kadin 348 55.9
Cinsiyet Erkek 274 441
Toplam 622 100
Ilkokul 412 66.2
Okul Kademesi Ortaokul 210 338
Toplam 622 100
1-10 Yul 163 26.2
11-20 Y1l 289 46.5
Kidem Y1l 21-40 Y1l 170 27.3
Toplam 622 100

Katilimeilarin cinsiyetleri gorece dengeli olmasina karsin, kadin 6gretmenlerin
sayist (348 kisi), erkeklerden (274 kisi) fazladir. Diger yandan katilimcilarin tigte ikisi
ilkokullarda (412 kisi), iicte biri ise ortaokullarda (210 kisi) gérev yapmaktadir. Yine
gorece en diisiik kidemi olanlar (163 kisi) ile en kidemli olanlarin (289 kisi) orant,
orta diizeyde kidemli olanlara (289 kisi) gére daha azdir. Katilimeilarin 6nemli bir
kismi1 6gretmenliklerinin olgunluk déneminde bulunmaktadir.

Veri Toplama Araclari

Yoneticilerin orgiitsel ¢atigmalar1 yonetme davraniglarini betimlemek amaciyla
Rahim (1983, akt. Neiderauer, 2006) tarafindan gelistirilen “Orgiitsel Catisma
Yénetimi Olgegi” (OCYO) “(Rahim Organizational Conflict Inventory-1I’dir [ROCI-
11])” kullanilmstir. Olgek Neiderauer (2006) tarafindan Tiirkgeye uyarlanmis, bes
boyut ve 28 maddeden olusmaktadir. Maddeler besli Likert tipine uygun
cevaplandirilmigtir. Bu boyutlar; “biitiinlestirme, 6diin verme, hitkkmetme, kaginma ve
uzlagma”. Alt boyutlara iliskin puanlar yiikseldik¢e yoneticilerin o boyuttaki ¢atigma
yonetimi stratejisini daha fazla benimsedigi kabul edilmektedir. Bu arastirmada elde
edilen verilerden hesaplanan Cronbach Alfa i¢ tutarhilik katsayis1 .875 olarak tespit
edilmistir.

Ogretmenlerin gorev yaptiklar1 okullardaki 6rgiit kiiltiiriine iliskin goriisleri
Kuyumcu (2007) tarafindan gelistirilen “Orgiit Kiiltiirii Olgegi” ile elde edilmistir.
Olgek bes boyut, 42 maddeden olusmakta ve maddeler besli Likert tipindedir. Olgek
boyutlari: Okul tarihi, okulun deger ve inanglari, okulu agiklayan hikayeler, gelenek
toren ve adetler, kahramanlar. Bu arastirmada elde edilen verilerden hesaplanan
Cronbach Alfa i¢ tutarlilik katsayisi .956 olarak tespit edilmistir.

Verilerin Analizi

Ogretmenlerin, okul yéneticilerinin okullarinda kullandiklar1 catisma yonetim
stratejileri ile orgiit kiiltiiriiniin iligkisi 6gretmenlerin kidem, brans, okul tiirii
degiskenlerine gore anlamli diizeyde farklilik gosterip gostermedigi t-testi ve
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ANOVA ile incelenmigtir. Okul yoneticilerinin gatigma yonetimi stratejileri ile 6rgiit
kiiltiiri arasindaki iliskiyi belirlemek iizere korelasyon analizi teknigi kullanilmistir.

Bulgular
Bu kisimda 6gretmenlerin okul yoneticilerinin ¢atigma yonetim stratejileri ve
gorev yaptiklart okullarin 6rgiit kiiltiirii konusundaki goriislerine iliskin puanlarin
cinsiyet, kidem yili ve okul kademesi degiskenlerine goére dagilimlarina iliskin
bulgular yer almaktadir. Daha sonra, 6gretmenlerin okul yoneticilerinin ¢atigma
yonetim stilleri ve okullarin 6rgiit kiiltiirii konusundaki goriislerinin iligkisine dair
bulgular yer almaktadir.

Ogretmenlerin, okul yéneticilerinin catisma yonetme stratejilerine iliskin
goriisleri

Ogretmenlerin, okul yoneticilerinin ¢atisma yOnetim stratejilerine iliskin
puanlarinin cinsiyete gore t-testi sonuglart Tablo 2’de yer almaktadir.

Tablo 2

Cinsiyete Gore Okul Yoneticilerinin Catisma Yonetimi Stratejileri Boyutlarina Iliskin
t-testi Sonuclart

Catisma Yonetimi Stratejisi Cinsiyet N X SS t p
e . Erkek 274 3.03 1.07

Biitiinlestirme Kadm 348 318 109 -1.89 .614

. Erkek 274 2.67 0.89 -

Odiin Verme Kadin 348 2.79 0.02 163 0
) Erkek 274 2.91 1.04 0.8

Hiikmetme Kadin 348 2.84 1.06 5 149

Erkek 274 2.96 08 -

Uzlagma Kadin 348 3.01 081 o069 016

Kacmnm Erkek 274 3.34 0.77 s
aginma Kadin 348 3.36 081 028

Tablo 2’ye gore 6gretmenlerin biitiinlestirme, 6diin verme, hitkmetme, uzlagma
ve kaginma alt boyutlarina iliskin puanlart cinsiyete gore anlamli bir farklilik
gostermemektedir (te20= -1.89, t20= -1.63, ts20= 0.85, t20)= -0.69, t(20= -0.28,
p<.05). Genel ifadeyle bes boyutta da kadin 6gretmenler ile erkek Ogretmenlerin
ortalamalarinin  birbirine yakin oldugu goriilmektedir. Bu bakimdan okul
yoneticilerinin catigmalar1 yonetirken basvurduklart yonetim strateji konusundaki
ogretmen goriisleri cinsiyete gore farkhilik gdstermemektedir. Ogretmenlerin, okul
yoneticilerinin ¢atisma yonetim stratejilerine iliskin puanlarinin okul kademesine gore
t-testi sonuglar1 Tablo 3’te yer almaktadir.
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Tablo 3

Okul Kademesine Gdére Okul Yoneticilerinin Catisma Yonetimi Stratejileri
Boyutlarina Iligkin T-testi Sonug¢lari

Catigma Yonetimi Strateji N X SS t P
Biitiinlestirme gl;falzfm ‘2‘1(2) 3;?’69 é:gg 920 .000
R B
e 42T 0% e
Uslaym omoki 20 265 o7a 83 000
Kaginma Omoki 20 323 o7a 2% 010

Tablo 3’e gore Ogretmenlerin “biitiinlestirme™ alt boyutundaki puanlari okul
kademesine gore anlamli diizeyde farklilik gostermektedir (teo0= 9.20, p <.05).

[lkokul 6gretmenlerinin puanlari ( X =3.39) ile ortaokul 6gretmenlerinin puanlari ( X
=2.60) arasinda anlaml bir fark goriilmektedir. Bu sonuglara gore ilkokullarda gorevli
Ogretmenler, ortaokullarda gorevli 6gretmenlere gore okul yoneticilerinin ¢atigmay1
¢Oozme stratejilerinden “biitlinlestirme”  stratejiSini  daha fazla kullandiklarin
diisiinmektedirler.

Ogretmenlerin “6diin verme” alt boyutu puanlari okul kademesine gore anlamli
diizeyde farklilk gostermektedir (tg0= 8.92, p<.05). ilkokul &gretmenlerinin
puanlar1 ( X =2.95), ortaokul 6gretmenlerinin puanlarindan ( X =2.31) daha yiiksektir.
Bu sonuglara gore ilkokullarda gorevli 6gretmenler ortaokul 6gretmenlerine gore okul
yoneticilerinin “6diin verme” stratejisini daha fazla kullandiklarini diistinmektedirler.

Ogretmenlerin “hiikmetme” boyutu puanlar1 okul kademesi degiskenine gdre
anlamli bir farklilik gostermektedir (te20= -10.86, p<.05). Ilkokul &gretmenlerinin
puanlar ( X =2.57), ortaokul 6gretmenlerinin puanlarindan ( X =3.46) daha diisiiktiir.
Buna gore ortaokul 6gretmenleri, ilkokul 6gretmenlerine gore, okul yoneticilerinin
“hitkmetme” stratejisini daha fazla kullandiklarini diistinmektedirler.

Ogretmenlerin, “uzlasma” boyutu puanlari okul kademesi gore anlamli bir
farklilk gostermektedir (te20= 8.32, p<.05). ilkokul &gretmenlerinin puanlari ( X
=3.17), ortaokul G&gretmenlerinin puanlarindan (X =2.63) daha yiiksektir. Bu

sonuglara gore ilkokullarda gorevli 6gretmenler, ortaokul 6gretmenlerine gore okul
yoneticilerinin “uzlagma” stratejisini daha fazla kullandiklarini diistinmektedirler.

Ogretmenlerin “kaginma” boyutu puanlari okul kademesine gore anlamli bir
farklilk gostermektedir (te0= 2.98, p<.05). ilkokul &gretmenlerinin puanlart ( X
=3.41), ortaokul ogretmenlerinin puanlarindan (X =3.23) daha yiiksektir. Bu
sonuglara gore ilkokul Ogretmenleri, ortaokul Ogretmenlerine gore okul
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yoneticilerinin - “kaginma”  stratejisini  fazla kullandiklarmi  diisiinmektedirler.
Ogretmenlerin kidemine gore, okul yoneticilerinin ¢atisma yonetim stratejilerine
iligkin puanlarinin ANOVA sonuglar1 Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4

Ogretmenlerin Kidemine Gore Okul Yoneticilerinin Catisma Yonetim Stratejilerine
1liskin Puanlarinin ANOVA Sonucglar

Catisma

Yonetim Gruplar X ss Varya"f"' KT KO F p Fark
I kaynag

Stratejileri

Biitiinlestirme 1-10 Y1l 3.2 1.0 Gruplararas: 14.87 7.43 6.49 .00
11-20 y1l 3.2 1.0 Grupigi 709.01 1.14 2>3
21-40 yil 2.8 1.1 Toplam 723.88

Odiin Verme 1-10 Y1l 2.3 .88  Gruplararast 11.62 5.81 7.14 .00
11-20 y1l 2.8 .89 Grupigi 503.78 .81 2>3
21-40 y1l 25 .93 Toplam 515.40

Hitkmetme 1-10 Yl 2.7 .03  Gruplararast 31.86 15.93 15.08 .00
11-20 y1l 2.7 .98 Grupigi 653.81 1.056 1.2<3
21-40 yil 3.2 .09 Toplam 685.68

Uzlagma 1-10 Yl 31 .76  Gruplararasi 11.01 5.50 8.94 .00
11-20 y1l 3.0 .78 Grupigi 379.37 .613 2<3
21-40 yil 2.7 .79 Toplam 390.38

Kaginma 1-10 Y1l 3.3 .83 Gruplararast 1.61 .806 1.28 .27
11-20 y1l 33 77 Grupigi 388.43 .628
21-40 yil 77 Toplam 390.05

Tablo 4’e gore biitiinlestirme (F(2, 619=6.49, p>.05), 6diin verme (F(2, 619)=7.14,
p>.05) ve uzlasma (F 2, 619=8.98, p>.05) boyutlarinda, 11-20 yil ile 21-40 y1l kidemli
Ogretmenlerin puanlari, hitkmetme (F (2, 619=15.08, p>.05) boyutunda 1-10 yil, 11-20
yil ile 21-40 y1l kidemli 6gretmenlerin puanlar arasinda anlamli fark bulunmaktadir.
Kag¢inma boyutunda dgretmen puanlart arasinda anlamli fark goriilmemektedir (F2,
619)= 1.28, p>.05). Buna gore 6gretmenlerin kidemlerine gore, okul yoneticilerinin
catigma yOnetimi stratejileri konusundaki goriisleri, kaginma boyutu haricindeki
puanlar1 farklilagmaktadir.

Ogretmenlerin, gorev yaptiklar okullardaki érgiit Kiiltiiriine iliskin goriisleri

Ogretmenlerin &rgiit kiiltiiriiniin alt boyutlarma iliskin puanlarinin cinsiyete
gore t-testi sonuglar1 Tablo 5’de yer almaktadir.

Tablo 5

Cinsiyete Gore Ogretmenlerin Orgiit Kiiltiiriiniin Boyutlarina Iliskin Puanlarinin t-testi
Sonuglart

Orgiit Kiiltiirii Boyutlar: Cinsiyet N X SS t p
: . Erkek 274 278 0.84
Inang ve Degerler Kadm 348 286 0.8 -1.22 221

(devam ediyor)
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Tablo 5 (devam)

Orgiit Kiiltiirii Boyutlari Cinsiyet N X SS t p

Okul Tarihi Eﬁfl gzg ggi égg 013 889
et oM o
Gelenek Téren ve Adetler Erﬁﬁ gzg g:gé 8:3? 057 564
Kahramanlar IEZ;'; gzg ;22 8;? -1.90 .057

Tablo 5’e gore 6gretmenlerin orgiit kiiltliriiniin “inang ve degerler” (t20= -1,22,
p<.05), “okul tarihi” (te20)= .13, p<.05), “gelenek, téren ve adetler” (te20= -.57, p<.05)
ve “kahramanlar” (te20= -1,90, p<.05) boyutlarma iliskin goriigleri cinsiyete gore
anlamli bir farklilik gostermemektedir. Her dort boyutta da kadin 6gretmenlerin
puanlart ile erkek Ogretmenlerin puanlari arasinda anlamli diizeyde bir fark
bulunmamaktadir. Bu bulgulara gore orgut kiiltiiriiniin “inang ve degerler, okul tarihi,
gelenek, toren ve adetler ve kahramanlar” alt boyutlarina iliskin puanlar cinsiyet
degiskenine gore farklilagsmamaktadir.

Ogretmenlerin &rgiit kiiltiiriiniin “hikayeler” boyutuna iliskin gériislerinin
cinsiyete gore anlamli bir farklilik gosterdigi goriilmektedir (te20= 2.38, p <.05).
Kadin ogretmenlerin puanlarimin (X = 2.64), erkek oOgretmenlerin (X = 2.45)
puanlarindan yiiksek oldugu goriilmektedir. Buna gore, hikayeler boyutu puanlari ile
cinsiyet arasinda anlamli bir iliski bulunmaktadir. Ogretmenlerin drgiit kiiltiiriiniin alt
boyutlarina iliskin puanlarinin okul kademesine gore t-testi sonuglar1 Tablo 6’da yer
almaktadir.

Tablo 6

Okul Kademesine Gore Ogretmenlerin Orgiit Kiiltiirii Boyutlarina Iliskin Puanlarinin
t-testi Sonuclar

Orgiit Kiiltiirii Boyutlari Okul kademesi N X SS t p
Inang ve Degerler (;lrlt(:;?lil ‘211(2) ;gs 8;‘71 5.80 .000
o IR 0% n o
Do O o o
Gelenek Toren ve Adetler (;lr]:;)(l;lzl” 31(2) ;gg 23; -5.78 .000
Kahramanlar Tkokul 412 2.76 0.74 7.01 .000

Ortaokul 210 2.31 0.79
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Tablo 6’ya gore 6gretmenlerin Orgiit kiiltiiriinlin tiim alt boyutlarina iligkin
goriisleri okul kademesine gore anlamli diizeyde farklilik gostermektedir (t(s20= 5.80,
t(620= 7.02, t(620)= 8.36, t(s20)= -5.78, t(s20)= 7.01, p<.05). Tiim alt boyutlarda ilkokul
Ogretmenlerinin puanlari, ortaokul dgretmenlerinin puanlarindan anlamli diizeyde
yiiksektir. Bu bulgulara gore ilkokul 6gretmenleri gorev yaptiklart okullarindaki
orgiit kiiltiirtine iliskin goriisleri ortaokullarda gérev yapan dgretmenlere gére daha
olumludur. Ogretmenlerin &rgiit kiiltiiriiniin alt boyutlarina iliskin puanlarinin
kideme gore ANOVA sonuglart Tablo 7°de yer almaktadir.

Tablo 7
Kideme Gore Ogretmenlerin, Yoneticilerin Orgiit Kiiltiriine Iliskin Puanlarinin
ANOVA Sonuclar
Orgiit — Varyansin Anlaml
Kiltiirii Gruplar X S5 1o vnag KT KO F Fark
fnang ve 1-10Yil 2.8 .80 Grup!araram 050 .25
Degerler 11-20 Yd 2.8 .77 Grupigi 41180 .66 .38 .68 -
21-40Yil 2.7 .89 Toplam 412.31
1-10 Y1l 2.4 .93 Gruplararasi  4.37 2.18
Okul Tarihi ~ 11-20Yil 2.5 .97 Grupigi 622,57 100 217 .11 -
21-40Yil 2.6 1.1 Toplam 626.95
1-10Yil 25 .96 Gruplararast 0.292 .14 15 .85
Hikayeler 11-20Yd 25 .93 Grupigi 568.87 .91 -
21-40Yil 25 1.0 Toplam 569.16
Gelenek 1-10 Y1 2.8 .83 Gruplararast 29.65 14.83
Toren ve 11-20 Yd 2,8 .89 Grupigi 48590 .78 18.89 .00 2<3
Adetler 21-40 Yd 3.3 .92 Toplam 515.56
1-10Yidl 25 .79 Gruplararas1  0.10 .05
Kahramanlar 11-20Yidl 2.6 .71 Grupigi 38150 61 .08 .91 -

21-40 Yl 2.6 .88 Toplam 381.61
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Tablo 7’ye gore, orgiit kiiltiirii alt boyutlarindan yalnizca “gelenek, téren ve
adetler” alt boyutunda, grup ortalamalar1 arasinda anlamli fark bulunmaktadir (Fo,
619=18.89, p<.05). Buna gore farkin kaynagi, 11-20 yil kidemli &gretmenlerin
puanlari (X =2.80) ile 21-40 (X = 3.30) y1l kidemli §gretmenlerin puanlari arasindaki
farkliliktir. Bu bulgulara gore 21-40 yil kidemli &gretmenlerin okullarinin Srgiit
kiiltliriine iliskin gortisleri, 11-20 y1l kidemli 6gretmenlere gére daha olumludur.

Ogretmenlerin, okul yoneticilerinin catisma yonetimi stratejileri ile okullarimin
oOrgiit kiiltiiriine iliskin goriisleri arasindaki korelasyon sonuglarina gore, yoneticilerin
catisma yoOnetimi stratejileri ile okullarin 6rgiit kiiltlirii degiskenleri arasinda pozitif
ve orta diizeyli anlamli bir iliski bulunmaktadir (= .672, p<.01). Ogretmenlerin,
catigma yoOnetimi stratejileri alt boyutlar: ile orgiit kiiltiirii alt boyutlar1 arasindaki
iliskiye yonelik korelasyon analizi sonuglar1 Tablo 8’de yer almaktadir.

Tablo 8

Catigma Yonetimi Stratejileri Alt Boyutlar: Ile Orgiit Kiiltiirii Alt Boyutlart Arasindaki
Iligkiye Yonelik Korelasyon Analizi Sonuglar

Degiskenler Kgffrlf |Ijneaglel;§1$ Tgrlfﬁ: Hikayeler g&fll-z:illil:: Kahramanlar
Catisma Yon. .669**  .666** .398** A462** .023 .703**
Stratejileri

Biitiinlestirme ~ .694** [ 717** 456** .518** -.169** 143%*
Hiitkmetme -425%*% - 474** - 385*%* -394** 424** -.466**
Odiin Verme J13** 703** .500** .549** -.092* 47>
Uzlasma 627**  645** 430** AT73** - 137*%* .651**
Kag¢inma A35**  441%* .201** .252** .089* 465**

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

Tablo 8’e gore,“catisma yonetimi stratejileri” ile “orgiit kiiltiiri’” arasinda orta
diizeyin tizerinde pozitif yonlii bir iligki (r=.669, p<.01.), “inang¢ ve degerler’boyutu
arasinda pozitif ve yiiksek bir iliski (1=.666, p<.01), “okul tarihi”(r=.398, p<.01)
ve“hikayeler”’boyutlariarasinda pozitif ve diisiik bir iligki (r=.462, p<.01), “gelenek ve
gorenekler” boyutu arasinda pozitif ve ¢ok disiik bir iliski (r=.023, p<.01) ve
“kahramanlar” boyutu arasinda pozitif ve yiiksek bir iligki (r=.703, p<.01)
bulunmaktadir.

Biitiinlestirme boyutu ile “kiiltiir’boyutu arasinda pozitif ve orta diizeyli bir iligki
(r=.694, p<.01.), “inang ve degerler” boyutu arasinda pozitif yonlii yiiksek bir iligki
(r=.717, p<.01), “okul tarihi” boyutu arasinda pozitif ve diisiik bir iliski (r=.456,
p<.01), “hikayeler” boyutu arasinda pozitif yonde orta diizeyli bir iliski (r=.518,
p<.01), “gelenek ve gorenekler” boyutu arasinda negatif yonde diisiik bir iligki (r=-
.169, p<.01) ve “kahramanlar” boyutu arasinda pozitif yonde yiiksek bir iliski (r=.743,
p<.01) bulunmaktadir.

Hiitkmetme boyutu ile “kiiltiir” boyutu arasinda negatif yonlii diisiik bir iliski (r=-
425, p<.01.), “degerler” boyutu arasinda negatif ve diisiik bir iligki (r=-.474, p<.01),
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“okul tarihi” boyutu arasinda negatif ve diisiik bir iliski (r=-.385, p<.01), “hikayeler”
boyutu arasinda negatif yonlii ve diisiik bir iliski (r=-.394, p<.01), “gelenck ve
gorenekler” boyutu arasinda pozitif yonde diisiik bir iliski (=424, p<.01) ve
“kahramanlar” boyutu arasinda negatif ve diigiik bir iliski (r=-.466, p<.01)
bulunmaktadir. Catigma yonetimi stratejileri iginde hiikkmetme boyutu puanlar ile
orgiit kiiltiriiniin “degerler, okul tarihi, hikayeler ve kahramanlar” boyutlar arasinda
negatif yonlii bir iligki bulunmasi dikkati ¢ekicidir. Buna goére okul yoneticilerinin
hiilkmetme stratejisini kullanmalarimin Orgiitsel kiiltiire olumsuz yansimalarinin
olabilecegi sdylenebilir.

Odiin verme boyutu ile “kiiltiir” (r=.713, p<.01.) ve “degerler” boyutlar1 arasinda
pozitif yonlii yiiksek bir iliski (r=.703, p<.01), “okul tarihi” (r=.500, p<.01) ve
“hikayeler” boyutlar1 arasinda pozitif ve orta diizeyde iligki (r=.549, p<.01), “gelenek
ve gorenekler” boyutu arasinda negatif ve ¢ok diisiik bir iliski (r=-.092, p<.05) ve
“kahramanlar” boyutu arasinda pozitif yonli yiiksek bir iliski (r=.747, p<.01)
bulunmaktadir.

Uzlagma boyutu ile “kiiltiir” (r=.627, p<.01.) ve “degerler” boyutlar1 arasinda
pozitif ve orta diizeyde bir iligki (r=.645, p<.01); “okul tarihi” (r=.430, p<.01) ve
“hikayeler” boyutlar1 arasinda pozitif yonlii diisik diizeyli iliski (r=.473, p<.01),
“gelenek” boyutu arasinda negatif yonlii distik bir iliski (r=-.137, p<.01) ve
“kahramanlar” boyutu arasinda pozitif yonlii orta diizeyli iliski (r=.651, p<.01)
bulunmaktadir.

Kacinma boyutu ile “kiiltiir” (r=.435, p<.01.), “degerler” (r=.411, p<.01), “okul
tarihi” (r=.201, p<.01), “hikayeler” (r=.252, p<.01), “gelenek ve gorenekler” (r=.089,
p<.05) ve “kahramanlar” (r=.465, p<.01) boyutlar1 arasinda pozitif yonlii diisiik bir
iligki bulunmaktadir.

Bu bulgulara gore ¢atigsma yonetimi stratejilerinden hitkmetme stratejisinin 6rgiit
kiiltiirii ve alt boyutlari ile iliskisi ve orgiit kiiltiirii alt boyutlarindan gelenek, toren ve
adetler boyutunun ¢atisma yonetimi stratejileri ile iligkisi olduk¢a 6nemlidir. Bu iki
sonug diginda diger sonuglarda genellikle alt boyutlar arasinda pozitif yonde iliskiler
gozlenmektedir. Ancak catigma yOnetimi stratejilerinden “hitkmetme” boyutuna
iliskin puanlarin yiikselmesi, orgiit kiiltiirii ve alt boyutlarina iligkin puanlarin
diismesine neden olmaktadir. Bu ters oranti (negatif iligki), okul yOneticilerinin
catigmalar1 yonetmede “hilkmetme” stratejisini kullanmasinin, orgiit kiiltiiriiniin
gelistirilmesi, yerlesik hale getirilmesi ve okul etkinlikleri agisindan olumlu yonde
korunmasina zarar verecegi soylenebilir. Yoneticilerin hiikmetme stratejisinin
kullanilmasini gerektirecek kosullarin gelisimine izin vermemesi gerekir. Bu konuda
okul i¢inde gerekli toplant1 ve bilgilendirmelerle gerek 6gretmenlere gerek ise diger
calisanlara belirtilebilir.

Tartisma

Genel olarak arastirma bulgular1 dikkate alindiginda Sgretmenlerin, okul
yoneticilerinin ¢atigmalar1 ¢ozmede agirlikli olarak bir stratejiye bagvurmadiklari
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biciminde yorumlanabilir. Bu bulgu okul yoneticilerinin okullarindaki catismalari
yonetmede kullandiklar: stratejilerin zamana ve duruma gore degisebildigi biciminde
yorumlanabilir. Ogretmen gériislerine gore, okul yoneticileri bes catisma ydnetme
stratejisi i¢inde gorece, “kaginma” stratejisine daha fazla bagvurduklari, en az ise
“hiikmetme” stratejisine bagvurduklar sdylenebilir. Hikmetme stratejisine daha az
bagvurmalari, okul yoneticilerinin kendi goriislerini kabul ettirmek ve kendi istedigi
karar1 ¢ikarmak igin &gretmenlere baski uygulamadigi bi¢iminde yorumlanabilir.
“Uzlagsma” alt boyutuna yonelik Ogretmen goriislerine gore g¢ogunlukla okul
yoneticilerinin 6gretmenlerle uzlasma saglamak icin orta yol dnerdigi soylenebilir.
Farkli arastirmalarda da (Ibicioglu, 1999; Sahin-Firat, 2010) benzer olarak,
yoneticilerin 6gretmenleri bir karar i¢in zorlamadiklari, ¢cogu zaman ikna etme ve
uzlagma yolunu denedikleri belirtilmistir. Bu ¢alismada biitiinlestirme stratejisinin en
yaygin kullanilan strateji olmamasi, birgok arastirma sonucundan farklilik
gostermektedir. Bir¢ok aragtirmada biitiinlestirme (tlimlestirme) stratejisinin en ¢ok
tercih edilen gatisma y&netimi stratejisi oldugu belirtilmektedir (Arslantas ve Ozkan,
2012; Giinbay1 ve Karahan, 2006; inand1, Tung ve Giindiiz, 2013; Karip, 2013; Konak
ve Erdem, 2015).

Orgiit kiiltiiriiniin alt boyutlarina iliskin ortalama puanlara bakildiginda (tablo 5,
6 ve 7) ogretmenlerin, gorev yaptiklart okullarimin 6rgiit kiiltiiriinii orta diizeyde
yeterli bulduklari anlasilmaktadir. Bir baska ifadeyle okul kiiltiirii konusundaki
O6gretmen gorislerinin  biiylik 0Olglide “az katiliyorum” (2) ve “orta diizeyde
katiliyorum” (3) yoniinde goriis belirttigi sdylenebilir. Bu da veri toplanan okullarda
orgiit kiiltiirliniin, “deger ve inanglar”, “okul tarihi” “hikayeler”, “gelenek ve
gorenekler” ve “kahramanlar” boyutlarinda yeterliginin diisiik oldugu bigiminde
yorumlanabilir. Orgiit kiiltiiriiniin 6nemine isaret eden bagka arastirma bulgularina
gore okulun bilesenleri arasinda etkilesime ve iletisime olanak saglayan (Ozdemir,
20006), orgiitsel amaglarin igsellestirilmesi i¢in Orgiit bilesenleriyle ortak hareket eden
ve tim bilesenlerine degerli oldugu duygusu yasatan (Aslanargun ve Bozkurt, 2012)
okullarda orgiit kiiltiiriiniin gelistigi gorilmektedir.

Ogretmenlerin cinsiyetine gore catisma ydnetim stratejilerine iliskin goriisleri
anlamli diizeyde farklilasmamaktadir. Buna gore cinsiyet faktoriiniin ¢atigma ¢dzme
stratejileri iizerinde etkili olmadig1 sdylenebilir. Aym sekilde Arslantas ve Ozkan’n
(2012) aragtirmalarinda da &gretmenlerin, yoneticilerin ¢atisma ¢dzme stratejilerini
kullanmalart hakkindaki goriislerinin cinsiyete gore anlamli diizeyde farklilagmadigi
belirlenmistir.

Ogretmenlerin catisma yonetimi stratejileri alt boyutlarina iliskin gériisleri okul
kademesine gore anlamli bir farklilik gostermektedir. Ilkokul dgretmenleri, ortaokul
Ogretmenlerine kiyasla, okul yoneticilerinin ¢atigmalart yonetmede “biitiinlestirme,
o0diin verme, uzlagsma ve kagmmma” stratejilerini daha fazla kullandiklarim
diistinmektedirler. Ortaokul 6gretmenleri ise ilkokul 6gretmenlerine kiyasla, okul
yoneticilerinin  ¢atigmalar1  yonetmede hiikmetme stratejisini daha fazla
kullandiklarim1 diisiinmektedirler. Bu bakimdan ilkokul yoneticilerinin, ortaokul
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yoneticilerine kiyasla “kazan-kaybet” tiirii davranislara daha az bagvurdugu, diger
yandan “kaybet-kazan” tiirii 6diin verme davraniglarini ise daha fazla gosterdikleri
sOylenebilir. Bundan hareketle daha kiiciik yastaki 6grencilerin bulundugu okullarda
yoOneticilerin ¢atigmalarin  ¢6ziimiinde daha fedakar davramislar gosterdikleri
sOylenebilir. Diger yandan okul yoneticilerinin hitkmetme yoniindeki davraniglarinin
iist kademelere dogru ¢ikildikga artis gdstermesi, 6grenci yas grubunun biiylimesine
bagli olarak daha fazla otorite kurma ve Ogrencileri kontrol etme g¢abasindan
kaynaklanmis olabilir.

Ogretmenlerin 6rgiit kiiltiiriiniin yalmzca “hikayeler” alt boyutuna iligkin
goriisleri cinsiyete gore anlamli bir farklilik gostermektedir. Bu durum, okulda
geemiste yaganmis olaylari, kadin ve erkek dgretmenlerin farkli degerlendirdiklerini
gosterir. Orgiit Kkiiltiiriiniin diger boyutlarinda kadin ve erkek ogretmenlerin
goriislerinin farklilasmamas1, Eroglu ve Ozkan’in (2009) arastirma sonuglariyla
tutarlidir. Belirtilen aragtirmada da cinsiyet ile orgiit kiiltiirii arasinda anlamli bir
iliski olmadig1 ortaya ¢ikmustir.

Ogretmenlerin 6rgiit kiiltiiriiniin “gelenek, téren ve adetler” boyutu haricindeki
diger boyutlara iligkin goriisleri 6gretmenlerin kidemlerine gore anlaml diizeyde
farklilagmamaktadir. Ancak O6gretmenlerin “gelenek, téren ve adetler” boyutuna
iligkin goriisleri kideme gore anlamh diizeyde farklilagmaktadir. 21-40 yil kidemli
ogretmenler, 11-20 y1l kidemli 6gretmenlere gore okullarini gelenekler, toéren ve
adetler konusunda daha olumlu degerlendirmektedirler. Sezgin’in (2010)
aragtirmasinda da okulda kidemli olmanin, ayricalikli olmak anlamina geldigi
tespitinden hareketle, bu ¢alismadaki kidemi yiiksek 6gretmenlerin, okulun gelenek,
toren ve adetlerini daha uzun yillar yasamalari ve bu deneyimi kendileri icin bir
ayricaliga doniistiirdiikleri bigiminde yorumlanabilir. Diger yandan kidemi diisiik
Ogretmenlerin, okullarda eski kiiltiir kaliplarmin degismesini istemelerinden
kaynaklanmis olabilir.

Yoneticilerin ¢atisma yonetimi stratejileri ile okullarm orgiit kiiltiirii pozitif
yonde ve anlaml diizeyde iliskilidir. Alt boyutlar agisindan ise 6diin verme stratejisi
ile yiiksek diizeyli; biitiinlestirme ve uzlagma ile orta diizeyin iizerinde ve kaginma
stratejisi ile de digiik diizeyli pozitif bir iliski bulunmaktadir. Buna gére yoneticilerin
catisma durumlarinda ‘“kaybet-kazan” stratejisine sikg¢a basvurduklari, g¢atisma
durumlarinda geri adim atan taraf olarak gatigmalar1 biiyiitmekten kagindiklar
sOylenebilir. Dikkati ¢eken nokta hiikkmetme stratejisi ile oOrgiit kiiltiirii arasinda
negatif yonde diisiik bir iliski bulunmasidir. Buna gore okul yoneticileri okullarindaki
catismalar1  ¢ozerken  yoneticinin  lehine  sonuglanacak  davraniglardan
kaginmaktadirlar. Bu sonug, yoneticilerin 6diin verme stratejisini en fazla
kullanmalartyla da tutarlidir. Bunlara gére okullarin 6rgiit kiiltiiriiniin yonetici odakli,
otoriter yaklasimlara uygun olmadigi, biiyiikk Olgiide taraflarin beklentilerinin
dengesini gozettigi soylenebilir. Ogretmenlerin okullardaki 6rgiit kiiltiiriine iliskin
puanlart arttikca, catisma yoOnetim stratejilerine iliskin puanlarmin da arttifi
sdylenebilir. Kiigiiksiileymanoglu ve Bingdl (2014) ile Ozmen ve Akiiziim’iin (2010)
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aragtirmalarinda da okul yoneticilerinin ¢atigmalar1  yonetmede genellikle
biitiinlestirme ve uzlagma yolunu segctikleri sonucuna varilmistir. Gerek bu arastirma
gerekse Kiiciiksiileymanoglu ve Bingdl (2014) ile Ozmen ve Akiiziim’iin (2010)
arastirma bulgulari, orgiit kiiltiirii catisma yonetimi iliskisi agisindan biitiinlestirme
6diin verme ve uzlagma stratejilerinin okullarda daha ¢ok tercih edilmesi gerektigini
ortaya koymaktadir. Buna karsin okullarda o6rgiit kiiltiiriinlin insasi1 ve siirekliligi
acisindan ise hiilkmetme stratejisinin kullanilmasindan kagmilmas1 gerektigi
sOylenebilir.

Orgiit kiiltiirii atisma yonetimi iliskisi agisindan biitiinlestirme, 6diin verme ve
uzlagma stratejilerinin orgiit kiiltiirii boyutlari ile kurdugu yiiksek diizeyde pozitif
yonlii iliskiler, biitiinlestirme, 6diin verme ve uzlasma stratejilerinin okullarda daha
cok tercih edilmesi gerektigini ortaya koymaktadir. Buna karsin okullarda orgiit
kiiltiirtiniin ingast ve siirekliligi agisindan ise hilkkmetme ve kaginma stratejilerinin
kullanilmasindan uzak durulmalidir.

Sonug¢

Aragtirma sonuglarina goére okul yoneticileri 6gretmenlere, diisiincelerini dikte
etmemekte, kendi lehlerine karar ¢ikarmak icin Ogretmenlere baski yapmamakta,
aksine g¢atigmalarda kendileri geri atma egilimindedirler. Okul yoneticileri genel
olarak anlagsmazliklarda tikanmay1 gidermek igin orta bir yol 6nermekte, kotii duruma
dismekten kagimmmak i¢in Ogretmenlerle yasanabilecek anlagmazliklari agiga
vurmamaya dikkat etmektedirler. Okul yoneticileri biitiinlestirme ve uzlasma
stratejilerine dnem vererek orgiitsel kiiltiire demokratik katkilarda bulunmaktadirlar.

Okul kiiltliri alt boyutlarindan “degerler ve inanglar” ile ilgili 6gretmenlerin
goriislerinin olumlu olmasi, okullarda egitimin ve 0grenmenin yerlesik bir kiiltiir
boyutu haline geldigini gdstermektedir. Ancak diger yandan “okul tarihi” konusunda
ogretmenler yeterli bilgilendirilmemektedir. Gelenek, toren ve adetler ile kahramanlar
alt boyutlarinda da benzer olarak yetersizlikler bulunmaktadir. Ogretmenlerin
okullarda aidiyet gelistirmelerinde, okulun gelenek ve adetlerinin, 6nemli hikaye ve
kahramanlarinin olmamasi veya bu konularda bilgi sahibi olmadiklarindan bunu bir
yetersizlik olarak gormektedirler.

Ogretmenlerin  gatisma yonetimine iliskin goriisleri kidemlerine gore
“bitlinlestirme, O6diin verme, uzlagma ve hiikkmetme” boyutlarinda farklilik
gostermektedir. Kidemi fazla d6gretmenler, kidemi diisiik olan 6gretmenlere oranla
okul yoneticilerinin “biitiinlestirme”, “6diin verme” ve “uzlasma” stratejilerini daha
fazla kullandigimi diisiinmektedirler. Benzer olarak orgiit kiiltiiriiniin inang ve
degerler alt boyutuna iliskin O0gretmenlerin goriisleri de okul kademesine gore
anlaml diizeyde farklilik gdstermektedir. Bu durum, ilkokul ve ortaokullarin her ne
kadar birbirine yakin yag gruplarina ve birbirlerini izleyen egitim programlarina
sahip olsalar da inan¢ ve degerler konusunda farklilastigin1 gostermektedir.

Yoneticilerin ¢atigmalar1 yonetmede kullandiklari stratejiler ile okullarin orgiit
kiiltiiri arasinda, pozitif yonde ve anlamli diizeyde bir iliski bulunmaktadir. Burada



Okul Yoneticilerinin Catisma Yonetim Stratejileri lle Okul Kiiltiirii Arasindaki liskinin Ogretmen ... 1041

dikkati ceken nokta yoneticilerin catigmalar1 “hitkmetme” stratejisini uygulayarak
yonetmelerinin, okullarin orgiit kiiltiiriiyle ters yonlii bir iliski gostermesidir.
Hiikmedici, otoriter davraniglar arttikca, Orgiit kiiltiiri bundan olumsuz
etkilenmektedir. Bu durum (negatif iliski) ilkokul ve ortaokullarda ¢atigsma yonetimi
stratejilerinden hilkmetme stratejisini kullanmanin orgiit kiiltiiriiniin gelistirilmesi,
yerlesik hale getirilmesi ve okul etkinlikleri agisindan olumlu yonde korunmasina
zarar verebileceginden, okullarda dgretmen ve yoneticilerin hilkmetme stratejisini
kullanmamasi, okul yoneticilerinin hilkkmetme stratejisinin kullanilmasini zorunlu
kilacak kosullart ortadan kaldirmasi 6nerilir. Bu durum okul iginde gerekli toplanti
ve bilgilendirmelerle 6gretmenlere ve diger ¢alisanlara belirtilebilir.

Orgiit kiiltiirii catisma yonetimi iliskisi acisindan biitiinlestirme, 6diin verme ve
uzlagma stratejilerinin 6rgiit kiiltlirii boyutlari ile kurdugu yiiksek diizeyde pozitif
yonlii iliskiler, biitiinlestirme, 6diin verme ve uzlagsma stratejilerinin okullarda daha
cok tercih edilmesi gerektigini ortaya koymaktadir. Buna karsin okullarda orgiit
kiiltiiriiniin ingas1 ve siirekliligi acisindan ise hitkmetme ve kaginma stratejilerinin
kullanilmasindan uzak durulmalidir.
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Purpose and Significance

Societies develop a variety of structures and functions to solve problems and
meet their needs. While social institutions focus on meeting the material needs in
societies, the intellectual (abstract) needs of people are met with the system of morals,
norms and values that regulate the relations. The concept created by these institutional
structures and operating systems is “culture”. Culture is one of the most important
elements of the social conditions in which organizations emerge; therefore, it is one
of the main sources of the existence of organizations (Giiglii, 2003). Accordingly,
organizational culture is at the center of organizational processes. The strong
organizational culture creates an intense sense of belonging and ensures that the
components are identified with the organization (Janicijevi¢, 1998). In this respect,
organizational culture also functions as an organizational grout.

Conflict, another concept of the research, is considered as a natural component
of the organizational structure. The variety, variability and dynamism of
organizational internal and external variables can create problems between
organizational components. In this regard, organizational culture and organizational
conflict directly interact. Conflict is all sorts of problems that prevent individuals from
meeting their physiological, sociological and psychological needs while interacting
with their environment (Karip, 2013). Individual differences lead to conflict. Cultural
variables are important in predicting conflict behavior and managing conflict.

Organizational conflicts are seen as a social phenomenon to be avoided due to
their disruptive, preventive and destructive features. However, this perception is
gradually changing. In current management approaches, organizational conflicts are
accepted as an indicator of organizational dynamism (Ozmen and Akiiziim, 2010). In
current approaches, it is aimed to use the dynamism resulting from conflict for
organizational purposes instead of being a phenomenon that should be eliminated or
avoided in organizations.

In this study, the strategies used by school administrators in managing conflicts
are associated with school culture. Organizational culture of schools also determines
how to manage conflict situations in the organization as a reference to the behavior of
educational components. It is important to determine whether the organizational
culture, that is, the tendency in the behavior of school components, leads to
organizational integrity and solidarity in organizational problem situations, or to
differentiate between components in the form of power struggle. The problem
statement of the research is as follows: Is there a relationship between the strategies
used by school administrators in managing conflicts and the organizational culture of
schools?

Method

This research, which aims to determine whether there is a relationship between
the strategies used by school administrators in managing conflicts and school culture,
has been designed in accordance with the relational screening model (Karasar, 2006).
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In this regard, the data on conflict management and organizational culture have been
handled together, and the relationship between the managers' conflict management
behaviors and the quality of school culture has been tried to be determined. This
relationship has been determined according to the variables of teachers' gender, year
of seniority and school level.

Study Group

The study group of the research consists of 622 teachers working in public primary
and secondary schools in the central districts of Mersin (Yenisehir, Akdeniz, Toroslar
and Mezitli). Since this research was conducted before 01.01.2020, it does not require
an ethics committee decision.

Data Tools

The “Organizational Conflict Management Scale” (OCYO) (Rahim
Organizational Conflict Inventory-11 [ROCI-I1]), which was developed by Rahim
(1983, inc: Neiderauer, 2006), was used to describe the managers' behaviors of
managing organizational conflicts. The dimensions of the scale; integration,
compromise, domination, avoidance and compromise. As the scores on the sub-
dimensions increase, it is accepted that the managers adopt the conflict management
strategy in that dimension more.

Teachers' views on organizational culture were obtained with the
“Organizational Culture Scale” developed by Kuyumcu (2007). The scale consists of
five dimensions and 42 items. Scale dimensions: school history, school values and
beliefs, stories explaining the school, tradition ceremonies and customs, heroes.

Data Analysis

Whether teachers' opinions about conflict management strategies and
organizational culture used by school administrators differ according to the variables
of seniority, branch, school type were determined by t-test and ANOVA test.
Correlation analysis was used to determine the relationship between school
administrators' conflict management strategies and organizational culture.

Discussion and Conclusion

The average scores on the sub-dimensions of organizational culture show that
teachers find the organizational culture of their schools moderately sufficient. This
can be interpreted as the moderate competence of organizational culture in the
dimensions of “values and beliefs", “school history”, “stories”, “traditions and
customs” and “heroes”. According to other research findings that point to the
importance of organizational culture, in schools that enable interaction and
communication between the components of the school (Ozdemir, 2006), act in
partnership with the organizational components for the internalization of
organizational goals and provide a sense that it is valuable to all its components
(Arslanargun & Bozkurt, 2012). It is seen that the culture has improved.
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Teachers' opinions on conflict management strategies differ according to
school level. Primary school teachers think that school administrators use
“integration, compromise, compromise and avoidance” strategies more in managing
conflicts compared to secondary school teachers. Secondary school teachers think
that, compared to primary school teachers, school administrators use the dominance
strategy more in managing conflicts. It can be said that primary school
administrators use less “win-lose” type behaviors compared to middle school
administrators, while on the other hand they show more “lose-win” type
compromising behaviors.

Teachers’ opinions about the “stories” dimension of organizational culture
show a significant difference according to gender. This shows that past events at
school, male and female teachers evaluate differently. In other dimensions of
organizational culture, the opinions of male and female teachers do not differ,
consistent with the research results of Eroglu and Ozkan (2009).

The opinions of teachers about the dimension of “tradition, ceremony and
customs” differ according to seniority. It is noteworthy that 21-40 years teachers
evaluate their schools more positively about traditions, ceremonies and customs than
11-20 years teachers. It can be interpreted that being senior in school means being
privileged, that teachers with high seniority in this study experience the traditions,
ceremonies and customs of the school for many years and make this experience a
privilege for them.

In terms of the relationship between organizational culture and conflict
management, the high level of positive relations, integration, compromise and
reconciliation strategies established by organizational culture dimensions of
integration, compromise and reconciliation reveal that schools should be preferred
more. On the other hand, the use of domination and avoidance strategies should be
avoided in terms of building and continuity of organizational culture in schools.

There is a positive relationship between the strategies used by administrators in
managing conflicts and the organizational culture of schools. The striking point here
is that the administrators' managing the conflicts by applying the “dominate” strategy
shows a reverse relationship with the organizational culture of the schools. As the
dominant and authoritarian behaviors increase, organizational culture is negatively
affected. Since this inverse proportion (negative relationship) may harm the positive
protection of organizational culture in terms of organizational culture, using the
strategy of dominating conflict management strategies in primary and secondary
schools, teachers and administrators do not use the dominant strategy, and school
administrators must use the dominant strategy. It is recommended to eliminate the
conditions within the school. This situation can be stated to both teachers and other
employees through necessary meetings and information within the school.

In terms of organizational culture conflict management relationship, the high
level of positive relations, integration, compromise and reconciliation strategies
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established by the organizational culture dimensions of integration, compromise and
reconciliation strategies reveal that schools should be preferred more. On the other
hand, the use of domination and avoidance strategies should be avoided in terms of
building and continuity of organizational culture in schools.

The Ethical Committee Approval

Since this research was conducted before 01.01.2020, it does not require an
ethics committee decision.
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Ahlaki gelisim toplumdan topluma degisim gdsteren bir kavramdir. Her toplumun kendi ahlaki
normlari vardir ve bu normlara uyulmamas: durumunda uymayan kisiye kars: toplumsal bir
tepki gelistirilir. Ahlaki gelisim ¢alismalarinda Kohlberg’in ¢alismalarina alanyazinda genis yer
verilmektedir. Ancak Kohlberg ahlakin toplumdan topluma degisen deger yargilari oldugundan
s6z etmemektedir. Toplumsal Alan Kuramima gore ahlaki gelisim ¢alismalari alanyazinda
kendine yeni yeni yer bulmaya baglamistir. Bu durum ¢aligmasinin amact, ilkokula devam eden,
orta ¢cocukluk donemindeki &grencilerin Toplumsal Alan Kuramina gore ahlak gelisimlerini
anlamaktir. Aragtirmanin ¢alisma grubunu 2018-2019 &gretim yilinda ilkokulda egitimine
devam eden 60 ¢ocuk olugturmaktadir. Aragtirmada veri toplama araci olarak Toplumsal Alan
Kuramu ile ilgili yurtdisinda yapilan ¢alismalardan esinlenerek arastirmaci tarafindan
hazirlanan alt1 varsayimsal 6ykii kullanilmstir. Yapilan igerik analizi sonucunda, ¢ocuklarin
biiyiik kural ihlali yerine kiigiik kural ihlalini tercih ettigi; cocuklarin kardesini kurtarmak igin
bile hirsizligin dogru bir davranis olmadigini belirttikleri, adaletli segimler yapmanin dogru bir
davranig oldugunu, ¢cocuklarin istedikleri oyuncakla oynayabilmesi ve oyuncak se¢imine saygi
duyulmasi gerektigini, ebeveynlerin miidahalesinin dogru bir davranig olmadigini, son olarak
cocuklarin, kurallarin her zaman gecerli oldugunu, her durumda uyulmas: gerektigini
belirlenmistir.
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Cocuklar yasadiklari toplumun aynasidir. Cevrelerinde gordiikleri olaylari,
davraniglart kaydedip, kalitimsal ozellikleriyle sentezleyip kendi kisiliklerini
olustururlar. Toplumdaki deger yargilari, bebeklik doneminden itibaren insan beynine
kaydedilmektedir ve bdylece insanlarin ahlaki deger yargilar1 olugsmaktadir. Ahlaki
geligimi etkileyen aile, yasanilan ¢evre, cinsiyet ve egitim gibi birgok etken vardir.
Alanyazinda da ahlak gelisimiyle ilgili farkli kuramlar bulunmaktadir.

Hetherington ve Parke’e (1993) gore, tiim kiiltiirlerde ortak olan 6zelliklerden
birisi de yasadiklari kiiltiiriin toplumsal ahlak kurallarin1 ¢ocuklarina 6gretmektir.
Ahlaki gelisimle ilgili ¢alismalar incelendiginde bu konunun ilk olarak filozof ve din
adamlarinca ele alindig1 gériilmektedir. Sokrates, Plato ve Aristo ahlak alaninda tiim
insanlarin uyabilecekleri ortak davramig Oriintisii belirlemeye c¢alismislardir.
Cocuklarin ahlak gelisimi 1900’li yillardan itibaren gesitli kuramcilar tarafindan
incelenmistir. Farkli psikoloji kuramlari, ahlak gelisiminin farklt ydnlerine
odaklanmiglardir. Biligsel kuramlar ahlak yargilari {izerinde dururken, psikanalitik
kuramlar, ahlakin duygusal boyutu, 6zellikle de sugluluk ve kaygi boyutlari iizerinde
durmuslar, 6grenme kuramlari ise davramigin etik yonleriyle ilgilenmislerdir (Inang,
Bilgin ve Atici, 2012).

Psikanalitik kuramcilar, duygusal 6ge ilizerinde durmaktadirlar. Bu kuramecilar,
¢ocuklarin onur, gurur gibi olumlu duygusal deneyimler yasayabilmek igin, utang,
sugluluk gibi olumsuz duygular1 kendi etik ilkelerine gore degerlendirdiklerini
savunmaktadir (Shaffer, 1999). Freud’a gore, ahlak gelisimi, siiperegonun igerisinde
yer alan “vicdan” ile baglantilidir (Turiel, 2002). Freud, ahlaka uygun
davranilmadiginda ve toplumsal ahlak 6lgiilerine uyulmadiginda yasanan suglulugun,
stiperegonun 6zdeslesme yoluyla gelisiminin bir sonucu olduguna inanmaktadir.
Ayrica, Freud; kisiligin ve ahlaki gelisimin yagamin ilk alti yilinda biiyiik l¢iide
tamamlandigina inanmaktadir (Aytar, 2005). Freud’a gore, fallik donem, ahlaki
gelisim acisindan ¢ok Snemlidir. Bu donem 3-5 yas arasim1 kapsamaktadir. Fallik
donemde, Oedipus ve Elektra karmasasi yasayan ¢ocuk, yasadigi olumsuz
duygulardan dolayi kendini suglu hisseder ve bu duygu ¢ocuktaki vicdan gelisiminin
temelini olusturur (Gegtan, 1998; Kagitgibasi, 1979). Bu donemde gocuk anne ve
babasina benzemeye c¢alisarak ve onun inanglarini, degerlerini, ilgilerini ve
tutumlarim i¢sellestirerek hemcinsi olan ebeveyni ile bir 6zdeslesme kurar. Ozellikle
sliperegonun ve ¢ocugun cinsiyetine uygun olarak diistiniilen davranislarin gelismesi
bu 6zdeslesmenin yan tiriiniidiir. Siiperego, ¢ocugun 6zdenetimi ve anne babasinin
ahlaki degerlerine bagliligim arttirir. Ozdeslesmeni basarilmas ve fallik evrenin sona
ermesiyle cocugun temel kisiligi belirlenmektedir. Bu donemden sonra kisilik degigse
bile temel yapida ¢ok fazla degisiklik olmamaktadir. Bunlara ek olarak, Freud’a gore
vicdan; anne babanin ¢ocugunu ihlallerinden G&tiirii cezalandirdigi gibi, vicdan da
kisiyi sugluluk duygusuyla cezalandirir. Ornegin, kisinin yanhislikla parmagim
kesmesi ya da kasitli olarak kendine zarar verme davranmislarinda oldugu gibi kisinin
vicdani onu cezalandirir (Miller, ¢ev. 2008).
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Biligsel gelisim kuramcilar1 ise, ahlaki diisiincenin biligsel yonleri lizerinde
durmuslardir ve ¢ocuklarin olgunlagtikca dogru-yanlis iizerine olan diisiincelerinin ne
gibi degisiklikler gosterdigini ve bu degisiklikleri hangi etkilerin etkiledigini
incelemislerdir (Shaffer, 1999). Biligsel gelisim kuramcilarindan, Jean Piaget ve
Lawrence Kohlberg, ahlak gelisiminin incelenmesini biligsel gelisimin incelenmesine
kosut bir yaklasimla ele almaktadirlar (Hetherington ve Parke, 1993). Piaget (1948),
ahlaki tepkilerin altinda yatan biligsel siireglere odaklanmaktadir ve bu siire¢lerin
farkli gelisim asamalarinda farkli sekillerde ilerledigini belirtmektedir. Piaget,
cocuklarin ahlaki gelisimlerinin nasil oldugunu belirleyebilmek i¢in, yasamlarinda
meydana gelebilecek olan, hirsizlik, yalan sdyleme, oyunlardaki kurallari1 anlamak
icin sorular sorma gibi Ornek Oykiiler olusturmus ve bu sekilde c¢ocuklarin
diistincelerini anlamaya calismistir (Wright ve Croxen, ¢ev. 1989). Piaget, ahlak
geligimini ii¢ evreye ayirmaktadir. Bunlar: Ahlak 6ncesi donem (0-5 yas), heteronom
(bagimli) ahlak donemi (5-10 yag) ve otonom (6zerk) (10 yas ve sonrasi) ahlak
donemidir. Piaget’ye (1948) gore alt1 yasin altinda cocuklarin kurallar yoktur. iki yas
civarinda ¢ocuklarin kural olmaksizin sadece oynadiklar1 gézlemlenmistir. Tki-alt1 yas
arasi ¢ocuklar ise kurallarin farkindadirlar. Ancak ne amagla konuldugunun ya da
onlart neden izlemek gerektigini anlayamazlar. Bu kurallar1 biiyilk abla ve
agabeylerinden Ogrendikleri sekilde taklit ederek uygularlar. Alti-on yas arasi
cocuklar kurallar1 kabul ederler, kurallarin yiiksek bir otorite tarafindan konuldugunu
ve degistirilemez oldugunu diisiiniirler. Oyunun kurallarinin grubun kararina goére
degistirilebilecegini anlayamazlar. 10 yasindan sonra kurallari tartigmaya baslarlar.
Kurallarin duruma ve gereksinimlere gore degisebilecegini ya da yeniden
diizenlenebilecegini anlamaya baslarlar (Ar1, 2003; Senemoglu, 1997).

