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ÖNSÖZ 

 

Ġnsanların toplum içinde yaĢamaları, diğer insanlarla sosyal iliĢkiler kurmaları, 

onlara bir takım yetkiler sağlarken, bazı sorumluluklar da getirir. Bu yetki ve sorumlulukları 

sağlıklı bir Ģekilde kullanamayan bireyler ise toplumsal kargaĢaya neden olur. Bireylerin bu 

yetki ve sorumluluklarını sağlıklı bir biçimde kullanmaları ailede, okulda ve toplumda 

alacakları eğitim ve öğretime bağlıdır. Çocuk önce aile içinde sevgi ve saygı ortamında 

büyümeli, evde anne baba ve diğer yetiĢkinler, okulda öğretmen ona iyi bir model olmalıdır. 

Oysaki çocuklarımızdan bizden görmedikleri sevgi ve saygının, iyi alıĢkanlıkların, üstün 

baĢarıların, harkulade yeteneklerin beklentisi içindeyiz. Bunun yanında sadece yakın çevresi 

değil dünyanın bir ucundaki “pop star” da çocuğa model olmaktadır. Bu küresel dünyanın 

engel olunamaz bir getirisidir. KüreselleĢme ile bizlere daha kolay ulaĢan teknoloji, 

küreselleĢen dünyayı evlerimize taĢımaktadır. Teknolojideki bu hızlı ilerleme, yaĢamı 

kolaylaĢtırmak için yapılan bu icatlar insanlar üzerinde bazı olumsuzluklar 

yaratabilmektedir. ĠletiĢim ve teknoloji alanındaki geliĢmeler bir yandan insanları birbirine 

yaklaĢtırırken bir yandan da onları en yakınlarından uzaklaĢtırabilmektedir. Dünyanın diğer 

ucundaki insanlarla iletiĢim kurabilen birey okulda veya iĢyerinde arkadaĢlarıyla, sokakta 

komĢularıyla ve hatta evde ailesiyle iletiĢim kurmakta zorluk yaĢayabilmektedir. Ġnsanlar 

sanal dünyada yaĢamayı tercih etmekte, sanal dünya da sohbet edip, oyun oynamakta hatta 

çiftlikler kurup bitki yetiĢtirip hayvan beslemektedir. Ġnsanların bu dünyayı tercih 

etmelerindeki en büyük neden ise bu dünyada sınırların ve kuralların olmaması, sorumluk 

gerektirmeyen sınırsız bir yetkiye sahip olmaları olarak gösterilebilir.       

Bu noktada mevcut sorunların çözümü ve ideal toplumun oluĢturulması için 

bazılarını unuttuğumuz bazılarını uygulamadığımız evrensel değerleri, tekrar gün yüzüne 

çıkarıp günlük hayatımızda uygulamaya baĢlamalıyız ve mümkün olduğunca erken harekete 

geçmeliyiz. Bunun için önce çocuğun ilk okulu olan aile, bundan sonra ise resmi bir eğitim 

kurumu olarak okul öncesi eğitim bu görevi üstlenmelidir.  Değerlerin kazandırılması 

çocukların sosyal ve duygusal geliĢimlerine de katkı sağlayacak, bir döngü olarak sosyal ve 

duygusal yönden geliĢmiĢ bireyler değerlerini tutum ve davranıĢ olarak daha sağlıklı 

sergileyebileceklerdir. Bununla birlikte değerlerin öğretimi yalnızca sosyal hayatın 

düzenlenmesine değil aynı zamanda bireyin akademik ve özel yaĢamlarında baĢarıya 

ulaĢmasına da katkı sağlayacaktır. 
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Bu araĢtırmada anasınıfına devam eden altı yaĢ çocuklarına uygulanan değerler 

eğitimi programının çocukların sosyal ve duygusal geliĢimlerine etkisi incelenmiĢtir. 

ÇalıĢmadan elde edilen bulguların, değerler eğitiminin çocukların sosyal duygusal 

geliĢimlerine etkisi ve değer öğretimine erken yaĢlarda baĢlamanın önemine dikkat çekmek, 

farklı düzeylerde değerler eğitim programlarının geliĢtirilmesine katkı sağlamak açısından 

faydalı olacağı düĢünülmektedir. 

Bu çalıĢmada, bana yardım eden ve destek sağlayan, akademik geliĢimime ve 

araĢtırmaya katkı sağlayan kiĢilere teĢekkür etmek istiyorum. 

Yüksek lisansla baĢladığım akademik yaĢantımda önce yüksek lisans, Ģimdide 

doktora tez danıĢmanlığımı yapan, bugüne kadar önemli kararlarımda bana destek olan, 

akademik yaĢantımın Ģekillenmesinde büyük rol oynayan, çalıĢmalarımın her aĢamasında 

akademik bilgi ve deneyimleriyle bana ıĢık tutan danıĢmanım sayın Doç. Dr. M. Engin 

DENĠZ‟e teĢekkürlerimi bir borç bilirim.  

Lisans yaĢantımla birlikte hocam olan, asistanlığımda, yüksek lisans ve doktora 

çalıĢmalarım süresince her zaman kapısını çalabildiğim, fikirlerimi demokratik bir ortamda 

tartıĢabildiğim, akademik geliĢimim konusunda her zaman kolaylık sağlayan, sıra dıĢı bakıĢ 

açısıyla bana yol gösteren sayın hocam Prof. Dr. Ramazan Arı‟ya sonsuz teĢekkür ederim. 

Tez izleme komitemde yer alan ve tezimin Ģekillenmesinde fikirlerini aldığım çok 

değerli hocam Yard. Doç. Dr. Aysel ÇağdaĢ‟a teĢekkür ederim. Değerler eğitimi konusunda 

çalıĢmama destek olan, fikirlerini ve kaynaklarını benimle paylaĢan değerli hocam Dr. 

Bülent Dilmaç‟a, programımın hazırlanması sırasında fikir ve önerileriyle programımı 

geliĢtirmeme yardımcı olan sayın hocam Dr. Gülden Uyanık Balat‟a teĢekkrülerimi sunarım. 

Uygulamama destek olan öğretmenlere, anlayıĢları ve yardımları için, araĢtırmama katılan 

öğrencilerime bana tekrar anasınıfı öğretmenliği duygusunu yaĢattıkları için teĢekkür ederim.    

Program uygulamalarımız aynı dönemlere denk gelen, deneyimlerimizi, 

duygularımızı ve düĢüncelerimizi paylaĢtığımız çok sevgili arkadaĢım Sema 

BüyüktaĢkapu‟ya,  yaĢamımızın birçok noktasındaki benzerliklerin bizi birbirimize daha çok 

yaklaĢtırdığına inandığım sevgili arkadaĢım Neslihan DurmuĢoğlu Saltalı‟ya teĢekkür 

ederim.   

Yıllar önce “gidebildiğin yere kadar git kızım” diyerek beni yüreklendiren dedeme, 

programımın uygulama aĢamasından yazımına kadar her zor anımda yanımda olan, bana 
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anne babalık yapmakla kalmayıp torunları Nil‟e dedelik ve anneannelik yapan bizi yalnız 

bırakmayan aileme sonsuz teĢekkürler.  

Tezimin programını yazarken hissettiğim varlığını, uygulamalarım esnasında küçük 

tekmeleriyle daha da hissettiren ve Ģimdi tatlı gülücüğü, kokusu ve sesiyle benim en büyük 

motive kaynağım, yaĢam kaynağım olan can kızım Nil‟e hep yanımda olduğu için binlerce 

teĢekkürler.    

En büyük teĢekkür ise canım eĢim Ersin Samur‟a… Hayatıma girdiğinden beri 

hayatımı zorlaĢtırmayıp kolaylaĢtırdığın, tezim için koyduğum ilk noktadan son noktaya 

kadar verdiğin emek, programım için Ģarkılar yazarken bile bana eĢlik ettiğin, hatta 

söylediğin ve beni güldürdüğün, en çekilmez olduğum anlarda bile benim yanımda olduğun, 

sabırla beni dinleyip sabırla fikirler ürettiğin ve bu yorucu süreçte kızımıza çok iyi babalık 

yaptığın için sana binlerce kez teĢekkür ederim…  

 

       AyĢe ÖZTÜRK SAMUR 
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ÖZET 

 

Bu araĢtırmada Değerler Eğitimi Programının anasınıfına devam eden altı yaĢ 

çocuklarının sosyal duygusal geliĢimlerine etkisi incelenmiĢtir. AraĢtırmanın bağımlı 

değiĢkeni anasınıfına devam eden altı yaĢ çocuklarının “sosyal ve duygusal 

geliĢimleri”; bağımsız değiĢkeni ise “değerler eğitimi programı”dır.  

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu, Konya ili Milli Eğitim Müdürlüğü‟ne bağlı 

okullardan tesadüfî küme örnekleme yöntemi ile seçilen, Çumralıoğlu Ġlköğretim 

Okulunun anasınıflarında eğitim görmekte olan, altı yaĢ grubundaki 22 deney 22 

kontrol grubu olmak üzere toplam 44 öğrenci oluĢturmuĢtur.  

AraĢtırmada veri toplama aracı olarak, genel bilgi formu, Epstein ve Synhorst (2009) 

tarafından geliĢtirilen ve Öztürk Samur, Deniz, DurmuĢoğlu Saltalı ve Arı (2009) 

tarafından Türkçe'ye uyarlanıp altı yaĢ çocukları için geçerlik ve güvenilirlik 

çalıĢmaları yapılan Okul Öncesi DavranıĢsal ve Duygusal Dereceleme Ölçeği 



 x 

(Preschool Behavioral and Emotional Rating Scale PreBERS) kullanılmıĢtır. Ölçek, 

çocuklar için, program öncesi ve sonrasında öğretmenleri tarafından doldurulmuĢ; 

ayrıca deney grubu için eğitim programı bitiminden sekiz hafta sonra tekrar 

doldurulmuĢtur.  

AraĢtırmadan elde edilen veriler SPSS 14.0 paket programıyla analiz edilmiĢ, 

verilerin analizinde; frekans ve yüzde,  Mann Whitney U Testi,  Wilcoxon 

EĢleĢtirilmiĢ Ġki Örnek Testi uygulanmıĢ,  bulgular aĢağıda özetlenmiĢtir: 

 Deney ve kontrol gruplarının duyguları düzenleme, okul hazırbulunuĢluğu, 

sosyal güven, toplam sosyal duygusal geliĢim son test puanları arasında 

deney grubu lehine anlamlı bir farklılaĢma bulunmuĢtur. Aileye aitlik 

puanlarında anlamlı bir farklılaĢma bulunamamıĢtır. 

 Deney grubu çocukların duyguları düzenleme, okul hazırbulunuĢluğu, 

sosyal güven, aileye aitlik, toplam sosyal ve duygusal geliĢim öntest/sontest 

puanları arasında anlamlı bir fark bulunurken, sontestlerin öntestlerden 

anlamlı düzeyde yüksek olduğu sonucu ortaya çıkmıĢtır. 

 Kontrol grubu çocukların duyguları düzenleme, okul hazırbulunuĢluğu, 

sosyal güven, toplam sosyal ve duygusal geliĢim öntest/sontest puanları 

arasında anlamlı bir farklılaĢma bulunmamıĢtır. Aileye aitlik, alt boyutunda 

ise sontestlerin öntestlerden anlamlı düzeyde yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. 

 Deney grubu çocukların sontest/izleme testi ölçümleri arasında anlamlı bir 

farklılaĢma bulunmamıĢtır. Bu sonuç eğitim programının etkilerinin kalıcı 

olduğu Ģeklinde yorumlanmıĢtır. 

 

Elde edilen sonuçlar doğrultusunda, değerler eğitimi programının çocukların sosyal 

duygusal geliĢimlerini olumlu yönde desteklediğini söyleyebiliriz. 
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Tezin Ġngilizce Adı Effects of Values Education Program on Social 

Emotional Development of Six Year Old Children 

 

ABSTRACT 

 

In this study, effects of Values Education Program on social emotional development 

of six year old children attending preschool are examined. Dependent variable of the 

study is “social emotional development” of six year old children attending preschool; 

and independent variable is Values Education Program. 

The study was implemented in Cumralıoğlu Ġlköğretim Okulu bound to Konya 

National Education Authority. The school is randomly chosen and study group of the 

research composed of six year old 44 students (22 experiential group, 22 control 

group) attending preschool classes in this school.  

As data collection devices general information form and Preschool Behavioral and 

Emotional Rating Scale (PreBERS) developed by Epstein and Synhorst (2009). 

PreBERS‟ adaptation into Turkish and validity and reliability study for six year old 
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children is done by Öztürk Samur, Deniz, DurmuĢoğlu Saltalı and Arı (2009). The 

scale is filled by teacher for children before the study, at the end of the study and 8 

weeks later for the experiential group again.  

Data gathered in the study is analyzed with SPSS 14.0. While analyzing data 

frequency, ratio, Mann Whitney U Test, Wilcoxon Signed-rank Test are used and 

findings are summarized below: 

 There is a significant difference between experiential and control groups‟ 

scores from emotional regulation, school readiness, social confidence and 

total post-test social emotional development in favor of experiential group. 

There isn‟t a significant difference in family involvement scores. 

 There is a significant difference between pre-test and post-test scores of 

experiential group from school readiness, social confidence, family 

involvement and total social emotional development; it is seen that post test 

scores are significantly higher than pre-test scores. 

 There is not a significant difference between pre-test and post test scores of 

control group from emotional regulation, school readiness, social confidence, 

and total social emotional development. In family involvement sub-

dimension post-test scores are significantly higher than pre-test scores.    

 There isn‟t a significant difference between experiential group‟s post-test 

scores and monitoring test scores. This finding can be interpreted as the 

effects of the education program are long lasting.  

In the light of the findings it can be said that Values Education Program supports 

children‟s social emotional development in a positive way. 
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BÖLÜM I 

GĠRĠġ 

1.1. Problem 

GeliĢen teknoloji, bilgi oluĢturma ve aktarımı sürecinde eğitime büyük ivmeler 

kazandırmıĢtır. Ġnsanlar arasındaki bilgi alıĢveriĢi hızlanırken, insan-insan iliĢkisi 

zayıflamıĢ; ikincil hale gelmiĢtir. Bilgi iletiĢim araçları, bilgi aktarırken ne yazık ki 

değer aktaramamıĢtır. Bu yetersizlik eğitim kurumlarındaki değerler eğitimini daha 

da önemli kılmıĢtır (Çağlar, 2010).   

Değerler insanların duygu, düĢünce ve davranıĢ boyutlarıyla yakından ilgilidir. 

Sosyal bilimciler değerlerin, insan davranıĢlarını açıklamada temel bir öneme sahip 

olduğunu ifade etmektedir (KuĢdil ve KağıtçıbaĢı, 2000). Değerler, davranıĢı 

yönlendiren tutumlar için genel bir çerçeveyi biçimlendirir ve bu çerçevede bireyin 

diğerlerine karĢı davranıĢlarını yönlendirir (Demirhan ĠĢcan, 2007). Belkin (1988) 

değerlerin, bir yandan bireysel tutum ve davranıĢları, biliĢsel süreçleri etkilediğini, 

diğer yandan toplumun kültürel kalıplarıyla etkileĢimde bulunduğunu ve onları 

yansıttığını ifade eder. Psikoloji, sosyoloji ve antropoloji gibi değer kavramı ile 

yakından ilgili davranıĢ bilimcilerince geliĢtirilen yöntemler ve ulaĢılan sonuçlar 

bakımından, değer kavramı üzerinde büyük çapta tutarlılık kazanıldığı 

görülmektedir. Sonuç olarak, bireylerin her davranıĢı dolaylı ya da dolaysız olarak 

değerler tarafından yönlendirilmektedir görüĢüne ulaĢılmıĢtır (Akt.: Özgüven, 2003). 

Sosyal davranıĢ olarak adlandırılan değerler, hemen hemen tüm davranıĢ 

türlerinin “sosyal eylem, tutumlar, ideoloji, değerlendirmeler, ahlâki yargılar ve 

gerekçeler, kendini diğerleriyle karĢılaĢtırmalar, kendini diğer insanlara ifade etme 

ve diğerlerini etkileme giriĢimlerinin” belirleyici etkenidir (Rokeach, 1973). 

Değerlerle ilgili yapılan araĢtırmalarda özellikle “ sorumluluk, eĢitlik, adalet, 

özgürlük, hoĢgörü, saygı, güdüleme, güven, bağlılık, özerklik, hırs, doğruluk, cesaret, 

saygı, kendine güven, hoĢgörü, yardımseverlik, dürüstlük, sevgi, itaat, baĢarı” gibi 

değerler öne çıkmaktadır. Bu değerlere sahip ve bu değerlerini davranıĢ haline 

getiren bireyler yetiĢtirmek ise eğitim kurumlarının görevlerinden biridir fakat eğitim 
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kurumları kendilerinden beklenen bu görevi karĢılamakta güçlük çekmektedir 

(Çağlar, 2005). Oysa okul değerler üzerine inĢa edilmiĢ bir yaĢama ve öğrenme 

alanıdır. Okul yaĢamını, okulda herkes tarafından kabul edilip paylaĢılan değerler 

Ģekillendirir. Yine aynı değerler, okul dıĢındaki iliĢkilerin de belirleyicisi ve 

düzenleyicisidir. Okulun verdiği hizmetin, niteliği ve sonucunu oluĢturur (Turan ve 

Aktan, 2008).  

Erken çocukluk, değerlere iliĢkin bilgilerin temelinin atıldığı ilk dönemdir. 

Değerler, pek çok kaynaktan beslenerek geliĢmektedir ve özellikle küçük çocuklarda 

iyi davranıĢlara iliĢkin deneyimlerin oldukça çeĢitli olması önemlidir. Çocuklar, 

değerlere iliĢkin bilgileri yaĢamları boyunca öğrenmektedirler ama ilk bilgiler erken 

dönemde kazanılmaya baĢlanmaktadır. Bu süreç yaĢam boyu devam etmekte fakat 

temel değerler bu dönemde oluĢmaktadır (Balat ve Dağal, 2006). Okul öncesi 

dönem, çocuğun, içinde yaĢadığı toplumun değer yargılarını ve o toplumun kültürel 

yapısına uygun davranıĢ ve alıĢkanlıkları kazanmaya baĢladığı bir dönemdir (Bilir ve 

Bal, 1989). Olumlu erken deneyimler sonraki davranıĢ ve düĢünce süreçlerinin 

sağlıklı geliĢimi için, gerekli temeli sağlar (Gunnar ve Barr, 1998). 

Okula baĢlarken gerekli bir takım sosyal ve duygusal yeteneklere sahip 

olmayan çocuklar okulun beklentilerini yerine getirememekte, arkadaĢlık kurma ve 

baĢkalarıyla uyum içerisinde bir arada yaĢama becerilerini gösterememektedir. Hatta 

sıklıkla bu çocuklar farkında olmadan diğer çocuklar üzerinde negatif ve yıkıcı 

etkiler yapmaktadır (Walker ve Golly, 1999). AraĢtırmalar, okul öncesi dönemde öz 

denetim yetersizliği ve duygularını ifade etmede sorunları olan, kavgacı, uyumsuz 

davranıĢlar gösteren çocukların, yaĢamın ileriki yıllarında sosyal adaptasyon 

sorunları ve duygusal bozukluklar yaĢadıklarını göstermiĢtir (Egeland, Yates, 

Appleyard ve Van Dulmen, 2002). Ġngiltere gibi geliĢmiĢ endüstriyel toplumlarda 

çocukların sosyal duygusal sağlıklarına olan ilgi onların fiziksel sağlıklarına olan 

ilginin önüne geçmeye baĢlamakta, duygusal ve davranıĢsal problemler çocukların 

yetersizliğinin temel kaynağını oluĢturmaktadır (Bone ve Meltzer, 1986). Bu nedenle 

erken çocukluk döneminde eğitimin ailden sonraki basamağı olan okul öncesi eğitim 

kurumlarının çocuğun biliĢsel geliĢimlerinin yanında sosyal duygusal geliĢimlerini 
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desteklenme yönünde çok büyük sorumlulukları vardır. Bu desteği, kiĢilerin tutum ve 

davranıĢlarını yönlendiren değerlerin öğretimi yoluyla sağlayabilir.  Böylece, 

toplumların geleceğini belirleyen değerlerin çocuklara hayatın ilk yıllarından itibaren 

kazandırılması yalnızca değer geliĢimi için değil sosyal duygusal yönden de çocuğun 

geliĢimine katkı sağlayacağı düĢünülmektedir.  Bu nedenle, çocukların 

öğrenmelerine ve sosyal duygusal yönden geliĢimlerine en uygun zemini oluĢturmak 

amacıyla, değerleri kazandırmaya ve geliĢtirmeye yönelik değerler eğitimi programı 

oluĢturulmuĢtur. Bu doğrultuda, hazırlanan değerler eğitimi programı çocuklara 

uygulanmıĢ, çocukların sosyal ve duygusal geliĢimlerine etkisi incelenmiĢtir. 

1.2. Amaç 

Bu araĢtırmanın temel amacı; “Okul öncesi eğitim kurumuna devam eden altı 

yaĢ çocuklarına uygulanan değerler eğitimi programı, çocuğun sosyal ve duygusal 

geliĢimini (duyguları düzenleme, okul hazırbulunuĢluğu, sosyal güven, aileye aitlik, 

toplam sosyal ve duygusal geliĢim) etkilemekte midir?” sorusuna cevap aramaktır. 

1.2.1. Alt Amaçlar 

Yukarıdaki genel amaca bağlı olarak aĢağıdaki sorulara cevap aranmıĢtır;  

1.0. Deney grubu çocuklarının, sosyal ve duygusal geliĢim (duyguları 

düzenleme, okul hazırbulunuĢluğu, sosyal güven, aileye aitlik, toplam sosyal ve 

duygusal geliĢim) öntest/sontest puan ortalamaları arasında anlamlı düzeyde fark var 

mıdır? 

1.1. Deney grubu çocuklarının, duyguları düzenleme öntest/sontest puan 

ortalamaları arasında anlamlı düzeyde fark var mıdır? 

1.2. Deney grubu çocuklarının, okul hazırbulunuĢluğu öntest/sontest puan 

ortalamaları arasında anlamlı düzeyde fark var mıdır? 

1.3. Deney grubu çocuklarının, sosyal güven öntest/sontest puan ortalamaları 

arasında anlamlı düzeyde fark var mıdır? 
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1.4. Deney grubu çocuklarının, aileye aitlik öntest/sontest puan ortalamaları 

arasında anlamlı düzeyde fark var mıdır? 

1.5. Deney grubu çocuklarının, toplam sosyal ve duygusal geliĢim 

öntest/sontest puan ortalamaları arasında anlamlı düzeyde fark var mıdır? 

2.0. Kontrol grubu çocuklarının, sosyal ve duygusal geliĢim (duyguları 

düzenleme, okul hazırbulunuĢluğu, sosyal güven, aileye aitlik, toplam sosyal ve 

duygusal geliĢim) öntest/sontest puan ortalamaları arasında anlamlı düzeyde fark var 

mıdır? 

2.1. Kontrol grubu çocuklarının, duyguları düzenleme öntest/sontest puan 

ortalamaları arasında anlamlı düzeyde fark var mıdır? 

2.2. Kontrol grubu çocuklarının, okul hazırbulunuĢluğu öntest/sontest puan 

ortalamaları arasında anlamlı düzeyde fark var mıdır? 

2.3. Kontrol grubu çocuklarının, sosyal güven öntest/sontest puan ortalamaları 

arasında anlamlı düzeyde fark var mıdır? 

2.4. Kontrol grubu çocuklarının, aileye aitlik öntest/sontest puan ortalamaları 

arasında anlamlı düzeyde fark var mıdır? 

2.5. Kontrol grubu çocuklarının, toplam sosyal ve duygusal geliĢim 

öntest/sontest puan ortalamaları arasında anlamlı düzeyde fark var mıdır? 

3.0. Deney ve kontrol grubu çocuklarının, sosyal ve duygusal geliĢim 

(duyguları düzenleme, okul hazırbulunuĢluğu, sosyal güven, aileye aitlik, toplam 

sosyal ve duygusal geliĢim) sontest puan ortalamaları arasında anlamlı düzeyde fark 

var mıdır? 

3.1. Deney ve kontrol grubu çocuklarının, duyguları düzenleme sontest puan 

ortalamaları arasında anlamlı düzeyde fark var mıdır? 

3.2. Deney ve kontrol grubu çocuklarının, okul hazırbulunuĢluğu sontest puan 

ortalamaları arasında anlamlı düzeyde fark var mıdır? 
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3.3. Deney ve kontrol grubu çocuklarının, sosyal güven sontest puan 

ortalamaları arasında anlamlı düzeyde fark var mıdır? 

3.4. Deney ve kontrol grubu çocuklarının, aileye aitlik sontest puan 

ortalamaları arasında anlamlı düzeyde fark var mıdır? 

3.5. Deney ve kontrol grubu çocuklarının, toplam sosyal ve duygusal geliĢim 

sontest puan ortalamaları arasında anlamlı düzeyde fark var mıdır? 

4.0. Deney grubu çocuklarının, sosyal ve duygusal geliĢim (duyguları 

düzenleme, okul hazırbulunuĢluğu, sosyal güven, aileye aitlik, toplam sosyal ve 

duygusal geliĢim) sontest/izleme testi kalıcılık puan ortalamaları arasında anlamlı 

düzeyde fark var mıdır? 

4.1. Deney grubu çocuklarının, duyguları düzenleme sontest/izleme testi 

kalıcılık puan ortalamaları arasında anlamlı düzeyde fark var mıdır? 

4.2. Deney grubu çocuklarının, okul hazırbulunuĢluğu sontest/izleme testi 

kalıcılık puan ortalamaları arasında anlamlı düzeyde fark var mıdır? 

4.3. Deney grubu çocuklarının, sosyal güven sontest/izleme testi kalıcılık 

ortalamaları arasında anlamlı düzeyde fark var mıdır? 

4.4. Deney grubu çocuklarının, aileye aitlik sontest/izleme testi kalıcılık puan 

ortalamaları arasında anlamlı düzeyde fark var mıdır? 

4.5. Deney grubu çocuklarının, toplam sosyal ve duygusal geliĢim 

sontest/izleme testi kalıcılık puan ortalamaları arasında anlamlı düzeyde fark var 

mıdır? 

1.3. Denenceler 

Değerler Eğitimi Programının çocukların duyguları düzenleme, okul 

hazırbulunuĢluğu, sosyal güven, aileye aitlik, toplam sosyal ve duygusal geliĢim 

puan ortalamalarına etkisi ile ilgili olarak;  
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1.0. Deney grubu çocuklarının, sosyal ve duygusal geliĢim (duyguları 

düzenleme, okul hazırbulunuĢluğu, sosyal güven, aileye aitlik, toplam sosyal ve 

duygusal geliĢim) sontest puan ortalamaları öntest puan ortalamalarından anlamlı 

düzeyde yüksektir. 

1.1. Deney grubu çocuklarının, duyguları düzenleme sontest puan ortalamaları 

öntest puan ortalamalarından anlamlı düzeyde yüksektir. 

1.2. Deney grubu çocuklarının, okul hazırbulunuĢluğu sontest puan 

ortalamaları öntest puan ortalamalarından anlamlı düzeyde yüksektir. 

1.3. Deney grubu çocuklarının, sosyal güven sontest puan ortalamaları öntest 

puan ortalamalarından anlamlı düzeyde yüksektir. 

1.4. Deney grubu çocuklarının, aileye aitlik sontest puan ortalamaları öntest 

puan ortalamalarından anlamlı düzeyde yüksektir. 

1.5. Deney grubu çocuklarının, toplam sosyal ve duygusal geliĢim sontest puan 

ortalamaları öntest puan ortalamalarından anlamlı düzeyde yüksektir. 

2.0. Kontrol grubu çocuklarının, sosyal ve duygusal geliĢim (duyguları 

düzenleme, okul hazırbulunuĢluğu, sosyal güven, aileye aitlik, toplam sosyal ve 

duygusal geliĢim) öntest/sontest puan ortalamaları arasında anlamlı düzeyde fark 

yoktur. 

2.1. Kontrol grubu çocuklarının, duyguları düzenleme öntest/sontest puan 

ortalamaları arasında anlamlı düzeyde fark yoktur. 

2.2. Kontrol grubu çocuklarının, okul hazırbulunuĢluğu öntest/sontest puan 

ortalamaları arasında anlamlı düzeyde fark yoktur. 

2.3. Kontrol grubu çocuklarının, sosyal güven öntest/sontest puan ortalamaları 

arasında anlamlı düzeyde fark yoktur. 

2.4. Kontrol grubu çocuklarının, aileye aitlik öntest/sontest puan ortalamaları 

arasında anlamlı düzeyde fark yoktur. 
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2.5. Kontrol grubu çocuklarının, toplam sosyal ve duygusal geliĢim 

öntest/sontest puan ortalamaları arasında anlamlı düzeyde fark yoktur. 

3.0. Deney ve kontrol grubu çocuklarının, sosyal ve duygusal geliĢim 

(duyguları düzenleme, okul hazırbulunuĢluğu, sosyal güven, aileye aitlik, toplam 

sosyal ve duygusal geliĢim) sontest puan ortalamaları arasında anlamlı düzeyde fark 

vardır. 

3.1. Deney ve kontrol grubu çocuklarının, duyguları düzenleme sontest puan 

ortalamaları arasında anlamlı düzeyde fark vardır. 

3.2. Deney ve kontrol grubu çocuklarının, okul hazırbulunuĢluğu sontest puan 

ortalamaları arasında anlamlı düzeyde fark vardır. 

3.3. Deney ve kontrol grubu çocuklarının, sosyal güven sontest puan 

ortalamaları arasında anlamlı düzeyde fark vardır. 

3.4. Deney ve kontrol grubu çocuklarının, aileye aitlik sontest puan 

ortalamaları arasında anlamlı düzeyde fark vardır. 

