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OZET

Ogretmenler meslek hayatina basladiklar1 ilk giinden itibaren, aldif1 egitim,
bliylidiigli cografi konum ve kiiltiir itibari ile kendi Ogretmenlik inaniglarint ve
egiliminini olusturur. Calisma Ogretmen inanislar1 ve egilimlerinin g¢ocuklarin 6z
diizenleme becerisi lizerindeki etkisini aragtirmak lizere tasarlanmistir. Arastirma, 2014-
2015 yilmn ikinci déneminde izmir iline bagli bes merkez ilcede bulunan MEB’e bagh
bagimsiz okul Oncesi kurumlarinda yiritilmiistir. Arastirmaya 43 okul Oncesi
ogretmeni ve 190 ¢ocuk katilmistir. Arastirma kapsaminda orijinal soru formu Herzog-
Wilcox ve Ward tarafindan tasarlanan ‘’Teaching Beliefs and Intentions’’ soru formu
i¢in gerekli izinler alinarak, soru formunun iki béliimii (‘Ogretmenlik inanislar1 Soru
Formu’ ve ‘Ogretim Egilimleri Gozlem Formu’) Tiirkceye uyarlanarak calismada
kullanilmistir. Cocuklarin 6z diizenleme becerilerini 6l¢gebilmek adina 6z diizenlemenin
bes alt boyutu ile ilgili hikdye kokleri hazirlanmistir. Bu hikdye kokleri ¢ocuklara
sunulmus ve verilen cevaplar Kuypers’in (2013) kullandig1 islevsellik cercevesinde
sundugu 4 puanl kodlama sistemi kullanilmistir. Oz diizenleme becerilerini 6l¢gmek icin
hem cocuklara hem de dgretmenlerine hikaye kokleri sunulmus, boylece 6gretmenlerin
ve c¢ocuklarin verdigi cevaplar Spearman Korelasyon analizi ile karsilagtirilmistir. Elde
edilen bulgulara gore 6z diizenlemenin alt boyutu olan ‘sirasini bekleme’ (r=,166) ve
‘davraniglarmi uygulamama’ (r=,149). Ogretmenlerin ve cocuklarin verdigi yanitlar
degerlendirildiginde 6z diizenlemenin alt boyutu olan ‘sirasini bekleme’ (r=,166) ve
‘davraniglarint uygulamama’(r=,149) alt boyutlarinin pozitif bir iliski i¢inde oldugu
saptanmigtir.  Son olarak Ogretmenlik inamiglarinin ve ¢ocuklarin 6z diizenleme
becerilerinin arasinda da anlamli bir fark oldugu gorilmistiir (p <,05). Bu arastirmadan
elde edilen bulgular degerlendirildiginde, 0gretmenlerin sadece egitim programinin
icerigine yonelik degil, kendilerine yonelik de bilgi yatirnmi yaparak, ¢ocuklarin sosyal
gelisimine ve 0z diizenleme becerilerine katkida bulunabilecegi sonucuna

ulasilmaktadir.

Anahtar kelime: Okul 6ncesi egitim, Oz diizenleme, Ogretmenlik inanislar1, Ogretim

egilimleri, Ogretmen-gocuk iliskisi



ABSTRACT

Starting with the first day in professional life, teachers start to shape their own
beliefs and intentions based on their own education they took, geography they grew up,
and cultural background. This study was set up in order to find out whether these beliefs
and intentions of teachers have effects on children's self regulation skills. The study was
set in five different independent preschool institutions located in five different
metropolitan districts of the city of Izmir which are run by the Ministry of National
Education. Study included 43 teachers and 190 children. In the scope of the research,
with permission, parts of question form “Teaching Beliefs and Intentions” by Herzog-
Wilcox were adapted into Turkish as “Questionnaire Form for Teaching Beliefs” and
“Observation Form for Teaching Intentions”. Stories were generated based on five sub
dimensions of self regulation in order to measure the self regulation skills of children.
These stories were presented to the children and the answers given by children were
evaluated via 4 pointed coding system that is used through its functionality by Kuypers
(2013). Stories were presented to both the children and the teachers, the given answers
were compared with Spearman Correlation Analysis in order to evaluate self regulation
skills. Findings show there is a positive correlation between self regulations’
subdivisions 'waiting your turn’ (r=,166) and 'have a control on negative behavior’
(r=,149) on answers of teachers and children. As a result it is found that there is a
significant difference between teaching beliefs of teachers and self regulation skills of
children (p< ,05). As a result of this study teachers might contribute to both social
development and self regulation skills, not only by making information investment on
content of education program but also by making information investment on

themselves.

Key words: Preschool Education, Self-regulation, Teacher beliefs, Teaching intentions,

Teacher-child relationship



ICINDEKILER

TESEKKUR .......oooviiiiieeeeeee ettt n ettt s st es ettt es et anens s enens I
OZET ..o Il
ABSTRACT ..ottt et et b e bt bt et e st e st e eb e e bt e Ee R e e Rt oA e et R e ReeEe Rt eR e e Rt e ee b e benreereene e 11
SEKILLER LISTESI ......oooviiiiiiieiiieecece ettt \Y/|
TABLOLAR LISTESI ...t Vi
BOLUM L....cooiiiie s 8
GIRIS ..ottt 8
1.1. ATASUTTNANII ATACL ... .eiiiiiiitiieitie ettt ettt sttt e s b e e s bt e sb e e asb e e aab e e s beeanbeesbeeenbeeaneas 10
1.2. Arastirmanin ONemMi ..............cc.coovviiuiieiiceeeeeeeeeee et s s sees 11
1.3. Problem ClIMIESI. .........ccoiiiiiiiieiie bbb bbb seee e 12
1.4. AL PFODIEMIEE ... bbbt bbb 12
1.5. SAYITLAT ... e e r e e 12
1.6. SINIFIIIKIAT ... r et s e sr e r e re e nennne s 12
1.7. TANIIMIAT ...t s e e r e e n e nr e r e re e re e 13
BOLUM L ....coooooiii s 14
ILGILI YAYIN VE ARASTIRMALAR ..........oooiiiiiiiiieeeieeieeeeete s esae st enes e senas s sen et anenins 14
2.1. Sosyal Duygusal Gelisim .............c.ccoiiiiiiiiiiiii e 14
2.1.1. Sosyal Duygusal Gelisimin ONemi ..........cco.evivriiueiiireieisieesrees e 15
2.1.2. Okul Oncesi Dénemde Dosyal Duygusal Gelisimin Onemi .............cccovvevevieeriererennnn, 16
2.2. OZ DEHZENICING ............coviieeirceeieeeeeteee e ettt s et es et st s et en st en s ense s sneesnes 18
2.2.1. Oz diizenlemenin BOYULIALT .........cvueveviriueiiieiiiie et 22
2.2.2. Oz diizenleme becerilerinin bileSENIeri........cuviiiviiiereisisiisieieseee et 25
2.3. Ogretmenlik inamislart ve Ogretim ESGIHmMICri................cccoooovveiiiiveiiieeeeesees 26
2.3.1. Ogretmenlik INANISIATL..........c..civiiriieiicieicee et 28
2.3.2. OBretim €BIIMICTI.......c.cveveveiceeieieeie ettt bbb 29
2.3.3. Ogretmenlikte 0Z YEterliK.........coovivevieiierieeieiecee ettt 30
2.3.4. StaJYEITIK AONEIMI ..cvviiviiiieitee ittt b e bbb ne s 32
2.35. Ogretmenlik inanislar1 ve egilimleri arasindaki iliski ..........cccoovevevceriicreisee e, 34
24. Oz Diizenleme A¢isindan Ogretmen-Cocuk iliskisinin Onemi Ve Rolii............................. 34
2.4.1. Ogretmen-Cocuk iliskisi kavramsal MOdeli............ccooveveriieeiericeeiesiceesce e, 36
2.5. Bioekolojik Sistem YaKIaSImI ............ccccoooiiiiiiiii e 39
BOLUM IIL......ooooiiiiiiiiiiiieiee et 43
YONTEM .....ooimiiiiii bbb 43
3.1 ATagtirma MOdeli.............oooviiiiiiiiii e 43
3.2. J T 81111110 1 - S 44
3.2.1. EVIBN ..o 44
3.2.2. CalISMA GITUDU ..ot ettt b e n e nn e 44
3.3. Veri Toplama AracClari...........ccoooiiiiiiiiiii e e 46
3.3.1. Ogretmenlik Inamslar1 ve Ogretim Egilimleri Soru FOrmMU ..........cccooocevvvcveieicreiiceeiennnn, 46
3.3.1.1.  Ogretmenlik Inamgslar: ve Ogretim Egilimleri Soru Formunun Alt Boyutlart ................. 47
3.3.1.2.  Ogretmenlik inanislar: ve ogretim egilimleri soru formunun orijinal gegerlik ve
GUVENIFITK RAISAVIIATT. ...t 51
3.3.1.3.  Ogretmenlik inanislar: ve ogretim egilimleri soru formunun Tiirk¢e 've uyarlanmasi..... 52
3.3.1.3.4. Osgretmenlik inanmslar: boliimiine iliskin uyarlama ¢aliSmalart ..........c..cocoeveveveeieererevenn. 52
3.3.1.3.B. Ogretim egilimleri béliimiine iliskin uyarlama ¢alimalart .................cocovevevervierresrnnnne, 53
3.3.2. Cocuk 6z diizenleme goriismesi — Cocuk fOrmu.........cocvviiiiiniiiiciiei e 54
3.3.3. Cocuk 6z diizenleme goriigmesi — OFretmen FOIMU .........covveveirireiieeresieiessesesnenns 59
3.3.4. Ogretmen Kisa bilgi fOrMU .........cviveiieiiieiieiiieiesse e 59



3.3.5. Cocuk kisa bilgl fOIMU......cviiiiiiiiiicrt s 60

Budhe BSLINL ..ottt ettt ettt en et 60
35, VErerin ANAHZI......cccoiiiiii s 63
BOLUM IV ... 64
BULGULAR ...ttt h bbb et bt bbbt et n e bt b beene s 64
4.1. Katilimel grubun demografik 6zelliKIeri .................ccooviiiiiiiiii e 64
4.2.  Ogretmen ve Cocuk Katihmcilarin Demografik Ozellikleri A¢isindan Ogretmenlik
Inamislar: ve Ogretim Egilimlerinin Analizi Sonuglar ..............cccocooevveeiiieieieceieeecesee e 66
4.2.1.  Ogretmenlerin sinif mevcuduna gore dgretmenlik iNANISIArT VE.....c.cvvvevevereirieeeiiiseienisenes 66
ogretim egilimlerinin puan ortalamalarinin karsilagtirmast ... 66
4.2.2. Gorev yillarina gore Ogretmenlik Inaniglari ve Ogretim egilimlerinin Ortalama Puanlarinin
KATSHASHITIIMAST ...veenvieii ettt h e bt bt b e ae e bt e sb e e nb e e be e s besseesbeesbeenbeeneas 68
4.2.3. Cocuklarin cinsiyetine gore dgretmenlik inanislar1 ve 6gretim egilimleri puan
ortalamalarinin karsilagtirilmast...........ccocociei RO R 69
4.2.4. Cocuklarin Yaslarina gore Ogretmenlik Inaniglart ve Ogretim egilimleri Puan
Ortalamalarinin Kargtlagtirilmast ........ooveieiiieieiiii e 70
4.3. Ogretmenlik inamslari ile Ogretim egilimleri Puan Ortalamalar1 Arasindaki iliski....... 73
4.4, Cocuklarin 6z diizenleme diizeyleri ile 6gretmenlerin ¢cocuklarin 6z diizenleme
becerilerine iliskin goriislerinin karstlastirtlmasi.................cccoooiiiiiiiii e 74
4.5. Ogretmenlik inamislan ve egilimleri ile cocuklarin 6z diizenleme becerileri..................... 76
BOLUM V.. 78
TARTISMA ...coiiiiiiii s 78
SONUQC VE ONERILER ............cooiiiiiiiiiii b 86
KAYNAKQ A ..o 89
ERLER . ... oo 105
Ek 1a —‘Teacher Beliefs QUeStionNaire’ .................ccceeiiiiiiiiiii ettt nane e 105
Ek 1b - ‘Teaching Intentions QUeStioNNAIre’...............ccoiriiiiiiniiiiie e 106
Ek 1c - ‘Ogretmenlik Inanislar® soru formu ..............ccooueviviveiciieeicieie s 107
Ek 1d - ‘Ogretim Egilimleri’ g6zIem fOrmuU...................cocooeviviveiiiieeicieieeeee e 108
Ek 2a - Cocuk 6z diizenleme — COCUK fOrMU............cceiiiiiiiiiiiieee e 109
EK 2b - Cocuk 6z diizenleme — OFretmen fOrmU ..............c.cccoevveveiiveriiniereisieeeese s 110
Ek 2c - Oz diizenlemenin alt boyutlar1 — Uzman goriisii formu ...............c..cccocoovevvverecercrennnnnn, 111
Ek 3- Oz diizenleme soru formlarinda ahnan cevaplara gore kodlamalari.............................. 112
Ek4- Olgegin Kullanma iZIi..............c.cocovevoieircieieeiceeceseeeece e 113
OZGECMIS ... 114



SEKILLER LISTESI

Sekil 1 - Oz diizenleme modeli (Denham, 1998. S. 151) ...cccvvvviviceeriresiis it 23
Sekil 2 - Ogretmen-Cocuk iliskisi kavramsal modeli (Hamre ve Pianta, 2006. Sayfa 50)............cccceevev... 37
Sekil 3 - Bioekolojik sistem yaklagiminda alt sistemler. (Bronfenbrenner, 1979; akt. Mooren, 2000)...... 41
Sekil 4 - Ogretmenlik Inanislar1 Soru Formu duyarlilik alt boyutu maddeleri............ccccvvvvirererrirerernnnnnn. 48
Sekil 5 - Ogretim Egilimleri Gozlem Formu duyarlilik alt boyutu maddeleri ............cccovveererrirercrnnnnnn. 48
Sekil 6 - Ogretmenlik Inanislar1 Soru Formu Sézel Katilim Alt Boyutu Maddeleri ............c.ccevevecvercnnenn. 49
Sekil 7 - Ogretim Egilimleri Gozlem Formu Katilim Alt Boyutu Maddeleri...........c.ccoverrvrverevcuerennnnss 50
Sekil 8 - Ogretmenlik Inanislar1 Soru Formu sézel olmayan katilim alt boyutu maddeleri ....................... 50
Sekil 9 - Ogretim Egilimleri Gozlem Formu sdzel olmayan katilim alt boyutu maddeleri....................... 50
Sekil 10 - Ogretmenlik inanislar1 Soru Formu oyun stili alt boyutu maddeleri ..............cccceveverrieverienennns 51
Sekil 11 - Ogretim Egilimleri Gézlem Formu oyun stili alt boyutu maddeleri.............ccccovoeveeiererrinennns 51
TABLOLAR LiSTESI

Tablo 1 - Oz diizenleme soru formu cevaplarinin Kodlamalart ..............cccoeeerrereiiesiserensiseesseesesenns 59
Tablo 2 - Ogretmenlerin gorev yillar1 ve siif meveudu ile ilgili betimsel veriler..........c.cocovvevevceverenene, 64
Tablo 3 - Cocuklarin yas1 ile Cocuklarin cinsiyeti ile ilgili betimsel Veriler..........ccoovvvvriiiiereienienenennnn 65
Tablo 4 - Ogretmenlerin sinif mevecudu ile 6gretim egilimlerinin ve dgretmenlik inanislarinin

karsilagtirmasinin betimsel iStatiStIKSE] VETTIEIT. . cuuevieuiiiiiie ettt s 67

Tablo 5 - Simif meveudu agisindan 6gretmenlik inanislari ve egilimlerine iliskin ANOVA Bulgulari...... 67
Tablo 6 - Ogretmenlerin gorev yili ile 6gretim egilimleri ve dgretmenlik inanislarina iliskin betimsel

VEITIBE 1o 68
Tablo 7 - Ogretmenlerin gorev yili ile Ogretmenlik inanislarinin ve 6gretim egilimlerinin varyans
ANAHZIBIT ... 69
Tablo 8 - Cocuklarin cinsiyetine gore 6gretmenlik inaniglari ve 6gretim egilimleri puan ortalamalarinin
betimsel verileri ve NOrmMalliK teSTi..........ccooviiiiiiic s 70
Tablo 9 - Ogretmenlik Inanis1 Olgegi ve Ogretim egilimleri Puanlarinin Cocuk Cinsiyeti degiskenine gore
karsilagtirtlmasinin Kruskal Wallis-H Testi SONUGIATT........couiiiiiiiiiiiiie e 70
Tablo 10 - Cocuklarin yaslari (ay olarak) ile 6gretim egilimleri ve 6gretmenlik inaniglarinin
karsilagtirildigt betimsel iStatistikSel VEIIIETT........oiieiieiiiiiiie e 71
Tablo 11 - Ogretmenlik inanis1 Olgegi Puanlarinin gocuklarin yas grubu degiskenine gore
karsilastirtlmasinin Kruskal Wallis-H Testi SONUGIAIT........cccvvvviiiiiiiiieiiin e 72
Tablo 12 - Ogretmenlik inamslar1 puanlarinin ¢ocuklarin yas1 degiskenine gore hangi yas gruplar
arasinda farklilastigini belirlemek tizere Post-hoc Games-Howell testi Sonuglart ..........ccceeveveveienennnnne. 73
Tablo 13 - Ogretmenlik inamslari ile dgretim egilimleri arasindaki iliskinin incelenmesi ........................ 74
Tablo 16 - Cocuk 6z diizenleme soru formunun Ogretmen ve Cocuk formu puanlari arasindaki betimsel
ISTALISTIKSEl VEITIEIT ... 75
Tablo 17 - Cocuk 6z diizenleme soru formunun 6gretmen ve ¢ocuk formu puanlarina iliskin Spearman
YA A IS0} 10 o2 2 o S 76
Tablo 18 - Ogretmenlik inanislar1 puanlari ile cocuk 6z diizenleme puanlar arasindaki iliskiyi belirlemek
tizere yapilan Spearman analizi SONUGIATT ..........cccoiiiiiiiiiieie e 76
Tablo 19 - Ogretim egilimleri gdzlem puanlari ile cocuk 6z diizenleme puanlari arasindaki iliskiyi
belirlemek tizere yapilan Spearman analizi SONUGIATT ..........cviiiiiiiiiie s 77

Vi


file:///C:/Users/PC/Desktop/BURCU/Tez%20CD/10213541.docx%23_Toc527891046

BOLUM I
GIRIS

Oz diizenleme, kisinin kendi davranislarmi, duygularmi ya da diisiincelerini
disaridan miidahale edilmeden kontrol ya da denetleyebilme becerisi olarak
tamimlanmaktadir (Cook ve Cook, 2009; Thompson, 1994). Bunun yami sira, 6z
diizenlemenin bireyin duygusal durumunu ayarlamada, problemlerle, kaygi uyandiran
durumlarla ve zorluklarla bas etmede 6nemli ve ayni zamanda uyum icin gerekli bir
beceri oldugu belirtilmektedir (Dempsey, 1996). Ozellikle bu becerinin birey iizerinde
stres yaratan kosullar altinda etkili iletisim kurmayr kolaylastirdigir bilinmektedir.
Cocuklarin kaygi verici durumlarla bag etme bicimleri yalnizca kendi duygulari ile nasil
bas ettiklerini degil, ayn1 zamanda bagkalarinin olumsuz duygularmma karsi nasil
davrandiklarini da igermektedir (Eisenberg ve ark., 1998). Oz diizenleme becerilerinin
erken yaslardan itibaren kazandirilmasiin, ileriki donemlerde ¢ocuklarin sosyal-
duygusal gelisimlerine ve buna bagl olarak diger gelisim alanlarina olumlu katkilar
saglayacagl ongoriilmektedir. Erken déonemde kazandirilan 6z diizenleme becerilerinin,
uzun vadede anti-sosyal davranislar, suca siiriiklenme veya sug isleme gibi ruh sagligi
ile ilgili ciddi sorunlarin ve davranigsal problemlerin yagsanmasinda biiyiikk oranda
engelleyici oldugu ifade edilmektedir (Caspi ve ark., 1995). Brauner ve Stephens
(2006) 0-5 yas araligindaki c¢ocuklarin %9.5 ile %14.2 arasinda degisen oranlarda
gelisimlerini ve okula hazir bulunusluklarini etkileyen sosyal duygusal problemler
yasadiklarini tespit etmislerdir. Bagka aragtirmalardan elde edilen bulgular da olumlu 6z
diizenleme becerilerinin okul bagarisinda etkili oldugunu gdstermektedir (Zimmerman,
1994). Cocuklarin okul hayatina, davranigsal olarak belirli bir donanima sahip
olmalarin1 saglayacak yeteneklerle basladiklar1 agiklanmaktadir (Rimm-Kaufman ve
ark., 2000; McClelland ve ark., 2000) ve bu durum uzun vadede ¢ocuklarin okula
bagliliklar1 ve akademik basarilar tizerinde etkili olmustur (Ladd ve Dinella, 2009).

Sosyal 6grenme kurami g¢ercevesinde c¢ocuklarin ¢evresindeki yetiskinleri

gbzlemleyerek deneyimler edindigi ve bu deneyimlerini uygulayarak pekistirdigi



savunulmaktadir (Bandura, 1965, akt. Trawich-Swith, 2013). Ebeveynler bu anlamda
onemli birer kaynak olarak goriilmektedir (Zinsser ve ark., 2014). Ancak okul oncesi
egitim kurumlarina devam eden ¢ocuklarin giiniin biiyilik bir béliimiinii 6gretmenlerinin
yaninda ve rehberliginde gecirdikleri distiniildiigiinde, 6gretmenin de kritik bir role
sahip oldugu goriilmektedir. Ogretim ve Ogrenmede Miidahale Inceleme Kurumu
(Teaching And Learning Intervention Survey [TALIS]), (2009) tarafindan yapilan bir
arastirmada Ogretmenlerin sagladigi duygusal destegin birinci smifa devam eden
cocuklarin sosyal davramislar1 ve 0z diizenleme becerileri {izerindeki etkisi
aragtirlmigtir (Merrit ve ark., 2012). Ogretmenin yumusak ve anlayish yaklagiminin
cocuklarin kendi davraniglarini diizenlerken daha segici olmalarin1 ve daha bilingli
secimler yapmalarini sagladigi goriilmiistiir. Bunun aksine 6gretmenler daha kontrolcii
ve cezalandirict davrandiklarinda, ¢ocuklarin kendi segimlerini yapmakta zorlandiklari
ve yeterince Ozerk hareket edemedikleri belirlenmistir (Merrit ve ark., 2012). Baska bir
arastirmada yine okul Oncesi 6gretmenlerinin ¢ocuklarin uyum davranislart iizerinde
etkili oldugu bulunmustur (Rimm-Kaufmann ve ark., 2000).

Bireysel faktorler agisindan bakildiginda her ne kadar ¢cocugun mizaci ve kisilik
ozellikleri bu siirece 6nemli katkilarda bulunsa da 6gretmenin hem kisisel hem de
mesleki yeterlilikleri gocuga rehberlik etmede 6nemli bir kaynak olarak goriilmektedir
(Wilcox-Herzog ve Ward, 2004). Bunun nedeni, ¢ocugun 6z diizenleme becerilerini
uygun bi¢cimde kazanabilmesi igin yetigkin rehberligine ihtiyag duymasidir (Denham,
2007). Dolayisiyla 6gretmen smif ortaminda 6nemli bir rehberdir. Ogretmenin
karakteristik 6zellikleri, hem resmi 6grenimi siiresinde hem de mesleki anlamda aldig1
tiim egitimler ve ¢ocuklarla elde ettigi deneyimler 6gretmenlik inanislar iizerinde etkili
olmaktadir. Ogretmenin aldig1 egitimler ve uzmanh@ 6gretmenlik inamislarmi etkilese
de, deneyimin Ogretmenin inaniglarim1i 6lgmek ic¢in yeterli bir yordayici olmadigi
belirtilmektedir (Arnett, 1989; Cassidy ve Buell, 1996; Howes ve ark., 1992; Kontos ve
ark., 1995). Bu anlamda &gretmenin sinif i¢i uygulamalarinin, sinifi diizenleme yollarinin
ve kullandig1 6gretim yontem ve tekniklerinin énem kazandig1 diisiiniilmektedir. Ozetle,
ogretmenlerin iletisim sirasinda ¢ocuklarin sosyal-duygusal gelisimlerini géz oniinde

bulunduracak sekilde, smif igerisinde cocuklara yonelik duyarliklari arttirmalarina,



katilimcilik gostermelerine ve oyun stillerini ¢ocuklara benzer bi¢gimde uyarlamalarina
katki saglayacak ¢aligmalarin yapilmasi 6nem kazanmaktadir.

Ogretmenin dgretmenlik meslegine iliskin inanislar1 ve sinif i¢inde dgretmenlik
yaparken sergiledigi egilimler 6z diizenleme becerilerinin diizenlenmesi ag¢isindan
onemli birer kaynak olarak gériilmektedir (Zimmerman, 2004). Ogretmenlik inanislari,
kisinin degerlerini, bir karar almada kullandig1 gerekceleri ve ayni zamanda
davraniglarin1 etkilemektedir (Kagan, 1992). Bu anlamda 6gretmenlerin 6gretmenlik
meslegi ve uygulamalar1 hakkindaki fikir ve goriisleri smif i¢ginde uygulamalarina
yansimaktadir. Yapilan aragtirmalar da 6gretmenlik inaniglarinin siif i¢i uygulamalari
etkiledigini ortaya koymaktadir. (Charlesworth ve ark., 1993b; Hedge ve Cassidy, 2009;
Kagan, 1992; Sakkellariou ve Rentzou, 2011). Ogretmenlik inanislarmnin, dgretmenin
cocuklarla olan iletisimini etkiledigini (Wilcox-Herzog ve Ward, 2004) goz oniinde
bulundurursak, 6gretmenlerin 6gretim egilimlerini de bu baglamda arastirilmast 6nem
kazanmaktadir. Ogretmenlik inamslarinin egitim kalitesini etkiledigini ortaya koyan
calismalar. (Fang, 1996; Maxwell ve ark., 2006; TALIS, 2009) bu hususun 6nemini
daha da arttirmaktadir. Bu bilgiler 1s181inda 6gretmenlik inanislar1 ve 6gretim egilimleri
faktorlinlin, Ogretmenin sinif i¢i uygulamalarmi, cocuklarla olan iletisimini ve
ogretmenlik meslegine bakis acisin1 etkiledigi diisiincesinden yola c¢ikilarak bu

caligmanin yapilmasi planlanmigtir.

1.1. Arastirmanin Amaci

Bu arastirmanin temel amaci ¢ocuklarin 6z diizenleme becerileri ile okul 6ncesi
ogretmenlerinin  Ogretmenlik inamislart ve oOgretim egilimleri arasindaki iligkilerin
incelenmesidir. Bu aragtirma ile Ogretmenlerin davraniglarinin  ve smif iginde
yiirtittiikleri uygulamalarin ¢ocuklarin 6z diizenleme becerileri ile olan iliskisinin ortaya
konulmasi hedeflenmektedir. Calismanin bir diger amaci ise ¢ocuklarin 6z diizenleme
becerilerine iligkin 0gretmen goriisleri ile ¢ocuklarin sahip olduklari 6z diizenleme

becerileri arasindaki iliskisinin incelenmesidir.
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1.2.  Arastirmanim Onemi

Okul oncesi egitim kurumlarina devam eden g¢ocuklarin, anne ve babasindan
sonra, gelisimlerine en cok destegi saglayan kisiler 6gretmenleridir. Bu bakimdan
O0gretmenin ¢ocukla kurdugu iletisimde duyarl (hassas) olmasi ve ¢ocugun 6grenme
stirecine etkin diizeyde katilim gdstermesi beklenmektedir. Bdylece ¢ocuk 6gretmenini
hem zihinsel kapasitesini gelistiren hem de sosyal-duygusal gelisimini destekleyen etkili
bir kaynak olarak kullanabilecektir. Cocuklarin ileriki yaslarda sosyal duygusal
yeterlikler acisindan problemler yasamamalar1 i¢in 6z diizenleme becerilerini
gelistirmesi, pekistirmesi ve icsellestirmesi onemlidir. Bu aragtirmanin, 0gretmenin
inanig ve egilimlerinin, ¢ocugun 6z diizenleme becerilerinin kazanilmasinda iligkili bir
kaynak olarak kullanilip kullanilmadigin1 belirlemede ©Onemli bilgiler sunacagi
diisiiniilmektedir. Ayrica ebeveynin disinda ¢ocugun yasaminda onemli rolii olan bir
baska yetiskinin, yani 6gretmenin erken yaglardan itibaren ¢ocugun sosyal ve duygusal
alandaki islevselliginde biiyiik 6nem arz eden 6z diizenleme becerilerine olan katkist da
incelenmis olacaktir.

Arastirmanin  sonuglari, Ogretmenlik inaniglart ve Ogretim egilimleri ile
cocuklarin 6z diizenleme becerileri arasindaki iligkiyi gormek ve bu bulgular 1518inda
yapilacak yeni calismalara yon vermek agisindan énem kazanmaktadir. Bulgularin 6z
diizenleme becerilerini gelistirmeye yardimci olabilecek uygulamalarin gelistirilmesi ve
var olan uygulamalarin  zenginlestirilmesi agisindan  katkilar  saglayacagi
diisiiniilmektedir. Bodylece okul oOncesi Ogretmenlerinin  mesleki yeterliklerini
gelistirirken 6gretmenlik inanislarinin ve sinif iginde 6gretim egilimlerinin ne oldugunu
fark etmeleri ve sinif i¢i organizasyonu yeniden gozden gecirmeleri agisindan 6nemli
veriler elde edilecektir. Bu anlamda arastirmanin 6gretmen yetistirme politikalarina ve
Egitim Fakiiltelerinde yiiriitiilmekte olan programlar kapsaminda verilen derslerin

iceriginin yeniden diizenlenmesi i¢in yeni fikirler sunmasi beklenmektedir.
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1.3.  Problem Ciimlesi
Arastirmanin temel problem climlesi su sekildedir;

“Cocuklarin o6z diizenleme becerileri ile okul oncesi
ogretmenlerinin ogretmenlik inamislart ve dgretim egilimleri iliskili

midir? ”

1.4. Alt Problemler

Yukarida tanimlanan problem ciimlesi dogrultusunda arastirma kapsaminda

incelenecek olan alt problemler asagida verilmektedir:

1. Ogretmenin ¢ocugun 6z diizenleme becerilerine iliskin algisi ile cocugun
kendisinin rapor ettigi 6z diizenleme becerileri iligkili midir?

2. Cocuklarin 6z diizenleme becerileri ile 6gretmenlerin 6gretmenlik inaniglar1 ve
Ogretim egilimleri iliskili midir?

3. Ogretmenlerin dgretmenlik inamslari ile ilgili belirttikleri goriisler ile

Ogretmenlerin gdzlemlenen 6gretim egilimleri arasindaki iliski diizeyi nedir?

1.5. Sayiltilar
Bu arastirmanin sayiltilart asagidaki gibi siralanabilir:
1. Arastirma kapsaminda sorulan sorular, arastirmanin amacina ve igerigine
uygundur.
2. Aragtirmaya katilan 6gretmenler ve cocuklarin aragtirma igin sorulan sorulari
ictenlikle cevapladiklar1 varsayilmaktadir.
3. Goriisme formu ¢ocugun 6z diizenleme becerilerini yansitmaktadir.

4. Kullanilan dlgekler gretmenlik inaniglar1 ve 6gretim egilimlerini yansitmaktadir.

1.6.  Smrhhiklar

Bu aragtirmanin siirliliklar: asagidaki gibi siralanabilir:

1. Arastirmada 0z diizenlemenin sadece sosyal-duygusal ve davranigsal boyutuna

yer verilecektir.
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2. Arastirma 2014 - 2015 egitim-6gretim yili ve 6rneklemden elde edilen verilerle
siirhdir.

3. Aragtirmanin bulgular yalnizca arastirmanin 6rnekleminde yer alan okul dncesi
Ogretmenleri ve okul Oncesi ¢ocuklar ve benzer nitelikler tasiyan bireylere
genellenebilir.