Kohlberg (1963, 1969, 1985), Piaget’in kuramini godzden gecirmis ve
degistirmistir (akt. Hetherington ve Parke, 1993). Piaget gibi Kohlberg’de ahlaki
geligim evrelerinin bireyin biligsel yetenekleri tarafindan belirlendigini belirtmektedir
(inang ve dig., 2012). Kohlberg ahlaki olan diger yaklasimlari da kapsamli bigimde
gbzden gecirmis ve elestirmistir. Yaklagimini ¢esitli boyutlarda o siradaki davranisgi,
sosyallesme ve psikanalitik yaklagimlarla karsilastirmustir. Uzerinde durdugu biiyiik
Onemin bir boyutu, ahlakin psikolojik analizleri i¢in tanimsal-felsefi temellerin dahil
edilmesine duyulan gereksinimdi. Kohlberg, ana akim psikolojik aragtirmanin ahlakin
temellerine dayanmadaki basarisizliginin entelektiiel ve bilimsel olarak saglam
olmadigint iddia etmistir (Turiel, 2008b). Kohlberg’e gore, ahlaki akil yiirlitmenin
gelisiminde ii¢ temel diizey boyunca ilerlenir. Bunlar: Gelenek 6ncesi, geleneksel ve
gelenek sonrasi diizeylerdir. Bu diizeylerin her birinde iki evre vardir. Dokuz yagindan
kii¢iik ¢ocuklarin ¢ogu, bir¢ok ergen ve yetiskin suglular, gelenek dncesi diizeydedir.
Gelenek sonrast diizeye genellikle yirmi yasindan dnce ulasilmaz. Yirmi yasindan
sonra da yalnizca belirli bir azinlik tarafindan ulasilabilir (Kohlberg, 1976). Freud’a
gore ahlaki gelisim 0-6 yas doneminde tamamlanmakta iken, Piaget, ahlaki geligimi
i¢ asamaya ayirip, her asamada ¢ocugun hem biligsel hem de ahlaki anlamda ilerleme
kaydedip, 11 yas ve sonrasinda (ergenlik donemi), ahlaki olarak 6zerklik kazandigim
belirtmektedir. Kohlberg ise; gelenek oOncesi diizeyde aracsal ahlak, gelenek
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sonrasinda Sokrat’in ahlak anlayisinin izlendigini sylemektedir. Bu kuramda benlik,
gelisim siirecinde evrensellik yoniinde degisen temel bir bitiinliiktiir (Edelstein,
Nunner-Winkler ve Noam, 1993). Ancak Kohlberg’in kurami iizerinde aragtirmalar
yapan Nunner Winkler (1993), ¢ocuklarda daha ¢ok kii¢iik yaslarda Sokratik anlamda
ahlak anlayist oldugunu ileri siirmektedir (Ciftgi, 2003).

Ahlak gelisimi alaninda en fazla bilinen kuram Kohberlg’in Ahlak Gelisimi
Kurami olmasina karsin, ¢esitli arastirmacilar tarafindan bu kurama elestiriler
yoneltilmektedir. Kohberlg’in kuramina en biyiik elestirilerden birisi, birlikte
calismalar yaptig1 Carol Gilligan’dan gelmistir. Gilligan’a gore, Psikanalitik Kuramin
Onciisii olan Freud ile gelisim kuramlarinda erkeklere odaklanma baglamistir ve bunu
kuramcilarin yaptig1 en biiyiik hatalardan biri olarak gérmektedir. Ciinkii Gilligan,
yaptig1 calismalarda, ahlaki acidan kadinlarla erkeklerin birbirinden farkli gelisim
gosterdiklerini belirlemistir (Austrian, 2008). Gilligan, Kohlberg’in doktora tezini
tamamlarken olusturdugu evreleri sadece erkeklerle yaptigi goriismelerle
olusturdugunu ve kadinlar1 gérmezden geldigini savunmustur (Eksi, 2006). Gilligan,
ahlak gelisiminde kizlarin erkeklere gore daha istiin oldugunu belirtmektedir.
Gilligan, kadmlarin aldiklari kararlarda baskalarinin incinmesine erkeklerden daha
fazla dikkat ettigini belirtmektedir (Friedman, Robinson ve Friedman, 1987; Hotelling
ve Forrest, 1985). Gilligan, herkesin kendi iginden gelen uyaranlara gore baskalarina
kars1 adil ve diirist davranacagir kanmisindadir. Gilligan’a gore kizlar, beklentiyi
kargilama ve onay gérme cabasi i¢inde olduklarindan ahlak gelisimi bakimindan bu
donemi asamamus gibi goriinmektedirler. Ahlak gelisiminde dnemli olan, Kohlberg’in
belirttigi gibi bir sonraki gelisim diizeyine ulagmak degil, “ahlak sevgisini”
kazanmaktir (Bee, 2000; Senemoglu, 1997).

Kohlberg’in kuramina en 6nemli elestirilerden biri de yine dgrencisi, meslektagi
ve birlikte ¢aligmalar1 olan Turiel’den gelmistir. Turiel, 1978 yilinda ahlak gelisimiyle
ilgili olarak Toplumsal Alan Kurami’nmi olusturmustur. Bu kuramda Turiel,
Kohlberg'in evrelerinin ahlak ve geleneksel alanlart birbirinden ayirmadigini
belirtmektedir. Turiel’e (1983) gore, cok kiigiik yastaki ¢ocuklar bile bu evreleri
birbirinden ayirabilmektedir ve bu alanlar birbirinden ayri1 olarak ele alinmas1 gereken
ve birbirinden bagimsiz olan alanlardir. Geleneksel diizey, gelenek Gtesi diizeyden
once gelmemektedir. Geleneksel diisinme bigimi, ahlaki yargilamanin bir sonucu
degildir. Daha ¢ok, toplum tarafindan sunulan normlarin bir sonucu olarak ahlaki
geligimle ilgisi olmayan bir diisiinme bi¢imidir. Kiigiikk cocuklarin bile toplumsal
gelenekleri ahlaki konulardan ayirabilmeleri bunun en 6nemli delilidir (Tisak ve
Turiel, 1984). Ayrica kii¢iik yaslarda bile ¢ocuklarin sosyal-geleneksel ve kisisel
alanlar1 ahlaki gelisim icerisinde ayirt edebildiklerini belirtmistir (Nucci, 2001;
Smetana, 1995; Tisak, 1995; Turiel, 1983, 1998, 2002). Turiel, Gilligan tarafindan
ortaya atilan diislincelerin, farkli kiiltiirlerde farkli sekillerde yorumlanacagim
belirtmektedir. Ancak ahlakin kadinlar ve erkekler agisindan farkli yorumlandigi
gorlisiine katilmasina karsin, Gilligan’in kuraminin eksik yoniiniin, farkl kiiltiirlerde
sinanmayisi oldugunu belirtmektedir (Turiel, 2002). Toplumsal Alan Kuramcilari,
ahlaki degerlendirmeyi sadece cinsiyet temelli olarak yapmanin dogru olmadigini ve
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ergenlikteki ahlak anlayisinin daha goreceli ve 6z-yonelimli (self-oriented) oldugunu
belirtmektedirler (Smetana, 2003). Bunlara ek olarak Piaget ve Kohlberg’in,
cocuklarin geleneksel alanlar1 ile ahlaki alanlarinin ayriminin  yapmadiklari
belirtilmektedir. Alan kuramcilari, her toplumun farkli bir ahlak anlayist oldugunu,
baz1 kiiltiirlerde yetisen ¢ocuklarin ahlak alan1 (vurma davranigt gibi) ve gelenek
alanina (elle yemek yeme gibi) ait olan kurallarin ayrimimi #i¢ yasindan itibaren
yapabildiklerini belirtmektedirler (Smetana ve Breages, 1990).

Turiel (1978), kii¢iikk ¢ocuklarin ahlaki ve uzlagmali konulara farkli 6lgiitler
uyguladigint séylemistir. Turiel (2008a), gercek yasam deneyimleri hakkindaki
yargilarin  varsayimlara dayandirildigini, verilen yanitlarin uygulanabilirligi
hakkindaki endiselerini dile getirmistir. Ornegin, Flavell (1970), Piaget ve digerleri
tarafindan ¢ocuklarin erken donemdeki nedensel diigiinceleri hakkindaki goriislerinde
kugkular oldugunu, ¢iinkii elde edilen verilerin ¢ocuklarla yapilan s6zel goriismelere
dayandigini belirtmistir. Turiel (2002), Toplumsal Alan Kuraminin, bireylerin ahlaki
ve sosyal yargilarmin gelisiminin psikolojisinin analizi ve bu kararlarin toplumsal
diizenlemelere ve kiiltiirel uygulamalara nasil uygulandigi ve insanlarin sosyal
yasamlarinda uyum, ¢atisma ve muhalefetle nasil sonuglanabilecegi iizerine kurulu
oldugunu soylemistir. Ayrica insanlarin ¢ogunlukla kendi kiiltiiriiniin ahlakin
yeterince kazanamadiklarinda gatigmalar ve gerginlikler ortaya ¢ikacagina inanmistr.
Cocuklar ve genglerin sosyal ve ahlaki kurallarinin  birbirinden ayn
distiniilemeyecegini belirtmistir (Nucci ve Turiel, 1978; Turiel, 1978). Turiel’e
(1978) gore toplumsal alan kurami {i¢ alana ayrilmaktadir. Bunlar: Ahlak alani,
toplumsal gelenekler ve kisisel/psikolojik alandir (Smetana, 2011). Ahlak alaninda
cocuklar, baskalarina nasil davranmalar1 gerektigini belirleyecek olan ahlaki
yargilarinin temelini olustururlar. Insanlarin haklarin1 ve mutluluklari ile sonuglanan
eylemlere bakarak bu yargilarin temelini olustururlar. Toplumsal alanda gocuklar,
yetigkinleri rol model alarak yasadiklar1 toplumun geleneklerini 6grenmektedirler. Bu
donemde ¢ocuklar, toplumsal geleneklerin amaglarini anlamaya ¢aligmaktadirlar. Son
olarak kisisel alanda ¢ocuklarin, kendilerini ve baskalarini anlama, davranislarin
nedenlerini anlama gibi durumlarini igermektedir. Bu alan, daha g¢ok kisinin 6zel
alanina girmektedir (Cam, Cavdar, Seydogullari ve Cok, 2012).

Ahlak gelisimi kuramcilari tarafindan farkli gelisim donemlerinde ahlak gelisimi
incelenmistir. Cocugun sosyal yeterliginde ve kisiler arasi iletisiminde onemli bir
degisimin oldugu ve yedi- on bir yas grubundaki gocuklar1 kapsayan orta ¢ocukluk
donemi, ¢ocukluktan ergenlige gecisi temsil etmekte ve ¢ocuga kisisel bagimsizlik
kazanma ve akranlarla iyi iliskiler kurma gibi birtakim gelisimsel gorevler
yikklenmektedir (Gander ve Gardiner, ¢ev. 1993). Alt1 yas civarinda beyin,
yetiskinlikteki agirligimin % 90’1na ulagsmaktadir ve viicut yavas yavas biiyiimeye
devam etmektedir. Orta ¢ocukluk donemine gecisle, dikkat, bellek, siniflandirma,
problem ¢6zme gibi becerilerde onemli ilerlemeler kaydedilmektedir. Bu donemdeki
cocuklar Piaget’e (1948) gore, somut islemler doneminde kabul edilmektedir. Bu
donemde diistinme, erken c¢ocukluk donemine goére daha mantikli, esnek ve
orglirlenmistir (Berk, 2015). Cocuklar okul yillarinda, ahlaki kurallara iligkin esnek
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bir anlayis olustururlar (Bussey, 1999). Bu déonemde ¢ocuklar ahlaki kurallarin ihlali
ile geleneklerin ihlalini birbirlerine yakin kabul ederler (Buchanan-Barrow ve Barret,
1998). Orta cocuklukta, ¢ocuklar bilgileri farkli olan insanlarin ahlaki sinirlar1 agma
konusunda esit derecede sorumlu olmayabileceklerini anlarlar (Wainryb ve Ford,
1998). Orta ¢ocukluga kadar ¢ocuklar, kurallart igsellestirecek zamana sahiptirler.
Cocuklar okul yillarinda, ahlaki kurallarla ilgili esnek bir anlayis olustururlar. 7-8
yaslarinda dogruyu anlatmanin her zamana iyi oldugunu ya da yalan sdylemenin her
zaman kotil oldugunu soylemezler. Ayni zamanda sosyal ya da anti-sosyal niyetleri
de dikkate alirlar. Orta ¢ocukluk déneminde gocuklar ¢ok sayida etkeni dikkate alarak
adalet hakkinda st diizey diisiince olusturduklarinda, ahlaki zorunluluklari ve
toplumsal gelenekleri agiklar ve aralarinda baglanti kurarlar (Berk, 2015). Toplumsal
Alan Kuramcilarindan Nucci’ye (2005) gore, cocuklar yetigkin otoritesine karsi
koyduklarinda bunu, kisisel alanlar1 igerisinde yapmaktadirlar. Cocuklarin bu
donemde ahlaki sorumluluk ve toplumsal gelenek anlayislar: giiclendigi icin, sag stili,
bos zaman etkinlikleri, arkadaglar1 gibi belirli secimlerini kendi inanglar1
gergevelerinde yapmalari bireysel segimlerine baglidir. Batili olan ve Batili olmayan
cocuklar ve ergenler ahlaki toplumsal-geleneksel ve kisisel ilgiler konusunda
disiiniirken benzer 6l¢iitler kullanmaktadirlar (Neff ve Helwig, 2002; Nucci, 2005).
Ornegin, Amerikali ve Koreli cocuklar, hicbir konumu bulunmayan bir otoritenin adil
ve Ozenli bir yonerge verdiginde, ona uyulmasi gerektigini belirtmektedir. Ancak,
otoriteye itaatin yliksek diizeyde oldugu Kore kiiltiirinde bile, 7-11 yasindaki
cocuklar otoritenin ahlaki olmayan eylemlere yonelik emirlerini olumsuz olarak
degerlendirmektedirler (Kim ve Turiel, 1996).

Ahlak gelisimi alaninda ilk ¢aligmalar Freud un ¢alismalari ile baglamis, Piaget
ve Kohlberg’in c¢aligmalariyla devam etmistir. Ancak gelisen ve degisen c¢ocuk
yetistirme bi¢im ve tutumlari ile ¢ocuklarin tim geligim alanlarini etkilemistir. Piaget,
cocuklarin bes yasina kadar herhangi bir ahlaki kurallarinin olmadigini; Kohlberg ise,
11 yas sonrasinda ahlaki 6zerkligin kazanildigini belirtmesine karsin Turiel, toplumda
artik ahlak anlayisinin degistigini, ii¢ yasindaki bir ¢cocugun bile kendi toplumunun
ahlak anlayisina uygun davranig sergiledigini belirtmektedir. Turiel ve arkadaglarinin
olusturdugu Toplumsal Alan Kuramina yurtdiginda biiyiik bir ilgi gosterilirken
Tiirkiye’de olmasi gereken yere gelememistir. Alanyazin incelendiginde Toplumsal
Alan Kuramindan Tiirkiye’de iki derleme c¢aligmasinda kisaca soz edildigi ancak
herhangi bir durum calismasi yapilmadigr belirlenmistir. Bu ¢aligma ile Toplumsal
Alan Kuramiyla ilgili eksik olan alanyazina katki yapilacagi ve orta c¢ocukluk
donemindeki c¢ocuklarda goriilen ahlak anlayistyla ilgili fikir verilecegi
diistiniilmektedir. Bu calismada Tiirkiye’deki orta c¢ocukluk donemindeki ahlak
gelisimi Toplumsal Alan Kurami ¢ergevesinde degerlendirilecektir. Bu ¢aligmanin
egitim faaliyetlerine katki saglayacagi diisiiniilmektedir.

Bu durum g¢alismasinin amaci, ilkokula devam eden, orta ¢ocukluk dénemindeki
ogrencilerin Toplumsal Alan Kuramina gore ahlak gelisimlerini anlamaktir. Bu
caligma kapsaminda asagidaki sorulara yanitlar aranmigtir:
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1. Orta g¢ocukluk donemindeki Ogrenciler cinsiyet normlarmi nasil
algilamaktadir?

2. Orta ¢ocukluk donemindeki Ogrenciler  ahlaki kural ihlali  nasil
algilamaktadir?

3. Orta ¢ocukluk donemindeki Ogrenciler yalan ihlallerinden hangisini
segmektedirler?

4. Orta ¢ocukluk donemindeki &grenciler hirsizlik durumunda galan kiginin
niyetini hesaba ne sekilde katmaktadirlar?

5. Orta ¢ocukluk déonemindeki 6grenciler adaleti nasil saglamaktadirlar?

6. Orta ¢ocukluk doénemindeki 6grenciler kurallara uyma davranigini nasil
gerceklestirmektedirler?

Yontem

Bu béliimde arastirma modeline, aragtirma grubunun 6zelliklerine, veri toplama
ara¢ ve yontemleri ile verilerin analizine iligkin bilgilere yer verilmistir. Bununla
birlikte, bu aragtirma 01.01.2020 tarihinden 6nce yapildig1 igin etik kurul karar
zorunlulugu tagimamaktadir.

Arastirma Modeli

Bu arastirma, nitel bir durum c¢alismasidir (Creswell, ¢ev. 2013). Durum
caligmalari, Ozellikle degerlendirme siiregleri gibi birgok alanda kullanilan,
arasgtirmacinin bir durumu, siklikla da bir programi, olay: eylemi, siireci ya da bir ya
da daha fazla bireyi derinlemesine ¢6ziimledigi bir arastirma desenidir (Creswell, gev.
2013; Stake, 1995; Yin 2009).

Calisma Grubu

Aragtirmanin 6rneklemi uygun ornekleme se¢im yontemine gore elde edilmistir.
Arastirmaya Denizli ili Pamukkale ilgesindeki Milli Egitim Bakanligi’na bagh
ilkokullaradevameden 1., 2., 3., 4. simif 6@rencileri katilmigtir. Arastirmanin evrenini
2018-2019 o6gretim yilinda ilkokullara devam eden 1., 2., 3., 4. siif 6grencileri
olusturmaktadir. Aragtirmanin 6rneklemini Denizli ili, Pamukkale il¢esindeki 1., 2.,
3., 4. siniflarin her birinden basit rastgele drneklem se¢im yontemiyle belirlenen her
smiftan 15 O&grenci olacak sekilde bir kota belirlenerek toplamda 60 6grenci
olusturmaktadir. Bu 6grencilerin hepsi ayni ilkokula devam etmektedirler. Calismaya
katilanlarin 30°u kiz, 30’u erkek dgrencidir. 1. ve 3. Siniftan 7 kiz, 8 erkek; 2. ve 4.
Siniftan 8 kiz 7 erkek ¢ocuk caligmaya katilarak cinsiyet esitligi saglanmustir.

Veri Toplama Araclari

Verilerin toplanabilmesi i¢in arastirmaci tarafindan Toplumsal Alan Kuramryla
ilgili yurtdisinda yapilmis olan caligmalar incelenmis ve yurtdisinda kullanilan
dykiilerden esinlenerek alti 6ykii olusturulmustur. Oykiiler hazirlandiktan sonra
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uzman goriisline sunulmus ve onay alinmustir. Aragtirma i¢in Denizli ili Pamukkale
ilesinde bir ilkokulda ¢aligma yapilmistir. Verileri toplamak i¢in aragtirmact dncelikli
olarak okul yoOnetiminden, &gretmenlerden, velilerden ve ¢ocuklardan izin
(aydinlatilmis onam) almistir. Her ¢ocuk bireysel olarak bir odaya alinmis ve alti
hikaye tek tek c¢ocuga anlatilmistir. Cocuklarin verdikleri yanitlar arastirmact
tarafindan not alinmistir. Arastirmaci her ¢ocuga bir kod atamistir. Her ¢ocukla
calisma ortalama 15-20 dakika siirmiistiir. Caligmaya katilmak istemeyen ¢ocuklar
aragtirmaya dahil edilmemistir. Ahlaki kural ihlali 6ykiisiinde gocuklardan sinifta bir
arkadasinin esyasini ¢almakla okula pijama ile gelme arasinda bir tercih yapilmasi
istenmistir. Egsya ¢almaya “Dogru Degil”, Pijama ile Gelmeye “Dogru” seklinde
frekans tablosunda yer verilmigtir. Hirsizlik Oykiisiinde, zor durumda kardesini
kurtarmak igin c¢ocuklara bakkaldan 20 TL ¢alip calamayacaklari sorulmustur.
Yalanla ilgili 6ykiide bir bagka arkadasina 6devini yaptirip 6diil kazanma hakkinda
goriisleri sorulmustur. Adaletle ilgili dykiide kardesi icin bir bagka arkadasinin
hakkin1 gasp edip edemeyecegi sorulmustur. Cinsiyet normlar1 hakkindaki 6ykiide bir
babanin kiz ve erkek ¢ocularinin cinsiyet kaliplarindan farkli oyuncak tercihinde ne
yapmasi gerektigi sorulmustur. Son olarak kurallara uyma konulu 6ykiide ¢ocuklara
okul dis1 bir saatte okula {iniformasiz gelinmesine 6gretmenlerin ne tepki vermesi
gerektigi sorulmustur. Goriismeler sirasinda 6zellikle birinci sinif gocuklarinin
oOykiileri anlamakta zorlandiklar ve yanitlara dogru veya yanlis seklinde tek cevaplar
vermek istedikleri gozlemlenmistir. Ozellikle o yas grubu gocuklarla yapilan
goriismeler cocuklardan daha fazla bilgi alabilmek amaciyla daha uzun tutulmustur.
Ancak yine de birinci sinif ¢ocuklarindan diger gruplara gore daha az yorum
alinabilmistir. Yas grubu biiyiiditkkce cocuklarin sorulara verdikleri cevaplardaki
yorum yeteneginin arttig1 gozlemlenmistir. Calismada kullanilan metinlere yonelik
ayrintili bir agiklama yapilmasi i¢in Oncelikle oykiilerin konularina iligkin
belirlemeler sunulmustur. Bu baglamda dykiiler ve temalar1 asagida verilmistir:

Ahlaki kural ihlali temasi altinda ¢ocuklara Ahmet ve Ayse okulda oyun
oynuyorlardi. Ahmet, yeni bir oyun buldugunu ve Ayse’ye oyun oynayip oynamak
istemedigini sordu. Ayse oynamak istedigini sOyledi. Oyunu kim kazanirsa,
kaybedene iki secenek sunuyor ve kaybeden iki segenekten birini segiyordu. Oyunu
Ahmet kazandi ve Ayse’ye, ya siniftan bir silgi ¢almasi gerektigini ya da yarin okula
pijama ile gelmesi gerektigini sdyledi. Sence Ayse hangi secenegi se¢sin? Neden?
seklinde kisa bir O0ykii anlatilmis ve sorulan sorulara ¢ocuklarin verdigi yanitlar
almmugtir.

Hirsizlik temasi altinda Zeynep ile kardesi okuldan eve dogru giderken, kardesi
diiser ve bacagli kanamaya baslar. Zeynep oradaki en yakin diikkana gider ve
annelerini aramak icin telefonlarmi kullanip kullanamayacaklarini sorar. Diikkan
sahibi, Zeynep’e telefonunu vermeyecegini sOyler. Zeynep de annesine telefon
edebilmek ic¢in diikkandan 10 lira alir ve kagar. Sence Zeynep’in yaptig1r dogru bir
davranig m1? Sen olsan ne yaparsin? seklinde kisa bir dykii anlatilmis ve sorulan
sorulara ¢ocuklarin verdigi yanitlar alinmustir.
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Yalan temasi altinda ¢ocuklara, Ayse’nin arkadasi Selin ilgede diizenlenecek
olan bilim fuarina katilmak istemektedir. Selin, bilim fuarina katilmak i¢in bir proje
tasarlamistir ve robot yapmak istemektedir. Ancak robotu yapacagi zaman ¢ok hasta
olmustur. Ayse, arkadasi iiziilmesin diye robotu kendisinin yapabilecegini sdyler.
Robotu Ayse yapar ve Selin o robotla bilim fuarinda birinci olur ve ikisi de yarismada
robotu Selin’in yaptigini sdyler. Sence Selin’in bu projeyle yarismayi kazanmasi
dogru mu? Sen olsan ne yapardin? seklinde kisa bir dykii anlatilmis ve sorulan
sorulara ¢ocuklarin verdigi yanitlar alinmustir.

Adalet temas: altinda ¢ocuklara, Ahmet, okuldaki basket takiminin lideridir.
Takimda oynamasi i¢in yeni oyuncular segilecektir. Ahmet’in kardesi Arda, ¢ekingen
bir cocuktur. Ahmet, kardesinin takima se¢ilmesini saglar. Ancak Arda takima girince
takimda oynamay1 ¢ok isteyen Mehmet takima girememis olur ve Mehmet bu duruma
cok iiziiliir. Sence Ahmet’in yaptig1 dogru bir davranig mi1? Sen olsan ne yaparsin?
biciminde kisa bir dykil anlatilmis ve sorulan sorulara ¢ocuklarin verdigi yanitlar
almmugtir.

Cinsiyet Normlar1 temasi altinda ¢ocuklara, Ahmet ve Zeynep’in babasi bir
bebek ve bir araba oyuncagi almig. Arabayla Zeynep, bebekle Ahmet oynamak
istiyormus. Sence babasi ne yapmali? Sen olsan ne yapardin? Neden? seklinde kisa
bir 6ykii anlatilmis ve sorulan sorulara gocuklarin verdigi yanitlar alinmustir.

Kurallara Uyma temasi altinda ¢ocuklara, Ahmet A okuluna gidiyor ve bu okula
okul kiyafeti diginda kiyafetle gitmek yasaktir. Bir giin okul ¢ikis1 Ahmet okula okul
iiniformasi disinda bir kiyafetle gidiyor ve okul bahgesinde kalip oynamaya devam
etmek istiyor. Ogretmeni bunu gériiyor. Sence dgretmeni Ahmet’e bir sey sdylemeli
mi? Ne demeli? Ogretmen geliyor ve Ahmet’i uyariyor. Sence dgretmenin yaptigi
dogru mu? Neden? bigiminde kisa bir 6ykii anlatilmis ve sorulan sorulara ¢ocuklarin
verdigi yanitlar alinmistir.

Verilerin Analizi

Verilerin analizinde icerik analizi yontemi kullamlmustir. Igerik analizi
siniflandirma sisteminin {iizerine insa edilmektedir. Icerik ¢oziimlemenin amaci
smiflandirma sisteminin dayandigi kategorilerin mevcut olup olmadigini géstermenin
Otesinde bunlarin hangi anlama geldigi ve genel goriiniim i¢in hangi agirliga sahip
oldugunu ortaya koymaktadir (Balc1 ve Bekiroglu, 2012). Igerik analizi; nitel
arastirma yontemleriyle toplanmis olan yazili veya sozlii metinlerin analizini
gerceklestirerek yorumlamak icin kullamlir. igerik analizinin ana diisiincesi, birbiriyle
benzer oOzelliklere sahip olan verileri kavramlar ve temalar durumuna getirerek
yorumlanabilmesini saglamaktir (Yildirim ve Simsek, 2011). Arastirmada her
oykiiden sonra gocuklarin dncelikli olarak yanitlar1 dogru, dogru degil ve belirsiz
olarak iice ayrilmis, bu yanitlar yiizde ve frekans olarak sunulmustur. Daha sonra
¢ocuklarin yanitlar1 tema ve kategorilere ayrilmistir. Tema ve kategorilerin olusma
asamasinda Turiel’in kendi yaptig1 caligmalar gézden gecirilmis ve bu ¢aligmalardan
yola ¢ikilarak alan uzmani ile birlikte tema ve kategorilere isimler verilmistir (Kim ve
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Turiel 1996; Murray ve Turiel, 2012; Murray, Min-Kim ve Turiel, 2015; Nucci ve
Turiel, 1978). Bu aragtirmanin giivenirlik yiizdesi % 94 olarak belirlenmistir. Nitel
aragtirmalarda i¢ gecerlik i¢in farkli yaklasimlar 6nerilmektedir (Merriam, gev. 2013).
Bunlardan birisini arastirmaci iiggenleme olarak tanimlanmaktadir (Creswell, gev.
2013). Bu amagla aragtirmanin temalar1 ve kategorileri iki yazar tarafindan
belirlenmis ve bagimsiz bir arastirmaci tarafindan kategori ve alt kategorilerin
kontrolii saglanmistir. Degerlendirilme sonucunda ¢ikan sonuglar Giivenirlik = Goriis
Birligi / Goriig Birligi + Gorlis Ayriligi formiiliiyle hesaplanmigtir (Miles ve
Huberman, ¢ev. 2015). Yapilan giivenirlik aragtirmasi sonucunda aragtirmanin genel
giivenirligi % 94 olarak belirlenmistir.

Bulgular

Bu aragtirma kapsaminda ilkokula devam eden, orta ¢ocukluk dénemindeki
¢ocuklarin Toplumsal Alan Kuramina goére ahlak gelisimlerini anlamak igin anlatilan
Oykiilere verdikleri yanitlar, cinsiyet normlari, ahlaki kural ihlali, yalan, hirsizlik,
adalet ve kurallara uyma olarak isimlendirilmis ve her bir yanit kendi igerisinde analiz
edilmistir. Her bir arasgtirma sorusunun yanitina yonelik analiz sonuglar1 asagida
verilmigtir.

Orta gocukluk donemindeki ¢cocuklarin yukarida temalarina uygun olarak verilen
Toplumsal Alan Kuramina yonelik hazirlanan ahlaki dykiilere verdikleri yanitlarin
kendi kisisel goriislerine gore dogru olmasi, dogru olmamasi ve ¢ocuklarin dykiideki
durum karsisinda ne yapacaklarina karar verememis olmalari (belirsiz) analiz edilmis
ve Tablo 1°de sunulmustur.

Tablol

Goriismeler Sonucunda Cocuklarin  Ahlaki ~ Oykiilere  Verdikleri  Yamitlarin
Degerlendirilme Yiizdeleri
Degerlendirme Ahlaki

Kural Hirsizhk Yalan Adalet

Cinsiyet  Kurallara

ihlali Normlari Uyma
Dogru 36 3 19 44 13 47
(%60) (%5)  (%31.7) (%73.3) (%21.7) (%78.3)
Dogru Degil 12 55 37 6 37 8
(%20)  (%91.7) (%61.7) (%10) (%61.7) (%13.3)
Belirsiz 12 2 4 10 10 5
(%20) (%3.3) (%6.6)  (%16.7) (%16.6) (%8.4)

Tablo 1°de goriildiigii tizere, ahlaki kural 6ykiisiinde cocuklarin 36’sinin (% 60)
calmak yerine pijama ile okula gelmeyi tercih ettigi, hirsizlik dykiisiinde, gocuklarin
55’inin (% 91.7) kardesini kurtarmak i¢in bile hirsizligin dogru bir davranis
olmadigint segtikleri, adalet dykiisiinde ¢ocuklarin 44°iiniin (% 73.3) adaletli se¢cimler
yapmanin dogru bir davranig oldugunu, cinsiyet normlar1 Sykisiinde, ¢ocuklarin
37’sinin (% 61.7) cocuklarin istedikleri oyuncakla oynayabilmesi gerektigini,
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ebeveynlerin miidahalesinin dogru bir davramis olamadigini, Kurallara uyma
Oykiistinde de cocuklarin 47’sinin (% 78.3) kurallarin her zaman gegerli oldugunu,
her durumda uyumas: gerektigini belirtmislerdir. Orta ¢ocukluk donemideki
cocuklarin ahlaki oykiilere verdikleri yanitlar, tema, kategori ve kodlara ayrilmustir.
Bu tema, kategori ve kodlar Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2

Gortismeler Sonucunda Cocuklarin  Ahlaki Hikayelere Verdikleri Cevaplarin
Temalar: ve Kategorileri

Temalar  Kategoriler ve Kodlar
Ahlaki Calma (Calip, geri Pijama Giyme (Hirsizhik Diger (Yeni
Kural versin (3), Daha Haramdir (13), Pijamlar esofman  segenek istemeli
Ihlali kolay (2), Yenisini gibi durur (3), Izinsiz almak (3), Kendi
alip versin (2), kotiidiir (10), Bir giinden birgey silgisini vermeli
Ogretmen kizar (1), olmaz (1), Tenefiise ¢ikmaz, (6), Segmek
Rezil olmaktan iyidir  {stiine bir sey giyer (3), Komik zorunda degil
(1) am olur(2), Kimse iiziilmez (2) 3)
Hirsizlhik  Dogru (Ciinkii Yanlis (Tanidigina gidebilir (4), Diger (ne dogru
ihtiyacimiz var (3)) Telefon kuliibesine gidebilir (5),  ne yanls (2))
Baska diikkana gitsin (15), Kendi
gbtiirsiin (6), [lkyardim yapsimn
(6),Polis ¢agirsin (4), Parasiz
dolagmam (3), K&tii bir sey (9),
Sonra versin (1)
Yalan Dogru (Yardimlasma  Yanls (Odiilii arkadasina Diger (Hastayd1
Séyleme  iyidir (6), Ikimizde vermeli (9), Sonrakine katilmali (4))
kazanmis oluruz (6), (10), Dogruyu sdyleyip ¢ekilmeli
paray1 boliistrler (4),  (16), Hastaykende yapabilir (2),
tasarim bana ait (1) Arkadagima yaptirmam (3)
Adalet Dogru (ikiside ben Yanlis (Kardesim ¢alismali (5), Belirsiz
istersem girebilir (2),  Sezonluk oynayabilir (4), (ikisinide
Kardesim tiziilmesin Kardesim kendi gekilmeli (2), almam gerekli
(3), Kardesi korumali  Cekingen oynayamaz (2), (120)
1) Hakeden alinmali (26), Yedek
oyuncu olabilir (2), Kendim
cekilirim (2), Ikisinide almam
(3), Kura ¢ekilsin (1)
Cinsiyet Cinsiyet Ayrimi Cinsiyet Ayrimi Yapilmamal Belirsiz
Normlar1  olmali (Kizlar (insanlar Ozgiirdiir (6), Kavga (Beraber
bebekle, erkekler Cikmasin (3), Saygi duyulmali oynasinlar (4),
arabayla oynamali (29), Mutlu olmasi1 6nemli (4), Oyuncaklar1
(13) farklilik olsun (1), Giinliik saklarim (1),
degissinler (4), Oyuncagin hastaneye
cinsiyeti yoktur (4) gitmeliler (1),
iki oyuncak
alirim (4)

(devam ediyor)
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Tablo 2 (devam)
Temalar  Kategoriler ve Kodlar

Kurallara ~ Kurallara Uyulmali Kurallara Uyulmayabilir Diger (Okul
Uyma (Bagirmadan (insanlar 6zgiirdiir (4), yoksa eve
anlatilmali (3), Birgiinden zarar gelmez (2), gidilmeli (5)
Kurallar ¢ignenmez Okul bitmis zaten (2)
(36)

Tablo 2’ye gore Ahlaki kural ihlali temasi; Calma (Calip, geri versin (3), Daha
kolay (2), Yenisini alip versin (2), Ogretmen kizar (1), Rezil olmaktan iyidir (1),
Pijama giyme (Hirsizlik Haramdir (13), Pijamalar esofman gibi durur (3), izinsiz
almak kotiidiir (10), Bir glinden birsey olmaz (1), Tenefiise ¢ikmaz, {istiine birsey giyer
(3), Komik ani1 olur (2), Kimse iiziilmez (2) , Diger (Yeni se¢enek istemeli (3), Kendi
silgisini vermeli (6), Se¢cmek zorunda degil (3) kategorileri ve kodlarinda toplanmistir.
Ahlaki kural ihlali temasi igerisinde verilen yanitlara bazi 6rnekler:

(1. Sinif) K4: “Pijama ile gelmeli. Ciinkdi silgi ¢alarsa giinah olur.” (4. Sinif) E2:
“Bence Ayse iki secenegi de secmemeli. Bence Ahmet kotii davraniglart i¢in onu
kullaniyor. Se¢im yapmak zorunda degil.” (3. Sinif) K1: “Bence Ayse silgiyi almayi
secsin. Sonra ayni silgiden alip yerine koyabilir. Rezil olmaktan iyidir.”

Hirsizlik temast; Dogru (Clinkd ihtiyacimiz var (3), Yanlis (Tanidigma gidebilir
(4), Telefon kuliibesine gidebilir (5), Baska diikkana gitsin (15), Kendi gétiirsiin (6),
[lkyardim yapsn (6), Polis ¢agirsin (4), Parasiz dolasmam (3), Kétii bir sey (9), Sonra
versin (1); Diger (ne dogru ne yanlig (2) kategorileri ve kodlarinda toplanmustir.
Hirsizlik temasi igerisinde verilen bazi yanitlara su 6rnekler verilebilir:

(4. Siif) K2: “Zeynep’in yaptigr yanlis bir davranis ama kardesinin bacagi
kanadig i¢in annesini aramak zorundaydi. Bu yiizden Zeynep’in yaptig1 hem iyi bir
sey hem kotii bir sey.” (3. Simf) ES: “Zeynep’in yaptigi yanlis bir davranig. O
diikkandan ¢ikip baska bir diikkkana yardim istemeye gidebilirdi.” (3. Simif) K6:
“Zeynep’in yaptigi dogru. Ciinkii kardesi diistii ve hastalandi. Yardim etmesi
gerekiyordu. Sonra gider parasini geri verir.”

Yalan Soyleme temasi; Dogru (Yardimlasma iyidir (6), ikimizde kazanmis
oluruz (6), paray1 béliiiirler (4), tasarim bana ait (1)), Yanhs (Odiilii arkadasina
vermeli (9), Sonrakine katilmali (10), Dogruyu sdyleyip ¢ekilmeli (16), Hastaykende
yapabilir (2), Arkadagima yaptirmam (3), Diger (Hastaydi (4) kategorileri ve
kodlarinda toplanmistir. Yalan sdyleme temasi igerisinde verilen cevaplara su
ornekler verilebilir:

(2. smuf) E2: “Bence Selin’in yaptig1 dogru. Ciinkii tasarim zaten ona aitti.” (1.
smif) K1: “Bence Selin’in yaptig1 yanlis. Odiilii alip, Ayse’ye vermeli ve bunu 6diil
toreninde herkese soylemeli.” (4. sinif) K6: “Bence Selin’in yaptig1 ¢ok dogru da degil
yanlista degil. Ciinkii Selin hastaydi. Hasta olmasa zaten kendi yapabilirdi bunu.
Arkadas1 da ona yardim etti.”
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Adalet temasi; Dogru (Ikisi de ben istersem girebilir (2), Kardesim {iziilmesin
(3), Kardesi korumal1 (1),Yanlis (Kardesim ¢aligsmali (5), Sezonluk oynayabilir (4),
Kardesim kendi ¢ekilmeli (2), Cekingen oynayamaz (2), Hakeden almmali (26),
Yedek oyuncu olabilir (2), Kendim cekilirim (2), Ikisini de almam (3), Kura cekilsin
(1), Belirsiz, Ikisini de almam gerekli (10) kategorileri ve kodlarinda toplanmustir.
Adalet temasi igerisinde su 6rnekler verilebilir:

(1. Sinif) E3: “Bence dogru. Kardesim tiziilsiin istemem ¢iinkii.” (3. Sinif) K4:
“Bence yanlig. Hak edeni almaliydi. Kardesim basket oynamay1 ¢ok istiyorsa kursa
yazdiririz grenir. Sonra o da kazanabilir.” (2. Smif) K5: “Bence ikisini de almam
gerekiyor. Clinkii ikisi de ¢ok tiziilecek. Dogru degil.”

Cinsiyet Normlar1 temasi; Cinsiyet Ayrimi olmali (Kizlar bebekle, erkekler
arabayla oynamali (13), Cinsiyet Ayrimi Yapilmamal (insanlar Ozgiirdiir (6), Kavga
Cikmasin (3), Saygt duyulmali (29), Mutlu olmast 6nemli (4), farklilik olsun (1),
Giinliik degissinler (4), Oyuncagin cinsiyeti yoktur (4), Belirsiz (Beraber oynasinlar
(4), Oyuncaklar1 saklarim (1), hastaneye gitmeliler (1), iki oyuncak alirim (4)
kategorileri ve kodlarinda toplanmistir. Cinsiyet normlar: temasi altinda su 6rnekler
verilebilir:

(1. Sinif) E8: “Bence davranislart ¢ok garip. Ben babalar1 olsam ikisini de alir
hastaneye gotiiriir bir doktora gosterirdim.” (3. Sinif) K7: “Bence babasi karismamali.
Ciinkii sayg1 duymali. ikisi de istedigi seyi ayrim yapmadan oynayabilmeli.” (1. Stnif)
K5: “Bence babasi oyuncaklar1 degistirmeli. Clinkii kizlar bebekle, erkekler arabayla
oynarlar. Yoksa zaten sikilirlar.”

Kurallara Uyma temasi; Kurallara Uyulmali (Bagirmadan anlatilmali (3),
Kurallar ¢ignenmez (36), Kurallara Uyulmayabilir (Insanlar 6zgiirdiir (4), Bir giinden
zarar gelmez (2), Okul bitmis zaten (2), Diger (Okul yoksa eve gidilmeli (5),
kategorileri ve kodlarinda toplanmuistir.

(2. Smif) K7: “Bence 6gretmeni kizmali. Ciinkii okullarin kurallart vardir.
Uymazsak herkes uymamak ister.” (3. Sinif) E3: “Bence 6gretmen kizmamali. Zaten
bir giin gelmis. Bir giinden ne olacak ki?” (2. Sinif) E7: “Bence okul bittiginde eve
gidilmeli. Hem bahgede oynarken servis kagar, o zaman eve gidemeyiz.”

Tartisma, Sonu¢ ve Oneriler

Ahlaki Kural Thlali temasinda ¢ocuklar en ¢ok “hirsizlik haram oldugu igin”
yapilmamasi gerektigini belirtmislerdir. Hirsizlik temasi igerisinde ¢ocuklar, bagka
diikkkana gidip yardim istemenin hirsizliktan daha dogru oldugunu belirtmislerdir.
Tisak ve Turiel (1988) tarafindan yapilan bir ¢alismada 6.5 ve 12.5 yas arasindaki bir
grup ¢ocuga silgi calmanin ve okula pijama ile gelmenin hangisinin ahlaki olarak daha
yanlig oldugu sorulmustur. Cocuklar, okula pijama ile gelmenin silgi ¢almaya gore
daha dogru oldugunu, ¢iinkii ¢almanin ahlaki acidan daha biiyiik sorunlara neden
olacagini belirtmislerdir. Tisak ve Turiel (1988) tarafindan yapilan ¢aligma verileri,
bu arastirmayla ortiismektedir. Cocuklar, toplumsal agidan kabul gérmeyecek ve
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dislanmaya neden olacak bir davranigi se¢gmemektedirler. Kabaday ve Aladag (2010),
farkli egitim kurumlarinda egitimine devam eden cocuklarin, ahlaki yargilarinin
devam ettikleri egitim kurumundan, ¢ocuklarin cinsiyetlerinden veya okul dncesi
egitimi alip almama durumundan etkilenmedigini belirlemistir. Bu ¢alismada anlamli
olarak belirli ahlaki normlarin olmasi gosterilebilir. Ornegin, ¢alma davraniginin
“giinah” olarak belirtilmesi, toplumun inanglart ile 6rtiismektedir.

Cinsiyet Normlart temasi igerisinde gocuklar, oyuncak se¢iminde g¢ocuklara
saygi duyulmasi gerektigini ve oyuncaklarin cinsiyet ayrimi yapilmadan herkes
tarafindan oynanabilecegini belirtmislerdir. Murray ve Turiel (2012) tarafindan
yapilan “Jimmy’nin Oyuncak Bebek ve Jenny’nin Kamyonu: Kiigiikk Cocuklarin
Cinsiyet Normlarina Iliskin Diisiincesi” adli ¢alismada, her yastaki katilimcilarin
cogu, kabul edilebilir olmak i¢in farkli bir kiiltiirel baglamda cinsiyet normlarinin
tersine cevrildigine karar vermislerdir. Ayrica, cinsiyet normlarini kisisel bir se¢im
olarak degerlendirmigler ve okullarda cinsiyet normlarimi uygulayan bir kurali
olumsuz olarak degerlendirmislerdir. 6-8 yaslarindan itibaren yapilan gerekgeler,
cinsiyet normlarina uymay: kisisel bir tercih meselesi olarak gordiiklerini ve
toplumsal cinsiyet normlarini uygulayan kurali haksiz olarak gordiiklerini
gostermistir. Murray ve Turiel (2012) tarafindan yapilan ¢alisma verileri bu aragtirma
bulgulari ile ortiismektedir. Her iki ¢aligmada da ¢ocuklar, cinsiyet normlarina bagl
olarak oyuncaklarda ayrim yapilmasini dogru bulmamakta ve kisisel tercihlere saygi
duyulmasi gerektigini belirtmektedirler. Murray, Min-Kim ve Turiel (2015)
tarafindan yapilan, Amerika ve Kore’deki ¢cocuklarin cinsiyet norm ihlallerine iligkin
kararlar adli calismada, 5,7 ve 9 yaslarinda Amerika ve Kore’de yasayan toplam 144
¢ocuga cinsiyet normlari ihlalleriyle ilgili ¢esitli hikayeler okunmustur. Yardim amaci
olmadiginda Amerikali gocuklarin Koreli cocuklardan daha fazla ihlali kabul ettikleri
ortaya ¢ikmugtir. Ayrica daha biiyiik yas grubundaki ¢ocuklar daha fazla cinsiyet
normlari ihlalini kabul ettikleri belirlenmistir.

Kurallara Uyma temast igerisinde ¢ocuklar, otorite varliginda da yoklugunda da
kurallarin ¢ignenmemesi gerektigini, yoksa kurallara uymamanin bir davranis sekline
doniigebilecegini belirtmislerdir. Nucci ve Turiel (1978) tarafindan okul 6ncesi dénem
cocuklarinin sosyal etkilesim ve kavramlari algilayis bigimlerini incelemek amaciyla
¢ocuklara okulda otorite varliginda ve yoklugunda okul kurallarina uyma davranislari
incelenmistir. Cocuklar, kurallara uymanin sosyal diizen i¢in gerekli oldugunu, otorite
(6gretmen) yoklugunda da gerekli oldugunu, ayrica yapilan bir eylemin sonuglarina
da bakilmasi gerektigini belirtmislerdir. Turiel (2008b), 6-12 yas arasindaki
cocuklarin ahlaki olaylar1 algilayis bigimlerini incelemek i¢in 312 katilimciya ahlaki
olaylara kars1 tepkileri incelemek amaciyla 108 farkli 6ykii anlatmistir. Cocuklar, bu
Oykiilerde kurallara uyma temasi igerisinde, ahlaki, mevcut kurallara veya otorite
pozisyonlarindakilerin beklentilerine bagli olarak gdrmemektedirler. Ahlaki olarak
yanlis olan davranislarin, herhangi bir kural olmasa veya 6gretmen tarafindan kabul
edilebilir olsalar bile yanlis olarak degerlendirilmesi gerektigine karar vermislerdir.
Weston-Donna ve Turiel (1980) tarafindan 6-12 yas arasindaki ¢ocuklarin davranis
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ve kurallar arasindaki iliskisini incelemek i¢in yapilan ¢aligmasinda ¢ocuklar, ne
yerlesik okul bir okul politikasi kurallarini her zaman dogru olarak gérmiisler ne de
kendi diisiincelerine uygun olmayan kurallar1 reddetmislerdir. Ornegin, okuldaki
bagka arkadaslarina vurma ile ilgili bir yasagin degistirilemez olmas1 gerektigini
distiniirken, paylagsma ile ilgili bir kuralin degistirilebilir oldugunu, her zaman
paylasmak zorunda olmadiklarini belirtmislerdir. Yapilan bu calismada, ¢ocuklar
kurallarin degisebilir oldugunu belirtmislerdir. Yapilan ¢aligsmalarda da goriildiigii
gibi, ¢ocuklar kurallarin davranis sekline doniistiirmekte, kurallarin bizlere sosyal
konfor alani saglayacagini diistinmekte ve i¢sellestirmektedirler. Her iki ¢alismanin
bulgular1 bu arastirma bulgulariyla 6rtismektedir. Ancak Weston-Donna ve Turiel’in
(1980) caligmasinda elde edilen veriler, bu arastirmanin bulgulariyla kismen
ortiismemektedir.

Adalet temast igerisinde ¢ocuklar, takima hak eden kisinin alinmasi gerektigini
belirtmiglerdir. Tisak’in (1993) cocuklarin hayali ve varsayimsal davranislarini
anlamak i¢in yaptig1 ¢alismasinda, ¢ocuklarin yapilan davranisin arkasindaki niyeti
fark ettiklerini belirlemistir. Weston-Donna ve Turiel (1980) tarafindan yapilan bir
calismada, cocuklarin kurallar arasindaki iligkileri nasil algiladiklart belirlenmeye
calistlmistir. Yapilan ¢aligsma sonucuna gore, ¢ocuklarin yaptiklar: eylemlerin tiiriine
ve davranislarin sonucuna goére ahlaki ve sosyal iliskiler arasinda bir se¢im yaptiklar
sonucuna ulagilmigtir. S6zii edilen arastirmanin verileri, bu arastirma bulgulariyla
ortiismektedir.

Yapilan ¢aligma gostermektedir ki ¢cocuklar toplumsal kurallara uyma egilimi
gostermektedirler. Gelisen ve degisen toplum yapisi ile ¢ocuklar artik ¢ocuk
haklarindan daha fazla haberdarlardir. Bu yiizden yapilan se¢imlerde de se¢imlerine
saygl duyulmasi gerektigini belirtmislerdir. Bu aragtirma sonuglarindan da goriilecegi
iizere ¢cocuklar toplumda genel olarak kabul goren ahlak kurallarina gore segimlerini
yapmaktadirlar. Yapilan ¢alismanin drneklemi Denizli ili ile sinirlt oldugu igin farkl
orneklemlerde de calismanin tekrarlanilmasi, drneklem grubunun arttirilip kiz ve
erkek ¢ocuklarinin ahlak anlayiglarinin daha ayrintili incenilmesi onerilmektedir.
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Purpose and Significance

It is identified that Social Domain Theory was discussed in two compilation
studies briefly but didn’t any make case study on this. In consideration of data, the
study we made is considered to make a significant contribution to this field.

The aim of the case study is to understand the moral development of students in
middle childhood period, who go to a primary school, according to the Social Domain
Theory. In scope of this study, the following questions are sought answers.

1. How do the students in the middle childhood period perceive gender norms?

2. How do the students in the middle childhood period perceive the Violation
of Moral Rules?

3. Which “lie violations” do the students in the middle childhood period prefer?

4. How do the students in middle childhood period regard the intention of one
who committed theft in case of robbery?

5. How do the students in the middle childhood period render justice?

6. How do the students in the middle childhood period act the behavior
“obeying the rules”?

The first studies on moral development started with Freud’s works and Piaget
and Kohlberg’s works carry on. But the developing and changing methods and
attitudes of child care and education effect on all fields of child care and education.
Kohlberg asserted that autonomous morality is gained after the age of 11, while Turiel
asserted that the moral sentiment in the society changed and even 3 year old child
displays a behavior, depending on moral understanding of his/her society. In Turkey,
it hasn’t adequately taken attention, while Social Domain Theory which Turiel and
his colleagues theorized has taken attention in the countries except forTurkey. It’s
thought with this study that:

It contributes to literature in the field of the Social Domain Theory.

It gives and idea about the sense of decency of the children in the middle
childhood period.

Method

Research pattern. This research is a qualitative study (Creswell, 2013). Case
study is a research pattern that is used in many areas, especially evaluation processes,
where the researcher analyzes a situation, often a program, event, action, process or
one or more individuals in depth (Creswell, 2013; Stake, 1995; Yin, 2009). Content
analysis is based on the classification system. The purpose of content analysis is to
show whether the categories based on the classification system exist or not, and what
they mean and how much influence they have within overview (Balc1 and Bekiroglu,
2012). Content analysis is used to analyze and interpret the written or oral texts
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collected by qualitative research methods. The main idea of content analysis is to
make the data that has similar characteristics to be interpreted by making concepts
and themes (Yildirnm and Simsek, 2011). This study is reliable 94%. Different
approaches to internal validity are suggested in qualitative research (Merriam, trans.
2013). One of these studies is defined as a triangle (Creswell, 2013). For this purpose,
the themes and categories of the research were determined by two authors and control
and category were controlled by an independent researcher.