3.5. Deney ve kontrol grubu çocuklarının, toplam sosyal ve duygusal geliĢim 

sontest puan ortalamaları arasında anlamlı düzeyde fark vardır. 

Değerler Eğitimi Programının kalıcılığı ile ilgili olarak;  

4.0. Deney grubu çocuklarının, sosyal ve duygusal geliĢim (duyguları 

düzenleme, okul hazırbulunuĢluğu, sosyal güven, aileye aitlik, toplam sosyal ve 

duygusal geliĢim) sontest/izleme testi kalıcılık puan ortalamaları arasında anlamlı 

düzeyde fark yoktur. 

4.1. Deney grubu çocuklarının, duyguları düzenleme sontest/izleme testi 

kalıcılık puan ortalamaları arasında anlamlı düzeyde fark yoktur. 

4.2. Deney grubu çocuklarının, okul hazırbulunuĢluğu sontest/izleme testi 

kalıcılık puan ortalamaları arasında anlamlı düzeyde fark yoktur. 
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4.3. Deney grubu çocuklarının, sosyal güven sontest/izleme testi kalıcılık puan 

ortalamaları arasında anlamlı düzeyde fark yoktur. 

4.4. Deney grubu çocuklarının, aileye aitlik sontest/izleme testi kalıcılık puan 

ortalamaları arasında anlamlı düzeyde fark yoktur. 

4.5. Deney grubu çocuklarının, toplam sosyal ve duygusal geliĢim 

sontest/izleme testi kalıcılık puan ortalamaları arasında anlamlı düzeyde fark yoktur. 

1.4. AraĢtırmanın Önemi 

Çocuk, fiziksel, sosyal, duygusal ve biliĢsel yönlerden bir bütün içinde geliĢir 

ve bu alanlardan birinde yaĢanacak aksaklıklar çocuğun diğer alanlardaki geliĢimini 

etkileyeceği gibi çocuğun gelecek yaĢantısını da olumsuz yönde etkileyecektir. 

Ġnsanların tutum ve davranıĢlarına yön veren değerlerin erken çocukluk döneminde 

öğretilmesinin çocuğun sosyal ve duygusal geliĢimindeki etkisiyle ilgili ülkemizde 

yapılmıĢ bir araĢtırma bulunamamıĢtır.    

Dolayısıyla bu araĢtırmadan elde edilecek bulgular;  

1. Altı yaĢ çocuklarına verilen değerler odaklı bir eğitim programının, 

çocukların, duyguları düzenleme, okul hazırbulunuĢluğu, sosyal güven, aileye aitlik 

ve toplam sosyal ve duygusal geliĢimlerine etkisinin belirlenmesi açısından,  

2. Okul öncesi eğitim alanında çalıĢan öğretmenlere, çocukların sosyal ve 

duygusal geliĢimleriyle ilgili farklı bir bakıĢ açısı kazandırmak, bu konuya ilgilerini 

ve dikkatlerini çekmek açısından, 

3. Okul öncesi eğitim alanında çalıĢan öğretmenlerin çocukların değer 

öğretimlerine ilgisini çekmek açısından,  

4. Konu ile ilgili bundan sonra yapılacak çalıĢmalarda, araĢtırmacılara yol 

gösterici olması açısından yararlı olacağı beklenmektedir.  

1.5. Sayıltılar 

AraĢtırmada aĢağıdaki sayıltılar kabul edilmiĢtir.  
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1. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu oluĢturan çocukların normal geliĢim 

gösterdikleri, 

2. Kontrol altına alınamayan çeĢitli değiĢkenlerin (zekâ, zaman vs.) deney 

ve kontrol grubunu aynı derecede etkilediği, 

3. Deney grubu ve kontrol grubundaki çocukların uygulama süresince 

araĢtırmanın sonucunu etkileyecek bir etkileĢimde bulunmadıkları, 

4. AraĢtırma verilerini toplarken, çalıĢma grubunu oluĢturan çocuklar için, 

öğretmenlerin doldurduğu Okul Öncesi DavranıĢsal ve Duygusal Dereceleme Ölçeği 

(OÖDDDÖ)‟ni içten cevapladıkları kabul edilmiĢtir. 

1.6. Sınırlılıklar 

 Bu araĢtırma;  

1. Daha önce sosyal ve duygusal geliĢim konusunda destekleyici herhangi bir 

eğitim almamıĢ çocuklarla, 

2. Normal geliĢim gösteren çocuklarla 

3. AraĢtırmada kullanılan Okul Öncesi DavranıĢsal ve Duygusal Dereceleme 

Ölçeği (OÖDDDÖ)‟nden elde edilen verilerle sınırlıdır.  

1.7. Tanımlar 

Değer: Özel bir davranıĢ tarzına veya karĢıt bir duruma karĢılık kiĢisel ve 

sosyal tercihlerin durumlarını gösteren inançtır (Rokeach, 1973).  

Değerler Eğitimi Programı: Çocuklarda, barıĢ, sorumluluk, paylaĢma ve 

iĢbirliği değerlerini geliĢtirmeyi amaçlayan bir eğitim programıdır. 

Sosyal GeliĢim:   Bireyin doğduğu andan itibaren içinde bulunduğu çevrenin, 

kültürün değerlerine ve davranıĢlarına uyum sağlama sürecidir ( Uysal, 1996). 

Duygusal GeliĢim: KiĢinin duygusal okuryazarlığının geliĢmesiyle birlikte 

çevresiyle, yetiĢkinlerle, akranlarıyla sağlıklı iliĢkiler kurup yürütebilmesi, kiĢisel 
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duygularını tanıyıp adlandırabilmesi ve bunları uygun Ģekilde ifade edebilmesini 

kapsar (Hromek ve Roffey, 2009)     
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BÖLÜM II 

KAVRAMSAL ÇERÇEVE VE ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

2.1. Değer Kavramı 

Değerler; inanılan, arzu edilen ve davranıĢlar için bir ölçek olarak kullanılan 

olgulardır. Ġlk defa Znaniecki tarafından sosyal bilimlere kazandırılan değer kavramı, 

Latince “kıymetli olmak” veya “güçlü olmak” anlamlarına gelen “valere” kökünden 

türetilmistir (Bilgin, 1995). Değer problemi, “iyi nedir?”, “güzel nedir?”, “doğru 

nedir?” gibi sorularla felsefede değerlendirme problemi ve değerler problemi olarak 

ortaya çıkmaktadır. Saygı, dürüstlük, adalet, eĢitlik gibi kiĢilerarası iliĢkilerin 

temelindeki anlamla ilgili sorular ortaya koymak veya sanat, bilim, ahlâk gibi insan 

baĢarılarının özelliklerini araĢtırmak ise farklı değerleri problem haline getirmektir 

(Kuçuradi, 1998). 

TDK (2010) sözlüğünde değer; “bir Ģeyin önemini belirlemeye yarayan soyut 

ölçü, bir Ģeyin değdiği karĢılık, kıymet, bir Ģeyin para ile ölçülebilen karĢılığı, bedel, 

kıymet, paha, valör; üstün nitelik, meziyet, kıymet”, felsefede “kiĢinin isteyen, gereksinim 

duyan bir varlık olarak nesne ile bağlantısında beliren Ģey”, matematikte “bir değiĢkenin 

veya bilinmeyenin sayı ile anlatımı”,  “bir ulusun sahip olduğu sosyal, kültürel, ekonomik ve 

bilimsel değerlerini kapsayan maddi ve manevi ögelerin bütünü”  olarak tanımlanmıĢtır. 

MEB (2002) değer kavramını, düĢünme biçimini, davranıĢları ve olaylara verilen 

tepkileri belirleyen, okulun sahip olduğu özellikler, Büyükdüvenci (2002) bir 

nesneyle ona ilgi duyan özne arasındaki iliĢki, Güngör (1998) bir Ģeyin arzu edilebilir 

veya edilemez olduğu hakkındaki inanç, Silah (2000) kültürün bir parçası ve kültüre 

anlam veren ölçütler, Çağlar (2005) ise var olan Ģeyleri ya da süreçleri evrenin bir 

parçası yapan anlam kalıpları olarak tanımlar. 

Aydın (2003) değerler hakkındaki tanımları Ģöyle özetler. 

 Değerler; inançları içeren ve dolayısıyla da aĢkınlıklar taĢıyan olgulardır. 

 Fertlerin yapıp ettiklerini rasyonelleĢtirip içselleĢtirmelerine imkân verirler. 

 Genelde ilgi gösterilen, arzu edilen Ģeylerdir. 
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 Her alanla ilgilidirler ve ana alanların kendine özgü değerleri vardır. 

 Farklı kaynak ve içeriklere sahip olsalar da bir biçimde sosyaldirler. 

Silah (2000) değerlerin özelliklerini aĢağıdaki Ģekilde sıralamıĢtır. 

 Değerler paylaĢılırlar. 

 Değerler ciddiye alınırlar. 

 Değerler coĢkuyla birlikte bulunurlar. 

 Değerler soyutlanabilirler. 

 Değerler kalıcıdır. 

 Değerler bir inançtır. 

 Değer bir tercihtir. 

Özgüven (2003) ise değerlerin genel özelliklerini Ģöyle açıklamıĢtır. 

 Toplum ya da bireyler tarafında benimsenen birleĢtirici olgulardır. 

 Toplumun sosyal ihtiyaçlarını karĢıladığına ve bireylerin iyiliği için 

olduğuna inanılan ölçütlerdir. 

 Sadece bilinç değil, duygu ve heyecanları da ilgilendiren yargılardır. 

 Değerler, bilinçte yer eden ve davranıĢı yönlendiren güdülerdir.  

Schwartz (1992) değer kavramıyla ilgili Ģu özellikleri belirtmiĢtir: 

 Değer, bir kavram veya inançtır. 

 Değer, arzu edilir sonuç, durum veya davranıĢlarla iliĢkilidir.  

 Değer, belirli (özel) durumları aĢar. 
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 Değer, davranıĢ ve olayların seçimi veya değerlendirilmesinde yol 

göstericidir. 

 Değerler, göreli önemleri açısından sıralanırlar. 

Değer kavramı hem sosyolojik hem de psikolojik boyutta değerlendirilmiĢtir. 

Psikolojik açıdan değerler, kiĢiliğin oluĢumunda motivasyonel öğelerin merkezinde 

yer alır. Psikologlar, değerleri genellikle erken yaĢlarda geliĢimsel süreçler yoluyla 

kazanılan, bireylerin davranıĢsal tercihleri olarak tanımlar (Sağnak, 2004). 

Sosyolojik açıdan ise değerler, ideal olarak toplumun bütün bireyleri tarafından 

benimsenen, süreklilik gösteren normatif yargılar olarak değerlendirilmektedir. Bu 

yaklaĢıma göre, değerler temel normlardır (Turan ve Aktan, 2008). Değer kavramı, 

bir sosyal grup veya toplumun “kendi varlık, birlik iĢleyiĢ ve devamını sağlamak ve 

sürdürmek için üyelerinin çoğunluğu tarafından doğru ve gerekli oldukları kabul 

edilen, ortak düĢünce, amaç, temel ahlâki ilke ya da birey veya grubun tercihleriyle 

benimsenen” davranıĢlarını oluĢturan inançlardır (Özgüven, 2003, Turan ve Aktan, 

2008). 

Winter, Newton ve Kirkpatrick (1998),  değerleri ilgili olduğu insan 

topluluğunun özelliğine göre ailevî değerler, toplumsal değerler ve bireysel değerler 

olarak sınıflandırırlar. Toplumsal değerler, gelenek, görenek, örf-adetler ve 

toplumsal kuralların birçoğunu içine almaktadır. Toplumsal değerler yolu ile 

bireylerin ortak davranıĢlar sergilemeleri sağlanır, böylelikle toplumsal çatıĢmalar 

azaltılır ve toplumun sürekliliğini sürdürebilmesi sağlanır (Winter, Newton ve 

Kirkpatrick, 1998). Bireysel değerler, kiĢinin karakter özelliklerinin geliĢiminde 

önemli rol oynar. Bireyde bu değerlerin yeterince geliĢmemiĢ olması durumunda, 

kiĢilik problemi ile karĢı karĢıya kalma riski söz konusudur. Bu durum öğrencinin 

baĢarı durumunu doğrudan etkileyecek, hatta belki örgün eğitim ortamından 

ayrılmasına neden olabilecektir (Gökdere ve Çepni, 2003). Psikoloji bireyin 

davranıĢlarını bireyin kültürlendiği sosyal çevresi ile etkileĢimi sonucu kazandığını 

kabul etmektedir. Böylece değerler sadece davranıĢlar için ölçü değil, insanların 

davranıĢ, duygu ve düĢüncelerinin kaynağı ve nedeni de olmaktadır (Özgüven, 

2003).  
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Görüldüğü gibi değerler, kiĢinin inançlarını, duygu ve heyecanlarını 

etkilemekle kalmayıp, tercih ve davranıĢlarını etkileyerek insan hayatında önemli bir 

yer kazanan yol göstericilerdir. Bununla birlikte toplum tarafından ve zaman içinde 

oluĢan değerler, toplumların yapısını oluĢturmakta, toplumdaki hızlı değiĢimle 

birlikte sürekli bir değiĢim göstermektedir. Bu değiĢimin olumlu yönde seyretmesi 

ise çocuğun eğitimin baĢladığı aile ve sonrada eğitimin devam ettiği eğitim 

kurumlarının müdahaleleri ile mümkündür. Bundan sonraki bölümde değer kavramı 

eğitim ve öğretim boyutuyla tartıĢılacaktır. 

2.2. Değerler Eğitimi, Karakter Eğitimi ve Ahlâk Eğitimi 

Alan yazın taramasında sıkça adı geçen değerler eğitimi, karakter eğitimi, 

ahlâk eğitimi kavramları birbirine yakın anlamlar taĢımaktadır. AĢağıda bu üç 

kavram ele alınacaktır. 

2.2.1. Değerler Eğitimi 

Bir ülkenin sahip olduğu doğal kaynakların en değerlisi insandır (BaĢaran, 

1996). Biyolojik bir varlık olarak doğan insan yavrusunu sosyal bir varlık haline 

getiren toplumdur. Bu süreçte belirleyici olan en önemli etken ise hiç kuĢkusuz 

eğitimdir (Çağlar, 2005).  Eğitim kurumları, çocuklara ve gençlere toplumda 

çoğunluk tarafından kabul edilen değerleri, normları, tutumları planlı ve kontrollü bir 

biçimde kazandırdığı ve bunlara uygun hareket edilip edilmediğini izlediği için 

önemli bir toplumsal kontrol aracıdır (Erden, 1998). BaĢlıca görevi demokrasinin 

gerektirdiği nitelikte yurttaĢlar yetiĢtirmek olan eğitim sistemi, bu görevi yerine 

getirebilmek için öğrencilere okulda bulundukları sürece demokrasi eğitimi vermek 

yükümlülüğündedir. Ġnsanı demokratlaĢtıran nitelikler ancak sürekli bir eğitimle 

kazanılabilmektedir. Eğitim sürecinde öğrencilerin yaĢayarak kazanabilecekleri bu 

nitelikler, duygu ve düĢüncelerini özgürce söyleme, baĢkalarıyla iĢbirliği yapma, 

öğrenme ve araĢtırmaya tutkun olma, kendinin ve toplumun sağlığına özenli, üretici 

olma olarak sıralanabilir (BaĢaran, 1987). Sosyal eylem, tutumlar, ideoloji, 

değerlendirmeler, ahlâki yargılar ve gerekçeler, kendini diğerleriyle karĢılaĢtırmalar, 

kendini diğer insanlara ifade etme ve diğerlerini etkileme giriĢimleri gibi sosyal 

davranıĢ olarak adlandırılan hemen hemen tüm davranıĢ türlerinin belirleyicisi olan 
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değerlerin (Rokeach, 1973) eğitim yoluyla kazanılması, çocukta yanlıĢ geliĢmiĢ bir 

değeri baĢka bir değerle değiĢtirmenin yeni bir değer kazandırmaktan daha zor 

olduğu düĢüncesi dikkate alındığında (Baloğlu ve BalgalmıĢ, 2005) daha da önem 

arz etmektedir. 

Değerin öğrenildiğinde tutarlı olarak gözlenmesi, o davranıĢın değere sahip 

olduğunun göstergesidir. DavranıĢ, kiĢinin değerleri doğrultusunda Ģekillenir (Turan 

ve Aktan, 2008) ve değerler -her zaman olmamakla birlikte- davranıĢta birer 

bağımsız değiĢken rolü oynar (Güngör, 1998). Değerler, davranıĢı yönlendiren 

tutumlar için genel bir çerçeveyi biçimlendirir ve bu çerçevede bireyin diğerlerine 

karĢı davranıĢlarını yönlendirir (Demirhan ĠĢcan, 2007). Birey baĢka bir bireye ve 

sosyal herhangi bir olaya karĢı tepkisini göstermeden evvel, önceki yaĢantılarından 

oluĢan değerler çerçevesinde bir tutum geliĢtirir. Değerler genel yargılar iken 

tutumlar özel olaylara karĢı gösterilen tepkilerdir (Bates ve Hatcher, 2002)  

Buna göre bir bireyin değerlerinin ya da değer sisteminin davranıĢlarını ve 

etrafındaki dünyada olup biten olayları değerlendirme ve anlamlandırmada 

kullanacağı ölçütlerini Ģekillendirebileceği söylenebilir. Bireylerin dünya 

görüĢlerinin belirlenmesinde de önemli bir yere sahip olan değerler bireylerin mevcut 

tutum ve davranıĢlarının anlaĢılmasında ve gelecekte ne tür davranıĢlar 

sergileyebileceklerinin öngörülmesine imkân vermektedir (Yılmaz, 2006; Turan ve 

Aktan, 2008). Victor Frankıl insanı insan yapan sürecin onun anlam arayıĢı olduğunu 

ileri sürer. Anlam değerlerdir. Değerler yaĢantıları, eylemleri ve dünyayı sadece 

yaĢanır kılmaz, aynı zamanda anlamlı ve değerli kılar ve değerler insana “ne” 

olduğunu gösterdiği kadar, “ne” anlama geldiğini de gösterir (Çağlar, 2005).  

Ġnsan kiĢiliğinin ve karakterinin kurucu öğesi olan değerlerin öğretimi (Çağlar, 

2005), kiĢilerle ve kendimizle iliĢkilerimizde, baĢkalarının ve kendimizin yapıp 

ettikleri ve ortaya koyduklarıyla ilgimizde, yakın çevremiz, çağımız, geçmiĢ ve 

gelecekle bağımızla, belli bütünlükte bir kiĢi olarak var olmamızın temelinde değer 

anlayıĢımız, bunun temelinde ise insan anlayıĢımız yer aldığı için (Kuçuradi, 1998) 

önemlidir. Ryan ve Bohlin (1999)‟de karakter ya da değerler eğitimini, öğrencilerin 
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sorumluluklarını taĢıyabilecekleri, makul seçimler yapabilmelerine imkân sağlayan 

bilgi, beceri ve yeteneklerinin geliĢtirilmesi olarak ifade etmiĢlerdir.  

Değerlerden kaynaklanan güç, insanı ezmeyen, insanı küçültmeyen, insan 

onurunu yücelten bir güçtür. DavranıĢlarımıza yön veren değerler toplumsal baskı 

olmadan bizi etkiler. DavranıĢlar ya zorunlu uyma davranıĢı yani dıĢ disiplin zoruyla 

ya da içselleĢtirilerek kiĢinin kendine mal ettigi değerler vasıtasıyla olur. Onurlu bir 

yasam için, insan davranıĢlarını yönlendiren, korku ve disiplin değil, değerler 

olmalıdır. Değerler iç disiplini oluĢturur ve bu iç disiplin, değerler değiĢmediği 

sürece değiĢmez (Cüceloğlu, 1998). Değerlerin hem kiĢisel hem de kiĢilerarası 

iliĢkiler üzerindeki etkililiğine bağlı olarak, değerler eğitimi önemli bir eğitim 

konusudur. 

2.2.2. Karakter Eğitimi 

Karakter, kiĢiliğin, deneyim, eğitim ve sosyalleĢme süreçleri yoluyla öğrenilen 

yönlerini (Josephson, 2004), kiĢinin sosyal ya da kiĢiler arası iliĢkilerde nasıl 

davranması gerektiğini öğrenmesini ifade eder (Miller, Kraus ve Veltkamp, 2005).  

Karakterin oluĢumu kiĢinin kim olduğu, kendini nasıl tanımladığı, kim olmak istediği 

ve kim olmak istemediği ile ilgili öz değerlendirme sürecidir (Power ve Khmelkov, 

1998)  

Anne Lockwood (1997) karakter eğitimini, okul tarafından baĢlatılan baĢka 

topluluklarla ve kurumlarla iĢbirliği içinde planlanmıĢ, doğrudan ve sistemli bir 

Ģekilde istenilen davranıĢın ortaya çıkması için hazırlanmıĢ program olarak tanımlar.  

Ġnsanların aile, arkadaĢ, komĢu, toplum ve ulus olarak birlikte yaĢamalarına yardımcı 

olacak düĢünce, eylem ve alıĢkanlıklarını öğretir. Karakter eğitimi okul içindeki 

öğrenci ve yetiĢkinlerin saygı, adalet, vatandaĢlık, kendisi ve diğerleri için 

sorumluluk gibi çekirdek etik değerleri anlama, önemseme ve onlara göre 

davranmalarını sağlayan öğrenme sürecidir. Toplumun oluĢmasına hizmet edecek 

güvenli, sağlıklı, birbirinden haberdar toplulukların iĢareti olarak, değerler üzerine 

tutum ve davranıĢlar oluĢturulur. Özet olarak karakter eğitimi kapsamlı bir reform 

aracılığıyla baĢarılabilecek çok yönlü bir yaklaĢımdır (Berkowitz ve Bier, 2005). Bu 

yaklaĢım çocuk geliĢimini anlamayı, karakter için kültür oluĢturmayı, karakter 
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geliĢimini akademik müfredata katmayı, uygun pedagojiyi kullanmayı ve ilgili 

herkesi katmayı içerir (Schwartz, 2007). Karakter eğitimi genellikle saygı, 

sorumluluk, dürüstlük, yardımseverlik, adalet ve kendini kontrol gibi çekirdek ahlâki 

değerleri kapsar (Cora-Waters, 2004). Sınıfların okulların iĢlevini yerine 

getirebilmesi ve yetiĢkinlerin okullarda rol model ve eğitici olarak hizmet etmeleri 

karakterin birkaç ana yönü saygı, sorumluluk, dürüstlük, güven, olumlu iliĢkiler, 

Ģevkat, adalet, doğruluk ve iyi vatandaĢlık olmadan mümkün değildir (Elias, 2009). 

Karakter eğitiminde öğrencilerin hem erdemi, hem de ahlâksızlığı tanımaları 

gerekir. Erdemi yapıcı, ahlâksızlığı yıkıcı bir güç olarak görmeye ihtiyacı vardır 

(Ryan, 1996). Hiçbir toplum, duyarlı olmadan, güdülenmeden, motive olmadan 

diğerlerine Ģefkat gösterme becerisi olmadan geliĢemez (Berman, 1998).   Lickona 

(1996) ailelerin karakter eğitiminde en önemli role sahip olduğunu ve okulun ailenin 

verdiği zararları tam olarak tamir edemeyeceğini söylemiĢtir. Öğrenciler birbirleriyle 

ve yetiĢkinlerle yardımsever iliĢkiler kurma ihtiyacı duyarlar. Böyle yardımsever bir 

sınıfın öğrencileri, insan olarak kendilerini değerli hissederler. Erken yaĢta ahlâkı 

öğrenmeyen çocuklar ise sorunlu çocuklar olarak yetiĢirler. Bu çocuklar daha 

saldırgan, akran iliĢkilerinde ve diğer yetiĢkinlerle iliĢkilerinde sorunlu olurlar. 

Etkili bir karakter eğitimi programının ilkeleri Ģu Ģekilde sıralanabilir. 

 Ġyi karakterin temeli olarak çekirdek etik değerleri (merhamet, dürüstlük, 

adalet, sorumluluk, kendine ve diğerlerine saygı) ve yardımcı performans 

değerleri (çalıĢkan olma, güçlü iĢ etiği ve azim) içerir.  

 Karakter düĢünmeyi, hissetme ve davranıĢı içerir Ģekilde tanımlanır. Ġyi 

karakter anlamayı, önemsemeyi, çekirdek etik değerlere göre davranmayı 

kapsar. Bu nedenle bütüncül bir karakter eğitimi yaklaĢımı ahlâk yaĢamının 

biliĢsel duygusal ve davranıĢsal yönlerini geliĢtirmeye çalıĢır. 

 Karakter geliĢiminde, kapsamlı, amaçlı, proaktif ve etkili bir yaklaĢım 

kullanılır. Kapsamlı bir yaklaĢım, okulun bütün yönlerini karakter eğitimi için 

bir fırsat olarak kullanır.  
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 Birbiri ile ilgilenen bir okul oluĢturur. Karakter eğitimi veren bir okul 

sivil, Ģefkatli ve adil bir toplum örneği oluĢturmaya çalıĢır. Bunu da üyelerinin 

birbirlerine Ģevkat bağı ile yardım etmeleriyle oluĢturur.  

 Ahlâki davranıĢ için fırsatlar sağlar.  

 Bütün öğrencilere saygı duyan, onların karakterini geliĢtiren ve onların 

baĢarılı olmalarına yardımcı olan anlamlı ve ilgi çekici bir akademik müfredatı 

içerir.   

 Motivasyonlarını artırmayı amaçlar. 

 Karakter eğitiminde, sorumluluğu paylaĢan, öğrenme ve ahlâk topluluğu 

olan okul, çalıĢanlarını bu eğitime katar ve onların da öğrencilerin karakter 

eğitimini yönlendiren aynı çekirdek değerlere bağlı kalmasına çabalar. 

 Ahlâki liderliğin paylaĢılmasını ve uzun vadeli karakter eğitimini 

destekler. 

 Karakter oluĢturma çabasına aile ve toplum üyelerini katar. 

 Okulun karakterini, okul personelinin karakter eğiticisi olarak iĢlevini ve 

hangi öğrencilerin iyi karakteri ne kadar gösterdiklerini değerlendirir (Lickona, 

Schaps ve Lewis, 2007). 

Peterson ve Skiba (2001) da karakter eğitimini oluĢturmak ve davranıĢı 

Ģekillendirmek için gerekli temel ilkeleri, sorumluluk, güvenirlik, saygı, adalet, 

yardımseverlik, vatandaĢlık olarak sıralamıĢtır.  Huffman (1994), Brooks ve Goble 

(1997), gibi karakter eğitiminin destekçilerinin çoğu eğitim süreçleri yoluyla sadece 

ahlâki değerlerin aktarılabileceğine değil, sosyal, politik, kiĢiler arası davranıĢ ve 

hatta bir yere kadar karakterin kendisinin de öğretilebileceğine ve öğrenilebileceğine 

inanırlar. Comer (2003)‟de karakterin doğuĢtan ve değiĢmez kiĢilik özellikleri 

göstermediğini, karakterin, öğrencilerin yetiĢkinlerin onlar için oluĢturduğu çevreden 

“yakaladıkları” birĢey olduğunu ifade eder. BaĢarı için biliĢsel yeteneğin eĢik 

düzeyde olmasının yanında diğer baĢka Ģeylerin de (yaratıcılık, kiĢisel disiplin ve 
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diğerleri ile iliĢki kurma yeteneği) en az onun kadar önemli olduğunu söylemiĢtir. 

Saygı, sorumluluk, dürüstlük, güven, olumlu iliĢkiler, Ģevkat, adalet, doğruluk ve iyi 

vatandaĢlık, karakterin birkaç ana yönünü oluĢturur.  

Lickona (1993) karakter eğitimi programının Amerika‟da popüler olmasının üç 

nedeni olduğunu söyler. Ġlk olarak ailelerin gösterdiği ilgisizliktir. Ülkede evliliklerin 

boĢanmayla sonuçlanması, bekâr annelerin çocuklarının olması ve bu çocukların 

yoksulluk, davranıĢ problemleri, düĢük akademik baĢarı, uyuĢturucu kullanımı, erken 

gebelik, cinsel ve fiziksel istismar nedeniyle kanunla baĢı belaya girme olasılığı daha 

fazladır.  Ġkinci olarak gençliğin karakterini kötü yönde etkileyen akımlardır. 

Geleneksel ailelerden gelen çocukların bile genellikle yanlıĢ türde yetiĢkin rol 

modelleri vardır. Çünkü medyada onlar cinselliği, Ģiddeti ve maddeciliği görmekte 

ve akranlarının baskısıyla da karĢı karĢıya kalmaktadır. Üçüncü olarakta ahlâki 

değerlerin tekrar iyileĢtirilmesi dürtüsüdür. Toplum paylaĢılan temel ahlâkın onlar 

için yaĢamsal öneminin farkına varmıĢtır. Sivil sorumluluk, Ģefkat, adalet, doğruluk, 

saygı, sorumluluk değerlerini öğretmek için yetiĢkinler rol modeli olup ahlâki eğitimi 

destekler.  