4. Arastirma, veri toplama araclar1 kismindaki sorularla sinirlidir.

1.7.  Tammlar

Ogretmenlik inamislar:: Ogretmenlik inanislari, 6gretmenlerin cocuk egitimine
iliskin egitimlerini ve 6gretmenlik meslegini uygularken kendileriyle ilgili 6gretmenlik
inanislarin1 igermektedir (Wilcox-Herzog ve Ward, 2004; Decker ve Rimm-Kaufman,
2008). Bu inanislari, O6gretmenin aldigi akademik egitim disinda sinif mevcudu,
cocuklarin velileri, egitim politikalar1 gibi dis faktorler ve hayata bakis agisi ve

tecriibeler gibi i¢sel faktorler de bicimlendirmektedir (Demirtas ve ark., 2011).

Ogretim egilimleri: Ogretmenlerin cocuklarla iletisim halinde gelisimlerini
desteklemek adma sergiledigi davraniglardir (Wilcox-Herzog ve Ward, 2004). Bu
davraniglar 6gretmenin bir ¢ocuga egitim siirecinde rehberlik edebilme yetisi olarak
tanimlanabilir. Ornegin bir dgretmenin ¢ocuk ile daha saglikli iletisim kurabilmesi i¢in
onun oyununa katilmasi ve ¢ocugun oyununa dahil olmasi, onunla arkadas olabilme

cabasi gibi davraniglar sergilemesi bu davranislar arasinda yer alir.

Oz diizenleme becerileri: Bireylerin diisiincelerini, davramslarin1  ve
duygularini 6grenme deneyimlerinin elde edilmesinde olumlu boyutta yonlendirmesini
icermektedir (Zumbrunn ve ark, 2011). Ayni zamanda bireyin duygusal tepkilerinin
stirecini, siiresini ve yogunlugunu fark edip diizenlemek i¢in kullandig: stratejileri ve bu
durumlarda olumsuz sonuglar dogurabilecek davranis ve diisiinceleri bastirma gibi

yetenekleri de igermektedir (Eisenberg ve Spinrad, 2004; Thompson ve Goodvin, 2007).
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BOLUM 11
ILGILI YAYIN VE ARASTIRMALAR

Bu boliimde sosyal-duygusal gelisim ve 6nemi, 6z diizenleme becerileri ve
O0gretmenlik inaniglar1 ile 6gretim egilimleri konusunda Tiirkiye’de ve yurt disinda

yapilmis olan yayin ve arastirmalara yer verilmektedir.

2.1.  Sosyal Duygusal Gelisim

Sosyal duygusal gelisimin insaasi bebegin dogumuyla birlikte temelleri atilarak
gerceklesmektedir. Dogumundan itibaren ¢ocuklar ebeveynleri ya da bakicilar ile
sonraki yaslarinda dgretmenleri ve (sinif) arkadaslart ile ve ileriki yaslarda ise partner,
is arkadaslar1 ve sosyal cevresi ile iletisim halindedir. Baska bireyler ile iletisimi,
iligkilerin kalitesi, bu iliskilerin kaliteli olarak algilanmasi, iliskilerin ne gibi duygular
ve diislinceleri ¢agristirdigi konusu sosyal-duygusal gelisim alanina girmektedir (van
Lier, Hoeben ve van Lieshout, 1993). S6z konusu bu iliskilerin niteliklerinin kaliteli
olabilmesi i¢in bir bireyin gliven duygusuna ihtiyact vardir. Gliven duygusu, bireyin
bebeklik doneminden itibaren temel gereksinimlerinden biri olmakla birlikte bebeklik
donemindeki gereksinimlerin zamaninda ve sevgi ile karsilanmasi, bebekte temel gliven
duygusunun olusumuna yol agmakta ve bebegin duygusal anlamda rahatlamasini
saglamaktadir. Anne (ya da bakici) ve bebek arasinda olusan giivenli baglanma bebegin
sosyal gelisiminin temellerinin atilmasinda da 6nem arz etmektedir (Sahin, 2010). Bu
anlamda bir bebegin annesi ya da bakicisi ile arasindaki iligskinin kalitesi de sosyal
gelisimini etkilemektedir.

Bireyin sosyal gelisimi, zihinsel gelisiminin yani sira ¢evresel faktorlerin etkisi
ile de gerceklesmektedir. Bireylerin sosyal gelisim siireci Erikson’un psiko-sosyal
gelisim kurami ile agiklanmaktadir. Erikson’un psiko-sosyal gelisim kuramim
aciklarken bu bashik altinda, arastirmadaki cocuklarin yas araliklarini g6z Oniinde
bulundurarak 0-6 yas arasi ¢ocuklarin gelisim evreleri incelenmistir. Erikson’a gore bir

birey her gelisim evresinde bir catisma ile yiizlesmekte ve bu catismada cevresinde
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kendinden beklenen degisimleri 6grenmektedir (Erikson ve Erikson, 1997. akt.

Hooijmaaijers ve ark., 2015).

0-1 yas: Giivene kars1 giivensizlik. Bebege verilen siirekli ve diizenli sevgi dolu
bakimda cocukta ebeveynine ya da bakicisina karsi temel bir giiven bagi
olusmaktadir. Burada cocugun ileriki hayatinda diinyaya olan giiveninin de
temeli olusturulmaktadir. Cocugun bu asamada temel gereksinimlerinin
(beslenme, giivenli ortam, sicaklik ve olumlu destekleme) ebeveyni tarafindan
karsilanmasinin 6nemi biiyiiktiir. Bu gereksinimlerin karsilanmamasi1 ya da
gerektiginden geg karsilanmasi ¢ocukta temel bir giivensizlik duygusu belirtir.
2-3 yas: Ozerklige kars1 utang ve siiphe: Bu gelisim evresinde ¢ocuklar tuvalet
aligkanligim1 kazanir ve kendi baslarima kiyafetlerini giyebilmeyi O6grenirler.
Erikson bu gelisim evresinde ebeveynlerin ¢ocuklarina karsi tepkilerinin 6nemli
oldugunu ve cocuklarda 6z kontroliin ve Ozsayginin bu evrede gelistigini
vurgulamaktadir. Olumsuz yaklasima daha fazla maruz kalan ¢ocuklarin siiphe
ve utan¢ duygusu duyacagi belirtilmektedir. Giivenli ortamda olumlu iligkilerin
eksikligi cocuklarda basarisizlik korkusunu gelistirebilir.

3-6 yas: Girisimcilige kars1 su¢cluluk duygusu: Cocuklar bu yaslarda daha fazla
bagimsizlig1 deneyimler ve girisimci olurlar. Ogrendikleri becerileri uygularken
ve meraklarini giderirken daha fazla keyif almaya baglarlar. Merak duygularinin
giderilmesi bu evrede c¢ok Onem tasimaktadir. Ebeveynler, ¢ocuklarin
meraklarin1  gidermeleri i¢in onlara olumlu yonde tepki vermeli ve
girisimciliklerini  desteklemelilerdir  (Erikson ve Erikson, 1997. akt.
Hooijmaaijers ve ark., 2015).

2.1.1. Sosyal Duygusal Gelisimin Onemi

Sosyal ve duygusal gelisim 6nemli bir takim becerilerin kazanimini

desteklemektedir. Bu beceriler su sekilde siralanmaktadir (National Scientific Council
on the Developing Child, 2005):

e Kendi duygularini tanima ve anlayabilme;
e Bagkalarinin duygusal evrelerini dogru olarak anlama ve kavrama;

e (Giglii duygular1 ve bunun disa vurumunu olumlu bir tavirla yonetebilme;
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e Kendi davranislarin1 diizenleyebilme;
e Bagkalarina kars1 empati gelistirebilme, arkadasliklar kurabilme ve bunu

surdirebilme.

Biitiin bu beceriler kendi zaman ¢izelgesi igerisinde, birbiri ardina gelismektedir.
Ornegin, ¢ok kiiciik yaslardaki cocuklar kendi duygularini tanimaya ve anlamaya
baslarken zaman i¢inde bu duygulara isim vermeyi Ogrenirler. Bununla birlikte,
bagkalarinin da kendileriyle benzer duygulara sahip olabileceklerini kesfederler ve
bunun devaminda baskalariyla empati kurabilme yeteneklerini gelistirirler (Boyd ve
ark., 2005). Boylelikle cocuklar biiyiidiikkge kaygi, {iziintii veya hayal kirikligi
duygusunu tizerlerinden atabilmek ve bir amaca ulasabilmek i¢in haz duygusunu
erteleyebilme becerisini nasil yoneteceklerini 6grenirler (Goleman, 1994).

Cocuklarin gelistirdigi en Onemli becerilerden birisi ise ‘6z diizenleme’
becerisidir (Oz diizenleme bashig: altinda daha fazla bilgi verilmistir (bkz. boliim 2.2.
sayfa 11). Oz diizenleme becerisi, kisinin diirtiilere karst koymak, odaklanmayi
stirdirmek ve daha fazla, farkli, ilgi ¢ekici nitelikte alternatifler olmasina ragmen
yapilmasi gereken goreve odaklanmak amaciyla davranislarini yonetebilme olarak
tanimlanabilir (Boyd ve ark., 2005). Oz diizenleme becerisi altinda biitiin gorevleri
uygulayabilme yetisi bulunmaktadir. Yani, sadece bir baskast ile saglikli iligki
kurabilme degil, cocugun ayn1 zamanda sinif igerisinde kendine yabanci olan gorevlere
odaklanabilme ve 6grenme istegini de kapsamaktadir.

Kisaca, bu beceriler, bireyler okula ve yetiskin hayatina hazirlanirken birgok
olumlu davranig1 desteklemektedir. Sosyal ve duygusal gelisim tam anlamiyla tim
evrelerinde dogru bir sekilde ilerlemediginde bunlarin bir sonucu olarak g¢ocuklarin

genel uyumunda cesitli sorunlar yasamalarina neden olabilecektir (Boyd ve ark., 2005).

2.1.2. Okul Oncesi Dénemde Dosyal Duygusal Gelisimin Onemi

Cocuklarin giilme, aglama ve ilgi duyma gibi duygularin1 tanimlayan ifadeler,
etraflarindaki insanlarin  duygu isaretleri de ¢ocuklarin sosyal davranislarini
etkilemektedir (Berk, 2009). Bu yiizden erken ¢ocukluk doneminde sosyal-duygusal
gelisim kilit bir 6nem tasimaktadir (Pahl ve Barrett, 2007). Ozellikle okul éncesi
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donemde, sosyal ve duygusal gelisim ¢ocugun saglikli bir kisilik yapisi gelistirmesi ve
cevresiyle olumlu etkilesimler kurabilmesinde onemli rol oynamaktadir (Kandir ve
Alpan, 2008; Pahl ve Barrett, 2007). Son yillara kadar genel egilim akademik
becerilerin 6n planda olmasi yoniindedir (Kandir ve Alpan, 2008), ancak toplumsal
uyumun temel yapr taslart olan sosyal ve duygusal 6grenmenin 6nemine giderek daha
fazla vurgu yapilmaya baslanmigtir (Heckman, 2000). Yapilan g¢alismalar sosyal ve
duygusal agidan gelismis ¢ocuklarin okulda daha basarili ve daha 6z giivenli
olduklarini, daha iyi iliskiler kurabildiklerini, zorlayici durumlarla bas edebilme
kapasitesine sahip olduklarini ve iletisim becerilerinin daha gelismis oldugunu ortaya
koymaktadir (Pahl ve Barrett, 2007; National Research Council and Institutes of
Medicine, 2000). Sosyal anlamda yetkin g¢ocuklarin, yasitlariyla ve yetiskinlerle
kurduklarn etkilesimlerde gerekli basariy1 yakalayabildikleri gériilmektedir (Mendez ve
ark., 2002). Bu baglamda sosyal-duygusal yetkinlik ¢ocuklarin ileriki yaslarinda
kendilerini ciddi duygusal ve davranigsal zorluklardan korumalarinda 6nemli bir faktor
olarak tamimlanmaktadir (Garmezy, 1991). Ayn1 zamanda akademik alanda biiylimeyi
de saglar, ¢ocuklarin kendilerini yetkin, 6zerk ve mutlu hissetmeleri de bu alandaki
gelisimi desteklemektedir (Harniss ve ark., 1999). Heckman (2000) sosyal-duygusal
becerilerin, 6z disiplin ve bununla iligkili diger becerilerin cocuklarin uzun vadeli olarak
yasamlarinda uyum konusunda basarili olacaklarina dair belirleyici oldugunu ifade
etmektedir. Heckman’a gore (2000), baz1 profesyonellerin, ¢ocuklarin hayatta basarili
olabilmelerinin tek kaynagi olarak bilissel becerileri gordiiklerini 6ne siirmistiir. Ancak
yapilan ¢aligmalar, bu diisiincenin tek basina yeterli olmadigini, sosyal ve duygusal
becerilerin okuldaki ve uzun vadede is yasamindaki performans: etkiledigini
gostermektedir (Hooijmaaiers ve ark., 2015; Denham ve ark. 2012; Pahl ve Barett,
2007; Denham, 2007).

Sosyal duygusal agidan iyi olma hali, toplumun yararma yonelik davranislari,
ikili arkadashiklarda ve yetigkin iligkilerinde saldirganlik duygularinin = ve
anlagmazliklarin yonetilmesini, 6z degerlendirme yapabilmeyi, duygularina hakim
olmay1 ve etkilesimi igermektedir (Squires, 2002). Bu anlamda c¢ocuklarin ileriki

yaslarinda topluma daha iyi uyum saglamalarinda ve ikili arkadaslik iligkilerinin saglikli
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bicimde siirdiiriilmesinde ¢ocuklarin duygularina hakim olmayi ve duygulart arasinda
etkilesim kurmay1 6grenmeleri 6nem kazanmaktadir.

Yapilan son arastirmalarda, okul basarisin1 destekleyen sosyal ve duygusal hazir
bulunusluk kavrami lizerine yogunlasilmistir. Calismalarin sonucunda sosyal agidan
yetersiz, 6z diizenleme becerileri agisindan zayif ve cesitli duygusal problemlere sahip
olmak gibi, sosyal gelisime dayali nedenlerden dolay1 ¢ocuklarin erken donemde yaygin
problemler yasadiklarina isaret edilmektedir (Knitzer, 2003, akt. Pahl ve Barrett, 2007;
Raver, 2002). Sosyal-duygusal gelisimi kisitlanan c¢ocuklar, siklikla zayif sosyal,
duygusal ve akademik basari sergilerler (Avilles ve ark., 2005). Bu durum okul ¢agina
gelmis ¢ocuklarin hazirbulunusluk seviyelerini hem sosyal hem de akademik agidan
olumsuz yonde etkilemektedir (Huffman ve ark., 2000). Kiiciik yastaki ¢ocuklarin,
okula basladiklar1 donemde 6grenmeye hazir hale gelebilmeleri i¢in saglikli bir sosyal-

duygusal gelisime ihtiyag¢ duyduklari agiktir (Klein, 2002).

2.2. Oz Diizenleme

Oz diizenleme yirmi y1l1 askin bir siiredir genis bir gergeve igerisinde arastirilmis
en 6nemli psikolojik olgulardan biridir. Oz diizenleme, genel olarak, ‘bir bireyin tasidig
duygusal, motivasyonel ve biligsel uyaranlarin gesitli diizeylerde olumlu diizenlemeyi
ve uyarlamay1 destekledigi, iradeye dayali bilissel ve davranigsal bir siire¢’ olarak
tanimlanmaktadir (Blair ve Diamond, 2008). Bu ¢ok boyutlu kavram daha detayli analiz
edildiginde, psikolojik diizenleme (psychological regulation), duygu diizenleme
(emotion regulation), biligsel diizenleme (cognitive regulation), ydnetim yetenegi
(limiting ability) veya irade kontrolii (willpower control) gibi birgok farkl siiregleri de
icerdigi goriilmektedir. (Calkins ve Fox, 2002; Eisenberg ve Spinrad, 2004; Kim ve
Kochanska, 2012).

Bir¢ok aragtirma 6z diizenlemeyi miza¢ ve dikkat kavramlar1 ¢ergevesinde ele
alsa da (Valiente ve ark., 2008; Ursache, ve ark., 2012), bazi arastirmacilar 6z
diizenlemeyi sosyal duygusal agidan iyi olma hali ve 6gretmenler ile ¢ocuklarin olumlu
sosyal iligkiler igerisinde olmasi1 kavramlar1 g¢ergevesinde degerlendirmislerdir
(Denham, 2006; Mashbrun ve Pianta, 2006; Ursache ve ark., 2012). Farkli yaklagimlar

ise 0z diizenlemeyi hazzi erteleme ve hazzi yasamada 1srar etme kavramlar
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cergevesinde (Mischel ve ark., 1989; Ursache ve ark., 2012) ya da daha farkli bir bakis
acist olarak bilgiyi organize edebilme yetenegi, kurala dayali ve amaca yonelik
ortamlara ayak uydurabilme yetenegi olarak degerlendirmektedirler (Blair ve Razza,
2007; McClelland ve ark., 2007; Ursache ve ark., 2012).

Cocuklar duygularini yansitmanin disinda, hangi duygularini yansitacaklarini ve
bunu hangi yollarla yapacaklarini da kontrol etmeyi 6grenmektedirler. Bireyin duygusal
durumunu diizenleme becerisi, problemlerle, kaygi ve zorluklarla bas etmede, 6nemli ve
gerekli bir temel olusturmaktadir (Dempsey, 1996). Bu durum, bireylerin duygusal
tepkilerinin siiresini ve yogunlugunu diizenlemek i¢in kullandiklar1 stratejileri
tanimlamakta ve stresli durumlarda diisiincelerini ve davraniglarini yonetmek gibi
yetkinlikleri igermektedir (Eisenberg ve Spinrad, 2004; Thompson ve Goodvin, 2007).

Oz diizenleme stresli durumlarda etkili iletisim kurmak icin Onemlidir.
Cocuklarin stresli durumlarla nasil bas ettikleri sadece kendi 6fke ve stres duygulari ile
nasil bas ettiklerini degil, ayn1 zamanda bagkalarinin olumsuz duygularina karsi nasil
tepki verdiklerini de kapsamaktadir (Eisenberg ve ark., 1998). Oz diizenleme
tanimlanmaya c¢alhisildiginda birgok karmasik yapt ve iliskilerle karsilagmak
miimkiindiir. Bu arastirmada ele alinan tanim c¢ocuklarin g¢evresindeki durumlar ve
olaylar karsisinda nasil davrandiklarinin incelenmesidir. Bu baglamda Bronson’un
(2000) “bir takim karmagik siirecler igerisinde ¢ocuklarin ¢evrelerine uygun
davranmasi’ tanim1 bu ¢alismanin amacini desteklemektedir. Blair ve Diamond (2008)
0z diizenlemenin goriinmeyen bir beceri olmadigin1 ve cocuklarin deneyimledikleri
durumlar diisiincelere, duygulara ve davranislara ¢evirmeleri gerektigini sdylemistir.
Cocuklar olumsuz ve rahatsiz edici duygulari kontrol edebildiklerinde daha rahat bir
sekilde odaklanarak 6grenme siirecine devam edebilirler (Florez, 2011). Diger bir ifade
ile 6z diizenleme, bireylerin hedeflerine ulagsmalari amaciyla duygusal tepkilerinin
izlenmesi, degerlendirilmesi ve diizeltilmesinden sorumlu digsal ve igsel siireclerdir
(Thompson, 1994; akt. Denham, 1998).

Cocuklar siklikla iki yasindan sonra, duygularindan bahsederler ve aktif olarak
duygularmi kontrol etmeye calisirlar. Ug ve dort yas arasinda ise, farkli 6z diizenleme
stratejilerini dile getirmeye baslarlar. Ornegin, duygularin1 ve algilarini dis etkenlere

kapatarak gizleyebilirler (hos olmayan goriintiilere ve seslere karst kulaklarmni ve
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gozlerini kapatmak gibi), kendi kendilerine konusabilirler (“Anne ¢ok yakin bir
zamanda geri donecegini sOyledi”) veya kararlarmi degistirebilirler (bir oyundan
elendikten sonra bir daha oyuna katilmama karar1 almak gibi). Cocuklarin bu tarz 6z
diizenleme stratejilerini kullanmalar1 onlarin okul oncesi yillarinda duygu patlamasi
yasamalarini azaltmaktadir (Thompson ve Goodvin, 2007).

Okul oncesinde ¢ocuklarin onemli gelisimsel gorevlerinden bir tanesi de
duygusal uyarilmay1 yoneterek ebeveynlerinin disinda yasitlari ile sosyal beklentilerini
karsilayacak sekilde uzun stireli olumlu iliskiler kurmaktir. (Gottman ve Mettetal, 1986;
Parker ve Gottman, 1989). Cocuklar arasindaki tartismalarin, oyunun devam edebilmesi
ve diger insanlar ile siirdiirilebilir iliskiler kurulabilmesi i¢in ¢6ziilmesi gerekmektedir.
Bu sosyal gorevlerin basarilabilmesi igin igsel kaynaklara yani duygusal becerilere
gereksinim duyulmaktadir. Oyun oynarken bir okul dncesi donem ¢ocugunun en temel
amaci, oyunu koordine etmektir. Dinlemek, isbirligi yapmak, uygun bir bi¢imde yardim
aramak, baska bir ¢gocuga veya kiiglik gruba katilmak ve goriismeleri siirdiirebilmek gibi
duygusal beceri bilesenleri araciligiyla etkili ve basarili sosyal etkilesimler
kurulmaktadir. Bu siiregte kiiciik cocuklar 6fke nébetlerinin karmasikligini, ani
diisiinmek yerine ¢ok yonli diisinmeyi ve stresli durumlarda nasil basa ¢ikilmasi
gerektigini ogrenmektedirler. Bu gelisimsel goérevleri basaran kiigiik ¢ocuklar, sosyal
diinyaya acilmak i¢in iyi bir pozisyonda yer almaktadirlar. Okul 6ncesinde ve ilkokulda
yagitlari ile basarili ve bagimsiz iletisim kurabilmek, ileriki yaslardaki ruh sagliginin ve
iyi olma halinin 6nemli bir gostergesidir. (Denham ve Holt, 1993; Robins ve Rutter,
1990).

Amaglar, sosyal siiregcler ve sosyal becerilere yonelik duygusal gorevler okul
oncesinden ilkdgretime kadar biiyiik dl¢tide degismektedir (Gottman ve Mettetal, 1986;
Parker ve Gottman, 1989). Diger bir ifade ile gocuklar gelistik¢e sosyal isleyisleri de
degismektedir (Zeman ve Shipman, 1996). Okul oOncesinde etkilesimin
koordinasyonunun saglanmasinda kullanislt olan bu durum, orta ¢ocukluk ¢agindaki bir
kisinin amagclarina ulagmasma hizmet etmeyebilir. Sosyal yeterligin dogasinda ve
merkezi sosyal iligskilerde meydana gelen degisiklikler, ¢ocuklarin duygusal sorunlarla
basa c¢ikma yollarindaki yeniden diizenlemelerin de degismesine yol agar. Yogun

duygular1 dizginlemeyi 6grenmek yerine, ¢cocuklar utang duygusunu siddetli bi¢imde
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otelerler ve bu duyguyu mantik gergevesinde bastirmayi tercih ederler. Ozellikle daha
biiyiik yastaki ¢ocuklar, yakin ¢evreden daha genis bir sosyal agin farkindadirlar; sosyal
kabullenilme i¢in gerekli akran normlar1 (peer norms) daha karmasik fakat daha
dengelidir (Sullivan, 1953; Parker ve Gottman, 1989). Ozellikle okul &ncesi yas
doneminde ¢ocuklar i¢in, "diinya diger ¢ocuklardir" dénemidir. Bu donemde, ¢ocugun
akranlar tarafindan kabul gormesi veya yok sayilmasi ya da utandirilmasi ¢ocugun
sosyal ve psikolojik gelisimi agisindan biiyiik 6nem tasimaktadir. Dedikodu yapma,
dostca iliski kurma, sosyal yardimlagma, iliskiler {izerine konusma, i¢ini dokme ve bilgi
alis verisi gibi sosyal siirecler bu amaca hizmet etmektedir. Sohbet, ¢ok biiyilk 6nem
tasiyormus  gibi  gergeklestirilir ve daha Onceki bilinen duygularin etkilerini
tasir. Duygusal deneyim ve fikirlerin kiminle paylasildigi kadar, ne zaman ve nasil
aktarildig1 da 6nem kazanir. Akran iliskilerinde duygusal sorumluluk sosyal basari
acisindan anahtar gorevi goriir (Gottman ve Mettetal, 1986).

Baz1 kuramcilar duygusal ve sosyal becerinin bagimsizligint vurgulamistir
(Campos ve Barrett, 1984; Denham, 1998; Parke, 1994; Saarni, 1999). Duygunun
kisiler aras1 islevi, disa vurumu ve tecrilbeyi merkezine alir. Buna karsilik, sosyal
iletisim ve arkadaslik daha yonlendirilmis bir bi¢imdedir ve igerisindeki duygularin
paylasimi ile tanimlanir (Halberstadt ve ark., 2001). Kisaca, duygusal ve sosyal
etkilesim i¢ i¢e gegmis olgulardir ve gelisim siirecinde daha da karmasiklagsmaktadir.

Ruh saglig1 acisindan bakildiginda da duygusal beceri ¢ok onemlidir. Davranis
bozukluklarinin igsellestirilmesi ve dissallastirilmasi, ebeveynler, Ogretmenler ve
cocugun kendisi i¢in toplumun geneline s6zii edilmeyen bir¢cok zorluk yasatmaktadir
(Campbell ve Ewing, 1990). Ilkdgretim siirecinde, bu problemlere iliskin yapilan
arastirmalar tekrar tekrar duygusal faktorlere isaret etmektedir (Dadds ve ark., 1992;
Denham ve ark., 2006). Ustelik bunun gibi duygusal bircok unsurun davranigsal
problemlerin  siirekliligi  agisindan birer gOsterge olarak ele alinabilecegi
vurgulanmaktadir (Robins ve Rutter, 1990; Werner, 1989). Kisaca, gelisimin kritik
donemlerinin dnemsenmemesi, hem sorunun baglangicinda hem de ileriki hayatlarinda
cocuklarin psikopatolojik rahatsizliklarla miicadele etmelerine neden olabilir (Denham,
ve ark., 1991; Rubin ve Clark, 1983; Sroufe ve ark., 1984; Zahn-Waxler ve ark., 1990).

Ruh saglig1 aragtirmacilart (Knitzer, 1993) duygusal becerileri eksik olan ¢ocuklarin bu
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becerilerinin gelistirilmesi i¢in hem birincil hem de ikincil miidahalelerin yapilmasini
gerekli gormektedirler.

Duygusal beceri aym1 zamanda biligsel gelisime, akademik basaridan c¢ok
o0grenmeye karsi hevesli hale gelmeye, okula hazir olmaya ve okula uyum saglamaya
sosyal beceri ve 6z diizenleme becerileri ile birlikte katki saglamaktadir (Blair, 2002;
Carlton ve Winsler, 1999; Greenberg ve Snell, 1997). Okul 6ncesi egitim kurumuna
daha olumlu duygusal beceriler, iyi gelismis sosyal beceriler ve gelismis 6z diizenleme
becerileri ile giris yapan ¢ocuklar, sadece hazir bulunusluk a¢isindan olumlu basar1 elde
etmezler, ayn1 zamanda, daha yiiksek notlar alarak akademik anlamda da basar1 elde
ederler (Birch, Ladd ve Blecher-Sass, 1997; Ladd, Birch ve Buhs, 2003; Ladd,
Kochenderfer ve Coleman, 1996). Genel anlamda 6z diizenleme becerileri yerinde olan
cocuklar okula basgladiginda zorlanmadan yeni arkadaslar edinebilir ve 6gretmenleri ile
olumlu iligkileri siirdiirebilirler. Ayni zamanda okul hakkinda daha olumlu
diistinebilirler, okulda daha fazla katilim gosterebilirler ve 6z diizenleme becerileri daha
az gelismis ¢ocuklarla kiyaslandiginda daha fazla akademik beceriye sahip olabilirler
(Denham, 2007). Oz diizenleme becerileri saglikli gelismediginde ya da gelisiminin
tamamlanmadig1 durumlarda, ¢ocuklar yasitlari tarafindan kabullenilmekte zorlanirlar.
Bunun akabinde, arkadaslar1 tarafindan dislanan cocuklar, 6fkeli ve saldirgan hale
gelebilir, okula katilimda daha fazla problemler yasayabilir ve akademik gorevlerdeki
zorluklar dahil bir¢ok problemle bas edemeyebilir ya da bu agilardan risk tasiyabilirler.
Bu ¢ocuklar ileriki yasantilarinda okulu birakma egiliminde olabilirler ya da sug isleme
ve madde kullanimi1 gibi anti sosyal davranislar sergileyebilirler (Gagnon ve ark., 1995;
Haapasalo ve Tremblay, 1994; Kochenderfer ve Ladd, 1996; Raver ve Knitzer, 2002).
Kisaca, duygusal biling, duygusal denetim, sosyal beceri ve arkadaglari tarafindan
kabullenilme gibi sosyal ve duygusal etkenler, akademik basariyr yordayan unsurlardir
(Carlton, 2000; Howes ve Smith, 1995; Izard ve ark., 2001; O'Neil ve ark., 1997; Pianta,
1997; Pianta ve ark., 1995; Shields ve ark., 2001).

2.2.1. Oz diizenlemenin boyutlari
Duygular uyaricilara veya durumlara yonelik yanitlardir. Duygusal yanitlar ti¢ temel

boyutta ele alinir. Birincisi, uyaranlara yonelik norofizyolojik ve biyokimyasal
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yanitlardir. Bunlara kalp atiglari, kan basinci, solunum, hormonal diizenlemeler ve noral
tepkiler gibi otonom sinir sistemi tarafindan tiim viicutta diizenlenen siirecler dahildir.
Duygusal yanitlarin ikincisi ise davranigsaldir. Burada duygularin disavurumu bireyin
eylemleri araciligiyla ortaya c¢ikar. Jest ve mimikler, aglama, somurtma, insanlarla
iletisimden kaginma, ge¢ yanit verme, davranigsal yanitlara 6rnek olarak verilebilir.
Uciincii  bilesen ise bilissel seviyede olup, sdzel ve sozel olmayan iletisimi
kapsamaktadir. Bireyin duygularin1 tanimlamasi, 6rnegin ‘sinirliyim’, ‘mutluyum’,vb.
sekillerde cevresel uyaricilara karsi deneyimledigi siireci anlamlandirmasi ve ifade
etmesi bu boyut basamaginda gergeklesir. Ozet olarak 6z diizenleme kisinin uyaric

durumlara uygun olarak duygusal yanitlar vermesidir (Webster-Stratton, 1995).

Denham (1998) yukarida verilen bilesenlerle ilgili bir model olusturmustur:

0z DUZENLEME
Birincil degerlendirme Duygularin Algilarin & bilislerin Davranislarin
diizenlenmesi diizenlenmesi diizenlenmesi

Ikincil degerlendirme  duygusal anlamda  biligsel anlamda  davranigsal anlamda
basa ¢ikmak basa ¢ikmak basa ¢ikmak

Sekil 1 - Oz diizenleme modeli (Denham, 1998. S. 151)

Oz diizenleme Sekil 1°de verilen ii¢ temel bilesenden olusmaktadir. Oz
diizenlemenin duygusal boyutu, kendini telkin edebilme ve fizyolojik uyarilmayi igerir.
Oz diizenlemenin biligsel boyutu, ilgiyi tekrar odaklayabilme ve problem ¢dzme
becerilerini igerir. Oz diizenlemenin davranigsal boyutu ise ifadeleri, diisiinceleri veya
duygusal deneyimleri diizenlemeyi igerir (Gottman ve Kat, 1989; Miller ve Green,
1985). Duygusal uyaranlar bir cocugun diislincelerini ve davranislarin1 yetersiz
birakabilir, fakat bu tecriibeleri ayn1 zamanda bir ¢ocugun biligsel siireglerini ve
davranigsal girisimlerini diizenlemesine yardimci olabilir. Asagida her bir bilesenlerin

isleyis sekli ele alinmaktadir:
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Duygusal boyut

Oz diizenlemenin ilk boyutu duygusal boyuttur. Duygularn o anda g¢ocuk
tarafindan tecriibe edilis sekli dikkate alinmali ve degistirilebilmelidir. Kiigiik ¢ocuklar
da erken yaslarda gecici ve yogun 6zellikli duygulan gozetebilmekteler (Thompson,
1994). Duygusal bilgilerin ne anlama geldigini fark ettiklerinde ve kendi duygusal
isleyislerinin 6ziinii kavradiklarinda, -kKimi zaman kusurlu da olsa- kendi duygularinin
Ozelliklerini anlamaya baslayacaklardir (O’Neill ve ark., 1992; Weinberger ve Bushhell,
1994). Bir duygunun ne kadar kuvvetli oldugunu, ne kadar ¢abuk kendilerini sardigini
ve ne zaman ve nasil doruklara ¢iktigini hissetmelerine yol acan bir boyut olarak ele

alinabilir.