Working group. The sample of the study was determined according to the
appropriate sampling selection method. First, second, third and fourth grade-students
attending primary schools of the Ministry of National Education in Pamukkale,
Denizli were included in the study. The population of the research consists of first,
second, third and fourth graders who continue their education in 2018/2019 academic
year. The sample of the study consisted of a total of 60 students particularly shaped
by 15 students for each class, determined by method simple randomization from each
of first, second, third, fourth graders in the district of Pamukkale of Denizli. Since this
research was conducted before 01.01.2020, it does not require an ethics committee
decision.

Data collection tools. In order to collect the data, the studies related to the Social
Domain Theory, which was carried out abroad, were examined by the researcher and
6 stories were created, based on the stories used abroad. The study was carried out in
a primary school in Pamukkale of Denizli. In order to collect the data, the researcher,
at first, received permission from the school administration, teachers, parents and
children (informed consent). Each child was taken into a room individually and 6
stories were told to each child. The answers of the children were taken by the
researcher. The researcher assigned a code to each child. Working with each child
took an average of 15-20 minutes. Children who did not participate in the study were
excluded from the study. A total of 60 children (30 girls and 30 boys) were included
in the study. 7 girls, 8 boys from 1st and 3rd grade; 8 girls and 7 boys from the 2nd
and 4th grades were included in the study to ensure gender equality. In the story of
moral violation, children were asked to make a choice between stealing a friend’s item
in the classroom and coming to school with pajamas. The choices were taken place as
“No” for stealing and “Yes” for coming with pajamas in a frequency table. In the
robbery story, children were asked whether they could steal 20 Turkish Lira from the
grocery store to save their siblings in a difficult situation. In the story based on the lie,
children were asked for their opinions on that they get another friend to do their
homework and then they get a prize. In the story of justice, they were asked if they
could usurp another friend’s right for brother. In the story about gender norms,
children were asked for opinions on what a father should do in case of his choosing
toy being different from the gender patterns of his boys and his girls. Finally, in the
story about obeying the rules, children were asked about how the teachers should
respond to students coming to the school without uniforms in an out-of-school hour.
During the interviews, it was observed that especially the children of the first class
had difficulty in understanding the stories and they tend to give the single answers as
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right or wrong. Especially the interviews with the children in that age group were kept
longer in order to get more data from the children. Nevertheless, lesser interpretations
could be obtained from first graders than other groups. It’s observed that the ability
of the children to interpret the questions has increased as the age group grows.

Discussion and Conclusions

In the moral rule story, 36 (60%) of the children preferred to come to school with
pajamas instead of stealing; in the story of theft, 55 (91.7%) of the children chose not
to steal items to save even the brothers. In his story of gender norms, 37 (61.7%) of
the children should be able to play with the toys they want, the intervention of the
parents could not be the right behavior. In the history of obeying the rules, 47 (78.3%)
stated that they should be followed in any case.

In the case of the Moral Rule Violation, the children stated that robbery should
not be done, mostly because that robbery is forbidden by religion (a Sin) (called as
“haram” in Islam). In the subject of theft, children stated that it is more right to go to
another shop to ask for help than to steal. Children in the subject of lying said that to
tell the truth is more right behavior. In the subject of justice, children stated that the
person who deserves more should be put on the team. In the subject of Gender Norms,
children stated that children should be respected in the case of choosing toys. In the
subject of obeying the rules, children stated that the rules should be violated no matter
what authority there is, otherwise the disobeying the rules may become a behavior.

In the study (1993) which Tisak conducted to understand children’s imaginary
and hypothetical behavior the children, he identified that they realized the intention
behind the behavior. Turiel (2008) examined the decisions in real and theoretical
situations in his study entitled “Thought about actions in social domains: Morality,
social conventions, and social interactions”. Behavioral observations and assessing
judgment were made in the research conducted in primary schools (with first, third
and fifth graders) and secondary school (with seventh graders) schools. The
observations were made based on 108 events classified as traditional and moral type.
The study supported the assertions that judgments on moral fields and the social
contract on real events correspond to judgments on hypothetical situations. It was also
found that moral fields were related to the ways in which children interact socially. In
a study by Weston-Donna and Turiel (1980), it was tried to determine how children
perceive the relationships between rules. According to the results of the study, it was
concluded that children made choices between moral and social relations depending
on the type of actions they made and the results of the behaviors. In a study by Murray,
Min-Kim and Turiel (2015), stories about the violations of gender norms have been
told a total of 144 children between the ages of 5 and 9 years living in USA and Korea.
In the case these stories don’t intend to aid, it’s revealed that American children
approved more violations than Korean children. It was also determined that children
in the older age group approved more gender norm violations. In the study (2012) by
Murray and Turiel entitled “Jimmy’s baby doll and Jenny’s truck: Young children’s
reasoning about gender norms”, most of the participants of all ages decided that
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gender norms were reversed in a different cultural context to be acceptable. They also
considered gender norms as a personal choice and considered rules as “negative rules”
which enforcing gender norms in schools. The justifications from the age of 6 and 8
show that they regard that to follow gender norms is a matter of personal preference
and the rule that enforcing gender norms as unfair.

Kabaday and Aladag (2010) stated that children who continue their education in
different educational institutions are not affected whether by the genders of the
children or they receive preschool education. The reason why there is no significant
difference in this study may be that there are socially specific moral norms as we have
stated in our study. For example, stealing behavior is expressed as a “Sin” that
corresponds to the beliefs of society. Tisak and Turiel’s (1988) study exhibited a
variety of events being morally more “minor” (stealing an eraser) to children aged
between 6.5 and 12.5, and could be considered traditionally “major” (to come to
school with pajamas). In these events, the children reacted more to the events in the
area of morality that could lead to less negative consequences than the tradition. In
our study, however, children stated that to steal morally is a greater morality violation
and that it’s bad because they “committed sin” as a social moral dimension.

The study shows that children tend to follow social rules. With the developing
and changing social structure, children are more aware of children’s rights. Therefore,
they stated the choices they made should be respected. As can be seen in our study,
children make their choices according to the generally accepted moral rules in the
society. Since the sample of the study is limited to Denizli, it is recommended to repeat
the study in different samples. It may be suggested to work with more sample groups.

The Ethical Committee Approval

Since this research was conducted before 01.01.2020, it does not require an
ethics committee decision.
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Toplumlarin kalkinmasinda en 6nemli rolii istlenecek olan ¢ocuklari ve onlarin yetersiz egitim
ve gelir esitsizligi kaynaklanan sorunlarini dile getirmeyi amaglayan bu ¢alismada, Tiirkiye ve
Avrupa iilkelerinde ¢ocuk yoksullugu karsilastirmali olarak ele alinmigtir. Cocuk yoksullugu;
cocuklarin, yagsamlarimin ileriki diizeylerinde, topluma tam ve esit bireyler olarak katilmalarini
zorlastiran ¢ok boyutlu yoksunluklar kiimesi olarak tanimlanabilir. Yetiskin yoksullugundan
farklilasan ¢ocuk yoksulluguna iligkin genel kabul gérmiis bir tanim ve O6lglim yontemi
arastirmacilar yaninda politika yapicilar i¢in saglam yoksulluk azaltma hedeflerini ve
stratejilerini geligtirme ve izleme olanagi da sunar. Bu gergevede hazirlanan bu ¢alismada gerek
sosyal transferler oncesi gerekse sosyal transferler sonrasi Tiirkiye’nin, Avrupa bdlgesinde
cocuk yoksullugu oranlarinin en yiiksek oldugu ilk ii¢ iilke arasinda yer aldig1 goriilmektedir.
Ayrica ¢ocuklardaki yoksulluk oranimin, yetiskin yoksullugu ve genel yoksulluk diizeyleriyle
kargilastirildiginda da belirgin bigimde daha yiiksek oldugu goézlemlenmistir. Cocuk
yoksulluguna iliskin birincil dagilimdaki sorunlarin, ikincil dagilim sonunda hala ¢oziilememis
olmast bu konudaki politikalarin smirliligina ve onemli bir temsiliyet sorununa isaret
etmektedir. Karsilagtirmali grafiklerden ve analizlerden ¢ikan sonuglara gore ¢ocuk
yoksulluguna yonelik yapilan calismalar ve tartigmalarla benzer olarak; cocuk yoksulluguyla
miicadelede 6zellikle egitim sektoriine ve is giicli piyasasina doniik politika ve diizenlemelere
odaklanilmasinin, ¢ocuklardaki yoksulluk sorunun azaltilmasi noktasindaki en énemli adimlar
oldugunu sdylemek olanaklidir.
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Cagimizin gercegi olan kiiresellesme, diinya ekonomisi ve ticaretindeki
gelismelerle birlikte gelir esitsizlig§i ve yoksulluk sorununu daha da
derinlestirmektedir. Toplumun sinirliligi olan (dezavantajli) ve kirilgan kesimlerinin
basinda gelen ¢ocuklar ise bu durumdan daha ¢ok etkilenmektedir. Bu nedenle ¢ocuk
yoksullugunun  oncelikle  yetiskin  yoksullugundan aynistirilmasi,  gocuk
yoksullugunun taniminin da diisiik hanehalk: geliri veya diisiik tiikketim diizeyleri gibi
geleneksel kavramsallastirmanin Gtesine gegcmesi 6zellikle onemlidir. Ancak tim
bunlara kargin son dénemde artmaya baslayan ¢aligmalar olmakla birlikte ¢ocuk
yoksullugu, genel yoksulluktan nadiren ayrilmakta ve 6zel boyutlar: yeterince dikkate
ele alinmaktadir. Oysa egitim politikalarinin basarili oldugu ve gocuklara verilen
onemin fazla oldugu tilkelerin kalkinmasi ve gelismesi de daha olasidir.

Hemen hemen tiim diinyada 6nemli bir sosyal sorun olarak goriilmekte olan
cocuk yoksullugu, UNICEF caligmalarinda ¢ikan sonuglara gore 6zellikle gelismekte
olan d{ilkelerdeki c¢ocuklarin yarisindan fazlasini etkilemektedir. 1989 yilinda
yirlirlige giren Cocuk Haklar1t Sozlesmesi, her cocuga potansiyelini tam
gelistirebilecegi bir gocukluk vaat etmektedir. Ancak s6zlesmenin iizerinden gegen
uzun yillara karsin hilkkiimetler ve uluslararasi toplum héld ¢ocuk haklarini yerine
getirmekten ve g¢ocuklar i¢in uygun bir diinya yaratmaktan ¢ok uzaktir. Sonugta
¢ocuklarda kisa donemli ortaya ¢ikan yoksulluk bile ¢ocuklarin uzun dénemli biiyiime
ve gelismelerinde kalict izler birakmaktadir. Bu baglamda bakildiginda aslinda en ¢ok
ulagilmast gereken grup, uluslarin ¢ok daha giiglii, dinamik ve sosyal bir devlet
olmalarini saglayacak olan, beseri sermayenin en énemli bilesenlerinden biri olarak
¢ocuklar olmalidir (Collins, Amodeo, ve Clay, 2007).

Siyasal karar alma siire¢lerinde bulunamayan ¢ocuklar, devletlerin onlar i¢in
ongordiigii politikalarin sonucu olan diizenlemelerle ve uygulamalarla biiyiimekte ve
gelecekleri belirlenmektedir. Bu durumun farkinda olan devletler gerek anayasal
diizenlemelerinde gerek kamu politikalarinin eyleme doniistiigii biitge, vergi,
siibvansiyon gibi uygulamalarinda bu kesimi gézetmekte ve haklarmi korumaya
alacak yasal diizenlemeleri her gegen giin gliclendirmeye ¢aligmaktadirlar. Kiiresel
boyutta yasanan bu gelismelerin yaninda; devletler kendi toplum yapilart 6zelinde
¢ocuk haklarmin uygulanmasi, aile yasamimin gii¢lendirilmesi gibi farkli sorunlara
farkli kimi ¢6ziimler de gelisirmektedirler. Bu dogrultuda erken ¢ocukluk ve ¢ocuk
refah1 egitimleri, ¢ocuklarin psiko-sosyolojik gelismelerini tamamlamalarini
desteklerken kadinlarin iggilicli yasamina katilmalarimi tegvik etmekte, ebeveyn
egitimleri ile aileye yonelik programlar ise aile yasamimi maddi ve manevi olarak
desteklemektedir.

Belitirlen ¢er¢evede hazirlanmis olan bu ¢aligmanin izleyen boliimleri su sekilde
kurgulanmistir: Oncelikle yoksullugun ne oldugu, nasil ele alinmasi gerektigi konulart
iizerinde durulmusgtur. Devaminda daha 6zelde, ¢ocuk yoksullugu tartigmalarina
gecilmigtir. Cocuk yoksullugu sorunu, kavramsal bir ¢ercevede ele alindiktan sonra
kuramsal bir bakis agis1 altinda ¢ocuk yoksullugunun, alanyazinda en ¢ok {izerinde
durulan olas1 belirleyicilerine-nedenlerine deginilmistir. Calismanin izleyen ikinci



Tiirkive ve Avrupa Ulkelerinde Cocuk Yoksullugunun Belirlevicileri Uzerine Karsilastirmali Bir ... 1077

bolimiinde ise; Tiirkiye’de gocuk yoksullugunun temel dinamikleri, Eurostat’tan elde
edilen nicel bulgular ¢ercevesinde, Avrupa diilkeleriyle karsilagtirmali olarak
incelenmistir.

Yoksulluk, Cocuk Yoksullugu ve Cocuk Yoksullugunun Belirleyicileri

Bu béliimde yoksulluk, ¢ocuk yoksullugu ve ¢ocuk yoksullugunun belirleyicileri
incelenmistir.

Yoksulluk. Yoksulluk, en genel geger tanimi ile 1987 yilinda Hintli iktisatgt
Amartya Sen’in refah iktisadi alanyazinina kazandirmis oldugu yapabilirlik
(capability) kavrami dogrultusunda bireyin temel olanaklara sahip olamamasi
biciminde belirtilir (Yilmaz ve dig., 2011). Benzer bir tanim, insani kalkinmislik
baglaminda, 6rnegin Birlesmis Milletler Kalkinma Programi’inda (UNDP) da kisi
basima diisen GSYIH biiyiimesi gibi dar kapsaml1 ekonomik dl¢iitlere daha genis bir
secenck (alternatif) olarak kullanilmistir. Burada “yoksulluk”, iyi bir yasam
stirdiirebilme konusunda yoksunluk olarak algilanmakta ve “kalkinma”, yapabilirlik
(capability) genislemesi olarak anlagilmaktadir. Bu tanimlamalar disinda, insanlarin
toplumsal iligki ve geleneklerinde, gerekli yasam kosullarini elde etmek igin
gereksinim duyduklar: gelirden ve diger kaynaklardan (yemek kiiltiirii, maddi mallar,
olanaklar, standartlar ve hizmetler) yoksun olduklarinda yoksulluk i¢inde olduklar
sOylenebilir (Townsend, 2006).

Kiiresel, ulusal ve toplumsal diizeyde bir kamusal politika kaygisi olarak ortaya
¢ikan yoksulluk, 6zellikle son yillarda ¢ok boyutlu bir sorun alani olarak diistiniilmeye
baglanmistir. Yoksul insanlarin ve toplumlarin sorunlari ve onlarin durumlarini
iyilestirme konusundaki engeller ve firsatlar lizerine yapilan ¢alismalar, yoksullugun
karmasik bir yoksunluk kiimesi olarak anlasilmasina yol agmustir (Fukuda-Parr,
2006). Ayrica toplumsal bir sorun olarak yoksulluk hem hane i¢inde hem de tek tek
bireyler 6zelinde; yasam sanslari, standartlari, niteligi (kalitesi), topluma sosyal uyum
gibi etkileri olan ekonomik bir esitsizligin sonucudur (Nolan ve Marx, 2001).

Diger yandan Sen, insan yapabilirlikleri (potansiyelleri) ve islevlerinin
(gergekler) yoksulluk ve refah sorunlarinin temelinde bulundugunu séylemektedir.
Ciinkii bir kisi (6zellikle baz1 kiiltiirlerde) derin bir yoksulluga sahip olmakla birlikte,
kendini bu sekilde hissetmiyor olabilir (Streeten, 1998). Yapabilirlikler
(potansiyeller); saglikli olmak, egitilmek ve ayn1 zamanda Adam Smith'in vurguladig:
gibi toplumsal yasama katilabilmek de dahil olmak iizere gesitli sosyal durumlara
isaret etmektedir. Bir bagka deyisle, Smith ve Sen parasal boyutlarin yani sira
yoksullugun parasal olmayan yonlerine de isaret etmekte ve yoksullugun bu parasal
olmayan yonlerini de ortaya ¢ikarmaktadirlar (Seker, 2011). Bu dogrultuda g¢ocuk
yoksullugu sorunu ele alinirken ortaya ¢ikmasi gereken politika kaygisi da sadece
parasal boyutla iligkili olarak diisiiniilmemelidir.
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Cocuk Yoksullugu. Yoksulluk o6lciimlerinde, ¢ocuklara 6zel olarak
odaklanilmasi gerekliliginin yaygin olarak kabul edilmesiyle birlikte, ¢ocuklardaki
yoksullugun ve refahin Olciilmesi konusu da giderek artan bir ilgi gérmeye
baglamistir. Cocuklar1 yoksulluk tartismasinin giindemine getiren belli basl nedenler
ise, cocuk haklarinin desteklenmesi ve 1990’larin baslarinda diinyadaki hemen hemen
biitiin iilkelerde Cocuk Haklar1 S6zlesmesi'nin onaylanmasi olmustur. Cocuklarin
temel gereksinimlerinin karsilanmasi i¢in dogrudan ortamlarina bagimhiligi, temel
gereksinimler agisindan ¢ocuklara 6zgii gereksinimler ve ¢ocuk odakli politikalarin
olusturulmasma yonelik o6zel bilgi istegi gibi Ogeler ise ¢ocuk yoksullugu
yaklagimlarinin gelistirilmesini gerektiren 6nemli diger nedenlerdendir. Ek olarak
tiim boyutlariyla ele alinmis bir ¢ocuk yoksullugu taniminin varligs, politika yapicilari
ve kuruluslart ¢ocuklarin 6zel gereksinimlerini dogrudan ele almaya 6zendirmesi
bakimindan da olduk¢a 6nemlidir (Minujin, Delamonica, Davidziuk, ve Gonzales,
2006).

Genel olarak yoksullugun veya ¢ocuk yoksullugunun 6zellikli olarak evrensel
bir yorumu yoktur. Ancak kisaca, gelir bakimindan yoksulluk ve en temel
gereksinimler 6zelinde yoksunluk iginde yasayan ¢ocuklarin durumuna karsilik gelen
¢ocuk yoksullugu kavramsallagtirmasi; yasadiklari iilkenin kabul edilebilir en diisiik
Olglinlerine erisemeyen ¢ocuklar1 belirtmektedir. Yoksul ¢ocuklarin belirlenmesine
dair olusturulan bu Olgiitler gelismis ve gelismekte olan {ilkeler igin
farklilagabilmektedir. Cocuklarda da ¢ok boyutlu yoksunluklar kiimesi olarak
diistiniilebilecek olan yoksulluk; yeterli egitim ve saglik hizmetlerine erisememe, kotii
konut ve ¢evre kosullari, kotii muamele (fiziksel duygusal ve cinsel istismar, ihmal,
zorbalik) gibi ¢ok farkli sekillerde ortaya ¢ikabilmektedir (The Canadian Poverty
Institute, 2017).

Parasal 6l¢iim yontemlerine gore bakildiginda ise ¢ocuk yoksullugu harcanabilir
medyan gelirin belirli bir oraninin altinda kalan ¢ocuklara karsilik gelmektedir. Bu
oran genel olarak OECD fiilkeleri i¢in esdeger fert 6lgegine gore hanenin harcanabilir
medyan gelirinin %50’sinin alt1 olarak kabul edilirken Avrupa iilkelerinde esdeger
fert 6lgegine gore hanenin harcanabilir medyan gelirinin %60’nin altinda gelire sahip
olan ¢ocuklar yoksul olarak kabul edilmektedir (OECD, Child Poverty, 2019).
Yoksulluk, ¢ocuklarin temel insan haklarindan yoksun kalmasina da yol agan en
onemli 6gelerin basindadir. Siddetli veya asir1 yoksulluk durumu ¢ocuklarin hem
fiziksel hem de zihinsel olarak kalici bir sekilde zarar gérmesine neden olabilir; bu
durum ¢ocugun gelisimini engelleyecegi gibi, ileriki yaslarinda, aile ve toplum iginde
yasam boyu ardi ardina oynamasi beklenen rolleri enuygun (optimal) olarak yerine
getirememesine de yol agar (Gordon ve dig., 2003). Yoksulluk icinde yasamak;
cocuklari, beslenme, su, hijyen, temel saglik ve egitim hizmetlerine erisim, barinma,
katilim, korunma gibi en temel hak ve hizmetlerden yoksun birakmaktadir. Ayrica
herhangi bir insanda onulmaz yaralar agabilecek bu durum c¢ocuklar1 ¢ok daha fazla
etkilemekte ve bu ¢ocuklarin haklarindan tam olarak yararlanamadiklar1 gibi topluma
esit bireyler olarak katilmalarini da engellemektedir (Jones ve Sumner, 2011).
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Cocuk Yoksullugunun Belirleyicileri. Genel olarak diinya iizerindeki biitiin
iilkelerde cocuklarin refahi; demografik o6zellikler, isgiicli piyasalart ve hiikiimet
politikalar1 olarak adlandirdigimiz iic genis etmen kiimesiyle belirlenir. Bunlar
sirasiyla aile, piyasa ve devlete karsilik gelir (Chen ve Corak, 2008). Demografik ya
da aile ile ilgili etkenleri, dort etki baglaminda degerlendirmek olanaklidir. Bunlar;
ebeveynlerin ortalama yasi, ebeveynlerin egitimi, hane bagina diisen ¢ocuk sayisi ve
¢ocugun yasadig1 hanedeki ebeveyn sayisi gibi aile yapisint igeren 6zelliklerdir.

Eger isgiicli piyasasindan elde edilen kazanglar1 etkileyecek farkli bir durum
yoksa yaslart daha ileri olan ebeveynlerin geng ebeveynlere gore ¢ocuklarina bakmak
icin maddi anlamda daha iyi bir konumda olmalar olasidir. Benzer bir sekilde, daha
egitimli ebeveynlerin isgiicli piyasasina yonelik yeteneklerinin daha iyi olmasi,
igsizlik oranlarinin daha diigiik olmasi ve istihdam edildiginde daha yiiksek kazanglara
sahip olma olasiliklart yiiksektir. Cocuk refahini veya ¢ocuk yoksullugunu etkileyen
etmenlerden diger ikisi; ¢cocuklarin sahip oldugu kardes sayis1 veya bir baska ifadeyle
ailedeki bagiml niifus olarak ¢ocuklarin sayisi ve hanedeki ebeveyn sayisidir. Bu
durumda daha az ¢ocuga sahip olan ve iki ebeveynli hanelerde yasayan ¢ocuklarin
refahinin daha yiiksek olmasi beklenir.

Isgiicii piyasasinin gocuk yoksulluk oranlarindaki degisime etkisi ise iki
degiskenle olciilmektedir. Bunlar, ebeveynlerin ¢alisip ¢alismadigini ve her birinin
elde ettigi yilik kazanci gosteren ikili degiskenlerdir. Teknik degisim ve
kiiresellesmeyle iliskili olarak emek istemi (talebi) {izerindeki yapisal etkiler bu
noktada belirleyici bir rol oynamaktadir. Bu isgiicii piyasasi degiskenleri, babalar ve
anneler i¢in ayr1 ayri Olgiilmektedir. Cilinkii isgiicli piyasasina katilim modelleri
cinsiyete gore onemli ol¢iide farklilik gosterir. Bu dogrultuda bazi iilkelerde ¢ocuk
yoksullugunu azaltmaya doniik bir politika olarak kadin istihdami oldukga
onemsenmektedir. Kadin istthdamimi destekleyici yonde okul dncesi ¢ocuk bakimi
icin daha fazla segenekli yol iiretilmekte ve cocuk refah uygulamalari daha genis
giindem olusturmaktadir (Bradshaw, Ditch, Holmes ve Whiteford, 1993). Bu konuda
ABD’de ozellikle kadinlara yonelik olarak mesleki beceriyi artirmak ve diisiik iicret
hadlerini dnlemeye doniik olarak farkli programlar uygulanmaktadir. Uzun siireli
yoksulluk ve refah bagimlilig1 agisindan yiiksek risklerle karsi karsiya kalan geng (18-
21 yag) bekar annelere yonelik olarak Geng Ebeveyn Gostergesi (TPD) ve Ohio'nun
Ogrenme, Kazang ve Ebeveynlik (LEAP) programi, bazi érneklerdendir (Plotnick,
1997).

Son olarak devletin-hiikiimet politikalarmin etkisi ise, hanehalkina yapilan
ozellikle sosyal amacli gelir transferlerinin miktarindaki degisimle olgiiliir. Diger her
sey veriyken ¢ocuga yonelik hiikiimet transferleri ve ortalama gelir destegi miktar1
arttikca, cocuk yoksullugu azalmakta / gocuk refahi artmaktadir. Cocuk yoksullugunu
azaltmaya doniik hiikiimet transferleri ayni veya nakdi niteliklerde olabilmektedir.
Ancak bu durumda, devletten alinan yardimlar ayni nitelikte ise hiikiimet
politikalarmin boyutunu nicel olarak tam anlamiyla 6lgmek olanakli olmayabilir
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(Chenve Corak, 2008). Bunun i¢in hanehalki anketlerinin ayni yardimlar1 kapsayacak
sekilde gelistirilmesi ve harcamalara bakilmas1 6nem tagimaktadir.

Karmagik bir yoksunluk kiimesi olarak da tanimlanabilen yoksullugun
cocuklardaki nedenini sadece bir veya birka¢ 6geye baglamanin ve bu Ogelere
odaklanmanin kuskusuz bu sorunla bag etmede yetersiz kalacagi da bir gercektir.
Ancak yine de uygulamalarda bu ve benzeri 6geleri dikkate almak ve bu dogrultuda
politikalar yiirlitmek daha kabul gormiig bir yaklasimdir. Tiim bunlar sonucunda
Eurostat tarafindan yiiriitiilen ¢alismalarla da paralel olarak, ¢ocuk yoksullugunun
belli bagh belirleyicileri Yilmaz ve arkadaslarinca su sekilde 6zetlenmistir (2011):
Hanehalki geliri, ebeveynlerin egitim diizeyi, aile reisinin medeni durumu, konutun
miilkiyet durumu ve hane i¢i kolayliklar.

Bu ger¢evede hazirlanan bu c¢alismanin 6zglin degeri, alanyazinda en g¢ok
iizerinde durulan belirleyicilerin Eurostat’tan elde edilen veriler dogrultusunda
degerlendirilmesidir. Boylelikle Tiirkiye’deki ¢ocuk yoksullugu profili Avrupa
iilkeleriyle karsilagtirmali olarak ele alinmaktadir. Bu konu, Tiirkiye’deki ¢ocuk
yoksullugu sorununu ortadan kaldirma hangi politika 6nceliklerine yer verilmesi
gerektigini gostermesi bakimindan 6nemlidir.

Tiirkiye ve Avrupa Ulkelerinde Cocuk Yoksullugunun Belirleyicilerinin
Karsilastirmal C6ziimlenmesi

Bu bolimde Tirkiye ve Avrupa ilkelerinde c¢ocuk yoksullugunun
belirleyicilerinin karsilastirmali ¢oziimlemesi i¢in kullanilan metodoliji ve bulgulara
deginilmistir.

Yontem

Cocuk yoksullugu sorununun Onemini, bu duruma yol acan sdz konusu
belirleyicileri on plana c¢ikararak vurgulamayi amaglayan bu kuramsal arastirma
makalesinde herhangi bir gorgiil ¢6ziimlemeye (ampirik analize) bagvurulmamisgtir.
Bunun yerine s6z konusu belirleyicilere dikkat cekmek amaciyla Avrupa Istatistik
Ofisi (Eurostat) veri tabaninindan elde edilen giincel istatistiki veriler yardimiyla
olusturulan ¢esitli kargilagtirmali grafiklere yer verilmistir. Boylelikle 2017 itibariyle
Avrupa’da ¢cocuk yoksullugunun en yiiksek iilke oldugu Tiirkiye’de ¢ocuk yoksullugu
belirleyicilerinden hangisinin veya hangilerinin 6n plana ¢iktigi ortaya konmaya
caligilmigtir. Erisilebilen en kapsamli veriler, 2006-2017 dénemi oldugu i¢in grafikler
olusturulurken bu donemin verilerinden yararlanilmigtir. Bu arastirmada, tim
arastirmacilara agik, uluslararasi veri tabaninda yer alan veriler kullanildigindan etik
kurul karar1 gerektirmemektedir.

Parasal 6l¢iim yontemlerine gore, Avrupa iilkelerinde esdeger fert 6l¢egine gore
hanenin harcanabilir medyan gelirinin %60°’nin altinda gelire sahip olan ¢ocuklar
yoksul olarak kabul edilmektedir
(https://www.oecd.org/els/CO_2_2_Child_Poverty.pdf). Bu yiizden grafiklerde temel

aliman Eurostat tarafindan olusturulan verilerdeki yoksulluk simri, esdeger fert
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Olgegine gore medyan gelirin %60’nin altinda kalan kesimdir. Esdeger fert olgegi;
refah dl¢climiinde hanehalk: biiyiikliigii ve bilesimindeki farkliliklar1 ele almak igin
gelistirilmis bir aragtir. Uygulamalarda yaygin kullanilan esdegerlik dl¢eklerine gore,
bir hanehalkinin gereksinimleri her ek iiye ile birlikte biiyiir ancak 6l¢ek etkisinden
dolay1 kisi bagina diisen tiiketim ayn1 oranda azalmaz ayrica hane bilyiikliigii arttikca
ortalama sabit maliyetler de azalir (Chiripanhura, 2011). Yani, esdegerlik dlgekleri
hanehalki gelirlerini veya harcamalarini, her bir ekstra hanehalk: iiyesi igin bir
taneden az olan hanechalkina 6zgii bir faktorle sadelestirir ve genellikle ¢ocuklarla
yetiskinler arasinda da ayrim yapar (Jenkins ve Kerm, 2008). Calismada Eurostat
tarafindan kullanilmakta olan “Diizenlenmis/Uyarlanmis OECD esdegerlik 6lgegine
gore tiiretilmistir. Buna gore; hanehalkinin reisi olan kisi i¢in katsayi: 1, 14 yas
iizerindeki bireyler icin: 0.5 ve 14 yas alt1 bireyler i¢in ise 0.3 alinarak hesaplama
yapilmistir.

Bu ¢alisma da ele alinacak olan ¢ocuk yoksullugu belirleyicileri ise;

e Egitim (Erken Cocukluk Egitimi ve Ebeveynlerin Egitim Diizeyi)

e Hanehalki Geliri

o Konut i¢i Yoksunluklar, Konutun Miilkiyet Durumu ve Hanehalk1
Biiyiikliigi

¢ Sosyal Transferler

e Kadin istihdamr’dir.

Bulgular

Bulgular béliimiinde Tiirkiye’de ¢ocuk yoksullugunun dinamikleri ile Tiirkiye
ve Avrupa iilkelerinde ¢ocuk yoksullugunun belirleyicilerinin karsilastirmali
¢Oziimlemesi bagliklarina yer verilmistir.

Tiirkiye’de Cocuk Yoksullugunun Dinamikleri

Bir  iilkede  yoksullugun  temelinde  yatan  nedenleri  bilmek,
uygulanan/uygulanacak olan sosyal politikalarin sekillenmesinde ve 6nceliklerin
belirlenmesinde olduk¢a onemlidir. Ancak Tiirkiye’de, yoksulluk uzun zamandir
gerek siyasi gerekse kamusal tartigmalarda genellikle ihmal edilmis bir konudur. Bu
durum comert kamu programlarindan veya diisiik yoksulluk gostergesinden degil,
temel olarak yakin akraba, aile baglar1 ve gayri resmi aglar nedeniyle yoksullara
yardim edilmesinden ve yoksullugun uzun slirmemesi gibi genel kabullerden
kaynaklanmaktadir. (Seker ve Dayioglu, 2014). Yani, ekonomik ve sosyal
iligskilerdeki degisiklikler, daha kalici olmasi olasi yeni bir yoksulluk tiiriiniin ortaya
ciktigini isaret etmektedir. Ayrica Tirkiye 6zelinde bakildiginda, yoksullugun her
kesimi ayni oranda etkilemedigi de goriilmektedir. Bu konudaki nicel gdstergeler ve
yapilan kimi ¢alismalar (Yilmaz ve dig., 2011; Dayioglu ve Seker, 2016), bu iddiay1
desteklemektedir. Tiirkiye’de ¢ocuk yoksullugu yetiskin yoksulluguna gore izleyen
Sekil 1°de yer alan grafikte gosterildigi {izere daha yaygindir.
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Sekil 1. Turkiye’de yillara gore yoksulluk oranlari-sosyal transferlerden sonra

Sekil 1’de goriildiigii iizere ¢ocuk yoksullugu, toplam yoksulluktan ve yetiskin
yoksullugundan, istikrarli olarak daha yiiksek bir seyir izlemektedir. Toplam
yoksulluk ve yetigkin yoksullugu ile g¢ocuk yoksullugu arasindaki yoksulluk
oranlarindaki bu bosluk, Tiirkiye'de 6zellikle kamu sosyal programlariyla desteklenen
sosyal koruma sisteminin ¢ocuklar1 yoksulluktan uzak tutmakta ¢ok etkili olmadiginin
da en 6nemli gostergelerinden biridir.

Cocuk yoksullugu iizerinde rol oynayan oncelikli etmenin yasanilan hanehalki
ile ilgili degiskenler oldugu g6z 6niine alindiginda, Tirkiye’de yoksulluk riskiyle en
fazla kars1 karsiya olan gocuklarin yasadiklart hanehalklarimin birtakim ayirt edici
Ozellikleri oldugunu sdylemek olanaklidir. Tiirkiye’de genel olarak bu ailelerde; aile
boyutunun genis ve aile geciminin bir kisi tarafindan istlenildigi, kiiresel
entegrasyona uyumun zor oldugu kurak, daglik ve kirsal alanlarda ikamet edildigi,
hanede tek ebeveynin oldugu, yakin zamanda kente gé¢ etmis olduklari, kayit dig1 ve
gegici islerde calisilmasindan dolay1 diizenli bir gelire sahip olmadiklari, hanedeki
yetiskinlerin egitim diizeyinin genellikle diisiik oldugu, ebeveynlerin issiz ya da diisiik
tcretli islerde c¢alistiklari, ailede bakima muhta¢ kisi veya kisilerin oldugu
goriilmektedir (UNICEF Tiirkiye, 2006).

Hanehalki ile ilgili etmenler disinda, ¢ocuklar iizerinde 6nemli bir rol iistlenen
diger unsur yaganilan iilkedeki hakim siyasi konjonktiiriin 6ncelikleridir. Bir devletin
sosyal bir devlet olarak nitelendirilebilmesi beseri sermayeye ve ozellikle de
toplumun en sinirliligi olan (dezavantajli) ve kirilgan kesimine yaptig1 veya yapacagi
yatirimlara baghdir. Bu dezavantajli kesim igindeki en korumasiz gruplarin iginde
cocuklar da gelmektedir. Egitim politikalarinin basarili oldugu ve ¢ocuklara verilen
onemin fazla oldugu iilkelerin kalkinmasi ve gelismesi de daha olasidir. S6zii edilen
bu iilkelerde ¢ocuklarda yoksulluk oraninin, yetigkinlerdeki orana kiyasla daha diisiik
oldugunu da sdylemek olanaklidir. Ayrica yetiskin yoksullugu-genel yoksulluk ile
¢ocuk yoksullugu arasindaki bosluk, Tiirkiye'deki sosyal koruma sisteminin ¢gocuklari
yoksulluktan uzak tutmakta ¢ok etkili olmadigini gostermektedir. Takip eden Sekil
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2’de Tiirkiye 6zelinde transferler 6ncesi ve sonrasi gocuk yoksulluk oranlar1 ve toplam
yoksulluk oranlarinin degisimi verilmistir. Burada transferler 6ncesi duruma gore
transferler sonrasi yoksulluk oranlarinin degisimi, uygulanan sosyal politika
tasarimlarinin  bagarisini  gostermesi agisindan O6nemli bir parametre olarak
almmmaktadir.

> Toplam Yoksulluk & Yetigskin Yoksullugu (18-64 yas)
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Sekil 2. Tirkiye’de sosyal transferlerin basarisi

Yukaridaki Sekil 2’de transferler dncesi ve sonrasi durum igin yoksulluk
oranlara ait veriler kullanilarak yoksullugun ilgili kesim i¢in hangi oranlarda
azaldig1 hesaplanmistir. Bu hesaplamadaki temel amag Tiirkiye’de uygulanan sosyal
politikalarin hangi kesimde ne kadar etkili oldugunu veya hangi kesimin dncelikli
olarak dikkate alindigint gorebilmektir. Grafikte de goriildiigii iizere temel alinan
biitiin yillarda sosyal transferlerin basarisinin (veya yoksullugun azalma oraninin) en
diistik oldugu kesim ¢ocuklardir. Yetiskinlere yonelik uygulanan sosyal politikalarin
basarisi ise tiim kesimlere karsi uygulanan politikalarin basarisindan daha yiiksektir.
Temel alinan yillar igin tiim kesimlerdeki sosyal politikalarin bagarisi/basarisizlig
genel olarak benzer egilimlerle artis ve azalis gOstermektedir. Bununla birlikte
Ozellikle 2010 yilindan sonra kamu harcamalarinda yasanan reel artiglara karsin
yoksullugun azaltilmasi daha sinirlt kalmistir. Ancak grafigin gosterdigi en 6nemli
konu, Tiirkiye’de uygulanan yoksullugu azaltma politikalarinda ¢ocuklara iliskin
programlara efektif olarak yeterince 6nem verilmedigidir.

Tiirkiye ve Avrupa Ulkelerinde Cocuk Yoksullugunun Belirleyicilerinin
Karsilastirmah Coziimlemesi (Analizi)

Ulkemiz geng ve ¢ocuk niifusun gerek sayisal gerekse de oransal olarak yiiksek
oldugu bir iilkedir. Bu yap1 bir azalig egilimine girmis olsa da hala bagimli niifus
olarak cocuklarin orani bir hayli yiiksektir. Tiirkiye’de toplam niifus i¢indeki ¢ocuk
niifusu oranlarinin trendi soyledir; 1935: %45, 1945: %46.1, 1955: %45.3, 1965:
%47.8, 1975: %47, 1985: %44.1, 2000: %35.2, 2017:%28.3 seklindedir. Gelecege
yonelik ongoriiler ise soyledir; 2023: %27, 2030: %25.6, 2040: %23.3, 2060: %20.4.
Ozellikle Avrupa iilkeleriyle karsilastirildiginda Tiirkiye’deki oranim bu iilkelere gore
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gerek oransal gerekse de sayisal olarak belirgin bigimde daha fazla oldugu
goriilmektedir. Ornegin 2017 yilinda Avrupa niifusunun ortalama %18.7’si
¢ocuklardan olusuyorken Tiirkiye’de bu oran % 18.7°dir (TUIK, Sosyal Koruma
Istatistikleri, 2018).

Sekil 3°te 2017 yilinda Tiirkiye ve Segilmis Avrupa iilkeleri i¢in ¢ocuk
yoksullugu, yetigkin yoksullugu ve toplam yoksulluk oranlar1 verilmistir.
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Sekil 3. Secilmis Avrupa iilkeleri ve Tirkiye’de yoksulluk oranlari, 2017

Sekil 3’e gore Segilmis iilkeler arasinda Tiirkiye hem ¢ocuk yoksullugu orani
bakimindan hem de gocuk yoksullugunun diger yoksulluk tiirlerinden daha fazla
olmasi bakimindan ilk sirada yer almaktadir. Cocuga yonelik politikalar ve egitim
politikalar1 bakimindan Finlandiya, Danimarka gibi daha basarili iilkelerde ise bu
farkin yetiskinlere gore ¢ocuklar lehine agildigi goriilmektedir. Bu durumun hanelerin
gelir diizeyi, egitime katilim durumu, hanehalkinin boyutu, yasanilan konutun
olanaklar1 ve miilkiyet durumu, sosyal transferlerin yonlendirilmesi ve basarisi,
kadmlarin is giicii piyasalarina katilimi gibi temelde bir¢ok nedeni vardir.

Bu kisimda Eurostat’tan elde edilen veriler kullanilarak Tiirkiye ig¢in ¢ocuk
yoksullugunun ¢esitli belirleyicileri /gostergeleri se¢ilmis Avrupa ilkeleri ile
kargilagtirmali bi¢imde ortaya konulmaya ¢alisilmistir. Bu baglamda, bu
belirleyiciler/gdstergeler 6nemli oldugu diigiiniillen bes temel ayrima tabi tutularak
ele alinmistir. Bu temel belirleyiciler disinda, literatiirde tizerinde durulan diger
belirleyiciler; gog, etnik koken, yasanilan {ilkenin kalkinmughik diizeyi, hakim siyasi
konjonktiiriin 6ncelikleri ile sosyo-kiiltiirel ve dini unsurlar1 da igceren toplumsal yap1
ve toplumsal iligkiler biitiinidiir.Bunlar; ebeveynlerin egitim diizeyi ve erken
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cocukluk egitimi, gelir, hanehalki yapisi/boyutu, konutun miilkiyet durumu ve
konutun yapisi, sosyal transferlerin etkinligi ve kadmn istihdamm ile ilgili
belirleyicilerdir.

Egitim. Bu boliimde gitimin ¢ocuk yoksullugu ile iliskisi, ebeveynlerin egitime
katilimi ve erken ¢ocukluk egitimi baglaminda ele alinmigtir.

Cocuk gelisimi i¢in en Onemli evrelerin basinda erken g¢ocukluk donemi
gelmektedir. Bu donemdeki egitim, ¢ocuklarin biligsel ve sosyal yeteneklerini ortaya
¢ikarmasi ve potansiyelinin farkina varabilmesi agisindan oldukg¢a dnemlidir. Ayrica
s06z konusu egitimleri alan ¢ocuklarin diger kardeslerine karsi daha iyi rol model
ozellikleri sergilemeleri, yetiskinlikte ise daha sorumluluk sahibi vatandaslar ve daha
iyi ebeveynler olma olasiliklart da yiiksektir (Gaag ve Tan, 1998).

Sekil 4’te, erken ¢ocukluk egitimine katilim oranlariyla ¢ocuk yoksullugu
oranlar1 karsilastirilmaktadir. Grafikte erken ¢ocukluk egitimine katilim oranlar ii¢
yas temel alinarak elde edilen veriler ¢ercevesinde verilmistir. Bunun nedeni
OECD’de egitim iizerine yapilan bir ¢aligmada, erken ¢ocukluk egitimine giriste en
az uygun yasin “ii¢” olarak belirlenmesidir (OECD, 2013). Grafik incelendiginde
genel olarak erken c¢ocukluk egitimine katilimin diisiik oldugu iilkelerde gocuk
yoksullugunun daha fazla oldugu goriilmektedir.
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Sekil 4. Avrupa tlkeleri ve Tiirkiye’de erken ¢ocukluk egitimine katilim ve ¢ocuk
yoksullugu, 2017

Bir iilkedeki ¢ocuk yoksullugunun hatta genel yoksullugun dahi en 6nemli
belirleyicilerinden biri iilke vatandaglarinin sahip oldugu egitim diizeyidir. Yani
ebeveynlerin egitim gegmisinin ¢ocuklarin akademik basarilarmi etkiledigi genel
kabul goren bir konudur. Bu durumun temel nedeni; egitimli ebeveynlerin,
cocuklarinin akademik basarilarint desteklemek icin diisiik egitimli ebeveynlere gore
cocuklartyla iligkilerinde birtakim farkli tutumlar benimseyebilmeleridir (Dekar,
2016). Ornegin egitim diizeyi yiiksek ebeveynler; cocuklarinin ev ddevlerine yardime1
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olabilmekte, ¢ocuklarinin okula devamini izleyebilmekte, ¢ocuklarinin yetenekleri
dogrultusunda gelecekte basarili olabilecekleri mesleklere onlar1 yonlendirebilmekte
ve diger fiziksel ve duygusal problemleriyle daha yakindan ilgilenebilmektedirler. Bu
baglamda asagidaki grafiklerde ¢ocuk yoksullugunun en 6nemli belirleyicilerinden
biri olarak ebeveynlerin egitim diizeylerinin ¢ocuk yoksulluguna etkisi gosterilmeye
calisiimaktadir.

Sekil 5’te Avrupa iilkeleri ve Tiirkiye’de ebeveynlerinin egitime katilim
diizeyine gore ¢cocuklarin oransal dagilimi verilmistir.
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Sekil 5. Avrupa tlkeleri ve Tiirkiye'de ebeveynlerinin egitime katilim diizeyine gore
cocuklarin oransal dagilimi, 2017

Sekil 5°ten goriilecegi tlizere segili ilkelerde yasayan yoksul cocuklarin
¢ogunlugunun, temel diizeyde egitim alan ailelerde yer aldigi iilkelerin basinda
Tirkiye gelmektedir. Tiirkiye’de yiiksek dgretim diizeyinde egitim alan ailelerin
cocuklarindaki yoksulluk orani ise %1 in altindadir. Bu durum ise Tiirkiye ve benzer
iilkelerde ¢ocuk yoksullugunu azaltmada ebeveyn egitiminin ciddi bir belirleyici
oldugunu goéstermektedir.

Sosyo-ekonomik diizeyi bakimindan daha diisiik bir konumda olan ailelerin
cocuklari, potansiyellerini ortaya ¢ikarma bakimindan ¢ogunlukla sosyo-ekonomik
statlisii yiiksek ailelerin ¢ocuklarina gore daha dezavantajli bir konumdadirlar
(Burger, 2009). Ayrica gocuklarin akademik basarilarinin ebeveynlerin sahip oldugu
sosyo-ekonomik etkenlerden egitim diizeyleri ile yakindan iliskili oldugu ancak bu
iligkilerin farkli toplumsal yapilarda farklilik gosterdigi agiktir (Davis-Kean, 2005).
Ancak iizerinde durulmasi gereken bir diger konu, genel olarak ebeveynlerin egitim
diizeyinin yaninda, daha 6zel de kadinlarin egitim diizeyidir. Sekil 6’da bu durum
gosterilmektedir.
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Sekil 6. Avrupa iilkeleri ve Tiirkiye’de kadinlarin yiiksekdgretime katilimi ve ¢ocuk
yoksullugu, 2017

Benzer sekilde, kadinlarin yiiksekogretime katilimi ve c¢ocuk yoksullugu
arasinda da tamamen dogrusal olmasa da anlamli bir iliski yukaridaki bulgular
cercevesinde belirlenmistir. Kalkinmis toplumlart digerlerinde ayiran konularin en
onemlilerinden bir digeri ise toplumdaki kadinlarin egitim diizeyidir. Kadinin anne ve
es rollerinin daha fazla 6n planda oldugu az gelismis iilkelerde, kadinlarin egitim
diizeyi de gelismis iilkelere gore daha diisiiktiir. Bunun bir sonucu olarak, bu gibi
tilkelerde yoksulluk riski altinda yasayan ¢ocuklarin oranin daha fazla oldugunu
sOylemek olanaklidir.

Hanehalki Geliri. Tiim diinyada oldugu gibi Tiirkiye’de de ¢dziilmesi gereken
ciddi bir sorun olan yoksulluk ve gelir esitsizligi toplumun pek ¢ok kesimini olumsuz
bir sekilde etkilemektedir. Ozellikle kisi bas1 gelirin diisiik diizeylerde oldugu ve
gelirin daha esitsiz dagildigt toplumlarda, kirillgan kesimler basta olmak {izere
yoksulluk, bir biitiin olarak toplumun genis kesimlerine yayilmaktadir. Asagidaki
grafiklerde, Avrupa iilkeleri ve Tirkiye’de gelir ile ilgili kimi belirleyiciler ¢ocuk
yoksulluguyla iliskilendirilerek gosterilmektedir.

Sekil 7°de Avrupa tilkeleri ve Tiirkiye igin ¢ocuklu hanelerde kisi bast ortalama
esdeger gelir ve transferler sonrasi ¢ocuk yoksullugu oranlari karsilastirmali bir
sekilde verilmistir.
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Sekil 7. Avrupa iilkeleri ve Tirkiye’de ¢ocuklu hanelerde kisi basi ortalama esdeger
gelir (euro) ve ¢ocuk yoksullugu, 2017

Sekil 7°deki grafikte yer alan iilkeler, bagimli ¢ocugu olan hanelerde kisi bas
ortalama gelire gore (biiylikten kiiclige) siralanmustir. Cocuk yoksullugunun en
onemli belirleyicilerinden biri olarak gelir diizeyinin, genel olarak daha diistik oldugu
iilkelerde ¢ocuk yoksullugunun daha yiiksek oldugu goriilmektedir. Buna karsin, kisi
bas1 ortalama es deger gelirin diisiik oldugu bu iilkelerde ¢cocuk yoksullugu oranlari
oldukea yiiksektir. Bu durumdan sapmalarin gézlemlendigi iilkelerde, bu durumun
olas1 nedeni ¢ocuk yoksullugunu belirleyen diger baska etmenlerin devreye girmis
olmasi olabilir.

Sekil 8’de ise, ikincil dagilim igin gelir esitsizligindeki bozuklugu yansitan Gini
Katsayisi ve sosyal transferlerden sonraki ¢ocuk yoksullugu karsilastirilmustir.

80 .
Grafik Alani i B

n -

R

-
gy

.
gt e

[ =)
oo0

T W o D Lk =R B =R TR - B o T = V- B = T B =R 1)
= = = o A & m = = =m - - = = L m e = = = mom =
£ E g n > pgmgc EE L YEDS D £ 4 o5 £ g wm i g oo
T = C w oY e mopog M TE g O m 2w H g 5 U g 0o =
=Y &8 S w o — o2 B2 FRBwg 2 =EBE2EEacTS
o0 o m = ] Lt o m— < 73 Ct g ow e ul T omy
T £ = g % 2 v e —“ E S wn 2
[ - = 2 o= 3 a =
= T = = = o
— =

5
b
g 5 05yal Transferlerden Sonra Cocuk Yoksullugu = s=ess lkincil Dagihimda Gini Katsayis (0-100)

Sekil 8. Avrupa tilkeleri ve Tiirkiye’de gelir esitsizligi ve ¢ocuk yoksullugu, 2017
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Sekil 8’de iilkelerin Gini Katsayilarina gore siralandigi (kiiclikten biiyiige)
grafikte, segilen iilke ornekleri iginde bu katsaymin en yiiksek oldugu iilke olan
Tirkiye’de, ¢ocuk yoksullugunun da daha yiiksek oldugu goriilmektedir. Grafik
dikkatlice incelendiginde dikkat ¢eken bir diger konu ise, ¢ocuk yoksullugu ve Gini
Katsayisi arasindaki paralellik egilimidir (trendidir). Yani gelir esitsizliklerinin daha

fazla/az oldugu iilkelerde, ¢ocuk yoksullugu da daha yiiksek/diisiik bir yap1
gostermektedir.

Konut i¢ci Yoksunluklar, Konutun Miilkiyet Durumu ve Hanehalk: Biiyiikliigii.
Yoksulluk sinirt altinda bulunan hanelerin i¢inde bulundugu durumun ayni zamanda
cocuklarinin da i¢inde bulundugu durum oldugu gergegi g6z Oniinde
bulunduruldugunda, konutun miilkiyeti ve yapisinin (konut i¢i kolayliklar vb.) ¢ocuk
yoksullugunun 6nemli bir belirleyicisi oldugu ortaya ¢ikmaktadir. Yasanilan konutun
miilkiyeti ve yapisi; ebeveynlerin gelir diizeyi ile dogrudan, egitim diizeyleri ile ise
dolayli yoldan iligkilidir (Haurin, Parcel ve Haurin, 2002; Vandivere ve dig., 2006).

Ancak ne var ki konut standartlarinin kisisel olarak ¢ocuklarin yasam sanslarina
ve bunun sonucunda daha genis anlamda bir biitiin olarak toplumsal maliyetlerine
kargin kamu politikalari, konuya sasirtici bir sekilde ¢ok az dikkat cekmektedir. Oysa
giiniimiizde ¢ocuk yoksullugunun ve mahrumiyetinin 6nemli bir boyutu olarak konut
ici ciddi yoksunluklar sonucunda; yiiz binlerce ¢ocuk rahatca uyuyabilecekleri bir
yataktan, yeterli oda sayisi olmadig1 i¢in gerekli hijyen ve mahremiyetten, gerek
sagliklar1 gerekse akademik basarilari i¢in dnemli olan gilines alan bir yagam alanindan
yoksundurlar (Harker, 2006). Konutlarin bazilarinda elektrigin olmayigt veya
maliyetleri karsilayamama durumlarindan dolay1 sik kesintiler, ek olarak ¢ocugun
calisabilecegi sessiz aydinlik bir ¢alisma ortamimin olmayisi da ¢ocugun akademik
basarisi iizerinde olumsuz etkilere sahip 6gelerdendir (Jack, 2000).

Sekil 9°da ise cocuk yoksullugunun boyutu daha farkli bir agidan ele
alinmaktadir. Akademik basar1 ve genel saglik acisindan 6nemli bir etken olarak

yeterince giines almayan bir konutta yasadigi diisiiniilen yoksul g¢ocuklarin orani
verilmektedir.
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Sekil 9. Avrupa iilkeleri ve Tiirkiye’de gilines almayan bir konutta yagsayan ¢ocuklarin
orani, 2017
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Sekil 9’a gore yoksul ¢ocuklarin oraninin en diisiik oldugu iilkeler daha 6nceki
verilerle paralel olarak, bazi istisnalar disinda, yine egitim diizeyinin ve
kalkmmisligin yiiksek oldugu iilkelerdir.