Lickona (1991) günümüz okullarında karakter eğitimi programlarının 

gerekliliğini yükselen genç Ģiddeti, sahtekârlık, otoriteye saygısızlık, akran zulmü 

(acımasızlığı), bağnazlık ve nefret, egosantrizm, alkol, seks ve uyuĢturucu gibi 

kendine zarar veren davranıĢlar, ahlâki bilgisizlik, dilin ve iĢ ahlâkının bozulması, 

kiĢisel sorumlulukta ve vatandaĢlık sorumluluğunda azalmanın neden olduğunu 

söyler. Karakter eğitiminin, akademik motivasyon ve isteği, akademik baĢarıyı, 

prososyal davranıĢı, okula bağlılığı, pro-sosyal ve demokratik değerleri, çatıĢma 

çözüm becerilerini, ahlâki muhakeme olgunluğunu, sorumluluğu, saygıyı, 

özyeterliliği, kendini kontrolü, kendine saygıyı, sosyal becerileri, öğretmenlere 

güvenmeyi ve saygıyı geliĢtirdiği, araĢtırmalarla tespit edilmiĢtir. Bunun yanında, 

karakter eğitiminin devamsızlık, disipline yollama, okul baĢarısızlığı, uzaklaĢtırma, 

okul kaygısı, hamilelik ve madde kullanımını azalttığı söylenmiĢtir (Brooks ve Kann, 

1993; Cassell, 1995; Hogan, 1996).  
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Dünya çapında uygulanan karakter eğitimi programlarından bazıları; Karakter 

Eğitimi Ortaklığı (The Character Education Partnership=CEP), Karakter Önemlidir 

(Character Counts!), Duyarlı Sınıflar (The Responsive Classroom), Pozitif Eylem 

(Positive Action), STAR Programı (The Jefferson Center for Character Education), 

Duyarlı Toplum (Community of Caring),  Zürafa Kahramanlar (Giraffe Heroes) 

Programı, Heartwood Ahlâk (Heartwood Ethics) Programı, Bireysel GeliĢim Ġçin 

Ahlâki Değerler Rehberi (AEGID), Çocuk GeliĢimi Projesi (The Child Development 

Project) (CDP), Öncelikli Proje (Project Essential), Lions-Quest Programı, Hyde 

Okulu (Hyde School), City Montessori Okulu (City Montessori School), Karakter 

Eğitimi Müfredatı (Character Education Institute), YaĢayan Değerler Eğitimi (Living 

Values Education) Programı, En Önemli Beceriler (MegaSkills), Ġkinci Basamak 

(Second Step) tır (Uysal, 2008).   

Ġyi karakterin parçalarından bazıları, bireysel farklılıklarla çok genç çocuklarda 

bile ortaya çıkar. 2 yaĢında bile çocuklar Ģefkat gösterebilir. Hoffman (1975)‟ın 

araĢtırmasında, iki yaĢındaki bir çocuk ağlayan arkadaĢına ayısını getirmiĢtir. Dunn 

ve arkadaĢları da (1981) araĢtırmalarında, 2-4 yaĢındakilerin %25 inin üzgün genç 

kardeĢlerini sık sık teselli ettiğini, % 30‟unun bunu arada bir yaptığını, geri kalanının 

da nadiren yaptığını tespit etmiĢlerdir. Ayrıca iĢbirliği ve takım çalıĢması erken 

çocukluk boyunca geliĢmeye ve artmaya baĢlar (Eckerman ve arkadaĢları, 1989). 

Bazı çocuklar erken yaĢlarda dürtülerini kontrol etmeyi ve duygularını düzenlemeyi 

öğrenirler. Örneğin; 2-3 yaĢlarındaki çocuklar bazen baĢka ailelerin evlerinde 

ilgilerini çeken nesnelere yaklaĢmaktan çekinirler (Kuczynski ve Kochanska, 1990) 

KarmaĢık karakter özellikleri (açık fikirlilik, bağıĢlayıcılık, maneviyat gibi) 

ergenliğe kadar tam olarak geliĢmeyebilir fakat bazı karakter özellikleri, bir yaĢında 

ortaya çıkmaya baĢlar ve üç yaĢında bu özellikleri sağlamlaĢtırmaya baĢlarlar (Hay, 

Castle, Stimson ve Davies, 1999). Bunun için çocuklarda karakter özelliklerinin ve 

bireysel farklılıkların, üç yaĢına kadar incelenmesi önemlidir.   

Sosyal duygusal becerileri öğretmek karakter eğitimidir. Karakter eğitimi hem 

biliĢsel hem de duygusal özellikleri içerir. Çünkü duygular iyi ya da kötü seçimleri 

yaparken verilecek son kararda temel rol oynar (Richardson, Tolson, Huang ve Lee, 
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2009). ÇeĢitli karakter eğitimi programları, çeĢitli çalıĢmalarda kullanılmıĢtır ve 

sonuçlar disiplin problemlerinde azalma, akademik performansta geliĢme ile karakter 

eğitimi arasındaki bağı desteklemektedir (Roeser, Eccles ve Sameroff, 2000). Etkili 

bir karakter eğitimi programının karakteristik özellikleri; devam eden mesleki 

geliĢim, akran etkileĢimi, doğrudan öğretim ve beceri öğretimi, aile ve toplum 

katılımı, örnekler ve danıĢmanlar, çoklu stratejilerdir. Bununla birlikte konular açık 

ve akademik müfredatın içine yerleĢtirilmiĢ olmalıdır. Karakter eğitimi önleyici, 

iyileĢtirici ve geliĢimsel fonksiyonları ile öğrencilerin ve tanıdıklarının iyi olmalarını 

sağlar (Berkowitz ve Bier, 2005).  

2.2.3. Ahlâk Eğitimi 

Ġnsanoğlu dünya üzerinde var olduğu sürece ahlâki meziyetlerle ilgili konular 

ve onların davranıĢı nasıl etkilediği incelenmiĢtir (Cora-Waters, 2004). Ahlâk, 

toplumca beğenilen, iyi ve doğru davranıĢlar olduğu için, insanlar tarafından kabul 

gören davranıĢları ortaya koymada değerler önemli bir yere sahiptir. Ahlâk teriminin 

anlamı insanların birbirlerine nasıl davranması gerektiği ile ilgilidir ve bu alandaki 

çalıĢmalar, insanların gruplar içindeki davranıĢları ile ilgilidir (Jewell, 2000).  

Ahlâk eğitimi, bir insanın özgür bir varlık olarak nasıl yaĢayacağını öğreten 

eğitimdir. Kant pratik eğitimi de üç kısma ayırır: Ġlki çocuğun genel yeteneklerini 

geliĢtiren okul müfredatı; ikincisi yaĢamın uygulamalı konularındaki öğretimi; 

üçüncüsü de ahlâki karakter eğitimidir (Kant, 1992, Akt: Yayla, 2005). Churton 

(1992) ahlâk eğitimi, kiĢiyi (insanlık için) bir insan varlığı olarak değerli yapar der 

(Akt.: Yayla, 2005). 

Kant (1992)‟a göre ahlâk eğitimi bir disiplin üzerine değil, maksimler (en 

yüksek kural, temel kural) üzerine dayanır. Ahlâk eğitimi nasihatler, örnekler, 

tehditler, cezalar, vb. ölçütlere göre verilirse hiçbir sonuç alınamaz, böyle bir 

uygulama sadece bir disiplin olarak kalır. Oysa Kant çocuğun sadece 

alıĢkanlıklarından dolayı değil, bizzat kendi maksimlerini temele alarak eylem 

gerçekleĢtirmesini, iyiliği, iyilik olduğu için yapmasını arzu eder. Çünkü insan, 

eylemleri, bütün ahlâki değerini iyiye iliĢkin maksimlerden alır. Çocuğun, her zaman 

bir eylemin temelinde yatan prensibi ve onun ödev idesiyle bağlantısını 
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anlayabilecek bir ahlâk eğitimiyle yetiĢtirilmesi gerektiğine inanır (Akt: Yayla, 

2005).  

Görülüyor ki, Kant ahlâk eğitiminin disipline değil, birtakım hal ve 

hareketlerin dayandığı prensipler olan maksimlere göre verilmesi gerektiğini 

savunur. Çünkü disiplin, kötü alıĢkanlıkları önlerken, maksimler çocuğa düĢünmeyi 

öğretir. BaĢka bir ifadeyle ahlâk eğitimi, çocuğa düĢünmeyi öğreterek onun 

maksimlere göre bilinçli eylem gerçekleĢtirmesinin olanağını sağlar. Kant çocuğu, 

eylemin sürekli değiĢen kaynaklara göre değil, değiĢmez ve genel geçer maksimlere 

göre hareket etmelerini alıĢtıracak bir tarzda eğitmemiz gerektiğini öne sürer. Çocuğa 

öyle bir ahlâk eğitimi verilmelidir ki, bu sayede çocuk doğruluğunu bizzat idrak 

edeceği maksimlere göre hareket etmeyi öğrenebilsin. Böyle bir eğitim ortamının 

oluĢturulması gerek ebeveynler, gerekse de eğitimciler açısından oldukça önemli, 

önemli olduğu kadar da zordur ve bu büyük bir öngörüyü gerektirir (Yayla, 2005). 

Kant‟a göre maksimler sadece insanın kendisinden, kendi özerkliğinden 

kaynaklanmaktadır. Bir baskı ya da zorlama ürünü olmamalıdır. Çocukta ahlâklılık 

tesis etmek istiyorsak, cezaya dayalı bir yöntemden uzak durmamız gerekir. Kant‟a 

göre ahlâklılık o kadar yüce, kutsal ve ulvi bir Ģeydir ki, onun cezai yöntemlerle 

derecesini düĢürmemek ve disiplin ile aynı seviyede tutmamak gerekir. Öte yandan 

Kant‟a göre ahlâk eğitiminin en temel hedefi, karakteri meydana getirmektir. 

Karakterin oluĢması da ahlâk eğitimi aracılığıyla gerçekleĢtirilecektir. Ona göre 

karakter, köken itibariyle doğanın bir ürünü olarak düĢünülse bile sonraları insan 

kendi çabasıyla onu oluĢturabilir, tamamlayabilir ve geliĢtirebilir (Kant, 1992, Akt: 

Yayla, 2005). 

Sonuç olarak karakter, ahlâk ve değerler eğitimi kavramlarını açıklarken de 

görüldüğü gibi bu üç kavramın birbirlerinden bağımsız değil, iç içe olduklarını 

söyleyebiliriz. Berkowitz (2002) ise değerler eğitimi, karakter eğitimi, ahlâk eğitimi 

terimlerinin aynı anlamda kullanıldığını ancak tarih, coğrafya ve ideolojilere göre 

farklı Ģekilde adlandırıldığını ifade etmiĢtir. Günümüzde popüler terim karakter 

eğitimidir ancak on-yirmi yıl önce popüler terim ahlâk eğitimi idi. Asya ülkelerinde 

ahlâk eğitimi kullanılırken Amerika‟da karakter eğitimi Ġngiltere‟de ise değerler 
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eğitimi kullanılmaktadır. Aynı Ģekilde Amerika‟da karakter eğitimi daha 

muhafazakâr geleneksel ve davranıĢsal yaklaĢımla aynı çizgideyken, ahlâk eğitimi 

daha liberal yapılandırmacı ve biliĢsel yaklaĢımlarla aynı çizgide, değerler eğitimi ise 

daha çok teorik olmayan davranıĢsal deneysel çizgide değerlendirilmektedir. 

2.3. Değer Teorileri 

2.3.1. Rokeach’ın Değer Teorisi 

Rokeach değeri,  karĢıt bir davranıĢ Ģekli, yaĢam amacına karĢın olarak bireysel 

veya sosyal anlamda tercih edilmesi beklenen spesifik bir davranıĢ biçimi veya 

yaĢam amacına olan sürekli bir inanç olarak, değer sistemini ise varoluĢ amacı ya da 

tercih edilen davranıĢ tarzları ile ilgili inançların kalıcı bir organizasyonu olarak 

tanımlamıĢtır (Rokeach, 1973). Rokeach (1973) değerlerin süreklilik ve görecelilik 

özelliklerine sahip olduğunu belirtmiĢtir ve değerlerin, sosyal davranıĢ olarak 

adlandırılan hemen hemen tüm davranıĢ türlerinin (sosyal eylem, tutumlar, ideoloji, 

değerlendirmeler, ahlâki yargılar ve gerekçeler, kendini diğerleriyle karĢılaĢtırmalar, 

kendini diğer insanlara ifade etme ve diğerlerini etkileme giriĢimleri) belirleyici 

etkeni olduğunu söyler. 

Rokeach bireylerin sahip olduğu bir değerler sisteminin varlığını ortaya 

koyarken bazı varsayımlarda bulunmuĢtur. Bunları;  

 Her birey, bir değere ve değerler sistemine sahiptir,   

 Bir insanın sahip olduğu değerlerin toplam sayısı görece ufaktır,   

   Herkes aynı değere farklı derecelerde sahiptir,   

   Değerler, değer sistemleri içinde organize olmuĢtur,   

   Ġnsanın sahip olduğu değerler,  kültürün,  toplumun,  kurumların ve 

bireylerin kiĢiliğinin bir ürünüdür, Ģeklinde sıralamıĢtır.  

Rokeach (1973) değerleri iki ana baĢlıkta toplamıĢ, her bir baĢlık altında da 

onsekiz değer gruplamıĢtır. Ana değerleri, amaç (terminal) ve araç değerler olarak 
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sınıflamıĢtır. Amaç değerler, hayatın amacını belirleyen ve buna hizmet eden 

değerler Ģeklinde açıklanabilir. Bunlar; özgürlük, mutluluk, aile güvenliği, barıĢ 

içinde bir dünya, baĢarılı olma,  bilgelik,  dinî olgunluk,  eĢitlik,  gerçek dostluk,  

güzellikler dünyası, heyecan verici bir yaĢam,  iç huzur,  kendine saygı,  rahat bir 

yaĢam,  sosyal kabul, ulusal güvenlik,  zevktir. Ona göre, bir bireyin herhangi bir 

sosyal değerinde gerçekleĢecek yükselme veya düĢmenin diğer sosyal değerlerinde 

de yükselme veya düĢmeye yol açar. Aynı Ģekilde eğer bireyin bireysel değerinde bir 

yükselme veya düĢme varsa bu diğer bireysel değerlerinin de yükselmesine ya da 

düĢmesine neden olur. Araçsal değerler ise, amaç değerlere ulaĢmada kullanılan aracı 

değerlerdir. Bunlar; bağımsız olma,  bağıĢlayıcı,  cesaretli,  dürüst,  entelektüel,  

geniĢ görüĢlü, hırslı, itaatkâr, kendini kontrol eden, kibar, kendine hâkim, mantıklı, 

neĢeli, sevecen, sorumluluk sahibi, temiz, yardımsever, yaratıcı olmadır. Rokeach 

(1973) araçsal değerleri de “ahlâki ve yeterlilik” olmak üzere ikiye ayırmıĢtır. Ahlâki 

değerler yaĢamın amacından çok, davranıĢ biçimleriyle ilintilidir. Özellikle de 

davranıĢın kötü ve yanlıĢ olarak nitelendirilen sosyal boyutunu içerir. Yeterlilik 

değerleri ise sosyal olmaktan çok bireyseldir.    

2.3.2.  Schwartz’ın Değer Teorisi 

Schwartz (1992), değerleri, sosyal bir olayda yer alan kimselerin davranıĢlarını 

seçmelerinde, insanları olayları ve davranıĢları değerlendirmelerinde ve 

değerlendirmelerini açıklamalarında onlara rehberlik eden istenilir kavram olarak 

tanımlar. Schwartz ve meslektaĢları evrensel değerlerin olup olmadığını ve varsa 

neler olduğunu tespit etmek amacıyla deneysel bir araĢtırma yürütmüĢlerdir. 

Schwartz değeri, insanların hareketleri seçme ve olayları değerlendirmede etkili 

istendik kavramlar olarak tanımlamıĢtır (Schwartz ve Bilsky, 1987). Evrensel 

değerlerin üç değiĢik insan ihtiyacıyla ilgili olduğunu varsaymıĢtır. Bunlar biyolojik, 

sosyal uyum ihtiyaçları ve grupların mutluluk ve hayatta kalmayla ilgili ihtiyaçlardır. 

Yaptıkları araĢtırma sonucunda elli altı özel ve on tür evrensel değer olduğunu öne 

sürmüĢtür. Bu değer türleri ve özel değerler aĢağıda sıralanmıĢtır (Schwartz, 1994).  

 Güç: otorite, liderlik, baskınlık. 
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 BaĢarı: yetenek, hırs, etki, zekâ ve özsaygı. 

 Haz: memnuniyet ve hayattan zek alma. 

 Dürtü: tehlikeli iĢler, türlü yaĢam, heyecanlı yaĢam. 

 Kendi kendini yönetme: yaratıclık, özgürlük, bağımsızlık, merak, kendi 

amaçlarını seçmek. 

 Evrensellik:  açık fikirlilik, bilgelik, sosyal adalet, eĢitlik, barıĢçıl bir dünya, 

güzel bir dünya, doğayla bütünleĢme, çevreyi korumak, iç huzur. 

 Yardımseverlik: dürüstlük, affedicilik, sadakat, sorumluluk, arkadaĢlık. 

 Gelenek: kiĢinin hayattaki yerini kabul etme, alçakgönüllülük, içtenlik, 

geleneklere saygı, ölçülülük. 

 Uyum: öz disiplin, kurallara uyma. 

 Güvenlik: temizlik, aile güvenliği, ulusal güvenlik, sosyal düzende istikrar, 

iyiliklere karĢılık verme, sağlık ve ait olma duygusu.  

2.3.3.   Hofstede’nin Değer Teorisi  

Hofstede bireylerin belirli durumlarda,  belli olaylara benzer tepkiler 

verdiklerini belirlemiĢtir.  Bu durumu,  bireyi ya da bir grubu diğerlerinden ayıran 

zihinsel programlamanın varlığına bağlamıĢtır. Hofstede,  zihinsel programı 

açıklamak için değer ve kültür kavramlarından yararlanmıĢtır. Değeri, belirli bir 

durumu diğerine tercih etme Ģeklinde tanımlamakta, buna ek olarak değerlerin,  

toplumların ve bireylerin sahip olduğu özellikler olduğunu ve bir topluluğun 

kültürünü belirlediğini söylemektedir.  Bu durumda,  bireyin seçtiği durum,  diğerini 

tercih etmesinin nedeni,  sahip olduğu zihinsel programlamasının bir sonucudur.  

Birbirinden farklı düĢünen,  faklı tavırları,  farklı yaĢam amaçları olan bireylerin,  

farklı seçimler yapması,  dolayısıyla farklı değer yargılarına sahip olması 

kaçınılmazdır (Hofstede, 1980). 
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Bireylerin davranıĢlarında hem bireyin kendisi hem de içinde bulunduğu 

durum etkilidir. Eğer bir bireyin zihinsel programı ve içinde bulunduğu durum 

bilinirse, bireyin davranıĢı da kestirilebilir. Zihinsel program, fiziksel olarak bireyin 

beyin hücrelerinde kayıtlıdır. Ancak bu kodları doğrudan gözlemek mümkün 

değildir. Gözlenebilir olan ise bireyin sözleri ve davranıĢlarıdır. Sözler ve davranıĢlar 

bu programın son aĢaması olup sistematiğin çözümlenmesini sağlar. Zihinsel 

program, hem bireyin kendisine özgü, hem de diğer bireylerinkine benzerdir. Bu 

durumu Hofstede (1980) zihinsel programlamanın evrensellik, kolektiflik ve 

bireysellik özellikleriyle açıklar. Bunlardan ilki olan evrensellik,  tüm insanlık için 

ortak davranıĢları ifade eder.  Gülmek, ağlamak,  arkadaĢlık, saldırganlık gibi 

biyolojik sistemin sonucu geliĢen faaliyetler, bu düzeyde yer alır. Kolektiflik,  belirli 

grup veya ortak bir payda da buluĢan insanlar için aynıdır. Bu düzeyi bireyler, aynı 

grup içindeki insanlarla ortak paylaĢımda bulundukları durumlar için geliĢtirmiĢtir. 

Bir toplumun üyelerinin aynı dili konuĢması, benzer yemek alıĢkanlıklarına sahip 

olması kolektif düzeyin etkisinde gerçekleĢmektedir. Bireysellik ise bütün insanlarda 

birbirinden farklıdır. Aynı kültür içinde farklı davranıĢların ortaya çıkması bireysel 

düzeyin bir sonucudur.   

2.3.4. Graves’in Değer Teorisi 

Graves (1965, 1970), insanın değerlerini ve yaĢam biçimlerini varoluĢçu bir 

yaklaĢımla ele alır ve hiyerarĢik bir düzenlemeye indirger. Ona göre insanın doğası 

açık bir sistemdir. Ġnsanın yapısı, sabit bir düzeyden diğerine sıçrayarak geliĢir ve 

insanın bütün psikolojisi yeni bir sabit düzeye her geçiĢinde yeni bir biçim alır, bu 

nedenle değerler, sistemden sisteme farklılık gösterir. Graves (1965, 1970) hiyerarĢik 

sistemde her baĢarı durumunu bir denge durumu olarak açıklamakta ve denge 

durumuna ulaĢan bireyin, hiyerarĢinin bir üst basamağına geçeceğini savunmaktadır. 

Denge durumlarına ait psikolojik nitelikler bulunur ve bu nitelikler her denge 

durumunun kendine özgüdür. Bir denge durumuna ait, duygulanım, güdü, değerler, 

düĢünce ve tercihler mevcuttur. Düzey değiĢtiğinde bireyin karĢılaĢtığı yeni düzeye 

ait olma aĢaması, bireyin yeni durumlara uyumunu ve yeni değerleri edinmesini 

sağlar. Graves (1965, 1970)‟in, belirlediği var olma düzeyleri Ģunlardır.   
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1. Düzey: Tepkisel var olma, insanların temel fizyolojik ihtiyaçlarını 

gidermeye çalıĢtığı düzeydir. Değerlerin tepkilerle belirlendiği düzeydir. 

2. Düzey: Geleneksel var olma, bu düzeyde insanlar sadece var olma ihtiyacı 

duyarlar. Kendilerinden öncekilerin yaĢam Ģekillerine ayak uydurmak, 

nesillerini devam ettirmek isterler. Bu yaĢam Ģeklinde göreceli bir güvenlik 

gereksinimi, değer olarak ortaya çıkmaktadır. 

3. Düzey: Benmerkezli olma, insan olma olgusunun belirlediği düzeydir. 

Birey olma dürtüsü çok güçlüdür, kendi benliğinin farkına varır. BaĢkaları 

üzerinde baskı kurma ve birey olma güdüsü çok yüksek olduğundan, 

değerler de bu amaca hizmet edecek biçimde çevreyi kullanmaktır. Böylece 

bu düzeye ait değerler oluĢmaktadır. 

4. Düzey:  Özverili var olma, acı ve ölümden sonraki yaĢam için var olma 

ağırlıklı duygudur. Tanrının koyduğu değerlere yönelme söz konusudur.  

5. Düzey: Materyalist var olma, dünyanın sınırlarını keĢfetme ve dünyayı 

yönetme duygusu egemendir. Bu durum, materyalist bir yaĢam ve değerlerin 

öne çıkmasına neden olur. 

6. Düzey: Toplumsal var olma, bu düzeyde rasyonel değerlerden çok insani 

değerler öne çıkar. Diğer insanlar önemli hale gelmiĢtir ve toplum bir bütün 

olarak değerlidir. Bireyler için, katılık, varlık, güç, maddeler yerine 

esneklik, haz, saygınlık, kiĢilik önemsenen değerlerdir. Toplum bir bütün 

olarak bu düzeyde baĢlı baĢına bir değerdir.   

7. Düzey: VaroluĢ, değer sisteminin temeli bilgiye ve evrenle ilgili gerçekliğe 

dayanır. Ġnsan, kendine güvenir; hayata, bağımsızlığa ve toplum çıkarlarına 

değer verir. Farklı değerlere hoĢgörü vardır, esnek olmayan sistemlere ve 

gereksiz otorite kullanımına karĢıdır. 
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2.3.5. Allport, Vernon ve Lindzey’in Değer Teorisi 

Allport, Vernon ve Lindzey (1960), değerler sisteminin altı boyutu olduğunu 

ve bunların bireysel farklılıklar gösterdiğini belirtmiĢlerdir. Bireyin farklı düzeylerde 

önem verdiği bu değerler onların yaĢam tarzlarını belirler ve yön verir, yaĢam 

amaçlarını belirler. Bu değerler; estetik, teorik, ekonomik, siyasi, sosyal ve dini 

değerlerdir.  

Estetik değerler, bir nesne ya da olayla karĢılaĢıldığı zaman, nesneye ya da olaya 

birey tarafından yüklenen estetik özellikleri içerir, Ģekil ve ahenk baskın olarak 

hissedilir.   Güzellik,  zarafet,  uyum,  simetri gibi kavramlar estetik değeri yüksek 

olan bireyler tarafından benimsenen kavramlardır.   

Teorik değerler, bireylerin gözlem, analiz gibi rasyonel teknikler ile bilgi edindiği 

ve bu bilgilerle kendisine bir değer sistemi oluĢturduğu, muhakeme, gözlem, eleĢtiri 

ve rasyonel düĢüncenin önem kazandığı değer boyutudur.   

Dini değerler, bireyin evreni anlamak amacıyla benimsemiĢ olduğu,  kutsal ve 

ahlâki öğeler taĢıyan inançlar sistemini ifade eder. Evrenin bütünlüğünü anlamak ve 

betimlemek, bu değer alanının önemli bir parçasıdır.  

Siyasi değerler, güç elde etme ve bu gücü baĢkalarının üzerinde kullanma 

duygularının ağır bastığı değer boyutudur.  

Sosyal değerler, bireyler için sevginin, en çok önem verilen ve hayatı Ģekillendiren 

kavram olduğu, gerçek sevgiye ulaĢma ve yakın dostluklar kurmanın amaç olduğu 

değer alanıdır.  Nazik,  sempatik,  özverili olmak sosyal değeri yüksek kiĢilerde 

görülen diğer özelliklerdir.  

Ekonomik değerler, maddi anlamda fayda sağlamak anlamındadır.  Bireyin 

öncelikli hedefi,  servet edinmek ve diğerlerini geçmektir.  Faydacı ve pratik tavırlar 

önemlidir.  

2.3.6. Spranger Değer Teorisi 

Spranger yaptığı değerler sınıflamasında değerleri aĢağıdaki altı temel gruba 

ayırmıĢtır (Güngör, 1998).   
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 Bilimsel değer, gerçeği araĢtırmaya önem verir. Bilgiye, muhakemeye ve eleĢtirel 

düĢünmeye önem verir.  Bilimsel değerleri olan insan,  deneysel,  eleĢtirici,  akılcı 

ve entelektüeldir. 

 Ekonomik değer, finansal amaçları ve araçları kapsar. Yararlı ve pratik olana 

önem verir. Ekonomik değerlerin hayatta önemsenmesi gerektiğini belirtir.   

 Estetik değer,  deneyimler,  tercihler ve kabulleri kapsar.  Simetri,  uyum ve 

forma önem verir. Birey, hayatı, olayların bir çeĢitliliği olarak görür. Sanatın 

toplum için olduğunu düĢünür.  

 Sosyal değer,  toplumsal ve bireysel iliĢkiler ve bu iliĢkilerde yönelimleri kapsar. 

BaĢkalarını sevme, yardım ve bencil olmama esastır. En yüksek değer, insan 

sevgisidir. Bu insan sevgisini, insanlara sunar. Nazik ve sempatiktir, bencil 

değildir.  

 Politik değer, güç, yetkinlik,  liderlik vb. değerleri kapsar. Her Ģeyin üstünde 

kiĢisel güç, etki ve Ģöhret vardır. Esas olarak kuvvetle ilgilidir.   

 Dini değer, dünya, evren hakkında genel inançlara dair değerleri kapsar. Evreni 

bir bütün olarak kavrar ve kendisini onun bütünlüğüne bağlar. Dini uğrunda 

dünyevi hazları feda eder.   

 Güngör  (1998) ise bu değerlere ahlâki değerleri de eklemiĢ, dürüst ve doğru 

olma, hoĢgörülü, yardımsever olma gibi değerleri ahlâki değerler grubuna dâhil 

etmiĢtir.  

2.4. Değer GeliĢimini Etkileyen Faktörler 

Değerler, toplum içinde kazandırılır. Çünkü bireylerin sosyal değerlerinin 

geliĢiminde en belirgin faktör, bireyin evi ve hayatıdır (Ünal, 1981). Değerlerin 

oluĢturulması ya da Ģekillendirilmesi, ebeveynlerce, öğretmenlerin mesleki 

uygulamalarınca, yöneticilerin liderliği ile olmaktadır ve bu insani olayların güçlü bir 

aracıdır (Everard, 1995).     
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Çocuk ilk toplumsal davranıĢı aile üyeleri ile etkileĢime girerek, onları taklit 

ederek öğrenir. Çocuğun aile içinde kazandığı bilgi, tutum ve değerler, sağlam 

temelli ve diğer değerler ile uyumlu ise çocuk hem okulunda hem de toplumda daha 

uyumlu ve daha baĢarılı bir birey olacaktır. Ailevi değerlerle bireyin sahip olduğu 

diğer değerler arasında bir çatıĢma söz konusu ise birey bundan olumsuz yönde 

etkilenecektir (Erden, 1998). 

Lickona (1991)‟ ya göre çocuklarda daha iyi karakter geliĢimi için aileler, 

öğretmenler,  bakım veren kiĢi ve okulun, model ya da ahlâk danıĢmanı gibi 

davranması gerekir. Eğer öğretmenler öğrencilere, sevgi ve saygıyla davranarak iyi 

örnekler oluĢtururlarsa öğrenciler insanlara nasıl davranacaklarını öğrenirler.  

Çocukların ailede, evde, sokakta, okulda bir yetiĢkinden “ne var, ne diyorsun” yerine 

“efendim, buyurun ya da dinliyorum” sözcüklerini duyması çocuğun bu davranıĢı 

göstermesinde etkendir.  

Lickona (1998) etkili çocuk yetiĢtirmenin karĢılıklı saygı, örneklerle öğretme, 

sürekli sorgulama yoluyla ahlâklı düĢünceyi destekleme, kardeĢlerine yardım etme 

ve bir evcil hayvana bakma gibi aileye katkıda bulunan gerçek sorumlulukları 

kapsadığını ifade eder. Sadece çocuklarının mutluluklarına odaklanmaktan ziyade, 

sorumlu olmayı vurgulayan ailelerin çocukları daha az kaygılı ve depresyonlu, 

okulda ise daha baĢarılıdır.            