Bilissel/Aleisal boyut

Duygularin taninmasi ve tecriibe edinilmesinden sonraki 6z diizenlemenin ikinci
onemli boyutu ise biligsel/algisal boyuttur. Duyguyu tecriibe eden ve takip eden gocuk,
kendi yonetme algisi ve diisiinme yollar1 ile durumu yoénetebilir. Duygusal bir duruma
ve beraberinde getirdigi uyarana odaklanma —ve odaklanma diizeyleri- tamamen
algisaldir. Hem ¢ocuk hem de bakim veren kisi algilanan bir duygusal durum sirasinda
bunu kontrol edebilir. Bir ¢ocuk igsel olarak ilgisini baska bir yone g¢ekebilir veya
diisiincesini yonetebilir. Ornegin, korku aninda ¢ocugun gézlerini kapatmasi ve ellerini
kulaklarina gotlirmesi bu ¢ocugun o anki korku duygusunu igsel olarak yonetmesini
ortaya koymaktadir. Bunun yani sira digsal etkenler ¢cocugun o anki ilgisini dagitabilir Ki
bu kiiglik ¢ocuklarda genelde yetiskinlerin neden oldugu bir durum olarak karsimiza
¢ikmaktadir. Ornegin zor bir etkinlik sirasinda huzursuz olan g¢ocugun Ogretmeni
tarafindan kenara alinip kendi seviyesinde etkinlikler yaptirilmasi gibi. Bu algisal
boyutta, ¢ocuk ilgisini tecriibelerine gore ayarlar ve ona gore duygusal tepkiler verir ya

da vermez (Denham, 1998).

Davranissal boyut: basa cikma becerisi

Tecriibe edilen ve algilanan duygular ile dogrudan bas etme becerileri 6z
diizenleme becerilerinin kazanilmasinda bir sonraki boyut olarak karsimiza ¢ikar. Bu

boyutta kisaca tecriibe edilen uyaran ile ilgili nce duyguyu hissetmesi sonra diisiinmeyi
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baslatmas1 sonra da davranis olarak ne yapacagi ile ilgili uygulamaya gecmesi
beklenmektedir, kisacasi ¢ocuk bu noktada olaya kars1 verecegi tepkileri diizenler. Basa
cikma becerisi hem duygusal, hem biligsel/algisal, hem de davranigsal boyutta ele
alinmaktadir. Tecriibe edilen duygu, ¢ocugun sergileyecegi davraniglar agisindan hangi

davranigsal bas etme yontemini segecegini belirlemektedir (Denham, 1998).

2.2.2. Oz diizenleme becerilerinin bilesenleri

Okul oOncesi donem ¢ocuklarinin sosyal gelisimini saglikli bir sekilde
tamamlamalar1 i¢in 6z diizenleme cercevesinde 6grenmeleri ve edinmeleri gereken bazi
beceriler bulunmaktadir. Bu agidan ele alindiginda, duygusal ve bilissel boyut
birbirinden ayr1 goriilemez, bu nedenle iki ayr1 beceri olarak degerlendirilemez (Florez,
2011). Bu calismada, temel olarak, sosyal-duygusal ve davranigsal boyutlar ele
alindigindan daha ¢ok bu boyutlar agiklanacaktir.

Sirasini bekleme (waiting your turn)

Oyun zamaninda ¢ocuklarin bir eylemi uygulamadan 6nce dgretmenlerin yonergelerini
uygulamasi ve beklemesi olarak tanimlanir. Bu beceriler ‘siran1 beklemelisin’, ‘simdi
arkadasinin sirasi, biraz beklemelisin® gibi yonergelerle cocukta igsellestirilebilir.
Cocuklar bu sayede bir seyleri elde etmesi i¢in (ne kadar) beklemesi gerektigini 6grenir.
Bu durum ayni zamanda ¢ocuklarin duygularmi ve davramiglarini buna gore

diizenlemelerine yardimci olur (Florez, 2011; Rimm-Kaufman ve ark., 2009).

Farkli diisiinme (replacing thoughts)

Bu alt boyutla ¢ocuklar, kendini zorlayacagini diisiindiigii bir uygulamada ‘ben bunu
yapamam’ yerine ‘bu zor, fakat denemeye devam edersem basarabilirim’ diisiincesi ile
etkinlige devam ettiginde kendini igsel anlamda cesaretlendirerek basariya gidebilir.

(Florez, 2011).

Odaklanmak (concentration)

Herhangi bir etkinlik uygulanirken bu uygulamalara dikkatini verebilme ve 0grenme

slirecine etkin olarak katilabilme becerisidir (Smith-Donald ve ark., 2007)
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Olumsuz duygularini erteleme (suspend negative feelings)

Cocugun akranlan ile iliskisinde, yetiskinlerle iliskisinde veya herhangi bir etkinlik
sirasinda olumsuz duygular hissettiginde, bu duygulari iliskiyi bozmama veya etkinligi

bolmemek adina diga yansitmama becerisidir (Florez, 2011).

Olumsuz davranislar: sergilememe (have a control on negative behavior)

Ileride olusabilecek muhtemel olaylar1 diisiinerek o an sergilemeyi diisiindiigii
davranislar1 sergilememeyi tercih edebilme becerisidir. Ornegin bir ¢ocuk akrania
yonelik olumsuz duygular hissederek ona vurma istegi tasidiginda, ¢ocugun somut

anlamda bunu uygulamama isteginin bir gostergesi olarak ellerinin {izerine oturmasidir

(Florez, 2011).

Calismada, yukarida agiklanan 6z diizenlemeye iliskin alt boyutlar temel alinmis
ve arastirma deseni bu boyutlarla birlikte olusturulmustur. Florez’in (2011)
simniflamasina dayali bu 06z diizenleme becerilerinin tanimlanmasinda ve
degerlendirilmesinde hem Ogretmenlerden hem de ¢ocuklardan gozlem ve goriisme
yoluyla elde edilecek bulgularin degerli ve somut bilgiler verebilecegi diistiniilmiistiir.
Bununla birlikte 6gretmenlik inaniglar1 ve dgretim egilimlerinin de onemli bir faktor

oldugu diisiincesiyle asagida s6z konusu basliklara deginilmistir.

2.3.  Ogretmenlik Inamslar ve Ogretim Egilimleri

Bu baslik altinda 6z diizenleme iizerinde etkili oldugu diisiiniilen ya da iligkili
olabilecek faktorler olarak Ogretmenlik inanislari ve 6gretim egilimleri kavramlarinin
tanimlar1 ve agiklamalarina yer verilecektir.

Egitim alaninda kaliteyi ve verimliligi yiikseltebilmek i¢in bu alanda stirekli
olarak yeni aragtirmalar ve yeni c¢alismalar gerceklestirilmektedir. Kuramsal bakis
acilar1 ve glincel arastirma sonuglari, erken cocukluk alaninda g¢alisan egitimcilerin
cocuklarla etkilesimleri sirasinda aktif bir katilimda bulunmalar1 ve iletisimlerinde
hassas bir yaklasim sergilemeleri gerektigini ortaya koymaktadir. Arastirmacilar

ogretmenlerin ¢ocuklarin gelisimini desteklemede Onemli bir sorumluluga sahip
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olmalar1 gerektigini ifade etmektedir (Bredekamp ve Copple, 1997). Ozellikle 6gretim
etkinliklerine aktif katilimda bulunan ogretmenlerin sinif i¢i isleyiste kalitenin
arttirilmasina 6nemli katkilar sagladigi goriilmiistiir. Buna 6rnek olarak, Howes ve
Smith (1995), oyuna yetiskin katilim diizeyinin yiiksek oldugu durumlarda gocuklarin
bakicilart ile olumlu bir baglanma iliskisi kurduklarini ve daha nitelikli oyunlar
oynadiklarint ortaya koymuslardir. Ayrica, Howes ve ark., (1992) tarafindan
egitimcilerin katilimcilik diizeylerinin genel sinif kalitesi ile dogrudan baglantili oldugu
bulunmustur.

Okul oOncesi egitimi alaninda calisan egitmenler ve akademisyenlerin biiylik
cogunlugu aktif ve katilimc1 6gretmen davranislarini desteklese de, biitiin 6gretmenler
kisisel 6gretmenlik inaniglar1 arasinda bu bakis acisinit bulundurmamaktadir. Kontos ve
Dunn (1993) bazi okul Oncesi Ogretmenlerinin, ¢ocuklarin oyun oynadigi esnada
destekleyici bir sekilde katilimcilik gostermesi durumunda, ¢ocuklarin oyunlarini daha
da gelistirdiklerine inanmaktadirlar. Bununla birlikte bir¢ok o6gretmen de verimli
bigimde giden bir oyunu aktif davraniglarla kesmekten korktuklarini ifade etmislerdir.
Bu nedenle, Ogretmenlerden sergilemesi beklenen davraniglar ile Ogretmenlerin
gercekten ortaya koyduklart davranislar arasinda farkliliklar bulunmaktadir. Bu yiizden,
ogretmenlerin inaniglart ya da sinif i¢i deneyimlerini nasil algiladiklari siif ici
uygulamalarini siizdiikleri bir ‘baglamsal filtre’ olarak hizmet ettigi i¢in okul Oncesi
ogretmenlerinin hem inaniglarim1 hem de davranislarini ayni anda degerlendirmek
onemlidir (Clark ve Peterson, 1986).

Ogretmenin smif i¢inde ¢ocuklarin gelisiminde ve dgreniminde basarili bir katki
saglayabilmesi icin birgok faktér olumlu veya olumsuz yonden etki edebilmektedir.
Okulun ve smifin fiziki yapist (camlarin kii¢lik olmasindan dolay1 yetersiz gilines
151ginin girmesi vb.), okulun idarecileri ve yoneticileri, ¢ocuklarin velileri ve smif
mevcudu gibi bircok dis etken 6gretmenin cocuklara sunabilecegi egitim ve Ogretim
kalitesini olumlu veya olumsuz etkileyebilmektedir. Ote yandan dgretmen, dgretmenlik
tutumlar1 ve inamiglar1 gibi icsel faktorlerden de etkilenmektedir (Demirtas ve ark.,

2011)
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2.3.1. Ogretmenlik inamslar

Ogretim ve Ogrenimde Miidahale inceleme Kurumu (Teaching and Learning
Intervention Survey — TALIS -), 6gretmenlerin 6gretmenlik inaniglarinin uyguladiklari
O0grenim siireclerini etkiledigini ve bunun da ¢ocuklarin 6grenim ortamini, ¢ocuklarin
motivasyonu ve basarisi iizerinde dogrudan rol oynadigini vurgulamistir (TALIS, 2009).
Dobbs ve Arnold (2009) okul 6ncesi 6gretmenlerinin ¢ocuklarla kaliteli iligki kuran
ebeveyn disindaki en oOnemli yetiskinler olduklarim1i vurgulamistir. Okul Oncesi
ogretmenleri ¢ocuklara sicakkanlilikla yaklasarak onlar1 duygusal olarak doyurma
gorevinin yani sira, ileriki yaslarinda sosyal, duygusal ve akademik basari elde etmeleri
icin deneyim kazanmalarina yardimci olmaktadir. Bununla birlikte 6gretmenlerin
ozellikle g¢ocuklarin sosyal gelisiminde kritik rol oynadigi da bilinmektedir (Kemple,
2004).

Gegmiste yapilan arastirmalarda Ogretmenlerin ¢ocuk gelisimi hakkindaki
inaniglarinin sadece sinif i¢inde ¢ocuklar tarafindan sergilenen davranislara yonelik
tepkilerini etkilemedigini (Cunningham ve Sugawara, 1988), ayni zamanda 6gretme
tarzina ve sinif i¢i tercihlerine de katkida bulundugunu 6ne siirmektedir (Sakellariou ve
Rentzou, 2011; Vartuli, 1999: Charlesworth ve ark.,, 1991b). Buna ek olarak,
ogretmenlik inaniglari hem dogrudan hem dolayli olarak ¢ocuklarin sahip olduklar1 ya
da elde ettikleri sonuglar1 etkilemektedir (Fang, 1996). Ornegin, farkli 6gretmenlik
inaniglarina sahip 6gretmenlerin egitim yaklasimlari, ¢ocuklarin zekas: ve akademik
yetenekleri gibi kazanimlarimi etkilemektedir (Coplan ve ark., 2011; Espinosa ve
Laffey, 2003). Bu durum ogretmenlerin kendi beklentilerine uygun sekilde olaylar
yorumlamalarina sebep olabilir (Hauck ve ark., 1986). Bununla birlikte 6gretmenlerin
inanislar1 ve inanislarina dayali olarak ortaya koyduklar: tepkiler gocuklarin 6z algilarin
etkilemektedir.

Ogretmenlik inanislar1 ayn1 zamanda 6gretmen-cocuk iliskisi ile baglantilidir
(McAuliffe ve ark., 2009; Rudasill ve Rimm-Kaufmann, 2009; Stuhlman ve Pianta,
2002), ki bu da Ongoriilebilir sekilde ¢ocuklarin biiyiikk bir ¢ogunlugunun okuldaki
performanslarini etkilemektedir (Decker ve ark., 2007; Garner ve Waajid, 2008;
Mashburn ve ark., 2008). Ogretmen tutumlar1 ve inanislar1 bir c¢ocugun sosyal
sayginligini belirleyebilir (Chang ve Sue, 2003). Ancak 6gretmenler ¢ogunlukla derin
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temellere dayanan inanislarinin veya bu inaniglarin aslinda siniflarini nasil etkilediginin
farkinda degildir (Isenberg, 1990).

Farkli arastirmacilar Ogretmenlerin sahip oldugu bilgilerin, smf igindeki
uygulamalar etkiledigini ve c¢ocuklarin 6grenme siireglerine etki ettigini ortaya
koymuslardir (Desimone, 2009; Hamre ve ark., 2012). Bununla birlikte 6gretmenlik
inanislart ile ilgili sonuglar farklilik gostermektedir. Kimi arastirmacilar 6gretmenlik
inanislarinin sinif i¢i davraniglart etkiledigini belirtse de (Fang, 1996; Stipek ve Byler,
1997) baz1 arastirmacilar ise Ogretmenlik inaniglarinin  O6gretmenlerin  siif igi
uygulamalarini etkilemedigini savunmaktadir (Hamre ve ark., 2012; McCutchen ve ark.,
2002).

2.3.2. Ogretim egilimleri

Pajares (1992) ogretim egilimlerinin tanimmi:  ‘Ogretmenin smif iginde
uyguladigi ve aldigi kararlar1 teorik bilgiden ¢ok, ‘dogru’ buldugu sebeplerden dolay1
uygulamasi’, olarak ifade etmistir. Wilcox-Herz ve Ward ise (2009) 0Ogretim
egilimlerini, Ogretmenin g¢ocuga egitim siirecinde rehberlik edebilme yetisi ve bu
konuya iliskin kendi inanislart ve Ogrenme siirecinde cocuklara rehberlik etme
egilimleri olarak tanimlamaktadir. Yonemura’nin (1986) bir okul oncesi 6gretmeninin
diistinceleri ve egilimleri ile ilgili detayli bir aragtirmas1 bulunmaktadir. Bu arastirmada
tartisma ve sinif gozlemleri ile Yonemura, dgretmenlerin karar vermede profesyonel
bilgileri kadar kisisel deneyimlerinin de énemli oldugu sonucuna ulasmistir. Ornegin,
cocuklarin dogal olarak igsel motivasyona sahip olduklarini bilmek Ogretmenin
cocuklara ‘Ogrenen bireyler’ olarak giivenmesine sebep olur. Bu da smif iginde
cocuklarda O0gretmen tarafindan yonlendirilen oyunlardan daha ¢ok, g¢ocuklarin kendi
ogrenmek istedikleri oyunlari segmelerine ve bu oyunlarda daha dikkatli ve odakli
caligmalarina yol agmaktadir. Cocuklarin bagimsizlig1 ve giriskenligi yetiskinin destegi
ile birlikte tecriilbe etmeleri gerektigini benimseyen Ogretmen, cocuklarm kabul
etmedikleri bir durum karsisinda onlara kabul edilebilir bir 6neri sunmalar1 igin firsat
verir. Ogretmenler disaridan gelen bilgiye agik olsalar dahi, ¢ocuklarn dgrenme siireci
i¢in anlaml1 oldugunu diisiindiikleri uygulamalar1 ger¢eklestirmektedirler (Kagan, 1992,
akt: Heisner ve Lederberg, 2011)
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Ogretmenlerin katildiklar egitimlerden elde ettikleri deneyimler (6rnegin, resmi
egitim sisteminin disinda edindikleri profesyonel gelisimlerini destekleyen deneyimler)
mevcut inaniglarina  ve smf i¢i  uygulamalarima yansitabilecekleri Onemli
mekanizmalardandir (Maxwell ve ark., 2006). Bu siire¢te Ogretmenler kendilerine
egitimlerde sunulan bilgiyi mevcut inaniglarina uyarlayabilir veya kendilerine daha

uygun gelen inaniglarla yer degistirebilirler (Sheridan, 2001).

2.3.3. Ogretmenlikte 6z yeterlik

Onceki bagliklarda dgretmen inanislari ve dgretim egilimlerini tanimlarken ve
bilgi verirken, literatiirde 6gretmenlerin 6z yeterlik algisindan da sik¢a bahsedildigi
belirtilmistir. Bu nedenler 6gretmenlikte 6z yeterlik algisinin ele alinmasi gerektigi
diisiiniilmektedir. Temel olarak Ogretmenlikte 0z yeterlik algisi, Ogretmenlerin
Ogrencilerin performansini etkileme yetilerine olan inaniglar1 olarak tanimlanmaktadir
(Berman ve McLaughlin, 1977, Armor ve ark., 1976, akt.; Garvis ve Pendergast, 2011).
Egitimin sonraki yillar1 i¢in ise bu tanimlama, 6gretmenin ¢atigmali ve motivasyonu
zayif 6grenciler de dahil olmak iizere 6grencileri 6grenme etkinliklerine katilimlarin
arttirmaya ve istenen sonuglara ulasmaya tesvik edebilme becerisi olarak genisletilmigtir
(Guskey ve Passaro, 1994). Fakat bu tanimlamalarin 6gretmenlerin sadece akademik
anlamda ders verdiginde gecerli oldugu ve Ogretmenlerin gorevlerini tam olarak
tanimlamadig1 diislintilmiistiir. Buna bagl olarak Dellinger ve ark. (2007) 6gretmen 6z
yeterlik algisinin  farkli  Ogretmenlik alanlarinda ve gorevlerinde 6gretmenlik
inaniglarinda da bir rol oynadigint belirtmislerdir. Dellinger ve ark (2007, ss. 2)
ogretmenlikte 6z yeterlik algisini ‘6gretmenin farkli 6gretme gorevleri alaninda nitelikli
diizeyde 6gretmenligini uygulayabilme becerisi konusundaki kisisel inanis1” olarak daha
kapsamli bir sekilde, gelisim ve Ogrenim alanlarint g6z Oniinde bulundurarak
tanimlamiglardir.  Verilen gorevleri basarabilece§ine inanan bireyler, gayret
gosterdikleri, aksakliklarla bas etmede iSrarci olduklar1 ve olumsuz etkilere karsi
savunma mekanizmalar1 gelistirdikleri icin, istenen sonuglar1 daha rahatlikla elde
ederler (Bandura, 1986, 1997). Oz yeterlik genel durumlara ya da kisilere yonelik
olarak tanimlanamaz, farkli olaylara baglidir: ayni bireyin 6z yeterlik seviyesi farklh

konularda degiskenlik gdsterebilmektedir (Bandura, 1986). Bunun yani sira kisisel
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faktorler ve iginde bulunulan baglam, karsilikli belirleyicilik siireci ile birbirini
etkilemektedir (Bandura, 1986, 1997). Egitim alaninda ise 0gretmenin 6z yeterligi,
Ogretmenin farkli 6gretme gorevleri alaninda nitelikli bir uygulama yapabilmesi
konusundaki kisisel inanis1 (Dellinger ve ark., 2007) olarak ele alinmaktadir. Bu tanim
0z yeterlik olgusunun baglamsal bir kuram oldugunu agiklamaktadir. Hatta,
ogretmenlikte 6z yeterlik algisi, siif mevcudu ve smif diizeni gibi faktorlere bagh
olarak farkli smif ortamlarinda da degisebilmektedir. DeMauro ve Jennings (2016)
tarafindan yapilan bir arastirmada o6gretmenlerin duygusal durumlarinin da yeterlik
inanigin1 etkiledigi belirtilmistir. Depresyon skorlar1 yiiksek olan &gretmenlerin 6z
yeterlik inaniglar1 daha diisiik ¢ikmistir. Bu anlamda 6gretmenlerde 6z yeterlik analizi
yapilmak istendiginde dgretmenin karakter 6zellikleri ve sinif 6zellikleri olmak {izere
farkl1 faktorler de g6z 6niinde bulundurulmalidir (Tschannen-Moran ve ark., 1998).

Oz yeterlik ile ilgili teorik modeller, 6z yeterligin farkli konulara gore
degisebilecegini ve Ogretmenlikte 0z yeterligin okul ortaminda farkli durumlara
uyarlanabilecegini savunmustur (Bandura, 1986). Ogretmenlikte 6z yeterlik algismin
yiiksek nitelikli egitim uygulamalarinda etkili olmasi ve cocuklarin basarilarina da
etkisinin oldugunu bilmek bu baglamsal etkilerin ne olabilecegini belirlemede de
onemlidir. Bu anlamda Guo ve ark. (2011) 6gretmenlerin 6z yeterlik algisinda etkili
olabilecek ii¢ farkl 6zellik tanimlamistir: (1) Ogretmenlik tecriibesi, (2) toplumsallik

bilinci ve (3) ¢ocuk katilimi. Bu 6zellikler asagida 6zetlenerek agiklanmistir.

Ogretmenlik tecriibesi

Ogretmenlik tecriibesi, 6gretmenlikte 6z yeterlik algisini etkileyen dzelliklerden
biri olarak belirtilmistir (Dellinger ve ark., 2007). Fakat bu konuda yapilan
arastirmalarda tutarsiz sonuglar bildirilmektedir. Bazi arastirmalar 6gretmenlik tecriibesi
ve 0z yeterlik arasinda olumlu bir iligki bulmuslardir (Cheung, 2008; Hoy ve Woolfolk,
1993; Wolters ve Daugherty, 2007). Wolters ve Daugherty (2007) yaptiklari aragtirmada
12 yillik Ogretmenlik tecriibesi olan Ogretmenlerin 6z yeterlik algisinin daha az
tecriibesi olan 6gretmenlere gore daha yiiksek oldugunu raporlamiglardir. Buna karsin,
onceki yillarda yapilan arastirmalarda ise 0gretmenlikte 6z yeterlik ve tecriibe arasinda

olumlu bir iligki saptanmamistir (Ghaith ve Yaghi, 1997; Greenwood ve ark. 1990; Guo
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ve ark., 2010). Guo ve ark. (2010) okul 6ncesi Ggretmenleri lizerinde yaptiklari bir
aragtirmada, daha fazla 6gretmenlik tecriibesi olan 0gretmenlerin 6z yeterlik algisinin
daha diisiik oldugunu gostermislerdir. Bu tutarsiz sonuglara bagli olarak Guo ve ark.,
2011 yilinda benzerini yaptiklar1 bir arastirmada ise okul Oncesi Ogretmenlerinin

tecriibeleri ile 0z yeterlik algis1 arasinda bir iligki bulunamamustir.

Toplumsallik bilinci

Ogretmenlerin toplumsallik bilinci iki farkl1 boyutta ele alinmistir: Ogretmenin
isbirligi (6rnegin egitim ekibine katkis1) ve dgretmenin okul icerisinde egitim ile ilgili
alman kararlarda etkisi. Arastirmalar, 6z yeterlik algisinin her iki boyutta da
ogretmenlerin toplumsallik bilinci ile iliskili oldugunu gdstermistir (Hoy ve Woolfolk,
1993; Moore ve Esselman, 1992; Raudenbush ve ark., 1992; Shachar ve Shmuelevitz,
1997). Bu arastirmalar okul ve egitim programi hakkinda daha fazla s6z sahibi olan

Ogretmenlerin 6z yeterlik algisinin daha yiiksek oldugunu belirtmislerdir.

Cocuk katilimi

Ogretmen karakter 6zelliklerine karsin ¢cocuk katilimi da 6gretmenin 6z yeterlik
algisini etkilemektedir. Sosyal biligsel teoriye gore dgretmenlerin 6z yeterlik algisinin
yiksek olmasinda siniftaki cocuklarin da etkisi bulunmaktadir (Bandura, 1997).
Raudenbush ve ark. (1992) yaptiklar1 bir arastirmada Ogretmenlerin 0z yeterlik
seviyesinin smifindaki ¢ocuklarin akademik becerileri ile iliskili oldugunu
gostermislerdir. Sinifinda akademik basaris1 yiiksek olan c¢ocuklarin bulundugu

ogretmenlerin 6z yeterlik diizeylerinin daha yiliksek oldugunu belirtilmistir.

2.3.4. Stajyerlik donemi
Lortie (1975) ‘gdzlem stajyerligi’ (apprenticeship of observation) terimini ortaya
koymustur. Bu ifade ile Lortie, 6gretmen adaylarinin kendi 6gretmenlerinin 6gretmenlik
Ogretim ile ilgili yargilarinin olusumunda biiyiik bir rol oynamaktadir. Lortie (1975)
stajyerlik doneminde baska Ogretmenlerin davranislarini gézlemlemek amaciyla
uygulama alanlarina dahil olan Ogretmen adaylarinin 6gretmenligin  sadece

gozlemlenebilen kismin1 Ogrendiklerini belirtmektedir. Bu da Ogretmen adayinin
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Ogretmeni gozlerken aslinda sadece ‘sahnede’ goriinen davraniglari gézlemledigini ve
bunu kendine kopyalayabildigini ifade etmektedir. Bu anlamda Ogretmen adayi
O0gretmenin degerlendirme, diizeltme ve ders verme davraniglarini gérmektedir.
Ogretmenlik gdrevinin en 6nemli parcasindan biri olan ‘sahne arkas1’, yani 6gretmenin
ogretmenlik ile ilgili diislinceleri ve davranis motifleri gozlemlenememektedir. Bu
yiizden Lortie’ye (1975) gore dgretmenlik inanislar kisisel deneyimler, aile gelenegi ve
degerler, sosyal degerler, toplum katilimi ve 6gretmenin hazirligi ile olusan degerlerdir.

Ogretmenlerin inanislarinin rol oynamaya dayali bir davranis olma fikri yeni
degildir. Lortie (1975), oOgretmenlerin kendi Ogretmenlik egitimleri sirasinda,
Ogretmenlik inaniglarint bigimlendirdiklerini vurgulamistir. Bu profesyonellige gecis
oncesi olusturulan inamislari Goodman (1988) ‘sezgisel pencereler’ olarak
tanimlamistir. Goodman (1988) bu sezgisel pencereleri 6gretmenlik gorevlerini yerine
getirirken beraberinde kendini gosteren semalar olarak nitelendirmistir. Bu ¢ercevelerin
boyutlar1 ve sekilleri ayn1 olmakla birlikte hangi yonde konumlandiklarina bagli olarak
Ogretmenlik uygulamalarin1 degistirebilmektedir. Bu tiir cercevelerin yeni bilgi
edinirken bir baglam olusturdugu ve uyumsuzluklarin ortaya ¢iktigi durumlara gore
degiskenlik gosterebilecegi One siiriilmektedir (Goodman, 1988; Raths, 2001).
Ogretmenlik inamglari ile ilgili yapilan bazi arastirmalarda, akademik olarak yiiksek
seviyede egitim alan okul Oncesi Ogretmenlerinin digerlerine kiyasla daha farkli
Ogretmenlik inanislarina sahip olduklar1 varsayimini desteklen sonuclar elde edilmistir
(Elicker ve ark., 2003; Mcmullen ve Alat, 2002).

Tschannen-Moran ve ark., (1998) da 6gretmen adaylarinin egitimleri sirasinda
alanda deneyim kazanmalarinin &nemini vurgulamistir. Ogretmen adaylarinin
Ogretmenlik egitimleri sirasinda deneyim kazanmalari, simif icinde karsilasacaklari
sorunlar1 fark edebilmeleri, kendileri ile ilgili yetkinlikleri gergek¢i olarak
degerlendirebilmelerini saglamaktadir. Ogretmen adaylarinin gelecekteki deneyimleri
ile ilgili inanislart genel anlamda gergeklikten uzak olarak tanimlanmaktadir (Weinstein,
1988). Yine Weinstein (1988) tarafindan uygulanan bir arastirmada Ogretmen
adaylarinin, Ogretmenlikle iligskili sorumluluklarin1 hafife alirken, siif yonetimi
becerileri konusunda gereginden fazla oOzglivene sahip olduklarimi saptamistir.

Ogretmen adaylar1 ger¢ek smif ortamma ilk kez girdiklerinde adeta sok gecirmekte,
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iyimser diislinceleri sonmekte ve 6gretmenligin gergekligi ile ylizlesmektedirler (Kim
ve Cho, 2014; Veenman, 1984) Bu yilizden de 6gretmen adaylarinin bu gergeklik ile
miimkiin oldugunca erken evrede karsilasmalar1 ve 6gretmenlik mesleginin ciddiyetini

kavramalar1 i¢in alan saglanmalidir.

2.3.5. Ogretmenlik inamslar1 ve egilimleri arasindaki iliski

Egilimler kelimesinin kokenine baktigimiz zaman, 6gretim egilimleri ile ilgili
calismalar yapan Ajzen (1989) ‘egilimler’ kelimesini ‘kisinin belirli bir davranisa
baglanma arzusu’ olarak tanimlamaktadir. Buna gore yine Ajzen (1989) ogretim
egilimlerinin 6gretmenlik inaniglarinin ortaya ¢ikmasinda araci oldugunu savunur. Bu
baglamda Ogretmenlerin ogretim ile ilgili edindikleri bilgiyi uygulayarak ve
davraniglarina yansitarak 6gretmenlik ile ilgili inanis gelistirdigi sdylenebilir. Tam tersi
olarak 6gretmenler egitimlerinde edindikleri bilgiler ile cesitli 6gretmenlik inaniglari
gelistirirler ve bu inaniglara bagli olarak da 6gretmenlik alaninda egilimler ve
davraniglar sergilerler. Bu ¢ercevede 0gretmenin egitimi sirasinda, ya da 6gretmenlik
meslegini uygularken edindigi bilgilerin temelinde gelisen inanislari, ¢ocuklara egitim
veris bigimlerini de etkiler. Ogretmenin ¢ocuk ile arasindaki iliski de buna gore
sekillenmektedir.

Son  olarak  Ogretmenlerin  Ogretmenlik  inamiglarina  gore  Ozgiir
davranabildiklerini de géz oniinde bulundurmak gerekir. Bununla birlikte, Stipek ve
Byler (1997) birgok Ogretmenin egitim programini kendi inanislarina gore
uygulayamadiklarini vurgulamislardir. Velilerin, yoneticilerin ve is arkadaslarinin
ogretmenlik inaniglarini ve egitim konusundaki diisiincelerini kisitladiklarin1 6ne

siirmiislerdir.