Sekil 10°da Avrupa iilkeleri ve Tiirkiye’de bagimli gocugu olan yoksul hanelerde
konutun miilkiyet durumu verilmistir.
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Sekil 10. Avrupa iilkeleri ve Tiirkiye’de bagimli ¢ocugu olan yoksul hanelerde
konutun miilkiyet durumu, 2017

Sekil 10°da basta Romanya, Tiirkiye gibi iilkelerde olmak iizere, bagimli cocugu
olan yoksul hanelerin biiyiik bir kismimnin ev sahibi oldugunu goérmekteyiz. Bu
durumun olasi nedenleri; kirsal alandaki yoksullugun ve de ev sahipliginin fazlaligi,
geliri yiiksek olsa bile kimi ebeveynlerin islerinden dolay: sabit bir miilke gegcmek
istememesi veya aslinda ¢ocuklarin yasam standartlarini artirmaya doniik ayrilmasi
gereken gelir paylarinin ailenin ev, araba gibi ortak gereksinimlerini karsilamak igin
kullaniliyor olmasidir (Yilmaz ve dig., 2011).

Cocuk yoksullugunun belirleyicilerine/gostergelerine iliskin yapilan diger ayrim
beseri etkenlerle ilgili 6geleri igermektedir. Burada hanehalkinin yapisina iliskin
yapilan ayrimlar; hanedeki ebeveynler, diger yetiskinler ve g¢ocuklar iizerinden
smiflandirilmaktadir. Hanehalk: boyutunun ¢ocuk yoksulluguna etkisi, her iilkede ve
her durumda gegerli olmasa da c¢ogunlukla olumsuzdur. Yani begeri sermaye ve
hanehalki boyutu arasinda genel anlamda negatif yonlii bir iligki vardir/bulunmaktadir
(Becker, Murphy ve Tamura, 1990).

Hanehalki yapisina iligkin bir 6zellik olarak, hanedeki ebeveyn sayisi da ¢ocuk
yoksullugu iizerinde belirleyici bir 6ge olarak ele alinmaktadir. Hanehalk: tipi
arasinda sadece anne ve babadan olusan iki ebeveynli hanelerde ¢cocuk yoksullugunun
diger hanehalki tiplerine gore daha az oldugu, yalniz annelerden olusan tek ebeveynli
hanelerde ise ¢cocuk yoksullugunun genel olarak en yiiksek diizeyde oldugu ortaya
konmustur (Bradbury ve Jéntti, 1999). Ayrica tek ebeveynli ailelerde yasayan
cocuklarin genel olarak akademik basarilar1 akranlarina gore daha diisiik; duygusal,
psikolojik ve davranissal sorular1 deneyimleme oranlari ise daha yiiksek diizeylerdedir
(Carlson ve Corcoran, 2001).
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Hanehalki boyutunun etkisi s6z konusu oldugunda dikkate deger konulardan
biri hanedeki gocuk sayisidir. Ozellikle bakildiginda, ¢ocuk sayisimin fazla oldugu
haneler ile hanede yasayan yetiskinlerin egitim diizeyinin diisiik oldugu durumlarda
kargilagilmaktadir. Yani kisaca, egitim diizeyi ¢ogunlukla en diisiik kesim olan yoksul
aileler uygun bir aile planlamasi yapamamakta ve sefaletin kusaklalar boyu siirecegi
nesiller yetigtirmektedirler (Lipton ve Ravallion, 1993; Becker ve Lewis, 1973).
Asagida yer alan Sekil 11°de bu durum gosterilmektedir.
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Sekil 11. Avrupa ilkeleri ve Tirkiye’de hanelerdeki g¢ocuk sayist ve ¢ocuk
yoksullugu, 2017

Yukarida hanelerdeki ¢ocuk sayisiyla gocuk yoksullugu arasindaki iliski
gosterilmektedir. Grafikte yer alan {ilkeler ¢ocuk yoksullugu oranlarina gore
(kiigiikten biiyiige) siralanmistir. Buna gore hanelerdeki ¢ocuk sayisinin fazla oldugu
iilkelerde genel olarak ¢ocuk yoksullugunun daha yiiksek oldugu goriilmektedir.

Sosyal Transferler. Cogu gelismis ve gelismekte olan iilkede oncelikle, hane
gelirine yonelik sosyal politikalar hiikiimetlerin dncelikli hedeflerinin baginda ortaya
cikmaktadirlar. Yani beklenildigi tizere refahi artirmaya yonelik politikalarin yaygin
olarak benimsendigi ve bu hizmetler i¢in ayrilan gelir paymin daha yiiksek oranlarda
oldugu iilkelerde yasayan ¢ocuklardaki yoksulluk daha diisiik bir diizeydedir
(Bradshaw ve dig., 1993; Bradbury ve Jantti, 1999).

Yoksulluk ¢oziimlemelerinde (analizlerinde) kullanilan yoksulluk tanimlari ise
genel olarak, transferler Oncesi ve sonrast yoksulluk oranlart olarak ikiye
ayrilmaktadir. Bu baglamda transferler dncesi ve sonrasi durumda, transferlerin
yonlendirildigi kesimdeki yoksulluk oranindaki farklilasmanin/azalmanin oransal
olarak fazlalig1 transferlerin basaris1 ve hangi kesimlerin hiikiimet politikalarinda
oncelige sahip oldugu hakkinda fikir vermektedir. Sekil 12°deki grafikte Avrupa
iilkeleri ve Tiirkiye’de aile ve g¢ocuga yapilan sosyal koruma yardimlarinin
GSYH’lerine oranlar1 verilmistir.
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Sekil 12. Aile ve ¢ocuga yapilan sosyal koruma harcamalarinin GSYH’ye oranlarinin
Avrupa iilkeleriyle karsilastiriimast (2006-2017 ortalamalar)

Sekil 12°de yer alan grafikte Avrupa iilkeleri ve Tiirkiye icin aile ve ¢ocuga
yapilan sosyal koruma harcamalarinin GSYH’ye oranlarinin, 2006-2017 yillar1 ve
arasindaki yillar igin ortalamalari alinmistir. Cocuk yoksullugunun, yetiskin
yoksullugu basta olmak iizere yoksullugun diger tiirlerinden daha diisik oldugu
tilkelerde bu ortalama oranin Tiirkiye’ye gore bir hayli yiiksek oldugu goériilmektedir.
Buradan ¢ikan sonug Tiirkiye’de, aile ve ¢ocugu korumaya yonelik yapilan birincil
sosyal koruma harcamalarinin Avrupa tilkeleriyle karsilagtirildiginda, yeterince 6nem
verilen bir politika Onceligi olmadigidir. Dolayisiyla aile ve g¢ocuga yapilan
yardimlara verilen 6nceligin Avrupa iilkelerine gore daha geri planda olmasinin da bir
sonucu olarak sosyal transferlerin ¢ocuk yoksullugunu azaltmadaki basarisi da diger

Avrupa iilkelerine gore genel olarak daha diisiiktiir. Tablo 1’de bu durum Eurostat
verileri tizerinden incelenmistir.

Tablo 1

Avrupa Ulkelerinde Yetiskin ve Cocuk Yoksullugu (Esdeger Fert Olgegi Medyanin
%060 min altindaki kesim, 2017)

Cocuk Yoksullugu (0-18 yas) Yetiskin Yoksullugu (18-64 yas)

Once* Sonra** % Axx* Once Sonra % A
Belgika 32.6 18.4 43.6 32.7 15.1 53.8
Bulgaristan 41.8 29.2 30.1 33.3 18.9 43.2
Cekya 21.6 11.6 46.3 22.7 7.9 65.2
Danimarka 22.3 10.0 55.2 30.7 14.3 53.4
Germany 31.3 15.2 51.4 28.7 16.0 44.3
Estonya 32.1 16.5 48.6 28.4 16.2 43.0
rlanda 39.8 17.0 57.3 34.5 15.3 55.7
Yunanistan 36.0 24.5 31.9 42.2 21.7 48.6
Ispanya 36.3 28.3 22.0 36.2 21.7 40.1

(devam ediyor)
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Tablo 1 (devam)
Cocuk Yoksullugu (0-18 yas) Yetiskin Yoksullugu (18-64 yas)

Once*  Sonra**  %A***  (Once*  Sonra** %A
Fransa 37.0 19.0 48.6 34.3 12.8 62.7
Hirvatistan 35.1 21.4 39.0 33.3 16.9 49.2
Italya 35.3 26.4 25.2 34.1 20.3 40.5
Kibris 29.0 16.5 43.1 29.0 14.2 51.0
Letonya 317 18.4 42.0 29.5 175 40.7
Litvanya 39.6 25.7 35.1 30.9 18.8 39.2
Liiksemburg 39.3 22.8 42.0 40.6 18.8 53.7
Macaristan 45.7 14.8 67.6 35.4 14.2 59.9
Malta 30.3 21.2 30.0 26.3 13.2 49.8
Hollanda 235 14.4 38.7 26.4 13.8 477
Avusturya 40.2 19.1 52.5 314 13.5 57.0
Poland 375 14.0 62.7 35.8 15.6 56.4
Portekiz 29.0 20.7 28.6 34.4 18.1 474
Romanya 45.7 32.2 29.5 37.8 21.9 42.1
Slovenya 27.8 12.8 54.0 325 12.6 61.2
Slovakya 35.3 19.9 43.6 28.1 115 59.1
Finlandiya 31.8 10.2 67.9 315 11.6 63.2
Isveg 35.4 18.6 475 30.9 14.8 52.1
Ingiltere 424 21.3 49.8 30.4 15.5 49.0
Norveg 318 13.7 56.9 30.5 13.0 57.4
Isvigre 30.8 18.0 41.6 25.5 11.9 53.3
Montenegro 43.6 31.7 27.3 415 225 45.8
Makedonya 42.2 29.9 29.1 335 21.1 37.0
Sirbistan 43.1 30.5 29.2 44.3 25.7 42.0
Tiirkiye 41.6 33.0 20.7 34.7 17.9 48.4

Aciklama: * Sosyal transferlerden 6nceki yoksulluk oranlarini, **sosyal transferlerden sonraki yoksulluk
oranlarini ve ***sosyal transferlerin yoksullugu azaltma oranlarini yani sosyal transferlerin basarisin
gostermektedir. Kaynak: Eurostat (2020).

Tablo 1’de Avrupa iilkeleri ve Tiirkiye’de sosyal transferler 6ncesi ve sosyal
transferler sonrasi, cocuk yoksullugu, yetiskin yoksullugu ve sosyal transferlerin s6z
konusu yoksulluk oranlarini azaltmadaki basar1 oranlarina yer verilmistir. Sosyal
transferlerin yoksullugu azaltmadaki bagarisi, sosyal transferlerin olmadigi duruma
gore sosyal transferlerden sonraki durumda yoksullugun azalig orami iizerinden
hesaplanmaktadir. Tablo incelendiginde, sosyal transferlerin ¢ocuk yoksullugunu
azaltmada en basarili olan iilkenin Finlandiya oldugu, buna karsin en basarisiz tilkenin
Tiirkiye oldugu goriilmektedir. Bu baglamda, 6rnegin sosyal transferler 6ncesi ¢ocuk
yoksullugu, Bulgaristan, Macaristan, Romanya, Ingiltere, Montenegro, Makedonya
ve Sirbistan’da, Tiirkiye’ye gore daha yiliksek olmasina karsin, uygulanan sosyal
politikalarla cogunlukla etkin bir sekilde azaltilabildigi goriilmiistir. Tablonun
saginda yer alan yetiskin yoksullugu verileri incelendiginde ise Tiirkiye’nin yetigkin
yoksullugu ile miicadele konusuna, cocuk yoksulluguna goreli olarak ¢ok daha fazla
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onem verdigi ve sosyal politikalarin da yetiskin yoksullugu konusunda daha etkin
isledigi goriilmektedir. Oysa ¢ocuk yoksullugu politikalarinin en basarili iilke oldugu
Finlandiya’da, sosyal politikalarin basaris1 yetiskin yoksullugunda da yiiksek

olmasina karsin cocuklara yonelik politikalarda daha fazla bagar1 saglandig:
goriilmektedir.

Bu durum Tiirkiye basta olmak iizere bazi iilkelerde sosyal transferlerin
tasariminda ve hedef kitleye ulagsma noktasinda bir etkinlik sorunlariyla kars1 karsiya
kalindigina isaret etmektedir. Bu dogrultuda o6zellikle yoksulluk sinirimin altinda
bulunan ¢ocuklara yonelik sosyal yardimlarin, yoksulluk ile miicadelede istenilen
etkinlik diizeyine ulagilabilmesi igin kimi yapisal sorunlarin varligin1 belirlemek bu
politikalarin bagarisi agisindan olduk¢a dnemlidir.

Kadin fistihdam. Cocuk yoksullugu konusunda belirleyici olabilecegi
diistiniilen bir diger konu ise kadinlarin ¢alisma yasaminda yer alip almamasidir.
Kadinlarin anne ve es rollerinin yaninda, igglicii piyasasinin bir bileseni olmasi basta
hanenin gelir diizeyini artirmak olmak {izere pek ¢cok a¢idan ¢cocuk refahi i¢in olduk¢a
onemlidir. Kadinlarin iggiicii piyasasina katilimini tesvik edici uygulamalar ¢ocuk
yoksulluguyla miicadelede de olduk¢a 6nemlidir. Bu dogrultuda bugiin bakildiginda,
Avrupa istihdam stratejisinin de Onemli bir 6gesi olarak kadin istthdamini
6zendirmenin ve kadinlarin isgiicii piyasasina katilabilmelerinin en 6nemli bileseni
olarak ¢ocuk bakim hizmetlerinin artirilmasi gerektigi konusu iizerinde durulmaktadir

(Eurostat, 2004, s. 16). Sekil 13’te kadin istthdami oranlari, gocuk yoksullugu
verileriyle iliskilendirilerek verilmistir.
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Sekil 13. Avrupa tilkeleri ve Tiirkiye’de kadin istihdami ve ¢ocuk yoksullugu, 2017

Sekil 13°te yer alan grafikte tamamen dogrusal bir iliski olmasa da genel olarak
kadin istihdaminin yiiksek oldugu {ilkelerde ¢ocuk yoksullugu oranlarinin diisiik
oldugunu sdylemek olanaklidir. Yani kadin istihdamini da ¢ocuk yoksullugunun bir
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bileseni olarak gormek olanaklidir. Bu yiizden devletler kadin istihdamim
destekleyecek uygulamalarla da ¢ocuk yoksullugunu ve hatta bir biitiin olarak genel
yoksullugu asgari diizeye indirebilirler. Bununla birlikte kadin istihdaminin yiiksek
olup ¢ocuk yoksullugunun da yiiksek oldugu iilkelerin varlig1 burada sosyal transfer
ve yardimlarin bu yonlii tartisilmasi gerektigini de ortaya koymaktadir.

Ozetle bu galisma kapsamnda su genel degerlendirmeleri yapmak olanaklidir:

o Egitim (Erken Cocukluk Egitimi ve Ebeveynlerin Egitim Diizeyi): Avrupa
Ulkeleri: Erken cocukluk egitimine katilim ile cocuk yoksullugu arasinda
genel anlamda negatif yonlii bir iliski mevcut (sapmalarin oldugu iilkeler;
Italya, Ispanya, Cekya, Finlandiya gibi iilkelerdir) ve ebeveynlerin egitim
diizeyi ile olan iligkinin yonii de negatiftir. Tiirkiye: Gerek erken ¢ocukluk
egitimine katilim gerekse ebeveynlerin egitim diizeyi ile cocuk yoksullugu
arasinda negatif yonlii bir iligki vardir. Genel sonug¢: Erken g¢ocukluk
egitimine katilimin yaygin oldugu ilkelerde ¢ocuk yoksullugu oranlari
gorece daha diisiiktiir. Ebeveynlerin egitim diizeyi i¢in bakildiginda iliskinin
yonii negatif olmasina karsin bazi farkliliklar s6z konusudur. Tiirkiye,
Romanya, Bulgaristan gibi ¢cocuk yoksullugunun yiiksek oldugu iilkelerde bu
negatif yonlii iliski daha belirginken irlanda, isveg, Finlandiya gibi iilkelerde
bu negatif yonlii iliskinin zayifladig1 goriilmektedir. Ayrica kadinlarin anne
ve es rollerinin daha fazla 6n planda oldugu iilkelerde kadinlarin yiiksek
ogretime katilim oranlarinin diisiik oldugu goriilmiistiir.

e Hanehalla Geliri: Avrupa Ulkeleri: Iliskinin yonii genel olarak negatif
(Ancak Italya, Ispanya, Cekya, Polonya ve Macaristan’da goreli olarak
iliskinin daha diisiik oldugu gériilmektedir.) Tiirkiye: Iliski negatif yonlii ve
Avrupa ortalamasindan ¢ok daha yiiksektir. Genel sonu¢: Genel olarak kisi
bast ortalama esdeger gelirin diisiik oldugu c¢ocuklu hanelerin oldugu
tilkelerde ¢ocuk yoksullugu oranlar1 daha fazladir. Ayrica iilkelerde
esitsizligin bir gdstergesi olarak sosyal transferler sonrast Gini Katsayisinin
yiiksekligi ile ¢cocuk yoksullugu arasinda da ayni yonlii yiiksek bir iliski
bulunmaktadir.

o Konut i¢ci Yoksunluklar, Konutun Miilkiyet Durumu ve Hanehalki
Biiyiikliigii: Avrupa Ulkeleri: Konut ici yoksunluklar ile ¢ocuk yoksullugu
arasindaki iliskinin yonii pozitiftir. Yoksul ¢ocuklarin yasadigi haneler
¢ogunlukla ailenin miilkii degildir. Hanehalki boyutu ve ¢ocuk yoksullugu
arasindaki iliskinin yonii pozitiftir. Téirkiye: Konut i¢i yoksunluklar ile gocuk
yoksullugu arasindaki iliski pozitif yonliidiir ve yoksul hanelerde ¢ocuklarin
yasadiklar1 ev ailenin miilkiidiir. Hanehalki boyutu ile pozitif yonli bir iliski
vardir. Genel sonug¢: Konut i¢i yoksunluklardan kisi basi oda sayisi ve
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konutun giines alip almama O&lgiitleri, cocuklarin akademik basarilar
tizerinde belirleyici olmalari bakimindan 6nemlidir. Konutun miilkiyet
durumu: Cocuk yoksullugunun fazla oldugu iilkelerde ev sahipligi oraninin
ylksek oldugu goriilmistir. Hanehalki boyutunun artig1 ise ¢ocuk
yoksullugunu artirmaktadir.

e Sosyal Transferler: Avrupa Ulkeleri: iliskinin yonii biiyiik 6lciide negatiftir.
(Ancak sapmanin gozlemlendigi iilkeler vardir: Bulgaristan, Romanya,
Isvicre, Hollanda, Malta gibi.) Tiirkiye: Tiirkiye’de iliskinin yonii negatiftir.
2017 y1l1 verilerine gore aile ve cocuga yapilan sosyal transferlerin en diigiik
oldugu cocuk yoksullugunun ise en fazla oldugu iilkedir. Genel sonug:
Sosyal transferler sonrasi durumda, transferlerden 6nceki duruma gére ¢ocuk
yoksullugundaki azalma oraninin en diisiik oldugu iilke Tirkiye’dir. Buna
karsin ¢ocuk yoksullugunun goreli olarak diigiikk oldugu iilkelerde,
yoksullugu azaltmaya doniik politikalarda cocuklardan ziyade yetiskinlere
oncelik verildigi gortilmektedir.

Kadin Istihdami: Avrupa Ulkeleri: 1liskinin yonii negatiftir (En belirgin
sapmanin gorildiigii lilke ise Litvanya’dir.) Tiirkiye: Kadin istihdaminin en disiik
oldugu iilkedir. Genel sonug: Is giiciine katilan kadinlarin biiyiik 6l¢iide cocuklarina
sunacaklar1 olanaklar da artacagi i¢in bu durumun ¢ocuk yoksullugu iizerinde anlamli
bir etkisi goriilmektedir.

Degerlendirme ve Sonu¢

Kiiresel, ulusal ve toplumsal diizeyde bir kamusal politika sorunu olarak ele
alinan yoksulluk, toplumun kirilgan ve smrliligi olan (dezavantajli) kesimlerini
Ozellikle ¢ocuklar1 ¢ok daha derinden etkilemektedir. Yoksullugun ortadan
kaldirilabilmesi i¢in gbéz Oniinde bulundurulmasi gereken en Onemli konu ise
yoksulluk gostergelerinin ve yoksullugun belirleyicilerinin belirlenmesi politika ve
programlarin bu dogrultuda uygulanmasidir. Ozel gereksinimleri ve yasam kosullar:
g6z oniinde bulunduruldugunda, ¢ocuklara yonelik yoksulluk tanimlar1 ve dlgiimleri
gelistirmenin, bunu yaparken de c¢ocuk yoksullugunun basta yetiskin yoksullugu
olmak iizere yoksullugun diger tiirlerinden ayrilmasi ozellikle kamu sosyal
programlar1 agisindan 6nemlidir. Bu dogrultuda hazirlanan bu g¢aligmada c¢ocuk
yoksullugunun belirleyicileri olarak hanehalki geliri, egitim (6zellikle erken ¢ocukluk
egitimi ve ebeveynlerin egitim diizeyi), konut i¢i yoksunluklar-konutun miilkiyet
durumu-hanehalk: buyiikliigii, sosyal transferler ve kadm istihdami alinmisgtr.

Bunun yaninda Eurostat’tan elde edilen veriler incelendiginde, gerek sosyal
transferler oncesi gerekse sosyal transferler sonrasi Tiirkiye’nin, Avrupa bdlgesinde
cocuk yoksullugu oranlarinin en yiiksek oldugu ilk ii¢ iilke arasinda yer aldigi
goriilmektedir. Cocuk yoksulluguna iligkin birincil dagilimdaki sorunlarin, ikincil
dagilim sonucunda hala ¢6ziillememis olmasi bu konudaki politikalarin sinirliligina ve
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onemli bir temsiliyet sorununa isaret etmektedir. Ayrica ¢ocuklardaki yoksulluk
oraninin, yetiskin yoksullugu ve genel yoksulluk diizeyleriyle karsilastirildiginda da
belirgin bi¢cimde daha yiiksek oldugu gbzlemlenmistir. Karsilastirmal grafiklerden
ve ¢oziimlemelerden (analizlerden) ¢ikan sonuglara gore cocuk yoksulluguna yonelik
yapilan ¢alismalar ve tartigsmalarla benzer olarak, ¢ocuk yoksulluguyla miicadelede
ozellikle egitim ve is giici piyasasina odaklanilmasinin, g¢ocuklardaki yoksulluk
sorunun azaltilmasi noktasindaki en 6nemli adimlar oldugunu séylemek olanaklidir.

Ayrica dikkat ¢eken bir diger konu, yoksul ¢ocuklarinin ebeveynlerinin egitim
diizeyinin diigiikliigidiir. Yoksul ¢ocuklarin ebeveynleri i¢in egitim diizeyinin en
disiik oldugu ilkeler sirasiyla Romanya ve Tirkiye’dir. Tirkiye’de g¢ocuklarin
akademik basarilarin1 ve sosyal gelisimlerini etkileyecek olan konut i¢i olanaklarda
medyan gelirin %60’nin altindaki kesim icin olduk¢a kisith goériinmektedir. Tiim
bunlara ek olarak, kadin istthdamu da temel alinan diger biitiin iilkelere gore
Tirkiye’de oldukca diisliktiir. Sonug olarak, ¢ocuk yoksullugunu azaltmaya doniik
uygulanacak olan veya uygulamadaki politika ve programlarin bu eksikler géz 6niinde
bulundurularak tamamlanmasi olduk¢a 6nemlidir.

Ozetle belirtmek gerekirse, Avrupa’da ¢ocuk yoksullugunun en yiiksek oldugu
tilkelerden biri olan Tiirkiye’nin ¢alisma kapsaminda 6ne ¢ikan belirleyicilere iliskin
iilke ortalamalarmin gerisinde oldugunu sdylemek olanaklidir. Ornegin ¢ocuklu
hanelerde ortalama kisi basi esdeger gelirin, Romanya, Makedonya gibi iilkelerle
birlikte oldukga diisiik bir diizeyde oldugu goriilmektedir. Sosyal transferlerden sonra
cocuk yoksullugunun en yiiksek oldugu Tiirkiye, ikincil dagilimda Gini Katsayisinin
en bozuk oldugu tlkedir.

Cocuklara yonelik olarak uygulanan sosyal politikalarin basarisi ise, transferler
oncesi ve sonrasi ¢ocuk yoksullugu oranlardaki azalmanin boyutuna bakilarak
anlagilabilir. Bu c¢ergevede bakildiginda sosyal transferler sonrasi durumda,
transferlerden 6nceki duruma gore ¢ocuk yoksullugundaki azalma oraninin en diisiik
oldugu iilke Tiirkiye’dir. Bu durum Tiirkiye’de ¢ocuklara yonelik olarak uygulanan
sosyal transferlerin hedef kitleye ulasmada goreli olarak basarisiz oldugunu ve bu
konuya politika olusturma ve uygulama siirecinde Onceligin verilmedigini
gostermektedir. Bu olumsuz sonucu destekler nitelikte, 2017 yili verilerine gore
Avrupa bélgesinde aile ve gocuga yonelik sosyal koruma yardimlarinin GSYIH’deki
paylarina bakildiginda %0.36 gibi bir oranla en diisiik durumda olan iilkenin Tiirkiye
oldugu goriilmektedir. Bu durum, uygulanacak politikalarda g¢ocuklara yonelik
programlarin biit¢e siirecinde 6n plana ¢ikarilma gereksinimini belirgin bir sekilde
hissettirmektedir.

Bu noktada sdylenecek son sz, kisa vadede sadece “gocuk yoksullugu” diye ele
alinan sorun, uzun vadede yetiskin yoksullugunun en Onemli habercisi ve
belirleyicisidir. Bu baglamda toplumdaki yoksulluk dongiilerini kirmaya ¢ocuklardan
baglamak, yoksullugu ve esitsizligi azaltma caligmalarinda atilabilecek en akillica
adimdir. Boylelikle s6z konusu toplumda sadece esitsizlik ve yoksulluk azalmayacak,
bir biitiin olarak toplumsal refahin saglanmasinin da 6nii agilacaktir.
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countries are discussed comparatively. Child poverty can be defined as a multidimensional set
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individuals later in their lives. A generally accepted definition and measurement method of
child poverty, which differs from adult poverty, offers researchers as well as the opportunity to
develop and monitor sound poverty reduction targets and strategies for policy makers. In this
study, both before and after social transfers in Turkey, the child poverty rate in European is
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Purpose and Significance

The main motive in the preparation of this study is; It is the study of poverty in
children, which makes it difficult for children to participate in society as full and equal
individuals at later levels of their lives, and which should be considered as a
multidimensional cluster of deprivations. It is also a concern that if the necessary
precautions are not taken, it will endanger the well-being of the societies as a whole,
with disadvantage cycles that pass from generation to generation. Because children,
the most vulnerable group among the disadvantaged, are also the most important
factor that determines the future of society as the elders of tomorrow.

Globalization, the reality of our age, deepens the problem of income inequality
and poverty with the developments in the world economy and trade. Children, who
are at the top of the disadvantaged and fragile sections of the society, are more affected
by this situation. For this reason, it is especially important to differentiate child
poverty from adult poverty firstly, and the definition of child poverty goes beyond
traditional conceptualization, such as low household income or low consumption
levels. However, despite all these reasons, child poverty is rarely separated from
general poverty and its special dimensions are taken into consideration adequately,
although there are studies that have started to increase recently. However, countries
where education policies are successful and the importance is given to children are
more likely to develop and develop.

Child poverty, which is seen as an important social problem in almost all over
the world, affects more than half of the children in developing countries, according to
the results of UNICEF studies. Convention on the Rights of the Child (1989);
promises every child a childhood where he can fully develop his potential. However,
despite the many years that have passed since the convention, governments and the
international community are still far from fulfilling children's rights and creating an
appropriate world for children. Whereas, living in poverty deprives children of the
most basic rights and services such as nutrition, water, hygiene, access to basic health
and education services, housing, participation, protection.

In the study prepared in this context, the determinants of child poverty were
discussed in detail within the scope of the study by looking at the literature and applied
studies. Then, in Turkey, it was mentioned briefly dimensions of child poverty and its
determinants, including primary and secondary distribution was made a comparative
study of European countries. The findings result in the assessment of the results
achieved, Turkey will be applied in the fight against child poverty is to be wished for
guiding public policies.

Method

In this study, where child poverty determinants were handled comparatively for
the period 2006-2017, data drawn from a single database (Eurostat) was used to make
the evaluations more reliable and devisable. Since, an international database, which is
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open to all researchers is used, anapproved ethical committee decision for research is
not required to be submitted for this study.

The reason for using the data in these years is that it is the period with the most
comprehensive and up-to-date data for all European countries. The poverty line used
in the context of the data taken is the section below 60% of the median income
according to the equivalent individual scale. Because, according to monetary
measurement methods, children with income below 60% of the household's
disposable median income according to the equivalent individual scale in European
countries are considered as poor. In this context, child poverty determinants, which
will be discussed in this article;

* Education (Early Childhood Education ve Parents’' Education Level)
* Household Income

* Housing Deprivations, Property Ownership and Household Size

* Social Transfers

* It is the Employment of Women.

Results

Education (Early Childhood Education ve Parents' Education Level): European
Countries: There is a generally negative relationship between participation in early
childhood education and child poverty (countries with deviations; countries such as
Italy, Spain, Czechia, Finland) ve the direction of parents' education level is also
negative. In other words, as the education level of the parents increases, child poverty
decreases. Turkey: There is a negative relationship between child poverty and both
the participation in early childhood education and the increase in the education level
of the parents. In addition, in all countries, women's participation in tertiary education
was low in countries where women's mother and spouse roles were more prominent.

Household Income: European Countries: The relationship is generally negative
(However, the relationship is relatively lower in Italy, Spain, Czechia, Poland and
Hungary.) In other words, as household income increases, child poverty decreases.
Turkey: The relationship is negative and much higher than the European average. In
addition, child poverty is higher in countries with high income inequality.

Housing Deprivations, Property Status and Household Size: European
Countries: The direction of the relationship between domestic deprivations and child
poverty is positive. The households where poor children live are mostly not the
property of the family. The direction of the relationship between household size and
child poverty is positive. Turkey: Unlike European countries; housing for poor
children is mostly the property of the family.

Sacial Transfers: European Countries: The direction of the relationship is largely
negative. (however, the countries where the deviation is observed are countries such
as Bulgaria, Romania, Switzerland, Netherlands and Malta). Turkey: The direction of
the relationship is negative. According to the data of 2017, it is the country where the
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social transfers to the family and children are the lowest and child poverty is the
highest.

Women's Employment: European Countries: The direction of the relationship is
negative (The country with the most obvious deviation is Lithuania). Turkey: It is the
country with the lowest female employment.

General Evaluation and Conclusion

When the data obtained from Eurostat are examined; both before and after social
transfers in Turkey, is seen as among the top three countries with the highest rate of
child poverty in Europe. The fact that the problems in the primary distribution of child
poverty are still not resolved as a result of the secondary distribution, points to the
limitation of policies and an important representation problem. In addition, it has been
observed that the poverty rate in children is significantly higher compared to adult
poverty and general poverty levels. According to the results from comparative charts
and analyzes, similar to the studies and discussions on child poverty; It is possible to
say that focusing especially on education and labor market is the most important step
to reduce the problem of poverty in children. These results clearly show the need to
highlight the programs for children in the budget process.

The success of social policies implemented for children can be understood by
looking at the extent of the decrease in child poverty rates before and after transfers.
In this context, after social transfers, in accordance with the state it has the lowest
child poverty rate of decrease in Turkey. In this case, the implementation of social
transfers for children in Turkey shows that relatively unsuccessful in reaching target
areas. It supports negative consequences in nature, according to data from 2017, the
country has the lowest social protection assistance to families and children in Europe
is Turkey. GDP of social protection assistance to families and children in Turkey’s
share on 0.36%.

This point is the last word to say; in the short term, the issue that we consider
only “child poverty” is the most important precursor and determinant of adult poverty
in the long term. In this context, starting children from breaking the poverty cycles in
society is the smartest step to reduce poverty and inequality. Thus, not only inequality
and poverty will decrease in this society, but also the provision of social welfare as a
whole will be paved.

The Ethical Committee Approval

Since, an international database, which is open to all researchers is used,
anapproved ethical committee decision for research is not required to be submitted for
this study.
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Abstract

Verbal aptitude is described as the ability to use the written language and to grasp concepts
which are delivered through words. Aptitude plays a prominent role in foreign language
learning. The studies conducted by researchers resulted in a sociopsychological theory of
second or foreign language learning. The theory holds that any successful learner of a
second/foreign language must be ready to adopt the certain aspects and linguistic and social
factors of the target language. However, scrutinizing the potential differences between aptitude
levels and other variables such as gender, age, and learners’ grade point average scores could
yield to significant results and these results would be prolific for language teachers. The current
study is a quantitative study with cross-sectional research design the purpose of which is to
determine the aptitude levels and check if the aptitude levels of the participants reveal
differences in relation to the variables of the population characteristics. The aim of this study is
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Language aptitude research has a long history and the beginning of the area was
marked by the American educational psychologist John Carroll’s research on the
concept of language aptitude in the 1950s (Rysiewicz, 2008). In his study, Carroll
maintained that individual learners had different capacities in terms of language
learning and that speaking a second/foreign language required a special skill, which
is the language aptitude (Wen, Biedron and Skehan, 2017).

Associated with the name of J. B Carroll, the concept of language has a
significant function in predicting the rate of L2 learning (Carroll, 1981). Marking the
aptitude research, the cooperative studies of Carroll [the developer of The Modern
Language Aptitude Test (MLAT)] and Stanley Sapon had a significant effect in an
abundance of different instructional contexts and with students from various age
groups (Carroll and Sapon, 1959). Carroll (1981) defines language aptitude as the
beginning “state of readiness and capacity for learning a foreign language” (p. 86).
Recognized as one of the most notable individual difference variables within second
language acquisition (SLA, henceforth) (e.g. Cochran, McCallum and Mee-Bell,
2010), language aptitude has attracted a lot of research in SLA and yielded to many
unanswered questions despite a considerable amount of empirical research in the field
(Li, 2015). There exist various studies suggesting that there are positive correlations
between measures of language aptitude and second language learning outcomes
(Carroll, 1981; Skehan, 1989). These studies mainly focus on the connections between
aptitude and prospects of language proficiency, the effects of aptitude on the influence
of the educational discourse and the relationship between aptitude and age.

Given the fact that the aptitude scales are utilized for the purposes of selection
and placement of foreign language learners who have the potential for success in some
countries, and that some institutions such as the Public Service Commission of Canada
use aptitude tests and rely on these aptitude profiles, the concept of aptitude requires
more research since there is always need for change in second language learning
settings. Understanding the nature of verbal aptitude in a language learning context
will shed light on possible classroom applications in the field.

Wesche (1981), for instance, took language aptitude into consideration and tried
to determine language aptitude levels of the participants who were working as federal
public servants. The participants were grouped into the appropriate instructional
contexts for them and they took a language aptitude test which consisted of five
subtests of MLAT and two subtests of LAB (the sound discrimination and sound
symbol association). Following this, the participants were classified based on the
criterion of language aptitude in the form of three groups: Audio-visual Method,
Analytical approach, or Functional approach. Overall, the results of the study
indicated that the participants manifested fulfilment with regard to the teaching
approach they had been appointed to. Besides, they showed positive attitudes and
motivation and they reported that they were eager to exercise and make use of the
target language not only within the four walls of the classroom but also outside.
Similarly, in Hwu, Pan and Sun’s (2014) study, the participants were allocated into
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three groups as deductive (DE) group, explicit-inductive (EI) group and the control
group which received no treatment. These groups were asked to take language
aptitude test, which included memory for text, associate memory (MLAT), and
grammatical sensitivity (MLAT). The results demonstrated that in both production
and correction tests, the participants of EI group did significantly better in comparison
with their counterpart, DE group. Regarding this field of research, many studies
revealing in terms of the connections between second language acquisition and
language aptitude (Erlam, 2005; Hwu et al., 2014; Sheen, 2007; Baker-Smemoe and
Haslam, 2013; Yilmaz, 2013).

Language aptitude is deemed to be one of the eminent individual differences in
a language learning context (Skehan, 1989). Similarly, language aptitude is delineated
as a blend of cognitive abilities which predict how well an individual can learn a
foreign language compared to other individuals (Carroll and Sapon, 2002).
Emphasizing the predictive power of aptitude in grasping a second language, this view
stresses the link between aptitude and the eventual L2 attainment regardless of the
learning context or instruction type. Deriving from this view, Carroll (1963) argues
for an eclectic approach to language instruction by stating that modifying instruction
to accommodate individual differences is non-essential. In terms of aptitude, this view
represents a product-oriented and fixed view of language aptitude.

Robinson (2005) maintains that language aptitude derives from the stage of
information processing during learning the target language and it occurs ‘various
contexts and at different stages’. In contrast to Carroll’s (1981) view that language
aptitude holds a static view of L2 learning, Robinson (2005) considers language
aptitude as a process-oriented and dynamic entity, which is highly influenced by
environmental factors either by being inhibited or triggered in various learning
contexts. Robinson (2005) also notes that language instruction is only prolific for
language learners only when there exists an alignment between their cognitive contour
and the features of the educational context. Accordingly, language teachers should
adjust instruction in order to satisfy the variations in learners’ aptitudes.

As a result of the studies carried out over a period of 25 years by Carroll and his
colleagues, it has also been revealed that language aptitude is composed of diverse
independent cognitive abilities in that it is a permanent learner characteristic, and it is
more than verbal intelligence or academic ability though it overlaps with these
domains to some extent (Carroll, 1981). Verbal aptitude as closely related to analytical
ability, memory and phonetic sensitivity are considered as the constructs of L2
learning aptitude. The fact that these aspects of aptitude are involved led them to be
included in any form of testing (DeKeyser and Koeth, 2011). Although there are
various views with regard to how aptitude is related with learning outcomes and the
process of L2 learning, both views emphasize the following characteristics of
language aptitude: (i) language aptitude involves stable cognitive abilities, (ii)
language aptitude differs from intelligence and other variables and (iii) it is not an
attainment that can be learned (Li, 2015).
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It is crucial to state that although the cognitive aspect of language aptitude is
mostly emphasized, the essence and the characteristics of aptitude are postulated in
educational psychology in a different way (Li, 2015). For instance, attitude toward a
second or a foreign language is deemed to be a component of language aptitude in
Pimsleur Aptitude Battery (PLAB) (Pimsleur, 1966) parallel with the view of Snow
(1991) in that aptitude can be a measurable characteristic as a proceeding plan for a
learning state to achieve a learning objective including emotive, conative and
cognitive variables.

For more than 50 years, language aptitude and emotive measurements have been
an area of interest to identify the most effective factors that anticipates success in L2
contexts (Sparks, Patton, Ganschow, Humbach and Javorsky, 2006). Indeed, research
holds that L2 aptitude is the only predictor of language achievement in any L2
(Gardner and Maclntyre, 1992; Sparks and Ganschow, 2001). However, there are
some arguments suggesting that aptitude has no pertinence for young learners for
whom the language acquisition is assumed to be implicit (Granena and Long, 2013).
DeKeyser (2000), on the other hand, maintains that SLA mainly relies on explicit
learning and adds that for older learners, following the closure of the sensitive period,
language aptitude, particularly, analytic ability should be emphasized since it is more
measurable. Analytic ability, assumed to be related to verbal aptitude and also
intelligence, is considered as equal to cognitive aptitude which is anticipated as an
important condition for adult learners in reaching high levels of language
achievement. In addition to explicit learning, learners also have some individual
characteristics which might cause them to differ in other domains of cognitive ability
(Granena, 2012). However, scholar have considered the analytic ability as a
fundamental component of language aptitude among memory and phonetic sensitivity
(Carroll, 1964; DeKeyser and Koeth, 2011; Skehan, 1989, 1998). The study
conducted by Granena and Long (2013) also indicated that L2 learners with higher
analytical level of aptitude proved themselves to be more successful in terms of
monitoring their pronunciation during reading.

However, from 1970s on, the research on language aptitude has slowed since the
concept of language aptitude has been criticized on several grounds: since the origins
of language aptitude research were associated with the outmoded audiolingual
methodologies, which primarily emphasized linguistic skills and speaking (Valdman,
1970) over meaningful negotiation and psychological and social factors
(Kumaravadivelu, 2006). Besides, the low aptitude scores tended to label language
learners as untalented people in language learning processes (Li, 2015). However, the
view that learners without a good level aptitude cannot succeed in learning a foreign
language has been refuted in some studies which highlight the role of memory in
language learning (Archibald, 2017; Baddeley, 2012; Desmond and Fiez, 1998);
therefore, the concept of language aptitude has been strengthened again (Grymska,
2016).
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This study aims to investigate the possible relations between prospective
language teachers’ verbal aptitude levels and their demographic characteristics such
as their genders, ages, English level etc. Since language evaluating aptitude plays a
key role in many language training programs [e.g. the Central Intelligence Agency
(CIA), the National Security Agency (NSA), the Foreign Service (FSI), the Federal
Bureau of Investigation (FBI), and the Defense Language Institute (DLI)] and in
conducting placement procedures of language learners with different learner profiles,
there is a need for a careful review of language aptitude research. Understanding the
nature of human learning will undoubtedly contribute to the objectives and methods
of language learning positively. Research in the field may also help in updating these
methods and applications in foreign language learning. Besides, discovering the
possible relations between different learner variables and their aptitude levels might
yield to significant outcomes in understanding language learning aptitude along with
other factors such as the role of different personality types, attitudes, motivations as
predictors of success. The reason this study was carried out with prospective language
teachers derives from the fact that understanding the rationale behind successful
teacher candidates and drawing some possible links between their personality types
and their aptitude levels in terms of might give some fruitful ideas to researchers for
reconsidering their practices and preparing more efficient activities that might work
well in language classes.

Research Questions

Since 1980s, there has been a tendency to enhance the current methods in
language learning settings. Researching language aptitude with all its components
along with its potential associations in relation to other learner variables would
undoubtedly vyield some important insights in terms of language teaching.
Accordingly, answers will be sought for the following research questions:

1. What are prospective English teachers’ aptitude levels toward English in
general?

2. Is there a difference in prospective English teachers’ aptitude level by
gender?

3. Is there a difference in prospective English teachers’ aptitude level by their
English level?

4. Ts there a difference in prospective English teachers’ aptitude level by their
age?
5. Is there a difference in prospective English teachers’ aptitude level by their
grade point average (GPA) scores?
Method

In the methodology section, research design, participants, data collection
procedure, and data collection instrument of the research were explained in detail. The
authors did not attach the ethics committee approval into the body of this study since
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the manuscript had been submitted into the system of the journal before the decision
concerning the ethical committe approval was issued.

Research Model

This is a quantitative study with a cross-sectional research method. In this
method, the differences between the two characteristics of the study group are
examined. According to Leedy and Ormrod (2001), the extent to which a researcher
ascertains a statistical correlation between two characteristics relying on some degree
of how well the researched characteristics have been estimated is significant.
Therefore, validity and reliability are two important factors that influence correlation
coefficients. The aim of correlational research is to ascertain whether two or more
variables are related. Although limited in terms of collecting data at once in a limited
time, the cross-sectional research design indicates possible relationships between
variables; therefore it provides an opportunity to generate assumptions for different
quantitative research in the future (Levin, 2006). Creswell (2002) also maintains that
correlational research is based on a statistical test in order to establish patterns for two
variables. In a nutshell, correlational research is a type of non-experimental research
in which the researcher tries to investigate and assess the statistical relationships with
little or no effort to control extraneous variables. In the current study, the relationships
between aptitude and other variables such as age, gender, etc. are comprehended and
some specific interconnected conditions between participants’ aptitude levels and
other variables are described.

Participants

The participants were 101 prospective English teachers studying at the English
Language Teaching Department (46 males, 55 females, aged between 18-35) at a state
university in Turkey. None of the participants has lived in English-speaking countries
once in their lives although few of them have been abroad once in their lives. Their
level of English varied from the B2-C1 level. These students take a placement test
following the proficiency test in English before they are placed in their class. At the
time of the research, all participants were doing their courses in their first year at the
tertiary level.

Data Collection Procedure

Data were collected in the middle of the spring term of 2018-2019 academic year
through a 40-item verbal aptitude multiple choice test. Only voluntary students
participated in the study. Consent forms were also achieved. The verbal aptitude test
was given by the researchers who were already teaching classes at the time of data
collection. It took participants one class hour to complete the questionnaire.

Data Collection Tools

In this study, the purpose was to observe if the participants verbal aptitude levels
differed in relation to their demographic characteristics. Data were obtained through
a 40-item verbal aptitude test, which was modified from the psychometric success site
of the university and the scale can be accessed online from the official website
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(https://psychometric-success.com/verbal-aptitude-tests). The multiple-choice test
items in the verbal aptitude scale required the participants to choose more than one
correct or incorrect answer at times and also, they were required to correct the
incorrect items if needed. Each true answer counted 1 point. The verbal aptitude test
included 40 questions related to the four components of language aptitude; thus, the
questions measured prospective language teachers’ grammatical sensitivity,
phonemic coding ability, inductive language learning ability, and rote learning ability.

Answers which were chosen appropriately but not corrected were not accepted
as correct by the researchers, which means the participants were also expected to write
the correct versions of the misspelled words. The verbal aptitude scale consists of
some items which measure the ability of participants in spelling words correctly, using
grammar accurately, understanding the meanings of the words and word relationships,
and/or interpreting detailed written information. It aims to evaluate practical verbal
skills (grammar and spelling, vocabulary, and verbal comprehension). The reliability
score was of the scale is 0.75. The researchers also calculated the reliability score of
the instrument through SPSS, which was found to be .77. Besides, expert views were
achieved for validity.

The verbal aptitude scale was not originally prepared for prospective language
teachers. However, it is a standardized test which was developed to measure any job
candidate’s knowledge of English in addition to their reasoning abilities. In general,
the test provides employers with a comprehensive assessment of how well the
candidate can think and solve problems in their own ways and how they can
understand and analyze information they read. Some sample questions are listed
below:

1. Which of the following words are incorrectly spelt?
A) separate

B) ordnance

C) obviously

D) sucess

E) none of these

2. Choose the pair of words that best completes the sentence:
The -------- of the timetable caused some ----------

A\) rivision/inconvenience

B) revision/inconvenience

C) revission/inconvenience

D) revition/inconvenience

5. Which of these words completes the sentence in the way that makes most
sense?

He avoided --------- because he was ------------

A) redundency

B) indispensable
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C) redundancy
D) indispensable

Data Analysis

The data were analyzed through the Statistical Package for Social Sciences
(SPSS, version 22). To test the data for normality, Shapiro-Wilk and Kolmogorov-
Smirnov tests were utilized. Shapiro-Wilk test demonstrated that the data of the
current study were not distributed normally (Table 1). The Mann-Whitney U test was
run to understand whether the prospective English teachers’ aptitude show a change
depending on their gender. Kruskal-Wallis test was used to understand whether the
prospective English teachers’ aptitude show a change depending on their 1) English
level, 2) age, and 3) grade point average (GPA) scores.

Table 1
Normality Test Result (Kolmogorov-Smirnov and Shapiro-Wilk Test)
Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk
Statistic df p Statistic df p
.083 101 .085 0.966 101 011

The demographic characteristics of the participants in terms of all variables were
outlined in Table 2. As presented in the table below, male and female participants
were almost equal with females outhumbering males only 1%. When the levels of the
participants were concerned most of them (56%) are upper-intermediate students
whereas 29% of them are advanced. 92% of participants were between 18-21 range
in terms of age. Almost all students were studying (100%) English program since all
lectures were presented in English in their department. The cumulative grade point
average scores (GPA) of participants at the time of this study were mostly (41%)
distributed between 2.50-2.99, which suggested that they were doing well in their
department.

Table 2
The Sample of the Study
Variables f %
Female 55 56
Gender of the participants Male 46 44
Total 101 100%

(continued)

Table 2 (continue)

Variables f %
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Elementary 0 0

Pre-Int. 5 5

. Int. 8 8

Level of the participants Upper-Int. 59 59
Advanced 29 29

Total 101 100

18-21 92 91

Age of participants 22+ 9 9
Total 101 100

4.00-3.50 12 12

3.49-3.00 28 28

GPA (Grade Point Average) scores of 2.99-2.50 40 41
participants 2.49-2.00 17 17
1.00 and below 3 3

Total 101 100

As for research question 1 What are prospective English teachers’ aptitude
levels toward English in general?, the results indicated that the majority of the
participants (100/101 participants) gave correct answers between 10-30 range out of
40 questionnaire items. The aptitude level of the participants in general is 41%, which
suggests that the mean scores of the correct answers given by the participants seem to
be distributed under 50%. It indicates that most participants’ aptitude levels were
under average. The descriptive statistics derived from the study were also presented
below in Table 3.

Table 3

Descriptive Statistics of All Variables
Variables Range Min. Max. M SD  Skew. Kurt.
Gender of the participants 1.00 1.00 200 146 050 0.18 -2.01
Level of the participants 3.00 2.00 500 411 0.75 -0.91 1.32
Age of participants 1.00 1.00 200 109 0.29 2.93 6.71
GPA (Grade Point 4.00 1.00 500 271 0.98 0.03 -0.37

Average) scores of
participants

In the above table (Table 3), descriptive statistics regarding the variables of
participants (their gender, language level, age and GPA scores) were presented along
with the standard deviation scores. It is shown that gender of the participants were
almost distributed equally (mean = 1.46; 55 females, 46 males), which shows a
homogeneous distribution in terms of gender. Moreover, the table showed that the
majority of the participants were at upper-intermediate or above level in terms of their
language levels (mean = 4.11 out of 5 maximum). The majority of participants’ age
range, on the other hand, was distributed between 18-21 range (mean = 1.09). Finally,
regarding the GPA scores of the participants Tables 2 and 3 are revealing in that the
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GPA scores of the majority of the participants are distributed between 2.99-2.50 range
(40 participants, mean = 2.71 out of 4).

Results

This study has investigated if prospective English teachers’ aptitude levels in
relation to their demographic characteristics, namely their gender, age, language level
and GPA scores to observe the case from a pedagogical point of view. To see if the
participants’ aptitude levels showed a chance by their gender Mann Whitney-U test
was utilized and the findings of the test were presented in Table 4 below.

Table 4

The Results of Mann Whitney-U Test: Verbal Aptitude and Gender
Variable N Mean Rank SD p Z
Gender 101 47.24 0.50 .150 -1.41

55.50

When the mean rank scores are analysed, Table 4 shows that the distribution of
the participants in terms of gender are almost equal with 55 females and 46 males (Sd
= 0.50). However, when the values in the above table are analysed, there is no
significant difference of p < .05 level (p = .150). For the second research question Is
there a difference in prospective English teachers’ aptitude level by gender?, the
results of the Mann Whitney-U test showed that the verbal aptitude levels of the
participants did not show a significant difference by their gender. This indicates that
no associations can be drawn between gender and the level of aptitude, which may
suggest that a high or low level of aptitude does not derive from gender variable or
conversely gender affects the level of aptitude.

As for the third research question Is there a difference in prospective English
teachers’ aptitude level by their English level? the results of the Kruskal Wallis test
shows that the verbal aptitude levels of the participants do not show a significant
difference by participants’ their level of English (p = .139) as presented below.

Table 5
The Results of Kruskal Wallis Test: Verbal Aptitude and Language Level
Variable N Mean Rank sd p e
Language level 5 40.10 74 139 5.49
8 67.75
59 46.96
29 56.48

In table 5, it is indicated that there is no significant difference since the p score
is lower then .05 (p < .05) regarding the analysis of values. This is revealing in that



Verbal Aptitude Levels of Prospective English Teachers: A Study in an EFL Context 1115

there exist no associations between verbal aptitude level and the language level of the
participants. On the other hand, Kruskal Wallis test was used to research if
participants’ verbal aptitude levels showed a change by their age as stated in Table 6
below.

Table 6
The Results of Kruskal Wallis Test: Verbal Aptitude and Age
Variable N Mean Rank Sd p 1
Age 92 49.43 .29 .084 2.99
9 67.06
Total 101

When Table 6 is analyzed relation to research question 4 Is there a difference in
prospective English teachers’ aptitude level by their age?, the results of the Kruskal
Wallis test showed that the verbal aptitude levels of the participants did not show a
significant difference by participants’ ages. For research question 5, Kruskal Wallis
test was also used and the results were presented in the table below.

Table 7
The Results of Kruskal Wallis Test: Verbal Aptitude and GPA Scores
Variable N Mean Rank SD p X2
GPA scores 12 61.13 .98 229 5.62
28 51.38
41 48.01
17 55.82
3 20.50
Total 101

When Table 7 is analyzed in relation to research question 5 Is there a difference
in prospective English teachers’ aptitude level by their grade point average (GPA)
scores?, the results of the tests showed that the verbal aptitude levels of the
participants did not show a significant difference by participants’ grade point average
(GPA) scores. When Table 6 and 7 are analyzed in detail, considering the possible
associations between aptitude level and ages of the participants, the p score is .084 (p
> .05) (Table 6). Similarly, the test concerning participants’ GPA scores revealed no
statistically significant difference with the p score .229. (p > .05) (Table 7). This
indicates that either participants’ ages or GPA scores does not predict a high or low
aptitude level. Similarly, the results show that aptitude levels do not show a significant
difference in relation to any of these variables.
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Discussion, Conclusion and Suggestions

Language aptitude has attracted a considerable amount of attention in second
language learning in recent years since it has been found to be one of the most
important factors. Therefore, in the context of language learning the term has been
defined by various researchers (Wen et al., 2017). The current study investigated
whether verbal aptitude levels of participants showed a significant difference in
relation to the demographic variables of prospective English teachers such as their
gender, level of English, age and grade point average (GPA) scores. The results
revealed no statistically significant differences in terms of the abovementioned
variables. These results indicate that there are no associations between verbal aptitude
levels of participants and their demographic characteristics. In other words, the
variables such as gender, age, level of English, and grade point average scores do not
have effect on their aptitude levels or aptitude levels are not influenced by these
variables.