Günümüzde modern eğitim dünyasındaki en güncel temalardan biri olan değer 

eğitimi, eğitim sürecine katılan bütün katılımcıların, çocuklara ve gençlere değer 

eğitimi ve değerler aracılığı ile günümüz dünyasında iyi bir hayat ve hayat 

arkadaĢlığının önemini aktarması anlamına gelmez. Değerler eğitimi ilk olarak 

eğitim sürecindeki sorumlu katılımcılar için bir temadır (Jedličková, 2002). 

Thornberg  (2008)‟ in “Değerler eğitiminde mesleki bilgi eksikliği” isimli 

çalıĢmasında öğretmenlerle yaptığı görüĢmeler sonucunda öğretmenler, değerler 

eğitimiyle ilgili, değerler eğitiminin, tepki olarak sorun meydana çıktığında 

uygulandığı ve plansız olduğu, öğrencilerin okul içindeki davranıĢlarına odaklanıp, 

sadece günlük okul yaĢamına sokulduğu ve kısmen ya da çoğunun bilinçsizce 
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yapıldığı Ģeklinde görüĢ belirtmiĢlerdir. Buna ek olarak, öğretmenlerin de karakter 

eğitimi ile ilgili bilgi eksikliği olduğu görülmüĢtür. 

Günümüz teknolojisi bilgiye ulaĢmayı kolaylaĢtırırken, okulların bilgi aktarma 

görevinin bir bölümünü de üstlenmiĢtir. Oysa okulun çocuğa değer kazandırma, 

tutum ve davranıĢ geliĢtirme, sosyalleĢtirme görevleri en temel görevidir. Okul 

sadece öğretim yeri değil bir eğitim kurumudur. Kohn (1997)‟a göre öğrencilerin 

ihtiyacı olan, seviye çalıĢma kitapları, hatırlatma testleri, yoğun bilgi, edilgen 

öğrencileri eğlendirecek basit yarıĢmalar, ödül ve cezanın olduğu bir ortam değildir.        

Sonuç olarak aile baĢta olmak üzere, arkadaĢ çevresi, okul ve okuldaki 

hizmetlisinden müdürüne kadar herkes, çocuğu her yönden saran çevre, görsel ve 

yazılı medya, çocuğa değer kazandırmada etkili ve sorumludur. 

2.5. Demokrasi ve Değer ĠliĢkisi 

Demokrasi, yaĢanılarak öğrenilen bir yaĢam biçimidir (BaĢaran, 1987). 

Demokrasi, o toplumda mevcut bireysel ve toplumsal değerler sayesinde kazandığı 

özelliklerle karakterize edilen biçimde gerçekleĢebilir. ĠĢte bu bakımdan 

demokrasinin toplumsal değerler açısından anlamı, demokrasinin kağıt üzerinde 

tanımlanan özelliklerinden önce gelmektedir. Diğer bir ifadeyle, hukuki kurallar, 

toplumsal kurumlar ve siyasi yapı demokratik sisteme uygun olarak teĢkil edilseler 

bile, ancak ve ancak toplumsal değerlere bağlı olarak bir anlam kazanırlar (Ural, 

1999).  

Demokrasinin bir yaĢam biçimine dönüĢmesi insana, insanın sahip olduğu 

değerlere bağlıdır. Toplumsal değerlere bağlı olarak anlam kazanan demokrasinin bir 

toplumda yer bulması, o toplumu oluĢturan bireylerin demokrasiyi anlaması ve 

benimsemesine demokratik kimlik oluĢturmasına bağlıdır. Bireyin bu kimliği 

oluĢturmasında en önemli etken ailedir. Aile içinde duygu ve düĢüncelerini ifade 

etmede söz hakkı tanınmayan, duygu, düĢünce ve davranıĢları sürekli eleĢtirilen, 

çocuklar bu kimliği geliĢtiremez. BaĢta aile içinde, okulda ve çevrede, toplumun her 

kesiminde demokratik bir ortamın sağlanmıĢ olması gerekir.      
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Demokratik ortam, demokratik uzlaĢma, adalet, hak, ödev bilinci ve duygusu 

geliĢmiĢ bireylerin oluĢturduğu; insan onuru, özgürlüğü, eĢitliği, yaĢamın 

dokunulmazlığı ve insana güven gibi değerlerin temel değerler olarak kabul edildiği, 

bir dayanıĢma ve uzlaĢma ortamıdır. Böyle bir ortamın kurallarının dayandığı hukuk, 

aynı zamanda birey haklarını ve özgürlüğünü garanti etmesinden dolayı, toplumun 

üyeleri tarafından uzlaĢılmıĢ/sözleĢilmiĢ kuralların ifadesidir. Bu grup veya toplum, 

rasyonel-eleĢtirel düĢünen, sorumluluk üstlenebilen, özgür karar verebilen, karar ve 

davranıĢlarının arkasında duran, otonom bireylerin oluĢturduğu bir toplumdur. Aksi 

halde, bu özelliklere sahip olmayan kiĢilerden oluĢmuĢ toplumlarda, demokrasi 

iĢlevsel olamaz ve kötüye kullanılıp istismar edilir (Lind, 1984, Akt: Çiftçi, 2003). 

Temel değerler, bireylerin ve toplumların karakterlerini Ģekillendirerek, 

ahlâki/etik ilkeler sağlayarak ve amaçlara yön vererek yaĢama derinlemesine nüfuz 

etmektedirler. Aynı durum demokrasi için de söz konusudur. Demokrasi, ayırt edici 

özelliğini bu söz konusu temel değerlerden almaktadır. Bunların en önemlisi ve 

esaslı olanı da „insana saygı‟dır. Diğerleri buna dayanmakta ya da bir bakıma bunun 

açılımı durumundadırlar. Bunlar: „KardeĢlik‟, „hoĢgörü‟, „tarafsızlık‟ gibi 

kavramlardır. Hatta „özgürlük‟, „adalet‟ ve „gerçeklik‟ kavramlarının bile „insana 

saygı‟ dan türediğini söylemek mümkündür. Çünkü bu değerler olmadan 

demokrasinin mantıksal yönü ortadan kalkar ve doğal olarak uygulamadaki 

inandırıcılığı da zayıflar (Semiz, 2010). Değerler var olan Ģeyleri ve süreçleri evrenin 

bir parçası yapan anlam kalıplarıdır. Özgürlük,  sorumluluk, hümanizm gibi değerler 

aracılığıyla kendimizi büyük bir yapının parçası olarak algılarız, onlarla özdeĢleĢiriz. 

Bu anlamlar ağı ve sarmalı içinde hayata, insana, evrene anlamlar yükleyecek bir 

bilinç, kimlik ve kiĢilik kazanırız. BaĢkalarıyla kurduğumuz iliĢkilerde, değerler 

aracılığıyla, kendi varlığımızın ve gerçekliğimizin boyutlarını keĢfederiz (Çağlar, 

2005). 

Demokrasinin hukuki özelliklerinin yanında bir de toplumların sosyal yapısı, 

kültürel dokusu veya kısaca toplumsal değerleri ile ilgili bir yönü demokrasinin kâğıt 

üzerinde tanımlanan özelliklerinin hayata geçirilmesini, sosyal kurumların 

demokratik yapı içindeki iĢleyiĢini, bireyler arası iliĢkiyi, birey ve devlet arasındaki 
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iliĢkinin iĢleyiĢini belirler. Dolayısıyla bütün mesele, her yönüyle insan tabiatına, 

insan onuruna, insanı insan yapan değerlere en uygun olması gereken bir sistemin, o 

toplumda en uygun Ģekilde tanımlanması, iĢletilmesi ve sonuçta toplum tarafından 

benimsenmesidir. Diğer bir ifadeyle, hukuki kurallar, toplumsal kurumlar ve siyasi 

yapı demokratik sisteme uygun olarak teĢkil edilseler bile, ancak ve ancak toplumsal 

değerlere bağlı olarak bir anlam kazanırlar.  Aksi takdirde, sistemin adı demokrasi 

bile olsa, bireyin diğer bireyler tarafından, toplum ve devlet tarafından ezilmesi, 

özgürlüklerinin ve haklarının elinden alınması kolayca mümkün olabilir (Ural, 1999).   

Değerler tutum ve davranıĢlarımızın temelini oluĢtururken, tercihlerimizde de 

belirleyicidirler. Çağlar (2005)‟ a göre değer, bireylerin düĢünce, tutum ve 

eylemlerinde birer standart olarak ortaya çıkan (doğruluk, bireysellik, yardımlaĢma 

vs.) kültürel öğeler, baĢka bir açıdan da nesne ve olayların insanlarca önemini 

belirleyen niteliğidir. Sosyal bir topluluğun üyesi olarak insanı insan yapan tavır ve 

tutum; birlikte olduğu diğer insanların söyledikleri ve yaptıklarına karĢı kayıtsız 

kalmayıp övgü ve yergi, hoĢgörü ve hoĢgörüsüzlük, onay ve red türünden davranıĢlar 

göstermesi; kendisinin neyi iyi ya da kötü, doğru ya da yanlıĢ bulduğunu belirterek 

taraf olmasıdır. Olup biteni eleĢtirmeden kabullenmek yerine, gerek kendi çıkarları, 

gerek inançları, gerekse genel olarak ulaĢılmaya değer bir amaç adına, birbiriyle 

konuĢan ve eyleme giren toplulukta, kiĢinin kendi kiĢisel tavrını ortaya koymak 

anlamındaki bu ilkesel olanak, bütün insan eylemlerinin temelini oluĢturan 

özgürlüğün göstergesidir (Pieper, 1985, Akt: Çiftçi, 2003).  

Sonuç olarak demokrasi demokratik bir ortamda hayat bulur, bu ortamı 

Ģekillendirecek olan ise insandır. Ġnsanın sahip olduğu değerler hem tutum ve 

davranıĢlarını, hem de demokratik kimliğini Ģekillendirecek, demokratik toplumun 

temel taĢlarını oluĢturacaktır. 

2.6. Neden Değerler Eğitimi? 

Erdemli çocuklar yetiĢtirmek sadece ailenin, eğitimcilerin değil toplumun da 

amacıdır (Park ve Peterson, 2006). Toplumlar eğitim alanında sahip oldukları 

nitelikli, dengeli, ruh ve beden sağlığı yerinde bireyleri nispetinde toplumsal 
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kalkınmalarını gerçekleĢtirirler (Aytaç, 2000). Eğitimden beklenen, bireylere bilgi ve 

beceri kazandırmaktan öte, toplumun yaĢamasını ve kalkınmasını devam 

ettirebilecek, hızla değiĢen dünyaya uyum sağlayabilecek, çevresinde istenen 

değiĢiklikleri yapabilecek bireyler yetiĢtirmesidir (Ada ve Ünal, 2000). Bu açıdan 

okulların görevi sadece bilgi ve beceri kazandırmak değil, bireylere karakter eğitimi 

açısından da temel insani değerleri özümsetmektir. 

Hayatın amacını, davranıĢ ilke ve önceliklerimizi, önce zihni dünyamızda inĢa 

ederiz. Zihnî dünyamızda inĢa ettiğimiz, bize yön veren değerlerimizdir. Ġnsan, 

değerlerden bağımsız yaĢayamaz (Turan ve Aktan, 2008). Değerler bireylerin hayatı 

üzerinde o kadar büyük bir etkiye sahiptir ki, bireyler herhangi bir itiraz ya da sorgu 

ile karĢılaĢmadıkça değerlerinden Ģüphe etmezler. Aslında bireyler değerlerinin çoğu 

zaman farkında bile değildirler. Ancak değerler bireylerin davranıĢlarının, 

tercihlerinin, değerlendirmelerinin, iliĢkilerinin ve daha birçok toplumsal 

hareketlerinin belirleyicisidirler (Yılmaz, 2008).  

Fichter‟e göre (1990) değerler aĢağıdaki iĢlevleri yerine getirmektedir  

1. Bireyin çevresindekilerin gözünde nerede durduğunu bilmesine yardım eder, 

kişilerin ve birlikteliklerin sosyal değerlerinin yargılanmasında hazır birer araç 

olarak kullanılırlar. Böylece bireyler kendilerini ya da diğer bireyleri 

ödüllendirebilir ya da cezalandırabilirler. Bu anlamda değerler, bireylerin diğer 

insanların gözünde nerede olduğu ile ilgili bilgisinin olmasına yardım ederler. 

2. Kişilerin dikkatini istenilir, yararlı ve önemli olarak görülen maddi kültür 

nesneleri üzerinde odaklaştırırlar. Diğer insanların davranıĢlarının tahmin 

edilmesinde kullanılırlar. Böylece bireylere amaç ve yön verirler. 

3. Her toplumdaki ideal düşünme ve davranma yollarını değerler işaret 

ederler. Değerler, toplumda sosyal olarak kabul edilebilir davranıĢların Ģemasını 

gösterirler. Böylece bireyler, davranıĢ ve düĢüncelerini en iyi hangi yollarla 

gösterebileceklerini kavrayabilirler. 
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4. Kişilerin sosyal rollerini seçmesinde ve gerçekleştirmesinde rehberlik 

ederler. İlgi yaratır, cesaret verirler. Böylelikle bireyler, çeĢitli rollerin 

gerektirdiklerinin ve beklentilerin, bir takım değerli amaçlar doğrultusunda iĢlediğini 

kavramıĢ olurlar. 

5. Sosyal kontrol ve baskının aracıdırlar. Değerler bu yolla bireyleri gelenek, 

görenek, töre ve adetlere uymaya yöneltirler; doğru Ģeyleri yapmaya yüreklendirirler. 

Ayrıca onaylanmayan davranıĢları da engellerler. YasaklanmıĢ olan davranıĢlara 

iĢaret eder ve bu yasakların ihlal edilmesinden doğan utanma, suçluluk gibi 

duyguların kolayca aĢılabilmesine yardım ederler. 

6. Değerler dayanışma aracı olarak da işlevde bulunurlar. Grupların toplu 

eylemlerde bulunmalarını sağlarlar ve dayanıĢmanın aracı olarak iĢlev görürler. 

Çünkü bireyler aynı değerlere sahip olan kiĢilerle bir arada olmayı tercih 

etmektedirler. Bu anlamda değerler, toplumun ve grubun bütünleĢmesine katkıda 

bulunurlar. 

Görüldüğü gibi değerlerin insan davranıĢlarını etkileme, toplumsal iliĢkileri 

düzenleme ve toplum kalkınmasını sağlama gibi birçok iĢlevi vardır. Bu özellikleri 

nedeniyle değerler eğitimciler tarafından önemsenmekte ve doğrudan eğitim 

programlarıyla ya da gizli programlarla öğretilmeye çalıĢılmaktadır (AkbaĢ, 2009). 

Çağımızda birçok ülkede, okul öncesinden baĢlayarak, üniversiteye kadar  “değer”  

eğitimine yönelik kapsamlı çalıĢmalar yapılmaktadır (Önder, 2003). 

Günümüzde, özellikle eğitimde, birçok “eski değer” tekrar önem 

kazanmaktadır. Allensbach Kamuoyu AraĢtırma Enstitüsü tarafından anne babaların 

güncel eğitim hedefleri hakkında görüĢleri sorulup geçmiĢ anketlerle 

karĢılaĢtırılmıĢtır. KarĢılaĢtırma 1992 ve 2003 yılları arasında yapılmıĢtır. Buna göre 

1992 yılında nezaket ve görgülü davranıĢı ebeveynlerin %73‟ü isterken, bu oran 

2003‟te %87‟ye çıkmıĢtır. Yine farklı düĢünenlere karĢı hoĢgörülü olma önem 

kazanmıĢ ve istediğini yapma iradesinden daha önemli görülmüĢtür (Pighin, 2005).       

Hızla değiĢen yaĢam biçimlerinin dayattığı, yeni değerlerin, fazla tartıĢılmasına 

vakit kalmadan, medya aracılığıyla, özellikle de yeni kuĢaklara aktarıldığı ve onların 
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belirsizlik ortamında bırakıldığı (Önder, 2003) düĢünüldüğünde, erken dönemde 

çocuklara insani değerlerin aktarımınının daha da önem kazandığı bir gerçektir.  

2.7. Sosyal GeliĢim 

Toplumsal kurallara uygun davranıĢ göstermek doğuĢtan gelen bir yetenek 

değildir.  Çocuk, toplumsal kurallara uygun hareket etmeyi, geliĢimi esnasında 

sosyalleĢirken kazanmaktadır (KuĢin, 1999). SosyalleĢme, doğumdan itibaren 

baĢlayan bir süreçtir ve çocuklar, okul öncesi eğitim kurumuna gelinceye kadar 

birçok sosyal beceriyi ana-babalarından öğrenirler (Senemoğlu, 1994). DavranıĢçı 

psikologlar, sosyal benliğin “sosyalleĢme süreci” içinde geliĢtiği, öğrenme yolu ile 

değerlerin bireye mal olduğu görüĢündedirler (Özgüven, 2003). 

ToplumsallaĢma, bireylerin, özellikle de çocukların belirli bir grubun iĢlevsel 

üyeleri haline geldikleri ve grubun öteki üyelerinin değerlerini, davranıĢlarını ve 

inançlarını kazandıkları süreçtir (Gander ve Gardiner, 1996). Bebeğin kendini fark 

ederek, diğer insanlarla iliĢkiye girmesiyle baĢlayan sosyal etkileĢim süreci, yasam 

boyu devam eder. Sadece belli bir toplumsal kültürün değer ve değer yargılarına göre 

değil, aynı zamanda evrensel değer ve ilkelere uygun davranıĢ örüntülerinin 

edinilmesini de tanımlayan sosyal geliĢim, geniĢ ölçüde biliĢsel ve ahlâki geliĢim 

öğeleriyle paralellikler gösterir. BiliĢsel zemin, çocuğun daha etkin sosyal iliĢkiler 

geliĢtirmesine yol açar (Cüceloğlu, 1998). 

SosyalleĢme süreci içinde kurallarla yüz yüze kalan çocuk, çevresindekilerin 

sosyal kurallara uyma beklentilerini anlamaya bunun sonucu olarak da toplumsal 

kuralları öğrenmeye baĢlar. Çocuk bunu önce anne-baba-çocuk iliĢkilerinde öğrenir, 

çevresi ile olan etkileĢimi sonucu diğer insanlara benzer davranıĢlar geliĢtirir 

(ÇağdaĢ ve Seçer, 2002). Sosyal duygusal öğrenme, kiĢinin anlama, yönetme ve 

hayatın sosyal ve duygusal yönlerini öğrenme, iliĢki kurma, günlük problemleri 

çözme, büyüme ve geliĢimin karmaĢık isteklerine adapte olma gibi, hayat görevlerini 

baĢarıyla yönetmelerini sağlayacak yeteneklerdir.  Bu kiĢisel farkındalık, 

dürtüselliğin kontrolü, iĢbirlikçi çalıĢma ve kendi ve diğerlerini önemsemeyi içerir 

(Elias, Zins, Weissberg, Frey, Greenberg, Haynes, Kessler, Schwab-Stone ve 

Shriver, 1997).  
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Çocuğun doğduğu andan itibaren aile çevresinde geçirmiĢ olduğu yaĢantıların 

istikrarlı bir sevgi ve Ģefkate dayalı olması, çocuğun büyüdükçe sosyal yaĢama 

katılmasını kolaylaĢtıran önemli bir süreçtir. Bu nedenle çocukluk yıllarından 

itibaren çocuklara sosyal yönden geliĢmelerine imkân sağlayan uygun bir ortamın 

sağlanması önemlidir. Bu sürecin sağlıklı geçirilmesi duyuĢsal açıdan da çocuğun 

özgüven ve özsaygı yeterliklerini kazanmasını sağlayacaktır. Bu süreç, okula, 

duyuĢsal ve sosyal hazır bulunuĢluk açısından da çok önemlidir (ÇağdaĢ ve Seçer, 

2002).  

Erken müdahale ile sosyal/duygusal geliĢimin yörüngesi değiĢtirilebilir, önemli 

oranda geliĢtirilebilir (Sprague ve Walker, 2000). Bebeklerde ve okul öncesi 

çocuklarda sosyal ve duygusal problemlerin erken tanımlanması en iyi geliĢimsel 

sonuçlar için gereklidir. Sosyal ve duygusal güçlükler zaman içinde değiĢmez ve 

değiĢime oldukça dayanıklıdırlar (Walker ve Sprague, 1999). 

Sosyal yeti, özdeğer, sosyal iyilik hali, arkadaĢlık kalitesi, cinsellik, 

sorumluluk, akranları tarafından kabul ve çalıĢma yetisini kapsayan olumlu 

geliĢimsel sonuçları temel alır (Engels, Finkenauer, Dekovic ve Meeus, 2001; Liang, 

Tracy, Kenny ve Brogan, 2008). Sosyal yetinin kendisi olumlu sosyal ve ahlâki 

geliĢimi temsil eden değerli bir geliĢim çıktısıdır (Catalano, Berglund, Ryan, 

Lonozak ve Hawkins, 2004, Akt: Cheung ve Lee, 2010).  Çocukların sosyal yetisi 

geniĢ anlamda iĢbirliği, duyarlılık, sosyal sorumluluk üstlenmek ve arkadaĢça sıcak, 

olumlu Ģekillerde davranmak yoluyla kiĢiler arası iliĢkileri olumlu bir Ģekilde 

sürdürme yeteneği anlamına gelir (Green ve Rechis, 2006). Sağlıklı geliĢimin bir 

parçası olarak öğrencilerin sosyal yetilerini geliĢtirmeye ihtiyaçları vardır (Butts ve 

Cruzeiro, 2005).  

Bireyin yararlanmasının dıĢında sosyal yeti sosyal uyumu, sosyal bütünleĢmeyi 

ve sosyal çatıĢmaların çözümünü ve çatıĢmalardan kaçınmayı destekler (Benson, 

2003).  AraĢtırmacılar, çocukların sosyal iliĢkilerinin ve duygusal geliĢmiĢliklerinin, 

okula uyum ve okul baĢarısına olan etkilerine iĢaret etmiĢlerdir (Cooper ve Farran, 

1988). Curtis (1991) çocukların okul öncesi eğitim kurumlarında geliĢtirmesi 

gereken sosyal becerileri üç baĢlık altında sıralamıĢtır. Bunlar; 
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 Dostluk kurma, sosyal etkileĢimin temellerini anlamayı sağlayabilecek 

yakın iliĢkiler kurma, 

 ĠĢbirliği yapma ve gruptaki çatıĢmaları çözümleme, 

 Empatik becerileri kazanma, karĢısındakine Ģefkatli olma, özen gösterme ve 

sevgi duymadır (Akt.: Senemoğlu, 1994). 

Değer eğitiminin bu becerileri de kazandırması beklenir.  Çünkü Allport ve 

arkadaĢlarına (1960) göre değer, bireylerin tercih ettiklerine ait olan, hareketlerine 

dayalı inançlardır. Değerler, bireylerin düĢünceleri, davranıĢları, tutumları ve 

ürünlerinde ortaya çıkan ölçütler,  sosyal bütünlüğün ayrıĢmaz öğesidirler. Lickona 

(1991)‟da, değerleri; sorumluluk, saygı, hoĢgörü, sağduyu, kendini, alıĢkanlık ve 

hareketlerini denetim altında tutma, yardımseverlik, merhamet, iĢbirliği, cesaret, 

dürüstlük, doğruluk ve demokratik değerler olarak sıralar. 

Yapılan araĢtırmalar, karakter eğitiminin ilköğretim öğrencilerinin sosyal 

geliĢime katkısını belirlemiĢtir (Miller, Kraus ve Veltkamp, 2005). Sosyal ve 

duygusal problemlerin erken teĢhisi ve müdahalesi geliĢmekte olan çocuk üzerinde 

etkili olabilir. Beyin geliĢimini, kaliteli erken iliĢkileri ve deneyimleri, gen 

fonksiyonunu, sinirsel bağlantılar ve aklın organizasyonunu yaĢam boyu olumlu 

yönde etkileyebilir (Shonkoff ve Phillips, 2000).   

2.8. Duygusal GeliĢim 

Okul öncesi dönemde, çocukların özellikle kelime hazinelerinin kısıtlılığından 

dolayı duygular çok önemli sosyal iĢaretler anlamına gelir. Bu yüzden eğitimcilerin 

sosyal becerilerin geliĢimi için duygusal becerilerin geliĢiminin ne kadar önemli 

olduğunun farkında olmaları ve eğitim programlarında duygusal becerileri geliĢtirici 

etkinliklere yer vermeleri gerekmektedir.  Çocuğun duygusal geliĢimi, onun uzun 

dönemde, okul uyumu, akran iliĢkileri ve okul baĢarısı üzerinde çeĢitli etkilere 

sahiptir. Özellikle ilk ve orta çocukluk döneminde görülen davranıĢ problemlerinin 

temelinde duygusal becerilerin kazanılmasındaki eksiklikler rol oynamaktadır 

(Denham, 1998). Duygusal düzenleme çok yönlü bir yapıdır. GeniĢ ölçüde kabul 
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edilen tek bir tanımı yoktur (Cole, Martin ve Dennis, 2004). BiliĢsel, davranıĢsal 

giriĢimleri düzenlemeyi, iç durumları veya duyguların dıĢa ifadesini düzenlemeyi 

içerir (Eisenberg, Spinrad ve Smith, 2004; Thomann ve Carter, 2008).    

Erken çocukluk döneminde genellikle akademik becerilerin ve zekânın 

artırılmasına odaklanılması gerektiğine inanılır ve bu nedenle sosyal duygusal 

öğrenme göz ardı edilir. Oysaki sosyal ve duygusal olarak uyumlu çocuklar daha 

baĢarılıdır, kendine güvenleri yüksektir, iyi iliĢkileri ve iyi iletiĢimleri vardır.  Bu 

çocuklar, zorlayıcı görevleri üstlenirler ve sürdürürler. Okul ortamı sosyal duygusal 

geliĢimi artırmak için ideal bir ortamdır (Pahl ve Barrett, 2007) Okul öncesi eğitim 

programının kazandırması beklenen yeterliklerinden olan kendinin farkında olma, 

sadece vücudunun ve duyularının farkında olmasını değil çocuğun duygularının 

farkında olmasını da kapsar. Yapılan araĢtırmalar üç dört yaĢındaki çocukların da 

diğer çocuklar ve yetiĢkinlere karĢı empatik duygular ve anlayıĢ gösterdiğini ortaya 

koymuĢtur. Çocuklara öğretmenlerinin baĢı ağrıdığı ya da iyi olmadığı söylendiğinde 

daha sessiz kalmaya özen gösterdikleri görülmüĢtür (Senemoğlu, 1994).   

ÇatıĢma durumlarında duygularını düzenleme ve uygun Ģekilde tepki verebilme 

yeteneği, çocuğun sosyal ve duygusal geliĢiminde önemli etkiye sahiptir (Laursen, 

Hartup ve Koplas, 1996; Shantz, 1987; Shantz ve Hartup, 1992). Sosyal duygusal 

yeterlilik genç çocuklar için önemli bir etken olarak görülebilir. Onları stres 

kaynaklarından korur ve daha sonraki yaĢamlarında ciddi duygusal ve davranıĢsal 

zorlukların geliĢmesini önlenmesine yardımcı olur (Garmezy, 1985). Sosyal olarak 

yeterli çocuklar akademik ve akademik olmayan ortamlarda baĢarılı olmak için 

yetiĢkinler ve akranlarıyla gerekli iliĢkileri geliĢtirme yeteneğine sahiptirler (Mandez, 

McDermott ve Fantuzzo,  2002).  

BaĢarılı bir öğrenci için sağlıklı duygusal geliĢim yaĢamsal önemdedir. 

Çocukların duygularını keĢfetme, açıklama ve paylaĢmalarına yardım ederek hem 

kendilerini hem de baĢkalarını daha iyi anlamaları sağlanabilir. 

Shields (1985) okul öncesi eğitim yıllarında geliĢimine yardım edilmesi ve 

hızlandırılması gereken duygusal özellikleri;  
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 Mutlulukları, üzüntüleri, kızgınlıkları, sevinçleri vb. duygularını 

tanımlayabilme, betimleyebilme ve hakkında konuĢmayı kabul edebilme. 

  Duygular ve sosyal davranıĢlar arasındaki iliĢkileri fark edebilme (örneğin; 

çocuk, birisine vurmanın, karĢısındakini kızdıracağını ve karĢısındakinin de 

kendisine vurma olasılığını yükselteceğini bilmelidir). 

 BaĢkalarının ihtiyaçlarına ve duygularına karĢı duyarlı olabilme Ģeklinde 

sıralar  (Akt.: Senemoğlu, 1994).   

2.9. Sosyal Duygusal GeliĢimi Etkileyen Faktörler 

Sosyal ve duygusal öğrenme birçok isimle adlandırılır. Bunlar duygusal zekâ 

sosyal zekâ ve sosyal ve duygusal yetidir. Fakat her ne olarak adlandırılırsa 

adlandırılsın bireyin geliĢiminin bir parçası olarak ciddi bir Ģekilde değerlendirilmesi 

20. yy‟ın son bölümünde olmuĢtur. Bu zamandan önce duygular ve sosyal iliĢkilere, 

kiĢi bu alanda yetersiz olmadıkça önem verilmemiĢtir (Salovey ve Mayer, 1990). 

Caruso, Mayer ve Salovey (2002) sosyal ve duygusal öğrenmeyi duyguları tanıma, 

kullanma, anlama, yönetme baĢlıkları altında değerlendirmiĢtir.  Etkili sosyal ve 

duygusal öğrenmenin temel parçaları, farkındalık (kiĢinin kendi duygularını tanıma 

ve farkına varması), sosyal farkındalık (empati ve görüĢ açısı), karar vermede 

sorumluluk, kendini yönetme (dürtü kontrolü, stres yönetimi, sebat gösterme, amaç 

oluĢturma ve motivasyon), iliĢki becerilerini (iĢbirliği yardım arama ve sağlama ve 

iletiĢim) içerir (CASEL, 2003).  