2.4. Oz Diizenleme Agisindan Ogretmen-Cocuk fliskisinin Onemi Ve Rolii
Bir onceki boliimde 6gretmenlerin edindikleri inanig ve egilimler hakkinda bilgi
verilmistir. Bu bolimde ise 6gretmenlerin siifindaki ¢ocuklar ile arasindaki iligkilerin
0z diizenleme agisindan 6nemi ve sistemler baglaminda etkilerinden bahsedilecektir.
Etkili gelisimsel teorilerde kiiciik ¢ocuklarin 6grenme ve gelisiminin, 6zellikle

yetiskinler olmak iizere, baska bireyler tarafindan etkilendigi belirtilmektedir.
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(Bronfenbrenner ve Morris, 1998; Vygotsky, 1978). Ebeveynlerin bulunmadigi bakim
ortamlarinda, 6gretmen ya da bakici, ¢ocuk i¢in siif ortamindaki iletisimi 6grenmesi
acisindan temel birer kaynak haline gelmektedir (Bronfenbrenner ve Morris 1998).
Cocuklarin okul oncesi egitimi ile ilgili deneyimleri ve diisiinceleri yiiksek olciide
ogretmenleri ile aralarinda kurulan iligkiye baglh olarak bicimlenmektedir (de Kruif ve
ark., 2000). Azimsanmayacak kadar ¢ok kaynak, kaliteli 6gretmen — ¢ocuk iligkisinin,
cocuklarin sosyal-duygusal, davranigsal ve akademik basarisini tespit etmede 6nemli bir
belirleyici faktor oldugunu ifade etmektedir (Baker, 2006; Hamre ve Pianta, 2001;
Hughes ve ark., 2008; Jerome ve ark., 2009; Murray ve ark., 2008; O’Connor, 2010;
Pianta, 1999; Pianta ve ark., 2003; Sakellariou ve Rentzou, 2012b; Silver ve ark., 2005;
Thijs ve Koomen, 2008).

Yine bir¢ok arastirma 6gretmenler ile olumsuz iligki yasandiginda ¢ocugun okul
oncesi egitime uyumunun zayif oldugunu (Birch ve Ladd, 1998; Howes ve ark., 2000;
Mantzicopoulos ve Neuharth-Pritchett, 2003; Pianta, 1994; Rubin ve Burgess, 2002) ve
Ogretime bagladig1 ilk senelerde farkli gelisim alanlarinda sorunlar yasadigim
gostermektedir (Mantzicopoulos, 2005). Ayrica farkli arastirmalarda (Birch ve Ladd,
1998; O’Connor, 2010; O’Connor ve McCartney, 2006) olumsuz 6gretmen — ¢ocuk
iligkisinin okul oOncesi egitimden sonra ilkdgretimde birinci smifta da devam ettigi
goriilmiistiir. Bu alanda yapilan arastirmalar, 6gretmenleri ile olumlu iletisim icerisinde
bulunan ¢ocuklarin, 6gretmenleri ile daha olumsuz iletisim icerisinde bulunan ¢ocuklara
kiyasla, 6grenme etkinliklerine katilimda daha 1yi motive olduklarina isaret etmektedir
(Howes ve ark., 2008; Ladd ve ark., 2003; Pianta ve ark., 1995). Bu baglamda anne ve
babalarmin olmadig1 ortamlarda, 6gretmenin gocugun gelisim alanlarin1 desteklemede
onemli rol oynadigr ve c¢ocugun ileriki yaslarinda gelisimsel olarak etkili oldugu
bilinmektedir.

Okul oncesi egitimde 6gretmenler cocuklar ile iletisime gectiginde bir nevi vekil
ebeveyn olarak goérev alirlar. Ogretmen ve ¢ocuk arasindaki iliski ¢ocugun sosyal
duygusal gelisimini ve davranissal isleyisini etkileyebilen merkezi bir iligskidir (Birch ve
Ladd, 1998; Roorda ve ark., 2011; Rudasill ve Rimm-Kaufmann, 2009).

Zamanla akademik basari, sorumluluk alma ve standardize edilmis testlerden

elde edilen sonuglar daha fazla 6nemsenmeye baslansa da 6gretmen-cocuk iligkisinin

35



kalitesi hem akademik hem de sosyal-duygusal gelisime destek vermeye devam
etmektedir (Gregory ve Weinstein, 2004; Hamre ve Pianta, 2001). Bu acidan
bakildiginda kaliteli 6gretmen — g¢ocuk iliskisi egitimciler, okul ve smif i¢i sosyal
O0grenme ortamini gelistirmek i¢in calisan profesyoneller agisindan essiz bir giris
noktas: saglamaktadir. Ogretmenleri ile samimi iliski kuran ¢ocuklar okuldan daha fazla
zevk alirlar ve yasitlari ile daha iyi iletisim kurarlar. Ogretmen ile olumlu iliski
icerisinde olmak kiigiik cocuklara giivenli bir temel olusturur; bu durum c¢ocuklarin
oyun oynama becerilerini olumlu yonde etkilerken, olumsuz bir durumla
karsilastiklarinda 6gretmenlerine giivenebileceklerini bilmeleri, bagimsiz olarak ¢alisma
yapabilmelerini saglar.

Ogretmenler ile kurulan olumlu iliski ayn1 zamanda davranigsal problem yasama
riski bulunan c¢ocuklarin uyumlu davraniglar sergilemeyi 6grenmelerine yardimci
olmaktadir. Saldirgan davranislar sergileyen bir grup Afro-Amerikal1 ve Ispanyol ¢ocuk
ile 6gretmen-gocuk iligkisini kuvvetlendirmek igin ilkokul ikinci ve ftgiincii simif
Ogrencileri ile yapilan arastirma sonucunda, c¢ocuklarin saldirgan davraniglarinin
azaldig1 goriilmiistiir (Meehan ve ark., 2003). Duygusal sicaklik gosteren ve ¢ocuklarla
kisisel iletisime acik olan 6gretmenler ¢ocuklarin olumlu iliskiler kurma becerilerinin
gelisimini de destekler. Bu destekleyici iliski ¢ocuklarin yasitlari ile daha olumlu
iliskiler kurmalarima ayn1 zamanda akademik ve sosyal ugraslara ilgilerini
stirdiirmelerine yardimci olmaktadir. Buna ragmen 6gretmenler ¢ocuklar {izerindeki tek

destek kaynagi degildir.

2.4.1. Ogretmen-Cocuk iliskisi kavramsal modeli

Hamre ve Pianta (2006) ogretmen-cocuk iliskisini kavramsal bir model
icerisinde Lerner’in (1998) gelisimsel sistem teorisinden faydalanarak agiklamistir.
Burada kisinin gelisimi dinamik siirecler igerisinde tarif edilmistir. Sekil 2’de 6gretmen-
cocuk iliskisi kavramsal modeli, gelisimsel sistem teorisi ile baglantili olarak Pianta
(1999) tarafindan sunulmustur. Pianta (1999) Ogretmenler ve ¢ocuklar arasindaki
iligkinin ana bilesenlerini (a) bireyin ozellikleri, algilar ve inanslar, (b) iliskinin
paydaglar1 arasindaki bilginin paylasim siirecleri (c) paydaslarin i¢inde bulunduklar

sistemi etkileyen dis unsurlar olarak tanimlamistir
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Sekil 2 - Ogretmen-Cocuk iliskisi kavramsal modeli (Hamre ve Pianta, 2006. Sayfa 50)

Bireyler: demografik. psikolojik ve gelisimsel faktorler

En temel seviyede incelendiginde iliskiler bireylerin ozelliklerini de
kapsamaktadir. Cinsiyet gibi biyolojik faktorler; mizag, genetik gibi biyolojik siiregler;
kisisellik, 6z saygi veya sosyal beceriler gibi gelistirilmis 6zellikler ve her bireyin
iliskiyi paylastigi kisiye ve biitiin olarak iligskinin farkli boyutlarina yonelik algilar

igerir.
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Ogretmenlerin ve ¢ocuklarm karakter dzellikleri, aralarindaki iliskiye katkida
bulunur. Ornegin, Ogretmenin demografik faktdrleri gretmen-gocuk iliskisinin
kalitesini etkilemezken, 6gretmenin deneyimlerinin ve egitiminin ise 6gretmen-gocuk
iliskisinin kalitesine az da olsa etki ettigi tespit edilmistir (Stuhlman ve Pianta, 2002;
Wentzel, 2003). Buna karsin, Ogretmenlerin kendi rollerine ve c¢ocuklara iliskin
inaniglar1 ve algilar ise sinif igerisinde destekleyici bir iliski olusumunda daha dikkat
cekici bir etki gostermektedir (Brophy, 1985). Brophy (1985) aymi zamanda
ogretmenlerin kendilerini 6zellikle egiticiler ya da sosyallestiren kisiler olarak
gordiiklerini ve bu iki rol ile birlikte algilarinin ¢ocuklar ile nasil iletisim kurduklarin
etkiledigini 6ne siirmektedir. Ayni zamanda G6gretmenlerin 6z yeterlik inaniglar1 da
cocuklar ile kurduklar iliskinin 6ziinii etkileyebilmektedir. Cocuklar {izerinde bir etki
biraktiklarini diistinen 6gretmenler, c¢ocuklara katki ve basar1 saglayacak sekilde
davranir ve iletisim kurarlar (Midgley ve ark., 1989). Ayrica, ¢ocuklarin basarilar
konusunda daha yiiksek beklentileri olan 6gretmenlerin 6grencileri daha basarili olurlar,
daha yiiksek 6z saygi deneyimlerler, hem ¢ocukluk yillarinda hem de yetiskinlik
yillarinda davranissal problemlere kars1 koyabilirler (Roeser ve ark., 1998).

Yapilan son arastirmalarda 6gretmenlerin ruh saghig da iliskisel deneyimler
kurmada etkin bir rol oynadigi ortaya konulmustur. Depresif belirtileri yiiksek diizeyde
olan ¢ocuk bakicilar1 ve okul Oncesi Ogretmenleri ile yapilan bir arastirmada, bu
kisilerin ¢ocuklar ile daha olumsuz iletisim kurduklar1 bulunmustur (Hamre ve Pianta,
2004). Ozel hayatlarinda yakin zamanda bir kayip yasayan veya depresyon belirtileri
olan 6gretmenler, ¢ocuklar ile duygusal ve davranigsal bag kurmada zorlanmaktadirlar

(Zeller ve Pianta, 2004).

Bilgi paylasiminin siirecleri: 68retmen ve cocuk arasinda geri bildirim dongiileri

Her sistemde oldugu gibi 6gretmen-cocuk iliskisi de karsiliklt paylasimlar, geri
bildirimler veya dongiilerden olusmaktadir. Ikili iliskiler bu geri bildirim siirecleri ile
nitelendirilebilmektedir. Iletisimi ‘aktarma’ bakis acis1 onemlidir. Bu bakis agisi
taraflarin iletisim igerisinde bilgiyi nasil algiladigini ve iletisime nasil yansittigini ortaya
koymaktadir. Bunun yani sira, bilginin kalitesi ve bu bilginin nasil paylasildig1 (ses

tonu, viicudun durusu ve wuzakligi, davranigin zamanlamasi veya davranigin
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karsilikliligr) asil s6ylenmek veya yapilmak istenenden daha 6nemlidir. Bununla birlikte
Ogretmenler ve cocuklarin davranislar1 arasinda karsilikli bir iligki bulunmustur:
Ogretmenlerin  katilimc1  davranislar1  cocuklarin  siif  igindeki katilmini  da
arttirmaktadir. Bu da 6gretmenlerin daha fazla katilimci davranmasini saglar ve olumlu
bir dongiiniin ortaya ¢ikmasina neden olur. Bu ve benzeri aragtirmalar 6gretmenleri ile
giicli iligki kurabilen cocuklarin daha avantajli oldugunu ve bu avantajin yillar

igerisinde katlanarak biiyiidiigiinii gostermektedir (Hamre ve Pianta, 2006).

Dis etkenler

Ogretmenler ve ¢ocuklar tek basima iletisim kurmazlar; olumlu iliskiyi zorlayan
veya gelistiren daha biiyiik egitim ortamlarinin birer parcalaridirlar. Ogretmen-gocuk
iligkisini etkileyen okul ortami bir boyut olarak incelemeden hari¢ tutulamaz. Ayrica
okul ortaminda biiylimeye ve gelismeye devam eden ¢ocugun deneyimlerinin etkisi de
yok sayilamaz. Bununla birlikte, okul ortaminin dgretmen-¢ocuk iliskisinin kalitesini
etkileyen bir unsur olduguna dair birgok kanit sunulmustur (Crosnoe ve ark., 2004).
Okul oncesi egitimde cocuklar ilkokul ve ortaokul yillarina kiyasla dgretmenleri ile
daha fazla vakit gecirirler ve bu daha dogrudan bir iligkiyi kapsar. Okul Oncesi
ogretmenleri ¢ocuklar ile daha kapsamli iliski kurabilirler ve gelisimlerine daha biiyiik
bir katki saglayabilirler. Ogretmenlere okul igerisinde okul ydnetimi tarafindan daha
fazla imkan saglanmasi ¢ocuklar ile daha kuvvetli iletisim kurulmasini destekler (Hamre
ve Pianta, 2006).

Ozetle, Ogretmen-gocuk iliskisinde her iki taraf da iliskilerinin niteligini
etkileyecek amaglardan, duygulardan, ihtiyaglardan ve davranis stillerinden olusan bir
karisim ortaya koymaktadir. Bu iligkiler ayn1 zamanda okul ortami, okulun ve smifin
fiziksel 6zellikleri gibi dis faktorler tarafindan gelistirilmeye veya sekteye ugratilamaya

devam edecektir.

2.5.  Bioekolojik Sistem Yaklasimi
Dewey, Vygotsy, Piaget ve Erikson’un teorileri ve gelisime yonelik
uygulamalari, 68renmeye etkilesimli ve yapilandirmaci (constructivist) bir bakis agisi

ile yaklagmaktadir (Bredekamp, 1987). Bu yaklasimin temeli cocugun sosyal ve fiziksel
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cevresi ile kendinin bir O6grenme alant olusturmasi lizerine kurulmustur. Bu
yaklasimlarda ¢ocuk igsel olarak motive ve bagimsiz (self-directed) olarak 6grenmekte
oldugu ifade eder. Etkili 6grenmede ise ¢ocugun kesfetme, arastirma ve deneyimlerini
kullanabilme duygusundan yararlanilmaktadir (Novick, 1996). Yeni teorilere, fikirlere,
kiiclik cocuklarin egitimi ve bakimu ile ilgili sorunlara ve egitimsel ve gelisimsel olarak
uygun programlara olan ihtiyag, erken g¢ocukluk egitimi ile ilgili aragtirma yapan
profesyoneller, kii¢iik c¢ocuklar i¢in neyin en iyi olacagl konusunda celiskiye
sokmaktadir (Morisson, 1991). Ekolojik sistem teorisi (Sekil 3), bir bireyin
deneyimlerini birbirine bagli sistemler icerisinde ve ekolojik bakis agisinda ele alan
teorilerden biridir (Bronfenbrenner, 1989). Bronfenbrenner’in (1989) teorisinde her biri
cocugun gelisimini etkileyen, cevreyi alt sistemlere ayirarak tanimlamistir. Cocugun
kendisinin gelisimini tamamlayan temel bir ‘cevre’ oldugunu vurgulamak i¢in teorinin
adin1 yakin geg¢miste ‘Bioekolojik sistem teorisi’ degistirilmistir. Gelismekte olan
cocugun ¢evresindeki yakin ailesi, sosyal ¢evresi ve toplumsal ¢evre arasindaki iliski ve
kendi icindeki iletisimi ¢ocugun gelisimini yonlendirmekte ve gelistirmektedir. Bir alt
sistemde olusan degisim, diger alt sisteme etki etmektedir. Cocugun gelisimi
arastirilmak istendiginde sadece c¢ocuga ve yakin g¢evresindeki iliskilere degil, ayn
zamanda daha genis ¢evre ile olan iletisimine bakilmalidir (Paquette ve Ryan, 2001).
Bronfenbrenner’in Ekolojik modeli (Bronfenbrenner ve Motris, 2006), bireylerin
gelisimine yonelik sistem yaklagimlari, gelisimi zaman igerisinde bireyler ve ortam
arasinda yapilan dinamik ve c¢ok seviyeli etkilesimin bir sonucu olarak kabul
edilmektedir. Bircok arastirmaci cocuklarin 6zellikle dogrudan g¢evresinde bulunan
insanlar arasindaki yakin iliskiye odaklanmislardir (mikrosistem). Bu iligkilerin dogasi
geregiyle cift yonlii oldugu, gelisimin temeli oldugu ve davranis boyutunda kisisel

farkliliklar gosterebilecegi varsayilmaktadir (Bronfenbrenner ve Morris, 2006).
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Sekil 3 - Bioekolojik sistem yaklagiminda alt sistemler. (Bronfenbrenner, 1979; akt. Mooren, 2006)

Bu tiir ¢ift yonlii iligkiler zaman igerisinde genislemekte ve kisi bu etkilesimleri
farkli boyutlara tasiyabilmektedir (Sameroff ve MacKenzie, 2003). Ornegin, bir ¢ocuk
O0gretmeninden ogrendigi bir gorgii kuralini toplum igerisinde gdsterebilir ve bu
cocugun belli bir diizeyde yasamini etkileyebilir. Yakin ¢evre olarak, aile yapis1 genis
bir cercevede incelenmistir. Yakin zamanda okul ortami, ¢ocuklarin akademik ve
sosyal-duygusal gelisimini dogrudan etkiledigine dair merkezi bir odak noktasi haline
gelmistir (Wentzel ve Looney, 2007). Ozellikle, sinif ortami merkezli sosyal iliskilerin
(6rnegin, 6gretmen-gocuk ve akran iliskileri), cocuklarin sosyal becerileri, iyi olma hali
duygulari, akademik bagliliklar1 ve performanslart icin saglikli ve gerekli oldugu

kanitlanmistir (Hamre ve Pianta, 2006; Ladd, 2006).
Ekolojik modellere dayanarak, arastirmacilar yakin sosyal iligkilerin sadece

cocuklarin uyumunu etkilemedigi, ayn1 zamanda gelisimlerinde bir takim evreleri de

etkileyebilecegini de varsaymislardir (Hughes ve Chen, 2011).
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Sistem teorisinin temel 6zellikleri:
e Cocuk, modelin merkezinde yer alir.
e Cocugun hayatinda kendisini ve birbirlerini etkileyen farkli sistemler bulunur.
e (Cocugun davranislari ¢cevresindeki bireylerden ve iligkilerden etkilendigi gibi,
¢ocuk da onlar etkiler.
e (Cocugun gelisimi bu sistemlerdeki deneyimlerin niteligine baghdir.
e Sistemler arasindaki iliskilerin niteligi ve siklig1 da ¢ocuk iizerinde etkilidir.
e (Cocugun dogrudan i¢cinde bulunmadig sistemler de cocugun gelisimini etkiler.

e (Cocugun saglikli gelisimi i¢in sistemler arasindaki etkilesimin tutarlilig”

(Tedmem, 2014)

Bu arastirmay1 uygulamadaki temel amag ¢ocuklarin 6z diizenleme becerileri ile
okul Oncesi 0gretmenlerinin Ogretmenlik inaniglar1 ve 6gretim egilimleri arasindaki
iliskinin incelenmesidir. Bu amagla bu kavramlar ile ilgili kaynak taramasi yapilmistir
ve arastirmanin kurgulanmasima gecilmistir. Bir sonraki boliimde bu arastirmanin

amaglari ¢cergevesinde uygulanan yontemler ile ilgili bilgiler verilecektir.
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BOLUM 111
YONTEM

Bu boliimde, arastirmanin modeli, evren ve Orneklem, veri toplama araglari,

verilerin toplanmasi ve verilerin analizi ile ilgili bilgiler verilmistir.

3.1. Arastirma Modeli

Bu aragtirmada nicel ve nitel veriler es zamanl olarak toplanmistir. Bulgularin
birbirini  destekleyip  desteklemedigi de degerlendirilmistir. Bu  yOntemin
kullanilmasindaki temel sebep, bazi arastirmalarda (Punch, 2002; Christensen ve James,
2000; Lewis ve Lindsay, 2000; Mandell, 1991; Shaw, 1996) 6zellikle kiigiik ¢ocuklarin
katilimer oldugu durumlarda verilerin ortiisiip Ortiismedigini degerlendirmek amaciyla
Onerilen bir yontem olmasidir. Kiigiik ¢ocuklarin agik uglu cevaplar verme egilimlerinin
daha fazla olmasi nedeniyle bir anketin veya soru formunun ¢ogu durumda islevsiz

kalmas1 ihtimali boyle bir yontemin kullanim1 gerektirmektedir.

Asagida aragtirmanin nitel ve nicel kisimlarinda kullanilan ydntemler

acgiklanmaktadir:

- Arastirmanin nicel kisminda korelasyonel arastirma yontemlerinden biri olan
yordayict  korelasyonel arastirma yontemi kullanilmistir. Korelasyon
arastirmalart iki ya da daha fazla degisken arasindaki iligkileri belirlemek ve
neden-sonug ile ilgili ipuglari elde etmek amaciyla yapilan korelasyonel
arastirmalardir  (Buyiikoztirk ve ark., 2014). Yordayici1 korelasyon
arastirmalarinda degiskenler arasindaki iliskiler incelenerek degiskenlerden
birinden yola c¢ikilarak digeri yordanmaya calisilir (Freankel ve Wallen,
2006). Bu aragtirmada da 6gretmenlik inanisi ve 6gretim egilimi degiskenleri
ile cocugun 6z diizenleme becerileri arasindaki iliskiler incelenmis ve
ogretmenlik inaniglar1 ve oOgretim egilimi degiskeninin, cocugun 0z

diizenleme becerileri degiskenini yordayip yordamadigina bakilmistir.
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- Arastirmanin nitel kisminda ise durum c¢alismas: deseni kullanilmistir.
Durum caligmalari, bilimsel sorulara cevap aramada kullanilan ayirt edici bir
yaklasim olarak goriilmektedir (Bliyikoztirk ve ark., 2014). McMillan
(2000), durum caligmalarin1 bir ya da daha fazla olayin, ortamin, programin,
sosyal grubun ya da diger birbirine bagli sitemlerin derinlemesine
incelendigi yontem olarak tanimlamaktadir. Arastirmalarda durum
caligmalari, (a) bir olay1 meydana getiren ayrintilar1 tanimlamak ve goérmek,
(b) bir olaya iliskin olas1 ac¢iklamalar1 gelistirmek ve (c) bir olay1
degerlendirmek amaciyla kullanilir (Gall ve ark., 1996; Yin, 2012). Durum
calismasinin amact bir durumun ‘nasil’ ve ‘nigin’ gergeklestigini anlamaya
yonelik sorular1 cevaplamaktir (Yin, 2009). Bu arastirmada da 6gretmenlik
inaniglar1 ve 6gretim egiliminin ¢ocugun 6z diizenleme becerileri ile nasil

farklilastig1 arastirilmistir.

3.2. Katihmcilar

3.2.1. Evren

Arastirmanin evrenini, 2014-2015 egitim yilinda izmir merkez ilgelerinde gorev
yapan tiim okul 6ncesi 6gretmenleri ve okul dncesi egitim kurumlarina devam eden 4-6

yas grubundaki tiim ¢ocuklar olusturmaktadir.

3.2.2. Calisma grubu

Arastirmanin 6rneklemini ise Izmir iline bagli bes merkez ilgede Milli Egitim
Bakanligina bagli bagimsiz anaokullarinda gorev yapmakta olan ogretmenler ve bu
kurumlara devam eden dort ve alti yas araligindaki, bedensel, zihinsel, gorsel, isitsel
herhangi bir engeli bulunmayan ve herhangi bir gelisim geriligi olmayan c¢ocuklar
olusturmaktadir. Caligma Il Milli Egitim Miidiirliigii’nden alinan yasal izinler ve Valilik
oluru ile belirlenen anaokullarinda yiiriitilmistiir. Bornova, Bayrakli, Konak,
Karsiyaka, Cigli merkez ilgelerinde yer alan bes farkli okul ve toplam 48 smf ile
caligilmistir.
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Arastirmanin yapilacagi okullar uygun ornekleme yontemi ile belirlenmistir.
Arastirmaya dahil edilen okullar Izmir ilinin farkli ilgelerinden secilmis, hem zaman
hem de isgiici kaybimi Onlemek adina ulasilabilir okullar arasindan bu secimler
yapilmistir. Bu yoOntemle arastirmact en ulasilabilir ve maksimum tasarruf
saglanabilecek orneklem iizerinde galismistir (Cohen ve Manion, 1998; Ravid, 1994).
Secilen okullarda gorev yapan Ogretmenlerin arastirmaya dahil edilmesi goniilliiliik
esasma dayanmaktadir. Arastirmaya baslamadan Once Ogretmenler ile goriisiilmiis ve
hem kendileri ile hem de smifinda bulunan cocuklar ile ¢alisma yapmak isteyip
istemedikleri sorulmustur.

Hangi c¢ocuklarin 6rnekleme dahil edilecegi sistematik 6rnekleme yontemi ile
belirlenmistir. Sistematik 6rnekleme yontemi ile aragtirmanin katilimeilar: her hangi bir
Ozellige gore segilmemis, bu sekilde arastirmanin gegerliligi arttirilmistir. Sistematik
orneklemede bir birimden bir baslangi¢ noktasi (x’inci) alarak o baslangi¢ noktasindan
sonra gelen her ‘x’ birimin drnekleme secildigi bir yontemdir (Cing1, 1994). Bu amagla
smif listesinde yer alan iiciincii, altinci, dokuzuncu, 12. ve 15. ¢ocuklar ile hazirlanan
soru kokleri ile 6z diizenleme becerilerini degerlendiren goriismeler yapilmistir.

A Okulunda toplam sekiz 6gretmen ve 42 g¢ocugun velisi arastirmaya katilmak
icin ‘bilgilendirilmis onam formunu’ onaylamis ve imzalamistir, fakat g¢alismanin
yiiriitiildigi ii¢ farkl giinde de bes cocuk okulda olmadiklari i¢in toplamda 37 ¢ocuk ile
goriismeler tamamlanmustir. Ikinci okulda (B Okulu) 8gretmenlerin tamami arastirmaya
katilmay1 kabul etmistir ve ¢ocuklarin velilerine gonderilen onam formlarinin tamami
onayli olarak geri donmiistiir. Bu nedenle izinleri alinan biitiin ¢ocuklarla gortismeler
yapilmistir. B okulundan toplam 10 6gretmen ve 50 ¢ocuk arastirmaya katilmistir.
Ziyaret edilen tgiincii okulda (C Okulu) sekiz o6gretmen ve 39 ¢ocugun velisi
arastirmaya katilmak istediklerini belirtmisler ve onam formunu imzalamislardir,
dolayisiyla katilimcilarin hepsi ile gortismeler yapilmistir. Dordiincii okulda (D Okulu)
bir sinifta bes veliye gonderilen onam formlarindan hi¢ biri geri donmemistir. Bunun
tizerine smif listesinde dordiincii, yedinci, 10., 13., ve 16. sirada yer alan listeden yeni
bir grup ¢ocugun velisine onam formlar1 gonderilmis ancak yine de doniis
saglanamamistir. Bu nedenle s6z konusu smif arastirmaya dahil edilmemistir. D

Okulunda geriye kalan dokuz &gretmen arastirmaya katilmaya goniillic olmus ve bu
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dokuz siniftan 40 cocugun velisi goriisme iznini onaylamislardir. Ancak dort ¢ocuk
gidilen ¢ farkli tarihte de okulda olmadiklarindan goriismeler 36 c¢ocuk ile
tamamlanmistir. Gidilen besinci ve son okulda (E okulu) 10 Ogretmen calismaya
katilmak istedigini belirtmistir ve onam formlarimi imzalamiglardir. Goriisme yapilacak
cocuklarin velilerine gonderilen onam formlarindan 49 form imzali olarak geri
donmiistiir. Ancak onam verilen Sekiz cocuk c¢alismanin yapildigi ii¢ farkli giinde
okulda olmadiklarindan goriismeler 41 c¢ocukla tamamlanmistir. Arastirmaya
baslamadan o6nce katilimc1 grubun 48 6gretmen ve 240 cocuktan olusmasi hedeflenmis
ancak devamsizlik, okuldan ayrilma, tasinma ve arastirmaya katilmak istememe gibi
nedenlerden dolay1r toplam 45 6gretmen ve 200 gocuk ile galisma tamamlanmustir.
Verilerin analizi sirasinda yapilan ‘normallik testinden’ sonra iki Ogretmen ve
beraberindeki 10 g¢ocuga ait veriler analizlere dahil edilmemistir. A okulundan 1
ogretmen ve bes ¢cocuk, B okulundan bir 6gretmen ve bes ¢ocuk ¢ikartilmis dolayisiyla
analizler toplam 43 o6gretmen ve 190 cocuk iizerinden yiiriitiilmistir. Bu sekliyle

baslangicta hedeflenen katilimci sayisinin % 79’una ulagilmastir.

3.3.  Veri Toplama Araclari
Arastirmada ¢ocuklarin 6z diizenleme becerileri ile 6gretmenlerin inaniglart ve
egilimleri arasindaki iligkiyi degerlendirmek amaciyla dort farkli Olgme araci

kullanilmistir. Bu 6l¢me araclar1 agagida sirasiyla agiklanmistir.

3.3.1. Ogretmenlik Inamslar1 ve Ogretim Egilimleri Soru Formu

Orijinal adi ‘Beliefs and Intentions Quiestionnaire’ olan ve Wilcox-Herzog ile
Ward (2004) tarafindan gelistirilen form, 6gretmenlerin duyarli (hassas) ve katilimci
yaklasimlarina yonelik inaniglarini ve Ogretim sirasinda bunu ne diizeyde ortaya
koyduklarint degerlendiren 6z bildirime dayali bir dlgme aracidir (Ek 1a ve 1b).
Ogretmenlik inamglar1 ve egilimleri olgegi gelistirilirken kaynak verilerine gore
‘duyarhilik (sentitivity)’, ‘sozel/sdzel olmayan katihm (verbal and non-verbal
involvement)’ ve ‘oyun stili (play style)’ acisindan ele alindig1 goriilmektedir (bakiniz

Wilcox-Herzog ve Ward, 2004). Bu alt boyutlar ¢ocugun gelisimsel kazanimlari ile
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dogrudan iligkili goriilmektedir ve ¢ocuk ile 6gretmen arasindaki iligkiyi incelemek
amactyla kullanilmaktadir.

‘Ogretmenlik inanislar1 ve egilimleri’ soru formu iki farkli béliimden
olusmaktadir. Birinci boliim, ‘Teachers beliefs’ (Ogretmenlik inanislari) ile ilgili 17
sorudan olugmaktadir (Ek 1a). Bu bolimde 6gretmenlerden sergiledikleri davraniglari
bir ve bes arasinda puanlamalari istenmistir. Alinan puan ¢ocuklara yonelik duyarlilig
ve 0gretmenlerin katilimcilik diizeylerini géstermekte, puan yiikseldik¢e duyarlilik ve
katilimeiligin arttig1 kabul edilmektedir.

Ikinci béliimde, ‘Ogretim egilimlerini® (Teaching intentions) degerlendiren 20
soru yer almaktadir (EK 1b). Ogretmenlik inanislar1 soru formunda oldugu gibi, bu
boliimde de 6gretmenlerden sergiledikleri davranislari bir ile bes arasinda puanlamalari
istenmektedir. Inanislar kismina benzer sekilde burada da yiiksek skorlar, 6gretmenlerin

cocuklara yonelik egilimlerinin daha duyarli ve katilimc1 oldugunu gostermektedir.

3.3.1.1. Ogretmenlik Inanislart ve Ogretim Egilimleri Soru Formunun Alt
Boyutlar

Wilcox-Herzog ve Ward (2004) soru formunun gelistirilmesi asamasinda
Ogretmenlik Inanislar1 ve Egilimlerine, dgretmen-gocuk iliskisiyle ilgili alt boyutlar
tanimlamis ve soru formunu bu alt boyutlara dayali olarak gelistirmistir. Buna gore
Duyarlilik (Sensitivity), Soézel / S6zel olmayan katilim (Verbal and Non-Verbal
involvement) ve Oyun Stili (Play Style) olmak {izere ii¢ ayri alt boyuttan s6z
edilmektedir. Ogretmen ve ¢ocuk arasindaki iletisimin niteligini ortaya koyan bu alt
boyutlar, ¢ocuklarin gelisimsel kazanimlari ile baglantilidir. Bu sekilde dgretmenlerin

cocuklara yonelik giincel egilimleri gozlemlenebilir hale getirilmistir.