The term language aptitude involves four important abilities within John Caroll’s
framework (Ellis, 2008) as grammatical sensitivity, phonetic coding, inductive
learning ability and rote learning ability. Since all these different abilities may have
positive impact on prospective language teachers’ language learning process and be
related to their success, language aptitude can be seen as a significant variable.
Grymska (2016) also pointed out that language aptitude is an important variable since
it may have a positive influence on pre-service language teachers’ language learning
process. Therefore, prior to researching the relation between language aptitude and
achievement, the current study sought to examine if the aptitude levels showed
changes in relation to these individual characteristics. Moreover, it was revealed
within the body of this study that prospective language teachers’ language aptitude
scores were quite low. The fact that participants’ language aptitude levels showed no
significant change by their demographic characteristics might derive from the
uniqueness of individual cognitive competences. Cognitive competence and verbal
ability depends on individual’s capacities for manipulating information, paying
attention and effective verbal comprehension capacities. At the time of the study, they
were currently studying at freshmen level. Besides, the participants might not have
paid enough attention to the items in the scale. In addition, the inability to deal with
the items with proper attention along with the lack of using the right strategies could
have yielded to these results. Droege (1966) also emphasized the role of practice on
aptitude test scores. The fact that the participants did not receive any training in terms
of developing their attitude could also explain why the scores were low and did not
show any significant difference in terms of the demographics.

Holliday, Whittaker and Loose (1984) also investigated different effects of
verbal aptitude on the comprehension of concepts of science rather than focusing on
verbal aptitude and its possible relations with other variables. In the study, 217
participants were assigned to a text-only, text along with its comprehension questions
or a placebo treatment. The results of the study suggested that low-verbal students
performed better when they were provided with a text-only instead of a text with
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questions. In contrast, high-verbal students were not as influenced by verbatim study
questions as the low-verbal students. It was concluded that verbatim questions had a
debilitating effect on students’ comprehension since these questions generally
resulted in students’ copying words from the text without comprehending the copied
words and phrases. The current study may be elaborated to include an intervention
period to observe how varying degrees of aptitude could have an effect on prospective
teachers’ reading comprehension in an experimental study design.

Ehrenberg and Brewer (1995) had analyzed the data from the prototypical 1966
study entitled “Equality of Educational Opportunity or Coleman Report” to research
teacher characteristics in wo ways as verbal ability and race. In terms of verbal ability,
this study is important in that it was revealing in terms of the fact that teachers’ verbal
aptitude scores affected their synthetic grain scores. Apart from the race perspective
which is not related to the curent study, The “Equality of Educational Opportunity or
Coleman Report” also also had revealed that the data collected on teacher verbal
ability (which were measured by scores on a verbal aptitude test) were positively
correlated with students’ test scores. In addition to the Coleman Report, the
subsequent analyses of the data collected within the body of that study confimed the
results and some researchers stated that this correlation was stronger at higher grade
levels (Armour, 1972; Coleman, 1966; Hanushek, 1972; Jencks, 1972).

Sparks et al. (2006) also carried out a study with 54 participants to reveal the
best native language (NL) factors that predicted oral and written foreign language
(FL) proficiency and foreign language aptitude. The study lasted more than 10 years
to complete and participants were tested at specific intervals. The results showed that
native language achievement and general (verbal) intelligence were strong predictors
of foreign language aptitude. The study was also revealing in that lower level skills in
phonological processing are significant for written language development and oral
proficiency. However, the relationship between this processing and aptitude could be
investigated more to reveal any possible connections. In this study, the possible
associations between L1 and L2 and aptitude have not been referred to, therefore, any
possible connections among L1, L2 and aptitude could be revealed by replicating the
present study. Moreover, using a cross-sectional survey design, this study was not
longitudinal, yet focused on revealing any possible associations between participants’
demographic characteristics and their aptitude levels.

In terms of aptitude, Granena (2012) also researched the extent to which aptitude
for explicit and implicit learning are essential for long term L2 achievement in an
immersion context for learning. The results revealed a distribution of cognitive
abilities in two major types of aptitudes, elucidated as implicit and explicit. The results
further suggested that cognitive aptitudes also have their effects for both early and late
L2 learners. However, in terms of age variable the current study revealed no
significant difference. This might derive from the fact that in Granena’s (2012) study,
there existed participants with different age groups like early L2 learners and adult
learners. In contrast, when the age variable is taken into account for the current study,
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almost all participants’ ages were distributed between 18-21 apart from few
exceptions due to the convenience sampling method. All the participants were at
similar age groups since they were attending university at the time of this study. This
could influence these different results obtained and this study could be replicated with
various age groups to check if there exist any associations between aptitude level and
age.

Kean, Glynn and Britton (1987) studied verbal aptitude to explore the role of
college students’ verbal aptitude in writing persuasive letters. The results showed that
the students having higher verbal aptitude were more inclined to attain higher holistic
ratings of letter quality. Besides, the study was revealing in that the students with poor
verbal aptitude had more anxiety. Although the researchers mainly focused on
production of the letters and writing skill and that the term language level has not been
emphasized explicitly, the study provided support for the lecturers who support the
importance of verbal aptitude when student placement is concerned depending on the
overall quality of their actual writing. On the contrary, the present study only
examined the potential associations between verbal aptitude and language level of
pre-service language teachers. The possible relation between verbal aptitude and any
other specific skill could be further investigated.

Moreover, similar to the results of this study, Hyde and Linn (1988) scrutinized
data on gender differences in terms of verbal ability. Their results revealed an
unsubstantial female superiority in terms of performance; however, they stated that
the difference was so miniscule that they suggested gender differences in verbal
ability no longer existed and the analysis of the tests which required different
cognitive processes involved in verbal ability yielded to no sound evidence of gender
differences.

Hence, apart from this cross-sectional study which aims to reveal if verbal
aptitude levels show a significant difference in terms of some variables such as
learners’ gender, age, level and GPA scores, a more comprehensive understanding is
required to contribute to a better understanding in terms of SLA research. Firstly,
some more longitudinal research would prove to be fruitful in evaluating the
importance of various aptitudes at different stages of learning process so that the same
individuals’ performances can be tracked to observe their development in different
stages. Secondly, rather than researching the learning context and the probable change
of verbal aptitude in relation to some variables related to participants, more research
is needed with the aim of investigating how learning context plays a role in regulating
different aptitudes in predicting students’ language achievement. What is more, some
more specific research could also be worthwhile in scrutinizing the interaction
between different aptitudes and task characteristics for some particular types of tasks.
This would shed light on revealing the slight relations between specific task types and
learner aptitudes; thus, could be important in adopting a process approach in different
learning contexts. Besides, research on working memory would likely be of help in
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gaining a deeper understanding since it has been shown to influence an array of
different language skills.

In brief, this study contributes to the current bulk of knowledge in SLA theory
in that understanding if aptitude levels reveal a significant difference by other
individual variables might shed light on the specific classroom practices. Since
different learners have different learning styles and aptitudes, having information
about the language aptitude levels and their potential relations with these variables
might help researchers and language teachers alike to scrutinize their views about the
language learners, the learning context and the learning outcomes and accordingly
classroom practices might be adjusted to create a more prolific learning environment.
Measuring aptitude with sufficient predictive validity has attracted considerable
attention in SLA; however, using aptitude tests to measure with utmost accuracy
would be far from reality for some reasons. For example, the theoretical understanding
regarding how the different constituents of aptitude are interconnected is still limited.
Moreover, it is probable that these measures cannot be valid for all proficiency levels
or all aspects of language in all learning contexts for all proficiency levels (Hinkel,
2011).

There are also some limitations within the body of this study. Firstly, data
concerning language aptitude were obtained only from prospective language teachers.
These data could also be collected from in-service language teachers and the
correlation between the two groups could be observed for further study. Secondly, the
data could be collected from different age groups. Data on the same demographic
information with different groups could be researched in detail in longitudinal studies.
Since language learning is a complex process operating simultaneously at different
levels, it is highly unlikely that language aptitude is merely one of the factors in terms
of language learning. However, it is clear that learners ‘cognitive, affective and social
individual aspects should be considered in planning educational practices. In this
sense, having comprehensive information about prospective language teachers might
prove to be useful since they are likely to shape the next generations with their
expertise, individual tendencies and experience in terms of language teaching. Finally,
the ethics committee approval report was not included within the body of this study
since the manuscript had been submitted into the system of the journal before the
decision concerning the ethical committe approval was issued.

The Ethical Committee Approval

The ethical committee approval is not compulsory for this research because it
was sent to our journal before 01.01.2020.
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Amac ve Onem

Yabanci dil dgretiminde sézel yatkinlik, yazi dilini kullanma ve sozciiklerle
sunulan kavramlar1 anlama yetenegi olarak tanimlanir. Yabanci dil yatkinligi, yabanci
dil 6greniminde 6nemli bir rol oynar. Arastirmacilar tarafindan yiiriitiilen ¢aligmalar,
sosyo-psikolojik bir yabanci dil (ikinci dil) 6grenimi kuramina 151k tutmaktadir. Bu
dogrultuda egilim, ikinci ya da yabanci bir dilin basarili bicimde 6grenilmesi i¢in
dilsel ve sosyal etkenleri dikkate alarak hazirlanan bir tasarimin gerektigi yoniindedir.
Ancak ogrencilerin sozel yatkinlik diizeylerinin yas, cinsiyet ve Ogrencilerin not
ortalama puanlar1 gibi degiskenlere gore anlamli bir farklilik gosterip gdstermediginin
arastiritlmasi gelecekteki yabanci dil 6grenme tasarimlarini olusturmada belirleyici rol
oynayabilir. Bu nedenle yabanci dile yatkinlik diizeyinin s6z edilen degisikliklere
gore farklilik gosterip gdstermediginin ortaya ¢ikarilmasi gelecekteki yabanci dil
egitimi uygulamalari i¢in 151k tutucu olacaktir.

Ciinkii, 1980’lerden bu yana, yabanci dil 6grenme ortamlarinda mevcut
yontemleri gelistirme egilimi vardir. Diger dilsel beceriler ile olan olasi baglariyla ve
tiim bilesenleriyle birlikte dile yonelik yatkinlik konusunu arastirmak, kuskusuz dil
Ogretimi acgisindan bazi onemli gorliglere yol acacaktir. Buna gore, bu aragtirma
asagidaki arastirma sorularini yanitlamayi amaglamaktadir:

1. ingilizce 6gretmeni adaylarmin genel olarak Ingilizce'ye yonelik yatkinlik
diizeyleri nedir?

2. Ingilizce 6gretmeni adaylarmnin yatkinlik diizeylerinde cinsiyete gore bir
farklilik var midir?

3. Ingilizce 6gretmeni adaylarinin yatkinlik diizeylerinde Ingilizce diizeylerine
gore bir farklilik var midir?

4. Ingilizce 6gretmeni adaylarmin yatkinlik diizeylerinde yaslarmna gore bir
farklilik var midir?

5. Ingilizce o6gretmeni adaylarmin yatkinlik diizeylerinde agirlikli not
ortalamalarina gore bir farklilik var midir?

Yontem

Bu arastirma, kesitsel yontemli nicel bir c¢alismadir. Kestisel calismalar
katilimcilarin tutumlarini, goriislerini, inanglarini veya uygulamalarint kisa siirede
6le¢meyi olanakli kildig: i¢in egitim alaninda oldukga tercih edilmektedir (Creswell,
2002). Kesitsel ¢aligsmalarin amaci, sonuglara gore bir evren igindeki bir 6rneklemi
veya bir 6rnegi tamimlamaktir. Bu anlamda bu ¢aligmalar, dogasi geregi agiklayicidir.
Zamanda kisitlt bir an i¢inde tek seferde veri toplamak anlaminda sinirl olsa da
kesitsel aragtirma tasarim degiskenler arasinda olasi iligkileri belirtir; bu nedenle
gelecekteki farkli nicel arastirmalar ig¢in varsayim tretme olanagi saglar (Levin,
2006). Aym sekilde bu c¢alismanin kapsaminda, katilimcilarin sézel yatkinlik
diizeyleri ve onlarin demografik 6zelliklerine gore herhangi bir anlamli farklilik olup
olmadigi sorunsali gelecekteki aragtirmalar igin varsayimlar tiretmede yararl olabilir.
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Bu calisma etik kurul onayi ile ilgili karar alinmadan Once derginin sistemine
gonderilmis oldugu i¢in etik kurul onay raporu caligmaya eklenmemistir.

Katihmeilar. ingilizce Ogretmenligi Béliimiinde okuyan 101 6gretmen adayi
(46 erkek, 55 kadin, 18-30+ yaslar1 arasinda) aragtirmaya katilmislardir.
Katilimeilarin higbiri Ingilizce konusulan bir iilkede yasamamis ancak birkaci
yurtdiginda bulunmustur. Katilimetlarin  Ingilizce diizeyleri B2-C1 diizeyleri
arasindadir. Sozii edilen katilimeilar smiflara yerlestirilmeden once Ingilizce
yeterlik sinavina girmislerdir. Aragtirma sirasinda, tiim katilimeilar tiniversite birinci
simifta egitimlerini siirdiirmekteydiler.

Verilerin toplanmasi. Veriler 2018-2019 6gretim yili bahar doneminde, 40
maddelik ¢oktan se¢meli bir sdzel yatkinlik testi ile toplanmistir. Arastirmaya sadece
goniilli 6grenciler katilmigtir. Katilimeilarin goniilli katildiklarint gosteren onam
formlar1 alinmigtir. S6zel yatkinlik testi, veri toplama zamaninda ders vermekte olan
arastirmacilar tarafindan yapilmistir. Katilimeilara anketi doldurmalari igin bir ders
saati siire verilmistir.

Bulgular

Bu arastirmada, katithmecilarin yatkinhk diizeylerinin cinsiyet, Ingilizce
diizeyleri, yaslar1 ve genel not ortalamalar1 gibi diger degiskenlere gore anlamli bir
farklilik gosterip gostermedigi bulunmaya ¢alisilmistir. Sonuglar, yatkinlik diizeyleri
ile cinsiyet, diizey, yas ve not ortalamalarina gore istatistiksel olarak anlamli bir
farklilik bulunmadigini géstermistir.

Tartisma, Sonu¢ ve Oneriler

Kean, Glynn ve Britton (1987), iniversite 6grencilerinin ikna edici (persuasive)
tiirde kompozisyon yazarken sozel yatkinligin roliinii incelemek i¢in sézel yatkinlik
hakkinda g¢aligma yiiriitmiislerdir. Sonuglar, sézel yatkinliklar1 daha yiiksek olan
ogrencilerin komposizyon yaziminda daha iyi not aldiklarini ve biitiinsel anlamda
daha basarili olduklarimi ortaya cikarmistir. Ayrica c¢aligma, sozlii yatkinlik
konusunda eksik olan 6grencilerin daha fazla kaygi duyduklarini ortaya koymustur.
Her ne kadar arastirmacilar esas olarak kompozisyonlara ve yazma siireci sonucu
ortaya ¢ikan liriine odaklanmis olsalar da bu ¢aligma, ortaya ¢ikan yazili {irliniin kur
yerlesimi amagli kullanildig1 ortamlarda dile yakinlik konusunun énemini savunan
Ogretmenler icin destekleyici nitelik tagimaktadir. Aksine, bu calisma sadece
Ogretmen adaylarinin sozel yatkinliklarinda farkli degiskenlere gore farklilik olup
olmadigim arastirmaktadir. Soézel yatkinlik ve diger herhangi bir 6zel beceri
arasindaki olasi iligki daha derinlemesine arastirilabilir.

Dil yatkinligi konusunda, Granena (2012), acik ve oOrtiilii 6grenmeye yonelik
yatkimliklarin yabanci dilde egitim ortaminda uzun vadeli L2 (ikinci yabanci dil)
basarist i¢in ne kadar énemli oldugunu arastirmistir. Sonuglar, biligsel yatkinligin
ortik ve agik olarak acgiklanmis iki ana yatkinlik tiirii i¢inde dagilimimi ortaya
koymustur. Sonuglar ayrica bilissel yatkinligin hem erken hem de ge¢ donemlerde
yabanct dil 6grenenilen ortamlarda bilissel yatkinligin énemli rol oynadigin1 6ne
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stirmiistiir. Buna karsin bu calisma i¢in yas degiskeni gbz oniine alindiginda,
katilimeilarin ¢ogunun yaslar: (% 92) uygun 6rnekleme yontemi nedeniyle 18-21
yaslar1 arasinda dagilim gostermektedir. Tiim katilimcilar bu c¢aligma sirasinda
iiniversite egitimlerine devam ettikleri icin benzer yas gruplarindaydi. Bunun, elde
edilen farkli sonuglar iizerinde bir etkisi olabilir ve bu ¢aligsma, yatkinlik diizeyinin ve
yas degiskenine gore bir farklilik gosterip gostermedigini kontrol etmek igin ¢esitli
yas gruplarini igeren bir drneklem ile tekrarlanabilir.

Sparks Patton, Ganschow, Humbach ve Javorsky. (2006), sozlii ve yazili yabanct
dil (FL) yatkinlig1 ve yabanci dil becerisinin en iyi anadil belirleyicilerini ortaya
¢ikarmak igin 54 katilimciyla bir ¢alisma yiiritmistiir. Caligma on yildan fazla siirmiis
ve katilimcilar belirli araliklarla test edilmislerdir. Sonuglar, anadil basarisinin ve
genel sozel zeka diizeyinin yabanci dil yeteneginin giiglii belirleyicileri oldugunu
gostermistir. Bu ¢alismada, L1 [birinci (ana) dil] ve L2 ve yatkinlik arasindaki olasi
baglantilara deginilmemistir. Bu nedenle L1, L2 ve yatkinlik arasindaki olasi
baglantilar bu c¢alismanin tekrarlanmasiyla agik bir bicimde ortaya cikarilabilir.
Ayrica bu ¢alismada uzun siireli bir arastirma deseni degil kesitsel bir aragtirma deseni
kullanilmigtir. Bu nedenle mevcut ¢alisma yalnizca katilimcilarin  yatkinlik
diizeylerinin demografik o6zelliklerine gore anlamli bir farklillk gdsterip
gostermedigine odaklanmistir. Bu ¢alisma, yiliksek yatkinlik diizeyinin 6gretmen
adaylarinin okuduklarmi anlama iizerinde nasil bir etkisi olabilecegini gdzlemlemek
icin bir uygulama siireci i¢erecek bi¢cimde deneysel bir ¢alisma tasariminda tekrar
yiiriitiilebilir.

Yeterli dngoriicii gegerlikle dile olan yatkinligi 6lgebilmek dilbilim aragtirmalari
alaninda biiyiik ilgi gérmiistiir. Bununla birlikte s6zel yatkinligi en dogru sekilde
6lemek icin yatkinlik testlerinin kullanilmasi bazi nedenlerden dolay: gerceklikten
uzak olacaktir. Ornegin, yatkinlk tiirlerinin cesitli bilesenlerinin birbirleriyle nasil
etkilesime girdigine yonelik kuramsal anlayis héla sinirlidir. Ayrica bu 6nlemlerin,
tiim yeterlilik diizeyleri i¢in tim 6grenme baglamlarinda tiim yeterlik diizeyleri veya
dilin tiim y6nleri igin kullanilamamasi olasidir (Hinkel, 2011).

Bu nedenle yatkinligin ve katilimcilarin demografik 6zelliklerine gore farklilik
gosterip gostermedigini ortaya ¢ikarmayi amacglayan bu arastirmanin yani sira,
dilbilim arastirmalar1 i¢in de daha iyi bir anlayisa katkida bulunmak i¢in daha
derinlemesine ve uzun siireli ¢aligmalar yiiriitiilmesi yararli olacaktir. Ilk olarak, farkli
dil yatkinliklarinin 6grenme siirecinin farkli agamalarindaki 6nemini degerlendirmek
icin daha uzun siireli bir arastirmaya gereksinim vardir. Boylece ayni kisilerin
edimlerinin (performanslarinin) farkli asamalardaki gelisimlerini gozlemlemek
olanakli olabilir. ikincisi, 6grenme baglamini ve yatkinlikla olas1 baglantisim
arastirmak yerine, 6grenme baglamimin dgrencilerin dil basarisini tahmin etmede
farkli yatkinlik diizeylerinin nasil bir rol oynadigini arastirmak amaciyla daha fazla
arastirmaya gereksinim vardir. Dahasi, baz1 6zgiil aragtirmalar, baz1 6zel 6dev (task)
tipleri i¢in farkli yatkinlik ve etkinlik ozellikleri arasindaki etkilesimin daha iyi
anlasilmasinda da etkili olabilir. Bu, belirli etkinlik cesitleri ve dgrenci yatkinliklar
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arasindaki kiigiik iligkilerin aciga c¢ikarilmasina 1sik tutacaktir. Bu durum da yabanci
ve ikinci dil egitiminin gergeklestigi 6grenme ortamlarinda gergeklesebilecek bir
stirec yaklagiminin benimsenmesinde Onemli olabilir. Ayrica c¢alisan bellek
konusundaki aragtirmalar, dile olan yatkinligin bir dizi farkl dil becerisini etkiledigini
gosterdiginden, daha derinlemesine bir anlayis kazanmada yardimc1 olacaktir.

Kisaca, mevcut ¢alisma ikinci dil edinimi teorisindeki mevcut bilgi birikimine
ek olarak, dile iliskin yatkinligin diger bireysel degiskenlere gore anlamli bir farklilik
gosterip gostermedigini anlamak belirli sinif i¢i uygulamalarina 1g1k tutabilir. Farkli
ogrencilerin farkli 6grenme stilleri ve yatkinlik diizeyleri oldugundan, dile yatkinlik
diizeyleri ve bu degiskenlerle olan olas:t iligkileri hakkinda bilgi sahibi olmak,
aragtirmacilar ve dil dgretmenlerinin dil 6grencileri, 6§renme ortami ve 0grenme
sonuglari ve buna gore sinif hakkinda daha iyi bir anlayisa sahip olmalarini saglamak
icin yararl olabilir. Daha verimli bir 6grenme ortami olusturmak icin arastirmalarda
elde edilen veriler 15181nda sinif i¢i uygulamalar gelistirilebilir. Bu ¢alisma etik kurul
onay ile ilgili karar onaylanmadan 6nce derginin sistemine yiiklenmis oldugu igin
etik kurul onay raporu bu ¢aligmaya eklenmemistir.

Etik Kurul Karan

Bu arastirma, 01.01.2020 tarihinden once yapildigi i¢in etik kurul karari
zorunlulugu tagimamaktadir.
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Tiirkiye Istatistik Kurumu’nun (TUIK) verilerine gore 82 milyonu asmis olan
Tirkiye niifusunun yaklasik 23 milyonunu 18 yasin altindaki ¢ocuk niifus
olusturmaktadir (TUIK, 2019). Ulke niifusunun dértte birinden fazlasim gocuklarm
olusturdugu g6z 6niine alindiginda cocuklar1 ve sorunlarini daha yakindan tanimanin
gerekli oldugu diisiiniilmektedir. Milli Egitim Bakanligi’nin 2018-2019 6gretim y1ili
icin belirledigi iki genel rehberlik hizmetleri hedeflerinden biri ihmal ve istismardan
korunmadir (Ozel Egitim ve Rehberlik Hizmetleri Genel Miidiirliigii, 2018). Bu
durum, ihmal ve istismar konusunun Tiirkiye’deki ¢ocuklarin karsilastigi en 6nemli
sorunlardan biri oldugu gercegini destekler niteliktedir. 2018 yilinda yayinlanan
¢ocuk istismari raporuna gore Tiirkiye’deki cocuk magdur sayis1 2014’te 74.064 iken
2016’da 83.552’ye yiikselmistir. Yine aymi rapordaki veriler ¢ocuk cinsel istismar
hiikiimliilerinin yiizdesinin 2006 yilinda %42.5 iken 2016 yilinda %58.8’¢
yiikseldigini 6ne siirmektedir. Cinsel su¢ magduru olan g¢ocuklarin yiizdesi ise
2014'ten 2016'ya %33 artmustir (Polat, 2018). Bu rakamlar durumun ciddiyeti ile ilgili
fikir vermesine kargin cocuk istismari ile ilgili giincel verilere ulagilamamasi
diisiindiirictdir.

Sanay’in (2018) Diyarbakir Barosu Cocuk Haklari Merkezi baskan ile yaptigi
gorismeden aktardig bilgiye gore 2015 yilinda cinsel istismar sugu ile ilgili agilan
dava dosyasi sayisi (17 bin) terorle ilgili agilan dava sayisindan (16 bin) daha fazladir.
Ayrica, Kogtiirk ve Yiksel’in (2018) okul ortaminda gergeklesen gocuk cinsel
istismarinin 6zelliklerini belirlemek amaciyla yaptiklart ¢alismaya goére incelenen
2.238 olayin 125’inin cinsel istismar olay1 oldugu ve istismart gergeklestirenlerin
%64 liniin yetigkin bireyler oldugu sonucuna ulagilmistir. Sugu isleyen bu bireylerin
tamamina yakini 6gretmenlerken, faillerin magdurlart fiziksel istismara ugrattiklari,
tehdit ettikleri, manipiile ettikleri, ayrica magdurlarin cinsel igerikli fotograf veya
videolarii ¢ektikleri not edilmistir. Yaklasik 95 olayin ge¢ de olsa rapor edildigi not
edilmistir. Faillerin biiyiik bir kisminin ise erkek oldugu ayn1 ¢caligmada belirtilmistir.

Tim bu veriler 1s1ginda disiiniildiiginde, cocuklarla ¢alisan psikolojik
danigmanlarin  cinsel istismar konusunda bilgili ve donanimli olmalar
beklenmektedir. Fakat cinsel istismarla ilgili bir olay ile karsilasildiginda pek ¢ok okul
psikolojik danigmani kendilerini zorlu bir etik ikilem iginde bulduklarini rapor
etmiglerdir (Sivis-Cetinkaya, 2015). Sivis-Cetinkaya (2014) %83 {inii okul psikolojik
danismanlariin olusturdugu 172 psikolojik danismandan yasadiklar etik ikilemlerle
ilgili veri toplanmus ve icerik analizi ile verileri degerlendirmistir. incelenen 172 farkl
olay sonucunda katilimcilarin en ¢ok gizlilik ve mahremiyet (%56.4) ile ilgili etik
ikilemler yasadiklari ortaya ¢ikmustir. Bu calismada, rapor edilen olaylarin
%40.2’sinin cinsel istismar, %37.1’inin ise gocuk cinsel istismart ile ilgili oldugu not
edilmistir. Sivis-Cetinkaya (2014), incelenen 172 olaym yaklasik %21 ’nin (n= 36)
cocuk cinsel istismari, bu olaylarin %47.2’sinin (n= 17) ise ensest vakalar1 oldugunu
belirtmistir. Cocuk cinsel istismari ile ilgili durumlarin %40’ mnin (n= 14) ve ensest
vakalarmin ise %57 sinin (n= 8) ilgili adli birimlere ihbar edilmedigi vurgulanmistir.
Bu olaylarin rapor edilmeme nedenleri, idarecilerin okul psikolojik danigmanlarini
engellemesi veya rapor edilmemesi konusunda yonlendirmesi olarak belirtilmistir.
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Adli ihbar yapilan durumlarda ise baz1 yoneticilerin okul psikolojik danigmanlarina
yeterli destegi saglamadiklar1 ve isbirligi i¢inde ¢aligmadiklari not edilmistir. Adli
ihbar durumu ile ilgili yasanan sikintilarin bir diger nedeninin de aileler oldugu
belirtilmistir. Ayrica ensestin yasandigini bilen ailelerin, durumun rapor edilmesini
istemedikleri ve rapora itiraz ettikleri vurgulanmigtir (Sivis-Cetinkaya, 2015).

Tiirkiye genelinde ensest konusunda yapilmig kapsamli ve giincel bir ¢aligmanin
(Sanay, 2018) sonuglar1 Sivis-Cetinkaya’nin (2014; 2015) yaptig1 arastirmalarin
sonuglari ile tutarli bulunmustur. Sanay (2018) bir ailede ensest vakasi yasandiginda
ve olayla ilgili anneler tepkisini gosterdiginde olayin daha hizli ve kolay rapor
edildigini; magdurun da olaym {istesinden gelmek igin daha ¢ok ¢aba harcadigini
belirtmistir. Fakat bu belirleme ¢cogu olayda annelerin ¢ocuklarina inanmadiklar1 ve
hatta gocuklar1 sugladiklar: gergeginin altini da ¢izmistir. Baska bir ¢aligmada, genel
istismar vakalarinda cinsel istismarin ortaya ¢ikmasindaki en etkili kisilerden birinin
anne oldugu gerceginin alt1 ¢izilmis ve magdurun goziinde annenin giiglii bir karaktere
sahip olup olmamasinin, yasanan istismarin anne ile paylasilip paylasilmamasi
tizerinde 6nemli bir etkisinin oldugu belirtilmistir (Pasli, 2017). Eger magdur yasanan
istismar olaym ailesinden biri ile paylasmazsa, ileriki yillarda giivendigi bir
Ogretmeni ile paylasarak olayin giin yiiziine ¢ikmasini saglayabilmektedir (Kogtiirk,
2018; Pasli, 2017). Bu nedenle de dgretmenler ve 6zellikle psikolojik danismanlar
cinsel istismar magdurlarmin hikayelerine tanik olan ve olayin giin yiiziine
¢itkmasinda 6nemli bir rolii listlenen kimselerdir.

Istismar olaylarinda cocuklarmn kendilerini yakin hissettikleri dgretmenlerle ve
okul psikolojik danigmanlari ile iletisime gegtikleri bilinmektedir (Kogtiirk, 2018; Tat
ve Oztiirk, 2019). Bu nedenle de cinsel istismarla ilgili 5nleyici calismalarin okullarda
ve rehberlik aragtirma merkezlerinde yapilmasinin énemli oldugu diistiniilmektedir.
Bu calismada; ¢ocuk ihmal ve istismar1 tanimlanmuis, istismarin belirtileri agiklanmus,
okul rehberlik servislerinde ve rehberlik arastirma merkezlerinin (RAM) rehberlik
hizmetleri boliimiinde ¢alisan psikolojik danigsmanlarin yasal ve etik sorumluluklari
ile birlikte adli ihbar siireci tartisilmig, okul ve RAM’larda c¢alisan psikolojik
danismanlarin cinsel istismar konusunda uygulayabilecekleri kanita dayali 6nleyici ve
krize (bunalima) miidahale edici rehberlik ¢aligmalari ile ilgili 6neriler sunulmustur.

ihmal ve istismarin Tanimu ve Belirtileri

Ihmal, bir ¢ocuk icin gerekli yiyecek, bakim, giysi, barinak, gdzetim veya tibbi
yardim saglanamamasi durumu (Lambie, 2005) iken; istismar, kisaca olumsuz bir
davranisla gocuga zarar verme durumudur. Istismar, davranisin niteligine ve gocukta
yarattig1 etkiye gore ise duygusal, fiziksel ve cinsel istismar olarak iice ayrilmaktadir
(WHO, 2006). Duygusal istismar tiim istismar ¢esitlerinin temelini olusturur. Bir
¢ocugun duygusal gelisimine, 6zsaygisina olumsuz etkisi olan her tiirlii elestiri, tehdit,
reddedilme ile sevgiden, destekten yoksun birakma duygusal istismar olarak
tanimlanir (Lambie, 2005). Duygusal istismarin fiziksel belirtileri konusma
bozuklugu, fiziksel ve duygusal gelisimde gecikme, iilser, astim ve ciddi alerjiler
olabilir. Davraniglarda ise emme, sallanma, 1sirma gibi aligkanlik bozukluklari; asirt
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pasif tavir; diisiik 6zgiiven; asir1 talepkar, saldirgan veya 6fkeli davraniglar; antisosyal
veya yikict davranislar; depresyon ve/veya intihar diigiincesi; ilgi ¢cekmeye ¢aligma
davranisi gekilinde kendini gosterebilir (Lambie, 2005; Prevent Child Abuse, PCA,
2019; WHO, 2003; 2006).

Fiziksel istismar, gocuga karsi yapilan ve kaza sonucu olusmamuis fiziksel
yaralanmalardir (Lambie, 2005). Basit morluklardan, ciddi kirtk ve catlaklarin
olugmasina ve hatta 6liimle bile sonu¢lanan vurma, dovme, yumruklama, tekme atma,
1sirma, firlatma, sarsma, yakma, bicaklama ve bogma gibi ¢gocuga zarar veren tiim bu
davramiglar fiziksel istismara Ornektir. Fiziksel istismar belirtileri, viicuttaki
aciklanamayan yaralanma ve morarmalar, kendine zarar verme davranigi, viicutta
sirik izleri, basin belli kisimlarinda kellik, agiklanamayan kirik, siyrik ve diger
yararlanmalardir. Davraniglarda ise daha sinirli, saldirgan veya hiperaktif olma
durumu; ebeveynden veya bakicidan korkma; yaralandiginda veya cani yandiginda
¢ok az duygu ifadesinde bulunma veya hi¢ bulunmama; normalden farkli sekilde
utangag ve pasif (edilgin) olma gibi degisiklikler gozlenebilir (Lambie, 2005; PCA,
2019; WHO, 2003).

Cinsel istismar, 18 yasindan kii¢iik bir cocugun gelisimsel olarak hazir olmadig1
ve anlamadig cinsel eylemlere bir yetiskin tarafindan dahil edilmesidir (WHO, 2003;
2006). Yalnizca tecaviiz degil bedensel temasi igeren her tiirlii davranis cinsel istismar
kapsaminda degerlendirilir. Ensest ise birbiriyle evli olan aile iiyeleri disindaki
bireyler arasinda gergeklesen sozlii-sdzsiiz, fiziksel, gorsel her tiirlii cinsel davranistir
(Aslan ve Erkol, 2019). Cinsel istismarin fiziksel belirtileri; uyku bozukluklari
ve/veya kabuslar, ylirime ve oturmada zorluk, cinsel organlarda agri, kasinti,
morarma, kanama; cinsel hastalik; sik idrara ¢ikma ve hamileliktir. Davranigsal
belirtiler ise, yasina uygun olmayan cinsel etkinliklerde bulunma; cinsellikle ilgili
ayrintili ve karmasik bilgi sahibi olma; yatak islatma veya konusmada gerileme;
kiyafet degistirme veya beden egitimi derslerine katilmada isteksizlik; arkadaslari ile
zayif iligkiler gelistirme olarak siralanabilir. Ergenlerde ise suclu ve saldirgan
davranislar; depresyon; kendine zarar verme davraniglari, intihar egilimi ya da fuhus
olabilir (Lambie, 2005).

Yasanan istismar olayr magdurun yasamini pek ¢ok yonden olumsuz olarak
etkilerken hem ciddi hem de uzun vadeli etki birakir (Kogtiirk, 2018; Lambie, 2005).
Alaggia’ya (2004) gore istismarin magdurdaki ilk etkileri garesizlik, umutsuzluk ve
utanctir. Cocuk kendisini degersiz ve suglu hissedebilir. Ayrica istismar1 yapan eger
tanidig1 ve ailesinden bir biiyiigii ise magdur, hatay1 kendinde arayabilir ve bu sirr1
bagkalar1 ile paylasmaktan korkabilir. Arkadaglari arasinda kendini degersiz
hissederek kendini sosyal ortamlardan geri c¢ekebilir. Kendisi ve bedeni ile ilgili
sucluluk ve utang duygulari gelistirebilir. Istismar magduru bir ¢ocuk simifta ve sosyal
yasaminda daha sessiz, sakin ve igine kapanik biri durumuna doniigebilir ya da aksine
saldirgan ve kavgaci da olabilir. Hatta baz1 durumlarda kendisine ya da baskalarina
zarar verebilir. Ayrica bu ¢ocuklar normalden fazla devamsizlik yapma ya da okulu
birakma egiliminde de olabilirler. Istismarin uzun siireli etkileri arasinda ise
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depresyon ve kaygi bozukluklari, intihar egilimi, gelisimsel gecikme, 6grenme
bozukluklari, saldirgan davraniglar, diisiik akademik basari, uyusturucu kullanimi ve
erken yasta hamilelik sayilabilir (Alaggia, 2004, Lambie, 2005; Kogtiirk, 2019; PCA,
2019; Tat ve Oztiirk, 2019; WHO, 2003).

istismarla Ilgili Etik ve Yasal Sorumluluklar

Tirk Dil Kurumu (TDK) Soézligi (TDK, 2019) etigi “cesitli meslek kollar
arasinda taraflarin uymasi veya kaginmasi gereken davraniglar biitiinii” olarak
tanimlarken yasayi, “devletin yasama organlari tarafindan konulan ve uyulmasi
gereken kurallar biitiinii” olarak tanimlanmistir. Tanimlardan da anlagilacag: iizere,
yasalar geneli kapsarken meslek etigi, daha dar kapsamli ve dogrudan meslekle
ilgilidir (Remley ve Herlihy, 2014). Psikolojik danismanlar ihmal ve istismar olaylari
ile kargilagtiklarinda hem etik hem de yasal sorumluklarimi g6z Oniine alarak
davranmalar gerektigini hatirlamalidirlar.

Etik Sorumluluk. Meslek etigi, bir meslegin uygulanmasinda meslegin
liyelerinin nasil davranacaklari konusunda yol gostermek i¢in vardir (Remley ve
Herlihy, 2014). Meslek orgiitii tarafindan belirlenen etik ilkeler, meslek iiyelerine yol
gosterici ifadeler olarak tanimlanir (Tiirk Psikolojik Danigma ve Rehberlik Dernegi;
TURK PDR-DER, 2011). Ulkemizde, psikolojik danismanlik meslek etigi TURK
PDR-DER’in 2006 yilinda giincelleyerek yaymladigt Psikolojik Danisma ve
Rehberlik Alaninda Calisanlar Icin Etik Kurallar kitapcigi ile belirlenmistir. Bu
kitapcikta temel ilkeler ve etik Olgilinler (standartlar) listelenmistir. Buna gore
psikolojik danigmanlarin benimsemesi ve uygulamasi gereken temel ilkelerden biri
toplumsal sorumluluktur. Bu ilke kapsaminda, psikolojik danigmanlarin toplumsal
sorun olarak kabul edilen ihmal ve istismar gibi suglarin nedenlerini anlamak,
onlemek ve ¢oziimii igin gerekenleri yapmakla yiikiimlii olduklar1 sdylenebilir. Ayrica
gerektiginde adli mercilerle de isbirligi yapmasi beklenen psikolojik danigmanlarin,
mesleki ve bilimsel sorumlulukla davranmasi da gereklidir (TURK PDR-DER, 2011).
Ayn1 kitapgikta, etik Olglinler (standartlar) arasinda ise psikolojik danigmanlarin
duygusal ve cinsel taciz konusunda dikkat etmeleri gereken konular su sekilde
listelenmistir:

1. Psikolojik danigmanlar, danmiganlar1 ile duygusal ve cinsel
iligkilere girmezler. Duygusal-cinsel olarak sdzel/s6zel olmayan
davraniglarda bulunmazlar. Psikolojik danigmanlar; 6grencileri,
danisanlari, yardimeilari, arastirmaya katilanlar gibi kendi sorumlulugu
altinda olan/galigan kisilerle duygusal-cinsel iligkiye girmezler.

2. Psikolojik danismanlar, cinsel tacize ugramis olanlara ya da
cinsel tacizde bulunanlara, diger danisanlara gosterdikleri deger ve
saygty1 gostererek psikolojik danigma hizmeti verirler. Ayrica bunlar
hakkinda okuldan atilma, mesleklerinde terfi ettirilmeme, ise alinmama
gibi durumlarda verilecek kararlara da katilmazlar. (TURK PDR-DER,
2011, s. 16).
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Bu maddelerden anlasilacag iizere etik kurallar kitapgigi ihmal ve istismar ile
ilgili bir durumda ne yapilacagi konusunda yonergeler sunmak yerine yasanmasi olasi
duygusal ve cinsel taciz ile ilgili durumlarda danisman rolleri ile ilgili genel
siirliliklart belirlemistir.

Psikolojik danigmanlarin ihmal ve istismar konusundaki etik sorumluluklari
farkli iilkelerde farkli bigimlerde belirlenmistir. Ornegin, Amerika Birlesik
Devletleri’'nde Amerikan Psikolojik Danisma Dernegi (ACA) kapsaminda
gelistirilmis 2014 Etik Kurallar kitapgiginda ihmal ve istismar ile ilgili herhangi bir
yonerge bulunmazken Amerikan Okul Danmigmanligi Dernegi (ASCA), okul
danismanlart igin etik standartlari ve okul danismanlarinin ihmal ve istismar
konusundaki rollerini ve sorumluluklarint belirleyerek listelemistir. Bu etik 6l¢iinler
(standartlar) igerisinde zorbalik, taciz ve ¢ocuk istismart ile ilgili ayr1 bir bolim
olusturulmustur. Bu béliimde, okul danismanlarinin ¢ocuk ihmal ve istismarini yasal
olarak bildirmekle yiikiimli olduklarin alt1 ¢izilmis, konu ile ilgili yasalarin ve
giincel degisikliklerin takip edilmesi gerektigi vurgulanmistir. Ayrica okul
danismanlarimin ¢ocuk ihmal ve istismari konusunda egitim alarak yetkin olmalari,
istismarin belirtilerini saptayabilmeleri, 6grencileri ve egitimcileri konu ile ilgili
egitmeleri beklenmektedir (ASCA, 2016). Ulkemizdeki etik kurallar kitapgiginin da
ihmal ve istismar konusunda psikolojik danigmanlara yol gosterici nitelige sahip
bi¢ime getirilmesi ve uygulanmasi dnemli goriilmektedir.

Ayrica mesleki sorumluluklarin listelenmis ilke ve Olglnlerle (standartlarla)
sinirlt olmadigr hatirlanmalidir (Nazli, 2007). Bu sorumluluklar arasinda psikolojik
danismanlarin “hak savunuculugu” gorevi de bulunmaktadir. Hak savunuculugu
(advocacy) “psikolojik danigmanlarin daniganin iyi olusu oniinde engel olusturan
kurumsal veya digsal kosullar1 ortadan kaldirma ya da azaltmaya katkida bulunmak
iizere yaptiklar1i mesleki etkinlikler” olarak tamimlanmistir (Keklik, 2010, s. 90).
[hmal ve istismar ile ilgili toplumun ve egitimcilerin bilinglendirilmesi de psikolojik
danigmanlarin hak savunuculugu gérevlerinin bir pargasi olarak degerlendirilebilir.
Bu konuyla ilgili ¢alisan derneklere destek olmak, medyada konu ile ilgili farkindalik
yaratilmasini saglamak ve hakkini savunamayacak durumda olan magdur ¢ocuklarin
kendilerini savunabilmeleri i¢in onlar1 ve ailelerini bilgilendirip desteklemek de bu
hak savunuculugu gorevinin pargalaridir (Keklik, 2010). Bu nedenle psikolojik
danismanlarin tim bu goérev ve sorumluluklarin bilincinde olarak mesleklerini
stirdiirmeleri son derece 6nemlidir.

Yasal Sorumluluk. Cinsel ihmal ve istismar konusu etik ilkelerden bagimsiz
olarak Milli Egitim Bakanligi (MEB) Rehberlik Hizmetleri Yonetmeliginde (2017)
ele alinmis; psikososyal koruma, dnleme ve krize (bunalima) miidahale hizmetleri
bolimiinde kisaca deginilerek yiiriitillen faaliyetlerin Bakanlikca diizenlendigi
belirtilmistir. Bu kapsamda, e8er bir ¢ocugun cinsel istismara ugradig1 bilgisine
ulasilirsa Milli Egitim Bakanligi Rehberlik Hizmetleri Yonetmeliginin 12. Maddesi
geregi Rehberlik Aragtirma Merkezlerinin destegi ve katkisi ile psikososyal koruma,
onleme ve krize miidahale ekibi kurularak ekipge gereksinim duyulan hizmetlerin
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sunulmasi gerekmektedir. Ayrica 2019 yilinda yayimnlanan Psikososyal Koruma,
Onleme ve Krize Miidahale Hizmetleri Yonergesi hem yiiriitiiciilerin hem de
uygulayicilarin gorev, yetki ve sorumluluklarini agikca belirlemistir. Bu yonetmelikte
okul rehberlik servisinin gorevleri arasinda su maddeler siralanmustir:

(a) Psikososyal, koruma, onleme ve krize miidahale konularinda
sunulacak hizmetleri okul rehberlik hizmetleri programina dahil eder,
(b) Psikososyal koruma, onleme ve krize miidahale hizmetleri
kapsaminda okul risk haritasini olusturur ve gerekli durumlarda
travma/krizden etkilenen bireyleri ilgili kurumlara yonlendirir ve izler,
(c) Okul yonetimine, 6gretmenlere, 6grencilere ve ailelere psikososyal
koruma, onleme ve krize miidahale hizmetlerine yonelik c¢aligmalar
diizenler, (¢) Okulda olas1 travma/kriz durumlarina karsi okul genelinde
yapilmasi gereken psikososyal koruma, dnleme ve krize miidahale
calismalarina iliskin okul yonetimi ve rehberlik ve arastirma merkezi
ile igbirligi yapar, (d) Travma/kriz durumlarindan etkilenen bireylere
iliskin kayitlar1 basta gizlilik ilkesi olmak tizere etik kurallara uygun bir
sekilde tutar ve muhafaza eder. (Psikososyal Koruma, Onleme ve Krize
Miidahale Hizmetleri Yonergesi, 2019, s. 212).

Milli Egitim Bakanligi Rehberlik Hizmetleri Yonetmeliginde (2017) ise okul
psikolojik damigmanlarinin ihmal ve istismar konusu ile iliskili gorev ve
sorumluluklar1 daha genel ele alinmigtir. Madde 34°te listelenen su gorevler konu ile
iliskilendirilebilir: “(t) Ogrencilerin stresle, kisisel sorunlarla ve travmatik yasantilarla
bas etme becerileri gelistirmelerine destek olmak, (cc) Ihtiyaclar dogrultusunda,
ailelere, dgrencilere, 6gretmenlere ve idarecilere yonelik ilgili kurum ve kuruluglarla
is birligi yaparak egitim etkinlikleri gerceklestirmek” (MEB Rehberlik Hizmetleri
Yonetmeligi, 2017, s. 10). Bu gorevler dogrultusunda okul psikolojik danigmanlarinin
¢ocuk ihmal ve istismart konusunda 6grencilere, ailelere, okuldaki 6gretmenlere ve
yoneticilere bilgiler vermesi, magdur 6grencilerle ¢alisarak travmatik yasantilarla bag
etmelerine yardimct olmak amaciyla bireysel ve grup c¢alismalart diizenlemeleri
beklenmektedir. Ayrica RAM Rehberlik Hizmetleri Bolimii ¢alisanlarinin  da
Ozellikle okul psikolojik danmigmani olmayan okullarda bu tiir calismalar
gerceklestirmeleri, 6grenci yogunlugunun fazla oldugu okullarda ise okul psikolojik
danismanlarma destek calismalar planlayarak uygulamalar1 son derece gerekli ve
onemlidir.

Cinsel istismar konusu ile ilgili yasal belgeler incelendiginde okul psikolojik
danigmanlarinin Bilesmis Milletler Cocuk Haklar1 Sézlesmesi, 5395 sayili Cocuk
Koruma Kanunu ve 5237 sayili Tirk Ceza Kanunu (TCK) ile ilgili bilgi sahibi
olmalart gerektigi anlagilir. Birlesmis Milletler Cocuk Haklart Sozlesmesinin 34.
Maddesine gore ¢ocuklar her tiirlii cinsel sOmiiriiye ve cinsel suistimale karsi
korunmalidir (UNICEF, 2004). Ayrica 5395 sayili Cocuk Koruma Kanunu’nun
(2005) 6. Maddesine gore “adli ve idari merciler, kolluk gorevlileri, saglik ve egitim
kuruluslari, korunma ihtiyact olan ¢ocugu Sosyal Hizmetler ve Cocuk Esirgeme
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Kurumuna bildirmekle ytkiimlidiir.” Tiirck Ceza Kanunu incelendiginde Madde
103’1in ¢ocuklarin cinsel istismari, Madde 104’lin resit olmayanla cinsel iliski ve
Madde 105’in ise cinsel taciz sug¢larinin icerigi ve sonuclart ile ilgili bilgiler verdigi
goriilebilir. Fakat psikolojik danismanlar1 dogrudan ilgilendiren madde TCK nin 278.
ve 279. maddeleridir. Ozellikle madde 279 kamu gorevlisinin sugu dogrudan
bildirmesi yiikimliliigi ile ilgilidir: “Kamu adma sorusturma ve kovusturmayi
gerektiren bir sugun islendigini goreviyle baglantili olarak o6grenip de yetkili
makamlara bildirimde bulunmay1 ihmal eden veya bu hususta gecikme gosteren kamu
gorevlisi, altt aydan iki yila kadar hapis cezasi ile cezalandirilir”. Kisaca bu madde,
psikolojik danismanlarin cinsel istismar ile ilgili herhangi bir duyum aldiklarinda
durumun dogru olup olmadigindan emin olmaksizin adli birimlere bildirmekle
yiikiimlii olduklar1 ve bildirim yapmak i¢in cinsel istismar kuskusu olmasimin yeterli
oldugunun altim1 ¢izmesi bakimindan Onemlidir (Koca, 2012; Kogtiirk, 2018).
Yukarida sayilan yasal nedenlerle psikolojik danigmanlar, cinsel istismarla ilgili
duyum aldiklarinda gizlilik ilkesini ihlal ederek bildirim yapmalarinin zorunlu
oldugunu hatirlamahdirlar. Ayrica bildirim konusunda isteksizlik yasayan
meslektaslar ve egitimcilerle karsilastiklarinda ise yasal yiikiimliliikleri hatirlatarak
cinsel istismar sorunlarina ihbar ile miidahale edilmesi gerektiginin Snemi
vurgulanmalidir.

Adli ihbar Siireci

Ozel ya da resmi bir egitim kurumunda bir ¢ocukla ilgili istismar kuskusu
belirdiginde psikolojik danigsmaninin ilk yapmasi gereken okul yonetimi ile durumu
paylagsmak ve bu olay1 bir tutanakla resmilestirmektir. Durumu tek basina iistlenmek
yerine okul yonetimi ile isbirligi igerisinde gerekli yasal bildirimin yapilmasi
saglanmahdir (Kogtiirk, 2018). Fakat bazen, farkli nedenlerle okul yonetimi bildirim
yapmada isteksizlik gosterebilmektedir. Boyle durumlarda okul yonetiminin onay1
olmasa bile okul psikolojik danigmani etik ve yasal sorumluluklarimi hatirlayarak
durumu adli birimlere iletmek zorundadir (Koca, 2012).

Okul psikolojik danigmant en yakin karakola giderek polise, ¢ocuk subeye veya
savciya ihbar yapabilir (Insan Haklar1 Dernegi (IHD), 2008). Psikolojik danismanin
yasal sorumlulugu bu sekilde yerine getirilerek tamamlanmis olsa bile magdur
¢ocugu, ihbar ve sonrast siiregle ilgili bilgilendirmek ve ¢ocugu siirece hazirlamak da
oldukga 6nemlidir. Ihbar polise yapildiginda ¢ocugun polisi gérmesinin yarattig
korku, bazi ¢ocuklarin ifade degistirmesine ve olayr yadsimasina neden olabilir
(Kogtiirk, 2018). Bu tiir istismar olaylarinda ¢ocuktan alinan ilk ifadenin ¢ok 6nemli
oldugu bilinmektedir. Eger ilk ifade yeterince kapsamli ve ayrintili degilse, magdurun
ifadesinin tekrar tekrar alinmasi durumu da ¢ocugun travmayi zihninde tekrar tekrar
yasamas1 anlamina gelmektedir. Ifade alimi sirasinda ¢ocugun yaninda bir uzmanin
bulunmasi zorunlulugu olmasina karsin uygulamada zaman zaman sikintilar
yasanabildigi not edilmistir (Yiiksel vd., 2013). Cocuk siire¢le ilgili bilgilendirilirken
olaymn nasil gergeklestiginin ayrintili bicimde magdura sorulacagi hatirlanmalidir.
Ayrica bu goriismeler sonucunda olayin kanita (delile) dayandirilmasi i¢in magdurun
adli tipa gdnderilmesi de s6z konusu olabilmektedir. Sanay’in (2018) verdigi bilgilere
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gore istismar olay1 yeni yagsanmigsa, ¢ocugun polis nezaretinde genital muayenesinin
yapilmasi ve giysilerinin incelenmesi de gerekebilmektedir. Bu verilerle hazirlanan
rapor, sorusturma asamasinda toplanan ifade ve kanitlarla birlestirilerek dava igin
hazirlanmis olmaktadir. Eger alinan ifade ya da rapor yeterince agik ve anlagilir
degilse hakim, ¢ocugun olayr mahkemede tekrar anlatmasini isteyebilmektedir. Bu da
magdurun yasadigi travmayi tekrarlamasina neden olabilmektedir. Bu isleyisin
kolaylagmast ve c¢ocugun siiregte yipranmasinin Oniine gegilmesi igin Tirkiye
genelinde toplam 41 ¢ocuk izlem merkezi (CIM) agilmustir (Saglik Bakanligi, 2019).