Sosyal duygusal öğrenme ve akademik baĢarı arasında dinamik bir iliĢki vardır. 

Sosyal duygusal yetilerin geliĢmesi sadece kiĢiler arası iliĢkiler ve çocukların 

oluĢturduğu iliĢkilerin kalitesinde değil aynı zamanda onların akademik baĢarısında 

da olumlu etkilere sahiptir ve öğrenmeye hazırlanma ve hazır olmada da çocukların 

sağlıklı bir sosyal duygusal geliĢime ihtiyaçları vardır. Sosyal duygusal yeti,  

iĢbirlikçi ve prososyal davranıĢ, akranlarla arkadaĢlık, yetiĢkinlerle iliĢki baĢlatma ve 

sürdürme, saldırganlık ve çatıĢma yönetimi, üstünlük ve özdeğer duygusunun 

geliĢimi, duygusal düzenleme ve uygun tepki göstermeyi içerir (Aviles, Anderson ve 

Davila, 2006).    
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Triliva ve Poulou (2006) sosyal duygusal öğrenmeyi aĢağıdaki gibi 

tanımlamıĢtır. 

 KiĢisel duyguları, güçlü yönleri ve değerleri tanımak ve adlandırmak. 

 Duyguları etkili ve güvenli bir Ģekilde düzenleyip ifade etmeyi bilmek. 

 BaĢkaları ile peĢin hükümlere bağlı olmadan prososyal uyum içinde olmak. 

 Olayların duygusal yapısını okuyabilme ve hesaplayabilme. 

 Etik kararlar vermek, kendine ve baĢkalarına karĢı sorumlu olmak. 

 Kısa ve uzun vadede hedefler oluĢturabilme. 

 Özellikle kiĢisel baĢaçıkma ve kiĢiler ararası iliĢkilerde problem çözme 

becerileri. 

 Olumlu yöne odaklanma. 

 ÇeĢitliliğe değer vermek te dâhil baĢkalarına saygı. 

 BaĢkalarına Ģevkat ve ilgi ile muamele etmek. 

 Ġyi iletiĢim becerileri. 

 Bireyler ve gruplar arasındaki bağı destekleyecek sağlıklı iliĢkiler kurmayı 

geliĢtirmeyi ve sürdürmeyi bilmek. 

 Adil bir Ģekilde pazarlık edebilmek (tartıĢabilmek). 

 ZıtlaĢmayı azaltmak ve çatıĢmaları çözmek için yetenekleri olmak. 

 Hataları itiraf etmeye hazırlıklı olmak, ihtiyacı olduğunda yardım aramak, 

davranıĢlarına karar vermek için iliĢki değerlerini ve standartlarını kararlı 

Ģekilde kullanarak, kiĢisel ve mesleki bütünlüğü sergilemek  
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Bu yetiler burada ayrı ayrı yazılmasına rağmen dinamiktirler ve birbiriyle 

örtüĢürler ve her zaman belirli durumlarda etkileĢim içindedirler (Triliva ve Poulou, 

2006). 

Erken yaĢlarda nitelikli ve yeterli deneyimlerle elde edilen temel bilgi ve 

beceriler, bireyin daha sonraki öğrenmelerinde baĢarı Ģansını arttırmanın yanı sıra 

onun sosyal ve duygusal hayatını olumlu yönde etkiler.  Sosyal duygusal geliĢimi 

etkileyen ana faktörler, çocuğun özelliklerini, yetiĢtirme tarzı ve aile özelliklerini, 

çevresel etkiler ve faktörler arasındaki çeĢitli etkileĢimleri, akran ve öğretmen 

özelliklerini içerir. Çocuğun sosyal ve duygusal geliĢiminden tek bir etki sorumlu 

değildir. Hepsi birbiriyle etkileĢim içinde ve sonuçlardan sorumludur (Campbell ve 

James, 2007).  

 Çocuğun özellikleri, huy, görünüm ve cinsiyeti içerir. Huy duygusal 

tepkimenin, kiĢiye göre kalıcı, farklılık nitelik ve yoğunluğudur (Berk, 1997). 

Thomas, Birch, Chess, Hertzig ve Korn (1963) huyun dokuz yönüne iĢaret etmiĢtir. 

Bunlar hareketlilik düzeyi, ritmi, yaklaĢma ve çekilme,  değiĢime uyma yeteneği, 

duyarlılık eĢiği,  tepkinin yoğunluğu, ruh hali, dikkat dağınıklığı ve dikkat süresi. 

Çocuğun görünümü ise, örneğin; sevimli tatlı bir çocuğa akranları, öğretmenleri, 

bakım veren kiĢiler daha Ģefkatli bir tavırla yaklaĢırlar. Cinsiyete göre ise erken 

çocuklukta erkek çocuklarda saldırganlık ve kiĢiler arası iliĢkilerde eksiklikler 

görülmektedir (Berk, 1997).  

 Çocuğun sosyal ve duygusal geliĢiminde çocuğa karĢı sergilenen anne baba 

tutum ve davranıĢları da çok önemlidir. Anne babaların kendi değer ve inançlarına 

göre farklı tutumları vardır. Demokratik tutum sergileyen ailelerde çocuklar sevgi, 

hoĢgörü ve kabul görürler. Bu çocuklar aktif, bağımsız kararlar alabilen, yaratıcı, 

toplumsal bireyler olarak yetiĢirler. Otoriter tutumun benimsendiği evlerdeki 

çocuklar ise kavgacı, iĢbirliğine yanaĢmayan, saygısız davranıĢlar sergiler. Çocuğa 

karĢı aĢırı korumacı ve hoĢgörülü, düĢkünce tutumlar; reddedici, baskıcı ya da boyun 

eğici veya ayrımcı; cezayı gerektiğinde de uygulamayan ya da aĢırı uygulayan anne 

baba tutumları, çocuk için sosyal uyumu önleyen, bencil, çekingen,  Ģiddete 

yöneltici, özgüven oluĢumunu, dahası sosyalleĢmeyi engelleyen, aile içi iliĢkileri 
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bozan tavırlardır. Görüldüğü gibi anne baba tutumları, çocuğu hem sosyal hem de 

duygusal yönden etkilemektedir. Temel ihtiyaçları karĢılanan, ilgi gösterilen, sevilen, 

demokratik tutumların sergilendiği ailede büyüyen bir çocuk, temel güven 

duygusunu kazanmıĢtır ve temel güven duygusunu kazanmıĢ çocuk bağımsız hareket 

etmekten çekinmez, araĢtırmacıdır ve iletiĢime açıktır.  

Çocukların sosyal duygusal geliĢiminde, toplumsal etkiler de önemli bir rol 

oynar. Çünkü aile tek baĢına ortaya çıkmaz. Ailenin görev dağılımı, sosyal ağlar, 

eğitim sistemi, hukuk sistemi, toplum politikası, doğrudan ya da dolaylı olarak 

çocuğun geliĢimini etkilemek için etkileĢim içindedir ve çocuğun geliĢimini etkiler 

(Campbell ve James, 2007). 

Bazı öğrencilerin davranıĢlarıyla ilgili olarak akranlar da problemin bir 

parçasıdır. Akranların birbirleriyle, toplumla etkileĢimleri, bir bütün olarak bazı 

öğrencileri etkilemede rol oynayabilir. (Carlson, Johnson ve Swift, 2000). Çocukların 

akranlarıyla geçirdikleri zaman göz önüne alındığında onların akranlarıyla kurdukları 

iliĢkinin kalitesi, onların yaĢam kalitesi için çok önemlidir.  ArkadaĢlık geliĢimde 

önemli bir role sahiptir. Onlar duygusal kaynaklardır (hem eğlence hem de strese 

adapte olmak için) ve aynı zamanda biliĢsel kaynaklardır (problem çözmek ve bilgi 

edinmek için) ArkadaĢlık temel sosyal becerilerin edinildiği ve geliĢtirildiği ortamlar 

oluĢturur (Hartup, 1992; Dunn, 2004). Çocuklar tanıdık akranlarıyla etkileĢim 

içindeyken daha fazla iĢbirlikçi oyun, taklidi oyun ve olumlu sosyal etkileĢimler 

sergilerler (Garvey, 1990). Tanıdık, akran ve arkadaĢlarla oynarken daha karmaĢık 

oyunlar sergilerler. Oyunlar çocukların iyi olmalarında dil geliĢimlerinde kendilerini 

ve diğerlerini anlamalarında ve çatıĢma çözümünde önemli bir role sahiptir  (Dunn, 

2004) .   

Çocukların geliĢiminin desteklenmesi, anne baba ve çocukla ilgilenen 

yetiĢkinler ile ilerleyen yaĢlarda öğretmenlerin, çocuklara gösterdiği sıcak, duyarlı ve 

güvenli bakım ve ilgiyle sağlanmaktadır (Ünal, 2007).   Öğretmenin sosyal duygusal 

yetenekleri ve iyilik halleri, sağlıklı öğretmen öğrenci iliĢkileri, etkili sınıf yönetimi, 

etkili sosyal duygusal öğrenme uygulamaları, sağlıklı sınıf ortamı, öğrencilerin 

sosyal duygusal ve akademik çıktılarını etkiler (Jennings ve Greenberg, 2009).  Gök 
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ve Okçabol (1998) öğretmenin bir yandan, sınıfta öğrencilerin zihinsel geliĢmeleri 

için gerekli yolları açarken, diğer yandan sınıf içi etkileĢimde genel olarak bireyin 

toplumsal bir varlık olarak biçimlenmesi ve kültürel olarak geliĢmesinde olumlu ya 

da olumsuz etki yapabildiğini vurgulamıĢtır.  

Eğitim yaklaĢımları, öğretmenin nasıl olduğunun, öğrencinin davranıĢı 

üzerinde etkili olacağı inancı üzerine kurulmuĢtur. Öğretmen öğrencilerinin 

yapmasını istediği belli davranıĢları modellerler. Böyle bir eğitim yaklaĢımında 

öğretmen dinleme becerilerini ve karĢıt görüĢe empati gösterme becerilerini 

modeller. Bununla birlikte, sınıf içinde tartıĢma ortamı yaratarak, fikrini ifade etmek 

isteyen öğrenci karĢıt görüĢteki en son konuĢan öğrencinin sözlerini özetlemek 

zorundadır. Bu onların dinleme becerilerinin yanında empati ve diğerlerini anlamayı 

cesaretlendirir (Was, Woltz ve Drew, 2006).   

Fixler (2000) öğrencilerin duygularının farkında olduğunu göstermenin, onlara 

ilgi göstermenin, diğer bir yolu olduğunu söyler. Goleman (1995)‟ a göre öğretmenin 

görevi, çocukların iyi bir benlik kavramı geliĢtirmelerine yardım etmek, çocuklara 

sevgi ve önemsenmeyi, arkadaĢları tarafından anlaĢılmayı hissettirerek empatiyi 

modellemek, problem çözmeleri ve iĢbirliği içinde çalıĢabilmeleri için sosyal 

becerileri öğretmektir.  

Öğretmen sosyal becerilerin geliĢimini destekleyici arkadaĢ iliĢkilerini 

sağlamak ve etkin kılmak amacıyla aĢağıdaki unsurları göz önünde bulundurmalıdır. 

 Popüler veya arkadaĢ bulmakta sorun yaĢayan çocukların saptanması, 

 Çocukları etkinlikler ve oyunlar esnasında gözlemlemek ve hangilerinin 

lider, hangilerinin takipçi ve sessiz olduğunun saptanması, 

 Benzer Ģekilde klikleĢmelere dikkat etmek ve hangi çocukların sürekli 

birlikte olduklarının, hangilerinin benzer ilgilerin olduğunun saptanması, 

 Sınıfa yeni gelen çocuğa öğrenciler arasından bir rehber belirlenmesi ve 

okulun tanıtılması, 
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 Sınıfın bir köĢesine büyükçe, tüylü bir oyuncak hayvan konulması ve bunun 

kendini yalnız hissedenler için bir arkadaĢ olabileceğinin belirtilmesi, 

 Çocukların grup etkinliklerine katılmalarını sağlayacak stratejiler 

kazandırılması, 

 ArkadaĢı okuldan ayrılan öğrencilere destek verilmesi ve çocukların 

birbirlerini hatırlayacakları küçük hatıra eĢyalar vermelerinin sağlanması, 

 Küçük gruplar halinde, kuklalar ve küçük oyuncakları kullanarak senaryolar 

ve tartıĢma ortamları oluĢturulması, 

  Sıraya girme, kibar olma ve arkadaĢlarını oyuna davet etme vb. ifadelerin 

ve durumların yaĢanabileceği olayların canlandırılması, 

 Henüz anneye bağlılığı baskın olan çocukların sosyal beceriler 

kazanabilmeleri için annenin ve öğretmenin ortaklaĢa çalıĢmaları 

gerekmektedir. Yuvadan ayrılan annenin arkasından el sallamak, çocuğa gün 

boyu yuvada neler yapılacağının anlatılması, bu bağlamda yaĢanması gereken 

süreçlerden bazıları olabilir.  

2.10. Okul Öncesi Dönemde Değerler Eğitimi ve Sosyal Duygusal GeliĢim 

Erken çocukluk uzmanlarının temel amacı, çocuklara baĢkaları ile birlikte 

çalıĢma, baĢkalarını sevme, duygularını söze dökme, arkadaĢlarını destekleme, 

nezaket gösterme ve diğer karakter becerileri ve özelliklerini kazandırmaktır. Bu 

yaĢam becerilerindeki eksiklik çocukların birbirleriyle, akranları ve diğerleri ile olan 

etkileĢimlerini, iliĢkilerini etkiler (Priest, 2007).   

Çocukların ahlâki olarak Ģekillendirilmesi, sosyalleĢmenin temel amaçlarından 

biridir. Birçok ailenin çocukları için isteği, önemli ahlâki eğilimlerin 

geliĢtirilmesidir. Birçok aile çocuklarını arzu edilen ve övülmeye değer özelliklere 

sahip, kiĢilikleri güçlü bir ahlâk pusulası ile dolu kiĢiler olarak yetiĢtirmeyi ister. 

Diğer taraftan, diğer sosyalleĢme araçları ve kurumlarda bu amacı paylaĢırlar. 
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Ahlâklı bir karakter geliĢimi resmi eğitimin geleneksel bir amacı olarak 

değerlendirilir (Lapsley ve Narvaez, 2006). 

Eğitimin hedeflerinden biri değer yaratmak, değerlerini davranıĢ haline getiren 

bireyler yetiĢtirmektir (Çağlar, 2005). Ülkemizde; Türk Milli Eğitim Temel 

Kanununda “Bütün bireyleri: Türk Milletinin milli, ahlâki, insani, manevi ve kültürel 

değerlerini benimseyen, koruyan ve geliĢtiren yurttaĢlar olarak yetiĢtirmek” ve 

“beden, zihin, ahlâk ruh ve duygu bakımlarından dengeli ve sağlıklı bir Ģekilde 

geliĢmiĢ bir kiĢiliğe ve karaktere, hür ve bilimsel düĢünme gücüne, geniĢ bir dünya 

görüĢüne sahip, insan haklarına saygılı, kiĢilik ve teĢebbüse değer veren, topluma 

karĢı sorumluluk duyan; yapıcı, yaratıcı ve verimli kiĢiler olarak yetiĢtirmek” 

maddeleriyle temel değerlenin kazandırılmasının amaçlandığı görülmektedir. 

Okul öncesi eğitim programı, çocukların, çevreye ve kendisine karĢı duyarlı, 

yaratıcılığını kullanan, düĢünen ve araĢtıran, sorgulayan ve katılımcı bireyler olarak, 

sosyal hayatı yaĢamalarına ve sonraki öğrenmelerine hazırlık yapmalarına olanak 

tanımalıdır (Güler, 2003). Borke (1971) bir okul öncesi eğitim programının 

çocuklarda birçok beceri ve yeterliği geliĢtirecek nitelikte olması gerektiğini, bu 

yeterliklerin ise kendisinin farkında olma, sosyal beceri, kültürünün ve diğer 

kültürlerin farkında olma, iletiĢim becerileri, algısal ve devinimsel beceriler, analitik 

düĢünme ve problem çözme becerileri, yaratıcılık ve estetik beceriler olduğunu 

söyler (Akt.: Senemoğlu, 1994). Temel insanî değerleri benimsemiĢ bireyler 

yetiĢtirmek aile, toplum ve okulun baĢlıca görevleri arasındadır. Bu perspektiften 

hareketle okulların temel iki amacından bahsetmek yanlıĢ olmaz: Akademik açıdan 

baĢarılı ve temel değerleri benimsemiĢ bireylerin yetiĢtirilmesi. Temel değerlerin 

kazandırılması amacı Türk Milli Eğitim Temel Kanunu ve ders programlarının 

amaçları incelendiğinde de açıkça görülür (EkĢi, 2003).  

Okul öncesi eğitim, çocuğun sosyal ve duygusal geliĢimini etkileyen önemli 

etmenlerden biridir. YaĢamın ilk yıllarında geliĢmenin ve öğrenmenin çok hızlı 

olması ve edinilen deneyimlerin daha sonraki öğrenmeleri etkilemesi okul öncesi 

yılların en iyi biçimde değerlendirilmesini gerektirmektedir. Yapılan bilimsel 

araĢtırmalar, insan yaĢamının bu ilk yıllarının bireysel ve toplumsal açıdan çok 
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önemli olduğunu ortaya koymaktadır (Dinç, 2002). Likona (1993)‟ya göre okullarda 

uygulanan değer eğitimi, beğenilen, istenilen değerlerin kimlikleĢtirilmesi ve uygun 

bulunan bu değerlerin öğrencilere nakledilmesi görevlerini içermelidir.  William 

Bennett, eğitimciler için büyük sorunun, okullarda hangi değerlerin değil, bunların 

nasıl öğretileceğinin olduğunu öne sürmüĢtür (Akt.: Revell, 2002).  

DavranıĢlar genellikle doğrudan öğretimle değil gözlemlenerek öğrenilir. 

Çocuklar saygı duydukları modelleri taklit ederken motivasyonları yüksektir. 

Öğretmenleri ve akranları onların ahlâki davranıĢlarında büyük bir etkiye sahip 

olabilirler. Modeller tutarlı bir Ģekilde doğruyu söylemelidirler (Perry, 1996). Ahlâki 

kimlik, genellikle ilk çocukluk dönemlerinin sonlarında Ģekillenmeye baĢlar. Bu 

dönemde çocuklar diğer insanları ve kendilerini sabit karakter özellikleri açısından 

analiz edebilme yeteneğini kazanırlar. Çocuklukta kendini tanımlama özellikleri, 

genellikle eylem temelli beceri ve ilgileri içerir. Zamanla kendilerini tanımlamak için 

ahlâki terimleri kullanmaya baĢlarlar. Kendilerini tanımlamak için cömert, dürüst, 

sağduyulu gibi kelimelere baĢvururlar (Jewell, 2000).  

Çocuklar, seçimlerinden sorumlu olduklarının ve iyi ya da kötü kararlarının 

sonuçlarını ödeyeceklerinin farkında olmalıdırlar. Toplum da gelecek dünyayı 

oluĢturmaya yardım etmede ana rolü oynadığının farkında olmalıdır (Carlson, 

Johnson ve Swift, 2000). Okul öncesi dönem çocuklarda değerlere iliĢkin bilgilerin 

temellerinin atıldığı ilk dönemdir. Değerler temelde değiĢmez özellikler içerir fakat 

yaĢanılan çevre, kültürel özellikler, eğitim ve deneyimler gibi pek çok faktöre göre 

bireysel bazda farklılıklar gösterebilir. Değerlere iliĢkin bilgiler tüm hayat boyunca 

devam eder, fakat ilk bilgiler erken dönemde kazanılmaya baĢlanır ve kiĢiliğin 

oluĢtuğu dönemlere yani son adölesan döneme kadar devam eder. Bu süreden sonra 

da değerlere iliĢkin değiĢimler elbette mümkündür fakat temel değerler oluĢmuĢtur 

(Balat ve Dağal, 2006).    

Heckman (2000) ekonomik bakıĢ açısıyla durumu Ģöyle açıklar: Ġnsana 

yatırımın geri dönüĢleri, gençlere yapıldığı zaman yaĢlılardan her zaman daha 

fazladır. Bu nedenle Heckman temel öğrenme ve sosyalleĢme becerilerini geliĢtirmek 

için çocukluklara yatırım yapılmasını salık vermekte bu nedenle çocuklara yatırım 
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yapmanın, onlar yetiĢkin oluncaya kadar ertelenmemesi gerektiğini, çünkü bunun 

çok geç olabileceğini savunur. Bebeklerde ve okul öncesi çocuklarda sosyal ve 

duygusal problemlerin erken tanımlanması en iyi geliĢimsel sonuçlar için gereklidir. 

Sosyal duygusal güçlükler zaman içinde değiĢmez ve değiĢime oldukça 

dayanıklıdırlar (Walker ve Sprague, 1999).  Bu nedenle sosyal duygusal yaĢam 

becerileri ilköğretim düzeyinde açık bir Ģekilde öğretilmelidir. Okuma gibi 

matematik gibi sosyal beceriler de sistemli bir Ģekilde öğretilmezlerse, 

içselleĢtirilmezler ve çocuğun yaĢam boyu değer verdiği etkinlikler dağarcığının bir 

parçası olamazlar (Elias ve Arnold, 2006).   Gerçekten etkili okullar, öğrencilerini, 

sadece testleri geçmelerine değil hayatın testlerini geçmelerine de hazırlar. Çünkü 

her öğrencinin bir potansiyeli vardır ve bu potansiyel her öğrenci için aynı değildir. 

Her öğrenci potansiyelinin geliĢtirilme Ģansını hak eder. Akademik öğrenme ve 

sosyal duygusal öğrenmenin birleĢimi bu amacı gerçekleĢtirmenin en umut vaat eden 

yoludur (Zins ve Elias, 2006).  

Sosyal ve duygusal problemlerin erken teĢhisi ve müdahalesi geliĢmekte olan 

çocuk üzerinde üç ana alanda etkili olabilir. Birincisi beyin geliĢiminde, kaliteli 

erken iliĢkiler ve deneyimler gen fonksiyonunu olumlu yönde etkileyebilir, sinirsel 

bağlantılar ve aklın organizasyonu yaĢam boyu olumlu etkilere sahiptir (Shonkoff ve 

Phillips, 2000).   

Ġkincisi sosyal duygusal problemler bir kez oluĢtu mu zamanla değiĢmezler ve 

değiĢime oldukça dirençlidirler (Sprague ve Walker, 2000; Walker, Zeller, Close, 

Webber ve Gresham, 1999). Çocukluktaki davranıĢ problemleri ve kabahatlerle, daha 

sonraki suçluluk arasında güçlü bir bağlantının olması ĢaĢırtıcı değildir. (Walker ve 

Sprague, 1999). 

Üçüncüsü, anti-sosyal ve suç davranıĢlarının maliyeti çok ĢaĢırtıcıdır.  Erken 

tanı ve müdahale sonuçları, daha sonraki hapishane sistemi ve rehabilitasyon 

programları gibi sosyal maliyetlerin, iyileĢtirilmesi potansiyeline sahiptir (Heffron, 

2000). 
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Sosyal duygusal davranıĢlar üzerine geliĢimsel bakıĢ açısı (Cicchetti ve Cohen, 

1995) erken tanılama ve müdahalenin önemini destekler. Çocuk uyum gerektiren 

yeni geliĢimsel zorluklarla karĢılaĢtığında yanıt vermek için daha karmaĢık ve farklı 

sistemler gereklidir. Cevap vermede erken yetersizlik ya da beceriksizlik, daha 

sonraki yetersizliği destekler çünkü çocuk her geliĢimsel aĢamaya o dönemin 

zorluklarına karĢılık verecek en iyi kaynaklardan daha azı ile ulaĢır (Cicchetti ve 

Cohen, 1995). 

Okul çağındaki çocuklarda diğer problemler gibi Ģiddet ve anti-sosyal davranıĢ 

problemleri de azaltılabilir (Sprague ve Walker, 2000; Walker ve Golly, 1999). Çok 

çeĢitli sosyal duygusal zorluklardan muzdarip bu savunmasız çocuklara, erken 

müdahale çok önemlidir.  Öğrenciler daha önce hiç olmadığı kadar günlük 

yaĢantılarında, gelecekle ilgili belirsizliklerle, güvensizlik duygusuyla, haklarından 

mahrum edilme, hayal kırıklığı ve hatta korkuyla yüzyüze kalmaktadırlar (Zins, 

Walberg ve Weissberg, 2004). Buna bağlı olarak, okulun öncelikleri günümüzde 

çeĢitlilik göstermektedir. Eskiden sadece akademik beceriler vurgulanırken, 

günümüzde sosyal duygusal beceriler de en az akademik beceriler kadar 

vurgulanmakta, akademik becerilerle, sosyal duygusal beceriler arasında denge 

sağlanmaya çalıĢılmaktadır.  Örneğin; iyi problem çözücü olma, sorumluluk alma, 

kiĢisel sağlık ve iyi olma, grup içinde çalıĢmayı öğrenme, farklı kültür ve alt 

yapılardan gelenleri anlama ve onlarla iliĢki kurma gibi etkili iliĢki geliĢtirme, 

baĢkalarına ilgili ve saygılı, yardımsever bireyler olma, toplumun nasıl iĢlediğini 

anlamak ve gelecekte rol almaya hazırlık, iyi bir karakter geliĢtirme ve sağlıklı ahlâki 

kararlar verme gibi. Bunlar karakter eğitimi, toplum hizmeti eğitimi, vatandaĢlık 

eğitimi ve duygusal zekâya denk gelmektedir. Hepsi sosyal duygusal öğrenme olarak 

tek bir kavram altında ifade edilebilir (Elias ve Arnold, 2006).  

Sosyal duygusal öğrenme sadece diğer alanlardaki gibi bilgi ve becerilerin 

edinimlerine odaklanmaz, aynı zamanda değerlerin, inançları tutumların ve günlük 

davranıĢların değiĢtirilmesine ya da geliĢtirilmesine de odaklanır.    Sosyal duygusal 

öğrenme sadece kiĢisel sağlıkla ilgili değil sağlıklı iliĢkiler ve yardımsever bir 

toplum geliĢtirme ile de ilgilidir (Hromek ve Roffey, 2009).   Yüksek düzeydeki 
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sosyal duygusal öğrenme ya da duygusal okuryazarlık belirtileri öznel stresi azaltır 

ve iyi olma duygusunu artırır (Slaski ve Cartwright, 2002),  sorunlarla baĢaçıkma 

yetilerini geliĢtirir, uyuĢturucu ve alkol bağımlılığını sınırlar (Trinidad ve Johnson, 

2002), saldırganlığı azaltır, psikolojik fonksiyonları güçlendirir (McCraty, Atkinson, 

Tomasino, Goelitz ve Mayrowitz, 1999), okula bağlılığı artırır (Whitlock, 2003), 

zorbalığı azaltır (Bear, Manning ve Izzard, 2003) ve öğrencilerin öğrenme 

kapasitesini artırır (Zins, Weissberg, Wang ve Walberg, 2004,  Akt.: Hromek ve 

Roffey, 2009 ) . Bu sonuçlar çocukların okuldaki akran iliĢkileri ve onların okul 

baĢarısının habercisidir. 

Sosyal olarak yetkin çocuklar çatıĢmalarla baĢa çıkmada, bu çatıĢmayı yaratan 

olaylar ya da kiĢilerden kaçınarak baĢarılı stratejiler kullanırlar. Akranlarıyla aynı 

fikirde olmadıklarında kendi görüĢlerini açıklarlar ve alternatif etkinlikler önerirler. 

Sosyal olarak yetkin olan çocuklar gruba giriĢ için, grubun sözel olmayan 

davranıĢlarını gözlemleme, grubun ilgilerini saptama, parçası olmak istedikleri 

gruptakiler gibi davranarak bu ilgileri kendinmiĢ gibi yapma ve girmek istedikleri 

gruptakiler gibi davranma gibi çok çeĢitli baĢarılı stratejileri kullanabilirler (Kekelis 

ve Sacks, 1992).     

2.11. Türkiye’de ve Yurt DıĢında Sosyal ve Duygusal GeliĢimle Ġlgili 

Yapılan AraĢtırmalar 

DurmuĢoğlu Saltalı (2010) araĢtırmasında Duygu Eğitimi Programının 

anasınıfına devam eden altı yaĢ çocuklarının duygusal becerilerine etkisini 

incelenmiĢtir. Analizler sonucunda, deney ve kontrol gruplarının duyguları tanıma, 

duyguları anlama, duyguları ifade etme ve toplam duygusal beceri son test puanları 

arasında deney grubu lehine anlamlı bir farklılaĢma bulunmuĢtur. Deney grubu 

çocukların duyguları tanıma, duyguları anlama, duyguları ifade etme ve toplam 

duygusal beceri öntest/sontest puanları arasında anlamlı bir fark bulunurken, 

sontestlerin öntestlerden anlamlı düzeyde yüksek olduğu sonucu ortaya çıkmıĢtır. 

Kontrol grubu çocukların duyguları tanıma, duyguları anlama, duyguları ifade etme 

ve toplam duygusal beceri öntest/sontest puanları arasında anlamlı bir farklılaĢma 

bulunmamıĢtır. Deney grubu çocukların sontest/izleme testi ölçümleri arasında 



 51 

anlamlı bir farklılaĢma bulunmamıĢtır. Bu sonuç eğitim programının etkilerinin 

kalıcı olduğu Ģeklinde yorumlanmıĢtır. 