3.3.1.1.1. Duyarlilik alt boyutu (Sensitivity)
Olgegin duyarlilik alt boyutundaki maddeler ‘Arnett Classroom Interaction Scale’

(Arnett, 1989) oOlgeginden uyarlanmistir. Bu Olcekte dgretmenlerin ¢ocuklarla iletisim
halindeyken ne kadar sicakkanli davrandiklar1 ve ayn1 zamanda iletisimlerinin ne kadar
kaliteli oldugu, ne kadar hevesli (enthusiasm) bir iletisim icinde olduklar1 ve

katihmeiliklar1 gdzlem yoluyla degerlendirilmektedir. Sekil 4’de ‘Ogretmenlik
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inanislart soru formu-duyarlilik alt boyutunun maddeleri’ yer almaktadir. Buna gore
birinci, ikinci, sekizinci, 10. ve 14. maddeler duyarlilik alt boyutunu olusturmaktadir.
Sekil 5’de ise ‘Ogretim egilimleri gézlem formu duyarhilik alt boyutu maddeleri’ yer

almaktadir. Bu boliimdeki duyarlilikla iliskili maddeler ise altinc1 ve 19. maddelerdir.

1. Cocuklar birbirlerine vurdugunda 6gretmenler birbirlerinin duygularini anlamalar1
i¢cin onlara yardim etmelidir.

2. Ogretmenlerin grup etkinligi sirasinda ¢ogunlukla oturarak dinlemeleri icin ¢ocuklari
desteklemeleri gerekir.

8. Ogretmenler gorgii kurallarin1 kullanmalart igin ¢ocuklar1 desteklemelidir (¢ocuklar
stirekli olarak kullanmasa da).

10. Oyun zamaninda Ogretmenler gesitli ilgi ¢ekici etkinlikler sunmali ve ¢ocuklarin
kendi etkinlik se¢imini yapmalarina izin vermelidir.

14. Cocuklar birbirine vurduklarinda 6gretmen bu cocuklarin birbirinden Oziir

dilemelerini saglamalidir (‘6ziir dilerim’ diyerek).

Sekil 4 - Ogretmenlik Inanislart Soru Formu duyarlilik alt boyutu maddeleri

6. Ogretmen cocuklarm etkinlikleri ve gosterdikleri ¢abayla ilgili meraki belli eder
(Orn; iyi bir is ¢ikardiklarinda onlar tebrik etmek gibi).

19. Ogretmen ¢ocuklarla olmaktan keyif aliyormus gibi goziikiir.

Sekil 5 - Ogretim Egilimleri Gozlem Formu duyarlilik alt boyutu maddeleri

3.3.1.1.2. Sozel ve sozel olmayvan katilim alt boyutu (Verbal and non-verbal

involvement)
3.3.1.1.2. A - Sozel katilim

Bu alt boyutta sozel katilim maddeleri Wilcox-Herzog ve Kontos’un (1998)

gelistirdigi gozlem amagh kullanilan bir o6lgekten uyarlanmistir. Burada amag
ogretmenlerin ¢ocuklar ile kurdugu sézel iletisimi dlgmektir. Olgek (1) gocukla hig
konusmamak, (2) ¢ocuklarla direktif yonergeler hakkinda konusmak (materyalleri alma,
toparlama, temizleme gibi), (3) cocuklarla davraniglar1 ile ilgili konusmak (kurallar

hatirlatmak, ¢ocuklar1 yonlendirmek, cocuklara ne yapmalar1 gerektigini anlatmak), (4)
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cocuklarla sosyal anlamda iletisim kurmak, (5) basit ifadeler kullanmak veya kapali
uclu sorular sormak, (6) ayrintili ifadeler kullanmak veya ag¢ik ug¢lu sorular sormak ve
(7) ¢ocuklarla hayali oyun hakkinda konusmak gibi farkli ifadeler ile 6gretmenlerin
cocuklarla olan iletisimi degerlendirmektedir. Ogretmenlik inanislar1 Soru Formu Sozel
Katilim Alt Boyutu maddeleri, 4., 6., 7., 9., 12. ve 13. maddeler sekil 6’da
siralanmaktadir. Bu maddelerden 7., 9. ve 12. maddeler ters puanlanan maddelerdir.
Benzer bigimde, Ogretim Egilimleri Gozlem Formu Sézel Katilim alt boyutu Maddeleri
de Sekil 7°de sunulmustur. 2., 4., 8., 11., 15., 16. ve 17. maddeler 6gretim egilimleri

sozel katilim alt boyutunu olusturmaktadir.

4. Ogretmenlerin toplanma-temizlik zamaninda oyuncaklar1 kaldirmalari igin (yetiskin
destegi saglayarak) ¢ocuklar1 desteklemeleri gerekir.

6. Ogretmenler ¢ocuklarin seviyesine uygun sekilde konusmalidir (8rnegin kiigiik
cocuklarin asina olduklar1 dili kullanarak, g6z temasinda bulunarak)

7. Ogretmenler gocuklarla yetiskin gibi konusmali (6rnegin uzun ciimleler kurarak ve
kiiciik cocuklarin agina olmadiklari kelimler kullanarak).*

9. Cocuk oyun hamurunu bir kere yere/havaya atsa bile, 6gretmenler ona oyun hamuru
oynanan alansdan ayrilmasini sdylemeliler.*

12. Toplanma-temizlik zamaninda 6gretmenler ¢ocuklarin oyuncaklarini toplamalarini
saglamalidir (yetiskin destegi olmadan).*

13. Cocuk oyun hamurunu bir kere atsa bile 6gretmenler oyun hamurunun yuvarlamak

icin kullanildigin1 ona hatirlatmalidir.

* Bu madde ters puanlanmaktadir

Sekil 6 - Ogretmenlik inanislar1 Soru Formu S6zel Katilim Alt Boyutu Maddeleri

2. Cocuklarla etkilesim kurarken 6gretmen onlarla sicak ve igten bir sekilde konusur.

4. Ogretmen evet-hayir sorularmin yerine ¢cocuklara acik uclu sorular sorar.

8. Ogretmen ¢ocuklarla oyunlar1 hakkinda konusur.

11. Ogretmen etkinlikleri bittiginde cocuklara etrafi toparlamalar1 ve temizlemeleri
gerektigini hatirlatir.

15. Ogretmen ¢ocuklarin oyununu gelistirmek i¢in cocuklarla konusur.
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16. Cocuklar 6gretmen ile konustugunda, 6gretmen onlarin sdylediklerini yeniden ifade
eder.
17. Ogretmen ¢ocuklarin ne yaptigin1 agiklarken, ek bilgi verir (senin kirmizi araban

gercekten cok hizli gidiyor gibi).

Sekil 7 - Ogretim Egilimleri Gozlem Formu Katilim Alt Boyutu Maddeleri

3.3.1.1.2.B - Sozel olmayan katilim

Calismada so6zel olmayan katilim maddeleri Howes’in “Yetiskin Katilimi

Olgeginden’ (Howes, 1990) uyarlanmustir. Bu 6lgek alti madde icermektedir: (1)
cocuklart yok saymak, (2) rutin bakim (6rnegin, sozel iletisim olmadan rutin bakim
sirasinda ¢cocuga dokunmak), (3) diisiik nitelikli bakim (6rnegin, ¢ocugu disiplin etmek
icin dokunus, dogrudan soruya cevap vermek, sozel direktif vermek), (4) basit cevaplar
ya da karsilik verme (6rnegin, ¢ocuklarin oyununu izlemek, gereksiz fiziksel temas,
cocuklarin sozel sorularia kisa cevap vermek), (5) detayli bakim gosterme (viicut dili
kullanmak, cocukla oturmak, c¢ocugun soylediklerini dinlemek, oyun Onerilerinde

bulunmak), (6) icten iletisim kurmak.

5. Bir g¢ocuk bir diger ¢ocugun elinden oyuncagini aldiginda, 6gretmenler neler
olacagimi izlemeli ve gozlemlemelidir.

11. Cocuklar oynarken, 6gretmen bazen ¢ocuklarin yanina oturmali ve ne yaptiklari ile
ilgili sorular sormalidir.

17. Bir ¢ocuk bagka bir ¢ocugun elinden oyuncagini aldiginda, 6gretmenler hizla

miidahale etmelidir.

Sekil 8 - Ogretmenlik Inanislar1 Soru Formu s6zel olmayan katilim alt boyutu maddeleri

10. Cocuklar kendisiyle konusurken 6gretmen onlar1 dikkatlice dinler.
12. Ogretmen ¢ocuklara sarilir ve onlar1 kucaklar.

14. Ogretmen ¢ocuklara kars1 kararli davranur.

Sekil 9 - Ogretim Egilimleri Gézlem Formu sézel olmayan katilim alt boyutu maddeleri
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3.3.1.1.3. Oyun stili (Play style)
Calismada Oyun Stili maddeleri Enz ve Christie’nin (1994) oyun stilleri

tanimlarindan uyarlanmistir. Bu alt boyutta (1) katilimc1 olmama, (2) bakicilik gorevleri
(6rnegin, c¢ocugun burnunu silmek), (3) giivenlik/davranis gozetmeni (¢ocuklari
yonlendirmek), (4) alan sorumlusu (¢cocuklara oyuncak ve materyal saglamak), (5) oyun
sorumlusu (¢ocuklarin oyununu izlemek) ve (6) oyun gelistirici (¢ocuklarla aktif bir

sekilde oynamak) maddelerini icermektedir.

3. Ogretmenler, cocuklara alisilmisin disinda etkinlikler diizenleyerek onlarin yeni
deneyimler elde etmelerini saglamalidir (kimi zaman yetiskin destegi saglayarak).

15. Smiftaki ¢ocuklarin ¢ogu hikdye zamaninda ilgisini kaybederse, Ogretmenler
etkinligi sonlandirmali ve bagka bir seyle devam etmelidir.*

16. Smftaki ¢ocuklarin ¢ogu hikaye zamaninda ilgisini kaybederse, Ogretmenler

hikaye bitene kadar onlarin oturmalarini saglamalidir.

* Bu madde ters puanlanmaktadir.

Sekil 10 - Ogretmenlik inanislar1 Soru Formu oyun stili alt boyutu maddeleri

1. Ogretmen gocuklarla birlikte yere oturur ve oynar

3. Cocuklarin oyununu izler.

5. Ogretmen ¢ocuklarla oyunlari ile ilgili karsilikli konugmalar yapmaya calisir
6. Ogretmen oyun materyallerini kullanmada ¢ocuklara yardimeci olur.

7. Ogretmen materyallerin kullanimiyla ilgili 6nerilerde bulunur.

13. Ogretmen gocuklarin dramatik oyunlarma katilir.

18. Ogretmen gocuklara etkinlik bulmada yardimei olur.

20. Ogretmen oyun materyallerinin kullanimiyla ilgili uygun yollari gocuklara gdsterir

Sekil 11 - Ogretim Egilimleri Gozlem Formu oyun stili alt boyutu maddeleri

3.3.1.2. Ogretmenlik inamgslar: ve 6gretim egilimleri soru formunun
orijinal gecerlik ve giivenirlik katsayilar
Bu soru formunun orijinal calismasinda i¢ tutarlilik katsayisi .85 olarak rapor

edilmektedir. Ogretmenlik inamslar1 ve egilimleri degiskenlerinin i¢ korelasyonun
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birbirini anlamli bir sekilde yordadig belirtilmektedir (r (65) = .251, p = .05). Yapilan
regresyon analizlerinde bagimli degisken olarak Ogretmenlik inaniglarinin toplam
puanlari, yordayict degisken olarak 6gretim egilimleri alindiginda genel modelin
ogretim egilimlerini yordadigi rapor edilmistir (F (1, 59) = 3.979, p = .05) (Wilcox-
Herzog ve Ward, 2004).

3.3.1.3. Ogretmenlik inanislar: ve égretim egilimleri soru formunun

Tiirkge 'ye Uyarlanmast

Wilcox-Herzog ve Ward (2004) tarafindan gelistirilen “Ogretmenlik Inanislar:
ve Egilimleri” soru formunun (Teaching Beliefs and Intentions) Tiirk 6rnekleminde
uygulanabilmesi i¢in uyarlama g¢alismalar1 yapilmistir. Orijinal soru formunda hem
ogretmenlik inaniglar1 hem de 6gretim egilimleri katilimeilara likert tipi test olarak
sunulmaktadir. Bu arastirmada ise Ogretmenlik inaniglari bolimi katilimcilarin
dolduracaklar1 soru formu olarak orijinal haliyle (Ek 1c), 6gretim egilimleri boliimii ise
gozlem formuna doniistiiriilerek kullanilmistir (Ek 1d). Bu baglamda her iki bliim i¢in
de farkli uyarlama ¢alismalari yapilmistir; c¢eviri c¢aligmalarinin ardindan pilot
uygulamalar gergeklestirilmis, hem pilot uygulamada hem de arastirma siirecinde Soru
formlar1 6gretmenlere iki kez verilmis ve ifadeler ters yonlii puanlama yapilarak
sorulmus, iki farkli 6gretmen ile pilot gézlem galigmalari yapilmistir. Asagida her iki

boliimiin uyarlama ¢alismalarina iliskin detaylar verilmistir.

3.3.1.3.A. Ogretmenlik inamslar: boliimiine iliskin uyarlama calismalart

Ogretmenlik Inamglar1 Soru Formu (‘Teachers Beliefs Quiestionnaire’) ilk
olarak orijinal dili olan Ingilizceden Tiirkgeye cevrilmis ve cevirilerin birbirine
uyumlulugu bes farkli uzman tarafindan gozden gecirilmis ve gerekli diizeltmeler
yapilmistir (Ek 1c. Tiirkge soru formuna son hali verildikten sonra hem Tiirkgeye hem
Ingilizceye hakim bagimsiz bir terciiman tarafindan Tiirkce soru formunun son hali
tekrar Ingilizceye cevrilmis ve orijinali ile arasindaki farkliliklara bakilmistir. Bu
farkliliklar giderildikten sonra soru formunun son hali yine bu alanda uzman bes kisi

tarafindan kontrol edilip onaylanmistir.
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Ceviri diizenlemeleri yapildiktan sonra son hali verilen Ogretmenlik Inanislar:
Soru Formu Ege Universitesi Merkez Anaokulunda gorev yapmakta olan bes 6gretmene
verilmis ve soru formunu doldurmalar1 istenmistir. Soru formunu doldurduktan sonra
O0gretmenlerden soru formunun igerisindeki maddelerin yanina anlasilirlikla ilgili
goriislerini ve varsa Onerilerini yazmalar1 istenmistir. Doldurulan formlar, istenilen
diizenlemeler ve Oneriler ii¢ farkli arastirmaci tarafindan degerlendirilip gerekli
diizenlemeler yapilmistir. Ardindan diizenlenen form tekrar bes 6gretmene verilmis ve
yine  maddelerin  anlasilabilirligi  sorulmustur.  Oneriler iizerine  yapilan
degerlendirmelerin ardindan Ogretmenlik inanislar1 Soru Formuna son hali verilmistir.

Arastirma asamasinda soru formu toplam 48 dgretmene ilk bulugsmada verilmis
ve uygulama yapilacak sonraki giinlerde geri alinmistir. Orijinal soru formunun ilk defa
bir Tiirk orneklem {izerinde uygulanmasindan dolayr madde tutarliligimi ve i¢
tutarliligini degerlendirmek i¢in soru formunun ilk verilis tarihinden iki hafta sonra ayni
soru formu dgretmenlere tekrar doldurulmasi igin verilmistir. Ogretmenler tarafindan
ikinci defa doldurulan soru formlarindaki cevaplarin gercek diisiincelerine uygun olup
olmadigimi degerlendirebilmek adina boyle bir uygulama yapilmigtir. Soru formunun
ikinci defa verilisinde maddelerin degerlendirilmesi tersten yapilmistir. Ornegin soru
formu ilk defa verildiginde bir maddenin degerlendirmesi 1- Kesinlikle katilmiyorum,
5- Kesinlikle katiliyorum olarak degerlendirilirken, ikinci defa verildiginde maddeler 1-
Kesinlikle katiliyorum, 5- Kesinlikle katilmiyorum olarak degerlendirilmistir. Bu
maddelerin ters degerlendirilmesi verilerin istatistik programina giriste géz Oniinde

bulundurulmustur.

3.3.1.3.B. Ogretim egilimleri boliimiine iliskin uyarlama calismalar

Ogretim Egilimleri Soru Formunun (Teaching Intention Quiestionnaire)
orijinalinde maddeler Ggretmenlerin kendileri tarafindan doldurabilecekleri sekilde
hazirlanmistir (Ek 1d). Ancak bu arastirmada O6gretim egilimleri, 6gretmenin sinif
icindeki gozlenebilir davraniglarinin neler oldugunu inceleyebilmek ve ayrica istendik
cevaplar verilmesini Onlemek amaciyla arastirmaci tarafindan goézlem formuna
dondstiiriilerek kullanilmistir. Soru formunun maddeleri oncelikle orijinal dili olan

Ingilizceden Tiirkgeye ¢evrilmis, ardindan maddeler gézlemlenebilir hale getirilmistir.
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Bu maddelerin gozlemlenebilir hale getirilmesi asamasinda yine 5 uzman maddeleri
degerlendirmis, gerekli diizeltmeler yapilarak ¢ Ogretim Egilimleri Gézlem Formu’
haline doniistiiriilmustiir.

Ceviriye iliskin gerekli diizenlemeler yapildiktan sonra Ege Universitesine bagl
kurum anaokulunda farkli yas gruplarindan bes 6gretmen sinif igerisinde gozlenmistir.
Ogretim Egilimleri Gozlem Formunun ilk hali iki farkli arastirmaci tarafindan
uygulanarak degerlendirilmistir. Iki arastirmacinin elde ettigi sonuglar birbiri ile
karsilastirilmis ve ¢ikan sonuglar aralarinda tartisilmistir. Cok biiyiik farklilik iceren
maddeler tekrar gdzden gecirilmis ve maddeler anlasilir ve gozlemlenebilir bir dil ile
tekrardan diizenlenmistir. Diizenlenen Ogretim Egilimleri Gdzlem Formu tekrar farkli
glin ve saatlerde bes Ogretmen iizerinde daha uygulanmistir. Son degerlendirme ve

diizenlemelerin ardindan Ogretim Egilimleri G6zlem Formunun son hali verilmistir.

3.3.2. Cocuk 6z diizenleme goriismesi — Cocuk formu

Cocuklarin 6z dilizenleme becerilerini degerlendirmek amaciyla arastirmaci
tarafindan  olusturulan bu yar1 yapilandirilmig  form  gériisme  yontemiyle
kullanilmaktadir. Oncelikle 6z diizenleme becerilerine iliskin alt basliklar alan yazin
taranarak cikartilmis ve farkli kaynaklarla desteklenmistir (Florez, 2011; Rimm-
Kaufman ark., 2009; Smith-Donald ve ark., 2007). S6z konusu basliklara dayali olarak
aragtirmaci tarafindan, ¢ocuklarin 6z diizenleme becerilerini degerlendirmek amaciyla
hikaye kokleri olusturulmustur (EK 2a). Bu hikaye kokleri: Sirasini bekleme (waiting
your turn); farkli diisiinme (replacing thoughts); odaklanma (concentration); olumsuz
davraniglar sergilememe (have a control on negative behavior); olumsuz duygularini
erteleme (suspend negative feelings), basliklarini igeren bes hikaye ve sorudan
olusmaktadir. Asagida bu basliklara iligkin agiklamalar ve sorular1 ile birlikte

verilmektedir.

Sirasini bekleme

Cocuklarin bir eylemi gerceklestirmeden once dgretmenlerin yonergelerine uymast ve
beklemesi istenmektedir. Bu beceriler ‘siran1 beklemelisin’, ‘simdi arkadasinin sirasi,

biraz beklemelisin’ gibi yonergelerle cocukta i¢sellestirilebilir. Cocuklar bu sayede bir
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seyleri elde etmesi i¢in (ne kadar) beklemesi gerektigini ogrenir. Bu durum aym
zamanda ¢ocugun duygularini ve davraniglarini buna gore diizenlemesine yardimci olur
(Florez, 2011; Rimm-Kaufman ve ark., 2009). Bu basliga iliskin hikdaye kokii asagida

sunulmaktadir.

“Ogretmen giine baslama zamaninda ¢ocuklar ile birlikte halida oturmus
sohbet ediyor. Biitiin ¢cocuklar konusabilmek igin sirasin bekliyor. Ama (4) bir
an once konusmak istiyor ve bunun icin sabwrsizlaniyor. (A) sence 6gretmenine

istediklerini anlatabilmek igin ne yapar? Neden boyle yapar?’’

Farkli distinme

Bu alt boyutla ¢ocuklar, kendini zorlayacagini diisiindiigii bir uygulamada ‘ben bunu
yapamam’ yerine ‘bu zor, fakat denemeye devam edersem basarabilirim’ diisiincesi ile
etkinlige devam ettiginde kendini i¢sel anlamda cesaretlendirerek basariya gidebilir.

(Florez, 2011). Bu baglamda asagidaki hikaye kokii olusturulmustur.

“Ogretmen biitiin ¢ocuklara bir kule resmi gosteriyor “Simdi legolarla
bu kuleyi yapmanizi istiyorum” diyor. Ama (4) bu kuleyi yapmamin ¢ok zor

oldugunu diistiniiyor. Bu durumda sence (4) ne yapar? Neden boyle yapar?’’

Odaklanma
Herhangi bir etkinlik uygulanirken bu uygulamalara dikkatini verebilme ve 6grenme
sirecine etkin olarak katilabilme becerisini kapsamaktadir (Smith-Donald ve ark.,

2007). Olusturulan hikaye kokii asagida sunulmaktadir.

“Ogretmen ¢ocuklara simfta bir film izleyeceklerini séyliiyor. Filmi
izledikten sonra filmle ilgili bir etkinlik yapacaklarini anlatiyor. Bu yiizden
ogretmen ¢ocuklardan filmi dikkatlice izlemelerini istiyor. Ama (A ) filmi izlemek
istemiyor bunun yerine bahgede oyun oynamak istiyor. Sence (A) ne yapar?

Neden béyle yapar?’’

Olumsuz davranislar sergilememe

Ileride olusabilecek muhtemel olaylar1 diisiinerek kendi davramslarmi sergilememeyi
tercih edebilme becerisidir. Ornegin, bir cocuk akranma karsi olumsuz duyguyla ona

vurmak istediginde, ¢ocugun somut anlamda bunu uygulamama isteginde bulunmasi ve
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ellerinin {izerine oturmasidir (Florez, 2011). Bu bashga iliskin hikaye kokii su
sekildedir:
“Ogretmen cocuklara hikdye okurken (4) (B)'ye dokunarak arkadasini
rahatsiz ediyor. Ogretmeni (A)’ y1 uyariyor ve bir kez daha arkadasini rahatsiz

ederse onu diisiinmesi icin mola sandalyesine oturtacagini séyliiyor. Sence (4)

ne yapar? Neden boyle yapar?’’

Olumsuz duygularini erteleme

Cocuk akranlar1 ve yetiskinlerle olan iliskisinde veya herhangi bir etkinlik sirasinda
olumsuz duygular hissettiginde, iliskiyi bozmama veya etkinligi bélmemek adina bu
duygular1 diga yansitmama becerisidir (Florez, 2011). Bu boyuta iliskin asagidaki
hikaye kokii olusturulmustur.
“Resim ¢alismast swrasinda (A) 'nin ¢ok severek yaptigi resmin iizerine
(B) yanhshkla boyama yaptiklari suyu dokiiyor. Bu durum (A)’min ¢ok

tiziilmesine ve dfkelenmesine neden oluyor. Sence bu durumda (A) ne yapar?

Neden boyle yapar?”’

Yukaridaki temel boyutlar igerecek sekilde hazirlanan hikaye kokleri sunulmadan 6nce

goriismenin baslangicinda ¢ocuklara asagidaki yonerge verilmistir:
Merhaba ‘(Cocugun adi) X', seninle biraz sohbet etmek istiyorum .
Bizim bir arkadasimiz var, bu arkadasimizin ismi (4)". Bu (4) arkadasimiz
seninle ayni yasta ve baska bir anaokuluna gidiyor. Simdi sana (A4) ile ilgili 5
tane hikdye anlatacagim ve senin bu hikayelerle ilgili ne diigiindiigiinii bana
soylemeni istiyorum ¢iinkii ne diigiindiigiinii merak ediyorum.

*Ssz listesinde bulunmayan _isimler kullanilmis ve kiz cocuklarla kiz ismi, erkek

cocuklarla erkek ismi kullanilmistir.

Gorligme formunun yiizey gecerligi uzman goriisii alinarak degerlendirilmistir.
Alt bagliklarin ve hazirlanan hikaye koklerinin 6z diizenleme becerilerini yeterince
temsil edip etmedigini degerlendirmek amaciyla bes farkli uzmandan, uzman goriisii
formu araciligr ile (Ek 2c) goriis alinmistir. Aile danigmanligr alaninda uzmanligini
yapmis bir psikolog, gelisim psikolojisi konusunda doktorasini yapmis 2 psikolog,
cocuk gelisimi ve egitimi konusunda doktorasin1 tamamlamis ve 6z diizenleme

becerileri ile ilgili ¢calismalar1 ve tecriibesi olan bir psikolog ve doktorasi klinik psikoloji
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olan bir okul Oncesi egitimi alant uzmanindan gorlisii alinmistir. Olusturulan hikaye
kokleriyle ilgili %100 oraninda uzmanlar arasinda goriis birligine varildig
goriilmiistiir. Gortistine bagvurulan uzmanlardan biri bu formda kullanilan ‘olumsuz
davraniglar1 sergilememe’ alt boyutunun ‘diirtii kontrolii’ olarak adlandirilmasini
Onermistir. Orijinal metinde arastirmaci (Florez, 2011) bu alt boyutu ‘have a control on
negative behavior’ olarak kullanmistir. Orijinal metinde de bu alt boyut betimsel bir
dilde kullanildig1 i¢in bu arastirmada da betimsel bir ifadeye yer verilmistir. Uzmanlar
hikaye koklerinin Olgiilmek istenen o6zelligi Olgtiigiinii belirterek c¢ocuklarin 6z
diizenleme becerilerini temsil ettigini bildirmis ve c¢ocuk goriisme formunu

onaylamiglardir.

3.3.2.1. Cocuk Oz Diizenleme Formunun Kodlanmasi

Yapilan goriismelerin analizi i¢in oncelikle bir kodlama sistemi gelistirilmistir.
Istatistiksel olarak analizlerin yapilabilmesi igin uygun puanlama ydntemlerine
bakildiginda literatiirde farkli yontemlerin kullanildigi gériilmiistiir (Bogdan ve Biklen,
1998). Her bir cevabin igerigine uygun puan verilerek analizler yapilacagi igin verilen
cevaplarin islevselligine gére gruplama yapilmasi ihtiyaci ortaya ¢ikmustir. Ornegin
olumsuz davramglar: erteleme alt baghginda sorulan "Bu ¢ocuk A’nin boyama yaptigi
resmin lizerine yanliglikla su dokmiis. Sence bu durumda A ne yapar?” sorusunun
cevabinin ilgili kategoride dogru bir sekilde gruplanmasi igin, verilen cevabin olumsuz
davraniglar: erteleme alt baslig1 altinda nasil bir islev gordiigiine bakilmistir.

Literatiirde 6z diizenleme becerilerinin bilesenlerini gruplamak i¢in farkl
yontemler kullanilmistir. Yetiskinlerin 6z diizenleme becerilerini 6l¢mek i¢cin Bandy ve
Moore (2010) ‘Assessing self-regulation’ (‘Oz Diizenlemeyi Uygulama’) dért puanl
likert tipi test kullanilmistir. Katilimeilara sorulan sorulara 1="higbir zaman dogru degil’
ile 4="her zaman dogru’ arasinda puanlamalari istenmistir. Alinan puan ne kadar
yiiksekse 0z diizenleme becerilerinin o kadar yiiksek olacagi belirtilmistir. Aubrey, ve
ark., (1994) ise “Oz Diizenleme Olcegi (The Self-Regulation Questionnaire)’nde ‘bes
puanli likert tipi 63 maddelik bir 6lgek kullanmislardir. Puanlama {i¢ grupta kategorize
edilmistir: Yiiksek diizey 6z diizenleme becerileri, orta diizey 6z diizenleme becerileri

ve diisiik diizey 6z diizenleme becerileri. Hangi davraniglarin diisiik, orta veya yliksek
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0z diizenleme becerisi gostergesi oldugu kaynaklarda net olarak yer almamakla birlikte
0z diizenleme becerisinin islevselligine bakildiginda, sergilenen davranisin 06z
diizenleme beceri gelisimine yonelik nasil bir katki sagladigi degerlendirilmistir
(KidsMatter, 2014 ve Florez, 2011). Yapilan kaynak taramasinda en net gruplamayi
Kuypers’in  (2013) yaptig1 goriilmektedir. Oz diizenleme becerilerinin gelisime
asamasinda en ¢ok gozlemlenen duygular1 ve davraniglart dort grup altinda ele almistir.
“The Four Zones: Our Feelings & States Determine Our Zone” modelinde insanlarin
duygularini dort bolge ile belirlemis, duygularin hangi bolgeye ait oldugunu gostermeyi

amagclamigtir. Kirmizi bolge, uyarilmighigi en iist noktasinda ya da yogun duygular

icerisinde olmak seklinde tanimlanmaktadir. Bu asamada kisi ofkeli, karsi koyan,
hiddetli, patlamaya hazir davranislar sergileyebilir. Sar1 bolge, uyarilmis olmayr ancak
az da olsa kisinin kontrolii saglayabilme becerisini gosterir. Kisi stres, kaygi, kusku,
heyecan, sersemlik veya tedirginlik halindedir. Yesil bdlge, uyarilmishg: ancak ayni
zamanda sakin olmay1 ifade eder. Kisi mutludur, odaklanabilir, memnundur ya da
o0grenmeye hazir durumdadir. Bu bolge kisinin 6grenmeye en uygun diizeyde oldugunu
gosteren bolgedir. Mavi bolge ise uyarilmisligin en diisiik seviyelerde oldugu bolgedir.
Kisi neredeyse donuktur. Bireyin lizgiin, yorgun, hasta veya sikilmig hissettigi bolgedir.

Bu bolgeler trafik 1siklart ile de kiyaslanabilmektedir. Yesil 15181n veya yesil
bolgede olmanin anlami bireyin “ilerlemeye hazir” olmasi, sar1 151k kisinin tetikte
olmas1 veya dikkatli davranmasi, kirmizi 151k veya kirmizi bdlgede olan kisinin kendini
durdurmasint ya da istenmeyen davraniglar sergilemesini ifade eder. Mavi bolge ise
diger biitiin bolgelerden uzaklasildigini ve bireyin donuklastigini gosterir.

Bu arastirmada farkli ¢alismalarda kullanilan kodlama sistemleri ele alinarak
alinan cevaplarin en uygun bi¢cimde siniflanmasi i¢in islevselliklerine gére dort gruba
ayrilmasina karar verilmistir. Buna gore cevaplar, yiiksek, orta, diisiik, islevsiz/belirsiz
olarak dort grupta incelenmistir. Tablo 1°de bununla ilgili agiklamalar sunulmaktadir.

Puanlamalarda 4 puan yiiksek islevselligi 1 puan ise islevsizligi gdstermektedir,
dolayisiyla puanlar ne kadar yiiksek olursa, 6z diizenleme becerileri de o kadar iglevsel
olarak goriilmektedir. Her bir alt basligin hangi cevaplara gore kodlandigit EK 3’de

sunulmaktadir.

58



Tablo 1 - Oz diizenleme soru formu cevaplarinin kodlamalari

4 | Yiiksek islevsellik | Ogretmenin yonergelerine uyar, Sirasim1  bekler, Smif
kurallarimin bilincindedir, olumsuz duygularina hakimdir.