Saglik Bakanligina bagli olarak devlet, {iniversite ya da ¢ocuk hastanelerinin
iginde ac1lmis CIM’ler ile cinsel istismar magduru ¢ocuklarin olay1 farkl1 birimlerde
farkli kisilere defalarca anlatmak zorunda kalarak travmatize edilmesinin ve
orselenmesinin 6nlenmesi amaglanmistir (Cocuk Izlem Merkezi, 2012). CIM’ler,
cocuklarin sabirla ve yargilanmadan dinlenmesi, alaninda uzman kisiler tarafindan
degerlendirilerek mahkeme icin en kapsamli raporlarin hazirlanmasi ve davanin en
hizli sekilde sonuglanmasini saglamalari bakimindan ¢ok Onemlidir. Ayrica bu
kurumda ¢alisanlar tarafindan ailelere, ¢ocuklara ve egitimcilere istismar ile ilgili
egitimler de diizenlemektedirler (Sanay, 2018; Yiiksel ve dig., 2013).

Yukarida agiklanan siire¢ degerlendirildiginde, okullarda ve RAM’larda ¢aligan
psikolojik damismanlarin ¢alistiklar: illerde CIM olup olmadigim arastirmalar1 ve
olas1 ihbar durumunda CIM ile gériiserek siireci ilerletmeleri magdur icin son derece
onemlidir. Ayrica bu birimlerde ¢alisanlarla isbirligi yapilarak okul ve RAM’larda
calisan personelin ¢ocuk ihmal ve istismart konusunda en dogru bicimde
bilgilenmeleri de saglanabilir.

Koruma ve Onleme Calismalari

Hem okullarda hem de RAM’larda g¢alisan psikolojik danigsmanlarin ¢ocuk ihmal ve
istismar1 konusunda iki temel alanda c¢aligmalar yapmasi beklenmektedir;
koruma/dnleme ve krize (bunalima) miidahale. Bu ¢aligmalar1 yaparken psikolojik
danismanlarin ¢ok yonlii degerlendirmeler yapmasi ve yalnizca ¢ocuklarla degil, aile,
Ogretmen, yonetici, diger alan ¢alisanlari, konuyla iligkili dernekler, adli birimler ve
saglik birimleri ile de isbirligi i¢inde olmasi olduk¢a 6nemlidir (ASCA, 2017).

Onleyici Rehberlik Calismalari. Onleme, psikolojik danisman gorevlerinin en
onemlilerinden biri olarak degerlendirilebilir. Farkli bi¢cimlerde siniflandirilabilen
Onleyici miidahaleler (O’Connell, Boat ve Warner, 2009), tilkemizde genellikle temel,
ikincil ve tiglinciil 6nleme asamalar seklinde ele alimmustir (Kogtiirk, 2018; Korkut,
2004). Temel (birincil) dnleme, O6nlemenin en genel bi¢imidir ve tiim bireylere
yoneliktir (Macklem, 2014). Cocugun, anne babalarin, egitimcilerin ve toplumun
cocuk ihmal ve istismar1 hakkinda bilgilendirilmesi, istismar belirtilerini fark etmeleri
konusunda egitilmeleri, adli ihbar siireci ile ilgili bilinclenmeleri birincil diizey
onlemeye ornek olusturur. Psikolojik danigmanlar bu agamada farkindalik arttirict
seminerler ve uygulayacaklari 6nleme etkinlikleri ile birincil dnleme calismalarini
gerceklestirebilirler.
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Temel 6nleme asamasinda oncelikle ¢ocuklarin, anne babanin ve egitimcilerin
konu hakkinda neler bildigini anlamak gereklidir (Macklem, 2014). Ornegin, cocuklar
¢ogu zaman yasadiklarinin istismar oldugunun farkinda olmayabilirler. Sadece
yasadiklarinin “kotii” ve “yanlis” oldugunu hissederler (Bryant, 2009; McElvaney,
2016; Walker ve Shinn, 2002). Bu durumda ¢ocuklara iyi kétii dokunus arasindaki
farklar, bu tarz bir durum yasadiklarinda kiminle konugmalar1 gerektigi, kimlerden
nasil yardim isteyebileceklerinin dgretilmesi son derece 6nemlidir.

Ebeveynlerin de konu ile ilgili bilgilendirilmelerinin ve dnleme programlarina
dahil edilmelerinin gerekli oldugu belirtilir (Topping ve Borran, 2009; Wurtele ve
Kenny, 2010). Yapilan arastirmalarda anne babalarin ihmal ve istismar konusu ile
ilgili yeterli bilgilerinin olmadigi ve Onleyici caligmalara ailelerin katiliminin
yiiriitillen 6nleme programlarin etkililigini arttirdigt sonucuna ulasilmistir (Akbas,
2014; Topping ve Borran; 2009; Walsh ve Brandon, 2012). Ayrica egitimcilerin ihmal
ve istismari tanimlayabilecekleri bir konuma sahip olmalarina karsin konu ile ilgili
yeterli bilgi ve donanima sahip olmadiklari inancina sahip olmalar1 (Agar ve Tekin,
2018; Minard, 1993; Toydemir ve Efilti, 2019) bilgilendirilme ¢aligmalarinin bu
agsamada yapilmasinin gerekli olduguna isaret etmektedir. Yine egitimcileri
bilgilendirme adma Kogtiirk’iin (2018) “Cocuk ihmalini ve Istismarini Onlemede
Okul Calisanlarinin Sorumluluklarr” adli makalesi ile Insan Haklar1 Dernegi’nin
(2008) hazirladig1 “Cocuk Thmali ve Istismarini Onleme: Ogretmenler ve Aileler I¢in
Egitim Kilavuzu”, okul ve RAM’larda calisan psikolojik danigmanlarca egitim
materyali olarak kullanilabilir.

Ikincil diizey onleme, sorunun var oldugundan kuskulanilan ve risk altinda
oldugu diigiiniilen bireylerle yapilan galismalardir (Kogtiirk, 2018; Macklem, 2014).
Bu diizeydeki onlemenin amaci, heniiz ger¢eklesmis ya da gerceklesmesi olasi
olaylarin siire ve say1 olarak artmasini engellemedir (Korkut, 2004). istismar konusu
diistintildiigiinde, riskli davraniglar sergileyen cocuklarla yapilan ¢aligmalar ikincil
diizey onlemeye Ornek olusturabilir. Konu hakkinda farkindaligin olusturulmasinin
Otesinde risk altindaki ¢ocuklara bas etme becerileri kazandirilarak ihmal ve istismar
riskinin azaltilmas1 amaciyla yapilan ¢aligmalar, ikincil diizey calismalardir. Tkincil
ve tg¢linciil diizey 6nleme ¢aligmalarinin gare bulucu ve iyilestirici etkilerinin olmasi
beklenmektedir (Korkut, 2004; Walker ve Shinn, 2002).

Ugiinciil diizey onleme asamasi ise sorunu dogrudan yasamus kisilerle krize
(bunalima) miidahale c¢aligmalarinin yapildigi, ¢ocugun tekrar istismara ugrama
riskini 6nleme ¢aligmalarini da igeren uygulamalarin gergeklestirildigi asama olarak
tanimlanabilir (Kogtiirk, 2018; Macklem, 2014; Walker ve Shinn, 2002). Bu agamanin
onleme degil tedavi asamasi oldugu da belirtilir (Korkut, 2004). Eger psikolojik
danigman ¢ocugun gereksinim duydugu psikolojik yardimi saglama konusunda yetkin
degilse, bu asamada gerekli yonlendirmelerin yapilmasi ve magdurun en etkili destegi
almasinin saglanmasi oldukg¢a 6nemlidir.

Macklem (2014) ve Korkut (2004), temel, ikincil ve ii¢linciil diizey dnleme
asamalar1 i¢ ige gectiginden asamalar arasi ayrim yapmanin kolay olmadigim
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belirtmislerdir. Ornegin bir okulda, temel ve ikincil diizey énleme asamalar1 arasinda
ayrim yaparken istismar konusunda az riskli ve ¢ok riskli 6glencileri birbirinden
ayrilmak hi¢ de kolay olmayacaktir. Bu nedenle, boyle bir durumda okulun bulundugu
bolgenin ozellikleri géz Oniine alinarak birincil ve ikincil 6nleme c¢alismalarinin
birlesimi okulun tiimiine uygulanabilir. Ayrica bazi arastirmacilar Gi¢iinciil diizey
onleme asamalarinin tedavi siirecini kapsamasindan dolay: psikolojik danismanlarin
bu agamada sadece yonlendirme yapmasinin uygun oldugunu savunur.

Okul Temelli ve Kamta Dayal istismar1 Onleme Programlari. Istismari
Onleme programlariin ana amact ¢ocuklarin istismarla ilgili bilgilerine ve istismar
karsisinda kendilerini koruma becerilerine olumlu katki yapmasini saglamaktir
(Topping ve Barron, 2009). Bu onleme programlarinin ¢ogunun okul temelli
hazirlanmis olmast uygulama maliyetini diisiirmesi ve konu ile ilgili tiim paydaslara
(6grenciler, okul personeli ve ebeveyler) kolayca ulasilabilen bir konumda
olmasindan dolay1 programlarin erisilebilirligini arttirmasi bakimindan 6nemlidir
(Walsh, Zwi, Woolfenden ve Shonsky, 2018). Diinya Saglik Orgiitii de okul temelli
Onlemenin tizerinde durup siddeti 6nleme konusunda bir kitapgik olusturmus, cinsel
siddeti 6nleme de dahil olmak tizere okullarda kullanilabilecek farkli 6nleme
stratejilerini egitimcilerle ve ruh sagligi caliganlari ile bulusturmustur (WHO, 2019).
Ayrica ayni konu ile ilgili dokuz modiilden olusan bir yetigkin egitimi kurs materyali
de olusturan Diinya Saglik Orgiitii, bu calismayi da iicretsiz olarak ilgililere sunmustur
(WHO, t. y.).

Okul temelli gelistirilen dnleme programlarinin arastirma ile desteklenmesi
(kanita dayali olmasi) yani programin degerlendirmesinin yapilmasi son derece
onemlidir (Kardas ve Yalgin, 2016; Walsh vd., 2018). Etkililigi kanitlanmig ve yaygin
kullanilan istismar1 6nleme programi orneklerinden bazilar1 sunlardir: Evet Hissi,
Hayir Hissi (Feeling Yes, Feeling No; Hazzard, Webb, Kleemeier, Angert ve Pohl,
1991), Iyi Dokunus Kétii Dokunus (Good Touch, Bad Touch; Harvey, Forehand,
Brown ve Holmes, 1988), ESPACE Cocuk cinsel istismarmi Onleme programi
(ESPACE child sexual abuse prevention program; Cooper, 1991) ve Kirmizi Bayrak
Yesil Bayrak (Red Flag/ Green Flag; Williams, 1980). Bu programlarin igerikleri
Tablo 1’de Ozetlenmistir. Alanyazin incelendiginde Tiirkiye’de cinsel istismari
onleme konusunda okul ¢agi ¢ocuklarina uygulanmis ve etkililigi degerlendirilmis
¢aligmalardan biri Cegen-Erogul ve Kaf Hasirci (2013) tarafindan 4. sinif 6grencileri
ile gerceklestirilmistir. On test, son test ve kontrol grubu ile olusturulmus bu
calismada, Iyi Dokunus Koti Dokunus programmmn kiiltiire uyarlanmis bigimi
kullanilmustir. Yapilan arastirma sonucunda cinsel istismar1 6nleme programinin 4.
siif dgrencileri tizerinde etkili oldugu ve etkisinin sekiz hafta siirdiigii sonucuna
ulagilmistir. Ayrica Yilmaz (2019) doktora tez ¢alismasi kapsaminda, okul temelli
cinsel istismardan koruma psiko-egitim programi gelistirmis ve bu programin
Ogrenciler, 6gretmenler ve anne-babalarin bilgi diizeylerine etkisini incelemistir.
Arastirma sonucunun 6grencilerle ilgili boliimiine gore programin 2. 3. ve 5. simf
ogrencilerinin cinsel istismar bilgi diizeylerinde anlaml1 bir fark olusturdugu rapor
edilmigtir.
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Istismar1 6nleme konusunda gelistirilip uygulanan programlarla yapilmis meta
analiz degerlendirmeleri sonucu bu programlar1 daha etkili yapan baz1 6zellikler
belirlenmistir (Topping ve Barron, 2009; Walsh ve dig., 2018). Etkili programlarin
ortak ozellikleri su sekilde siralanabilir: (1) Programlar istismar ile ilgili bilgi ve
istismardan korunma becerilerini kapsamalidir, (2) mutlaka model olma, tartisma ve
rol oynama yontemlerini igermelidir, (3) en az dort ya da bes oturumdan olusmalidir,
(4) programlar yalmizca alan uzmanlarinca degil farkli meslek gruplarinca
(6gretmenler, egitimciler) da verilebilecek anlagilirlikta ve yalinlikta olmalidir, (5)
anne-babalar etkin olarak programlara dahil edilmelidir, (6) programin etkililiginin
nasil degerlendirilecegi en bastan belirlenmis olmali ve siire¢ icerisinde bu 6l¢iimler
yapilmalidir, (7) degerlendirme asamasinda yalnizca kisa ya da yalnizca uzun dlgekler
kullanilmamalidir, dengeli bir secim yapilarak olgiimler gerceklestirilmelidir, (8)
degerlendirme sadece bilgi diizeyi ile simirli kalmamali bunun yam sira risk
algilamasi, iyi kotii dokunma ayrimi, olasi tehlike durumlarina verilecek tepkiler,
kaygi, giriskenlik gibi beceriler de degerlendirme kapsamina alinmalidir, (8)
programda istismarla ilgili edinilen bilgi ve becerilerin kaliciliginin dlgiilmesi de
gereklidir (Topping ve Barron, 2009; Walsh ve dig., 2018).

Tablo 1
Istismart Onlemede Kullamlan Kanita Dayali Programlarla Iigili Genel Bilgiler
T Kullanilan
Programin Adi Icerigi Yéntemler
Evet Hissi, Hayir ~ Bazi dokunuslarin ¢ocuklarda iyi ya da Videolar,
Hissi (Hazzard ve  kétii his yaratacagi; kotii dokunuglara tartisma
dig., 1991) ¢ocuklarin hayir diyebilmesi, ortamdan sorulart, rol
uzaklasabilmeleri ve olay1 giivendikleri oynama, ¢izgi
bir yetiskinle paylasabilmeleri; roman, ddev ve
¢ocuklarin tanimadiklari kisilerle el brosiirleri

karsilagtiklar1 tehlikeli durumlarda sorun
¢Ozme becerilerini kullanabilmeleri;
cocuklarin bazen tanidiklar yetigkinler
tarafindan istismara ugrayabilecegi;
boyle durumlarda eger olay1 paylastiklar
ilk yetiskin kendilerine inanmazsa
kendilerine inanan baska bir yetigkin
buluna kadar bu durumu baskalart ile
paylagmalari gerektigi ve cinsel
istismarin asla kendi suglar1 olmadigi
konularma odaklanilmaktadir.

(devam ediyor)
Tablo 1 (devam)

Kullanilan

Programin Adi Igerigi Yontemler
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Iyi Dokunus Kétii ~ Cinsel istismarin ne oldugu; iyi, kotii ve  Hikaye, oyun,

Dokunus (Harvey, cinsel istismar amagli dokunuslarin video, rol

ve dig.,1988) farkliliklari; bes viicut giivenligi oynama, model
kuralinin tanitilmasi (bedenine kimin olma ve
dokunacagina karar verebilme, bir giiclendirme
seylerin ters gittigini ve huzursuz becerileri

oldugunu fark edebilme, “hayir” deyip
ortamdan uzaklasabilme, ne oldugunu
birine sdyleyebilme, eger bir istismar s6z
konusuysa bunun higbir zaman ¢ocugun
sucu olmadigini bilme).

ESPACE Cocuk Cocuklarn kisilik ve giivende olma Rol oynama,
cinsel istismarint haklar ile ilgili bilgilendirilmeleri; tartisma sorulari
Onleme programi  gerektiginde kendilerini savunmak i¢in ve model olma

(Cooper, 1991) bagirmalari (self-defense yell);

arkadaslarindan ya da giivenilir

bulduklar yetiskinlerden yardim isteme

becerilerini edinmeleri.
Kirmizi Bayrak Cinsel istismarin tanimi; yabanci Film ve boyama
Yesil Bayrak kisilerin, tanidiklarin ve aile tiyelerinin etkinlikleri
(Williams, 1980)  iyi ve kotii dokunuglari arasindaki

farklar1 anlama; 6nleme ile ilgili

kurallar1 bilme; yardim istenebilecek

yetiskinleri belirleme, 6nleme

becerilerinin (“hayir” deme, ortamdan

hizla uzaklagma ve yetigkinle durumu

paylasama) 6grenilmesi, ebeveynlere

konu ile ilgili uyum egitimi

(oryantasyon) yapilmasi, 6gretmenler ve

goniilliilerle bilgi paylagimi.

Krize Miidahale: Cinsel istismar Magduru ile Goriisme

Eger bir egitim kurumunda, bir &grencinin istismara ugradigindan kugku
duyuluyorsa, ¢ocuk oncelikle gbézlenmeli ve uygun bir zamanda kendisi ile bir
goriisme ayarlanmalidir. Cogu zaman bu goriismenin etkililigini goriigmede sorulan
sorular ve aliman yanitlara verilen tepkiler belirler (WHO, 2003). Goriismede
McElvaney’in (2016) 6nerdigi su sorular kullanilabilir: “Son zamanlarda ¢ok sessiz
oldugunu fark ettim. Seni rahatsiz eden bir sey var m1? Anlatmak ister misin?”,
“Konusmak istedigin bir sey var mi1?”, “Ne oldu? Nasil oldu?”, “Son zamanlarda
lizgiin goriiniiyordun. Paylastigin olay hakkinda konugmak zor olmali, simdi nasil
hissediyorsun?”, “Bu olay hakkinda konusmak sana ne hissettirdi?” vb.
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Eger ¢ocuk agik olmayan, karmasik olarak bir seyler anlatiyorsa, “Bunu biraz
daha aciklar misin?”, “Bu ifade ile ne demek istedin?” seklinde geri doniitlerle olaymn
daha acik ve anlasilir duruma gelmesi saglanabilir. Eger ¢ocuk stresli ise duyarli
bicimde konusmak son derece onemlidir. Bu siirecte, cocuga giivenli bir ortam
saglanmasi, psikolojik danigmanin kendine giivenerek ve ne yaptigini bilerek
yardimer olamaya calistigini ¢ocuga hissettirmesi beklenir. Cocuk yasadiklarini
paylasmiyorsa kendini giivende hissedene kadar paylagim yapmamasini kabul etmek
gerekir, bu durumun normal kargilanmast magdurun kendini hazir hissetmesine katki
saglayabilir. Ayrica glvenli bir iligkinin kurulmasmin zaman alacagi da
hatirlanmalidir. Kisacasi, agik uclu sorularla olayir anlamaya calismak ve agik
olmayan boliimlerin agiklamasini istemek gerekir (IHD, 2008; McElvaney, 2016;
WHO, 2003).

Cocuklarin istismar gibi zorlu yasantilar sonucu genellikle kendilerini
suclamalar1 ve bu yasadiklarinin kendi hatalar1 oldugunu diistindiikleri gozlenir (Van
der Kolk, 2015). Gorligme boyunca ¢ocuklarin yasananlarin kendi suclar1 olmadigini
tekrar tekrar duymaya gereksinimleri vardir. “Bu senin hatan degildi” bi¢iminde
hatirlatmalar yapmak Onemlidir. Yasananlari dinlemek, psikolojik danigmani da
etkileyebilir ve farkinda olmadan verilen tepkilerle cocugun utanmasi ya da kendini
suglama davranigimin pekismesi durumu s6z konusu olabilir. Bunun olmamasi i¢in
duyarli olmak ve dinleyerek yardimci olmaya calisirken olaylart oldugundan farkli
yorumlamamak konusunda oldukga dikkatli olmak gerekir. Hi¢bir kosulda, ¢ocuklar
istismara ugradiklari i¢in su¢lanmamalidir (McElvaney, 2016; Van der Kolk, 2015;
WHO; 2003). Ayrica Dedeler, Opdz ve Oztiirk (2016) cocugun yasadiklarmi daha
kolay anlatabilmesini saglamak amaciyla ¢izimlerin, kitaplarin, kum havuzu gibi
yontemlerin kullanilabilecegini belirtmiglerdir.

Yapilan goriismenin igerigi dogrultusunda eger cinsel istismar kuskusu ortaya
¢itkmissa bundan sonraki siiregle ilgili atilmast gereken adimlar en anlagilir ve basit
bi¢imde ¢ocukla paylasilabilir. Bu gériismede edinilen bilgiler sonucunda goériismenin
gizli kalamayacagi, magduru koruma amact dogrultusunda psikolojik danigmanin
bagkalari ile goriismesi gerekecegi ¢ocuga anlatilmalidir. Goriismeden sonra kurum
yonetimi konu ile ilgili bilgilendirilmelidir. Ayrica siiphelinin kim oldugu g6z 6niinde
bulundurularak aile ile iletisime ge¢mek ve konu ile ilgili bilgi vermek gerekir.
Bununla birlikte var olan cinsel istismar kuskusu ile ilgili gerekli adli bildirim
yapilmalidir (Bryant, 2009; [HD, 2008; Koctiirk, 2018).

Siire¢ bagladiktan sonra bagli bulunulan RAM rehberlik hizmetleri boliimii ve
varsa CIM ile iletisime gecilmesi, konu ile ilgili yardim ve destek alinmas1 énemlidir.
Bir oOgrenci ile ilgili istismar olayinin okulda ortaya ¢ikmasi; Ogrencinin
etiketlenmesine, ebeveynlerin ¢ocugu kacirmasmna, baski yapip ifadesini
degistirtmelerine ve hatta intihar girisimine neden olabilir (Kogtiirk, 2018). Bu
nedenle 6zellikle aile goriismelerinin adli mercilerdeki istismar konusunda 6zel egitim
almig kisilerce yapilmasi ya da onlarin destegi ile gerceklestirilmesi son derce
onemlidir. Fakat okullarda calisan psikolojik danigmanlarin, okul kapsaminda
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psikososyal koruma, énleme ve krize (bunalima) miidahale ekibi ile Psikososyal
Koruma, Onleme ve Krize Miidahale Hizmetleri Yonergesi’nde (2019) belirtilen ve
asagida listelenmig caligmalar1 gergeklestirmeleri beklenir:

* Okul ekibi travma/kriz durumunun hemen ardindan ayrintili bilgi
edinmek amaciyla “Psikososyal Koruma, Onleme ve Krize Miidahale
Hizmetleri Gozlem Formu”nu doldurur.

* Okulda yasanan travma/kriz durumlarina yonelik gergeklestirilen
krize miidahale calismalarim “Psikososyal Koruma, Onleme ve Krize
Miidahale Hizmetleri Calisma Raporu”nu doldurarak okul midiirligi
araciligiyla 1l/ilge Milli Egitim Miidiirliigiine génderir.

* Travma/kriz durumlarma yonelik gerceklestirdigi calismalar
sonunda gerekli izleme ve degerlendirmeyi yapar, “Psikososyal
Koruma, Onleme ve Krize Miidahale Hizmetleri Izleme Formu’nu
doldurarak okul miidiirliigii il/ilce Milli Egitim Miidiirliigiine gonderir.

* Travma/kriz durumlarindan etkilenen bireylere iligkin kayitlari
basta gizlilik ilkesi olmak iizere etik kurallara uygun birsekilde tutar ve
saklar.

* Gerek goriilmesi halinde travma/kriz durumlarindan etkilenen
bireylerin 6gretmenleri, ailesi, arkadaslar1 gibi yakin ¢evresinin de krize
miidahale siirecine katilimini saglar.

* Okulda risk grubunda bulunan ve travma/kriz durumlarindan
etkilenen bireyleri gerektiginde ilgili kurum ve kuruluslara yonlendirir
(Psikososyal Koruma, Onleme ve Krize Miidahale Hizmetleri
Yonergesi, 2019, s. 215).

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Ulke niifusunun dértte birinden fazlasini olusturan ¢ocuklarin karsilastiklar: en
onemli sorunlarindan biri ihmal ve istismardir. Ozellikle cinsel istismar olaylarinda,
konu ile ilgili farkindalig1 olmayan ¢ocuklar kendilerini nasil korumalar1 gerektigini
o6grenmeye gereksinim duyarlar. Fakat alanyazin gostermistir ki cocuklari egitecek
anne-babalar ve egitimciler de cinsel istismar hakkinda yeterli donanima sahip
olmayabilirler. Bu durumda ¢ocuklara psikolojik destek saglamakla sorumlu olan
psikolojik danigmanlara Onemli gorevler diismektedir. Hem okullarda hem de
RAM’larda ¢aligan psikolojik danismanlar cinsel istismar konusunda g¢ocuklari,
ebeveynleri ve egitimcileri bilinglendirmekle sorumludurlar. Bu ¢aligmanin,
psikolojik danigmanlara, g¢ocuk ihmal ve istismart konusunda etik ve yasal
sorumluluklarini hatirlatirken uygulanabilecek kanita dayali 6nleyici psikolojik
danisma ve rehberlik calismalar ile ilgili fikir vermesi bakimindan da alanyazina
katki saglayacag diistiniilmektedir.
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Turkey Statistics Institute (TUIK) reported that, in 2018, the population of Turkey
exceeds 82 million and nearly 23 million of the total population constitutes children under
18 years of age (TUIK, 2019). Given that more than a quarter of the country's population
consists of children, it is considered as a necessity to know the problems of children better.
According to the child abuse report published in 2018, the percentage of convicts of child
sexual abuse increased from 42.5% in 2006 to 58.8% in 2016. The percentage of children
who have been victims of sexual abuse has increased by 33% from 2014 to 2016 (Polat,
2018). Although these figures provide an idea about the significance of the situation, it is
noteworthy that current data on child abuse is not available.

A number of studies have been conducted to better understand the characteristics of
child sexual abuse in the school environment. Kogtiirk and Yiiksel (2018) examined 2238
incidents and found that 125 of these cases were sexual abuse cases and 64% of the
perpetrators were adult individuals. Sivis-Cetinkaya (2014) collected data from 172
counselors and found that participants experienced ethical dilemmas mostly regarding
confidentiality and privacy (56.4%) issues. In this study, it was also noted that 40.2% of
the reported cases were related to sexual abuse and 37.1% were related to child sexual
abuse (Sivis-Cetinkaya, 2014). Considering all these data, counselors working with
children are expected to be knowledgeable and equipped with child neglect and abuse
related issues. The purpose of this article is to provide information about the legal and
ethical responsibilities of the counselors as well as the process of the report.
Recommendations for preventive services and crisis intervention guidance are also
provided.

Child Neglect and Abuse

Neglect is the absence of food, care, clothing, shelter, supervision or medical
assistance for a child (Lambie, 2005); and abuse, in short, is a state of harm to the
child with negative behavior. Abuse is divided into three categories as emotional,
physical and sexual abuse according to the nature of the behavior and the effect it has
on the child (Kogtiirk, 2018). While the abuse negatively affects the victim's life in
many ways, it leaves both serious and long-term consequences (Kogctiirk, 2018;
Lambie, 2005). According to Lambie (2005), the pivotal effects of abuse on the victim
are helplessness, hopelessness, and shame. In addition, if the abuser is acquainted or
an older member of the family, the victim may look for the mistake in herself/himself
and be afraid to share this secret with others. Feeling worthless among his friends, the
child can withdraw herself/himself from social environments. A child who is a victim
of abuse can become quieter, calmer and withdrawn in class and social life, but more
aggressive and belligerent. In some cases, it may even harm themselves or others.
They may also tend to absenteeism or drop out of school. The long-term effects of
abuse include depression and anxiety disorders, suicidal tendencies, developmental
delay, learning disorders, aggressive behaviors, low academic achievement, drug use
and early pregnancy (Lambie, 2005; Kogctiirk, 2019; PCA, 2019; WHO, 2003).



Ethical, Legal Responsibilities of Counselors in Preventing Abuse and Suggestions for ... 1151

Ethical and Legal Responsibilities Regarding Neglect and Abuse

Professional ethics exists to provide guidance on how members of the profession will
behave in the implementation of a profession (Remley & Herlihy, 2014). In Turkey, the
professional ethics of the counseling profession has been determined with the 2011 Code
of Ethics, which is updated and published by TURK PDR-DER. According to this code,
one of the basic principles is about social responsibility. Within the scope of this principle,
it can be stated that counselors are obliged to understand the nature of neglect and abuse
and work to prevent it with interventions (TURK PDR-DER, 2011). In addition,
professional responsibilities are not limited to the listed principles and standards (Nazli,
2007). Among these responsibilities, advocacy is an important role of counselors. Raising
awareness of the community and educators on sexual abuse can also be considered as part
of the advocacy tasks (Keklik, 2010).

The issue of child neglect and abuse is handled in the Guidance Services Regulation
(2017) of the Ministry of National Education (MEB). In this context, when a child informs
counselor about a sexual abuse incident, psychosocial protection, prevention, and crisis
intervention team should intervene in accordance with Article 12 of the MEB Guidance
Services Regulation (2017). Additionally, when the legal documents related to sexual
abuse are examined, it is concluded that school counselors should have information about
the United Nations Convention on the Rights of the Child, the Child Protection Law No.
5395 and the Turkish Penal Code No. 5237. The article 278 and 279 of the TPC are directly
related to counselors. In particular, Article 279 states the obligation of the public official
to report the sexual crime directly.

Process of Report

When the suspicion of abuse of a child in a private or public educational institution
is manifested, the first step for the counselor is to inform the school administration and
formalize this event with a record. Instead of undertaking the situation alone, the necessary
legal notices should be made in cooperation with the school administration (Kogtiirk,
2018). With or without consent of the school administration, the school counselor has to
report the situation to the judicial units by remembering his/her ethical and legal
responsibilities (Koca, 2012). To make a report, the school counselor can go to the nearest
police station and file a report (Human Rights Association, THD; 2008). It is important to
note that to ease this process, a total of 41 child observance center (CIM) is established in
Turkey. Thanks to these centers, children who have been victims of sexual abuse do not
have to explain the incident to different people repeatedly (Cocuk izlem Merkezi, 2012).

Protection and Prevention

Counselors are expected to work on two main areas which are prevention and crisis
response. When conducting these interventions, it is important to remember that
counselors make multi-faceted evaluations and cooperate not only with children but also
with families, teachers, administrators, other field employees, related associations,
forensic and health centers (ASCA, 2017). Prevention can be considered as one of the
most important tasks for counselors. Preventive interventions classified in different ways
(O’Connell, Boat and Warner, 2009) and in Turkey there are three main stages for
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prevention: basic, secondary and tertiary prevention (Koctiirk, 2018; Korkut, 2004).
Primary prevention is the most general form of prevention and is aimed at all individuals
(Macklem, 2014). Informing the child, parents, educators and the society about child
neglect and abuse, educating them to notice the signs of abuse, and raising awareness about
the reporting process can be examples of primary prevention. At this stage, counselors can
carry out primary prevention interventions through seminars and prevention programs.
Secondary level prevention includes interventions for individuals at risk (Kogtiirk, 2018;
Macklem, 2014). The aim of this level of prevention is to prevent the increase in events
that have occurred or are likely to occur (Korkut, 2004). Considering abuse, interventions
for children who exhibit risky behaviors can be an example of secondary prevention. The
third level of prevention can be defined as the phase in which crisis interventions are
conducted with people who have experienced the problem directly (Kogtiirk, 2018;
Macklem, 2014).

The main purpose of abuse prevention programs is to ensure that children enhance
their knowledge about abuse and learn skills to protect themselves against abuse (Topping
& Barron, 2009). The majority of these evidence-based prevention programs are school-
based, which is important in terms of reducing the cost of implementation and increasing
the accessibility of the programs (Walsh, Zwi, Woolfenden and Shonsky, 2018). Some
examples of commonly used abuse prevention programs are; Feeling Yes, Feeling No,
(Hazzard, Webb, Kleemeier, Angert and Pohl, 1991), Good Touch, Bad Touch (Harvey,
Forehand, Brown and Holmes, 1988), ESPACE Child sexual (ESPACE child sexual
abuse prevention program; Cooper, 1991), and the Red Flag (Green Flag; Williams, 1980).

Crisis Intervention

It is very important to provide a safe environment for a child who is a victim of
abuse. If the child is hesitant to talk about the incident, it should be remembered that
it takes time to establish a secure relationship. It is necessary to understand the
situation by asking open-ended questions for clarification (IHD, 2008; McElvaney,
2016; WHO, 2003). Base on the initial meeting with the child, if there is a suspicion
of sexual abuse, the necessary steps should be taken. The school management should
be informed after the meeting. It is also necessary to contact the family and provide
information about the issue. Finally, a report has to be filed about the incident (IHD,
2008; Sanay, 2018).

Conclusion

Neglect and abuse are crucial problems faced by children in Turkey. Especially
in cases of sexual abuse, children need to learn how to protect themselves. Therefore,
counselors responsible for providing knowledge and support to children. Counselors
working in both schools and counseling and reseach centers are responsible for raising
awareness of children, parents, and educators about sexual abuse and protective skills
which can learn through prevention programs.

The Ethical Committee Approval

Since this research is a review article, it does not require an ethics committee
decision.
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Schwab 1969 yilinda yayimladigi bir ¢caligmasinda egitim programlart alaninin o dénemdeki
mevcut ilke ve yontemleriyle program igini yapamaz durumda oldugunu tartigmis ve alanin can
cekistigini One siirmiistlir. Ayrica alanin iglevsel duruma gelebilmesi i¢in alandaki ugraslarin
kuramsaldan kilgisala dondiiriilmesi gerektigi iddiasinda da bulunmustur. Schwab’in bu
savlari, alanda bir¢ok cevap makalesine neden olmus ve 6zellikle yurt dis1 alanyazinda birgok
caligmanin konusu olmugstur. Bu ¢aligmalar arasinda yeniden kavramlastirma olarak bilinen bir
program akimi alanda gozle goriiliir bir ilgi ¢ekmistir. Bu makalede ise yazar, dzellikle Amerika
Birlesik Devletleri alanyazinini temel alarak Schwab’in iddialariin giiniimiiz egitim programi
alan1 igin gegerligini incelemeyi amaglamustir. Yazarin temel iddiasi, belirtilen baglam iginde
alanin can cekisir durumda olmadigi, ancak alanda bir bunalim (kriz) s6yleminin hala var
oldugu yoniindedir. Yazar ayrica bu bunalim sdylemlerini agsmanin, alanin tarihi ¢ergevesini
kavrayarak Schwab’in da dile getirdigi iizere program alaninin okullara ve okullasmaya olan
bag1 temelinde kilgisal bir yaklagimla olanakli oldugunu 6ne stirmdisgtiir.
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Egitim Programlar tarihinde sadece birka¢ metin, Schwab’in 1969 tarihli [Kilg1
(The Practical) Yaklasimini agikladigi] makalesinin ulastigt okunma ve tartisma
diizeyine erismistir [“The Practical”in Tiirk¢e karsiligi anlam diizeyinde uygulama
olabilir. Ancak uygulama soézciigiiniin daha ¢ok “practice” ifadesinin karsilig1 olarak
giinlik dilde kullamilmasi nedeniyle “The Practical” kavramimin program alam
alanyazininda kendine 6zel bir ifade ile galigilmasi gerektigi diisiiniilmiistiir. Eldeki
makalenin muhtemelen bu konuda alandaki ilk girisim olmasindan da gii¢ alinarak
“The Practical” kavraminin Tiirk¢e program alanyazininda kilgi yahut kilgisal ile
karsilanmasi gerektigi 6ne siiriilmekte ve makalenin geri kalaninda kilgi yahut kilgisal
The Practical’a karsilik kullanilmaktadir (Tirk Dil Kurumu-TDK, 2019)]. Schwab
(1969) calismasinda egitim programlart alaninin can ¢ekistigini One siirmiistiir.
Schwab’a (1969) gore alan, o donemdeki yontem ve ilkeleri ile yasamda kalabilecek,
daha agik bir deyisle program gelistirme isi yapabilecek durumda degildir. Ayrica
alan, yasamda kalabilmek icin yeni yontem ve ilkelere gereksinim duymaktadir. Ote
yandan Schwab, egitim programlar1 alaninin 6lmek iizere oldugu iddiasinin iizerine
kurdugu Kilgr Yaklagimi (Kilgisal Yaklagim) isimli bir program gelistirme yaklasimi
da olusturmustur. Schwab’in savlar1 alanda birgok cevap makalesine yol agmistir
(Huebner, 1976; Jackson, 1980). Ayrica yeniden kavramlagtirma (Biimen ve Aktan,
2014) adinda bir program akimi da Schwab’in tartistigi konularin olusturdugu
ortamda ortaya ¢ikmigtir. Schwab’in dile getirdigi konularin tizerinden 50 yillik bir
zaman dilimi ge¢mis olmasina karsin Schwab’in savlari alanda ya hala gegerli
sOylemler olarak (Deng, 2013; Riizgar, 2018; Westbury, 2013) ya da tarihsel
kaynaklar olarak (Null, 2008; Schubert, 2008) kendine yer bulmaktadir. Bu durumda
sorulmasi gereken sorular sunlardir: Schwab’in alana yonelik ¢oziimlemesi ve
tartigmalar1 alan i¢in giinlimiizde de gecerli midir? Gegerli degilse egitim programlari
alaninin can ¢gekisme g¢ergevesinde son durumu nedir? Bu makalede, benzeri sorularin
cevaplarina doniik ¢oziimlemeler sunulacaktir. Buradaki temel sav, Amerika Birlesik
Devletleri (ABD) alanyazini kapsaminda egitim programlart alanmin 6lmedigi ve
hatta can dahi ¢ekigsmedigidir. Ancak alanda hala Schwab donemindekine benzer
bunalim (kriz) tartigmalarinin oldugu sdylenebilir (Riizgar, 2018). Temel sava ek
olarak iki yan sav ileri siiriilecektir: (1) Schwab’in ardindan alani kurtardigini 6ne
stiren yeniden kavramlastirma akimi alanin gelecegi olamaz ve (2) alanin gelecegi i¢in
en akile1 (rasyonel) yol, alanin grencilere sunacagi 6grenim hizmetleridir—alanin
okullara ve okullagsmaya olan bag1 [Okullagsma teriminin Tiirk¢e alanyazinda daha ¢ok
okullarin fiziksel olarak ingasi ve 6grencilerin okul diizeylerine gore okula devam
etme oranlar1 ile ilgili olarak ekonomi disiplini ¢er¢evesinde ele alindig:
goriilmektedir (Giinay ve Giinay, 2016; Habaci, Incekara, Urker, Atict ve Habaci,
2013; Ozbas, 2012). Ancak bu makale kapsaminda terim, Anglo-Sakson
alanyazindaki anlamlarindan birinde kullanilmaktadir (Westbury, 1972). Bu anlamda
terim, bir kurum olarak okullarla ve her bir okulda &grencilere saglanan &gretim
hizmetiyle, genel olarak okullarda 6grenme ve Ogretme kavramlariyla dogrudan
iligkilidir. Bu anlamiyla okullagma terimi, Tiirk¢e alanyazindaki formal egitim
kavramina yakindir]. Burada incelenmek istenen konular, 6zellikle Anglo-Sakson
alanyazinda siklikla ele alinmakla birlikte Tiirk¢e alanyazinda bu konular yeterince
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islenmemistir. Bu ¢aligmanin Tiirk¢e alanyazindaki belirtilen boslugu doldurmaya
yardimci olabilecegi sdylenebilir. Her ne kadar ilk bakista Amerikan alanyazini, Tiirk
okuyucuya ilgisiz goriinebilir olsa bile farkli kiiltiirlerde egitim programlar1 alaninin
temeli Ttzerine yapilan tartigmalardan haberdar olmak Tiirkiye’deki egitim
programlar1 ¢aligmalarina farkli bakis acgilariyla yaklasarak yapilan ¢aligmalarin
niteligini arttirmaya yardimci olabilir. Bu tiir farkli bakis agilari, Tiirkiye’deki egitim
programcilarina alanyazinda son yillarda dikkat ¢eken uluslararasilik kavramina
yonelik bir yaklagim saglayabilir.

Schwab’in savlarini ve bu savlarin dogurgularini1 anlamak, Schwab’1 bu savlari
One siirmeye iten kosullar1 ve bu kosullarin neden oldugu gelismeleri kavramayi
gerektirir (Snaza, 2014) ¢ilinkii sosyal ve akademik gelismeler hi¢bir zaman tarihten
(ahistorical) veya baglamdan bagimsiz degildir. Bu nedenle makaleye program
alaninin kisa bir tarihi verilerek baslanilacaktir. “Anlamak Giizel Ancak Fazlasina
Gerek Var” baglikli ikinci boliimde, yeniden kavramlastirma akiminin neden gegerli
bir egitim program kurami olamayacagi agiklanacaktir. Uciincii ve son béliimde
(Alandaki Kriz ve Coziim Onerileri), alana yonelik oneriler ve bu &nerilerin
gerekgeleri sunulacaktir.

Egitim Programlar1 Alaninin Kisa Bir Tarihi

Egitim programlari alaninin baslangi¢ tarihi, siklikla Franklin Bobbitt’in
“Egitim Programi” isimli eserini yayimladigi 1918 yili olarak kabul edilmektedir
(Kliebard, 1976). Dolayisiyla egitim programu tarihi incelemesine, 1918 ila 1969 arasi
stire¢ incelenerek baglanilacaktir. Bu alt boliimde, s6z edilen siireci en iyi temsil
ettikleri diisiiniilen Bobbitt, Tyler ve Taba {izerine yogunlasilacaktir. Ardindan 1969
ve 1983 arasinda ¢ikan Schwab’mn Kilgt makaleleri incelenecek ve son olarak Schwab
sonrasi donem olan yeniden kavramlastirma akimi ile tartigma siirdiiriilecektir. Alanin
tarihine yonelik bu makaledeki siniflama, Pinar (2008) ve Null’inkine (2008) olduk¢a
benzerdir.

Bobbitt, Tyler ve Taba. Bobbitt’e (¢cev. 2017) gore, tek dogru egitim programi
gelistirme yolu, etkinlik ¢oziimlemesi denilen islemdir. Program kasifinin hedef
davraniglari belirlemesinde “kalem, not defteri ve karar verebilen bir zeka, ihtiyag
duydugu her seydir” (Bobbitt, ¢ev. 2017, s. 50). Bu hedef davranislar, egitsel
etkinliklerin neler olacagina yon verecek ve egitsel etkinliklerin biitiinii de egitim
programint olusturacaktir (Bobbitt, ¢ev. 2017). Bobbitt’in yasadigt donem sosyal
verimlilik donemidir. Bu dogrultuda Bobbitt, Frederick Winslow Taylor’in 1911
yilinda yayimlamis oldugu “Bilimsel Yonetim Ilkeleri (The Principles of Scientific
Management)” isimli yapitinda 6ne siirdiigii endiistriyel igboliimii ve uzmanlagma
fikirlerini egitim programlar1 alanina uygulayarak bir program gelistirme yontemine
ulagsmaya ¢aligmustir.

Tyler egitim programlari alanina, Bobbitt’in sosyal verimlilik fikirlerinin alanda
norm oldugu bir dénemde adim atmustir. “Egitim Programlarinin ve Ogretimin Temel
Ilkeleri (Basic Principles of Curriculum and Instruction)” isimli {inlii kitabi, program
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gelistirme c¢alismalarinda programcilara yonelik Onerilerinin toplamidir. Tyler’in
modeli, program gelistirmenin Onceden belirlenmis adimlar dogrultusunda
gerceklestigi dogrusal bir modeldir (Tyler, ¢ev. 2014). Ayrica bu model, egitsel
durumlar1 tanimlamaktan ziyade gelecege yonelik dngoriilerde bulunmay1 amaglar.
Dolayistyla teknik bir alet, bir formiil gibi isler (Antonelli, 1972). Bu nedenle model,
alant duraganlastirdigt ve ogrencileri sekillendirilmesi gereken hammadde olarak
gordiigli iddialariyla elestirilmistir (Doll, 1993; Pinar, Reynolds, Slattery ve
Taubman, 1995).

Tyler, Sekiz Yillik Calismanin (Eight-Year Study) kapsaminda bulunan
okullarin birinde Taba ile tanigmis ve Taba’y1 beraber galismaya davet etmistir.
Taba’nin Tyler ile beraber gecirdigi zaman, Tyler’in modelini ilerletmesine katki
saglamigtir. Tyler’inkine benzer sekilde Taba’nin program gelistirme modeli de
program ile ilgili alinacak karar ve se¢imlerle iligki i¢inde programin adim adim
Oriilmesi tizerine kuruludur (Taba, 1962).

Alanin yaklastk 50 wyillik ilk doneminde alandaki kuramsal girisimlerin
neredeyse tamami, “Program nasil gelistirilir?”” sorusunun yanitlanmasina adanmustir.
Diisiincelerine kisaca deginilen Bobbitt, Tyler ve Taba’dan da goriilebilecegi iizere
bu dénemde alan, program gelistirmede tek dogru yontem arayisindadir. Bu gergevede
bilimsel yonetim ilkeleriyle alanin erken donem disiiniirlerini derinden etkileyen
Frederick Winslow Taylor’in biyografisini yazan Kanigel’in kitabinin ismi oldukga
anlamlidir: “Tek Dogru Yol (The One Best Way)” (Kanigel, 1997). Tek dogru yontem
diistincesi, program gelistirilirken incelenen egitsel bir durumun baglamini olusturan
ozelliklerini dikkate almadan ve egitim diizeyi, okul, dgretmen degiskenleri fark
etmeksizin program gelistirmeyi saglayabilecek bir yontemin olusturulabilecegi
varsayimimdan kokenlenmistir. Ayrica tek dogru yontemin olusturulmasini
saglayacak genel gecer bir program kuramu tasarlanabilecegi de bu diisiincenin
temellerinden biridir. Kisaca alanin erken donemini, program gelistirmede tek dogru
yontemi bulma cabalarinin etkiledigi rahatlikla sdylenebilir.

Program alani buraya kadar kisaca deginilen ii¢ diisliniiriin cabalari ile
Ozetlenebilecek sekilde, program gelistirmenin nasil olmasi gerektigi sorusuna tek
dogru yontem gelistirerek yanit aramaya ¢aba gosterirken siyasal ve sosyal gelismeler,
alanm karsilamakta giicliik ¢ektigi yeni zorluklara neden olmustur. Ikinci Diinya
Savasi’ndan sonra komiinist Sovyetler’in Amerika’y1 ele gecirecegi korkusu
Amerikan toplumunu rahatsiz etmistir. Amerikan toplumu hem yurtta hem de
diinyada sosyalizm ve komiinizme karsilik demokrasi, 6zgiirliik ve kapitalizmi
korumak i¢in Birlesik Devletlerin kizillardan daha giiglii olmasi gerektigine ikna
olmustur (Cherryholmes, 1987). Benzer sekilde de Sovyet Rusya, kapitalist
emperyalist Amerika’nin, Sovyetlerin komiinist sisteminin en biiyliik diismani
oldugundan emin olmus ve onlar da Amerika’ya karsi sosyalizmi ve komiinizmi
korumak ve sosyalizm ile komiinizmin, kapitalizmden daha iyi oldugunu diinyaya
ispatlamak icin Sovyet Rusya’nin Birlesik Devletlerden daha giiclii olmasi
gerektigine hemfikir olmustur. Iki toplum ve sistemdeki bu karsilikli inanig, Sovyet
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Rusya ile Birlesik Devletler arasinda soguk savas denilen bir yarisa neden olmustur.
Bu iki siiper gii¢, Soguk Savas’in bir parcasi olarak uzay c¢aligmalarinda yarisir
duruma gelmistir (Connelly, 2013). Birlesik Devletlerde komiinizm korkusu, 1957
yilinda Sovyetlerin insan yapimi ilk uydu Sputnik’i basartyla uzaya firlatmasiyla en
iist diizeye ulasmistir (Riquarts ve Hopmann, 1995). Sputnik’in basari ile uzaya
firlatilmasindan sonra Amerikalilar Sovyetlerin kendilerinden daha gii¢lii oldugundan
kusku duymaya ve komiinizmin diinyayi ele gegireceginden kaygilanmaya baglamistir
(Null, 2008). Ayrica Sputnik, Amerikan toplumunda Amerika’nin Sovyetleri alt
edebilecek nitelikte iist diizey bilim insanlarini yetistirecek bir egitim sistemi olmadigi
inancina neden olmustur (Pinar, 2008). Sonugta Ulusal Bilim Kurumu (National
Science Foundation) Amerikan okullarinda fen programlarini tamamiyla yenilemek
amaciyla bir¢ok program gelistirme projesine kaynak saglamustir (Ponder, 1974;
Schubert, 2008). Ancak bu yenileme girisimleri, program uzmanlarini yenileme
calismalarinin disinda tutarak egitim programu uzmanlarindan c¢ok konu alami
uzmanlari (Fizik, Kimya, Astronomi vb.) tarafindan ger¢eklestirilmistir (Huebner,
1976). Schwab, “Kilg1 1”” makalesini Sputnik sonrasindaki donemde yayimlamustir.

Schwab ve Kilgi. Biyoloji profesorii olan Schwab, 1960’larda Birlesik
Devletler’de program yenileme g¢aligmalarina katilan konu alani uzmanlarindan
biriydi. Program alaninin Sputnik sonrasi donemin baglamiyla bas edememesi,
Schwab’1 alanda ciddi sorunlar oldugunu agiklamaya itmistir. “Kilgi 1”” makalesinde,
Schwab’in li¢ temel savi bulunmaktadir: 1) Egitim programlari alani can
cekismektedir, 2) Alan, bu 6liime yakin duruma “kurama olan sorgulanmaz bir
baglilik” nedeniyle gelmistir ve 3) Egitim programlar1 alaninda ugraslar, kuramsaldan
kilgisala yonlendirilirse alanda ronesans gerceklesebilir (Schwab, 1969). Ayrica
Schwab calismasinda, bu bunalimin (krizin) alt1 isaretinden s6z etmistir: 1) Alandan
kacis: Bagka alanlarin uzmanlari program alaninin sorunlarini ¢6zmektedir (Bu tespit
aslinda ¢ok ilging bir ironiyi i¢inde barindirir. Schwab’in soziinii ettigi baska
alanlardan uzmanlarin program sorunlarini ¢dzmeye yeltenmesi tam olarak da
kendisinin yapmaya c¢alistig1 bir seydir. Ciinkii Schwab esasen program alaninda
yetismemistir), 2) Yukari kagis: Alanda sOylevler iizerine sdylevlerden soz etme,
kuram istiine kuram gelistirme ve bunlar hakkinda meta kuram olusturma, 3) Asagi
kagis: Program uzmanlari karsilastiklari sorunlara halihazirda mevcut ilkelere dikkat
etmeden yaklagsmaktadir. Bagka bir deyisle, program uzmanlari karsilagtiklar: her yeni
soruna tekerlegi yeniden icat edermiscesine yaklagsmaktadir, 4) Yanlara kagis:
Programcilar alanin tarihgisi, elestirmeni veya yorumcusu gibi hareket etmektedir, 5)
Eski ve denenmislerde 1srar: Eski bilgilerin yeni kavramlarla belirtilmesi ve 6) Adam
karalama safsatasi (Ad hominem) tartigmalar: Diislinceler yerine kisgiler iizerine
tartigma (Schwab, 1969). Schwab, program alaninin kendinden 6nceki donemde
sosyal ve davranis bilimlerinden kuram (6grenme kuramlari, kisilik kuramlart vb.)
ithal ederek hata yaptigina inanmistir. Kisaca Schwab (1969), program
gelistirmecilerin biitiin ilkeleri kapsayan tek bir kuram arayisindan vazge¢meleri
gerektigini ¢linkii kuramlarin 6gretme isinde egitimcilere kilavuzluk etmedigini 6ne
stirmils ve programcilarin okullara giderek kilgisal sorunlar1 ¢6zmeye odaklanmalari
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gerektigini dile getirmigtir. Schwab’a (1969) gore, alanda ancak ve ancak
kuramsaldan kilgisala doniiliirse bir ronesanstan sz edilebilir.

Schwab bu konular iizerine diigiincelerini ilerletmistir. “Kilg1 2 (1971), “Kilgt
3” (1973) ve “Kilg1 4” (1983) olmak {iizere iic makale daha yazmistir. Ancak tiim bu
makaleleri arasinda ilk makaledeki alanin can ¢ekismekte oldugu saptamasi, alani
derinden etkilemis ve birgok tartigmaya ve yamit makalesine yol agmustir. Ornegin
Huebner, Schwab’in alanin can ¢ekismekte oldugu saptamasina katildigini belirtmis
ve hatta alanin can ¢ekigmekten ote, ilk 50 yilda bilindigi bigimiyle zaten olii
oldugunu iddia etmis ve alanin bozuk sagliginin alanda odagin igerikten bagka
noktalara kaymasindan kaynaklandigini 6ne slirmiistiir (Huebner, 1976). Schwab’in
savlarina yonelik daha bir¢ok diisiiniiriin tartisma ve yanitlarindan s6z edilebilir. Fakat
yeniden kavramlastirmacilar olarak bilinen bir grup program diisiiniirii, Schwab
sonrasinda egitim programi yazininda énemli bir yer kaplamustir.

Yeniden kavramlastirmacilar. Foucaultcu sOylemle yeniden
kavramlastirmacilar, kavramsal “teroristler’dir, ¢linkii bu diisiiniirlerin temel amaci
alanin var olan kavramsal temelini yikmak ve yeni bir temel yaratmaktir (Appelbaum,
2002). Bu baglamda yeniden kavramlagtirmacilar alanin kendilerinden o6nceki
donemlerde olusturulan kavramsal temelinin hemen hemen tiim 6zelliklerine karsi
¢ikmistir. Pinar basta olmak iizere yeniden kavramlastirmacilar, egitim programlari
ve dgretim alaninin varlik nedeninin uygulamay1 desteklemek oldugu ve geleneksel
program anlayiginda okullardaki uygulamalara onciililk etmenin temel vurgu oldugu
gerekgesiyle alani siddetle elestirmistir (Pinar, 1978b). Pinar (1978b; 1978a), okullara
odaklanma ve uygulamacilara yardim etme arzusunun alanin hatali sekilde, sadece ve
sadece program gelistirme kavramina odaklanmasiyla sonuglandigini 6ne siirmiistiir.
Boylece geleneksel anlamda alan; degerlendirme, denetim, program gelistirme ve
program uygulamayi her seyin iistiinde tutarak okullara dnciiliik etme amaci tagimistir
(Pinar, 1978a). Ancak yeniden kavramlastirmacilara gore egitim programlart ve
Ogretim alaninda temel ilgi, program gelistirme yerine programi “anlama” {izerine
olmalidir. Dolayisiyla yeniden kavramlastirmacilar teknisyen mantigiyla program
gelistirme yerine, bilgince soyut ve karmagik kuram galigmalarina inanmaktadirlar.
Yeniden kavramlastirmacilarin kutsal kitabi “Programi Anlama”da bu konu agik
bi¢imde belirtilmistir: “Program Gelistirme: Dogumu: 1918. Oliimii: 1969.” (Pinar ve
dig., s. 6).