Richardson, Tolson, Huang ve Lee (2009) ise Richardson tarafından 1996 

yılında geliĢtirilen Diğerleriyle ĠletiĢim: Sosyal Duygusal Yeteneği Öğretmek Ġçin 

Dersler programını,  9-13 yaĢ aralığında, 3.4. ve 5. sınıflardaki 25 kaynaĢtırma 

öğrencisine (17 öğrenme zorluğu, 8 davranıĢ bozukluğu) akranlarıyla 

sosyalleĢmelerini hızlandırmak için uygulanmıĢtır. Program 30 dersten oluĢmakta ve 

bu dersler kendisi ve diğerleri kavramı, sosyalleĢme, problem ve çatıĢma çözme, 

iletiĢim, paylaĢma, yardımseverlik ve empatidir. Sonuç olarak bu öğrencilerin sosyal 

beceri alanlarında yeteri kadar geliĢme sağladığı ve akranlarıyla olumlu bir Ģekilde 

etkileĢim kurabildikleri görülmüĢtür. Kendisi ve diğerleri kavramı, sosyalleĢme, 

problem ve çatıĢma çözme, iletiĢim, paylaĢma, yardımseverlik ve empati sontest 

punlarının öntest puanlarında anlamlı düzeyde yüksek olduğu görülmüĢtür. 

Domitrovich, Cortes ve Greenberg (2007) duygu eğitimi programının 

(Promoting Alternative Thinking Strategy) etkililiği ile ilgili araĢtırmalarında 20 okul 

öncesi eğitim sınıfında dokuz ay süreyle uygulanan program sonucu programın 

çocukların sosyal becerileri ve duygusal becerilerini geliĢtirmede etkili bir program 

olduğunu tespit etmiĢlerdir. 

Pahl ve Barrett (2007)  araĢtırmaları sonucunda, sekiz okulda ve dört altı yaĢ 

150 okul öncesi çocuğu üzerinde Eğlenceli ArkadaĢlar programının etkililiğini 

ölçmüĢler ve programın, çocukların anksiyete belirtilerinin ve aileden kaynaklanan 

stresin azalmasında ve sosyal duygusal geliĢimde artıĢta etkili olduğu gözlenmiĢtir. 

Yukay  (2006) ise okulöncesi dönemdeki çocukların kiĢiler arası iliĢkilerini 

geliĢtirmeye yönelik hazırlanmıĢ sosyal beceri eğitimi programını,  5-6 yaĢında 18‟i 

deney, 16‟sı kontrol grubu toplam 34 çocuğun yer aldığı deneysel çalıĢmasında 

uygulamıĢtır. Deney grubu çocuklara sekiz hafta boyunca iki gün sınıf öğretmeni, bir 

gün eğitimci olmak üzere üç gün 20‟Ģer dakika eğitim verilmiĢtir.  Veriler Kenneth 

W.Merrell tarafından 1993 yılında geliĢtirilmiĢ ve araĢtırmacı tarafından Türkçeye 

uyarlanmıĢ Okul Sosyal DavranıĢ ölçekleri ve sosyometri kullanılarak toplanmıĢtır.  
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AraĢtırma sonucunda eğitim alan gruptaki çocukların,  okul sosyal davranıĢ ölçeğinin 

sosyal yeterlilik boyutu puanlarının arttığı,  olumsuz sosyal davranıĢ puanlarının 

düĢtüğü bulunmuĢtur. Kontrol grubunun puanlarında ise bir fark gözlenmemiĢtir. 

Eğitim alan çocuklara uygulanan sosyometri sonuçlarına göre, ilk uygulamada çok 

fazla tercih edilmeyen çocukların, grubun merkezine yaklaĢtığı tespit edilmiĢtir.   

Ekinci Vural (2006) da anaokuluna devam eden 6 yaĢ grubu kırk çocuk ve 

ailelerinin katılımı ile gerçekleĢtirdiği araĢtırmasında, çocuklara sekiz hafta süresince 

toplam 43 aktiviteden oluĢan  “Aile Katılımlı Sosyal Beceri Eğitimi” uygulamıĢtır. 

AraĢtırma sonunda, deney grubunda yer alan çocukların Psikolojik Gözlem 

Formunun, Psikososyal GeliĢim alt boyutundan aldıkları sontest puanlarının kontrol 

grubunda yer alan çocukların aynı ölçekten aldıkları sontest puanlarına göre anlamlı 

derecede artıĢ gösterdiği gözlenmiĢtir. Deney grubunda yer alan çocukların formdan 

aldıkları öntest/sontest puanlarının karĢılaĢtırılması sonucunda anlamlı fark elde 

edilmiĢtir. Yapılan istatistiksel analizler sonucunda,  deney grubunda yer alan 

çocukların Sosyal Becerileri Değerlendirme Ölçeğinin; KiĢiler Arası ĠliĢkiler, Sözel 

Açıklama Becerileri,  Dinleme Becerileri ve Kendini Kontrol Etme becerileri alt 

ölçeklerinden aldıkları sontest puanlarınının, kontrol grubunda yer alan çocukların 

aynı ölçekten aldıkları sontest puanlarına göre anlamlı derecede artıĢ gösterdiği 

görülmüĢtür. Kontrol grubunda yer alan çocukların öntest/sontest puanlarının 

karĢılaĢtırılmasından elde edilen sonuca göre ölçeğin Kendini Kontrol Etme 

becerileri alt boyutunda anlamlı fark bulunurken diğer üç boyutta anlamlı farka 

rastlanmamıĢtır.  

UlutaĢ (2005), anasınıfına devam eden altı yaĢ grubundaki çocuklarla, 

duygusal zekâ eğitiminin etkisinin incelenmesi konusunda araĢtırma yapmıĢtır. 

Çocukların duygusal zekâlarının belirlenmesinde Sullivan Çocuklar Ġçin Duygusal 

Zekâ Ölçeği kullanılmıĢtır. Alt ve üst sosyo ekonomik düzeylerde, 40‟ı deney grubu, 

40‟ı placebo kontrol grubu ve 40‟ı kontrol grubu olmak üzere 120 çocuk araĢtırmaya 

katılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, duygusal zekâ eğitimi alan deney grubundaki 

çocukların duygusal zekâlarında anlamlı farklılık olduğu belirlenmiĢtir. Ayrıca deney 

grubuna son testten bir ay sonra uygulanan izleme testi ile eğitimin etkisinin 

korunduğu görülmüĢtür. Çocuklar gruplarına göre ayrı ayrı alındığında, 
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cinsiyetlerine, sosyo-ekonomik düzeylerine ve anne-baba öğrenim düzeylerine göre 

anlamlı bir farklılık olmadığı ortaya çıkmıĢtır. Çocuklar cinsiyetleri, sosyo-ekonomik 

düzeyleri ve anne-baba öğrenim düzeyleri içinde değerlendirildiğinde ise anlamlı 

farklılıklar olduğu duygusal zekâ eğitimi alan çocukların puanlarının yüksek olduğu 

belirlenmiĢtir. Bu sonuç doğrultusunda, çocukların akademik zekâlarının 

desteklendiği, eğitim programları, duygusal zekâyı destekleyen çeĢitli etkinliklerle 

güçlendirilerek çocukların duyguları tanıma, anlama ve yönetme yetilerini 

kazanmalarının sağlanabileceği ortaya çıkmıĢtır. 

Bohnert,  Crnic ve Lim (2003) tarafından duygusal becerilerle saldırgan 

davranıĢlar arasındaki iliĢkinin belirlenmesi amacıyla yapılan çalıĢma 7-10 yaĢları 

arasında 90 çocuk üzerinde yürütülmüĢtür. Çocukların duyguları anlama becerileri 

Kusche EtkileĢimli GörüĢme Formu (Kusche Affective Interview) ile, saldırgan 

davranıĢlar annelerin Çocuklar Ġçin DavranıĢ Dereceleme Ölçeğini (Child Behavior 

Checklist) doldurmasıyla, duyguları ifade etme becerisi ile ilgili veriler çocuklar için 

özel hazırlanmıĢ gözlem labaratuvarında çocukların geçirdiği 30 dakikalık sürenin 

video kayıtlarının gözlemciler tarafından değerlendirilmesiyle elde edilmiĢtir. 

AraĢtırma sonuçları duygularını ifade etmede yoğun olarak öfke tepkisi gösterme ile 

saldırganlık puanları arasında anlamlı düzeyde iliĢki olduğunu, duyguları anlamada 

olumsuz duyguları anlama ile saldırganlık puanları arasında anlamlı iliĢki olduğunu 

göstermiĢtir. 

Avcıoğlu  (2003) da araĢtırmasında, ana sınıfına devam eden 4-6 yaĢ grubu 

çocuklara iĢbirlikçi öğrenme yöntemine dayalı sosyal beceri eğitimi programı 

uygulamıĢtır.  ÇalıĢma öncesinde ve çalıĢma sonunda öğretmen çocukları 

gözlemleyerek Sosyal Becerileri Değerlendirme Ölçeğini doldurmuĢtur.  ÇalıĢmanın 

sonucunda,  iĢbirlikçi öğrenme yöntemi doğrultusunda geliĢtirilmiĢ olan sosyal 

beceri öğretim programının, öğrencilerin hedef sosyal becerileri öğrenmelerinde 

etkili olduğu bulunmuĢtur.   

Rowland (2002) sınıf ortamı dıĢında sosyal yönden sıkıntı yaĢayan çocuklarla 

yapılan drama çalıĢmalarının çocukların kendilerine saygı ve benlik kavramlarını 

güçlendirmeleri ve öğrenmelerindeki etkisini incelemek amacıyla yedi yaĢında olan 

http://findarticles.com/p/search?tb=art&qt=%22Amy+M.+Bohnert%22
http://findarticles.com/p/search?tb=art&qt=%22Keith+A.+Crnic%22
http://findarticles.com/p/search?tb=art&qt=%22Karen+G.+Lim%22
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beĢ kız ve beĢ erkek öğrenci,  deney ve kontrol grubu olmak üzere toplam yirmi 

öğrenci ile çalıĢmıĢtır. Deney grubundaki öğrencilerle bir ay boyunca haftada beĢ 

gün kırk beĢ dakika yaratıcı drama çalıĢmaları yapılmıĢtır. Veri toplama teknikleri 

olarak,  “bir adam çiz”  testi,  gözlem yöntemi,  geliĢim çizelgeleri,  yetenek ve 

davranıĢ kontrol listeleri,  değerlendirme çizelgeleri ve günlükler kullanılmıĢtır.  

AraĢtırmanın sonucunda,    öğrencilerin sözel olmayan kendilerini ifade etme 

becerileri incelendiğinde,  kontrol grubuna oranla daha rahat oldukları gözlenmiĢtir.  

Deney grubu öğrencilerinin çizimlerine bakıldığında renklerin kullanımında 

çeĢitlilik,  detaylarda fazlalık,  gülen yüzler ve daha pozitif çizgiler gözlenmiĢ,  

yaratıcı drama çalıĢmalarına katılmayan grupta ise ilk ve son çizimleri arasında 

anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır.  ÇalıĢmada elde edilen veriler 

değerlendirildiğinde öğrencilere,  drama yoluyla yaratıcı olabilecekleri,  bir sosyal 

ortam oluĢturulması çocukların duygusal ve sosyal yaĢamlarını olumlu etkilediği 

gözlenmiĢtir. 

Uzmen ve Mağden (2002) tarafından yapılan çalıĢmada, okulöncesi 

kurumlarına devam eden altı yaĢ çocuklarının prososyal davranıĢlardan paylaĢma ve 

yardım etme davranıĢlarının, bu davranıĢları iĢleyen resimli çocuk kitapları ile 

desteklenip desteklenmediğini belirlemek amaçlanmıĢtır. AraĢtırmanın örneklemini 

üç anaokuluna devam eden altı yaĢ çocukları arasından seçilen toplam kırk çocuk 

oluĢturmuĢtur. AraĢtırma sonuçları, deney grubuna okunan kitapların çocukların 

yardım etme ve paylaĢma davranıĢları üzerine etkisi olduğu, verilmiĢ olan eğitimin 

kız çocuklarının yardım etme davranıĢları, erkek çocukların ise paylaĢma 

davranıĢları üzerinde daha etkili olduğunu göstermiĢtir. 

Izard, Fine, Schultz, Mostow, Ackerman ve Youngstrom (2001) ise 

sosyoekonomik düzeyi düĢük ailelerden gelen 72 okul öncesi dönem çocuğu 

üzerinde yapılan izleme türü bir araĢtırmada, beĢ yaĢından itibaren çocuklar dört yıl 

süreyle izlenmiĢtir. AraĢtırmanın sonucunda çocuklara verilen duyguları anlama 

becerisinin geliĢtirilmesine yönelik eğitimin, çocukların sosyal davranıĢları ve 

akademik baĢarıları üzerinde önemli bir etki yarattığı, davranıĢ ve öğrenme 

problemlerini azalttığı, sözel iletiĢimi artırdığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bulgular okul 
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öncesi dönem çocuklarının baĢkalarının yüz ifadelerini tanıyabilmesinin ve 

duygularını anlayabilmesinin yaĢamın ileriki yıllarındaki sosyal iliĢkiler ve akademik 

baĢarılar üzerinde etkili olduğunu göstermiĢtir. 

GürĢimĢek,  Girgin ve Harmanlı  (2001)  erken çocukluk döneminde ailenin 

çocuk yetiĢtirme tutumu ile eğitime katılımının çocukların psiko-sosyal geliĢimine 

etkisini incelemiĢlerdir.  Yapılan araĢtırma sonucunda ailenin eğitime katılımı ile 

çocukların psiko-sosyal geliĢimi arasında anlamlı iliĢki bulunmuĢtur.   

Zembat ve Polat Unutkan (2001)  tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmada, 

çocukların sosyal geliĢimlerini, okul ve ailenin iĢbirliğini sağlayarak desteklemek 

amaçlanmıĢtır. Aile katılımlı sosyalleĢme programı, genel olarak bakıldığında 

çocuktan ve öğretmenden alınan değerlendirme sonuçlarına göre p<0.01 düzeyinde 

anlamlıdır. Bu bulgu, uygulanan programın çocukların sosyalleĢmesinde tek baĢına 

yeterli olmadığını göstermektedir. Okulda uygulanan programın yanı sıra evde 

gerçekleĢtirilen etkinlikler de programın baĢarısını arttırmıĢtır.   

Carlson, Johnson ve Swift (2000) öğrencilerin sosyal becerilerini geliĢtirmek 

için hazırladıkları programı 3 değiĢik okulda 4. 6. sınıf ve özel eğitim sınıflarına 

uygulamıĢtır. AraĢtırmanın sonuçlarına göre; pozitif karakter özellikleri artmıĢ, 

davranıĢ bozuklukları azalmıĢtır. Fakat öğrencilerin baĢkalarına saygı duyma 

konusunda daha fazla çalıĢmaya ihtiyaç duyduğu görülmüĢtür.  

Alternatif DüĢünme Stratejilerini Destekleme programı sosyal duygusal yetileri 

geliĢtirmeye yönelik bir programdır. Programın değerlendirmesi kör gözlemciler 

tarafından değerlendirilmiĢ, sonuç olarak programın uygulandığı grupta, kuralları 

takip etme, ilgi ve gayret gösterme, yönergelere uyma gibi olumlu sınıf 

davranıĢlarına yükselme olduğu rapor edilmiĢtir (Conduct Problems Prevention 

Research Group, 1999). 

Metin  (1999),  dramanın 5-6 yaĢ çocuklarının sosyal-duygusal geliĢimlerine 

etkisini incelemiĢtir.  Deneme modeli kullanarak gerçekleĢtirdiği araĢtırmasında 5–6 

yaĢ grubu toplam 50 çocukla çalıĢmıĢ ve deney öncesi ve sonrasında Marmara 

GeliĢim Envanterinin, Sosyal-Duygusal GeliĢim Alt Ölçeğini kullanmıĢtır. AraĢtırma 
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sonucunda elde edilen bulgular drama çalıĢmalarının çocukların sosyal-duygusal 

geliĢimleri açısından anlamlı farklılıklar ortaya koyduğunu göstermiĢtir.   

Unutkan  (1998),  tarafından gerçekleĢtirilen  “5-6 YaĢ Grubu Aile Katılımlı 

SosyalleĢme Programı” konulu çalıĢmada,   5-6 yaĢ grubu çocukların sosyal 

geliĢimlerini aile katılımıyla destekleyerek geliĢtirmek amaçlanmıĢtır. 15 deney ve 

15 kontrol grubu olmak üzere toplam 30 çocuğa 5 hafta boyunca uygulanan çalıĢma 

sonucunda, programın etkiliğine genel olarak bakıldığında anlamlı düzeyde fark 

ortaya çıkmıĢtır.  

Ġpek  (1998) eğitimde dramanın zihinsel engelli çocukların sosyal geliĢimleri 

üzeride etkisini incelemek amacıyla,  Portage Erken Çocukluk Dönemi Eğitim 

Programı Kontrol Listesine göre üç-dört yaĢ düzeyinde olduğu belirlenen on yedi 

zihinsel engelli çocukla çalıĢmasını yürütmüĢtür.  AraĢtırmada veri toplama aracı 

olarak Vineland Sosyal Olgunluk Ölçeği uygulamıĢtır. AraĢtırma sonuçları, eğitimde 

dramanın zihinsel engelli çocukların sosyal geliĢimleri üzerinde etkili olduğunu 

göstermiĢtir. 

Uysal  (1996),  anaokuluna devam eden 5-6 yaĢ grubu çocuklarda yaratıcı 

drama çalıĢmalarının sosyal geliĢim alanına etkilerini araĢtırmıĢtır. Örneklem grubu 

olarak daha önce drama eğitimi almadığı belirlenen 48 çocuk seçilmiĢ, çocuklar 

24‟er kiĢilik gruplara ayrılarak deney ve kontrol grupları oluĢturulmuĢtur.  Deney 

grubuna 12 haftalık yaratıcı drama programı uygulanmıĢtır. Uygulama öncesi ve 

sonrasında deney ve kontrol gruplarında yer alan her çocuk için öğretmenler 

tarafından Portage Erken Çocukluk Dönemi Eğitim Programı Kontrol listesinin 61-

72 ayda sosyal geliĢime ait gözlem formu doldurulmuĢtur.  Verilerin 

değerlendirilmesi sonucunda deney grubundaki çocukların sosyal geliĢim alanında 

dramanın olumlu katkıda bulunduğu tespit edilmiĢtir. 

Powless ve Eliot  (1993),  Amerika‟da risk altındaki gruplara yönelik olarak 

hazırlanan ve uygulanan bir program olan Head Start dâhilinde toplam 100 anaokulu 

öğrencisinden oluĢan gruba sosyal beceri eğitimi uygulamıĢlardır. ÇalıĢma 
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sonucunda yapılan ölçümler verilen eğitimin istendik sosyal davranıĢların 

görülmesinde etkili olduğunu göstermiĢtir.  

Weissberg ve Elias (1990) 5 ve 8. sınıf öğrencilerinde sosyal yeterliliği 

pekiĢtirme amaçlı olarak bir program uygulamıĢladır.  Uygulanan programın 

yarattığı değiĢiklikleri ortaya koyma amaçlı olarak deney ve kontrol grupları 

oluĢturulmuĢ,  gruplar arası kıyaslamalar bağımsız gözlemler ve öğrenci ve öğretmen 

raporlarıyla yapılmıĢtır. Sonuç olarak: deney grubunun sorun çözme becerilerinde 

artıĢ, arkadaĢlarıyla daha fazla kaynaĢma, daha iyi dürtü kontrolü, davranıĢlarda 

düzelme,  kiĢiler arası etkililik,  popülaritede geliĢme,  kaygıyla daha iyi baĢa çıkma 

ve anlaĢmazlık çözümünde beceri kazandıkları gözlenmiĢtir. 

2.12. Türkiye’de ve Yurt DıĢında Değerler Eğitimi ile Ġlgili Yapılan 

AraĢtırmalar 

Cheung ve Lee (2010) karakter eğitiminin sosyal yetinin geliĢmesine etkisini 

incelemek için yaptıkları araĢtırmada, karakter eğitimi programını, 10 okulda 8 ve 9. 

Sınıf 920 öğrenciyle 4 ayda 16 saat haftada birer saat olarak uygulamıĢtır. Sonuç 

olarak karakter eğitimi programının sosyal yetisi düĢük öğrencilerin sosyal 

yetilerinin geliĢmesinde etkili olduğu, okul ve sınıfın sosyal yetiye çok az etkisi 

olduğu sonucuna varmıĢlardır. 

Ġnci (2009) tarafından yapılan araĢtırmada 6, 7 ve 8 yaĢ çocukların değer 

yönelimleri sosyo-ekonomik düzey, yaĢ ve cinsiyet değiĢkenlerine göre incelenmiĢ, 

öğrenci görüĢleri ile elde edilen nitel veriler değerlendirildiğinde, tüm yaĢ, sosyo-

ekonomik düzey ve cinsiyetteki öğrencilerin güzelliklerle dolu bir dünya ve doğayla 

bütünlük içinde olmak, yardımsever olmak, kibar olmak, söz dinlemek, bağlılık 

duymak, sağlıklı olmak, zengin olmak, baĢarılı olmak, keyif, kendi hedeflerini 

seçebilmek değerlerine sahip oldukları tespit edilmiĢtir. Mustafa Kemal Atatürk 

değer tipinde yer alan,  Atatürk‟e sevgi ve saygı duyar değerine, 6 ve 7 yaĢ, üst 

sosyo-ekonomik düzey, kız ve erkek öğrencilerin sahip olduğu, ancak 8 yaĢ, üst 

sosyo-ekonomik düzey, kız ve erkek öğrencilerin ise Atatürk‟ün ilkeleri hayatına 

rehberlik eder değerine sahip oldukları belirlenmiĢtir.  
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Keskinoğlu (2008) ilköğretim beĢinci sınıf öğrencilerine uyguladığı Değerler 

Eğitimi Programının etkililiğini Ahlâki Olgunluk ve Saldırganlık Ölçekleri ile test 

etmiĢtir. Deney grubunda yer alan 15 öğrenciye 33 hafta boyunca haftada üç saat 

dersler vermiĢtir. AraĢtırma sonucunda deney grubu öğrencilerinin ahlâki olgunluk 

düzeylerinin geliĢtiği, saldırganlık düzeylerinin azaldığı tespit edilmiĢ, kontrol 

grubunda ise herhangi farklılaĢma görülmemiĢtir.   

Demirhan ĠĢcan (2007) ise Ġlköğretim Düzeyinde Değerler Eğitimi 

Programının Etkililiği isimli çalıĢmasını, öntest/sontest kontrol gruplu deneme 

modeli olarak desenlemiĢ ve “evrensellik” ve “iyilikseverlik” değerlerini içeren 

programını bazı derslerle (Türkçe, Sosyal Bilgiler, Fen ve Teknoloji) 

bütünleĢtirilerek dördüncü sınıf öğrencilerine 17 hafta süresince uygulamıĢtır.  Sonuç 

olarak değerler eğitimi programının uygulandığı deney grubundaki öğrencilerin 

değerlere iliĢkin biliĢsel davranıĢları kazanma düzeyleri, kontrol grubu 

öğrencilerinden anlamlı bir biçimde yüksek bulunmuĢtur. Deney grubundaki 

öğrencilerin duyuĢsal özeliklere iliĢkin puanları ile kontrol grubundaki öğrencilerin 

puanları arasında anlamlı farklılık bulunamamıĢtır. Ancak, deney grubundaki 

öğrenciler, ön uygulama sonuçlarına göre, son uygulamada değerlere iliĢkin 

maddelerde olumlu görüĢleri seçmiĢlerdir. Ayrıca bu öğrencilerin, ilgili formda yer 

alan paralel durumlarla ilgili cevapları tutarlılık göstermiĢtir. Bu programa katılan 

öğrencilerden görüĢmeler sırasında, değerlere iliĢkin zengin ve çeĢitli veriler elde 

edilmiĢtir.  Deney grubundaki öğrenciler, programın uygulanması sırasında ve 

sonrasında gerçekleĢtirilen görüĢmelerde, kontrol grubu öğrencilerine göre değerlerin 

özelliklerini yansıtan daha fazla ifade kullanmıĢlardır. Programa katılmayan 

öğrenciler ise, programa katılan öğrencilere göre, daha fazla değerlerin özelliklerinin 

aksini yansıtan ifadeler kullanmıĢlardır. AraĢtırmada deney grubu öğrencileri, 

kontrol grubu öğrencilerine göre, programın uygulanması sırasında değerlere iliĢkin 

daha fazla olumlu nitelikte davranıĢ sergilemiĢtir. AraĢtırmaya katılan öğrencilerde, 

değerlerin etkisi incelendiğinde, değerler eğitimi programına katılan öğrenciler, 

çoğunlukla, tanıma-ayırt etme düzeyinde ifadeler kullanmıĢlardır. Yani öğrenciler, 

kendilerini tanımlamalarına, iliĢkilerini sürdürmelerine ve korumalarına hizmet ettiği 

için toplumdaki kuralları, normları, değerleri vb. tanımakta-ayırt etmektedirler. 
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AraĢtırmada, değerler eğitimi programı uygulamasına katılan öğrencilerden kız 

öğrenciler, biliĢsel davranıĢlar ve değerleri gösterme düzeyleri bakımından, erkek 

öğrencilere göre daha baĢarılı olmuĢlardır.  Ġlköğretim düzeyinde Türkçe, Sosyal 

Bilgiler, Fen ve Teknoloji dersleriyle bütünleĢtirilerek uygulanan programda, bu 

programa katılan öğrencilerin değerlere iliĢkin puanları ile söz konusu derslere ait 

yılsonu notları arasında orta düzeyde ve pozitif yönde iliĢki ortaya çıkmıĢtır. Bu 

durumda öğrencilerin değerleri kazanma düzeyleri ile söz konusu derslere iliĢkin 

baĢarıları arasında anlamlı iliĢkiler olduğu söylenebilir.  

Gökçek (2007) okul öncesi eğitim alan 5–6 yaĢ çocukları için hazırlanan yedi 

anahtar değerden oluĢan (saygı, sorumluluk, özgüven, liderlik, yardımseverlik, 

nezaket, sabır) karakter eğitimi programını 44 çocukla yapılan çalıĢmada uygulamıĢ 

ve çocukların ailelerine de karakter eğitimi ile ilgili görüĢleri sorulmuĢtur. AraĢtırma 

sonucunda; ailelerin karakter eğitiminin okul müfredatı içinde yer alması gerektiğini 

ve karakter eğitiminin okul öncesi eğitimimin bir parçası olması gerektiğini 

düĢündükleri görülmüĢtür. Aileler;  Okul öncesi eğitiminin pozitif karakter 

geliĢimine yardımcı olduğunu, evde verilen karakter eğitiminin yetersiz olduğunu, 

okul öncesi eğitimcisinin, karakter eğitimi konusunda ebeveyn kadar iyi eğitim 

verebileceğini belirtmiĢ ve karakter eğitiminin sadece aile tarafından verilmesine 

katılmadıklarını da ifade etmiĢlerdir.  Uygulanan eğitim programının sonuçlarına 

bakıldığında programda yer alan tüm değerlerde olumlu davranıĢ değiĢikliği 

görülmüĢtür.  Ailelerden alınan davranıĢ kontrol listesi sonuçlarına göre; karakter 

eğitimi programı doğrultusunda seçilen değerlere yönelik aile hayatında olumlu 

davranıĢ değiĢikliklerine rastlanmamıĢtır. 

Chang ve Munoz (2006) tarafından yapılan araĢtırmada, 3908 3. 4. ve 5. sınıf 

ilkokul öğrencilerine Çocuk GeliĢimi Projesi (bir karakter eğitimi projesidir)  

uygulanmıĢ ve araĢtırma sonucunda sosyal, biliĢsel çıktıları geliĢtirici olduğu 

görülmüĢtür.  

Miller, Kraus ve Veltkamp (2005) da dokuz okulda 303 dördüncü sınıf 

öğrencisiyle yaptıkları çalıĢmada, verilen karakter eğitimi sonucunda çocukların 
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sosyal yetilerinde büyük geliĢme olduğu, okul baĢarılarında artıĢ olduğu ve aile 

etkileĢimlerinde artıĢ gözlenmiĢtir. 

Berkowitz ve Bier (2005) ise karakter eğitimi programlarını incelemiĢtir. 

Sonuç olarak 33 programdan 27 sinin sosyal duygusal programları içerdiği, 

programların sosyal beceri ve farkındalık, kiĢisel geliĢim, kendini yönetim, problem 

çözme ve karar verme ders içeriklerinden oluĢtuğunu tespit etmiĢlerdir. Yine aynı 

çalıĢmada eğitimsel stratejiler incelenmiĢ ve en az %50 karakter eğitimi 

programında, uygulamalarda mesleki geliĢim, etkileĢimli öğrenme stratejileri, 

doğrudan öğretim stratejilerinin kullanıldığı görülmüĢtür. Program çıktıları risk 

davranıĢlarda, pro-sosyal yetilerde, okul temelli çıktılarda ve sosyal duygusal 

durumlarda görülmüĢtür. Programların en yaygın pozitif etkileri incelenmiĢtir. Buna 

göre 111 çalıĢmanın 82‟sinde sosyal ahlâkı kavramada, 167 çalıĢmanın 71‟inde 

prososyal davranıĢ ve tutumlarda, 84 çalıĢmanın 54‟ünde problem çözme becerileri, 

104 çalıĢmanın 51 inde ilaç kullanımı, 104 çalıĢmanın 50‟sinde Ģiddet ve 

saldırganlık, 88 çalıĢmanın 40‟ında okul davranıĢlarında, 73 çalıĢmanın 35‟inde 

riskle ilgili bilgi ve tutumlarında, 50 çalıĢmanın 32‟sinde duygusal yetilerde, 52 

çalıĢmanın 31‟inde akademik baĢarıda, 33 çalıĢmanın 19‟unda okula bağlılıkta, 49 

çalıĢmanın 19‟unda genel yaramazlıkta, 33 çalıĢmanın 16‟sında kiĢisel ahlâkta, 15 

çalıĢmanın 13‟ünde karakter bilgisinde önemli pozitif bulgular elde edilmiĢtir. 