3 | Orta islevsellik Ogretmenin yonergelerine kendi isteklerini soyledikten
sonra uyar, sirasini beklerken ‘0gretmenim’ diye bagirr,
faaliyet zor geldiginde baska bir seyle ugrasir

2 | Dusiik islevsellik Ogretmenin yonergelerine uymaz, boliicii davranislar
sergiler, zor geldiginde vazgecer, sirasin1 beklemeden

konusur
1 | Islevsel olmayan /| Donuk tepkiler, ilgisiz tepkiler verir, amaca hizmet
belirsiz etmeyen davraniglar sergiler

3.3.3. Cocuk 6z diizenleme goriismesi — Ogretmen Formu

Cocuklar ile yapilan goriismelere paralel olarak Ogretmenlerin ¢ocuklarin 6z
diizenleme becerileri ile iliskin goriisleri alinmistir. Ogretmenler ile yapilacak
goriismelerde “Cocuk 6z diizenleme goriismesi — Cocuk formunda” kullanilan hikaye
kokleri aynen kullanilmis ve ¢ocugun betimlenen durumlarda ne yapacagma iliskin
Ogretmenin tahminleri ve diigiinceleri arastirmaci tarafindan yazili olarak kayit altina
almmistir (Ek 2b). Ogretmenlerin ¢ocuklarin 6z diizenleme becerilerine iliskin goriisleri
detayli bigimde okunup incelenerek gruplara ayrilmistir. Hikdye kokleri ¢ocuk
formunda kullanilan hikayelerle ayni oldugu i¢in gruplara ayirma ve kategorize etme
islemi, cocuk formunda kullanilan yontemle ayni sekilde gergeklestirilmistir. Bu
yontemle ¢ocugun varsayilan durumda nasil davranacagina iligkin hem ¢ocugun kendi
diisiincelerini hem de ogretmenin ¢ocukla ilgili goriislerini sayisallastirma ve

istatistiksel olarak karsilastirma imkani elde edilmistir.

3.3.4. Ogretmen kisa bilgi formu
Ogretmenlerin egitim diizeyleri, meslekte caligma siireleri (deneyimleri) ve
demografik bilgileri kapsayan bir formdur. ‘Ogretmenlik Inamslar1 Soru Formu’na ek

olarak baslangicta kullanilan sorulardan olugsmaktadir.
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3.3.5. Cocuk kisa bilgi formu

Cocuklarin yast ve cinsiyeti gibi demografik bilgileri kapsayan bir formdur.
‘Cocuk 06z diizenleme — Cocuk goriisme formuna ek olarak baslangi¢ta kullanilan
sorulardan olusmaktadir. Cocuklarin yasi, gorlismenin yapildig1 giin goéz Oniinde

bulundurularak kag aylik olduklar1 not edilmistir.

3.4. islem

Bu baslikta sirasiyla arastirmanin hazirlik asamasinda, uygulama asamasinda ve
gozlem agamasinda yapilan iglemler verilmistir.

Arastirmanin hazirlik asamasinda ilk énce ‘Ogretmenlik Inanislar1 ve Egilimleri’
6lgeginin kullanma izni alinmasi i¢in dlgek sahipleri A. Wilcox-Herzog ve S. L. Ward’a
elektronik posta ile ulasilmistir. Wilcox-Herzog elektronik posta ile cevap vererek
dlgegin kullamlmasma izin verdiklerini belirtmistir (Ek 4 — Olgegin kullanma izni).
Olgegi gelistiren arastirmacilardan gerekli izinler alindiktan sonra gerekli diizenlemeler
yapilmustir. Hazirlanan formun uygunlugu ile ilgili 5 uzmandan goriis alinmistir. Geri
doniitler ile gerekli diizenlemeler yapilarak ‘Cocuk Oz Diizenleme Gériismesi — Cocuk
formu’ ve ‘Cocuk Oz Diizenleme Gériismesi — Ogretmen formuna’ son hali verilmistir.
‘Cocuk Oz Diizenleme Gériismesi — Cocuk formuna’ ek olarak ¢ocuk bilgilerinin
alinabilmesi igin cocuk bilgi formu eklenmistir. Ayrica ‘Cocuk Oz Diizenleme
Goriigmesi — Ogretmen formuna’ da 6gretmenlerin bilgilerinin almabilmesi igin
Ogretmen bilgi formu eklenmistir.

Arastirma asamasinda kullanilacak soru formlari, gézlem formlar1 ve goriisme
formlar1 diizenlendikten sonra uygulama asamasinda uygulanacak arastirma plani
olusturulmustur. Bununla birlikte her gidilen okulda birer hafta arayla {i¢ giin arastirma
yapilmas1 kararlastirilmistir.  Okula gidilen ilk glinde ogretim egilimlerinin
gozlemlenmesi icin ilk gbézlem formu doldurulmasi ve sinif listesinde belirlenen
cocuklarin 6gretmenleri ile 6z diizenleme goriismeleri yapilmasi planlanmistir. Okula
gidilen ikinci giinde ise 6gretim egilimlerinin gézlemlenmesi igin ikinci gézlem formu
doldurulmasi ve simif listesinde belirlenen ¢ocuklar ile ¢ocuk 6z diizenleme
goriismelerine baslanmasi planlanmistir. Okula gidilen {i¢iinci ve son giinde ise

cocuklar ile ¢ocuk 0z diizenleme gorligmelerinin tamamlanmasi planlanmistir. Bu
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planlamalarin ardindan, aragtirmanin yiiriitilebilmesi i¢cin Milli Egitim Bakanligindan
gerekli yasal izinler alindiktan sonra ¢alismaya baglanmustir.

Yasal izinlerin alinmasinin ardindan uygulamalarin yapilacagi okullara gidilip
arastirmanin konusu kisaca aciklanmis ve &gretmenlere “Ogretmen Bilgilendirilmis
Onam Formu” ve ¢alisilacak ¢ocuklarin velilerine verilmek tlizere “Veli Bilgilendirilmis
Onam Formu” verilmistir. Cocuklarin1 almaya veya birakmaya geldiklerinde aragtirmaci
veliler ile goriiserek eger varsa c¢alismayla ilgili sorularina cevap vermistir. Uygulama
yapilirken Ogretmenlerin faaliyetlerini engellemeyecek sekilde g¢alisilacagi agiklanmis
ve uygulamanin yapilacagi tarih Ogretmenler ile goriisiilerek iki randevu tarihi
alinmistir. Ayrica bu ilk tanigma ziyaretinde gozlem yapilacagi sirada arastirmacinin
nerede oturacagi/duracagi da belirlenmistir. Ogretmenlere ‘Ogretmenlik Inaniglar soru
formu’ birakilmig ve bir sonraki belirlenen arastirma tarihine kadar (bir hafta sonra)
doldurmalar1 istenmistir.

Uygulama asamasinda ise belirlenen ilk aragtirma tarihinde ilk gozlem
uygulamasi gergeklestirilmistir. Bu ilk arastirma tarihinde ayni1 zamanda sinif listesinde
3., 6., 9, 12. ve 15. olan cocuklarin velilerinden onayl olarak geri donen izinler
toplanip, bu g¢ocuklar ile zaman yettikge 6z diizenleme becerileri ile ilgili gériismeler
yapilmigtir. Okula gidilen ikinci arastirma tarihinde ise ikinci gozlemler
gerceklestirilmistir ve ¢ocuklar ile 6z diizenleme goriismelerine devam edilmistir.
Arastirma tarihlerinde ¢ocuklar okulda olmadiklarinda (hastalik, gezi, tatil vb. sebepler)
goriismeler belirlenen bir sonraki arastirma tarihine aktarilmis ve okulda bulunan ve
velilerinden goriisme i¢in onay alinmis ¢ocuklar ile 6z diizenleme goriismeleri
yapilmustir. Arastirmanin son tarihinde, ¢cocuklar ile yapilan goriigmeler bittikten sonra,
cocuklarla yapilan goriismelerde kullanilan soru kokleri dgretmenlere de sorulmus ve
boylece hem c¢ocuklardan hem de 6gretmenlerden belli bir durum karsisinda ¢cocugun
nasil bir davramis sergileyecegine iligkin goriisleri alinmistir. Okula gidilen {igiincii
giinde ve son arastirma tarihinde daha oOnce goriisilememis, okulda bulunmayan
cocuklar ile cocuk 6z diizenleme goriismeleri tamamlanmustir.

Gozlem siirecinde arastirmanin  uygulandigi siniflarin = 6gretmenleri  ile
gorlisiilmiis ve ¢ocuklarin serbest olarak 6grenme merkezlerinde calistiklari oyun

zamanlarinda ve giline baslama zamaninda gozlem yapilacagi oOgretmenlere
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aciklanmistir. Gozlem sirasinda ¢ocuklarin ve Ogretmenlerin uygulamalarini  ve
oyunlarmi engellememek igin fark edilmeyecek bir yere oturulmustur. Arastirmaci
katilme1 olmadan sistematik gdzlemler yiiriitmiistiir. ‘Ogretim Egilimleri Gozlem
Formunun’ uygulanmasinda 6gretmenler ile birlikte belirlenen iki farkli uygulama
giiniinde 6gretmenlerin sinif igerisinde oyun zamani esnasinda ¢ocuklara yaklagimlari
gozlemlenmistir. Gozlem siiresi 30 dakika siirmiistiir. Kronometre yardimiyla ilk 20
dakika sadece gozlem yapilmis ve ardindan 10 dakika boyunca gozlemlenen maddeler
isaretlenmistir. Sinif ortaminda goézlem yapilirken herhangi bir goriintii kayit cihazi
veya ses kayit cihazi kullanilmamigtir. Her bir maddede goézlemlenen olgu bir kez not
edilmistir. Ornegin ‘Ogretmen evet-hayir sorularmin yerine cocuklara acik uglu sorular
sorar’ maddesi gozlemlendiginde bir tik atilarak bu 6gretmende bu maddenin bir kez
gbzlemlendigi belirtilmektedir. Baz1 6gretmenler ilk giinde siniflarindan ayrilmayarak
cocuklarin oyunlarmma katilirken, ikinci gozlem giiniinde ise aragtirmacinin sinifa
girmesinden bir siire sonra siiftan ¢ikmislardir. Ogretmenlere gozleme baslamadan
once aragtirma amaglh siniflarinda bulunuldugu soylenildigi géz oniinde bulundurarak
gozleme son verilmemis ve kaydedilen puanlamalar degerlendirmeye dahil edilmistir.

Ogretmenler 6nceden smif igerisinde arastirmaciy1 ¢ocuklara tanistirmis ve bazi
cocuklart sorular sormak i¢in goriisme odasina ¢agirabilecegini sdylemistir. Arastirmaci
cocuklar1 sirastyla smiflarindan kendisi c¢agirmis ve goriismenin yapilacagi odaya
gotiirmiistiir. Hikaye kokleri ¢cocuklara bireysel olarak arastirmaci tarafindan sessiz ve
cocugun odaklanmasinda bir sorun ¢ikmayacak bir odada yoneltilerek cevaplar yazili
olarak kayit altina alimmistir. Gizlilik ve etik kurallari esas alinarak ¢ocuklar ile yapilan
goriismeler ses kayit cihazi ile kaydedilmemis, goriisme formuna not alinmis ve her bir
goriisme yaklagik 10 dakika siirmiistiir. Goriisme bittikten sonra arastirmaci ¢ocuklara
tesekkiir edip siiflarina kendisi gotiirmiistiir.

Cocuklar ile goriismeler bittikten sonra, arastirmanin son giiniinde, ¢ocuklar
evlerine gittikten sonra dgretmenler ile ya kendi simiflarinda ya da ayri bir ortamda
ogretmen gorlismeleri yapilmistir. Baz1 6gretmenler, ¢ocuklarin goriismeler esnasinda
verdigi cevaplart merak edip sormuslardir, fakat bu Dbilgi G6gretmenlerle
paylastlmamistir. Ogretmenlere, ¢ocuklara sorulan ayni hikaye kokleri sunulmus ve

betimlenen o durumda ¢ocuklarin her birinin nasil davranacagi ve ne yapacagi
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sorulmustur. Yine, gizlilik ve etik kurallar esas alinarak oOgretmenler ile yapilan
goriismeler esnasinda ses kayit cihazi kullanilmamustir. Ogretmenlerin verdigi cevaplar
yazili olarak O0gretmenin yaninda not edilmis ve goriisme sonunda alinan cevaplar

Ozetlenerek onay vermeleri gerekirse cevaplarin diizeltilmesi istenmistir.

3.5.  Verilerin Analizi

Analizler yapilmadan 6nce dogru analiz yontemini segebilmek i¢in, veri setinde
degiskenlerin normal dagilip dagilmadigina bakilarak uygun bir analiz yontemine karar
verilmistir. Arastirmaya katilan 6gretmenlerden ve ¢ocuklardan toplanan veriler SPSS
15.0 (Sosyal Bilimler icin istatistik Paket Programi) kullanilarak bilgisayar iizerinde
analiz edilmistir. Cocuklarla yapilan goériismelerdeki veriler ve 6gretmenlerin gézlem
verileri Oncelikle yorum yapilmadan bilgisayar ortaminda yazi haline getirilmistir.
Bundan sonra veriler temalar olusturularak kodlanmistir. Olusan kodlama listesi SPSS
15.0 (Sosyal Bilimler icin Istatistik Paket Programi) programina girilmis ve iliskisel bir

modelleme ¢aligmasi yapilmastir.
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BOLUM IV
BULGULAR

Bu boliimde c¢alisma sonucunda elde edilen verilerin istatistiksel analizleri yer
almaktadir. Yapilan analizlerden elde edilen bulgular, ¢calismanin amaci dogrultusunda

hazirlanan sorulara cevap olusturacak bigimde sunulmaktadir.

4.1. Katihmci grubun demografik ozellikleri
Calismaya katilan toplam 43 6gretmen ve 190 ¢ocuga iliskin betimsel veriler
Tablo 2 ve Tablo 3’de sunulmaktadir. Arastirmaya katilan 43 &gretmenin 1’1 yiiksek

lisans mezunu, geriye kalan 42 6gretmen ise 4 yillik lisans mezunudur.

Tablo 2 - Ogretmenlerin gorev yillar1 ve sinif mevcudu ile ilgili betimsel veriler

Simif Mevcudu
8-13 14-18 19-23 24+ Toplam
cocuk gocuk gocuk gocuk
N % N % N % N % N %
Gorev 2-5 0 0% 1 23% 3 70% 4 93% 8 18,6 %
yil 6-9 2 47% 4  93% 4 93% 6 140% 16 37,2%
10-13 1 23% 3 7,0% 2 47% 4  93% 10 23,3%
14-17 0 0% O 0% 3 70% O 0% 3 7,0%
18+ 0 0% 2 47% 1 23% 3 7,0% 6 14,0%
Toplam 3 70% 10 233% 13 30,2% 17 395% 43 100,0%

Tablo 2’de 6gretmenlerin calistiklar sinif mevcudu ile gorev yillarinin betimsel
verileri verilmistir. Sinif mevcutlart incelendiginde 17 smifta (% 39,5) 24 veya daha
fazla ¢ocuk bulundugu, 13 smifta (% 30,2) 19-23 arast ¢ocuk oldugu, 10 simnifta (%
23,3) 14-18 arasi ¢ocuk oldugu ve son olarak en kii¢iik grubu olusturan 3 siniftaki (%
7’sinin) Ogretmenlerin smifinda 13 veya daha az ¢ocuk bulundugu goriilmektedir.
Ogretmenlerin simf mevcudu 8 ve 30 ¢ocuk arasinda degismektedir ve her smifta
ortalama 22 ¢ocuk bulunmaktadir.

Tablo 2’de arastirmaya dahil olan dgretmenlerin simdiye dek yaptiklart gorev

yillart soruldugunda 6gretmenlerin biiyiik bir gogunlugunun 6-9 yil aras1 % 37,2 oranla
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en biiyiik grubu olusturdugu goriilmektedir. Ogretmenlerin % 23,3 oranla 10-13 yil
arasinda gorev yaptiklari, 6gretmenlerin % 7’sinin 14-17 yil, 6gretmenlerin %18,6 ise
2-5 yil arasinda gorev yaptiklart ve son olarak en deneyimli 18 veya daha fazla yil
gbrev alan, 6 dgretmen katilimer grubun %14iinii olusturmaktadir. Ogretmenlerin gorev
yillar1 ise 2 ve 31 yil arasinda degismektedir, 6gretmenlerin ortalama gorev yillarina
bakildiginda katilimc1 6gretmenlerin  ortalama 10,4 yil gdérev yapmis oldugu

gorilmektedir.

Tablo 3 - Cocuklarin yasi ile Cocuklarin cinsiyeti ile ilgili betimsel veriler

Cocuklarin cinsiyeti Toplam
Kiz Erkek
N % N % N %

Cocuklarin ~ 42-47 ay 5 2,6% 3 1,6% 8 4,2%
yasi 48-53 ay 14 7,4% 10 5,3% 24 12,6%

54-59 ay 20 10,5% 14 7,4% 34 17,9%

60-65 ay 25 13,2% 18 9,5% 43 22,6%

66-71 ay 24 12,6% 24 12,6% 48 25,3%

72-77 ay 15 7,9% 18 9,5% 33 17,4%
Toplam 103 54,2% 87 45,8% 190  100,0%

Tablo 3’de c¢ocuklarin yaslarina ve cinsiyetlerine gore betimsel veriler
sunulmustur. Caligmaya katilan 190 cocugun yaslari (ay olarak) 42 ay ile 77 ay arasinda
degismektedir. Cocuk katilimcilarin ortalama yaslar1 63 ay olarak bulunmustur.
Cocuklarin yaslarina bakildiginda 190 ¢ocuktan en biiyiik grubu 5,5 — 6 yas araligini,
yani 66-71 aylik ¢cocuklarin % 25,3 ile 48 ¢ocugun olusturdugu goriilmektedir. 6 — 6.5
yas grubunda en biiylik ¢gocuklarin bulundugu 72-77 aylik ¢ocuklar olugturmaktadir, %
17,4 N=33. 42 — 47 ay araliginda olan en kiiciik cocuklar ise toplam ¢ocuk sayisinin %
4,2’sini temsil etmektedir. Caligma ikinci donemin sonuna dogru yapildig i¢in ¢ok fazla
sayida kii¢iik yas grubunda bulunan ¢ocuklar yer almamistir. Calismadaki ¢ocuklarin
cinsiyete gore dagilimina bakildiginda arastirmaya katilan ¢ocuklarin %54,2’sinin (N =

103) kiz ¢ocuk oldugunu ve %45,8’inin (N = 87) erkek oldugu goriilmektedir.
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4.2. Ogretmen ve Cocuk Katiimcilarin Demografik Ozellikleri Acisindan
Ogretmenlik Inamslar ve Ogretim Egilimlerinin Analizi Sonuglar

Bu boliimde smif mevcudu, 6gretmenlerin gorev yillari, ¢cocuklarin yaslar1 ve
cinsiyet Ozelliklerine gore 6gretmenlik inanislar1 ve 6gretmenlerin 6gretim egilimleri
karsilastirilacaktir. Ogretmenlerin biri hari¢ tamami lisans mezunu oldugundan egitim

durumlar agisindan 6gretmenlik inanislart ve 6gretim egilimleri karsilagtirilmamistir.

4.2.1. Ogretmenlerin simf mevcuduna gore 6gretmenlik inanislar: ve
ogretim egilimlerinin puan ortalamalarimin karsilastirilmasi

Tablo 4’de Simif Mevcudu degiskeninin Ogretmenlik Inanislar1 ve Ogretim
egilimleri agisindan gruplamalari, ortalama puanlar ve standart sapma puanlari verilerek
sunulmustur.

Yapilan normallik testinde katilimc1 grubun 50 kisinin altinda olmas1 sebebiyle
daha yiiksek giivenirlik elde edebilmek i¢in Shapiro-Wilk testi kullanilmistir (Shapiro
ve Wilk, 1965). Normallik degerlerine bakildiginda 6gretmenlik inaniglar (p = ,215 >
,05) ile 6gretim egilimleri (p = ,816 > ,05) degiskenlerinin tek basina normal dagilima
sahip olduklar1 goriilmektedir. Bununla birlikte Tablo 4’e bakildiginda da 6gretmenlik
inaniglart acgisindan smif mevcudu degiskeninin 8-13 yas grubunda normal dagilim
gostermedigi bulunmustur.

Bu bulgular 1s1ginda dgretmenlik inanislart ve Ogretim egilimleri ile sinif
mevcudu degiskeninin puan ortalamalarinin karsilastirilmasi tek yonlii varyans analizi
(ANOVA) yontemi ile yapilmistir. Ogretmenlik Inanislari ve Ogretim egilimleri
Ol¢eginin aritmetik ortalamalarmin 6gretmenlerin sinif mevcudu degiskenine gore
anlaml bir farklilik gosterip gdstermedigini belirlemek amaciyla yapilan tek yonli
varyans analizi sonucunda, varyans homojenligi Levene testine gore Ogretmenlik
inaniglart ile siif mevcudu degiskeni agisindan anlamli bulunmustur, p = ,296 > ,05.
Bunun yani sira Ogretim egilimleri ile simif mevcudu degiskenin varyans homojenligi
de Levene testine gore anlamli bulunmustur, p = ,257 > ,05.. Buna goére varyanslarin

gruplar arasinda farklilasmadigi bulunmustur.
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Tablo 4 - Ogretmenlerin simf mevcudu ile 6gretim egilimlerinin ve 6gretmenlik
inamislarimin karsilastirmasinin betimsel istatistiksel verileri

. Shapiro-Wilk
Sinif meveudu N X Ss (W) p
Ogretmenlik 8 - 13 cocuk 2 3,7059 41595 750 000%
inanuslar 14— 18 ¢ocuk 10 3,6647 ,33967 ,899 214
19 -23 ¢ocuk 13 3,8712 ,24253 ,947 ,559
24 + 18 3,7908 ,25459 914 ,100
Toplam 43 3,7818 ,27916 ,965 ,215
Ogretmenlik 8 - 13 ¢ocuk 2 27,2500 5,30330 ,893 ,363
egilimleri 14 — 18 ¢ocuk 10 31,6500 16,25158 ,921 ,368
19 -23 ¢ocuk 13 28,7308 11,32956 ,953 ,646
24 + 18 33,1667 15,11038 ,965 ,690
Toplam 43 31,1977 13,80913 ,984 ,816

*p<0,05

Tablo 5°de Ogretmenlik inanislar1 Olgegi puan ortalamalari ile simif mevcudu
degiskeni ANOVA testi ile karsilastirildiginda sinif mevcudunun 6gretmenlik inanislari
puanlart tizerinde anlamli bir farklilagsmaya neden olmadigi goriilmektedir (F (3,39) =
1,093; p = ,363> ,05). Ayn1 zamanda Ogretim egilimleri gézlem puanlari ile Siif
Mevcudu degigkeni arasinda da anlamli bir fark goriillmemistir, (F (3,39) = ,302; p =
,823> ,05). Bu verilere gore hem 6gretmenlik inaniglari hem de 6gretim egilimlerinin

siuftaki ¢ocuk sayisina gore farklilasmadig anlasilmaktadir.

Tablo 5 - Simif mevcudu agisindan 6gretmenlik inamislar: ve egilimlerine iliskin
ANOVA Bulgulan

Kareler
Kareler toplami sd ortalamasi F p
Ogretmenlik  Gruplar arasi ,254 3 ,085
inanislari Gruplar igi 3,019 39 077 1,093 ,363
Toplam 3,273 42
Ogretmenlik ~ Gruplar arasi 182,112 3 60,704
egilimleri Gruplar igi 7826,958 39 200,691 ,302 ,823
Toplam 8009,070 42
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4.2.2. Gorev yillarina gore Ogretmenlik Inamslar1 ve Ogretim egilimlerinin
Ortalama Puanlarimin Karsilastirilmasi

Tablo 6’da 6gretmenlerin gorev yillart ile 6gretmenlik inanislart ve &gretim
egilimlerine iliskin betimsel istatistikler verilmistir. Yapilan normallik testinde
ogretmenlik inanislart ve dgretim egilimleri degiskenleri arasinda normal dagilim olup
olmadigina bakilmistir. Buna gore gorev yili degiskeninin Ogretmenlik inaniglar ile
normal dagilim gosterdigi (p = ,215 < ,05), 6gretim egilimleri 6l¢eginin gruplarinin da
gorev yil1 degiskeni ile normal dagilim gosterdigi gortilmektedir (p =,816 >,05). Diger
bir ifadeyle varyanslarin gruplar arasinda farklilagsmadigi bulunmustur.

Ogretmenlik Inanislar1 6lgeginin aritmetik ortalamalari gorev yili degiskeni
acisindan Levene testine gore varyans homojenligi anlamli bulunmustur, p = ,681 >
,05. Bunun yani sira 6gretim egilimleri ile gozlem puanlarina iligskin ortalamalar da
gorev yili degiskeni acisindan Levene testine gore varyans homojenligi anlamli
bulunmustur, p = ,250 > ,05. Bu bulgulara gore Ogretmenlerin gorev yillar ile
ogretmenlik inanislar1 ve 6gretim egilimlerinin puan ortalamalar1 benzer sekilde dagilim
gostermektedir.

Tablo 6 - Ogretmenlerin gorev yili ile 6gretim egilimleri ve 6gretmenlik
inamslarina iliskin betimsel veriler

. Shapiro-Wilk
Gorev yih N X SS (W) p.
Ogretmenlik ~ 2-5 yil 8 3,7426 26295 821 048
Inamiglan 69 yil 16 3,7850 31151 920 168
10-13 yul 10 3,8353 ,20339 924 392
14-17 y1l 3 3,9020 27799 907 407
18+ y1l 6 3,6765 36214 916 478
Toplam 43 3,7818 27916 965 215
Ogretmenlik ~ 2-5 yil 8 32,5625 14,05712 945 658
Egilimleri 6-9 yil 16 31,5000 17,38582 971 856
10-13 yil 10 30,5500 9,82754 970 888
14-17 yil 3 31,6667 8,50490 999 935
18+ y1l 6 29,4167 14,40631 925 540
Toplam 43 31,1977 13,80913 984 816
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Normallik testinin bulgulari 1s18inda 6gretmenlik inaniglar1 ve 6gretim egilimleri
ile gorev yili degiskeninin puanlarinin karsilastirilmasi tek yonlii varyans analizi
(ANOVA) yontemi ile yapilmastir.

Tablo 7°de gorev yili degiskeninin Ogretmenlik Inanislar1 6lgedi puan
ortalamalar1 arasinda anlamli bir fark yaratmadigi (F(4,38) = ,459 p = ,765 >,05)
goriilmektedir. Benzer sekilde 6gretmenlik egitimleri gézlem puanlar ile gorev yili
degiskeni arasinda da anlamli bir fark goriilmemistir (F(4,38)=,048 p= 0,995 >,05). Bu
bulgulara gére hem 6gretmenlik inaniglari hem de 6gretim egilimlerinin 6gretmenlerin
gorev yilina gore farklilasmadigi anlagilmaktadir.

Tablo 7 - Ogretmenlerin gorev yili ile Ogretmenlik inamislarinin ve 6gretim
egilimlerinin varyans analizleri

KT Sd F p
Ogretmenlik  Gruplar arasi 151 4
Inanislar Gruplar igi 3,122 38 459 , 765
Toplam 3,273 42
Ogretmenlik  Gruplar arasi 40,251 4
Egilimleri Gruplar igi 7969,819 38 ,048 ,995
Toplam 8009,070 42

4.2.3. Cocuklarin cinsiyetine gore o6gretmenlik inamslar1 ve o6gretim
egilimleri puan ortalamalarimin karsilastirilmasi

Cocuklarin cinsiyetinin 0gretmenlik inaniglar1 ve ogretim egilimleri iizerinde
etkili olup olmadigin1 belirlemek amaciyla yapilan karsilagtirma Oncesinde gruplar
arasindaki normallik dagilimlar1 incelenmistir. Tablo 8’de Ogretmenlik inanislar1 ve
Ogretim egilimleri ile cocuklarin cinsiyetine iligkin betimsel veriler ve gruplar
arasindaki normallik dagilim1 verilmektedir.

Normallik dagilimi verilerine gére 6gretmenlik inanislar1 ve 6gretim egilimleri
puan ortalamalar1 ¢ocuklara iliskin cinsiyet degiskeni ag¢isindan normal dagilim
gostermedigi i¢in parametrik olmayan testlerden Kruskall Walis analizi yapilmistir

(Tablo 9).

69



Tablo 8 - Cocuklarin cinsiyetine gore 6gretmenlik inamislar: ve 6gretim egilimleri
puan ortalamalarimin betimsel verileri ve normallik testi

Cocuklarin

Cinsiyeti N X ss. Shapiro-Wilk (W) p.
Ogretmenlik Kiz 103 3,7990 ,24937 971 ,023
Inanislar Erkek 87 3,7316 ,35968 ,978 ,000

Toplam 190 3,7681 ,30588 ,907 ,000
Ogretmenlik  Kiz 103 30,8350 13,44294 973 ,031
Egilimleri Erkek 87 30,5632  13,82255 ,974 ,072

Toplam 190 30,7105  13,58251 ,979 ,005

Yapilan Kruskal Wallis analizi ¢ocuklarin cinsiyetinin 6gretmenlik inanislari
puanlar1 arasinda anlamli bir farklilasmaya neden olmadigin1 gostermektedir (x? = 740,
p = ,390 > ,05). Benzer bigimde o6gretim egilimleri puanlarinda da cinsiyete gore
anlamli bir farklilasma goriilmemistir (x* = ,112, p = ,737> ,05). Buna gére ¢ocugun
cinsiyeti, Ogretmenlerin ne inaniglari ne de egilimleri agisindan anlamli bir fark

yaratmamastir.

Tablo 9 - Ogretmenlik Inamis1 Olgegi ve Ogretim egilimleri Puanlarinin Cocuk
Cinsiyeti degiskenine gore karsilastirilmasinin Kruskal Wallis-H Testi Sonuclar

Puan Gruplar N Xsira x? p

Ogretmenlik  Kiz 103 98,64

inams1 Erkek 87 91,78 740 390
Toplam 190

Ogretmenlik  Kiz 103 96,73

Egilimleri Erkek 87 94,05 112 737
Toplam 190

4.2.4. Cocuklarin Yaslarma gore Ogretmenlik Inamslari ve Ogretim
egilimleri Puan Ortalamalarinin Karsilastirnlmasi

Arastirmada ¢ocuklarin  yaslar1  gruplandirilirken aylara gore dagilim
olusturulmustur. Tablo 10’da ¢ocuklarin ay olarak yaslari ile 6gretim egilimlerinin ve

O0gretmenlik inaniglarinin betimsel verileri ve normallik testi verileri sunulmaktadir.
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Tablo 10 - Cocuklarin yaslari (ay olarak) ile 6gretim egilimleri ve 6gretmenlik
inamislarmin karsilastirildig: betimsel istatistiksel verileri

Cocuk . Shapiro-Wilk
yaslari (ay) N X Ss (W) p.
Ogretmenlik ~ 42-47 ay 8 3,8750 119994 ,847 ,08
Inanislar 48-53 ay 24 3,6397 ,28094 ,920 ,060
54-59 ay 34 3,8737 ,24666 921 ,017
60-65 ay 43 3,8960 22776 ,958 ,122
66-71 ay 48 3,6373 ,31974 ,850 ,000
72-77 ay 33 3,7504 ,36202 ,798 ,000
Toplam 190 3,7681 ,30588 ,907 ,000
Ogretmenlik ~ 42-47 ay 8 24,6250 11,55654 ,840 ,075
Egilimleri 48-53 ay 24 26,7708 13,44876 ,859 ,003
54-59 ay 34 35,0441 15,45000 ,909 ,008
60-65 ay 43 28,8605 12,58841 ,956 ,101
66-71 ay 48 31,8229 10,74585 ,952 ,050
72-77 ay 33 31,3788 16,08961 ,926 ,027
Toplam 190 30,7105 13,58251 979 ,005

Ogretmenlik inamslart ve 6gretim egilimleri puan ortalamalari ile gocuklarin
yaglarinin  normallik dagilimlarma bakildiginda dagilimin  normal  olmadigi
goriilmektedir. Bu nedenle, o6gretmenlik inaniglari ve Ogretim egilimleri puan
ortalamalarinin ¢ocuklarin yaslarina gore analizi parametrik olmayan testlerden Kruskal
Wallis yontemi ile yapilmistir (Tablo 11).

Tablo 11°de de goriilebilecegi gibi, cocuklarin yaslari ile 6gretmenlik inaniglart
ve Ogretim egilimleri puan ortalamalar1 arasindaki farka bakildiginda 6gretmenlik
inanislar1 ortalama puanlari arasinda ¢ocuklarin yasi anlamli bir farklilasmaya neden
olurken (X2 = 36,823, p=,000 < ,05) 6gretim egilimleri puan ortalamalarinin ¢ocuklarin
yasina gore anlamli bir sekilde farklilagmamaktadir (X2 = 9,369, p = ,095 > ,05). Bu
verilere gore ¢ocuklarin yaslari, 6gretmenlerin inanislar iizerinde etkili bulunmustur.
Yas gruplarinin sira ortalamalar1 dikkate alindiginda en yiiksek 6gretmenlik inanislari
sira ortalamasinin 60-65 ay yas grubuna ait oldugu (188,94), bunu sirasiyla 54-59 ay yas
grubunun, 42-47 ay yas grubunun, 72-77 ay yas grubunun, 66-71 ay yas grubunun ve
48-53 ay yas grubunun izledigi goriilmektedir. Bu bulgular 1s18inda hangi ikili grup

arasinda fark olup olmadigini incelemek i¢cin Games-Howell testi uygulanmistir. Bu test
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degiskenler arasinda normal dagilim olmadigi i¢in secilmistir (Morgan, Leech ve ark.,

2004).