Yeniden kavramlagtirmacilarin diisiincelerinin 6zii bu bakis acgisiyla alanin
biitiinclil bir dontigimiidiir. Bu baglamda yeniden kavramlastirmact diigiincenin
ardindaki felsefi yonelim, geleneksel program alaninin diisiinsel temelini olusturan
modernizmin ziddidir. Yeniden kavramlagtirmacilar fikirlerini; post yapisalcilik
(Cherryholmes, 1987), elestirel kuram (6rnegin Freire, 1993; Apple, 2004; Giroux,
2001-Bu diistiniirlerin yeniden kavramlastirma akimini biiyiik 6l¢tide etkilediklerinin
acik olmasina ragmen akimin kendisiyle dogrudan iliskili olmadiklarini belirtmek
gerekir. Ornegin Pinar (1999, s. 486) Apple’n yeniden kavramlastirma kavramini
reddettigini belirtmistir. Ger¢ekten de Apple (2009) program alanindaki akademik
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seriivenini kaleme aldigi “Egitim Programu Alanindaki Liderler” (Leaders in
Curriculum Studies) isimli eserde “ideoloji ve Egitim Programi” (Ideology and
Curriculum) kitabindan s6z ederken kitap ile ulagsmaya ¢abaladig1 egitsel, sosyal,
kiiltirel ve siyasal meselelerin yeniden kavramlastirma gibi olabildigince basite
indirgenmis bir sloganla kapsanamayacagim dile getirmistir, feminist kuram (Pinar ve
Miller, 1982) ve kokenleri post modernizme dayanan diger benzer kuramsal
cercevelere dayandirmaktadir (Slattery, 2006). Bu post modernist felsefi yonelim
nedeniyle yeniden kavramlastirmacilar, Foucault ve Derrida gibi post modernist
distiniirlerden yararlanarak egitim programini bir sdylev veya metin olarak algilamak
gerektigini  One sirmistir. Pinar ve dig.’nin (1995) “Programi Anlama
(Understanding Curriculum)” kitabindaki bdliimlerin basliklar1 post modernist
egilimi yansitir: Egitim programuni; Tarihsel, Siyasi, Irksal, Cinsel, Fenomenolojik,
Post yapisalci, Yapisi Sokiilmiis, Post modern, Otobiyografik/biyografik, Estetik,
Teolojik, Kurumsallasmis, Uluslararas1 Metin olarak anlama.

Yeniden kavramlastirmacilarin ¢aligmalari zamanla alanda genis ve yaygin bir
konuma erigmistir. Yeniden kavramlagtirmacilarin 1970’li yillarin sonuna dogru
diizenlemeye basladigi Bergamo konferanslari (Miller, 2005) ile yeniden
kavramlagtirmanin yayin platformu haline gelen “Program Kuramlastirma Dergisi”
(Journal of Curriculum Theorizing) akimin yayilmasina biyiik katki saglamstir.
Esasen yeniden kavramlastirmaci diislince 6yle bir noktaya ulagmistir ki yeniden
kavramlagtirmacilar, diisiincelerinin alanin temeli durumuna geldigini, agik¢a alani
yeniden kurduklarini iddia etmislerdir. Pinar (1999), “ana akim ve geleneksel alana
yonelik bir karsitlik olarak baglayan akim, bugiin farkli odak noktalar1 ve karmasik
yapistyla alanin kendisi durumuna gelmistir” (s. 489) seklinde yazmistir. Bu anlayista
yeniden kavramlastirmacilara gore alan artik tutuk, can gekisir konumda degildir
¢linkii yeniden kavramlastirma tamamlanmistir (Pinar ve Miller, 1982). Ancak bu
iddia, bir¢cok program diisiiniiriinii ikna etmemistir. Gelecek boliimde, bir program
kurami olarak yeniden kavramlastirmact diislince yapisina yonelik elestiriler
tartigilacaktir.

Anlamak Giizel Ancak Fazlasina Gerek Var

Yeniden kavramlastirmacilar, geleneksel program alaninin tiim sorunlarini
geleneksel alani tiimiiyle reddederek ¢ozdiiklerini iddia etmektedir. Alanin kendi
miidahaleleriyle Kuhncu bir paradigma degisiminden gectigini one siirdiikleri
goriilmektedir. Bu bdliimde yeniden kavramlastirmacilarin kuramsal gergevelerine
yonelik ii¢ elestiri sunulacaktir. Bu elestirilerin yeniden kavramlastirmaci diisiincenin
iddialarinin tersine yeniden kavramlastirmanin alanda gecerli tek paradigma
olamayacagin aciklayacagi umulmaktadir.

Yeniden kavramlastirmac diislinceye yonelik burada one siiriilecek ilk elestiri,
Wraga ve Hlebowitsh’in (2003) dile getirdigi lizere yeniden kavramlagtirmacilarin
alanin tarihine doniik yaklasimlarinin sorunlu olmasidir. Geleneksel program alani,
tarih dist oldugu, daha acik bir deyisle kendine 6zgii bir tarihi olmadig: iddiasiyla
siklikla elestirilmistir (Pinar, 1978a; Ponder, 1974). Geleneksel alan1 yikarak yerine



1160 M. Emir Riizgar

kendilerini yerlestirdigini iddia eden yeniden kavramlastirmacilar ise alanin
kendinden once gelen biitlin tarihini ellerinin tersiyle itmistir. Alanin yeniden
kavramlagtirma dncesindeki tarihinin higbir degeri olmadigini 6ne stirmek, Schwab’1in
sOziinli ettigi alandaki bunalimin (krizin) isaretlerinin tam olarak viicut bulmus
bi¢imidir. Schwab’in s6z ettigi bunalim (kriz) isaretlerinden iigiinciisii olan “alandan
kagis” ve besinci igaret olan “eski ve denenmislerde 1srar”, alanin tarihinden dersler
¢ikarmak amaciyla alanin incelenmemesi durumunda ger¢eklesmeye yatkindir.
Yeniden kavramlagtirmacilarin alanin tarihini tamamiyla reddetmeleri, daha 6nceden
calisilarak ¢Oziilmiis program sorunlarinin tekrarlanmasi veya siirekli tekrar eden
program sorunlarinin yeni bir dil ile tekrar edilmesi ile sonuglanabilir. Egitim
programlar1 alaninin tarihi reddedilmek yerine dikkatle incelenmelidir. Ancak bu
bicimde alanin siiregen sorunlarini yeni kavramlarla belirtmek yerine program
alaninin yapmasi gereken ise gecmisten gelen bakis acilart da dikkate alinarak
odaklanilabilir. Bu makalede yeniden kavramlagtirma diisiincesinin yanlig
yorumlandigi, esasen yeniden kavramlagtirmacilarin alani tarihsel bir metin olarak ele
alip onu tarih digt konumundan tarihsel bir konuma tasidiklari 6ne siiriilebilir.
Gergekten de Pinar ve dig. (1995, s. 69), “Programi kapsamlica anlamak i¢in alanin
gelisimini tarihsel olarak ele almak gereklidir. Geleneksel alanin tarih dis1 konumu,
alanin ‘egitim programinin evrimi dikkate alinmadan kriz ortaminda uygulandig:
anlamina gelmistir (Hazlett, 1979, s. 131)’” tiimcelerini yazmigslardir. Ancak burada
alan ile tarihi arasindaki temel iliskiye yonelik iddia, alanin kuraminin alanin tarihini
hicbir 6nem tasimadigi iddiastyla reddetmek yerine kabullenmesi gerektigi
yoniindedir (Wraga ve Hlebowitsh, 2003). Egitim programi alanina katki getirecek bir
program kurami erken dénemi (Bobbitt, Tyler, Taba vd.) tamamiyla reddetmeyi degil,
analitik incelemeyi gerektirir. Boylesi bir anlayig, elbette ki erken donem
diistiniirlerinin her sdyledigini sorgusuz kabul etmek anlamina gelmez.

Ikinci elestiri, yeniden kavramlastirmaci diisiincenin temele aldig1 felsefi
yaklagimin (post modernizm), egitim programlar: alaninda iiretilen metinlere uygun
olmadig1 inancidir. Giiniimiizde okullarda 6grenciler, gelisimlerini sinirlandiran ve
boylece biitiinciil bir yasam yasamalarina engel olan birgok sorunla karsi karsiyadir.
Bu 6grencilerden her biri biriciktir. Durumlari, bulunduklari ¢evre, bu g¢evredeki
kosullar; dikkatli ve kapsamli ¢aligma gerektirir. Dolayisiyla program diistiniirlerinin
bu sorunlart gidererek her bir dgrenciye uygun egitsel ortamlar saglamalarina yol
acacak tlirden bir bilginlik gelistirmelerinin gerekli oldugu sdylenebilir. Post
modernist bir program kuramimin O&grencilere sozii edilen tiirden deneyimler
saglayamayacaginin, post modernist program metinlerinden goriilebilecegi ileri
stirilebilir. Belirsiz (muglak), ¢eliskili, baz1 durumlarda anlasilmasi ¢ok zor metinler
post modernizmin karakteristigi olmustur. Bu tiirden ¢alismalarin, 6grencilere zengin
deneyimler saglamasimnin olanakli olmadigi disiincesi belirtilebilir. Egitim
programlar1 ve Ogretim alaninda belirsiz metinlerin sakincalar1 {izerine Hazlett’in
(1979) yapit1 incelenebilir. Post modernizm metinlerine yonelik gelistirilen
yukaridaki elestiriye karsilik savunular sunlar olabilir: Belirsizlik post modernist
program metinlerinde kagmilmazdir ¢iinkii insan yasami “karigik, gerilim yiikli,
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belirsiz, karmasik, ¢eliskili, daginik ve kontrol edilemezdir” (Morrison, 2004, s. 489).
Bu savda biraz dogruluk pay1 goriilmekle birlikte, program ¢aliganlarinin okullarda
ogrencilere yardime1 olacak bir bilginlik tiretmek yerine post modernist kabuklarinin
ardina saklanmalarinin dogru olmadigi soylenebilir (Reid, 2001; Sears, 1992). Parcals,
celiskili ve belirsiz bir alanyazinla 6grencilerin egitsel deneyimlerini ilerletmeye
yonelik program etkinlikleri gelistirebilmenin ¢ok da olanakli oldugu sdylenemez.

Ugiincii ve son elestiri, yeniden kavramlastirma diisiincesinin program
gelistirme yerine programi anlamaya yonelik vurgusu iizerinedir. Schwab’in
programcilarin dikkatlerini kilgiya ¢ekmesi, alanin kuram ve kilgidan olusan ikili bir
alan oldugunu anlamakla sonuglanmalidir. Program kurami, program gercekliklerini
anlamaya yonelik algi sagladigindan oldukg¢a degerlidir. Ancak egitim programi bir
boyutta uygulamali bir ¢aligma alanidir. Alanda agirlik kilgiya verilmezse ve kuram
kilgiya kilavuzluk etmezse kuramin degerinden ¢ok da séz edilemez. Bu ayrim
konusunda yeniden kavramlastirmaci diislince, alanin gegmiste egitim programinin ne
oldugunu bilmeden teknisyen bakis acistyla program gelistirmeye ¢alistigi elestirisini
One siirmiis ve alanda “Program nasil gelistirilir?”” sorusu yerine “Program dedigimiz
sey nedir?” sorusuna odaklanilmasi gerektigini iddia etmistir. Yeniden
kavramlastirmacilarin programi anlamaya yonelik girisimleri degerli olmakla birlikte,
alanin anlasilmasindan daha fazlasina gereksinim vardir. Burada s6zii edilen
anlamadan daha fazlasina yonelik gereksinimi agiklamak igin, bir dnceki elestiride
sozii edilen alanin sonul (nihai) sorumlulugunun OGgrencilere nitelikli egitsel
deneyimler saglamak oldugu savina geri donmek gerekir. Bu tartigmada temel konu
sudur: Program alaninin varlik nedeni, eldeki kosullar elverdigince oOgrencilere
olumlu, zengin, doyum saglayici, bireysel deneyimler saglamaktir. Yeniden
kavramlagtirma akimi, program kuramu ile okullagsma arasindaki iliskiyi reddederek
(bkz. Pinar, 1978b) bu sonul sorumlulugu goéz ardi etmektedir (Wraga, 1998; Wraga
ve Hlebowitsh, 2003). Bu reddedis genellikle kilgiya higbir etkisi olmayan, fildisi
kulelerde soyut kuram caligmalarina neden olmaktadir (Connelly, 2013). Walker
(1976, s. 304), yeniden kavramlastirma akimimin ilk dénemlerinde su gozlemde
bulunmaktadir:

Varlik nedenini gerek¢elendirebilmesi igin program arastirmalarinin
program gercekliklerini kavramaktan daha fazlasini yapmasi gerektigi
diistincesindeyim. Program alam1 ve kamu egitimi hayatta kalacaksa
program alani ayrica yeni program olanaklar1 yaratmak durumundadir.
Gelisim dogrultusunda kavrama, giizel bir ilk adimdir fakat yeterli degildir.

Bagka bir deyisle denilebilir ki yeniden kavramlastirma, egitim programini metin
olarak algilayinca, egitim programinin sadece ve sadece dilsel bir sistem diinyasi
kurdugunu (Grimmett ve Halvorson, 2010) ve bdylece okullardaki &grenme
durumlarindan, okullasma gercekliklerinden uzakta kaldigint kabul etmede
basarisizdir. Bu konudaki ger¢ek sorun, metin olarak egitim programinin egitim
program gercekliklerine yanit verebilmesidir. Diger tiirlii, alanin uygulamayi
yonlendirebilecek bir aract yoktur (Grimmett ve Halvorson, 2010). Bdylece genel
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anlamda yeniden kavramlagtirmanin yiiksek derecede kuramsal girisimlerinde okullar
iizerinde olumlu bir etki olusturdugunu sdylemek zordur (Sears, 1992). Bu durumu
Pinar’in (1999) kendisi de yeniden kavramlastirma akiminin ikinci bir dalgasi
olacaksa bunun okullarda olacagini dile getirerek dolayli olarak kabul etmektedir.

Buraya kadar sozii edilen elestiriler dogrultusunda farkli diigiiniirlerce dile
getirilen (6rnegin, Hlebowitsh, Westbury, Wraga vd.) yeniden kavramlastirmanin
alanin tek kuramsal temeli (paradigma) olamayacagi savi tekrarlanabilir. Yeniden
kavramlagtirma akiminin sonul program kurami olamayacagi saptamasi iizerine
Westbury (1999) sunlari yazmigtir “Alanimizin bir gelecegi eger varsa bu gelecek
yeniden kavramlastirmada veya yeniden kavramlastirma ile ilintili elestirel, feminist,
post modern ve simdi sayisiz miktardaki diger egitim programi kuramlarinda
bulunamaz.” (s. 355). Ote yandan, yeniden kavramlastirma akimim elestiren
diistiniirlerin bu akimin neden egitim programinin gelecegi olamayacagina yonelik
gerekgelerinde farklilastiklarini belirtmek de 6nemlidir (Hlebowitsh, 1999b, 1999a;
Tanner ve Tanner, 1979; Westbury, 1999; Wraga ve Hlebowitsh, 2003; Wraga, 1998).
Ozellikle Hlebowitsh (1999b, 1999a) yeniden kavramlastirmay:1 alandan silerek
Tyler’a yeniden yonelip alanda bir restorasyon olmasi gerektigine dikkat ¢ekmektedir.
Hlebowitsh’in bu savlarina karsilik Westbury (1999), yazdigi yanit makalesinde
Hlebowitsh’in yeniden kavramlagtirma konusunda hakli oldugunu kabul etmesine
karsin, alanin eski giinlerine yo6nelmesi yoniindeki diisiincelerini reddettigini
belirtmistir. Bu kavramsal ¢er¢evede baglaminda alanin son durumu nedir? Bu soruya
bir sonraki boliimde yanit verilecektir.

Alandaki Kriz ve Coziim Onerileri

Son dénemlerde program alaninda bir bunalim (kriz) oldugu yoniindeki iddialar
dikkat ¢cekmektedir (Garcia—Huidobro, 2017; Wyse, Hayward, ve Pandya, 2016).
Young (2013), program kuraminda temel vurgunun bilgiye erisim konusu iizerine
olmas1 gerektigini vurgulamistir. Ayrica kendisi, son yillarda alandaki gelismelerin
alan1 okullarda bilginin ve o6grencilerin bilgiye erisim haklarmin 6nemini
kavramaktan uzak duruma getirdigini belirtmistir. Bu bakis agisinda egitim programi
nesnesini (okullarda 6gretme ve 6grenme) kaybetmistir. Bu yasamsal nesnenin kayb,
Young’in alanin yasadigini iddia ettigi bunalimdir (krizdir). Ayrica Scott (2014),
bilgiyi disarida birakan program kuramlarinin yetersiz oldugunu belirterek bilgiye ve
bilginin program alanina ilgisi iizerine odaklanmaktadir. Biesta (2014) da alanda
bilgiye yonelik konulara artan ilgiden s6z etmekte ve bilginin alana pragmatizm
yoluyla geri getirilmesini savunmaktadir (Burada s6z edilen bilgi sozciigi,
“information” ifadesi yerine degil, “knowledge” ifadesi yerine kullanilmaktadir. Bu
iki ifade arasindaki anlam farkinin agiklanmasi bu makalenin amaglari diginda
oldugundan bu agiklama tartigmaya eklenmemistir).

Bilgi alanda son zamanlarda yeniden ilgi gérmekle birlikte bilginin alan i¢in yeni
bir konu bagligi oldugunu iddia etmek neredeyse olanaksizdir. Alanin tiniversite ¢atisi
altinda calisilan akademik bir disiplin durumuna geldigi ve sosyal verimlilik ile
Ozdeslestigi erken donemden bugiine kadar (6zellikle 1950’lerden sonra) alan, 6grenci
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merkezli ve konu merkezli program yaklagimlari arasinda gidip gelmektedir. Franklin
ve Johnson (2008) bu salinimi acik bir sekilde dile getirmektedir. 1940’11 yillarin sonu
ile 1950°1i yillarin basi, program alam igin umut ve haz yillar1 olmustur. {lerlemeci
egitimi savunanlar basta olmak iizere bir¢ok program kuramcisi, 6zgiiven, kisisel
gelisim, kariyer hazirlanmasi, 6grenci ilgisi ve siyasal doniisiim (Franklin ve Johnson,
2008) gibi temalar1 iceren yasama uyum (life adjustment) anlayisini, konu
bagliklarinin &grencilere yavanca Ogretilmesine yeglemistir (Hansen, Anderson,
Frank ve Nieuwejaar, 2008). Ardindan Sputnik alanin kaderini degistirmistir. Konu
(disiplin) merkezli yenilenme hareketleri alanda baskin duruma gelmistir. Bu
anlayista Fizik fizik¢i yetistirmek, Biyoloji biyolog yetistirmek amaciyla dgrencilere
ogretilmelidir. Yasama uyum anlayigindan disiplin merkezli anlayisa gecisi, yasama
uyum gibi 6grenci merkezli yaklasimlarla cocuklarinin hi¢bir sey 6grenmedigini iddia
eden ebeveynler ateslemistir. Sonug olarak siyasal otoriteler, ebeveynlerin kaygilarini
gdz Oniine alarak ogrenci merkezli yaklasimlari terk etmistir. Burada bu iki
yaklagimdan birini yeg tutup onun alanda baskin olmasi gerektigi tartisilmamaktadir.
Esas amag, program alaninin ¢ok da uzak olmayan bir gegmiste programu ilgilendiren
konularla ilgilendigini, alanin disiiniirlerinin bu konular1 akademik anlamda
calistigint gostermektir. Yakindan incelenirse goriilecektir ki burada sozii edilen
konular, “Okullarda 6grencilere ne 6gretmeliyiz?” ve “Sectigimiz igerigi 6grencilere
nasil 6gretmeliyiz? (6grenmelerine nasil katki saglayabiliriz?)” sorulariyla dogrudan
veya dolayli olarak ilintilidir. Bu iki sorunun, alanin temelini olusturdugu
diistiniilmektedir. Ne yazik ki 06zellikle Schwab sonrasi donemde alan, hesap
verebilirlilik kaygilarina kurban gitmeye baslamistir (Connelly, 2013). Giiniimiizde
ABD’de program alani, l¢ilin ve ¢iktilar lizerine odaklagsmis gibi goriinmektedir. Bu
nedenle Reid (1998) cagimizin egitim program alaninin sonu oldugunu dile getirmistir
¢linkii program alani, egitim programini entelektiiel bir merakla akademik olarak
calismak yerine okullarda 6lgiinler gelistirmeye ve hesap verebilirlilik kaygilarina
odaklanmistir (akt. Franklin ve Johnson, 2008). Alanin can ¢ekisme, 6liim, son,
kiyamet gibi metaforlarla olan takintisi, ciddi bir psikolojik ¢6ziimlemeyi
gerektirmekle birlikte, Reid’in programin sonunun geldigine yonelik iddiasi, benzer
belirlemelerde bulunan diger program diisiiniirlerinden farklidir. Ornegin alanin kendi
doneminde can ¢ekisir durumda olmak bir yana, 6li oldugunu iddia eden Huebner
(1976), yeniden kavramlagtirmacilara benzer sekilde alanda Tyler’in ve Tyler’inkine
benzer kuramlarin dldiigiinii dile getirmistir. Reid ise alandaki hesap verebilirlilik
iptilasinin alanda esasen c¢alisilmast gereken konulari disa iterek alanin sonunu
getirdigini yazmustir:

O [Reid], uzun zamandan beri egitim programi kavramu ile alakali caligma
konularinin alanda artitk pek de itibar gdérmemesiyle sonuclanan
glinimiizdeki hesap verebilirlilik atmosferinin neden oldugu degisime
isaret etmektedir. Egitsel planlamanin baslangic noktasit olarak igerik
Olciinlerinin hemen hemen genel gecer kabul gordiigii ve basariin gegerli
tek Olcliti olarak ciktilarin kabul edildigi bir ortamda, program
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gelistirmecilere ve onlarmn yaptig1 ise olan gereklilik adeta yok olmus gibi
goriinmektedir (Franklin ve Johnson, 2008, s. 478).

Burada Reid’i tekrarlayarak Amerika Birlesik Devletleri’ndeki egitim
programlar1 alanindaki bunalimin (krizin), otoritelerin okullara getirdigi hesap
verebilirlilik atmosferi oldugu soylenebilir; 6yle ki hesap verebilirlilik atmosferi
tamamiyla alanin yapisim sekillendirir duruma gelmistir. Diger bir deyisle alanda
goriinen bunalim (kriz), akademik yaraticilik ile alanin 6ziinii olusturan konulara
odaklanip okullarda 6grenci erisisini ve genel olarak okullagsmanin ilerlemesini
saglamak yerine; Ol¢lin, c¢ikti ve hesap verebilirlilige sorgusuzca itaatten
kaynaklanmaktadir. Buraya kadar 6zii agiklanilmaya ¢alisilan bunalimdan (krizden)
s6z etmek kadar, alanin neden periyodik olarak bunalim séylemleriyle karsi karsiya
kaldigin1 kisaca incelemenin de 6nemli oldugu belirtilmelidir ¢iinkii bu nedenleri
incelemek alan1 kavramada ve gelecegini sekillendirmede aydinlatici olabilir.

Program alani egitim bilimleri ¢atis1 altindaki diger ¢alisma alanlarinin (Egitim
Felsefesi, Egitim Sosyolojisi, Egitim Psikolojisi vd.) aksine Psikoloji, Sosyoloji,
Felsefe gibi daha oturmus alanlarin tiirevi degildir (Cherryholmes, 1987; Pinar ve
Miller, 1982). Tiirev alan olmama, program alanina ¢esitli zorluklar ¢ikarmaktadir.
Ciinkii alan, tiirev alanlarin aksine esas disiplinlerden edinebilecegi kullanima hazir
yontem ve benzerine sahip degildir. Esasen Schwab’in program alaninda kuram
takintisina yonelik elestirilerinden biri de tam olarak budur: Egitim Programlari ve
Ogretim alaninin Psikoloji, Sosyoloji gibi alanlardan kuramlar ithal etmesi. Alanin bu
karakteristiginin farkina varma, alanin neligine ve sinirlarinin ne olduguna dair
tartigmalarin diger alanlarda oldugundan daha 6nemli oldugunu kavramay1 gerektirir.
Ancak bu farkindalik, diger calisma alanlarinin yontem bilimsel kuskulardan
tamamen uzak oldugu seklinde yorumlanmamalidir. Bunun yerine, program alaninin
diger alanlara gore neligine ve bir ¢caligma alani olarak sinirlarini neyin olusturduguna
yonelik sorgulamalara daha az bagisik oldugu seklinde yorumlanmalidir. Alanin
periyodik olarak 6lii veya krizde oldugu yoniindeki iddialarin varliginin bir nedeni bu
bagisiklik azlig1 olabilir.

Program {izerine alinan kararlarin ve alandaki biitiin tartismalarin dogrudan veya
dolayli olarak siyasi, sosyal ve etik/aksiyolojik oldugu diisiiniilebilir. Bu savdan kasit,
program alaninin diger ¢alisma alanlarinin [temel bilimler, sosyal bilimler, kiiltiir
caligmalari (beseri disiplinler, humanities)] sahip oldugu 6zerklige sahip olmadigini
vurgulamaktir. ABD’de Sputnik sonras1 donemde sosyal kosullar, fen programlarinin
yenilenmesini gerektirince siyasal otoriteler bu isi gerceklestirmek igin fen
profesorlerini  gorevlendirdi; program profesorlerinin bu oneriyi reddettikleri
sOylenemez, ¢linkii onlara boyle bir 6neri gelmemisti. Alandaki hesap verebilirlilik ve
Olglin atmosferi, program diisiiniirlerinin gelistirdigi bir ortam olmaktan ¢ok
siyasilerin okullarda olusturdugu bir ortamdir. Bdylesi bir ortami olustururken
otoritelerin program ¢aliganlarinin bulgularimi dikkate aldigini ve hatta onlara
danistigini 6ne stirmek pek de s6z konusu degildir. Doga {izerine arastirmalar yapan
bir arastirmacinin bulgularnin yetki sahiplerince onaylanmasi veya takdir edilip
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edilmemesi hi¢ de 6nemli degildir. Olgu olgudur, gercek ise gercek; otoriteler dikkate
alsin veya almasin. Ancak s6z konusu egitim olunca program diisiiniirlerinin
bulgulari, goriisleri ve onerileri ne olursa olsun otoriteler uzmanlar1 dinlemek yerine
kendi islerine geleni yapmaya egilimlidir. Sosyal boyutta, ebeveynler
topluluklarindaki okullar: etkilemektedir ve okulun ebeveynlerin ¢ocuklarina hizmet
sagladig1 goz Oniine alininca, ebeveynler okullari etkilemeye devam da etmelidir,
¢linkli okul ile aile arasindaki bdylesi bir etkilesim katilimer demokrasinin
gereklerinden biridir. Fakat katilimc1 bir demokrasi igin sosyal miizakere girisimlerini
ise kogmakla program gelistirmede uzman goriisiine saygi duymamak arasinda ince
bir ¢izgi vardir. Profesyonel olmayan birinin bile fark edebilecegi derecede agik bir
sorun olmadig: siirece ebeveynler ¢ocuklarinin doktor veya psikiyatristini nadiren
elestirir. Ancak egitim s6z konusu olunca gdriinen o ki herkes saygin bir uzmandir.
Takdir edilecektir ki burada sozii edilen siyasi ve sosyal sorumluluklar, diger
akademik disiplinlerin ¢ok da kars1 karstya kalmadiklari bir durumdur. Bu baglamda
program alaninin kendi bulgulari ile otoriteler arasinda uygun bir anlagma zemini
bulma, ebeveynlerin ¢ocuklarina yonelik istek ve kaygilarini anlayip ebeveynlerin de
egitim uzmanlarinin goriisiine saygi duymalarini saglama ve yapilan arastirmalar
sonucunda ¢ocuga zarar verilmediginden emin olma sorumlulugu vardir. Ozetle
denilebilir ki program alanmin siyasi otorite ve aile gibi digsal etkenlere olan
kagmilmaz bagimliligi, alanin neden periyodik olarak oliim metaforlariyla karsi
karstya oldugunun bir diger nedeni olabilir, ¢linkii program alaninin ne dediginin pek
bir 6nemi olmadan bu digsal etkenler egitim {izerine ahkam kesmeye devam eder.
Devam eden satirlarda alanin gelecegine yonelik ii¢ dneri dile getirilecektir.

Kamusal okullagsma, 19. yiizyilin bir iirliniidiir ve esasen o kadar da yash
degildir. Sanayi devrimi ve insancil felsefi ekoller, siyasi otoriteleri ¢ocuklara belirli
bir diizeyde egitim saglamaya zorunlu birakinca devletler kamu egitim sistemleri
olusturarak ¢ocuklara okullarda iicretsiz egitim saglamaya bagladi. Bir ¢alisma alani
olarak Egitim Programlar1 ve Ogretim iste bu baglamda giin yiiziine ¢ikt1, ciinkii
okullagma, Ogrencilere nelerin Ogretilecegi, Ogretileceklerin nasil Ggretilecegi ve
genel olarak 6grenme ve Ogretme kavramlari lizerine sistematik bir orgiitlenme
gerektirdi. Dolayisiyla gerek tarihsel gerekse de mantiksal olarak program alani
okullagsma ile birebir ve dogrudan iliskilidir. Baska bir deyisle egitim programi
alaninin birincil varlik nedeni, okullarda 6grenme ve Ogretmeyi akademik olarak
caligmaktir (Young, 2013). Program alani, esasen okullar ve okullasma (Westbury,
1999; Klein, 1986), dgretim tasarimi (Hlebowitsh, 1999b) ve Ogrencilere anlamli
egitsel deneyimler saglama konulari ile ilgilenmeli ve genel olarak 6grencilerin
okullarda 6grenmeye elverisli, insani ortamlarda bulunduklarini saglama gorevini
yerine getirmelidir. Westbury (2013) bu konuyla ilgili olarak su soruyu sormaktadir:
“Program alaninin ve program arastirmalarinin okullagmanin ilerlemesini saglamadan
ote daha kapsamli bir varlik nedeni bulmasini beklemek gercekei ve hatta sagduyulu
mudur?” (s. 644). Bu soruya bu makale kapsaminda verilecek yanit hayirdir. Program
aragtirmacilari, okullagmanin alanin dogumunu sagladigini gormeli ve alanin
okullarla iliskisi olmadan var olmasinin bir nedeni olmadigini kavramalidir.
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Ikinci éneri, alanmn bilimler siniflanmasinda kendine uygun bir yer bulmasidir.
Alanin Fizik, Kimya, Biyoloji gibi temel bilim oldugunu iddia etmek sagma olurdu.
Ote yandan, o6zellikle tarihsel baglamda egitim alani genel olarak bir sosyal bilim
olarak goriilmiigtiir. Program tarihi, Bobbitt, Charters, Judd vb. alanin erken dénem
diisliniirlerinin program alanimi sosyal bir bilim (social science) olarak gelistirme
yoniinde c¢abalart oldugunu gostermektedir. Program tarihi ayrica yeniden
kavramlastirmacilarin program alanini sosyal bilim (social science) olarak gelistirme
planina kars1 ¢iktigini ve alani bir beseri disiplin (arts-humanities, kiiltiir caligmasi)
sinifina tagimaya calistigini da gostermektedir (Pinar, 1978a). Oysa beseri bir disiplin
ile sosyal bilimler arasinda bir yerin program alaninin siniflanmasi i¢in daha uygun
olacagi One siiriilebilir. Alan1 1920’lerde oldugu gibi sadece bir sosyal bilim olarak
algilamak ne kadar hataliysa yeniden kavramlastirmacilarin yaptigi gibi alani sadece
bir kiiltiir ¢aligmasi olarak konumlandirmak da o kadar hatalidir. Ciinkii bir kiiltiir
calismasi olarak alan, okullardan uzaklasarak ofislerde 6grencilere hicbir yarari
olmayan ve kurumsal olarak okullagsmanin ilerlemesine higbir katki saglamayan
kuramsal ¢alismalar yapilmasi sonucuyla karsilasir. Schwab’m “Kilgi 1”” makalesinde
kurama yonelik elestirilerinden bir digeri de budur: okullara 6grenme ve dgretmenin
kilgilanmasina higbir yarari olmayan kuramsal agiklamalar olusturma. Alanin dogru
olarak siiflanmasinin alanin gelecegi ig¢in ¢ok dnemli oldugu vurgulanmalidir ¢iinkii
bu smniflamanin dogru yapilmasi, alanin yontemlerini ve alanin ne igerdigini
belirlemede yardime: olabilir.

Ucgiincii 6neri, farkli baglamlardaki okullasma deneyimlerinden yararlanmadar.
Egitim programlar1 ve 6gretim alani, okullasma olgusunun ortaya ¢ikiginin ardindan
bu olgunun islenmesi amaciyla gelisen bir Amerikan ekoliidiir. Kuskusuz Birlesik
Devletler, yaygin okullagma ve kamu egitim sistemlerinin olusumuyla ilgilenmek
durumunda kalan tek iilke degildir. Ornegin, okullagma ile ilgili Alman gelenegi olan
“Didaktik” (Hopmann, 2007; Kiinzli, 2014), egitim programlar1 alaninin
yararlanabilecegi 6nemli dersler igermektedir. S6zii edilen bu gelenek yakindan
incelenince egitim programi alaninin ilgilendigi soru ve sorunlar ile diger geleneklerin
ilgilendikleri arasindaki sasirtict benzerlikler goriilecektir. Esasen Schwab’in “Kilg1”
yaklagimi, Aristo’nun bilgiyi kuramsal, kilgisal ve iiretsel bigimleriyle t¢lii sekilde
algilamasindan ve Dewey’in sorgulama ile olan yakinligindan (Eisner, 1984)
kokenlendigi kadar Didaktik’in olusumunda etkili olan Herbart’tan da etkilenmistir.
Baska bir deyisle, Schwab’in “Kilg1” yaklagimi ile Alman gelenegi Didaktik, hemen
hemen ayni koklerden gelismistir. Daha ilging bir diger konu ise 19. yiizyilin
sonlarinda program alaninin dogumuna katki saglayan Birlesik Devletlerdeki program
alaninin biiylikbabalari olarak adlandirabilecek diisiiniirlerin cogunlukla Didaktik’ten
etkilenmeleri ve esasta Herbart’¢1 olmalaridir (Riquarts ve Hopmann, 1995). Program
alani1 ile so6zii edilen bu alanlar arasinda bir diyalog alana 6nemli katkilar saglayabilir
(Hopmann, 2007; Kiinzli, 2014; Riquarts ve Hopmann, 1995).

Sonug¢

Anka kusu, yeniden dogma giiciine sahip olan ve bdylece 6liimsiiz olduguna
inanilan mitolojik bir figiirdiir. Sisifos ise yasadig: siirece bir kayay1 bir dagin tepesine
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cikarip tam zirveye ulastigt anda kayanin dagin zirvesinden asagi yuvarlanmasinin
ardindan, onu tekrar zirveye ¢ikarmakla cezalandirilmig bir diger mitolojik figiirdiir.
Sisifos, sonucu anlamsiz girisimleri betimlemek amaciyla kullanilabilecek bir
metafordur. Bu iki mitolojik figiirden (burada kullandiklari sekliyle metafordan)
hangisi egitim programlari alanini daha iyi tanimlamaktadir?

Schwab’in da sézlinii ettigi gibi, program alaninin eski sorunlarla farkl bir dil
kullanarak her seferinde bu sorunlar yeniymis gibi ilgilenme sikintis1 vardir ki bu da
alanin kendini tekrar etme aligkanliginin olduguna isaret eder (Cherryholmes, 1987).
Otoritelerin alan1 ve alanin uzmanlarimi dinlemedeki kayitsizligi ise alanin
karsilasmak zorunda oldugu bir diger temel sorundur. Egitim paydaslarinin
c¢ogunlugunun alanin mevcut durumundan ve okullarin durumundan memnun
olmadig1 sdylenebilir. Ornegin, okullarda 6gretmenler tiikenmekte (Oberle ve
Schonert-Reichl, 2016); aileler okullarin ¢ocuklarimi iyi yetistirmedigine
inandiklarindan okullar1 elestirmekte (Bushaw ve Lopez, 2010; West, Peterson ve
Barrows, 2017); ogrenciler ise okullar1 yararsiz, sikict ve gereksiz gormektedir
(Schubert, 1981; Schunk, Pintrich ve Meece, 2007). Okullara yonelik bu tatsiz algi ile
ilgili olarak Broudy (1991) sunlar1 yazmistir: “Okullar lizerine yazilan raporlar, devlet
okullart basta olmak iizere okullarin tartigmasiz bir fiyasko oldugu izlenimini
vermektedir.” (s. 65). Ayrica genelde kurumsal olarak okullagsmanin, 6zelde de
okullarin ¢ok da onemli olmadigi, toplumda bir degisim yaratmadiklari da one
stirilmiigtiir. Egitim bilimleri alanyazininin 20. yiizyildaki belki de en &nemli
calismalarindan biri olan 1966 tarihli Coleman raporunda, &grencinin okuldaki
erigisinde egitimine devam ettigi okuldan ¢ok ailesinin sosyal ve sosyo-ekonomik
durumunun etkili oldugu tartistlmigtir. Ses getiren Coleman raporunun ardindan
Christopher Jencks (“Esitsizlik: Amerika’da aile ve okulun etkisinin yeniden
degerlendirilmesi”), Alison Wolf (“Egitim Onemli mi?”’) ve John Marsh (“Ders Bitti”)
gibi diger aragtirmacilar da Coleman raporuna benzer sonuglara varmig ve okulun pek
de bir etkisi olmadig1 savini dile getirmislerdir (Thomas, 2013). 20. yilizyilin iinlii
filozoflarindan Bernard Russell, okulun bir kurum olarak hapishane ile ordu arasinda
bir yerde oldugunu belirtirken okullara yonelik olumsuz elestirileri acik¢a dile
getirmistir (Thomas, 2013). Kurumsal olarak okullasma tiim bu sorun, sikint1 ve
elestirilerle karst karsiya iken okullagsmayi diizenlemesi amaciyla kurulan program
alan1 ise ironik bir bigimde oOlglinleme ve hesap verebilirlilik kavramlarindan
fazlasiyla ilgilenmeyerek adeta ortadan kaybolmustur. Egitim programi calismasi
olarak One siiriilen ¢aligmalarin hemen hemen hepsinde program kavramiyla ilgili
hicbir sey yoktur (Connelly, 2013). Alana iligskin buraya kadar betimlenen kaotik,
umutsuz ve sinir bozucu tablo, alanin Sisifos gibi kayay1 dag zirvesine kadar ¢ikarip
kayanin diislisiinii seyrettikten sonra tekrar ayni seyi yapmakla lanetlenmis oldugu
izlenimi vermektedir. BOylesi bir izlenim, alanin tarihini ve mevcut durumunu
degerlendirmenin kdtiimser yoludur fakat baska bir yol oldugu da tartigilabilir.

Tarihi boyunca egitim programi alan1 diinya genelinde milyonlarca 6grenciye
egitsel firsatlar saglayarak bu Ogrencilerin hayallerini gergeklestirmesine ve 0z
gelisim ve sosyal katilim yoluyla islevsel bir demokrasinin onurlu bir {iyesi olmalarina
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olabildigince katki saglamistir. Oz gelisim amaciyla kamu egitimi ve kamu egitiminin
topluluk merkezli demokrasi i¢in degeri {iizerine Feinberg’in (2016) yapiti
incelenebilir. Her 6grencinin okullarda olumlu deneyimler yasamadigi ve onlarca
sorunla bas etmeye calistigi dogrudur. Iste dgrencilerin okullarda karsilastiklar: bu
sorunlar ve firsat eksiklikleri, tam olarak program alaninin ¢alismak zorunda oldugu
aragtirma konularidir. Sadece program alaninda degil, akademik her ¢aligma alaninda
kuramun iist diizey bir yeri ve degeri vardir fakat uygulama ve uygulamadaki sorunlar
asla ve asla terk edilemez. Schwab’in belirttigi lizere sadece kurama odaklanmak
egitim programi alani i¢in uygun olmayabilir. En nihayetinde her bireye esit veya
benzer egitsel deneyimler saglamakla yiikiimlii kamu egitiminin birincil amaci,
okullari iyilestirerek ve nitelikli egitsel deneyimler saglayarak dgrencilerin yagamini
daha iyiye doniistirmektir. Bu doniistirme amaci, egitim programi sayesinde
gerceklesebilir. Diger bir deyisle program alaninin varlik nedeni, kamu egitimini
iyilestirmektir (Westbury, 1972). Burada betimlenen sekliyle program alaninin 6zii
gercekei olmaktan Gte idealisttir ve bu nedenle elestirilebilir. Ancak MacDonald’in
(1975) yazdig gibi: “Program tasarimu, bir tiir iitopyaciliktir.” (akt. Ben-Peretz, 2009,
s. 23). Ayrica Reid’in (2009, s. 160) program kavramimi agiklamak amaciyla
March’tan alintiladig1 bir tiimce burada belirtilmeye ¢aligilan diigiinceyi tam olarak
aciklamaktadir: “Adalet, bir varlik olmaktan ¢ok bir idealdir. Ona erismeyiz, onu
arariz (ona ulagsmaya calisiriz).” Bu tiimcede adalet sozciigiinii ¢ikarip egitim
programini ekleyebiliriz.

Alanin  kamu egitimini 1iyilestirme birincil gorevinin, programcilarin
calismalarini karmasiklastirdigi dogrudur. Ancak alanin ¢alisanlarina saglamaya hazir
oldugu bilgi ve uygulamalar da az degildir. Bu dogrultuda Schwab’in program iizerine
tartigmalar1 program calisanlarinca kesinlikle incelenmelidir (Schwab, 1969, 1971,
1973, 1983). Can ¢ekisme, 6lim ve kiyamet tartigmalarini artik arkada birakma
zamani gelmistir (Johnson, 1977 akt. Kim ve Marshall, 2001; Snaza, 2014) ki boylece
okullarda yardim bekleyen 6grencilere yararli olunabilsin. Ciinkii demokratik bir
topluma, her bireyin gelisimine okullar araciligiyla saglanabildigi kadar katki
saglanarak erisilebilir. Schwab (1969), eger kilginin degeri anlasilirsa alanda bir
ronesans olacagini iddia etmisti. Schwab’in alana hediye ettigi tartisma ve
retoriklerden biri de zamanla bu ronesans sdylemi oldu (Wraga ve Hlebowitsh, 2003).
Alandaki ronesans, sdzciiglin esas anlaminin alana uygulanmasiyla gerceklesebilir:
Alanin koklerini yeniden kesfetmek. Alan kokii ise okullara sagladigi hizmette
bulunur.

Gelisimine katki saglanilacak dgrenciler oldugu, bu 6grencilerin tanigtirtlmasi
gereken insanligin sanat, felsefe ve bilim gibi st diizey erisileri var oldugu siirece
okullar var olacaktir. Okullar var oldugu siirece de temel amaci okullar1 incelemek
(caligmak) olan egitim programi alani var olacaktir. Egitim programlar1 ve dgretim
alanin1 akademik bir disiplin olarak ayakta tutan sorular dogrudan okullardan gelir.
Sosyolojik bir bakis agistyla egitim programi, her bir 6grencinin birey olarak kigisel
gelisimini destekleyerek demokratik bir toplum yaratmanin yoluysa bireysel gelisimin
ve demokratik topluma ulagsmanin sonu yoktur. Bagka bir deyisle 6grenmenin ve
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gelisgmenin sinir1 yoktur. Boylece egitim programi alani, onu ayakta tutacak bir
nedenden asla mahrum olamaz. Tam da bu nedenle program alaninin 6lmedigi, can
cekigmedigi ve alandaki mevcut bunalim (kriz) tartigmalarinin, alanin 6ziine doniip
okullara katki saglamasiyla ¢oziilecegi aciktir. Bu tartismalardan sonra okuyucu,
Egitim Programlari ve Ogretim alaninin Sisifos degil, Anka Kusu olduguna ikna
olmus mudur?
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Only a few academic writings in the field of curriculum studies have enjoyed
more reaction and discussion than Schwab’s (1969) article known as “Practical 1.”
There, Schwab argued that the field was moribund in that it was unable by its back-
then present methods and principles to do its function and was in need of new ones
(Schwab, 1969). A half century has gone since the first time Schwab put forward his
ideas, yet, his arguments still find a place in the field either as a still-valid set of
assertions (Deng, 2013; Riizgar, 2018; Westbury, 2013) or as a historical document
(Null, 2008; Schubert, 2008). Are Schwab’s analysis and discussion still valid for the
field after all this time? Alternatively, what is the current state of affairs in curriculum?
In the present essay, the main argument is that curriculum is not dead, it is not even
moribund; still, there are talks of a crisis in the literature. Two additional assertions
are put forward: (1) self-proclaimed heirs to the field after Schwab, reconceptualists,
cannot be the future of curriculum, and (2) the only logical future for the field, a way
out of the aforementioned crisis, is in the field’s capacity of serving students-its
relation to schools and schooling.

In the essay, there are three main sections. In the first one, a discussion of the
history of curriculum in three phases is presented. In the first phase (1918-1969), the
focus is on Bobbitt, Tyler and Taba for these three curriculum scholars sufficiently
represent the dominant thinking in the field during this era. It is discussed that the first
fifty years of the field might perhaps be best understood as a search for the one best
method for curriculum development. Additionally, the Second World War changed
the political structure of the world in a way that two victorious super powers of the
War, the United States and Soviet Russia, found themselves in a head-to-head rivalry.
In 1957, communist thread reached its climax when Soviets launched the first man-
made satellite, Sputnik, to the space. It is in this Post-Sputnik milieu that Schwab
published his “Practical 1” since he was one of the subject matter experts that was
invited to reform science curricula in the States so that it could keep up with Soviets
in terms of scientific and technological advancement. For the second phase of
discussion of curriculum history, Schwab’s ideas in Practical papers are presented.
Schwab makes three major points: (1) the field of curriculum is moribund, (2) the
field came to this state because of an overreliance on theory, and (3) there will be a
renaissance of the field if the curricular energies are diverted from theoretic to
practical (Schwab, 1969). In his study, he presents six signs of the crisis: (1) flight of
the field itself, professionals of other fields solve problems of curriculum, (2) flight
upward, talking about discourses on discourses of the field, from theory to metatheory
to meta-metatheory and so on, (3) flight downward, curriculum scholars return to the
curricular problems without paying attention to already existing principles, in other
words, in every new curricular problem, students of curriculum act like they invent
the wheel again, (4) flight to the sidelines, curricularists act like historians, critics and
commentators of the field, (5) perseverance on old and tried, repetition of old
information in new language, and (6) ad hominem debates, discussions on people
rather than on ideas (Schwab, 1969). In the third and last part of curriculum history
discussion, reconceptualist thought in the field is visited since they were the group
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that gained the most attention in the field after Schwab. Reconcentualists heavily
criticize the state of affairs in the field before them on the grounds that raison d'étre
of their curriculum work had been to help practitioners and that the primary emphasis
of traditional curriculum work was on schools (Pinar, 1978b). Pinar (1978a; 1978b)
goes onto say that the emphasis on schools and desire to help practitioners had
wrongfully led the field to focus on curriculum development and development only.
However, reconceptualists claim, the primary interest in curriculum studies should be
on understanding curriculum. In this sense, the essence of reconceptualist thought in
this light has been a total transformation of the field.

In the second section, three criticisms against reconceptualist thinking in
curriculum theory are provided. The first is related to reconceptualists’ treatment of
the history of curriculum, an idea that is borrowed from Wraga and Hlebowitsh
(2003). The key point of relation between curriculum studies and its history is that a
curriculum theory must come to the terms with its history (Wraga and Hlebowitsh,
2003) instead of approaching it negatively a priori. As Callejo-Pérez (2011, pp. xx)
states, “understanding curriculum without understanding the ‘projects that have
created, indicted, refurbished, or rebirthed it; is impossible”’. The second criticism is
the contention that the philosophical background that reconceptualists champion-
postmodernism-is not a suitable one for the field of curriculum in terms of writing
(scholarship) that it produces. The third criticism is reconceptualist’s emphasis on
understanding curriculum instead of developing it. It is stated that reconceptualist
agenda of understanding is eminently valuable, yet, there is need for more. To explain
the need for the type of the more that is suggested here, it is noted the field has the
utmost responsibility of providing sound experiences to children, i.e., enhancement of
schools as institutions of learning. Reconceptualist thinking misses this vital
responsibility since it rejects the relationship between curriculum theory and
schooling.

In the third section, the recent literature of the field of curriculum is reviewed
and based on this review it is pointed out that scholars assert that the field is in a state
of crisis (Garcia-Huidobro, 2017; Null, 2008; Westbury, 2013; Wraga and
Hlebowitsh, 2003; Wyse, Hayward and Pandya, 2016; Young, 2013). It is claimed
that the crisis is related to the fact that the field has recently become a victim to
accountability (Connelly, 2013), standards and outcomes. Reid highlights that:

Today’s accountability regime points to a diminished role for issues that
have long been associated with the concept of curriculum. In the wake of
the almost taken-for-granted acceptance of content standards as the starting
point for educational planning and outcomes as the only relevant criterion
of success, the necessity for curriculists and for the work that they do seems
to have virtually disappeared. (as cited in Franklin and Johnson, 2008, p.
478).

The discussion in the third section of the essay is continued by pointing out that
all discussions in the field of curriculum are political, social and ethical/axiological in
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nature. The point in this proposition is that the field does not have the autonomy that
other disciplines of study (natural sciences, social sciences and humanities alike)
enjoy. The recent atmosphere of accountability and standards are not the brainchild
of curriculum scholars; rather, they are creations of the political atmosphere. It seems
that curriculum research has the utter responsibility of finding an ideal ground
between itself and political figures, of respecting parents while ensuring that they
respect expert opinion as well and of making sure that child is harmed by neither
research nor applications that might emanate from it.

After considering the past and the present of the field, future projections for the
field is also discussed. Primarily, it is contended that the field must realize and
maintain its close relation to schools in order to be able to serve students that need the
field’s help worldwide. Curriculum is to primarily deal with schools and schooling
(Klein, 1986; Westbury, 1999), design of instruction (Hlebowitsh, 1999b) and
providing experiences to children, in general, doing the best to make sure that students
have an intellectual environment that is cherishing, academically challenging, and
engaging in schools. Secondarily, the field needs to find a suitable place in
classification of disciplines. Thirdly, it is suggested that the field benefit from the
experiences of others. The German tradition of Didaktik (Hopmann, 2007; Kiinzli,
2014), for instance, has many lessons that the American tradition of Curriculum and
Instruction can benefit from. A dialogue between curriculum and instruction and other
traditions would be invaluable to the field (Hopmann, 2007; Kiinzli, 2014; Riquarts
and Hopmann, 1995).

To conclude, it is claimed that curriculum studies, since its auguration, provided
educational opportunities to millions of students, helping them to pursue their dreams
and become a dignified member of a fully (to the extent possible) functioning
democracy by the ways of self-development and public engagement (see Feinberg,
2016). Therefore, it is suggested that the field is better symbolized by Phoenix
metaphor rather than Sisyphus in that as long as there are students to cultivate with
higher achievements of humankind such as arts, philosophy and science, there will be
schools. Curriculum studies must take the responsibility of improving schools and
public education. Schwab’s legacy is a fruitful theoretical background that has the
potential to help curriculum scholars to do just that.

The Ethical Committee Approval

Since this research is a review article, it does not require an ethics committee
decision.
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Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Dergisi Yayim ve
Yazim Kurallan

Dergimizin yayim ve yazim kurallar1 APA 6’ya gore gelistirilme ¢calismalar
siirdiiriilmektedir.

YAYIM KURALLARI

Egitim Bilimleri Fakiiltesi Dergisi, Nisan, Agustos ve Aralik olmak iizere yilda
iic kez yayimlanan uluslararasi bazi dizinlerde taranan ulusal hakemli bir dergidir.
Dergide; egitim bilimleri alaninda disiplinleraras1 bir yaklasimla gergeklestirilmis
aragtirmalara, deneysel ¢aligsmalara, her sayida en fazla iki de derleme makalesine yer
verilir. Dergimiz hem elektronik hem de basili olarak yayimlanir. Derginin kapak ve
bas sayfalari, igindekiler ve sondaki konu gostergesi, Editérler Kurulu Bagkanligi'min
onaytyla diizenlenir.

Egitim Bilimleri Fakiiltesi Dergisi’nde arastirma ve derleme makalelere iligkin
hakem degerlendirme formlari bulunmakta ve dergiye gonderilen aday makaleler bu
formlar g6z Oniinde bulundurularak degerlendirilmektedir. Ayrica, dergiye
gonderilecek aday makaleler daha 6nce higbir yerde yayimlanmamis ya da inceleme
siirecinde olmamalidir. Bununla birlikte aday makaleler Ankara Universitesi Egitim
Bilimleri Fakiiltesi Dergisi’nin yazim kurallarina uygun bi¢imde yazilmig olmalidir.