Karakter eğitimi programlarının %91 oranla en yüksek cinsel davranıĢlar üzerinde 

olduğu, karakter bilgisini %87,  sosyal ahlâkı kavramayı %74, problem çözmeyi 

%64,   duygusal yetileri %64, iliĢkileri %62, okula bağlılığı %61, akademik baĢarıyı 

%59, iletiĢim yeteneğini %50, öğretmenlere karĢı tutumu %50, Ģiddet ve 

saldırganlığı %48, ilaç kullanımını %48, kiĢisel ahlâkı %48, riskle ilgili bilgi ve 

tutumu %47, okul davranıĢlarını %45, prososyal davranıĢ ve tutumları %43 etkilediği 

tespit edilmiĢtir (Berkowitz ve Bier, 2005). 

Benninga, Berkowitz, Kuehn ve Smith (2003) tarafından ilkokul öğrencileri 

üzerinde yapılan araĢtırma sonucunda, karakter eğitimi programı uygulandığı yıl ve 

devam eden iki yıl boyunca öğrencilerin akademik baĢarılarının önceki yıllardan 

daha yüksek olduğu bulunmuĢtur.    
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Viadero (2003) araĢtırmasında, iĢbirliği, sorumluluk, empati, iç kontrol ve 

savunmacılık konularını içeren değerler eğitimi programının uygulandığı sınıfta 

çocukların problem davranıĢlarında azalma olduğunu, eğitimcilerin daha güvenli 

olduğunu ve akademik baĢarıda artıĢ olduğunu belirtmiĢtir.   

Duer, Parisi ve Valintis (2002) davranıĢ geliĢtirmek, özellikle, saygı ve 

sorumlulukla ilgili davranıĢları geliĢtirmek ve uygun olmayan davranıĢları azaltmak 

için lise öğrencilerine karakter eğitimi projesi uygulamıĢtır. Bu uygulama sonucunda, 

öğrencilerin saygı ve sorumluluk gösterme düzeylerinde geliĢme olduğu 

belirlenmiĢtir. Yöneticiler tarafından tutulan kayıtlarda, kabul edilmeyen 

davranıĢlarda bir düĢüĢ saptanmıĢtır. Program, karakter eğitiminin farkındalığına 

yönelik artıĢta etkili olmuĢ, bundan dolayı okul ortamında öğrencilerin davranıĢları 

olumlu yönde geliĢmiĢtir.   

Twemlow, Fonagy, Sacco, Gies, Evans, ve Ewbank (2001) tarafından ilkokul 

öğrencileri üzerinde BarıĢsever Okul Projesi uygulanmıĢ, Metropolitan BaĢarı 

Testiyle değerlendirilen sonuçlarda puanlar bu projenin uygulanmadığı okullara göre 

daha yüksektir. 

Fixler (2000) yaptığı araĢtırmada, saygı, sorumluluk ve iĢbirliği odaklı karakter 

eğitimi programı hazırlamıĢ, anaokulundaki çocukların karakter eğitimini 

incelemiĢtir. Karakter eğitiminin gerekliliğini göstermek ve geliĢimini belgelemek 

için öğretmen ve aileler tarafından davranıĢ kontrol listesi kullanılmıĢtır. Proje 

süresince anekdot kayıtları da kullanılmıĢtır. Projenin içeriğini Ģunlar oluĢturmuĢtur; 

sınıf toplantıları ile demokratik ortamın oluĢturulmasında öğretmenin rol model 

olması, iĢbirlikçi öğrenme etkinlikleri, çoklu zekânın kullanılması ve öğrenme 

sürecinde ve istenilen yaĢam becerilerinin aktarımında aile katılımı. Proje sonucunda,  

bazı çocuklarda karakter geliĢiminde ilerleme gözlenmiĢtir, ancak arzu edilen 

sonuçlara ulaĢmak için daha fazla süre gerektiği önerilmiĢtir. 

Solomon, Battistich, Watson, Schaps ve Lewis (2000) tarafından uygulanan 

Çocuk GeliĢim Projesi (ÇGP)‟ nde ilkokul düzeyinde karakter eğitimi verilmiĢ, 

ancak sonuçlar eğitim verilmeyen okullarla arasında akademik getiri açısından çok 
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az bir fark göstermiĢtir. Fakat aynı öğrencilere ortaokul düzeyinde Battistich ve 

Hong (2003) tarafından incelendiğinde daha önce ÇGP‟ye katılan öğrencilerin 

akademik baĢarıları daha yüksek çıkmıĢtır.  

Carlson, Johnson ve Swift (2000) tarafından 4. 6. Sınıflardan oluĢan üç 

bölgedeki özel eğitim sınıflarına karakter eğitimi yoluyla sosyal becerilerin 

öğretilmesi amaçlanmıĢtır. AraĢtırmada öncelikle özel eğitim öğrencilerinin sosyal 

beceri eksikliğinin nedenleri incelenmiĢ ve toplum etkisinin desteğinin olmaması, 

zayıf akran iliĢkisinin akıllı seçimler yapmalarından onları alıkoyması, çocukların 

yaĢamak ve bu becerileri geliĢtirmek zorunda oldukları değiĢik çevrelerdeki 

tutarsızlığın neden olduğu tespit edilmiĢtir.   AraĢtırma sonucunda elde edilen bilgiler 

doğrudan öğretimle ve olumlu karakter özelliklerinin pekiĢtirilmesiyle, kavga, 

saygısızlık verilen görevi yerine getirmeme ve öğrenmede dikkati dağıtan diğer 

Ģeyleri azalttığını göstermiĢtir. Bununla birlikte akran iliĢkilerinde düzelme görülmüĢ 

fakat diğerlerine saygıda hala eksiklik olduğu tespit edilmiĢ ve bu alanda daha çok 

çalıĢma yapılması önerilmiĢtir.   

Muscott ve O'Brien (1999) özellikle karakter eğitiminin, öğrenme zorluğu ve 

davranıĢ bozukluğu olan ilkokul öğrencileri üzerine etkilerine bakmıĢlardır. 

ÇalıĢmalarında Hizmet Öğrenme Fırsatları ve VatandaĢlığa Hazırlanma isimli 

karakter programlarını belli karakter özelliklerini okul dıĢında uygulamıĢlardır. 

Programı uyguladıkları 19 öğrenciden görüĢme yöntemiyle bilgi toplamıĢlardır. 

Sonuçlar bu öğrencilerin karakter eğitimi programlarından öğrendiklerini, 

hareketlerinin sorumluluklarını aldıklarına inandıklarını, iĢbirliği ve takım çalıĢması 

fikirlerine yanıt verdiklerini, yeni arkadaĢlar edinmeyi öğrendiklerini ve karakter 

eğitiminde öğrenmeyi eğlenceli ve faydalı bulduklarını göstermiĢtir.  

Dilmaç (1999) dördüncü ve beĢinci sınıf öğrencilerine sevgi, hakikat, iç huzur, 

doğru davranıĢ, Ģiddet kaçınma baĢlıklarını içeren, 36 haftalık Ġnsani Değerler 

Eğitimi Programı uygulamıĢ araĢtırma sonucunda deney grubu çocuklarının aklaki 

olgun düzeylerinin kontrol grubu öğrencilerinden anlamlı düzeyde yüksek olduğu 

tespit edilmiĢtir.  
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Hogan  (1996) tarafından 16 üstün yetenekli dördüncü sınıf öğrencisiyle 

yapılan araĢtırma sonucunda öğrencilerin ödevleri tamamlamada, çevre düzenini 

korumada, aileye gerekli bilgiyi aktarmada tutarsız oldukları görülmüĢtür. Bu 

davranıĢ problemlerinin nedenleri arasında okulda karakter eğitiminin eksikliği 

saptanmıĢtır. Bunun sonucunda öğrencilerin sorumluluklarını artırmak amacıyla 

uygulanan karakter eğitimi sonucunda öğrencilerin daha kaliteli iĢ üretmede, ev okul 

iletiĢimini sürdürmede, çevre temizlemede, etkili karar vermede ve iĢbirlikçi 

çalıĢmada daha fazla sorumlu davrandıkları görülmüĢtür.  

Tillman (1995) savaĢ ve barıĢ temalı hikâyeler ve proje çalıĢmalarıyla 

öğrencilere problem çözme, rol oynama, model alma yöntemlerini kullanarak 32 

haftalık barıĢ eğitimi programı hazırlamıĢtır. Bu program güvenin önemi, kiĢinin 

biricik olduğunu kabul etme, kiĢilik özellikleri ve sınıf kurallarını tanıma gibi 

kuralları içeriyordu. Program sonrasında öğrencilerin %80‟inin kabul edilebilir bir 

dille konuĢmakta geliĢtiği, %80‟ inin öğretmenlere, yetiĢkinlere ve akranlarına saygı 

göstermeyi öğrendiği, % 70‟inin kafeteryada uygun davranıĢlar sergilemeyi 

öğrendiği, %70‟inin de çatıĢma durumlarıyla baĢ edebildikleri görülmüĢtür. Sonuç 

olarak çatıĢmayı çözümleme becerileri kazandırmak için verilmiĢ olan program 

öğrencilerin çatıĢmaları çözümleme becerilerini yükseltmiĢtir.       

Crowther‟in anaokulundan sekizinci sınıfa kadar olan çocuklarla yaptığı 

araĢtırmada 8 aylık bir eğitim periyodu kullanılmıĢtır. Bu süre içinde kütüphane 

görevlisi öğretmen ve aile ile yapılan çalıĢmada çocuklar, saygı, sorumluluk, 

nezaket, yardımseverlik davranıĢlarını sergilemeleri için teĢvik edilmiĢlerdir. Bu 

araĢtırmanın sonucunda öğretmenlerden gelen geribildirimler ve gözlemlere göre; 

okul atmosferi iyileĢme göstermiĢ, iĢbirliği artmıĢtır (Crowther, 1995). 

Battistich,  Dongil,  Watson ve Chaps (1995) tarafından uygulanan karakter 

eğitimi sonucunda öğrencilerin topluma karĢı davranıĢları ve tutumlarının olumlu 

yönde geliĢtiği ayrıca öğrencilerin okula ve öğrenmeye karĢı da pozitif yönde 

etkilendikleri belirtilmiĢtir.   
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Balicki (1991) tarafından altı okulda 9. Sınıf öğrencileriyle yapılan 

Yardımsever Toplum çalıĢmasında bu çalıĢmaya katılan öğrencilerin okul notlarında 

anlamlı düzeyde yükselmeler olduğu tespit edilmiĢtir. 
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BÖLÜM III  

YÖNTEM 

Bu bölümde araĢtırma modeli, çalıĢma grubu, veri toplama araçları ile verilerin 

değerlendirilmesinde kullanılan istatistiksel yöntemler üzerinde durulmuĢtur. 

3.1. AraĢtırma Modeli 

AraĢtırmada değerler eğitimi programına katılan öğrencilerle, bu eğitime 

katılmayan öğrencilerin sosyal duygusal geliĢim düzeyleri arasındaki farkı ortaya 

koymak amacıyla gerçek deneme modellerinden olan öntest/sontest kontrol gruplu 

model kullanılmıĢtır.  

AraĢtırmanın deseninin sembolik görünümü Ģu Ģekilde açıklanabilir. 

Tablo 1: AraĢtırma Deseni 

Grup      Atama       Öntest         Denel ĠĢlem        Sontest             Ġzleme Testi 

   GD              R              O1.1                  DEP                O1.2                        O3 

   GK              R              O2.1                                         O2.2                       

GD: Değerler Eğitimi verilen deney grubunu,  

GK: Kontrol grubunu, 

R: Deneklerin gruba yansız atandığını,  

O1.1. ve O1.2. : Deney grubunun öntest/sontest ölçümlerini, 

O2.1.  ve O2.2:  Kontrol grubunun öntest/sontest ölçümlerini, 

O3: Deney grubunun izleme testi ölçümlerini, 

DEP: Değerler eğitimi programı uygulamalarını göstermektedir. 
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Desende bağımlı değiĢken anasınıfına devam eden altı yaĢ çocuklarının 

“Sosyal ve Duygusal GeliĢimleri”dir. Çocukların sosyal ve duygusal geliĢimleri 

üzerine etkisi incelenen bağımsız değiĢken ise “Değerler Eğitimi Programı”dır. 

ÇalıĢmada, deney grubuna seçilen çocuklara bulundukları ortamdaki yaĢantılarına ek 

olarak, araĢtırmacı tarafından değerler eğitimi programı uygulanırken, kontrol 

grubundaki çocuklara öğretmenleri tarafından günlük eğitim programlarının 

uygulanmasına devam edilmiĢtir.  

3.2. ÇalıĢma Grubu 

ÇalıĢma gurubunun oluĢturulmasında, M.E.B.‟na bağlı ilköğretim okulları 

belirlenmiĢ, Konya il ve ilçe Milli Eğitim Müdürlüklerinden Konya ili merkez 

ilçelerine bağlı okulların listesi elde edilmiĢtir. Bu listeden anasınıfı sayısı iki ve 

üzerinde olan okullardan eğitimini sabah ve öğle grupları halinde veren okullardan 

tesadüfî küme örnekleme yöntemi ile Konya ili Meram ilçesinde bulunan 

Çumralıoğlu Ġlköğretim Okulu belirlenmiĢtir.  

Çumralıoğlu Ġlköğretim Okulu sabah 1 grup, öğle 1 grup anasınıfına sahip bir 

okuldur. Okulların 2009-2010 eğitim-öğretim yılında anasınıfında öğrenim görmekte 

olan ve daha önce değerler eğitimi ile ilgili herhangi bir eğitim almamıĢ 44 çocuk 

çalıĢma evrenini oluĢturmuĢtur. Sabah grubunda bulunan 22 öğrenci deney grubunu, 

öğle grubunda bulunan 22 öğrenci kontrol grubunu oluĢturmuĢtur. 

AraĢtırmanın planlandığı gibi yürütülebilmesinde gerekli izin belgelerinin 

sağlanabilmesi için kurumlar arası yazıĢmalar sürdürülmüĢ ve gerekli kurumlardan 

izinler alınmıĢtır. 

ÇalıĢma kapsamında deney grubunu oluĢturan çocuklara üç ay süreyle haftada 

üç gün olmak üzere 36 günlük eğitim programı uygulanmıĢtır. Programın 

uygulanması sürecinde kontrol grubunu oluĢturan çocuklar günlük eğitim 

programlarına devam etmiĢlerdir.  

Grupların sosyal ve duygusal geliĢimleri açısından giriĢ davranıĢlarının 

farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla “Okul Öncesi DavranıĢsal ve 
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Duygusal Dereceleme Ölçeği (OÖDDDÖ)” öntest olarak uygulanmıĢtır. Grupların 

öntest puanlarının karĢılaĢtırılmasına iliĢkin Mann Whitney U Testi sonuçları 

aĢağıdaki tablolarda verilmiĢtir.  

Tablo 2: Deney ve Kontrol Grubu Çocuklarının Duyguları Düzenleme Öntest 

Puanlarına ĠliĢkin n, Χ , Ss, ST, SO, U, z ve p Değerleri 

Gruplar n Χ  Ss ST SO U Z p 

Deney 22 38,50 9,08 462.50 21.02 

209.50 -0.76 0.45 

Kontrol 22 40.77 8.80 527.50 23.98 

Deney ve kontrol gruplarının duyguları düzenleme değiĢkeni açısından 

birbirlerine benzeĢik olup olmadıklarını belirlemek için deney ve kontrol gruplarının 

duyguları düzenleme altboyutu öntest puan ortalamaları arasında anlamlı fark olup 

olmadığının belirlenmesine iliĢkin yapılan Mann Whitney U Testi sonuçları 

istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır (p>0.05). Bu bulguya göre deney ve 

kontrol grubu çocuklarının duyguları düzenleme becerileri arasında anlamlı bir fark 

yoktur. Bu sonuca göre, grupların duyguları düzenleme açısından birbirine denk 

olduğu düĢünülebilir. Bir diğer ifadeyle kontrol altına alınamayan bağımsız 

değiĢkenler, deney ve kontrol gruplarını aynı Ģekilde etkileyeceği varsayıldığında, 

çocukların duyguları düzenleme becerisini kazanmasındaki farklılıkların deney ve 

kontrol gruplarında yapılacak iĢlemlere bağlanabileceği söylenebilir.  

Tablo 3: Deney ve Kontrol Grubu Çocuklarının Okul HazırbulunuĢluğu Öntest 

Puanlarına ĠliĢkin n, Χ , Ss, ST, SO, U, Z ve p Değerleri 

Gruplar  n    Χ       Ss      ST       SO      U        Z        p 

Deney 22 41.72 13.54 479.00 21.77 

226.00 -0.37 0.70 

Kontrol 22 40.81 7.46 511.00 23.23 
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Tablo 3 incelendiğinde deney ve kontrol grubu çocukların okul 

hazırbulunuĢluğu öntest puan ortalamaları arasında anlamlı fark olup olmadığının 

belirlenmesine iliĢkin yapılan Mann Whitney U Testi sonuçları istatistiksel olarak 

anlamlı bulunmamıĢtır (p>0.05). Bu bulguya göre deney ve kontrol grubu 

çocuklarının okul hazırbulunuĢluğu arasında anlamlı bir fark yoktur. Bu sonuca göre, 

grupların okul hazırbulunuĢluğu açısından birbirine denk olduğu düĢünülebilir ve 

kontrol altına alınamayan bağımsız değiĢkenler, deney ve kontrol gruplarını aynı 

Ģekilde etkileyeceği varsayıldığında, çocukların okul hazırbulunuĢluklarındaki 

farklılıkların deney ve kontrol gruplarında yapılacak iĢlemlere bağlanabileceği 

söylenebilir.  

Tablo 4: Deney ve Kontrol Grubu Çocuklarının Sosyal Güven Öntest 

Puanlarına ĠliĢkin n, Χ , Ss, ST, SO, U, Z ve p Değerleri 

Gruplar n     Χ       Ss          ST        SO       U     Z     p 

Deney 22 27.18 6.89 464.00 21.09 

211.00 -0.73 0.46 

Kontrol 22 28.86 4.73 526.00 23.91 

Deney ve kontrol gruplarının sosyal güven yönünden eğitimden önce birbirine 

benzer olup olmadıklarını sınamak için her iki grubun öntest puan ortalamaları 

arasında Mann Whitney U Testi uygulanmıĢtır. Elde edilen sonuçlar incelendiğinde 

deney ve kontrol grubu çocuklarının sosyal güven öntest puan ortalamaları Mann 

Whitney U Testi sonuçları istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır (p>0.05). Bu 

bulguya göre deney ve kontrol grubu çocuklarının sosyal güven becerileri arasında 

anlamlı bir fark yoktur. Bu sonuca göre, grupların sosyal güven açısından birbirine 

denk olduğu söylenebilir. AraĢtırma sonucunda kontrol altına alınamayan bağımsız 

değiĢkenler, deney ve kontrol gruplarını aynı Ģekilde etkileyeceği varsayıldığında, 

çocukların sosyal güven puanlarında oluĢacak farklılıkların deney ve kontrol 

gruplarında yapılacak iĢlemlere bağlanabileceği söylenebilir.  
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Tablo 5: Deney ve Kontrol Grubu Çocuklarının Aileye Aitlik Öntest Puanlarına 

ĠliĢkin n, Χ , Ss, ST, SO, U, Z ve p Değerleri 

Gruplar n Χ  Ss ST SO U Z p 

Deney 22 24 4.95 533.00 24.23 

204.00 -0.90 0.36 

Kontrol 22 23.54 4.51 457.00 20.77 

Tablo 5 incelendiğinde deney ve kontrol grubu çocuklarının aileye aitlik öntest 

puan ortalamaları arasında anlamlı fark olup olmadığının belirlenmesine iliĢkin 

yapılan Mann Whitney U Testi sonuçları istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır 

(p>0.05). Bu bulguya göre deney ve kontrol grubu çocuklarının aileye aitlik puanları 

arasında anlamlı bir fark yoktur. Bu sonuca göre, grupların sosyal güven açısından 

birbirine denk olduğu ve araĢtırma sonucunda bağımsız değiĢkenler, deney ve 

kontrol gruplarını aynı Ģekilde etkileyeceği varsayıldığında, çocukların aileye aitlik 

puanlarında oluĢacak farklılıkların deney ve kontrol gruplarında yapılacak iĢlemlere 

bağlanabileceği söylenebilir. 

Tablo 6: Deney ve Kontrol Grubu Çocuklarının Toplam Sosyal ve duygusal 

GeliĢim Öntest Puanlarına ĠliĢkin n, Χ , Ss, ST, SO, U, z ve p Değerleri 

Gruplar n Χ  Ss ST SO U Z p 

Deney 22 131.40 30.68 471.00 21.41 

218.00 -0.56 0.57 

Kontrol 22 134.00 23.18 519.00 23.59 

Tablo 6 incelendiğinde deney ve kontrol grubu çocuklarının toplam sosyal 

duygusal geliĢim öntest puan ortalamaları arasında anlamlı fark olup olmadığının 

belirlenmesine iliĢkin yapılan Mann Whitney U Testi sonuçları istatistiksel olarak 

anlamlı bulunmamıĢtır (p>0.05). Bu bulguya göre deney ve kontrol grubu 

çocuklarının toplam sosyal ve duygusal geliĢim puanları arasında anlamlı bir fark 

yoktur. Bu sonuca göre, grupların toplam sosyal ve duygusal geliĢimleri açısından 
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birbirine denk olduğu görülmektedir. Buna bağlı olarak kontrol altına alınamayan 

bağımsız değiĢkenler, deney ve kontrol gruplarını aynı Ģekilde etkileyeceği 

varsayıldığında, çocukların toplam sosyal ve duygusal geliĢim puanlarında oluĢacak 

farklılıkların deney ve kontrol gruplarında yapılacak iĢlemlere bağlanabileceği 

söylenebilir. 

Bu sonuçlara göre deney ve kontrol grubu çocuklarının aynı evrenden 

alındıkları, duyguları düzenleme, okul hazırbulunuĢluğu, sosyal güven, aileye aitlik, 

toplam sosyal ve duygusal geliĢim düzeyleri açısından birbirlerine benzedikleri, 

deney ve kontrol grubuna dahil edilen çocukların sosyal-kültürel, ekonomik 

özellikleri ve aile yapısı açısından, program öncesi sosyal ve duygusal geliĢimlerine 

yönelik eğitim yaĢantılarının benzer olduğu Ģeklinde yorumlanabilir.  

ÇalıĢma grubuna dâhil edilen çocukların ve anne babalarının demografik 

özelliklerine iliĢkin dağılımlar aĢağıda verilmiĢtir. 

Tablo 7: Deney ve Kontrol Gruplarını OluĢturan Çocukların Cinsiyetlerine 

Göre Dağılımı 

Cinsiyet Deney grubu   Kontrol grubu   

 n % n % 

Kız 8 36 9 41 

Erkek 14 64 13 59 

Toplam 22 100 22 100 

 

Tablo 7 incelendiğinde araĢtırmanın çalıĢma grubunu 44 çocuk 

oluĢturmaktadır. Bu çocukların 22‟si deney grubunda 22‟si ise kontrol grubunda yer 

almaktadır. Deney grubundaki çocukların %36‟sı kız, %64‟ü erkek çocuklardan, 

kontrol grubunu oluĢturan çocukların da yine % 41‟i kız, %59‟u erkek çocuklardan 

oluĢmaktadır.  
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Tablo 8: Deney ve Kontrol Gruplarını OluĢturan Çocukların Anne ve 

Babalarının Eğitim Durumlarına Göre Dağılımı 

Eğitim 

Durumu 

Deney Grubu Kontrol Grubu 

 Anne Baba Anne Baba 

 n % n % n % n % 

Ġlkokul 15 68.2 12 54.5 10 45.5 4 18.2 

Ortaokul - - - - 2 9.1 2 9.1 

Lise 5 22.7 3 13.6 4 18.2 9 40.9 

Üniversite/ 

Yüksekokul 
2 9.1 7 31.8 6 27.3 7 31.8 

 

Tablo 8‟de deney grubu çocukların annelerinin öğrenim durumlarına göre 

dağılımları incelendiğinde; % 68.2 sinin ilkokul mezunu, % 22.7‟sinin lise mezunu 

ve % 9.1‟inin üniversite-yüksekokul mezunu olduğu; kontrol grubundaki çocukların 

annelerinin öğrenim durumları incelendiğinde ise % 45.5‟ inin ilkokul mezunu, % 

9.1‟inin ortaokul mezunu, % 18.2‟ sinin lise mezunu ve % 27.3‟ ünün üniversite-

yüksekokul mezunu olduğu görülmüĢtür.  

Deney grubu çocukların babalarının öğrenim durumlarına göre dağılımları 

incelendiğinde ise; % 54.5‟ inin ilkokul mezunu, % 13.6‟sının lise mezunu ve % 

31.8‟inin üniversite-yüksekokul mezunu olduğu; kontrol grubundaki çocukların 

babalarının öğrenim durumları incelendiğinde ise % 18.2‟inin ilkokul mezunu, % 

9.1‟inin ortaokul mezunu, % 40.9‟unun lise mezunu ve % 31.8‟inin üniversite-

yüksekokul mezunu olduğu görülmüĢtür. 

Tablo 9: Deney ve Kontrol Gruplarını OluĢturan Çocukların Anne ve 

Babalarının ÇalıĢma Durumlarına Göre Dağılımları 

Çalışma Durumu Deney Grubu Kontrol Grubu 

 Anne Baba Anne Baba 

 n % n % n % n % 

ÇalıĢıyor 2 9.1 22 100 4 18.2 22 100 

ÇalıĢmıyor 20 90.9 - - 18 81.8 - - 
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Deney grubu çocukların annelerinin çalıĢma durumlarına göre dağılımları 

incelendiğinde; % 9.1‟ inin çalıĢtığı, % 90.9‟ unun çalıĢmadığı, babalarının ise 

hepsinin çalıĢtığı görülmüĢtür. 

Kontrol grubu çocukların annelerinin çalıĢma durumlarına göre dağılımları 

incelendiğinde ise; % 18.2‟ sinin çalıĢtığı, % 81.8‟ inin çalıĢmadığı, babalarının ise 

hepsinin çalıĢıyor olduğu görülmüĢtür. 

Tablo 10: Deney ve Kontrol Gruplarını OluĢturan Çocukların Ailelerinin 

Ekonomik Durumlarına Göre Dağılımları 

Ekonomik Durum Deney Grubu Kontrol Grubu 

n % n % 

0-500 5 22.7 - - 

501-1000 9 40.9 7 31.8 

1001-1500 3 13.6 7 31.8 

1501 ve üzeri 5 22.7 8 36.4 

 

Çocukların ailelerinin ekonomik durumları incelendiğinde ise, deney grubu 

çocukların ailelerinin 22.7‟ sinin 0-500 TL, % 40.9‟ unun 501-1000 ve % 13.6‟ sının 

1001-1500 TL, %22.7‟sinin 1501 TL ve üzeri gelire sahip olduğu görülmüĢtür.   

Kontrol grubu çocukların ailelerinin % 31.8‟ inin 501-1000 ve % 31.8‟ inin 

1001-1500TL, % 36.4‟ ünün 1501 TL ve üzeri gelire sahip olduğu görülmüĢtür.   

Tablo 11: Deney ve Kontrol Gruplarını OluĢturan Çocukların Anne ve 

Babalarının Çocuk Sayılarına Göre Dağılımları  

Çocuk Sayısı Deney Grubu Kontrol Grubu 

 n % n % 

1 6 27.3 11 50 

2 9 40.9 8 36.4 

3 3 13.6 2 9.1 

4 2 9.1 1 4.5 

5 2 9.1 - - 
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Ailelerin çocuk sayıları incelendiğinde ise, deney grubu çocukların ailelerinin 

27.3‟ ünün 1, % 40.9‟ unun 2, % 13.6‟ sının 3, % 9.1‟ inin 4 ve % 9.1‟ inin 5 çocuğa 

sahip olduğu görülmüĢtür.   

Kontrol grubu çocukların ailelerinin ise % 50‟ sinin 1, % 36.4‟ ünün 2, % 9.1‟ 

inin 3, % 4.5‟ inin 4 çocuğa sahip olduğu görülmüĢtür.   

3.3. Veri Toplama Araçları 

AraĢtırmada veri toplama aracı olarak çocuk ve anne-babalara yönelik soruları 

içeren Genel Bilgi Formu ile “Değerler Eğitimi Programının” anasınıfına devam 

eden 6 yaĢ çocuklarının sosyal ve duygusal geliĢimlerine etkililiğini istatistiksel 

olarak test etmek amacıyla “Okul Öncesi DavranıĢsal ve Duygusal Dereceleme 

Ölçeği (OÖDDDÖ)” kullanılmıĢtır.  

3.3.1. Genel Bilgi Formu 

Genel Bilgi Formunda yer alan sorular anne-babalara iliĢkin kiĢisel bilgileri 

içermektedir. KiĢisel bilgi formunda çocukların cinsiyeti, annenin eğitim durumu ve 

babanın eğitim durumu, çocuk sayısı, anne baba çalıĢma durumu, ekonomik durum 

sorularına yer verilmiĢtir.   

3.3.2. Okul Öncesi DavranıĢsal ve Duygusal Dereceleme Ölçeği 

(OÖDDDÖ) 

Okul öncesi çocukları davranıĢsal ve duygusal açıdan değerlendirmek amacıyla 

Epstein ve Synhorst (2009) tarafından geliĢtirilen Okul Öncesi DavranıĢsal ve 

Duygusal Dereceleme Ölçeği (Preschool Behavioral and Emotional Rating Scale 

PreBERS) Öztürk Samur, Deniz, DurmuĢoğlu Saltalı ve Arı (2009) tarafından 

Türkçe'ye uyarlanmıĢ ve altı yaĢ çocukları için geçerlik ve güvenilirlik çalıĢmaları 

yapılmıĢtır.  