Tablo 11 - Ogretmenlik inams1 Ol¢egi Puanlarinin ¢ocuklarin yas grubu
degiskenine gore karsilastirnlmasinin Kruskal Wallis-H Testi Sonuclari

Puan Gruplar N Xsira NG p
42 - 47 ay 8 113,38
f_"')gretmenlik 48 - 53 ay 24 67,13
Inams1 54 —59 ay 34 117,03
60 — 65 ay 43 118,94 31,793 ,000
66 — 71 ay 48 68,94
7277 ay 33 97,71
Toplam 190
42 — 47 ay 8 66,63
48 — 53 ay 24 78,73
o . 54 —59 a 34 112,68
gggirlf;'?::;hk 60 — 65 a§ 43 87,47 9,369 095
66 — 71 ay 48 99,31
7277 ay 33 101,92
Toplam 190

Ogretmenlik inanislar1 puan ortalamalarmin ¢ocuklarm yas degiskenine gore
yapilan Kruskall Wallis-H analizi sonras1 hangi alt gruplar arasinda farklilagtigini
belirlemek tizere Games-Howell testi uygulanmistir. Bu testin sonucunda 48-53 ay yas
grubu ile 54-59 ay ve 60-65 ay yas grubu arasinda istatistiksel olarak anlamli bir
farklilik saptanmistir (p<0,05). Ayni zamanda 54-59 ay yas grubu ile 66-71 ay yas
grubu arasinda da anlamli bir farklilik goriilmiistiir (p<0,05). Son olarak 60-65 ay yas
grubu ile 66-71 ay yas grubu arasinda da istatistiksel olarak anlamli bir fark oldugu
goriilmektedir. Diger alt boyutlar arasindaki farklilik istatistiksel olarak anlamli

bulunmamastir (p<0,05).
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Tablo 12 - Ogretmenlik inamislar puanlarinin ¢ocuklarin yas1 degiskenine gore
hangi yas gruplari arasinda farklhilastigini belirlemek iizere Post-hoc Games-
Howell testi sonuclari

Cocuk yasi (I) Cocuk yas1 (J) Ortalama fark SS. p.
48-53 ay ,23529 ,09103 ,155
54-59 ay ,00130 ,08238 1,000
42-47 ay 60-65 ay -,02103 ,07876 1,000
66-71 ay 23775 ,08442 113
72-77 ay ,12455 ,09470 !
42-47 ay -,23529 ,09103 ,155
54-59 ay -,23400(*) 07126 023
48-53 ay 60-65 ay -,25633(*) ,06705 ,006
66-71 ay ,00245 ,07361 1,000
72-77 ay -,11074 ,08521 7184
42-47 ay -,00130 ,08238 1,000
48-53 ay ,23400(*) 07126 023
54-59 ay 60-65 ay -,02233 ,05474 ,998
66-71 ay ,23645(%) 06261 ,004
72-77 ay ,12326 ,07590 ,587
42-47 ay ,02103 ,07876 1,000
48-53 ay ,25633(*) ,06705 ,006
60-65 ay 54-59 ay ,02233 ,05474 ,998
66-71 ay ,25878(*) ,05776 ,000
72-77 ay ,14559 ,07196 ,344
42-47 ay -,23775 ,08442 113
48-53 ay -,00245 ,07361 1,000
66-71 ay 54-59 ay -,23645(*) 06261 ,004
60-65 ay -,25878(*) 05776 ,000
72-77 ay -,11319 ,07811 ,697
42-47 ay -,12455 ,09470 A4
48-53 ay ,11074 ,08521 7184
72-77 ay 54-59 ay -,12326 ,07590 ,587
60-65 ay -,14559 ,07196 ,344
66-71 ay ,11319 ,07811 ,697

4.3. Ogretmenlik Inamgslar1 ile Ogretim egilimleri Puan Ortalamalar
Arasindaki Tliski
Ogretmenlik inanislar1 ve dgretim egilimleri ortalama puanlari arasinda anlamli

bir iliski olup olmadigina bakmak amaciyla bu iki degigsken i¢in korelasyon analizi
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yapilmigtir. Dagilimin normalligi daha oOnce test edildiginden (Tablo 6), Pearson
korelasyon yontemi kullanilmistir.

Tablo 13’de de goriilebilecegi lizere 6gretmenlik inaniglari ile 6gretim egilimleri
degiskenleri arasindaki iliski istatistiksel olarak anlamli bulunmamustir, rs, (43) = - ,279,
p =,070 > ,05. Diger bir ifade ile 6gretmenlik inaniglarinin puan ortalamalari ile

ogretim egilimlerinin puan ortalamalari birbiriyle iliskili olmayan degiskenlerdir.

Tablo 13 - Ogretmenlik inamslari ile 6gretim egilimleri arasindaki iliskinin
incelenmesi

Ogretim egilimleri

Ogretmenlik Korelasyon Katsayisi -,279
inanislari p. ,070
N 43

44. Cocuklarin 6z diizenleme diizeyleri ile oOgretmenlerin cocuklarin 6z
diizenleme becerilerine iliskin goriislerinin karsilastirilmasi

Hem cocuklar hem de Ogretmenler ile yapilan ve g¢ocuklarin 6z diizenleme
becerilerini degerlendirmek amaciyla yiiriitilen goriismelerden elde edilen puan
ortalamalar1 arasinda anlamli bir iliski olup olmadigint incelemek icin korelasyon
analizi yapilmistir. Bu analizde 190 ¢ocugun verdigi cevaplar ve 43 ogretmenin
sinifindaki ¢ocuklar ile ilgili raporladigi 6z diizenleme becerileri karsilastirilmistir. Her
O0gretmen 4 ya da 5 cocuk ile ilgili bilgi vermistir. Bu ylizden sunulan tablolarda ¢ocuk
sayist N=190 olarak verilmektedir. Verilerin normal dagilim gosterip gostermedigine
iligkin bulgular Tablo 16°da sunulmustur. Buna gore degiskenlerle ilgili analizler
sonucunda normal dagilim elde edilemediginden korelasyon analizleri parametrik

olmayan yontemlerden Spearman kullanilarak degerlendirilmistir.
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Tablo 14 - Cocuk 6z diizenleme soru formunun Ogretmen ve Cocuk formu
puanlar arasindaki betimsel istatistiksel verileri

. Shapiro-Wilk
N X Ss (W) p.
Cocuk Sirasim bekleme 190 3,6263 , 79837 526 ,000
Cocuk Farkli diistinme 190 3,1316 ,79918 821 ,000
Cocuk Odaklanma 190 3,3211 ,92986 721 ,000
Cocuk Davraniglar sergilememe 190  3,6000 ,82808 ,529 ,000
Cocuk Duygularini erteleme 190 2,6737 1,02809 ,818 ,000
Cocuk Toplam 6z diizenleme 190 3,2705 ,48890 944 ,000
Ogr Sirasini bekleme 190 3,3474 ,89405 ,679 ,000
Ogr Farkli diisiinme 190 3,3895 ,67916 , 752 ,000
Ogr Odaklanma 190  3,4895 ,72550 ,683 ,000
Ogr Davraniglari sergilememe 190 3,3632 91415 ,632 ,000
Ogr Duygularini erteleme 190  2,3000 ,60815 ,536 ,000
Ogr Toplam 6z diizenleme 190 3,1779 45697 939 ,000

Ogretmenler ve ¢ocuklar igin ayr1 ayr1 kullanilan 6z diizenleme soru formunun
alt basliklarinin puanlarinin iligkili olup olmadigi Spearman testi ile incelenmistir
(Bakinmiz Tablo 17). Analiz sonuglari, ¢ocuklarin ve 6gretmenlerin 6z diizenleme soru
formunda yer alan ‘sirasini bekleme’ alt basligindan aldiklar1 puanlarin istatistiksel
olarak anlamli ve pozitif yonde iliskili oldugunu gostermektedir (p = ,022 < ,05, r =
,166). Diger bir ifade ile 6gretmenlerin ¢ocuklara iliskin 6z diizenleme soru formundaki
‘sirasini bekleme’ alt basligi altinda verdikleri bilgiler ile cocuklarin verdikleri bilgiler
iliskili bulunmustur. Oz diizenleme soru formundaki bir diger altbashik olan ‘Farkli
diistinme’ puanlar1 agisindan, ¢ocuklarin ve 6gretmenlerin aldiklar1 puanlar arasinda
anlaml bir iligki olmadig1 goriilmektedir (p = ,660 > ,05, r = ,032). Analiz sonuglari,
‘odaklanma’ alt boyutunun c¢ocuk ve oOgretmen puanlarinin iliskili olmadigi
gostermektedir (p =,199 > ,05, r = ,094). ‘Davraniglarini sergilememe’ alt boyutunun
analiz sonuglari ise ¢ocuklarin ve 6gretmenlerin aldiklar1 puanlar arasinda pozitif yonde
anlamli bir iliski oldugunu ortaya koymaktadir (p = ,040 <,05, r =,149). Bu alt boyutta
ogretmenlerin ¢ocuklar ile ilgili raporladiklar: bilgiler ile cocuklarin kendi 06z

diizenlemelerine iliskin verdikleri bilgiler birbiriyle iliskili bulunmustur. Oz diizenleme
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formunun son alt boyutu olan ‘duygularini erteleme’ altboyutu analiz edildiginde ise,
cocuklarin ve 6gretmenlerin aldig1 puanlar arasinda anlamli bir iligki goriilmemistir (p =
,956 > ,05, r = -,004). Hesaplanan toplam puanlar arasinda yapilan karsilastirmada da
cocuk ve Ogretmen toplam puanlar1 arasinda anlamh bir iliski goriilmemektedir (p =
,072 > 05, r = ,131). Genel olarak degerlendirildiginde yalnizca iki alt boyutta

ogretmenler ve ¢ocuklarin gorisleri iligkili bulunmustur.

Tablo 15 - Cocuk 6z diizenleme soru formunun 63retmen ve ¢cocuk formu
puanlarina iliskin Spearman analizi sonug¢lari

Degisken N r p

Sirasin1 bekleme 190 ,166 ,022
Farkl1 diisiinme 190 ,032 ,660
Odaklanma 190 ,094 ,199
Davraniglari sergilememe 190 ,149 ,040
Duygularin erteleme 190 -,004 ,956
Toplam puan 190 ,131 ,072

45.  Ogretmenlik inamslari ve egilimleri ile cocuklarin 6z diizenleme becerileri

Ogretmenlik inanislar1 degiskeni ve cocuklarin 6z diizenleme becerileri test
puanlart normal dagilim gostermedigi i¢in bu iki degisken arasindaki iligki Spearman
Korelasyon analizi ile incelenmistir. Tablo 18’de goriilebilecegi iizere 6gretmenlik
inaniglart puan ortalamalar1 ile ¢ocuklarin 6z diizenleme puanlar1 arasinda p < ,05
diizeyinde negatif yonde anlamli bir iliski saptanmigtir. Bu iliskinin anlamlilig1 zayif bir
diizeydedir (r = -,144). Buna gore, Ogretmenlerin Ogretmenlik inaniglart puanlart

arttik¢a, cocuklarin 6z diizenleme puanlarimin diistiigiinii soylemek miimkiindiir.

Tablo 16 - Ogretmenlik inamslar1 puanlari ile cocuk 6z diizenleme puanlar
arasindaki iliskiyi belirlemek iizere yapilan Spearman analizi sonuclar:

Degisken N r P

Ogretmenlik inanislar
43 -,144 ,047
Cocuk 0z diizenleme
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Ogretim egilimleri degiskeni ve ¢ocuklarin 6z diizenleme becerileri test puanlar
arasindaki iligkiyi belirlemek amaciyla yapilan Spearman Korelasyon analiz sonucunda
(Tablo 19) ise istatistiksel agidan anlamli bir iliski saptanmamustir (p > ,05). Analiz
sonuglarina gore bu arastirmada Ogretmenlerin gbézlemlenen Ogretim egilimleri ile

cocuklarin 6z diizenleme becerileri arasinda anlamli bir iliski bulunmamaktadir.

Tablo 17 - Ogretim egilimleri gézlem puanlar ile ¢cocuk 6z diizenleme puanlari
arasindaki iliskiyi belirlemek iizere yapilan Spearman analizi sonuclari

Degisken N r p

Ogretim egilimleri
43 ,062 ,396
Cocuk 6z diizenleme
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BOLUM V
TARTISMA

Bu boliimde ¢aligmanin temel amaglari dogrultusunda, bulgular, arastirma
sorular literatiir bilgileri ile desteklenerek cevaplandirilmistir.

Bu calismanin temel amaci, 6gretmenlerin 6gretmenlik inaniglar1 ve 6gretim
egilimleri ile ¢cocuklarin 6z diizenleme becerileri arasindaki iliskilerin incelenmesidir.
Ayrica ¢alismada, c¢ocuklarin 6z diizenleme becerileri, hem 6gretmenlerin hem de
cocuklarin goriisleri incelenerek karsilastirilmistir. Arastirmanin temel hipotezlerinden
biri, 6gretmenlik inanislar1 ile ¢ocuklarin 6z diizenleme becerilerinin iligkili olacag:
yoniindeydi. Bu dogrultuda yapilan analiz sonuclarindan elde edilen bulgular,
ogretmenlik inanisglari ile ¢ocuklarin 6z diizenleme becerileri arasinda anlamli bir iliski
oldugunu gostermektedir. Aragtirma sonucunda, 6gretmenlerin siniflarindaki cocuklarin
0z diizenleme becerilerini nasil degerlendirdikleri, ¢ocuklarin kendi bildirimleri ile iki
alt boyutta (*Sirasim1 bekleme' ve ‘Davraniglarini sergilememe”) Ortiistiigiinii ortaya

koymaktadir.

Calismada oOgretmenlik inanislar1 ve Ogretim egilimlerinin dgretmenlerin ve
cocuklarin demografik verilerine gore farklilik gosterip gostermedigi incelenmistir.
Bununla birlikte, iki farkli zamanda yapilan 6gretim egilimlerine iliskin gdzlemlerin
farklilagip farklilasmadigir da degerlendirilmistir. Ayrica dgretmenlerin ¢ocuklarin 6z
diizenleme becerilerine iliskin goriisleri ile ¢ocuklarin kendi bildirimlerine dayal 6z
diizenleme becerilerinin farklilagip farklilagsmadigina da bakilmastir.

Ogretmenlik inanislar1 ve dgretim egilimleri ile simf mevcudu arasinda anlaml
bir iliski olmadig1 goriilmiistiir. Bu arastirmada sinifta bulunan cocuk sayisi ile
ogretmenlik inaniglar1 ve 6gretim egilimleri arasinda bir iligki bulunamamasinin sebebi,
O0gretmenlere verilen soru formlarinda smif mevcudu ile ilgili goriislerinin sorulmamis
olmasindan kaynaklandig1 disiiniilmektedir. Ayrica iki farkli zamanda da olsa

gerceklestirilen gdzlem sayisinin anlamli bulgulara ulagmada bir kisitlilia neden olmus
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olabilir. Bu nedenle konu ile ilgili ileride yapilacak g¢alismalarda gdzlem sayisinin
arttirtlmasi daha saglikli bulgulara ulasilmasini destekleyebilecektir.

Smif mevcudu, farkli kaynaklarda, 6gretmenlerin mesleki yetkinliklerine olan
inanglar1 agisindan 6nemli bir degisken olarak ele alinmaktadir (Gramaticu, 2011 akt.
Clipa ve Boghean, 2014; Travers ve Cooper, 1996; Clipa ve Boghean, 2014). Sinif
mevcudunun yiiksek olmasinin, 6gretmenler iizerinde olumsuz etki yarattigi, sinifta
uygulanmasi gereken etkinlikleri uygulamak konusunda engellenmis hissetmelerine yol
act1g1 ifade edilmektedir. Bunun yani sira 6gretmen, okul yonetimi ve egitim politikalari
tarafindan anlagilmadigini hissederse kendi 0Ogretmenlik yetkinliklerinden siiphe
etmektedirler (Travers ve Cooper, 1996). Clipa ve Boghean, (2014) yaptigi bir
arastirmada kiiclik alanlarda ¢ok sayida c¢ocuk ile calismanin stresi ne diizeyde
etkiledigini Ogretmenlere sormustur. Katilimcilarin %44,7°si ¢ok stresli oldugunu,
%27,3’0 ise asirt stresli oldugunu belirtmistir. Stres faktorii ise siiphesiz ki sirasiyla
ogretmenlerin ¢ocuklara kars1 yaklasimini ve kendileri ile ilgili 6gretmenlik inaniglarini
da etkilemektedir. Gramaticu (2011), 6gretmenlerin 6zel gereksinimleri olan ¢ocuklarin
smifa uyumu ve zaten ¢ocuk sayisinin fazla oldugu kiigiik alanli bir smifa
yerlestirilmesinin 6gretmenlerde strese sebep olacagini aktarmistir. Clipa ve Boghean’in
(2015) yaptig1 calismada Ogretmenlerin kiiciik alanlarda yiiksek sinif mevcudu ile
calismalarinin 6nemli bir stres faktorii oldugunu belirttiklerini bildirmektedir. Sinif
mevcudu degiskeninin daha objektif bir sekilde degerlendirilebilmesi adina mz’ye diisen
cocuk sayist degiskeni de simif yogunlugunu degerlendirmek acisindan literatiir i¢in

degerli bilgiler verebilir.

Ogretmenlerin gorev yili ile Ogretmenlik inamiglari ve Ogretim egilimleri
arasindaki iligski incelendiginde, her iki karsilastirma arasinda da anlamli bir iligki
gorilmemistir. Arastirmay1 planlama asamasinda ‘meslege yeni baglayan’ ve ‘tecriibeli
O0gretmen’ ayrimi yapilarak o6zel bir ornekleme yonteminin kullanilmamis olmasi
nedeniyle bu bulguya ulasilmis olabilecegi diislinlilmektedir. Arastirmanin bu
bulgusuna karsin birgok arastirmada (Melnick ve Meister, 2008; Lortie, 1975)
Ogretmenlerin gorev siiresinin, 0gretmenlik yetkinliklerine farkli sekillerde ve biiyiik

Olciide etki ettigi goriilmektedir. Barton ve Levstik (2004), Hargreaves, (1995) ve van
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Hover ve Yeager (2007) ise Ogretmen inaniglari goreve baslanan ilk yil igerisinde
sekillendigini sdylemektedir. Genel anlamda goreve yeni baslayan ogretmenlerin
inanislar1 ¢ogunlukla sinif i¢indeki dinamikleri anladiklar1 yoniindedir. Bununla birlikte
O0gretmenligin  sorumluluklar1  siire¢ igerisinde fark edildikge Ggretmenlerin
motivasyonlarinin diismesine yol agmaktadir. Sonu¢ olarak da Ogretmenler egitim
programlarinda 6grendikleri yontemlerin ve bilgilerin yerine daha giivenli, tanidik gelen
ve inandiklar1 yontemleri uygulamayi tercih ederler (Hargreaves, 1995). TALIS (2009),
tarafindan yapilan arastirmadan elde edilen veriler ile profesyonel deneyimin
ogretmenlik uygulamalarma etkisinin oldugu goriilmiistiir. Uzun yillar gérev yapmis
olan Ogretmenlerin, siif ortamlarinin daha diizenli oldugunu belirtmekle birlikte,
ogretmenlik inanislarinin da daha az deneyimli 6gretmenlere gére daha kuvvetli oldugu
belirtilmistir. Bunun deneyimli 6gretmenlerin sinif yonetimi icin daha etkili yontemler
gelistirmelerinden ya da beklentilerini  diistirmelerinden  kaynaklandigi ileri
stirilmektedir. Abu-Jaber ve ark., (2010) tarafindan 1907 6gretmen ve 40 okul 6ncesi
cocuk iizerinde uygulanan bir arastirmada 6gretmenlerin deneyim yillari ile 6gretmenlik
inaniglart arasinda anlamli bir iliski bulunmadigr raporlanmistir. Buna karsin,
aragtirmanin bulgularinda 6gretmenlik deneyimleri bes yildan az olan ve on yildan fazla
deneyimi olan 6gretmenler arasinda bir fark oldugu gosterilmistir Bu bulgu da yillar
icinde daha ¢ok deneyim kazanan 6gretmenlerin inanislarinin kuvvetlenmesi olarak
yorumlanmustir.

Bu bilgiler 151g¢inda her ne kadar bu arastirmada ogretmenlerin gorev yillar ile
o0gretmenlik inaniglar1 ve egilimleri arasinda anlamli bir iliski goriilmese de, literatiirde
deneyim faktoriiniin 6nemli olduguna inanilmaktadir. Bu bilgiler 1518inda 6zellikle
goreve yeni baglayan ve daha dncesinde sinif yonetimini kisitli diizeyde uygulamis olan
Ogretmenlerin  ¢esitli  stratejiler gelistirmeleri i¢in  farkli smif dinamiklerini
deneyimlemeleri  gerektigi  diisiiniilmektedir. Bu agidan degerlendirildiginde,
Ogretmenlerin heniiz resmi goreve baslamadan Once farkli ortamlar ve dinamikleri
gormeleri ve deneyimlemeleri gerektigi diisiiniilmektedir. Bu anlamda 6gretmenlerin
aldigi egitim siireci icerisinde sadece teorik olarak degil, ayn1 zamanda kisisel
diisiincelerini, fikirlerini kesfedip ortaya koyabilmeleri agisindan da siipervizyon

egitimleri almalar1 6nem kazanmaktadir.
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Katilimer ¢ocuklarin cinsiyetleri ile 6gretmenlik inaniglar1 ve 6gretim egilimleri
arasinda bulgularda bir fark goriilmemistir. Buna gore Ogretmenlerin ¢ocuklara karsi
davraniglarinin - ve yaklasimlarinin  ¢ocuklarin  cinsiyetlerine gore degiskenlik
gostermedigi  saptanmistir.  Literatiirde ise c¢ocuklarin cinsiyet farkliliklarinin
ogretmenlerin ¢ocuklara karsi1 farkli davraniglar sergilediklerini vurgulamaktadir; Erden
ve Wolfang (2004) 6gretmenlerin erkek cocuklara aciklama yaparken daha detayci
konustuklarini ifade etmislerdir. Bunun yani sira, ayni arastirmada 6gretmenlerin erkek
cocuklara daha zorlu sorumluluklar verirken, kiz ¢ocuklarina daha ‘hafif” ve ‘kolay’
sorumluluklar verdikleri goriilmiistiir. Ogretmenler bunu ileride erkek ¢ocuklarinin daha
biiylik sorumluluklar {istlenecegi gerekgesiyle ile yaptiklarini belirtmislerdir. Booren,
Downer ve Vitiello’'nun (2012) sinif igerisinde farkli oyun zamanlarinda yaptiklari
gozlemsel arastirmada kiz ¢ocuklarinin 6gretmenleri ile daha olumlu bir iligskide oldugu
sonucuna varmistir. Ayni zamanda Gliier ve Gregoriadis (2016) de calismalarinda,
ogretmenlerin kiz ¢ocuklari ile arasindaki iliskinin daha yakin oldugunu belirtmislerdir.

Bu arastirmada elde edilen bulgularda ise 6gretmenlerin ¢ocuklarin cinsiyetine
bagli olarak davraniglarint  ve kendi Ogretmenlik inamis ve egilimlerini
sekillendirmedikleri ortaya ¢ikmistir. Bu bulgunun ¢ocuklarin ileriki yaslarinda cinsiyet
algilarina da olumlu yonde katki saglayacagi disiiniilmektedir. Bu konuda Lavinia
(2012) ogretmen yaklagimlarinin ¢ocuklarin (6zellikle kiigiik yastaki) cinsiyet algist
tizerinde etkili oldugunu, fakat bu durumun bolgesel olarak (calisma Romanya’nin
farkli bolgelerinde yapildigr i¢in) farklilik gosterebilecegini  belirtmistir. Bu
aragtirmalarin bulgular1 1s181nda, 6gretmen inanislarinin ¢ocuklarin cinsiyeti tizerindeki
etkilerini daha detayli incelemek adina arastirma kapsami genisletilerek Tiirkiye nin
farkli bolgelerinde 6gretmenlerin smiflart gozlenebilir ve bu sekilde farkl kiiltiirlerde

yasayan 6gretmenlerin inanislar1 ve ¢ocuklara olan yaklagimlari degerlendirilebilir.

Diger bir bulguda ise arastirmaya katilan ¢ocuklarin yaslar1 ile 6gretmenlik
inaniglar1 arasinda anlamli bir farklilik oldugu goriilmiis, fakat 6gretim egilimleri ile
cocuklarin yaslar1 arasinda anlamli bir fark bulunamamistir. Diger bir deyisle 6gretmen

bildirimine dayali olan Ogretmenlik inaniglart g¢ocuklarin yaslarina gore farklilik
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gostermis ancak ogretmenlerin sinif igerisindeki gozlemlenen davranislarinda yaslara
gore bir farklilik bulunamamistir. Alandaki aragtirmalar incelendiginde, dgretmenlerin
cocuklara yonelik davranislarinin ve sinif i¢i uygulamalarinin ¢ocuklarin yaslarina gore
farklilik gosterdigi goriilmektedir (Chakravarthi, 2009). Chakravarthi’nin (2009)
calismasinda ¢ocuklarin yaslari biiyiidiikge 6gretmenlerin ¢ocuklarin oyunlarina daha az
katilim gosterdikleri sonucuna ulasilmistir. Nitekim Silkenbeumer ve ark. (2018)
Ogretmenlerin yas1 daha kiigiik olan ¢ocuklar ile iletisimde (3-4 yas) daha ¢ok duygu
ifadelerine yer verdiklerini ve cocuklarin duygularina yonelik iletisim kurduklarini
belirtmislerdir. Bunun yan1 sira 6gretmenlerin, okul dncesi egitimin son yillarina dogru
geldiklerinde daha ¢ok cocuklarin becerilerine yonelik iletisimi tercih ettikleri ifade
edilmektedir. Uyguladigimiz bu c¢aligmada yaptigimiz analizlerde ise daha kiigiik
cocuklar ile ¢alisan dgretmenlerin 6gretmenlik inanislarinin, daha biiyiik ¢ocuklar ile
calisan Ogretmenlere gore daha olumlu goriilmiistiir. Ogretim egilimleri gdzlemlenen
Ogretmenlerin  yaklasimlari, ¢ocuklarin yaslarma gore anlamli bir farklilik
gostermemektedir. Bu bilgi farkli kiiltiirlerde, farkli yas gruplarinda calisan

Ogretmenleri daha sik gézlem yapilarak ya da test edilerek desteklenebilir.

Aragtirmada 6gretmenlik inaniglari bulgular1 6gretmenlerin doldurduklar1 soru
formlari ile 6gretim egilimleri bulgulari ise gozlem yontemi ile elde edilmistir. Yapilan
analizlerde Ogretmenlik inaniglar1 ile 6gretim egilimleri arasinda istatistiksel olarak
anlaml bir iligki bulunmamistir. Bu bulgular 1s18inda, 6gretmenlerin, 6gretmenlige
iligkin inaniglariin smf igerisinde yaptiklart uygulamalarda sergiledikleri davranis
bicimlerine yansimadig sdylenebilir. Yapilan bu aragtirmaya benzer olarak, Sakellariou
ve Rentzou (2012a) ogretmenlik inaniglart ile 6gretim egilimleri arasindaki iligkiyi
O0lcmek icin Wilcox-Herzog ve Ward’in (2004) oOlgegini kullanarak bir arastirma
yiirlitmiislerdir. Bu arastirmanin sonucunda 6gretmenlik inaniglari ile 6gretim egilimleri
arasinda anlaml bir iligki bulunamamaistir

Lunenberg ve Korthagen (2003) tarafindan yapilan bir arastirmada
ogretmenlerin ‘s6zel olarak belirttikleri 6gretmenlik becerilerini uygulamadiklarini’®
("Do not teach as they preach”) ileri siiriilmiistiir. Ilgili arastirmalar incelendiginde

O0gretmenlik inanislarinin, Ogretmenin kendi kiiltiiriine, ge¢mis yasantilarina ve
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Ogretmenlik yaptigi cografik konuma bagli olarak c¢ocuklara karsi olan egitim
yaklagimlarmin degisiklik gosterdigi ifade edilmektedir (Streitmatter, 1994). Bu
anlamda gelecekte yapilacak olan arastirmalarda ogretmenlerin yetistikleri ve egitim
aldiklar1 cografi konum ve Kkiiltiirel farkliliklar gibi kriterlerin de g6z Oniinde
bulundurulmasit 6nem arz etmektedir. Bir¢cok arastirmact NAEYC’nin (National
Associaton for Education of Young Chlidren = Kiigiik Cocuklarin Egitimi igin Ulusal
Birlik) DAP (Developmentally Appropriate Practice = gelisimsel bakimdan uygun
uygulama) programi g¢ergevesinde egitilmis 6gretmenlerin inanislarinin DAP program
felsefesine uygun oldugunu, fakat Ogretmenlik uygulamalariyla &gretmenlik
inaniglarinin tutarlilik gostermedigini kaydetmislerdir (Abbott-Shim ve ark., 2000;
Charlesworth ve ark., 1991a; Charlesworth ve ark., 1993a; Charlesworth ve ark., 1993b;
Marcon, 1999; McCarty ve ark., 2001; Vartuli, 1999). Wilcox ve Herzog’un (2002)
goriigleri ise, buna karsin ogretmenlerin kendi 6gretmenlik inaniglarinin her durumda

tutarsiz olmadig1 yoniindedir.

Calismada ¢ocuklarin 6z diizenleme becerileri ile ilgili bilgiler ¢cocuklara hikaye
kokleri sunulmus ve ardindan 6gretmenlere de c¢ocuklarin 6z diizenleme becerilerini
Olcebilmek adina ayni hikaye kokleri sunulmustur. Hem 6gretmenin hem de ¢ocuklarin
goriigleri karsilastirilmistir. Analiz sonuglarindan elde edilen bulgular ¢ocuklarin
kendileri ile ilgili belirttikleri 6z diizenleme puanlari ile 6gretmenlerin ¢ocuklar ile ilgili
bildirdikleri 6z diizenleme puanlart arasinda anlamli  bir iliski olmadigini
gostermektedir. Diger bir ifade ile 6gretmenler cocuklarin 6z diizenleme becerilerini
dogru —ya da ¢ocuklarin bildirdigi gibi- raporlamamislardir. Bu bulgu iki farkli sekilde
tartisilabilir; (1) ¢cocuklarin kendileri ile ilgili bildirdikleri 6z diizenleme becerileri dogru
raporlanmamistir ya da (2) Ogretmenler sif icindeki g¢ocuklarin 6z diizenleme
diizeylerini dogru bildirmemis ya da tahmin edememistir. Buna karsin analizlerde 6z
diizenleme becerilerinin alt boyutlar1 her biri ayr1 ayr1 analiz edildiginde ise ‘sirasini
bekleme’ ve ‘Davraniglari sergilememe’ alt boyutunda anlamli bir iligki gortilmiistiir.
Bu sonug ile 6gretmenlerin, ¢ocuklarin bu iki alt boyutta olan 6z diizenleme becerilerini

dogru ya da ayni bilgiyi verdikleri s6ylenebilir.
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Literatiire bakildiginda ise 6gretmenin siifindaki ¢cocuklari daha iyi tanidiginda
ve onlar1 kisisel olarak tanimak icin farkli 6gretim yontemleri kullandiginda ¢ocuklarin
genel anlamda daha yiiksek beceriler elde ettigi ve 6grenme ortamini daha olumlu
karsiladig1 goriilmektedir (Dunn, 1990; Reed ve ark., 2004). Genel kan1 6gretmenlerin
smifindaki ¢ocuklart daha iyi tanidiklarinda, ¢ocuklarin 6grenme siireci icerisinde daha
faydali olabilecekleri yoniindedir. Ausubel (1968; akt.: Woollacott ve ark, 2013) her
O0gretmenin en etkili 6gretim yonteminin 6grencilerini tanimasi oldugunu ifade etmistir.
Bu baglamda Ogretmenlerin sinifindaki ¢ocuklarin becerilerini  6grenmek igin
uygulamalar ve 6gretim yontemleri gelistirmesi, bu uygulamalardan sonra sonuglarin
kayit altina alinmasi ve sonrasinda tekrar test edilip cocuklarin bu alandaki gelismelerini

gorebilmesi onemlidir.