Dergimizin resmi dili Tiirkge’dir. Dergimizde Tiirkce, ingilizce, Fransizca ve
Almanca makaleler yaynlamr. Tiirkce makalelerde, ingilizce 6z (abstract) ve genis
0zet (extended summary) verilir. Ayrica dilbilgisi kurallarina uyulmasina, sézciiklerin
Tiirkgelerinin kullanilmasina, zorunlu olarak kullanilmasi gereken eski dil ya da
yabanct dildeki sozciiklerin yanina parantez iginde Tirkgesinin yazilmasina 6zen
gbsterilir. Dergimizde yayimlanan Ingilizce makalelerde, anadili Tiirkce olan
yazarlarin Tirk¢e 6z ve Tiirk¢e genis 6zet vermeleri istenir. Ayni kurallar Fransizca
ve Almanca makaleler i¢in de gegerlidir.

Dergiye aday makale basvurusu elektronik ortamda
http://dergipark.gov.tr/auebfd adresine makale yiiklenerek yapilmakta; ileti ile
gonderilenler isleme konulmamaktadir. Bu siirecte izlenmesi gereken adimlar Sekil
1’de gosterilmis ve asagida belirtilmistir:

1. Dergimizde APA 6 yazim kurallar1 uygulanir.

2. Makaleler, “Word” formatinda hazirlanip http://dergipark.gov.tr/auebfd adresine
ek olarak gonderilir. Yazardan bagimsiz yansiz hakem degerlendirmesinin
saglanmasi icin aday makalenin dijital kopyasinda yazar(lar)in ad soyad, gorev
yeri gibi kimligini aciga ¢ikaracak bilgilere yer verilmemelidir. Bunun i¢in su
yonerge izlenmelidir: Yazarlar metinde adlar1 ve kurumlar1 gegen yerleri
silmelidirler (Sayfa alt1 notlar1 vb. yan metinler dahil olmak {izere). Microsoft
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belgeleri saklanir iken dosya bilgileri i¢ine kisisel bilgiler de yazilir. Bu nedenle
ya bu kisisel bilgiler belge 6zelliklerinden bulunup silinmeli, ya da asagidaki sira
ile belge kisisel bilgi igermeyecek bicimde yeniden kaydedilmelidir (File > Save
As > Tools (or Options with a Mac) > Security > Remove personal information
from file properties on save > Save) (Dosya > Farkli Kaydet > Araglar > Giivenlik
> Kisisel bilgileri silerek kaydet > Kaydet). PDF dosyalarda da Adobe Acrobat
ana meniisiinden belge 6zellikleri segilerek, yazar ad1 silinmelidir.

3. Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Dergisi Editorler Kurulu
Bagkanligi, degerlendirilmek i¢in gonderilen makaleleri 6n incelemeden gegirir ve
on inceleme siirecinde; derginin kapsamina girmeyen, makale yazma kilavuzu
(sablonu) kullanilarak hazirlanmayan, derginin yazim kurallarina uymayan
makaleler 6n inceleme sonucunda reddedilir. Tiirkge makaleler icin “Ingilizce
Uzun Ozet”, Ingilizce makaleler (anadili Tiirkge olan yazarlar) icin “Tiirkge Uzun
Ozet” igermeyen makaleler degerlendirmeye alinmaz. Uzun Ozetler 1500 sdzciik
olmalidir. Bu dogrultuda makale onerilerinin, derginin yazim kurallarina uygun
hazirlanabilmesi i¢in yazim kurallar1 6nceden incelenmeli ve makale yazma
kilavuzu (sablonu) dosyasi kullanilmalidir. Derginin kapsaminda olan ancak
yazim kurallar1 ve bigim ydniinden uygun olmayan makaleler degerlendirmeye
alinmaz, yeniden diizenleme i¢in yazar(lar)a geri gonderilir.

4. Yazim kurallar1 ve bigim yoniinden uygun olan makaleler intihal denetiminden
gecirilir. Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Dergisi’nde intihal
denetimi iThenticate paket programu araciligiyla gergeklestirilir. Makalelerin
iThenticate programinda benzerlik oranlarinin ayn1 kaynaktan olmamak
kaynakcas1 dista kalmak kosuluyla % 10’un altinda olmasi1 gerekir. Benzerlik
orani, % 10-25 arasi ¢ikan makaleler yazar(lar)a geri gonderilir ve diizeltme
istenir, % 25’in tizerindeki makaleler reddedilir.

5. Editorler Kurulu Bagkanliginca 6n incelemesi yapilan makaleler, bi¢cim ve icerik
acisindan degerlendirilmek iizere alan editoriine yonlendirilir. Aday makale alan
editorii tarafindan incelenir, aday makale alana katki getirmeyecek ya da
yontemsel olarak gozle goriiliir yontemsel sorunlar tagiyorsa alan editorii gerekgeli
bir raporla Dergi Editorler Kurulu Bagkanligina bildirerek makalenin reddedilmesi
kararmi bildirebilir. Aday makale ilgili iki hakeme gonderilir. Hakemler, yazarin
calistig1 yerden, danigmant, tez ise jlirisinde yer alanlar, ¢ikar ¢atigmasi ya da ¢ikar
birligi olan kisiler olamaz. Hakem goriislerinde uyumsuzluk olmasi durumunda
Bolim Editorii gerekli goriirse makaleyi bir hakeme daha gonderebilir.
Hakem(ler)ce makalede diizeltme istenmesi durumunda, sorumlu yazar
diizeltilmis makale ile hakemlerin diizeltme istemlerinden hangilerini yaptiklarini
ya da yapmadilarsa neden yapmadiklarii agiklamalariyla belirten Makale
Diizeltme Raporunu hazirlayarak en ge¢ 15 giin igerisinde sisteme yeniden
yiiklerler. Hakem diizeltilmis aday makaleyi tekrar incelemek istemis ise makale,
istemde bulunan hakeme gonderilerek yeniden degerlendirmesi beklenir.
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6. Makalelerin yayimlanmasina, hakemlerin degerlendirmeleri ve Boliim Editoriintin
goriisii dogrultusunda Editorler Kurulunca karar verilir.

7. Yayimlanmasina karar verilen makaleler bagvuru tarihlerine gore Editorler Kurulu
Sekreterligi’nce siraya konur ve makale Editorliikce son okuma siirecine alinr,
hakem o&nerileri ve yayim kurallar1 géz 6nilinde bulundurularak incelenir. Ayrica
makalelerin Tiirkge ve Ingilizce yazim denetimi dil editorlerince yapilir.

8. Son okuma siireci tamamlanan makaleler yazarlarina gonderilerek gerekli
diizeltmeleri yapmalar1 istenir. Bu siiregten sonra sayfa diizenlemesi (mizanpaj)
asamasina gegilir.

9. Mizanpaji yapilan makaleler kontrol igin sorumlu yazara gonderilir. Yazar(lar)
makalelerdeki, (varsa) diizeltmeleri 15 giin i¢inde yapar ve “basila” onay1 verir.
Bu asamada yazar(lar)in ad1 soyadi, gorev yeri, ileti adresi, ORCID numarasi,
makale tez-proje ya da sunulmus bildiri ise makalede sorumlu yazarca belirtilir.
Bu siire iginde diizeltilmeyen makalelerin basimi sonraki sayilara birakilir.

10. Yayimlanmasina karar verilen makaleler icin yazar(lar)indan iicret alinmaz,
yazar(lar)a ve hakemlere iicret 6denmez. Dergimiz, licretli olarak da satilmaz.
Acik yayin politikasin1 dogrultusunda elektronik ortamda herkes dergimize
licretsiz olarak ulasabilir ve yararlanabilir.

11. Makalelerde savunulan goriislerden ve kaynaklarin dogrulugundan yazar(lar)
sorumludur.

12. Derginin cilt numarasi, 6nceki yillardan stirdiiriiliir. Her y1l yayimlanan sayilar da
1, 2, 3 olarak sirasiyla numaralandirilir.
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Sekil 1. Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Dergisi aday makale
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degerlendirme ve yayimlama siireci.




Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Dergisi Yayim ve Yazim Kurallari 1183

YAZIM KURALLARI

Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Dergisinin yazim kurallari
Amerikan Psikologlar Derneginin (American Psychological Association-APA)
yayimlamis oldugu yayim kilavuzunun 6. basimina gore hazirlanmigtir. Bu kapsamda
gerekli bilgiler APA (2015) kitabindan alinmis ve ayrintilar asagida verilmistir.
Dergimize makale gonderecek olan yazarlarin dergimizin, Dergipark sistemindeki
makale yazma kilavuzunu kullanmalar1 asagida belirtilen O6zelliklere uymalarini
kolaylastiracaktir.

Bicimsel Ozellikler

Sayfa Yapisi: Calisma, A4 boyutlarindaki kdgida iistten ve alttan 5,85 cm;
sag ve sol yandan 4,5 cm bosluk birakilarak iki yana yasl sekilde ve tek siitun olarak
yazilmalidir.

Yaz1 Tipi ve Boyutu: Makalede yazi tipi olarak Times New Roman yazi
karakteri ve biiyiikliik olarak 10 punto se¢ilmelidir.

Paragraf Yapisi: Oz ve Abstract boliimleri haric metinde paragraf
sekmesinde girintiler boliimii “6zel” alanindan ilk satir i¢in 0,75 cm; aralik bélimi
i¢in 6nce 0 nk sonra 6 nk olarak tanimlanmali ve tek satir araligi segilmelidir.

Sayfa ve Sozciik Simir1: Makalelerin uzunlugu ana metin (Girig-Kaynakea)
i¢in 8000 sozciigii agmamalidir. Ingilizce uzun 6zet (extended summary) boliimi ise
1500 sozciik kadar olmalidir.

Makalenin Boéliimleri

Bashk: Makalenin baghg1 12 s6zciigii gegmeyecek, sozciiklerin ilk harfleri
biliyilk digerleri kiigiik ve ortalanmis bi¢imde yazilmalidir. Baslik 14 punto
biiyiikliigiinde Times New Roman yazi karakterinde satir aralig1 tek ve koyu olarak
yazilmalidir.

Makale, bir tezden, projeden iiretilmigse veya bildiri olarak sunulmugsa basligin
sonuna dipnot konularak, dipnot kisminda agiklanmalidir. Tezin danigmani da
belirtilmelidir.

Yazar Adlarr: Yazar ad ve soyadlari ilk harfleri biiyiik digerleri kiigiik, 11
punto biyiikliigiine Times New Roman yazi karakterinde sayfanin ortasinda yer
almalidir. Eger yazarlarin ikinci isimleri var ise ilk isim tam yazilmali, ikinci ismin
yalnizca bas harfi yazilip nokta konmalidir. Bu durum karigikligir 6nlemek igindir.
Kariyerine yeni baglayacak arastirmacilarin bu gekle bagli kalmalar1 dnerilmektedir.
Ancak Kariyerine baglamis arastirmacilar i¢in bu zamana kadar kullandiklart
isimlerini kullanmalar1 (ilk isim yerine ikinci isim) Onerilmektedir. Ayrintilh
aciklamalar i¢in Tablo 1’e bakabilirsiniz.
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Tablo 1.
Yazar Isimlerinin Yazimi
Durum Ornek Yazim
Ad Soyad
Tek yazar, kurum yok .
y y Oturulan sehir
Ad Soyad
Tek yazar, kurum var. Y
Calistign Kurum

iki yazar, bir kurum

Ad Soyad 1 ve Ad Soyad 2
Calistiklar1 Kurum

Ad Soyad 1, Ad Soyad 2 ve Ad Soyad

Ug yazar, bir kurum 3

Caligtiklar1 Kurum

iki yazar, iki kurum

Ad Soyad 1
Calistig1 Kurum
Ad Soyad 2
Calistigin Kurum

Ad Soyad 1 ve Ad Soyad 2
Calistig1 Kurum

Ug yazar, iki kurum Ad Soyad 3

Calistigin Kurum

Yazarlarin unvan, gorev yeri, ileti, ORCID numaralari bilgileri dipnot olarak
belirtilmelidir. Makale bagvurusu sirasinda bu bilgiler olmamali, yaymlanma
asamasinda konulmalidir. Makaleden sorumlu yazar bilgisi de bu béliimde yer
almalidir (Bakiniz Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Dergisi Makale
Yazma Kilavuzu (Sablonu).

Oz ve Abstract: Her makalede Tiirkge, Ingilizce veya calisma hangi dilde

yazilmissa o dilde 6z bulunmalidir. Oz, 9 punto biiyiikligiinde, iki yana yasli ve 150-
200 sozcugii gegmeyecek bicimde yazilmalidir. Ozet bashgr “Oz” seklinde ve

ortalanm
paragraf

1 olarak yazilmalidir. Arastirmalarin 6z bolimii tek bir paragraf olarak ve
girintisi verilmeden tek satir araliginda yazilmalidir.

Aragtirma makalelerinin 6z baghig1 altinda,

Incelenmek istenen sorun (olanakliysa bir ciimle ile),

Arastirma modelinin temel 6zellikleri,

Evren-6rneklem/galisma grubunun konuyla ilgili dnemli 6zellikleri,
Istatistiksel manidarlik diizeyi, etki biiyiikliigii ve giiven araliklari,

Ulagilan 6nemli sonuglar ve 6neriler yer almalidir.
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Alanyazin (literatiir) taramast ya da meta analiz makalelerinin 6z baghg altinda,

Arastirma kapsamindaki problem(ler) ve iligkiler,

Incelenen makalelerin uygunluk &lgiitleri,

Ana calismalara dahil edilen katilimcilarin tiirleri,

Temel bulgular (en 6nemli etki boyutlar1 da dahil) ve etki boyutlarinin
o6nemli aracilari,

Sonuglar (siirliliklar dahil),

Kuram (teori), politika ve/veya uygulama i¢in oneriler ile ilgili bilgiler yer

almalidir.

Kuramsal yonelimli bir makalenin 6z baglig1 altinda,

Kuram ya da modelin nasil isledigi ve/veya kuram ya da modelin dayandig:
temel ilkeler,
Kuram ya da modelin ne tiir olgular1 agikladigini ve bunlarin gorgiil

(ampirik) bulgularla olan baglantilar ile ilgili bilgiler yer almalidir.

Yontembilimsel bir makalenin 6z basligi altinda,

Uzerinde tartisilan yontemlerin genel sinifi,

Onerilen yontemin temel dzellikleri,

Onerilen yéntemin uygulama alani,

Istatistiksel islem gerektiren durumlarda islemin giicii gibi temel 6zellikler

ile ilgili bilgiler yer almalidir.

Anahtar Sézciikler: Anahtar sozciikler ilk szciigiin ilk harfi haricinde kiigiik
harflerle aralarina virgiil konularak verilmeli, sayisi en az bes en fazla yedi olmalidir.

Ana Metin: Arastirma makalelerinde “Yontem”, “Bulgular”, “Tartisma, Sonug
ve Oneriler” boliimleri-basliklar: olmalidir. Ayrica “Kaynakca” ve varsa “Ekler” yer
alir. “Giris”in makalelerdeki yeri acik¢a belli oldugu i¢in herhangi bir baslik
kullanilmamali, varsa alt bagliklar verilmelidir.

Makalenin bashg1 ve yazar bilgileri verildikten sonra Yontem bashgina
kadar olan giriste,

Ele alinan problemin neden 6nemli oldugu,
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e Arastirmanin alandaki 6nceki ¢caligmalarla olan baglantisi, 6zgilin yonleri ve
tagidigr farkliliklari,
e Arastirmanin temel ve alt amaglari ile hipotezleri ve bunlarin varsa kuramla
olan baglantilari,
e Arastirmanin kurama ve uygulamaya olan katkilari,
e Arastirmanin amaci ve alt amaglari (sorulari) belirtilmelidir.
Yontem boliimiinde,
e  Arastirma modeli,
e Evren-6rneklem/calisma grubunun temel 6zellikleri ve secilme stireci,
e Omeklem secilmisse kullamlan 6rnekleme yontemi, orneklem
biiyiikliigiiniin belirlenmesi ve 6rneklemin evreni temsil etme giicii,
e Kullanilan 6lgme araglari (gelistirme-uyarlama, gegerlik ve giivenirlik,
uygulanmasi, puanlanmasi vb.),
e Deneysel bir ¢aligma ise yapilan miidahale,
e Verilerin analizinde kullanilan istatistiksel yontemler ve bu ydntemlerin
varsayimlarini karsilama durumu ile ilgili bilgiler yer almalidir.
Bulgular béliimiinde,

Arastirmanin bulgulart alt amaglarin verildigi sirayla ayrintili  bigimde
sunulmalidir. Arastirmacinin beklentisine aykiri bulgular da dahil olmak {izere tiim
bulgulardan s6z edilmelidir. Etki buyiikliikleri kii¢iik de olsa raporda belirtilmelidir.
[statistiksel olarak anlaml1 ¢itkmayan bulgulara da yer verilmelidir. Bulgular eksiksiz
olarak (etki biyiikliikleri, giiven araliklari, anlamlilik diizeyi) sunulmalidir.
Bulgularin sunumunda gerekli yerlere tablolar (gizelgeler) konulabilir. Eskiden
varyans analizleri gibi istatistiksel anlamlilik testleri tablolarla verilirken, giiniimiizde
sonuglarin metin igerisinde verilmesi Onerilmektedir. Bunun yani sira bulgularin
anlagilmasini kolaylastiracak gerekli betimsel istatistiklerin (6rneklem biiyiikliikleri,
ortalamalar, korelasyonlar ve standart sapmalar gibi) rapor edilmesine de 6nem
verilmelidir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler boliimiinde,

Bulgular sunulduktan sonra arastirma hipotezleri 1s18inda ve ilgili alanyazin
cergevesinde yorumlanmalidir. Bulgularin alanyazindaki bilgilerle desteklenip
desteklenmedigi, desteklenmiyorsa olasi nedenleri belirtilmelidir. Ayrica bulgulardan
yola c¢ikarak amaglar dogrultusunda ulagilan sonuglar ile uygulayicilara ve
arastirmacilara yonelik dnerilere yer verilmelidir.
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Eger arastirmada bir miidahale kullanildiysa, calismasi gereken materyallerin
dogru calisip calismadigini secenek (alternatif) miidahalelerin basarisi tartigilmalidir.
Ayrica miidahalenin uygulanisi, arastirmaya uygunlugu, dogrulugu ve bu konudaki
engeller tartisiimalidir.

Arastirmanin sinirliliklari gergevesinde bulgular tartisiimalidir.
Kaynakca

“Kaynake¢a” sdzctigiiniin ilk harfi biiyiik digerleri kiigiik olarak, yeni bir sayfaya
ve sayfanin iist kismina ortalanmig bigimde yazilmalidir. Metin i¢inde ve kaynakga
listesinde kaynak tiirlerinin yazimi i¢in ilgili boliime bakiniz.

Ekler

Arastirmada yalnizca bir ek varsa buna “Ek” basligi konulmalidir. Birden fazla
ek olmasi durumunda bu eklere ana metinde soz edildigi siraya gore biiyiik harf
verilmelidir (EK A, Ek B gibi). Her Ek’in bir basligi olmali ve Ekler’den metinde bu
bagliklarla s6z edilmelidir. Her Ek’e ayr1 bir sayfadan baslanmalidir. Ek basligi
sayfanin iist kisminda ortalanmig, ilk harfi biiylik ve digerleri kiiciik olarak
yazilmalidir. Ek basghiginin ardindan metne soldan girintili paragrafla baslaymiz.
Eklerde metinde oldugu gibi tablo, sekil ve denklemler yer alabilir. Bu durumda bu
tablo, sekil ve denklemlere de numara verilmelidir. Bu numaralandirma islemi
yapilirken tablo, sekil ve denklemin gegtigi Ek’in harfi de yazilmalidir (6rnegin Tablo
A1l gibi). Ekteki tablo ve sekillerin numaralari da ekteki sirasina goredir.

Bashk

Arastirmalarda baslik stili bes olasi diizeyden olusmaktadir. Bir arastirmada
arastirmanin basligr ve temel basliklar (Yontem; Bulgular; Tartigma, Sonug ve
Oneriler) birinci diizey baslik olarak kabul edilir. Baslik diizeyleri ile ilgili bigimsel
ozellikler i¢in Tablo 2’ye bakiniz.

Tablo 2.

Arastirmalarda Kullanilan Basliklarin Diizeyleri ve Bicimsel Ozellikleri

g?iilél;i Yazilis Bigimi

1 Ortalanmis, Koyu ve Yalnizca Bas Harfleri Biiyiik Bashk

2 Sola Yaslanmis, Koyu ve Yalmzca Bas Harfleri Biiyiik Bashk

3 Sekmeyle baslanmis, koyu, yalmizca ciimle basindaki
sozciigiin bas harfi biiyiik ve noktayla biten paragraf bashg.

4 Sekmeyle baslanmis, koyu, italik, yalnizca ciimle basindaki
sozciigiin bas harfi biiyiik ve noktayla biten paragraf bashgi.

5 Sekmeyle baslamus, italik, yalnizca ciimle basindaki sozciigiin

bas harfi biiyiik ve noktayla biten paragraf bashig.
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Tablo ve Sekiller

Metinde kag tablo ve sekil olacagi konusunda secici olunmalidir. Biitiin tablo ve
sekiller metinde yer alig sirasina gore numaralandiriimalidir. Ornegin Tablo 1. Bashk
alt satirda sozciiklerin bas harfleri biiytlik ve italik olarak yazilir, koyu olmaz. Tablo
basligi, Tablo’nun iistiinde; Sekil basligi, seklin altinda yer alir. Tablo ve sekiller
numaralandirilirken verilen numaradan sonra harf (Tablo 3a gibi) kullanilmamalidir.
Eger arastirmanin ek boliimiinde tablo veya sekil varsa bu tablo ve sekiller i¢in Ekler
boliimiindeki bilgilere bakiniz. Tablo verilmesiyle ilgili ilke soyledir: Tablo
verilmeden once Tablo’ya yollama (atif) yapilir. Sonra Tablo verilir. Daha sonra
Tablo agiklanir.

Tablolarin igerigi gerekli materyallerle smirlandirilmalidir. Metin iginde
arastirmadaki her tablodan ana O6zellikleriyle bahsedilmeli ve okuyuculara tabloda
neyi aramalart gerektigi anlatilmalidir. Metin iginde tablolardan numaralariyla
bahsedilmeli, “yukaridaki tablo” veya “sayfa 18’deki tablo” gibi ifadeler
kullanilmamalidir. Arastirmadaki tiim tablolarda bicimsel 6zellikler (terminoloji,
basliklandirma gibi) tutarli olmalidir.

Her tablo i¢in kisa, anlasilir ve agiklayici bir baglik kullanilmalidir. Tablo baslig
tablo numarasinin altinda paragraf girintisi olmadan sola yasli, sdzciiklerin ilk harfi
biiyiik ve italik olarak yazilmalidir. Tablo bagliginda oldugu gibi tablo igi basliklar da
kisa olmali ve verilen siitunun satirlarinda en genis yer kaplayan girdiden uzun
olmalidir. Tablodaki her siitunun basligi olmasi gerekir. Tablodaki veriler ondalik
deger iceriyorsa tiim ondalik degerlerin gosteriminde basamak sayisi agisindan tutarl
davranilmalidir.

Tablo notlarinin hepsi tablonun altina yerlestirilmelidir. Tablolarda genel, 6zel
ve olasilik olmak tizere ii¢ tiirlii not bulunabilir. Genel not tiim tablo ile ilgilidir ve
tablonun altinda verilirken bagmma Not (italik harflerle) yazilmali ve bu sézciigiin
ardindan nokta konulmalidir. Ozel not, belli bir siitun, satir veya tek bir girdi icin
gegerli olan nottur. Genellikle iist simge olarak yazilmis kiiglik harflerle belirtilir.
Olasilik notu ise istatistiksel manidarlik testlerinin sonuglarii gosterir. Tablo
icerisinde ayr1 bir p siitunu olusturulmamalidir.

Yildiz imleri yokluk hipotezinin reddedildigi degerleri gosterir. Arastirmanin
tiimiinde ayn: manidarlik diizeyine ayn1 yildiz imi verilmelidir. Tablo notlar1, genel
not, 6zel not ve olasilik notu siralamastyla sunulmalidir. Her not tipi tablonun
altindaki satirda paragraf girintisi olmadan baslamalidir. Tablo ¢iziminde gerekli
yerlerde (Tablonun ikinci basliginin {ist ve altinda, tablonun en altinda) yatay ¢izgiler
kullanilmalidir. Tabloda, dikey ¢izgi kullanilmamalidir. Tablo, bagka bir kaynaktan
alinmis ise, kaynagi gosterilmelidir.

Makalede gerekli yerlere sekiller konabilir. Ancak sekiller metinde yazan
ifadeleri tekrar etmemeli, yalmzca 6nemli etmenleri sergilemelidir. Arastirmadaki
tim sekiller tutarli olmalidir. Makalede grafik, harita, model, gorsel gibi tiim
gosterimler sekil olarak adlandirilmalidir.
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Sekillerde bir seklin hem agiklamast hem de baglig1 olarak islev goren alt yazi
olmalidir. Sekil alt yazilar1 seklin metinde yer alis sirasina gore numaralandirilmalidir
(Sekil 1 gibi). Sekil ve numara italik olarak yazilmali numaradan sonra nokta
konulmalidir. Bu noktadan sonra gelecek olan alt yazi ise ilk harfi biiyiik ve dik olarak
yazilmaldir.

Sekil verilmesiyle ilgili ilke soyledir: Sekil verilmeden 6nce Sekil’e yollama
(at1f) yapilir. Sonra sekil verilir. Daha sonra sekil agiklanir.

Okuyucular seklin iletmek istedigi mesaj1 ¢ozmek i¢in metne bagvurmamalidir.
Bunun i¢in sekilde yer alan semboller ve kisaltmalar seklin altinda (lejantta)
belirtilmelidir. Sekildeki tim o6geler okunakli olacak sekilde biiyiik ve belirgin
olmalidir. Sekil, bagka bir kaynaktan alinmis ise, kaynag1 gosterilmelidir.

Metinde yer alacak tiim tablo ve sekiller gergek boyutlarinda en ¢ok 12 cm
eninde ve 16 cm yiiksekliginde; tablo ve sekiller baglik olarak 10 punto, icerik olarak
9 punto olmalidir.

Kaynak Gosterimi

Metin ici ve kaynakcada kaynak gosteriminde APA-6’nmin dikkate alinmasi
gerekir. Asagida bu konuda ayrintih bazi agiklamalar verilmistir.

Bir aragtirmada yazar kendisine ait olmayan her tiirlii bilgiyi, veriyi ve goriisii
aktarirken kaynak goéstermek zorundadir. Bununla birlikte, bir aragtirmada bir
makaleden alint1 yapmak s6z konusu makaleyi yazarin okudugu anlamina gelir. Metin
icinde verilen her kaynak, kaynakcada da yer almalidir.

Metin i¢inde dogrudan ve dolayli alint1 yapilabilir. Kirk sézciikten az olan
dogrudan alintilar tirnak ic¢inde verilerek metinde yer alabilir. Alinti climlenin
ortasinda yer aliyorsa kaynak ve yil1 verildikten sonra alinti tirnak i¢inde yazilmali ve
tirnak kapatildiktan sonra sayfa numarasit yazilmalidir. Alint1 ciimlenin sonunda yer
aliyorsa tirnak iginde verildikten sonra ayra¢ igcinde kaynak ve sayfa numarasi
verilmelidir. Eger dogrudan alintilarda 40 ya da daha fazla sozciik kullanilmigsa bu
alinttyr metin icinde ayr1 bir kiime (blok) olarak yer verilmeli ve tirnak isareti
kullanilmamalidir. Bu tiir bir kiime alint1 yeni satirdan baglatilmali ve sayfanin sol ve
sag kenarindan paragraf girintisiyle ayn1 hizada olacak bi¢cimde igerden yazilmalidir.
Kiime (blok) alintinin en sonuna nokta koyduktan sonra ayra¢ iginde alint1 yapilan
kaynak ve sayfa veya paragraf numarasi yazilmalhdir. Eger alint1 yapilan kaynak kiime
yalnizca alintidan 6nceki ciimlede yer aliyorsa alintinin sonunda yalnizca sayfa veya
paragraf numarasinin yer almasi yeterlidir.

Bir bagka ¢alismada yer alan bir fikri agimlama yaparak belirtirken veya o fikre
yollamada (atifta) bulunurken sayfa veya paragraf numarasinin verilmesi
Onerilmektedir. Paragraf numarasi verilirken “para.” kisaltmasi kullanilmalidir. Eger
calismada sayfa ve paragraf bilgisi bulunmuyorsa bu durumda alint1 yapilan yerin
calismadaki bashgi (Ornegin Tartisma) ve bu bashktaki kaginci paragraf oldugu
belirtilmelidir. Dogrudan yapilan alintilar asil metinle birebir ayni olmalidir. Bir
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makale ya da bir kitaptaki bir boliimden en ¢ok ii¢ sekil veya tablo kullanmaya, 400
sozciikten az tek bir metin ya da 800 sozciigii gegmeyecek sekilde bir dizi metin
alintis1 yapmaya izin verilmektedir.

Metin icinde Kaynak Gosterimi
Metnin i¢inde gegen kaynaklar yazar-tarih belirtme sistemiyle gosterilir.

Ornek: Balc1’nin (2010) calismasinda ... (Kesme isareti yazar isminden hemen
sonra gelmelidir.)

Metin ic¢inde yer alan kaynaklar, kaynakcada da yer almali, tutarlik
saglanmalidir.

Parantez iginde verilen birden ¢ok yollama (atif) alfabetik olarak siralanmalidir.

Ayn1 soyadli yazarlar olmasi durumunda karigiklifi dnlemek icin yazarlarin
soyadlari ile birlikte adlarinin bas harfleri de verilmelidir.

Omek: Bu calismalar arasinda N. Ozdemir (1985) ve M. Ozdemir’in (1990)
caligmalari .........

Yazar1 belirtilmemis ¢aligmaya yollamada (atifta) bulunurken ¢aligmanin basligi
ve basim yili belirtilmelidir. Calismanmin adi tirnak isareti i¢inde italik olarak
verilmelidir.

Omek: ....oovvviiiiin, (“Study Finds”, 1982), “Colloge Bound Seniors”
(1979) adli kitap.

Bir eserin yazar1 “Isimsiz” olarak belirtilmisse, metin i¢inde bu esere yollama
yaparken Isimsiz (Anonymous) sozciigiinii kullanip arkasindan virgiil konup yili
belirtilmelidir.

Ornek: (Isimsiz, 1965). Makale ingilizce yazilmigsa (Anonymous, 1965).

Ayni yazarlarca yazilmig iki ya da daha fazla esere ayni ayrag iginde yollama
yapilirken basim yillar1 dikkate alinarak kiigiikten biiyiige dogru siralanmalidir. Eger
bu ¢aligmalardan biri basiliyor ise bu ¢alisma en sona baskida bigiminde yazilarak
verilmelidir.

Ayni yazar tarafindan ayni yilda yayimlanmis eserlere yollama yaparken, yili
gosterdikten sonra arkasindan a, b, ¢ seklinde harflendirme kullanilmali ve her
seferinde yili tekrar edilmelidir. Bu harflendirme kaynakgada belirlenir. Bu tip
kaynaklar baglik isimlerinin alfabetik siralamasi i¢inde verilir.

Ornek: Bazi aragtirmalarda ise (Shavelson ve Webb, 2005a, 2005b) ....... ,
(Demir, 1990a, 1990b, 1990c; Yilmaz, 1992 baskida-a, 1992 baskida-b).

Ikincil kaynaklarin kullaniminda metin i¢inde birincil galismay1 belirtip ikincil
kaynak i¢in bir ibare konmalidir. Kaynak¢a boliimiine aktaran olarak kullanilan
kaynak yazilmalidir.
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Ornek: Barnett ve Lewis’in (1978) (akt., Field, 2013) ¢alismasinda ..... , Barnett
and Lewis’s study (1978) (as cited in Field, 2013). Bu durumda kaynakcaya Field,
(2013) kaynag1 eklenmelidir.

Basim tarihinin sdz konusu olamayacagi bir eser varsa veya geviri eserlerden
yararlanilmigsa bu durumda Ingilizce igin “trans.” ve Tiirk¢e icin “cev.” yazarak
arkasindan yararlanilan ¢eviri kaynaginin basim yili belirtilmelidir.

Ornek: (Aristotle, trans. 1931), (Aristo, cev. 1931).

Kisisel iletisimlerden (mektuplar, notlar, elektronik iletigimler, bireysel
goriismeler, telefon konugmalari vb.) yararlanilmigsa bu tip kaynaklar yalnizca metin
icinde verilmelidir. Bu tip kaynaklar tekrar ulasilabilecek kaynaklar olmadig igin
kaynakga listesine eklenmezler.

Ornek: Yazarin A. Soyad (kisisel iletisim, 18 Nisan 2016), (Yazarin A. Soyadi,
kisisel iletisim, 18 Nisan 2016).

Eger birbirine karistirilabilecek bigimde ayni soyadi sirastyla baslayan ve ayni
tarihli iki ¢caligma varsa bu ¢aligsmalarin ayirt edilmesi i¢in farkli yazar soyadi gelene
kadar yazarlar yazilip sonrasinda “vd.” ifadesi eklenmelidir.

Ornek: Yazar Soyadil, Yazar Soyadi2, Yazar Soyadi3, Yazar Soyadi4, Yazar
Soyadi5 (Y1l 1) ve Yazar Soyadil, Yazar Soyadi2, Yazar Soyadi3, Yazar Soyadi6,
Yazar Soyadi7 (Y1l 1) gibi iki ¢alisma kaynak olarak gosterilecekse Yazar Soyadil,
Yazar Soyadi2, Yazar Soyadi3, Yazar Soyadi4 vd. (Y1l 1) ve Yazar Soyadil, Yazar
Soyadi2, Yazar Soyadi3, Yazar Soyadi6 vd. (Y1l 1) seklinde verilmelidir.

Metin i¢inde ilk ve sonraki atiflarin gdsterimine iligkin bilgiler yazar sayisina
gore Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3.
Metin I¢inde Ilk ve Sonraki Atflarin Gésterimine Iliskin Bilgiler
Metin .. Ayrag icinde, Ayrag icinde,
Aif tipi icindeki ik~ hetnicinde o indekiilk  metindeki
sonraki atif .
atif atif sonraki atif
(Karasar,
Tek yazarh Karasar (2000)  Karasar (2000) 2000) (Karasar, 2000)
iki I Green ve Green ve (Green ve (Green ve
yazarit Salkind (2013)  Salkind (2013)  Salkind, 2013)  Salkind, 2013)
Fraenkel, (Fraenkel,
Ug yazarh Wallen ve z;?e?zkgiglf Wallen ve gi:[aeggilssl €
Hyun (2015) & Hyun, 2015) &
Skryabin, . (Skryabin, .
Dort yazarh Zhang, Liuve il(vryf;(;? S\Se Zhang, Liuve g?lf ry;g ;r;)ve
Zhang (2015) & Zhang, 2015) &

(devam ediyor)
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Tablo 3 (devam)

B“g“k‘l’fmrk’ (Biiyiikoztiirk,
Cakmak, Cakmak
B azarl Akgiin, Biiylikoztiirk Akeiin ? (Biiyiikoztiirk
€5 yazarlt Karadenizve  ve dig. (2013) Kafa donizye Ve dig, 2013)
Demirel .
(2013) Demirel, 2013)
Alt1 veya daha  Wastiau ve Wastiau ve (Wastiau ve (Wastiau ve
fazla yazarh dig. (2013) dig. (2013) dig., 2013) dig., 2013)
Milli Egitim (Milli Egitim
Bakanlig1 Bakanhig:
(MEB 2gm7)- (MEB), 2017),
G 1 Orl anisation’ (Organisation
(I;‘;glty;ﬁaa“ forgEconomiC MEB (2017)  for Economic  (MEB, 2017)
tammlananlar)  Co-operation OECD (2018) Co&operatlon (OECD, 2018)
and an |
Development (Doei\zlt(e:on))ment
(OECD, 2018) 2018)
Grup yazarlant  Ankara Ankara (Ankara (Ankara
(Kisaltma Universitesi Universitesi Universitesi, Universitesi,
kullanilmadan) (2018) (2018) 2018) 2018)
Kaynakc¢a

Metin i¢inde kullanilan kaynaklarin bir listesi niteligindedir ve metin iginde
kullanilan kaynaklarin (kisisel iletisimler harig¢) timii bu listede yer almalidir.
Kaynaklarin her biri tek satir araliginda asili olarak yazilmali, bir kaynak ile diger bir
kaynak arasinda ¢ift satir araliginda bir bosluk birakilmalidir.

Kaynaklarin listelenmesinde ilk yazarin soyadinin bag harfine gore alfabetik sira
izlenmelidir. Say1 kronolojisinde de alfabe mantig: izlenir.

Ornek: Singh, Y., Singh Siddhu, N'nin éncesinde gelir.
Lopez, M.E., Lopez de Molina G'nin 6ncesinde gelir.

Ayni yazar grubundan alinan birden ¢ok kaynak varsa siralama en eskisi ilk
olacak bi¢cimde yapilmalidir.

Tek yazarli bir kaynak, ayn1 yazarin i¢inde bulundugu diger kaynaklardan dnce
gelir.

Ayni1 yazar veya yazarlarin ayni tarihteki ¢alismalar1 kaynak olarak verilecekse
calismalarm ismi alfabetik siraya konulur. Burada Ingilizce kaynaklarda A ve The
gibi artikeller dikkate alinmaz.
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Caligma "Isimsiz" olarak belirtilmisse "Isimsiz" (Ingilizce icin "Anonymous")
sozciigii, caligmaya bir isim olarak verilmeli ve "Isimsiz" sdzciigii gergek bir isimmis
gibi alfabetik siralamaya konmalidir. Eger yazar bilgisi yoksa, ¢alismanin ad1 yazarin
ad1 yerine yazilmali ve calismanin adinin bas harfine gore alfabetik siralamaya
konmalidir.

Meta analiz ¢aligmasinda analize dahil edilen ¢aligsmalarin sayisinin 50 veya
daha az olmasi durumunda bu makalelerin kaynakcada diger makalelerden ayirt
edilebilmesi igin * isaretiyle belirtilmesi gerekir. Bu durumda kaynakgadaki ilk
maddeden sonra Yildiz imiyle isaretlenmis kaynaklar, meta analize dahil edilmis
calismalart  gostermektedir ifadesi eklenmelidir. Meta analize dahil edilen
calismalarin sayis1 50’den fazla ise analize dahil edilen makaleler bir listeye konmali
ve gevirim i¢i arsiv olarak yaymlanmalidir.

Kaynakcada soyadi ayni olan farkli yazarlar bulunuyorsa ve yazarlarin adlarinin
bag harfleri ayniysa, yazarlarin adlar1 kdseli ayrag icinde tam olarak verilebilir.

Ornek:

Janet, P. [Paul]. (1876), La notion de la personna lite [The notion of personalilyl.
Revue Scientifique, 10, 57 4-57 5.

Janet, P. [Pierre]. (1906). The pathogenesis of some impulsions. Journal of Abnormal
Psychology, 1, 1-17 .

Metin i¢inde, (Paul Janet, 1876), (Pierre Janet, 1906) bigiminde gosterilmelidir.

Eger yazarin adinda kisa ¢izgi kullanilmigsa kisa ¢izgi kaynakcada da
kullanilmalidir.

Eger caligmanin tarihi belirtilmemisse ayrag i¢inde tarih yok (t.y.) yazilmahdir.
(ingilizce igin n.d.)

Arsivden alinan kaynaklarda, {izerinde tarih olmayan belgeler igin olasi tarih
yazilmalidir. Tarihten 6nce Tiirkge i¢in dolaylarinda (Ingilizce icin ca.) biciminde
eklenmelidir.

Kaynakca Gosterimi fle Tlgili Temel Ornekler
Siireli Yaymnlar
Makale
1.  DOI numarasi olan dergi makalesi

Efe, A. ve Karasu, P. (2017). Kaynastirma egitimine devam eden isitme engelli
ogrencilerin yazdiklar1 oykiilerin incelenmesi. Ankara Universitesi Egitim
Bilimleri  Fakiiltesi Ozel —Egitim  Dergisi, 18(03), 329-354. doi:
10.21565/0zelegitimdergisi.330878
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NOT: Eger makale yediden fazla yazarli ise yazar isimleri su sekilde yapilir:

[k alt1 yazarin Soyadi, A. yazilir araya ii¢ nokta konulur ve ii¢ noktadan sonra son
yazarin Soyadi, A. yazilir.

2. DOI numarasi olmayan dergi makalesi
Elektronik (Cevrimigi) erigim:

Yildirim, 1. ve Ding, S. (2017). Tiirkiye’de en ¢ok okunan gocuk kitaplarinin yeterlik
analizi. Atatiirk Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii Dergisi, 21(4), 1477-
1490.  http://dergipark.gov.tr/ataunisoshil/issue/34383/380942  adresinden
erigilmistir.

Basili ergim:

Dogan, U. ve Kert, S. B. (2018). Bilgisayar oyunu gelistirme siirecinin, ortaokul

ogrencilerinin elestirel diisinme becerilerine ve algoritma basarilarina etkisi.
Bogazici Universitesi Egitim Dergisi, 33(2), 21-42.

3. DOI numaras1 olmayan ve bashg Ingilizceye ¢evrilmis dergi makalesinin basili

bigimi

Canbeldek, M. ve Isikoglu-Erdogan, N. (2016). Okul 6ncesi egitim kurumlarinda
kalite ile ¢ocuklarin gelisim diizeyleri arasindaki iligkinin incelenmesi
[Examination of the relationships between quality of preschool education

institutions and developmental levels of children]. Abant Izzet Baysal
Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 16(3), 792-809.

4. DOI numaral1 dergi makalesinin erken ¢evrimi¢i yayimi (Online first)

Ergenekon, Y. ve Aldemir-Firat, O. (2018). Uygulamacilar igin 6gretimde farkli bir
bakis acist: gomiilii 6gretim. Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Ozel
Egitim Dergisi. Erken Cevrimici Yayin. doi:
10.21565/0zelegitimdergisi.328444

5. Basili popiiler dergi makalesi

Akdogan, E. (2018, Subat). Yapay zeka ¢aginda insan olmak. Bilim ve Teknik, 603,
10-25.

6. Cevrimigi popiiler dergi makalesi

Can, N. N. (2017, Ocak). Su, su, her yer su — Ama i¢gmek i¢in su yok!. Ekoloji Dergisi,
https://www.dogadergisi.com/su-su-her-yer-su-ama-igmek-i¢in-su-yok
adresinden erisilmistir.

7. Yazar belirtilmemis basili haber makalesi

Egitimin dijital doniisiimii i¢in 5 adimlik regete. (2018, 13 Subat). Hiirriyet, s. 20.
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8. Yazari belirtilmemis ¢evrimigi haber makalesi

Egitimin dijital doniisimii icin 5 adimlik recgete. (2018, 13 Subat). Hiirriyet.
http://www.hurriyet.com.tr/egitimin-dijital-donusumu-icin-5-adimlik-recete-
40739915 adresinden erigilmistir.

8. Basili haber makalesi
Giiglii, A. (2013, 2 Subat). Matematik ve fen egitiminin analizi yapildi. Milliyet, s. 17.
9. Cevrimigi haber makalesi

Ballica, C. (2018, 14 Mart). U¢ milyon cocuk okula gitmiyor. Hiirriyet.
https://www.hiirriyet.net/haber-detay/iig-milyon-cocuk-okula-gitmiyor-
177777.html adresinden erigilmistir.

10. Bir derginin 6zel bir sayist veya bir kismi1

Aslan, S. (2018). Toplumsal barist saglama ve korumada egitimin roliine iligkin
O0gretmen adaylar1 goriisleri [USBES Ozel Say1 ). Abant Izzet Baysal
Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 16, 1106-1133.

11. Dergi ekinde verilmis monografi

Yivli, O. (2016). Modern Tiirk 6ykiistinde alt tiirler (1890-1950) [Monografi]. Erdem,
70, 85-103.

12. Imzasiz editérden yazilar

Editorden: “Tirkiye ruh sagligi profili [Editorden]. (2017), Tiirk Psikiyatri Dergisi,
28(4), 3-4.

Kitaplar

1. Bir kitabin tamaminin basili hali
Karasar, N. (2014). Arastirmalarda rapor hazirlama. Ankara: Nobel.

2. Editorli kitap
Editor Soyadi, A. (Ed.). (Yil). Kitap bashg:. Yer: Yaymct

3. Ceviri kitap

Borenstein, M., Hedges, L. V., Higgins, J: P. T. ve Rothstein, H. R. (2013). Meta-
analize giris [Introduction to meta-analysis]. (S. Dinger, Cev.). Ankara: Ani
Yayncilik. (2009)
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4. Basili kitabin elektronik stirtimii
Ortayli, 1. (2016). Tarihin  simrlarima  yolculuk  [e-kitap  siiriimii].
http://www.dr.com.tr/ekitap/tarihin-snrlarna-yolculuk adresinden erisilmistir.

5. Sadece c¢evrimici yayinlanan kitap
Giiven, D. (2014). Ortaokul matematik 6. http://www.eba.gov.tr/ekitap?icerik-
id=4602 adresinden erigilmistir.

6. Kitap boliimiiniin basili hali
Ersoy, A. (2016). Fenomenoloji. A. Saban ve A. Ersoy (Ed.), Egitimde nitel arastirma
desenleri i¢inde (ss. 51-105). Ankara: An1 Yayincilik.

7. Bir grup yazar veya komite tarafindan yazilan kitap

Joint Committe on the Standards for educational and psychological testing. (2014).
Standards for educational and psychological testing. Washington, DC:
American Educational Research Association.

Sozlii ya da Poster Bildiriler

1. Sozli Bildiri

Tavsancil, E., Uluman, M., ve Furat, E. (2012, Eyliil). Gérme engelli 6grencilerin
tiniversite giris sinavinda karsilastigi sorunlar ve ¢oziim énerileri. 111. Egitimde
ve Psikolojide Olgme ve Degerlendirme Kongresinde sunulan sdzlii bildiri,
Abant Izzet Baysal Universitesi, Bolu.

2. Poster Bildiri

Karasel Ayda, N. ve Altinay, Z. (2018, Nisan). [lkigretim kademesinde “evrensel
degerlerin” ¢ocuklara kazandrilmasina yonelik oneriler. 27. Uluslararasi
Egitim Bilimleri Kongresinde sunulan poster bildiri, Side Starlight Resort Otel,
Antalya.

3. Cevrimigi konferans metninin 6zeti

Tuzcu, G. (2016, Haziran). Endiistri meslek liseleri ve kiz meslek liselerine finansal
bakis. 3. Uluslararas1 Avrasya Egitim Arastirmalar1 Kongresinde sunulan bildiri,
Mugla. Ozet http://ejercongress.org/pdf/bildiriozetleri2016ejer.pdf adresinden
erigilmistir.

Tezler

1. Ticari bir veri tabanindan alinan tez

Garavalia, B. J. (1994). Development of international education policy in higher
education: A case study of the illinois higher education international education
act of 1992 (Yayimlanmamis doktora tezi). Proquest Dissertations and Theses
veritabanindan ulagilmistir (Yaym No: 9516016).
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2. Kurumsal (iiniversitesi vb.) bir veri tabanindan alian tez

Yetkiner, A. (2017). Tiirkiye 'de aday dgretmen yetistirme siirecinin degerlendirilmesi
(Yayimlanmamis doktora Tezi). http://acikarsiv.ankara.edu.tr/browse/32993/
adresinden erisilmistir.

3. Basili olarak ulagilan tez (dijital olmayan)

Ozdogan-Ozbal, E. (2017). Genel liselerde biitce yonetimine iliskin karsilastirmali bir
¢oziimleme (Yaymnlanmamis doktora tezi). Ankara Universitesi Egitim Bilimleri
Enstitiisti, Ankara.

4. YOK tez veya TUBESS iizerinden ulasilan tezler

Yalgn, S. (2015). TIMSS 2011 fen uygulamasinda cinsiyete gore farklilasan madde
fonksiyonunu madde, oOgrenci ve okul diizeyinde aciklayan degiskenler
(Yayimlanmamig doktora tezi). https://tez.yok.gov.tr/UlusalTezMerkezi/’nden
erigilmistir (Tez No. 431269).

Resmi Gazete ve Yonetmelikler

Milli  Egitim Temel Kanunu (1739 SK, 14.06.1973). Resmi Gazete, 14574,
24.06.1973.

Teknik Raporlar ve Arastirma Raporlar
1. Kurumsal yazarli devlet raporu

Bilim Sanayi ve Teknoloji Bakanlig1 Strateji Gelistirme Baskanligi (2018). 2017 yili
performans programi (Yayin No. Ocak, 2018). Erisim adresi:
https://strateji.sanayi.gov.tr/DokumanGetHandler.ashx?dokumanld=69dael1
8-ade6-499a-8e16-66¢cc4192ee38 adresinden erisilmistir.

2. Kurumsal yazarli ¢evrim i¢i yayimlanan gérev raporu

American Psychological Association, Task Force on the Sexualization of Girls.
(2007). Report of the APA task force on the sexualization of girls. Retrieved
from http://www.apa.org/pi/women/programs/girls/report-full.pdf

3. Ozel bir organizasyona ait rapor

Egitimde Gorme Engelliler Dernegi (2015). Universitelerde engellilere yonelik
erisilebilirlik hususunda mevcut durum analizi 2014-2015. Ankara: Egitimde
Gorme Engelliler Dernegi.

internetten Alinan Bilgiler

Olgme Se¢me ve Yerlestirme Merkezi (2017). Acik u¢lu sorular hakkinda
bilgilendirme ve acik uclu Soru ornekleri.
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http://www.osym.gov.tr/TR,12909/2017-lisansyerlestirme-sinavlari-2017-lys-
acik-uclu-sorular-hakkinda-bilgilendirme-ve-acikuclu-soru-ornekleri-
05012017.html adresinden erisilmistir.

Summary

Tiirkge makalelerde Ingilizce, ingilizce makalelerde ise Tiirkge olmak iizere
1500 sozciikten olusan ve asagida belirtilen alt bashklar altinda makalenin ana
hatlarin1 genisce dzetleyen uzun 6zet yazilir.

Purpose and Significance:
Method:
Results:

Discussion and Conclusions:

Diger Durumlar

Calismada vurgulanmasi gereken onemli yerler, kavramlar yalnizca yazi tipi
italik yapilarak vurgulanmalidir. Istatistiksel ifadeler metin i¢inde (F, p gibi) italik
olarak gosterilmelidir.

Makaledeki bir paragraf en az {i¢ climle icermelidir.

Metin i¢inde gecen bir basamakli sayilar yaziyla, iki basamakli sayilar ciimle
basinda degilse rakamlarla yazilmalidir. Ciimlelere rakamla baglanmamalidir.

Makalenin “6z” baglig1 altinda tiim sayilar rakamla yazilmalidir.

Bir 6lgme biriminden s6z edildigi ve matematiksel veya istatistiksel iglevler
(kesirler, ondaliklar, yilizdelikler, g¢eyreklikler gibi) ile ilgili bilgilerin verildigi
durumlar ile tablo, sekil ve grafik isimlerinde kullanilan tiim sayilar rakamla
yazilmalidir.

Tarih, yas, evren-orneklem/calisma grubu ve deneklerle ilgili sayilar ile 6l¢ek
puanlari, 6l¢cek puanlamasinda kullanilan birimler ve parasal degerler ile ilgili sayilar
rakamla yazilmalidir. Burada istisnai tek durum yaklagik degerlerin verilmesidir
(Ornegin; yaklasik 5 yil igerisinde .... gibi).

Ondalik gosteriminde nokta kullanilmali ve 6zel durumlar (istatistiksel
manidarlik degerinin (p) verilecegi durumlar) haricinde ondalik kisim iki basamaga
yuvarlanmalidir. Eger istatistik veya matematik ile ilgili bir katsay1 verilecek ve bu
katsay1 1’den biiyiik deger alamiyorsa bu ondalik sayinin gosteriminde yalnizca nokta
ve ondalik kisim (.75 gibi) yazilmalidir.
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Makalede gecen bir kavramin ya da bir érgiit adinin kisaltmas1 (MEB, TUIK)
kullanilacaksa, ilk gectigi yerde acik adi yazilir yaninda parantez iginde kisaltmasi
verilir, daha sonra kisaltmasi kullanilir.

Ingilizce’de kullanilan & isareti, Tiirkce’de kullanilmadigindan, ingilizce
makalelerde bu isaret yerine “and”, Tiirk¢e’de yabanci yazarlara yollama yaparken de
“ve” kullanilmalidir.

Dergi basildigr i¢in makalelerde harfler siyah olur, renkli tablo ya da sekil
konulmaz.
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ANKARA UNIVERSITY
JOURNAL OF FACULTY OF EDUCATIONAL SCIENCES (JFES)

NOTES FOR CONTRIBUTORS

Manuscripts should be original and written considering the academic and ethical
rules. They should not be published or under review elsewhere. For all other issues
not mentioned here, APA Manual 6th or newer editions should be consulted.
Manuscripts should not exceed 8000 words.

Title

(14 point, Times New Roman, bold, centered, single space, small caps, up to 12
words)

Author(s) Name(s) ORCID Number
Affiliation(s)

Abstract

(10 point, Times New Roman, single space, 150-200 words, succinctly
summarizing the major points of the manuscript in a single paragraph).

Keywords: provide 5-7 keywords
Introduction

(10-point, single space) Includes the purpose, significance, related literature,
research questions of the study.

Method

(10-point, single space) Describes the participants, data collection tools and
methods, sampling, data analysis, validity and reliability issues.

Results / Findings

(10-point, single space) Presents and describes the findings of the study.
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Discussion and Conclusions

(10-point, single space) Discusses the findings with reference to related literature
and makes conclusions based on the discussed facts.

References

(10-point, single space) Lists the references used in the manuscripts.
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Kaynakc¢a

APA (2015). APA yayim kilavuzu (6. Basimin Tiirkcesi). [Publication manual of the
american psychological association]. (C. Pamay, Z. G. Ustiin, Cev., H. Eksi,
Ed.). istanbul: Kakniis Yayinlar1. (2009)
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