Arastirmanin  temel sorusunu (‘Okul oncesi o6gretmenlerinin  ogretmenlik
inamiglart ve ogretim egilimleri ile ¢ocuklarin 6z diizenleme becerileri iliskili midir?”)
cevaplamak lizere 6gretmenlik inanislar1 ve 6gretim egilimleri puanlari ile ¢ocuklarin 6z
diizenleme becerileri puanlar1 karsilastirilmistir.  Bunun sonucunda, 6gretmenlik
inaniglari ile cocuklarin 6z diizenleme becerileri arasinda anlamli fakat negatif yonde bir
iliski belirlenmistir. Baska bir deyisle, Ogretmenlerin inanislar1 arttikca ya da
giiclendikge, ¢ocuklarin 6z diizenleme becerileri diisiiyor. Ogretim egilimleri ile
cocuklarm 6z diizenleme becerileri arasinda ise bir iliski olmadig1 tespit edilmistir.
Ogretim egilimleri ile 6z diizenleme becerileri arasinda bir iliski bulunamamasinin
sebebi olarak, ogretim egilimlerinin gozlem yolu ile kayit altina alinmasi ve bu
gbzlemlerin say1 olarak yetersiz olmasi diisiiniilebilir. Gegmiste yapilan arastirmalar ele
alindiginda, Yonemura (1986) 6gretmenlerin sinifindaki ¢cocuklarin i¢sel motivasyonlari
yiiksek oldugunda ve ¢ocuklarin 6grenmeye acik varliklar olduklarina inandiklarinda,
cocuklarin ¢cogunun kendi oyunlarini ve gorevlerini sectiklerini, daha derin odaklanarak
calistiklarin1 ve gorevlerini yarim birakmadan bitirdiklerini ortaya koymustur. Kowalski
ve ark. (2001) Ogretmenlik inaniglarinin  siif uygulamalarini da etkiledigini
gostermistir. Bununla birlikte bu inanislar 6gretmenin sinif icerisinde aldigi kararlar1 ve
genel anlamda smifin davraniglarini da etkilemektedir (Abelson, 1979). Bunun yani sira

Arbeau ve Coplan (2007) tarafindan uygulanan bir arastirmada Ogretmenlik
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inaniglariin, cocuklarin bilgi edinme becerileri, kurallara uyma, 6grenme ortami,
davraniglart ve cocuklarin yasitlart ile arasindaki iliski konusunda olumlu yonde etki
olusturdugunu gostermislerdir. Yapilan bu arastirma kapsaminda c¢ocuklarin 6z
diizenleme becerileri olgiiliirken, buradaki yetkinlikleri veya gelisimleri olumlu ya da
olumsuz olarak degerlendirilmemistir. Fakat 6gretmenlerin ¢ocuklarin 6z diizenleme
beceri diizeylerini tanimalar1 ve siiflarindaki ¢ocuklarin becerilerine hakim olmalart
cocuklarin gelisimlerinin takip edilmesi agisindan olumlu yonde katki saglayacagi
diisiiniilmektedir. Bunun yani sira Vygotsky de egitimde Ogretmen ve &grencinin
arasindaki iliskinin onemini vurgulamistir. Ogrencilerin  6grenme kavramlarini
anlayarak yola ¢ikmada 6gretilmek istenen konunun daha olumlu sonuglar verecegini
belirtmistir (Vygotsky, 1978. akt. Daniels, 2001). Ayn1 zamanda, &grencilerinin
ozelliklerini tanimlayabilen 6gretmenlerin 6grencileri, kendilerini onaylanmis ve egitim
ortaminda kabul gérmiis hissedeceklerdir (Rendon, 2002). Elbette bu iliskinin saglikli
olmasi bir takim baska faktorlere bagldir. Ornegin smif yogunlugu ve is yiikii
ogretmenin sinifindaki 6grencileri kisisel olarak tanimasina engel olabilmektedir
(Woollacott ve ark., 2013). Bu konuda yapilan arastirmalar ve bulgular incelendiginde,
alandaki sonuglar ile ortiistiigii soylenebilir. Buna karsin, bundan sonra yapilacak olan
arastirmalarda bu konunun daha genis kapsamli ele alinmasmin daha etkili ve detayl

sonuglar sunacagi sdylenebilir.
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SONUC VE ONERILER

Arastirma sonuglar1 6gretmenlik inanislar1 ile ¢ocuklarin 6z diizenleme
becerileri arasindaki iliskiyi ortaya koymustur. Fakat bu iliski negatif yonde iligkilidir.
Bunun yami sira aragtirmanin sonucuna gore Ogretim egilimleri ile cocuklarin 6z
diizenleme becerileri arasindaki bir iliski goriilmemistir.

Arastirmanin  sonuglar1  ile literatiire dayali tartisma g6z Oniinde
bulunduruldugunda, 6gretmenlik inanmiglarinin ve 6gretmenlik egilimlerinin smif igi
uygulamalari, 6gretmenin 6z yeterlik duygusu, 6gretim yontem ve teknikleri, cocuklarin
hem akademik hem de kisisel olarak gelisimleri iizerinde etkili oldugu sonucuna
ulasilmistir

Arastirma sonuglarina dayali olarak egitimcilere ve gelecek arastirmalara
yonelik oneriler gelistirilmistir:

e Ogretmenlerin 6zellikle ilk goreve basladigr yillarda egitim aldiklar1 kurumlarca
ve supervizorlik programlari araciligi ile daha siki takip edilmeleri kendi
Ogretmenlik uygulamalarina daha yakindan ve detayli bir gozle tekrar tekrar
bakabilmeleri i¢in faydali olacaktir.

e Mevcut egitim programlarinin aksine, aday Ogretmenlerin egitimlerinin son
yillarinda degil, ilk yillarinda 6gretmenlik alaninda deneyim kazanmalar1 ve
farkl1 egitim ortamlarmi gorebilmek adina firsatlar tanmmali. Ilk yillarda yapilan
alan deneyimleri 6gretmenlik sorumlulugundan uzak, aday Ogretmenin farkli
sinif ortamlar1 gérebilmesine ve bu gozlemlerinden deneyim kazanmalar ileriki
yillarinda profesyonel Ogretmenlik uygulamalarinda kendilerine yardimci
olacaktir.

e Deneyimli ve deneyimsiz 0gretmenlerin deneyim paylasim programlari ile bir
araya gelip tecriibelerinden ve kendileri ile ilgili 68retmenlik inaniglarindan
bahsetmeleri ve bir uzmanmn gozetiminde yasadiklar1 sorunlara care
bulabilmeleri agisindan 6nemlidir. Bunun yani sira meslektaslar arasinda farklh
bilgi ve tecrilbbe paylasimlart da kendilerine destek¢i olacagi konusunda da
faydali olacaktir.

e Ara ara Ogretmenlerin aym1 okulda ya da bolgede farkli bir okuldaki bir

ogretmenin sinifina girerek onlart (degerlendirmeden) gozlemlemesi, kendisi
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icin farkli uygulamalar1 gormesine yardimci olacaktir. Bu sekilde belki de
ogretmenin uygulamak isteyip (herhangi bir sebepten) uygulayamadigi
yontemleri gozlemlemis ve kendi simifinda bunu nasil uygulayabilecegi
konusunda fikir sahibi olacaktir.

Okulun yonetimsel yapist ve 6zerklik eksikligi, 6gretmenin smnif igerisindeki
uyguladigi  durumlart  etkilemektedir. Bu  anlamda  Ogretmenlerin
uygulamalarinin egitim ve g¢ocuk gelisimi etigine uygun oldugu siirece bir
uzman gozetiminde yenilik¢i uygulamalarinda destekleyici olmalari hem
Ogretmenin 0z yeterlilik duygusunu tatmin edecektir, hem de bdylece
Ogretmenlerin uyguladigr yenilik¢i programlar ile yeni aragtirma alanlari, yeni
Ogretim yontemleri tartisilabilecektir.

Bundan sonra egitim alaninda arastirma yapacak olan arastirmacilarin
Ogretmenlerin ya da konu ile ilgili oldugunda okul yonetiminin biiylidigi,
egitim aldig1 konum ve sartlarin da gbz Onilinde bulundurulmasi, yapilan
arastirmanin bir de kiiltiirel farkliliklar acisindan degerlendirilmesinde yardimei
olacaktir.

Bu arastirma Ozellikle dgretmenlik inaniglart ve Ogretmenlerin smif iginde
yiriittiikkleri uygulamalar ile ¢ocuklarin 6z diizenleme becerileri arasindaki
iliskiyi belirlemek adina yapilmistir. Gelecekte bu konu ile ilgili arastirmalar
yapilacaginda, 6gretmenlik inaniglariin ve 6gretim egilimlerinin ¢ocuklarin 6z
diizenleme becerilerini ne derecede ve nasil etkiledigine 6grenmek adina farkl
ogretmen ve ¢ocuk degiskenleri de goz onilinde bulundurarak bakilabilir. Boyle
bir arastirmadan elde edilen sonug ile 6gretmenlerin inaniglart ve egilimlerinin
cocuklarin 6z diizenleme becerilerinin nasil ve ne yonde farklilastigin1 gérmek
adina yeni bilgiler sunacaktir.

lleride 6gretmenlerin inanislar1 ve dgretim egilimleri arastirilmak istendiginde,
sosyal duygusal gelisim alaninin farkli boyutlar1 da ele alinabilir ve aragtirmalar
yapilabilir. Ogretmen inanislart ve Ogretim egilimleri ile ilgili yapilan
arastirmalar, Ogretmenlerin calistigt okul ve smiflarinin egitim kalitesini
arttirabilir ve sonraki yeni nesil 6gretmenlere ornek teskil edebilirler. Bunun

yani sira 0gretmen inaniglar1 ve 6gretim egilimlerinin ¢ocuklarin hangi gelisim
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alanlarin1 nasil etkiledigini bilmek, sonrasinda yapilacak olan egitim
programlarina da olumlu etki edecektir.

Ogretmenlerin smiflarindaki cocuklarin 6z diizenleme becerilerindeki gelisimi
takip etmek amaci ile 6z diizenleme becerileri diizenli olarak takip edilebilir ve
bu dogrultuda 6z diizenleme becerileri zayif ya da eksik olan ¢cocuklar erken bir
donemde teshis edilebilir ve gerekli onlemler alinabilir.

Gorev yapan tiim Ogretmenlerin ruhsal ve duygusal saghgin gozetebilmek
adina, her okula bagimsiz bir psikolog ya da (gizli) bir danisman destek
verebilir. Ogretmenlerin duygu durumlarina da dikkat vererek, Ogretmenlik
mesleginde yipranma, depresyon, stres gibi faktorler en aza indirilebilir, bu da
sirastyla sinif icerisindeki ¢ocuklarin farkli gelisim alanlarinda daha saglikli

gelisebilmelerini saglayacaktir.
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EKLER
Ek la- ‘Teacher Beliefs Questionnaire’

Teaching Beliefs (items are rated on a Likert scale)
1. When children hit each other, teachers should help them to understand each other's feelings.
2.During group time, teachers should encourage children to sit and listen most of the time.

3. Teachers should plan some novel activities that will challenge children to try new experiences
(sometimes with adult assistance).

4.Teachers should encourage children to pick up their toys (with adult help) during clean-up time.
5.When a child takes a toy from another child, teachers should observe and see what happens.

6.Teachers should speak to children at their own level (e.g., use language familiar to young children,
make eye contact).

7.Teachers should talk to children like adults (e.g., use long sentences and words unfamiliar to young
children).

8.Teachers should encourage children to use good manners (even if children don't always use them).
9.When a child throws playdough one time, teachers should tell her to leave the playdough area.

10.Teachers should put a variety of interesting activities out during free choice time and then let children
make their own activity choices.

11.When children play, teachers should sit down sometimes and talk with them about what they are
doing.

12.Teachers should make children pick up all of their toys (without adult help) during clean-up time.
13.When a child throws playdough one time, teachers should remind her that playdough is for rolling.
14.When children hit each other, teachers should make them apologize (say sorry) to each other.

15.When many children in the class lose interest during story time, teachers should stop and go on to
something else.

16.When many children in the class lose interest during storytime, teachers should make them sit on their
bottoms until the story is finished.

17.When a child takes a toy from another child, teachers should intervene quickly.
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Ek 1b - ‘Teaching Intentions Questionnaire’

B. Teaching Intentions (items are rated on a Likert scale)

. | get down on the floor and play with children.

. | speak warmly to the children when | interact with them.

. I watch children play.

. I ask children open-ended questions rather than yes-no ones.
. I engage children in two-way conversations about their play.

o 01 A W N

. I am enthusiastic about children's activities and efforts (e.g., | congratulate them when they do good
job).

7. 1 help children use play materials.

8. | talk with children about their play.

9. | make suggestions for how to use materials.

10. | listen attentively when children speak to me.

11. I help children remember to clean up as they finish activities.
12. I hug and hold children.

13. I get involved in children's dramatic play.

14. 1 am firm with children when it is necessary.

15. | talk with children in order to enhance their play.

16. When children talk to me, I restate their comments.

17. When | describe what children are doing, | give extra information (e.g., "Your red car is going really
fast.").

18. | help children find activities to play with.
19. | enjoy being with children.
20. | show children the appropriate way to use play materials.
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Ek 1c - ‘Ogretmenlik inamislarr’ soru formu

Asagidaki soru formunda yer alan maddeleri kendinize en uygun olani isaretleyiniz.

Ogretmenlik inamislar1 — soru formu

1. Cocuklar birbirlerine vurdugunda Ogretmenler birbirlerinin duygularim
anlamalari i¢in onlara yardim etmelidir.

2. Ogretmenlerin grup etkinligi sirasinda ¢ogunlukla oturarak dinlemeleri
i¢in ¢ocuklar1 desteklemeleri gerekir.

3. Ogretmenler, ¢ocuklara alisgtimisin disinda etkinlikler diizenleyerek yeni
deneyimler elde etmelerini saglamalidir (kimi zaman yetiskin destegi
saglayarak

4. Ogretmenlerin toplanma-temizlik zamaninda oyuncaklar1 kaldirmalari igin
(yetiskin destegi saglayarak) c¢ocuklar1 desteklemeleri gerekir.

5. Bir cocuk bir diger ¢ocugun elinden oyuncagini aldiginda, dgretmenler
neler olacagini izlemeli ve gdzlemlemelidir.

6. Ogretmenler ¢ocuklarin seviyesine uygun sekilde konusmalidir (&rnegin
kiigiik cocuklarin asina olduklar1 dili kullanarak, goz temasinda bulunarak)

7. Ogretmenler c¢ocuklarla yetiskin gibi konusmali (6rnegin uzun ciimleler
kurarak ve kii¢iik ¢ocuklarin agina olmadiklar1 kelimler kullanarak)

8. Ogretmenler gorgii kurallarini kullanmalari i¢in ¢ocuklari desteklemelidir
(¢ocuklar siirekli olarak kullanmasa da).

9. Cocuk oyun hamurunu bir kere atsa bile, 6gretmenler ona oyun hamuru
alanindan ayrilmasini soylemeliler.

10. Oyun zamaninda 6gretmenler cesitli ilgi ¢ekici etkinlikler sunmali ve
cocuklarin kendi etkinlik se¢imini yapmalarina izin vermelidir.

11. Cocuklar oynarken, &gretmen bazen ¢ocuklarin yania oturmali ve ne
yaptiklari ile ilgili sorular sormalidir.

12. Toplanma-temizlik zamaninda 6gretmenler ¢ocuklarin oyuncaklarimi
toplamalarini saglamalidir (yetiskin destegi olmadan)

13. Cocuk oyun hamurunu bir kere atsa bile 6gretmenler oyun hamurunun
yuvarlamak i¢in kullanildigini ona hatirlatmalidir.

14. Cocuklar birbirine vurduklarinda 6gretmen bu cocuklarin birbirinden
Oziir dilemelerini saglamalidir (‘6ziir dilerim’ diyerek).

15. Siniftaki ¢ocuklarin ¢ogu hikdye zamaninda ilgisini kaybederse,
Ogretmenler etkinligi sonlandirmali ve bagka bir seyle devam etmelidir.

16. Smuftaki cocuklarm c¢ogu hikdye zamaninda ilgisini kaybederse,
ogretmenler hikaye bitene kadar onlarin oturmalarini saglamalidir.

17. Bir ¢ocuk baska bir cocugun elinden oyuncagini aldiginda, 6gretmenler
hizla miidahale etmelidir.
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Ek 1d - ‘Ogretim Egilimleri’ gozlem formu

Ogretmen: Okul/Simif: Tarih:

Baslangi¢ saati:

Bitis saati:

No. | Gozlem maddesi Gozlem sayisi

1. | Ogretmen ¢ocuklarla birlikte yere oturur ve oynar.

2. | Cocuklarla etkilesim kurarken 6gretmen onlarla sicak ve
icten bir sekilde konusur.

3. | Cocuklarin oyununu izler.

4, | Ogretmen evet-hayir sorularmin yerine ¢ocuklara acik uclu
sorular sorar.

5. | Ogretmen c¢ocuklarla oyunlar1 ile ilgili karsilikl
konugmalar yapmaya caligir

6. | Ogretmen c¢ocuklarm etkinlikleri ve gosterdikleri ¢abayla
ilgili merakini belli eder (Orn; iyi bir is cikardiklarinda
onlar tebrik etmek gibi).

7. | Ogretmen oyun materyallerini kullanmada cocuklara
yardimet olur.

8. | Ogretmen ¢ocuklarla oyunlar1 hakkinda konusur.

9. | Ogretmen materyallerin kullanimiyla ilgili &nerilerde
bulunur.

10. | Cocuklar kendisiyle konusurken 6gretmen onlari dikkatlice
dinler.

11. | Ogretmen etkinlikleri ~ bittiginde  ¢ocuklara etrafi
toparlamalar1 ve temizlemeleri gerektigini hatirlatir.

12. | Ogretmen gocuklara sarilir ve onlar1 kucaklar.

13. | Ogretmen gocuklarin dramatik oyunlarina katilir.

14. | Ogretmen gocuklara kars1 kararli davranur.

15. | Ogretmen cocuklarm oyununu gelistirmek i¢in ¢ocuklarla
konusur.

16. | Cocuklar Ogretmen ile konustugunda, Ogretmen onlarin
soylediklerini yeniden ifade eder.

17. | Ogretmen gocuklarin ne yaptigim agiklarken, ek bilgi verir
(senin kirmiz1 araban gercekten ¢ok hizli gidiyor gibi).

18. | Ogretmen gocuklara etkinlik bulmada yardimet olur.

19. | Ogretmen c¢ocuklarla olmaktan keyif aliyormus gibi
gozukdir.

20. | Ogretmen oyun materyallerinin kullanimiyla ilgili uygun

yollar1 ¢ocuklara gosterir
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Ek 2a -
Cocuk Adi (A):

Okul:

Cocuk 0z diizenleme — Cocuk formu

Listedeki no: Yasi (ay):

Ogretmeni: Tarih:

Oz Diizenleme becerileri

Sirasini Ogretmen giine baslama zamaninda ¢ocuklar ile birlikte halida oturmug sohbet ediyor.

bekleme Biitiin ¢ocuklar konusabilmek igin sirasini bekliyor. Ama (4) bir an énce konusmak
istiyor ve bunun igin sabirsizlaniyor. (A) sence égretmenine istediklerini anlatabilmek
icin ne yapar? Neden boyle yapar?

Farkli Ogretmen biitiin ¢ocuklara bir kule resmi gosteriyor “Simdi Legolarla bu kuleyi

diistinme yapmamnzt istiyorum” diyor. Ama (A) bu kuleyi yapmanin ¢ok zor oldugunu diisiiniiyor.

(Replacing | Bu durumda sence (A) ne yapar? Neden boyle yapar?

thoughts)

Odaklanma | Ogretmen ¢ocuklara sinifia bir film izleyeceklerini séyliiyor. Filmi izledikten sonra
filmle ilgili bir etkinlik yapacaklarint anlatiyor. Bu yiizden ogretmen ¢ocuklardan filmi
dikkatlice izlemelerini istiyor. Ama (A )filmi izlemek istemiyor bunun yerine bah¢ede
oyun oynamak istiyor. Sence (4) ne yapar? Neden boyle yapar?

Olumsuz Qgretmen ¢ocuklara hikdaye okurken (4) (B) ye dokunarak arkadasin rahatsiz ediyor.

davranislar Ogretmeni ()’ y1 uyartyor ve bir kez daha arkadasini rahatsiz ederse onu diigiinmesi

¥ icin mola sandalyesine oturtacagini soyliiyor. Sence (4) ne yapar? Neden boyle yapar?
sergilememe

Olumsuz Resim ¢alismast sirasinda (A)’ min ¢ok severek yaptigr resmin tizerine (B) yanhslikla

duveularin boyama yaptiklar: suyu dokiiyor. Bu durum (A)’ nin ¢ok iiziilmesine ve ofkelenmesine

e neden oluyor. Sence bu durumda (A) ne yapar? Neden béyle yapar?
erteleme
Notlar:
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Ek 2b -

Ogretmen adu:

Yas(ay):

Cocuk 6z diizenleme — Ogretmen formu
Cocuk ad1 (A):

Okul:

Listedeki no:
Tarih:

Oz Diizenleme becerileri

Sirasini Ogretmen giine baslama zamanmnda ¢ocuklar ile birlikte halida oturmus sohbet ediyor.

bekleme Biitiin ¢ocuklar konugabilmek igin sirasini bekliyor. Ama (A) bir an 6nce konusmak
istiyor ve bunun i¢in sabiwrsizlaniyor. (A) sizce 6gretmenine istediklerini anlatabilmek
icin ne yapar? Neden boyle yapar?

Farkli Biitiin cocuklara bir kule resmi gosteriyorsunuz “Simdi Legolaria bu kuleyi yapmanizi

diisiinme istiyorum” diyorsunuz. Ama (A) bu kuleyi yapmanin ¢ok zor oldugunu diisiiniiyor. Bu

(Replacing | durumda sizce (4) ne yapar? Neden béyle yapar?

thoughts)

Odaklanma | Cocuklara sinifta bir film izleyeceklerini séyliiyorsunuz. Filmi izledikten sonra filmle
ilgili bir etkinlik yapacaklarini anlatiyorsunuz. Bu yiizden ¢ocuklardan filmi dikkatlice
izlemelerini istiyorsunuz. Ama (A )filmi izlemek istemiyor bunun yerine bahg¢ede oyun
oynamak istiyor. Sizce (4) ne yapar? Neden béyle yapar?

Olumsuz Siz ¢ocuklara hikdaye okurken (4), (B) ye dokunarak arkadasin rahatsiz ediyor. (4)’ y

davranislar uyaryor ve bir kez daha arkadasim ra%_zatszz ederse onu diisiinmesi icin mola
sandalyesine oturtacaginizi soyliiyorsunuz. Sizce (4) ne yapar? Neden boyle yapar

sergilememe

Olumsuz Resim ¢calismast sirasinda (A)’ nin ¢ok severek yaptigi resmin tizerine (B) yanhslikla

duygularmi boyama yaptiklart suyu dékiiyor. Bu durum (4)" min ¢ok iiziilmesine ve ofkelenmesine
neden oluyor. Sizce bu durumda (A) ne yapar? Neden boyle yapar?

erteleme

Notlar:
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Ek 2c -
Uzman Adr:

Oz diizenlemenin alt boyutlar1 — Uzman gériisii formu

Uzmanlik Alani:

Tarih:

Oz diizenlemenin alt boyutlar

Sirasini Cocugun bir eyleme gegmeden dnce dgretmeninin yonergesini takip Uygundur I:I
bekleme etmesi, uymasi ve beklemesidir. Bu becerilerin “siram beklemelisin’, | Uygun
‘simdi arkadasinin sirasi, biraz beklemelisin’ gibi yonergelerle Degildir I:I
cocukta i¢sellestirilmesi saglanabilir. Cocuklar bu sayede bir seyleri
elde etmesi icin beklemesi gerektigini ayni zamanda duygularini ve
davraniglarini buna gore diizenlemeyi de dgrenirler (Florez, 2011;
Rimm-Kaufman, Curby, Grimm ve ark., 2009)
Ogretmen giine baslama zamaninda ¢ocuklar ile birlikte halida Uygun degilse oneriniz:
oturmus sohbet ediyor. Biitiin ¢ocuklar konusabilmek icin sirasini
bekliyor. Ama (4) bir an énce konusmak istiyor ve bunun igin
sabirsizlaniyor. (4) sence ogretmenine istediklerini anlatabilmek icin
ne yapar? Neden boyle yapar?
Farkl Cocuklar zorlanacagim diisiindiigli bir uygulamada ‘ben bunu | Uygundur I:I
diisiinme yapamam’ demek yerine ‘bu zor, fakat denemeye devam edersem | Uygun
(Replacing basarabilirim’ dﬁsﬁqcesi ile etkinlige de\./a.m ettiginde kendini igsel Degildir I:I
thoughts) a{llamda cesaretlendirerek basariya ulasabilir (Florez, 2011).
Ogretmen biitiin ¢ocuklara bir kule resmi gosteriyor “Simdi | Uygun degilse 6neriniz:
Legolarla bu kuleyi yapmanizi istiyorum” diyor. Ama (4) bu kuleyi
yapmanin ¢ok zor oldugunu diisiiniiyor. Bu durumda sence (4) ne
yvapar? Neden boyle yapar?
Odaklanma Herhangi bir etkinlik uygulanirken bu uygulamalara dikkatini | Uygundur
verebilme ve dgrenme siirecine etkin olarak katilabilme becerisidir | Uygun
(Smith-Donald, Raver, Hayes, Richardson, 2007). degildir  [_]
Ogretmen cocuklara smifta bir film izleyeceklerini séyhiyor. Filmi | Uygun degilse 6neriniz:
izledikten sonra filmle ilgili bir etkinlik yapacaklarimi anlatiyor. Bu
yiizden oOgretmen cocuklardan filmi dikkatlice izlemelerini istiyor.
Ama (A )filmi izlemek istemiyor bunun yerine bahgede oyun oynamak
istiyor. Sence (A) ne yapar? Neden boyle yapar?
Olumsuz Olumsuz davranislarinin sonucunda olusabilecek muhtemel olaylar1 | Uygundur I:l
diigtinerek o anda akhindan gegen davramsi uygulamamay: tercih | Uygun
davranislar edebilme becerisidir. Ornegin bir ¢ocugun olumsuz duygularla Degildir I:I
sergilememe akranina vurma istegini bastirarak ya da vurma eyleminden
vazgegerek ellerinin iizerine oturmasi bu tip bir beceriyi isaret eder
(Florez, 2011).
Ogretmen ¢ocuklara hikdye okurken (4) (B) ye dokunarak arkadagimi | Uygun degilse 6neriniz:
rahatsiz ediyor. Ogretmeni (A)’ yi uyariyor ve bir kez daha
arkadagsini rahatsiz ederse onu diisiinmesi i¢in mola sandalyesine
oturtacagini soyliiyor. Sence (4) ne yapar? Neden béyle yapar?
Olumsuz Cocugun akranlariyla ya da yetiskinlerle kurdugu iliskilerde ve | Uygundur
herhangi bir etkinlik sirasinda olumsuz duygular hissettiginde, bu Uygun
duygularim duygulan iliskiyi bozmamak veya etkinligi bolmemek adma disa degildir I:I
erteleme yansitmama becerisidir (Florez, 2011).
Resim ¢alismasi sirasinda (4)° nin ¢ok severek yaptigi resmin tizerine | Uygun degilse 6neriniz:
(B) yanhshkla boyama yaptiklart suyu dokiiyor. Bu durum (4)° nin
¢ok iiziilmesine ve dfkelenmesine neden oluyor. Sence bu durumda
(A) ne yapar? Neden béyle yapar?
Oneriler:

Degerli goriisleriniz igin tesekkiir ederim
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Ek 3 -

Oz diizenleme soru formlarinda alinan cevaplara gore kodlamalar

Sirasini bekleme

4 puan
3 puan

2 puan
1 puan

Parmak kaldirir, Sirasin1 bekler

Konusmak ig¢in izin ister, hem parmak kaldirip hem de ayn1 zamanda
‘Ogretmenim’ diye seslenir, arkadasinin oniine gecer / gegmeye calisir
Konusur, anlatir, cocuklara (¢ok konustuklari i¢in kizar)

Bilmiyorum, ilgisiz cevap

Farkl1 Diistinme

4 puan Dener, yapar, denemeden zor oldugunu bilemez

3 puan Bagka bir sey yapar, kiiclik yapar (revize ya da modifiye eder), yardim ister,
yarisini yapar

2 puan Kuleyi yikar, yapmaz, yapmak istemez, ben yapamam der.

1 puan Bilmiyorum, ilgisiz cevap

Odaklanma

4 puan Odaklanma, isteneni yapma, izler, bahge saatini bekler

3 puan Sorar, sansini dener, kisa bir film izlemek ister, odaklanmadan izler

2 puan Cikar, baska bir sey yapar, yaramazlik yapar, boliicli davranislar sergiler,
izlemeyecegim der

1 puan Bilmiyorum, ilgisiz cevap

Olumsuz davraniglarini sergilememe

4 puan

3 puan
2 puan
1 puan

Rahatsiz etmez, devam etmez, zarar vermez, davranisini sonlandirir, oziir
diler

Uziiliir, konusmadan kendi basina oynar

Sucu baskasina atar, devam eder, bagirir, ceza alir

Bilmiyorum, ilgisiz cevap

Olumsuz duygularini erteleme

4 puan
3 puan
2 puan

1 puan

Yeniden yapar, resmi siler, uyarir

Arkadasinin kendinden 6ziir dilemesi gerek, tiziiliir, 6ylece kalir
Ogretmenine sikayet eder, aynisin1 arkadasina da yapar, arkadasini
cimcimkler / vurur, yiter, kizar

Bilmiyorum, ilgisiz cevap
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Ek 4 - Olcegin kullanma izni
/ M Request for scale permiss: x W

« - Cf ‘ﬁ https:_//‘mail.goqglle.com/‘maiI/lJ_/O/#inbox/14987665e1b72fa3 Oiﬁ? @n@ 4 =

Google ‘ “ +Bucu EHE () ‘

 Klik hier om bureaubladmeldingen in te schakelen voor Gmail. r informatie Verbergen 1

Gmail ~ - [} [ N R Meer ~ Svntts < > N v Q-
s Burcu f:eylan <ceylanburcu90@gmail.com> 7nov. (7 dagen geleden) -~ &~ Wal io'er ricuw
aan awilcox [~/
il
I Postvak IN (19) Dear Amanda Wilcox, Amanda Herzog
Met ster | am a post graduate student at Ege University (izmir-Turkey) dep 1t of early childhood ion. In my last year I'm writing my thesis Toevoegen aan kring...
. about the relationship between teachers' beliefs and intentions and self regulatory skills of preschool children. | found your scale and | want
Belangrijk to use it if you have permission for it. B9 -
z | added a request letter with some information for the ethical committee. You don't have to sign it and scan it again. If you agree and give a
Verzonden berichten permission to use the scale, you can write me back, | can use your answer to show it to the ethical committee. Detly weergeven
Concepten (3) Sincerely yours,
» Kringen
Meer v
‘Bumu v Q . Burcu Ceylan @ 7 nov. (7 dagen geleden) -
~ Somy, | forgot to add the request letter. Sincerely yours, Burcu Ceylan
: Amanda Wilcox-Herzog 7nov. (7 dagen geleden) = &~
aan mij [+
¥A Engelsv > Nederlands~  Bericht vertalen Uitschakelen voor: Engels x

Of course - you are welcome to use the scale. Good luck with your thesis!

Amanda

From: Burcu Ceylan [ceylanburcud0@gmail.com]
Sent: Thursday, November 06, 2014 3:17 PM
To: Amanda Wilcox-Herzog
20 Subject: Request for scale permission - Beliefs and intentions

15:36

1411.2014
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