Okul Öncesi DavranıĢsal ve Duygusal Dereceleme Ölçeği, duyguları 

düzenleme 13, okul hazırbulunuĢluğu 13, sosyal güven 9 ve aileye ait olma 7 olmak 

üzere 4 alt boyuttan oluĢmuĢ 42 maddelik 4 lü likert tipi bir ölçektir (Epstein ve 

Synhorst, 2009). 
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Ölçeğin geçerlik çalıĢmalarında kapsam geçerliği, yapı geçerliği ve ölçüt ölçek 

geçerliği yöntemleri kullanılmıĢtır. Kapsam geçerliğinin belirlenmesinde uzman 

görüĢlerine baĢvurulmuĢ, yapı geçerliği faktör analizi yöntemi ile belirlenmiĢ, ölçüt 

ölçek geçerliği için Marmara Sosyal Duygusal Uyum Ölçeği kullanılmıĢ ve iki ölçek 

arasındaki korelasyon değerine bakılmıĢtır. 

Kapsam geçerliği ile ilgili çalıĢmada, okul öncesi eğitim, ölçme ve 

değerlendirme, yabancı dil alanlarında 10 öğretim üyesinin görüĢleri alınarak ölçeğe 

son hali verilmiĢtir. Alan uzmanları, testin okul öncesi dönem çocuklarının 

davranıĢsal ve duygusal becerilerini, duyguları düzenleme, okul hazırbulunuĢluğu, 

sosyal güven ve aileye ait olma alt boyutlarında ölçebilecek nitelikte olduğu yönünde 

görüĢ belirtmiĢlerdir.  

Ölçme araçlarının yapı geçerliğini belirlemede faktör analizi kullanılmıĢtır. 

Sonuçlar ölçeğin 42 madde ve 4 faktörle toplam varyansın % 70.24‟ünü açıkladığını 

göstermiĢtir.  Alt boyutlar arasında .01 düzeyinde anlamlı bir iliĢki olduğu 

saptanmıĢtır. 

Ölçüt ölçek geçerliği çalıĢmasında Okul Öncesi DavranıĢsal ve Duygusal 

Dereceleme Ölçeği ve Marmara Sosyal Duygusal Uyum Ölçeği arasındaki iliĢkinin 

.78 olduğu ve bu değerle .01 düzeyinde anlamlı bir iliĢki olduğu saptanmıĢtır. 

Testin güvenirliğinin belirlenmesinde Ġç tutarlık güvenirliği için Cronbach Alfa 

güvenirlik katsayıları, testi yarılama, alt ve üst %27 arasındaki farkın anlamlılığı 

hesaplamaları kullanılmıĢtır.  

Cronbach alfa iç tutarlık katsayısı duyguları düzenleme alt boyutu için α=0.96, 

okula hazırbulunuĢluk altboyutu için α=0.96, sosyal güven alt boyutu için α=0.91, 

aileye ait olma alt boyutu için α=0.90 ve ölçeğin tamamından elde edilen toplam 

puan için α=0.98 olarak bulunmuĢ, testi yarılama yöntemi ile elde edilen güvenirlik 

değerleri duyguları düzenleme alt boyutu için .94, okula hazırbulunuĢluk altboyutu 

için .95, sosyal güven alt boyutu için .89, aileye ait olma alt boyutu için .82 ve 

ölçeğin tamamından elde edilen toplam puan için .96 olarak saptanmıĢtır. Her bir alt 

testin ve test toplam puanı alt %27 ile üst %27 arasındaki farkın anlamlılığına iliĢkin 
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yapılan t testi sonuçları da testin baĢarılı ve baĢarısız grupları ayırmada yeterli 

olduğunu göstermiĢtir.  

3.4. Verilerin Çözümlenmesi ve Yorumlanması 

 Ölçme araçları ile toplanan verilerin çözümlenmesinde; toplanan veriler SPSS 

programına girilmiĢtir ve araĢtırmanın genel amacı çerçevesinde cevapları aranan alt 

amaçlara yönelik olarak veriler üzerinde gerekli istatistiksel çözümlemeler için SPSS 

(The Statistical Packet for The Social Sciences) 14.0 paket programı kullanılmıĢtır.  

 Ġstatistiksel analizlerde; 

1. Çocuklar ve anne babalara ait değiĢkenlerin betimlenmesinde; frekans (f) ve 

yüzde (%) kullanılmıĢtır.  

2. Deney ve kontrol grubu çocuklarının öntest puanlarının karĢılaĢtırılmasında 

Mann Whitney U Testi,  her iki grubun öntest/sontest karĢılaĢtırmaları ile 

araĢtırmada kalıcılığa iliĢkin sontest izleme testi puanları arasındaki 

karĢılaĢtırmalarda Wilcoxon EĢleĢtirilmiĢ Ġki Örnek Testi uygulanmıĢtır. Puanlar 

arasındaki farklılıkların test edilmesinde anlamlılık düzeyi p< 0.05 alınmıĢtır. 

3.5. Verilerin Toplanması 

Ülkemizde ve dünyada konuyla ilgili veriler, çeĢitli Türkçe ve yabancı dillerde 

yayımlanmıĢ olan kaynaklardan belgesel tarama yöntemi ile elde edilmiĢtir. Okul 

öncesi dönem çocuklarının sosyal ve duygusal geliĢim düzeylerinin belirlenmesine 

ve değerler eğitimi programının sosyal ve duygusal geliĢim üzerindeki etkisinin 

incelenmesine yönelik veriler ise Konya ilindeki tesadüfi örnekleme yoluyla seçilen 

ilköğretim okuluna bağlı anasınıfı öğrencileri için öğretmenleri tarafından doldurulan 

Okul Öncesi DavranıĢsal ve Duygusal Dereceleme Ölçeği ile elde edilmiĢtir. KiĢisel 

değiĢkenlere iliĢkin bilgiler ise öğrenci dosyalarından toplanmıĢtır.  

3.6. Değerler Eğitimi Programının Hazırlanması 

Değerler, insanların davranıĢlarının temelini oluĢturan, hayatına yön veren 

düzenleyicilerdir. Çocukluk dönemi, değerlerin oluĢumunda önemli bir dönemdir. 
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Aile çocuklara sadece bazı değerleri benimsetmekle kalmayıp, onlara değerleri 

eleĢtirerek anlamayı öğretmeli, olumlu ve geçerli değerleri benimsemelerinde 

rehberlik etmelidir. Toplumdaki değiĢiklikler değerlerde de değiĢmelere neden olur. 

Bilimsel ilerlemeler, teknolojik geliĢmeler, toplumda ve ailede değiĢmeler, 

değerlerde değiĢmeyi de beraberinde getirir. Değerler, bireylerin ve ailelerin verdiği 

kararları belirler ve destekler. Kendi değerlerini ve amaçlarını belirlemiĢ bir birey ve 

aile, günlük olaylarda daha çabuk ve doğru karar verebilir (Aydın, 2003).  

Viadero (2003), değerler eğitimi programı çalıĢmalarında, okulda yapılan 

değerler eğitiminin baĢarısında etkili olan basamakları Ģu Ģekilde sıralamıĢtır; 

 Etkili bir değerler eğitimi programı, okulun geliĢiminde çok daha ayrıntılı 

olarak yer almalıdır,  

 Öğrenciler okulu bir topluluk ve kendilerini de bu topluluğun bir parçası 

olarak gördüklerinde program daha baĢarılı iĢler.  

 Bütün değerler eğitimi çalıĢmalarında çocuklar aktif rol almalı ve bunu 

içselleĢtirmeyi denemelidirler. 

Değerlerle ilgili yapılan araĢtırmalar ve eğitim alanında yayınlanmıĢ olan 

kaynaklar tarandığında özellikle sorumluluk, güvenirlik, saygı, adalet, 

yardımseverlik, vatandaĢlık, dürüstlük, kendini kontrol,  gibi çekirdek ahlâki 

değerleri kapsar (Peterson ve Skiba, 2001; Cora-Waters, 2004). Kidder, Mirk ve 

Loges tarafından yapılan araĢtırmada (2002) katılımcılardan değerleri önem sırasına 

göre sıralamaları istenmiĢtir. Sonuç olarak en önemli ilk üç değer sırasıyla 

sorumluluk, saygı ve özgürlük gösterilirken, alçak gönüllük son sırada yer almıĢtır. 

Bu bilgilere dayalı olarak aĢağıdaki baĢlıklar altında program hazırlanmıĢtır.  

 Grup kuralları  

 BarıĢ  

 Kendimizi tanıyalım    
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 Hepimiz farklıyız 

 Özgüven  

 Duygular 

 Sorumluluk  

 PaylaĢım 

 ĠĢbirliği  

3.6.1. BarıĢ  

 Toplum halinde yaĢayan insanların ihtiyaç duyduğu hususların baĢında gelen 

barıĢ, sosyal hayatta karĢılaĢılan anlaĢmazlık ve düĢmanlıkların giderilip bireylerin 

birbirine güven duyduğu huzurlu bir toplum meydana getirmenin en önemli Ģartıdır. 

Sosyal barıĢın egemen kılınmasında en önemli unsurlardan biri eğitimdir. Eğitim 

dıĢındaki yöntemlerle toplumda bir süre barıĢ sağlansa bile, böylesi bir barıĢın kalıcı 

ve devamlı olması güç bir ihtimaldir. Bu tespitten hareketle, barıĢa eğitsel açıdan 

yaklaĢan anlayıĢların bir ürünü olarak geliĢtirilen “barıĢ eğitimi” kavramı, geç de 

olsa gündemdeki yerini almıĢtır (Yılmaz, 2007). 

Matthews (2002) barıĢın çatıĢma çözümü, bakıĢ açıları, önyargı, iletiĢim ve 

iĢbirliği gibi kavramlar ile yapılandırılabildiğini, bununla birlikte barıĢın 

somutlaĢtırılması, elle tutulur, değerli, öğrenmeye değer ve uğruna gayret 

sarfedilmesi gereken bir Ģey olarak öğrencilere sunulması gerektiğini ifade eder.  

BarıĢ; birlikte çalıĢan, iletiĢim kuran ve farklılıklara önem veren bir toplumda 

geliĢir. BarıĢın kalıcılığı ve sürdürülebilirliği, eğitim aracılığı ile oluĢturulacak barıĢ 

ortamına bağlıdır. Eğitim, çeĢitli nedenlerle ortaya çıkan Ģiddetin ve Ģiddet 

kültürünün etkisinin azaltılması ya da bunun çoğalması ve Ģiddet karĢıtı barıĢ 

kültürünün oluĢturulmasında temel faktördür (Kamaraj ve Kerem, 2005).  

Mustafa Kemal Atatürk‟te “Yurtta Sulh Cihanda Sulh” sözüyle kalıcı barıĢın 

oluĢturulması için gerekli bir ilkeyi çarpıcı bir Ģekilde ortaya koymuĢtur. McCarthy 
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(1992) dünyada kalıcı barıĢın sağlanması için bireylerin kendi içlerinde barıĢı 

sağlamaları gerektiğini söylemiĢtir. Bu nedenle, barıĢ eğitiminin, ilk yıllarda 

verilmeye baĢlanması ve lise yıllarına kadar sürdürülmesi gerektiğini söylemiĢtir.  

Günümüz toplumunda farklı ırk, kültür ve milletten gelen insanlar bir arada 

yaĢamaktadır. Bu farklılıklar sınıf ortamında da zaman zaman karĢımıza çıkmaktadır. 

ÇatıĢmalara neden olan bu farklılıkların ortadan kaldırılması için barıĢ eğitimi çok 

önemlidir.  Cooney ve Michalowski (1986) barıĢ eğitiminde tarihteki uzlaĢma ve 

düzeni vurgulayan hikaye ve barıĢ kahramanlarını eğitimcilerin öne çıkarmaları 

gerektiğini söylemiĢtir (Akt.: Tillman, 1995) Bizler de barıĢ eğitimi verirken ünlü 

düĢünürlerimiz Hz. Mevlana, Yunus Emre ve BaĢöğretmenimiz Mustafa Kemal 

Atatürk‟ün düĢünce ve öğretilerinden yararlanabiliriz. Programda da Mevlana‟nın 

“KaĢık” hikâyesinden yararlanılmıĢtır.   

Eğitim yoluyla barıĢ kültürünü geliĢtirmek, ekonomik ve sosyal geliĢimi 

yükseltmek, insan hakları için saygıyı arttırmak, kadın ve erkek arasında eĢitliği 

sağlamak, demokratik katılımı teĢvik etmek, anlayıĢ, hoĢgörü ve dayanıĢmayı 

arttırmak, bilginin özgür akıĢı ve katılımcı iletiĢimi desteklemek, uluslararası barıĢ ve 

güvenliği sağlamaktır (UNESCO, 2002). BarıĢ eğitiminin erken yıllarda verilmeye 

baĢlanması huzurlu bir toplum oluĢturma açısından anahtar role sahiptir. Bu amaçla 

bu eğitim programında “barıĢ” önemli bir değer olarak ele alınmıĢtır.  

3.6.2. Kendimizi Tanıyalım, Hepimiz Farklıyız, Özgüven 

Bir insanın hayatı boyunca en çok ihtiyaç duyacağı özellik belki de özgüvendir. 

Doğumla birlikte temelleri atılmaya baĢlayan özgüven, çocuğun yetiĢtirilme Ģekli, 

onunla kurulan iletiĢim ve çocuğa verilen eğitimle artar ya da azalır. Çünkü özgüven 

sayesinde çocuk yaĢamının geri kalanında duygu ve düĢüncelerini ifade edebilecek, 

özgüven sayesinde kararlar alarak seçimlerde bulunabilecektir.  

Değerler eğitiminde çocuğun kendine güven duygusu da önemli bir diğer 

noktadır. Çocuğun kendine güveni geliĢtirilmelidir. Çocuklara yaĢlarına uygun olan 

becerileri denemeleri için fırsat sağlanmalıdır. Çünkü çocuklar okulda yapmaları 

gereken bir beceriyi gerçekleĢtiremediklerinde diğer çocukların alaylarına maruz 
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kalabilirler. Çocuğun kendi kendine bir davranıĢı gerçekleĢtirmesi bağımsızlığını 

artırır ve kendine güvenini geliĢtirir. Okul öncesi dönemde, kendine güvenin 

kaynağının sorumluluk becerisine sahip olma ile ilgili olduğu belirtilmektedir. Çocuk 

sorumluluklarını yerine getirdikçe kendine güveni artacaktır. Örneğin; bir çocuk için 

düğmelerini kapatmak hiçte kolay bir iĢ değildir ve bunu kusursuz bir Ģekilde 

yapmak için genellikle tekrar tekrar dener ve tam olarak gerçekleĢtirdiğinde kendine 

olan güveni artar. Bir göreve baĢlamak ve tamamlamak için de çocuğun deneyimlere 

ihtiyacı vardır (Bennett, Finn, Cribb, 1999; Akt: Balat ve Dağal, 2006). 

Çocukların kendilerini, olumlu özelliklerini ve diğer insanlardan onları ayıran 

özelliklerini tanımaları kendini kabulü kolaylaĢtırırken, baĢkalarının farklı özelliklere 

sahip olduklarını ve yapabilirliklerinin de farklı olduğunu bilmeleri diğerlerini 

kabulü kolaylaĢtıracaktır. Böylece kiĢi kendini birey olarak görür ve çevresine birey 

olarak kabul ettirir.      

Kendinin farkında olma, sadece vücudunun ve duyularının farkında olmasını 

değil çocuğun duygularının farkında olmasını da kapsar. Yapılan araĢtırmalar üç dört 

yaĢındaki çocukların da diğer çocuklar ve yetiĢkinlere karĢı empatik duygular ve 

anlayıĢ gösterdiğini ortaya koymuĢtur. Çocuklara öğretmenlerinin baĢı ağrıdığı ya da 

iyi olmadığı söylendiğinde daha sessiz kalmaya özen göstermiĢlerdir (Senemoğlu, 

1994).          

Çocukların belli baĢlı fiziksel özelliklerini ve duyuĢsal özelliklerini 

söylemelerine yönelik amaçların yer aldığı bu dersler diğer değerlerin 

kazandırılmasına yönelik bir hazırlık niteliği taĢımaktadır.  

3.6.3. Duygular 

 Programda mutluluk, üzüntü, kızgınlık, korku duyguları ele alınmıĢtır. 

Çocukların bu duyguları gösteren beden ve yüz ifadesini göstermeye ve duyguların 

nedenlerine yönelik derslere yer verilmiĢtir.  

Duygu, heyecan, refleks, haz ve elem duygusal geliĢime ıĢık tutabilecek temel 

kavramlardır. GeliĢim, belli dönemlerde birbirini izler ve düzenli olarak devam eder. 
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Bu süreçte birey tüm bu duygusal kavramları yaĢar. Bu kavramlar duygusal geliĢimi 

açıklamada yardımcı olur. Duygusal davranıĢların bir kısmı doğuĢtan getirilir bir 

kısmı da sonradan kazanılır ancak bireyin geliĢimiyle bu davranıĢlar da 

geliĢtirilebilir. Sosyal ve duygusal öğrenmenin temel yapı taĢı olan kendini tanıma 

basamağında birey sahip olduğu duygusal kavramları doğru kullanabilmelidir. Bu 

amaçla kavramları doğru tanımak oldukça önemlidir (Soylu, 2007).  

GeliĢim ile ilgili yapılan bilimsel araĢtırmalar duygusal beceri geliĢiminin 

yaĢamın ilk yıllarında baĢladığını, duygusal becerilerin biliĢsel ve sosyal becerilerin 

temelinde yer aldığını ve çocukluk dönemindeki duygusal geliĢimin bireyin bütün 

hayatı üzerinde hayati sonuçları olduğunu göstermiĢtir (Greenberg, Kusche, Cook, 

Quamma, 1995). Özellikle de duygusal geliĢim sosyal geliĢimin temelini 

oluĢturmaktadır. Bu nedenle çocukla birlikte geliĢen duyguları çocukların tanımaları 

için programda duygu konusuna da yer verilmiĢtir. 

3.6.4. Sorumluluk  

 Sorumluluk, üzerine düĢen görevi yapmayı, baĢarısızlıklar karĢısında sabırlı 

olmayı ve denemeye devam etmeyi, her zaman elinden gelenin en iyisini yapmayı, 

kendini kontrol etmeyi, disiplinli olmayı, hareket etmeden önce düĢünmeyi ve 

hareketlerinin sonuçlarını gözden geçirmeyi ifade eder. Lickona (1991)‟ ya göre 

sorumluluk ailede iĢte ya da okulda herhangi bir görevi yaparken elinden gelenin en 

iyisini yapmaktır.  

Sorumluluk iĢ gücünde de önemli bir rol oynar. Öğrenciler yetiĢkin 

olduklarında iĢ gücünde yerini alırlar ve duygusal zekâlarının farkında olmaları 

gerekir. Çünkü birçok iĢveren yetenekli ve duygularını yönetebilen kiĢiler 

aramaktadır. ÇalıĢan, tehlikelerle baĢa çıkabilmeli, takımla çalıĢabilmeli ve liderlik 

özelliklerine sahip olmalıdır. Bu özellikler geçmiĢte hiç olmadığı kadar günümüzde 

önemlidir (Carlson, Johnson ve Swift, 2000).  

Okul öncesi dönemde, kendine güvenin kaynağının sorumluluk becerisine 

sahip olma ile ilgili olduğu belirtilmektedir. Çocuk sorumluluklarını yerine 

getirdikçe kendine güveni artacaktır. Kendine güven, azimli olma ve kusursuzluğu 
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öğrenmeyi de gerektirir. Bir göreve baĢlamak ve tamamlamak için de çocuğun 

deneyimlere ihtiyacı vardır (Balat, 2005). Bu nedenle çocuklara sorumluluk 

kazandırmak, onlara erken yaĢlarda sorumluluklar vermekle mümkündür. Çocuklara 

verilecek sorumluluklar onların yaĢına ve geliĢim düzeylerine uygun olmalıdır. 

Çocuğun yemeğini kendisinin yemesi, tuvaletini söylemesi, istediği oyunu oynaması 

veya istediği resmi yapması, kendine ve çevresine zarar vermeden oynaması, alacağı 

ve giyeceği giysilerini seçmesi, oyuncaklarını ve odasını toplaması yapabileceği 

iĢlerde anne ve babasına yardım etmesi çocuğun ilk yıllarda alabileceği 

sorumluluklardan bazılarıdır. Sorumluluk alan çocuk yeterlilik ve baĢarı duygularını 

da yaĢar ve böylece çocuk kendine güvenir. Kendine güvenen çocuk da sosyal 

iliĢkilerde daha baĢarılıdır. Erken yaĢlarda temelleri atılan ve etkisi tüm geliĢim 

alanlarına yansıyan sorumluluk değeri de önemli bir değer olarak eğitim 

programında yer almıĢtır. 

3.6.5. PaylaĢım ve ĠĢbirliği 

PaylaĢmak doğuĢtan getirilmiĢ bir yetenek değildir ve çocuklar zaman içinde 

bu duyguyu kazanır. Dört yaĢına kadar benmerkezci olan bir çocuktan tam anlamıyla 

bir paylaĢım beklemek yanlıĢ olacaktır. Çocuk paylaĢımı 5-6 yaĢlarında 

sosyalleĢmenin bir gerekliliği olarak öğrenir. Çünkü çocuk oyunların içinde 

paylaĢma ve iĢbirliğinin önemini anlar, paylaĢmadığında ya da iĢbirliği kurmadığında 

oyunlardan ve sosyal çevreden dıĢlandığını görür.       

ĠĢbirlikçi sınıfta çocuklar birlikte öğrenir. Sosyal beceriler, dinleme iletiĢim ve 

akranlarından cesaret almayı içerir. Çocuklar iĢbirlikçi gruplarda birbirlerini takip 

ettikleri gibi liderlikte yaparlar. Herkese eĢit Ģekilde muamele eder, yarıĢmayı bir 

kenara bırakırlar. ĠĢbirlikçi öğrenme temel etkileĢimlere, iletiĢim becerilerine, takım 

oluĢturma becerilerine ve problem çözme becerilerine olanak sağlar. ĠĢbirlikçi 

öğrenme ortamı çocukların sorumlulukları paylaĢmaya, birbirine güvenmeye, rolleri 

paylaĢmaya ve sosyal becerileri etkileĢim yoluyla öğretmeye olanak sağlar.  ĠĢbirlikçi 

gruplarda, cesaretlendirme ve birbirine saygı vardır (Fixler, 2000).  

Johnson, Johnson ve Smith (1998)‟a göre iĢbirlikçi öğrenmenin beĢ öğesi yüz 

yüze etkileĢim, bireysel sorululuk, iĢbirlikçi sosyal beceriler, olumlu dayanıĢma ve 
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grup yönlendirmesidir.  Öğretmen ya da yetiĢkinler çocukların iĢbirliği ve çatıĢmaları 

çözme becerilerini geliĢtirmelerine yardım etmek için aĢağıdaki noktaları dikkate 

almalıdırlar; 

 Çocukların davranıĢları ile ilgili sınırlamaların, düzenlemelerin ve kuralların 

neden konduğunu anlamalarına yardım edilmelidir. 

 Çocuklara, çatıĢmaların nedenlerini tanımalarında yardım edilmelidir. 

Alternatif davranıĢlar ve onların sonuçlarının neler olabileceği gösterilmelidir. 

Örneğin; problem çözme durumlarında saldırgan ve Ģiddeti içeren davranıĢların 

olumsuz sonuçları ile birlikte paylaĢma ve anlaĢmanın üstünlükleri tartıĢılarak 

ortaya çıkarılabilir. 

 Çocuğun, iĢbirliği kavramının içerdiği öğeleri tam olarak anlamasına yardım 

edilmelidir. Örneğin; bir problemi çözmede ya da bir iĢi tamamlamada iki ya 

da daha çok kiĢinin birlikte çalıĢmasının ne kadar yararlı olduğunu çocuk 

yaĢamalıdır, görmelidir, gözlemelidir. 

 Çocuklar, baĢkalarına yardım etmeye, korumaya ve baĢkalarının yardımını 

da kabul etmeye teĢvik edilmelidirler. 

Sonuç olarak çocuklara, iĢbirliği, yardımlaĢma ve paylaĢmayı vurgulayan 

öğrenme ortamları sağlanmalıdır (Senemoğlu, 1994). Bu öğrenme ortamını sağlamak 

amacıyla eğitim programında iĢbirliği ve paylaĢım konuları da ele alınmıĢtır.  

Değerler Eğitimi Programı bu değerlerin kazandırılması ve çocuğun sosyal ve 

duygusal geliĢimine katkıda bulunmak amacıyla geliĢtirilmiĢtir. Programın 

geliĢtirilmesinde Okul Öncesi Eğitimde Drama (Ömeroğlu, Ersoy, Tezel ġahin, 

Kandır ve Turla, 2007), The Values Book (Schiller ve Bryant, 1998), Living Values: 

An Educational Program (LVEP) Educator Training Guide ve Living Values 

Activities for Children Ages 3-7 (Tillman ve Colomina, 2001),  Duygu Profesörü 

(Temiz, 2007), Teaching Your Children Values (Eyre ve Eyre, 1993), 10-Minute 

Life Lessons for Kids (Miller, 1998),   101 Drama Games for Children Fun and 
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Learning with Acting and Make Believe (Rooyackers, 1993) isimli kitaplar kaynak 

olarak kullanılmıĢtır. 

Program hazırlanmadan önce, Mart 2000‟e kadar 64 ülke ve 1800 noktada 

uygulanmakta olan ve UNESCO tarafından desteklenen, uygulandığı yerlerde önemli 

bir baĢarıya ulaĢan LVEP detaylı bir Ģekilde incelenmiĢ ve değerler eğitimi 

programının oluĢturulmasında temel alınmıĢtır.  

Cheung ve Lee (2010) ahlâki değer ve davranıĢların kazandırılmasında 

anlatma, rol model, hikâye anlatma üzerine kurulu bir eğitim programının, soyut 

düĢünce ve ahlâki düĢünce üzerine kurulu biliĢsel olarak zorlayıcı programlardan 

daha fazla yararlı olacağını öne sürmüĢtür. ÇalıĢmada kullanılan değerler eğitimi 

programı hazırlanırken, çocukların ilgisini çekecek, çok çeĢitli öğretim yöntemleri 

kullanılmasına, aile katılımına, tekrarlarla konuların pekiĢtirilmesine, çocuklara 

kendilerini ifade etme özgürlüğü tanınmasına ve sınıf içinde her çocuğun 

sorumluluklar üstlenmesine önem verilmiĢtir.  

Programın içeriğinde çocukların yaĢ grubuna, geliĢim özelliklerine ve konu 

baĢlıklarına uygun seçilen hikâyelerin, kuklalar ve gösterim yoluyla aktarılıp, drama 

yöntemi ile pekiĢtirilmesi amaçlanmıĢtır. Çocukların ilgisini çekecek oyunlarla 

hedeflenen amaçlar eğlenceli hale getirilmiĢtir. Programda ele alınan konulara uygun 

Ģarkılara her etkinlik sonrası yer verilmiĢtir.  

Çocukların kendilerini ifade etmelerini kolaylaĢtıracak kuklaların 

kullanılmasına özen gösterilmiĢtir. Sadece hazır kuklalar değil aynı zamanda 

çocukların kendi yaptıkları kuklalar da kullanılmıĢtır. Bunun yanında hazırlanan 

sanat etkinliklerinde çocukların duygu ve düĢüncelerini ifade etmelerine yönelik 

çalıĢmalar seçilmiĢtir. Çocukların yaptıkları resimler mutlaka kendilerine 

yorumlatılmıĢtır. 

Ele alınan konular hafta baĢında ailelere bildirilip evde bu konunun nasıl 

destekleneceği ile ilgili örnekler verilerek ve her etkinlik sonrası ailelere çalıĢma 

mektuplarının gönderilmesi amaçlanmıĢtır. Mektuplar çalıĢma sayfaları, soru 

cevaplar, çocuklara okuyacakları hikâyelerden, çocukların arkadaĢlarına 
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hazırlayacakları hediye örneklerinden oluĢmuĢtur. Bu mektupların geri dönmesine 

özen gösterilmiĢtir. Aileye gönderilen mektupların geri getirilmesi çocukların 

üstlendiği en önemli sorumluluk olarak kabul edilmiĢtir. 

Gün sonunda çocuklarla paylaĢma saati oluĢturulmuĢ ve gün içinde yaĢadıkları 

olaylar ve bu olayların onlara yaĢattığı duyguları rahatlıkla ifade etmeleri 

sağlanmıĢtır. Ayrıca bu etkinlikle gün içinde öğretilenler tekrar edilmiĢtir.  

Bunun yanında program uygulanması tamamlandıktan sonra bir hafta boyunca, 

ele alınan konular çocukların en çok sevdiği etkinliklerle tekrar gözden geçirilmiĢtir. 

Her gün bir yardımcı öğrenci seçilmiĢ, kullanılan malzemeleri dağıtma ve toplama 

görevleri verilmiĢtir. Çocukların birbirlerine etkinlikler sırasında “yapabilirsin” 

“baĢarabilirsin” gibi sözlerle cesaretlendirmeleri ve baĢarılı olduklarında bunu ifade 

etmeleri teĢvik edilmiĢtir.  

Oturum Sayısı 

Anasınıfına devam eden 6 yaĢ çocuklarına uygulanan değerler eğitimi 

programı 36  (otuz altı)  oturumdan oluĢmaktadır.  

Oturumlar Süresince Kullanılan Öğretim Yöntem ve Teknikler  

-Drama 

-Sanat çalıĢmaları 

-Grup sohbeti 

-Türkçe dil etkinlikleri 

-Müzik etkinlikleri 

-Deneyler 
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3.6. AraĢtırma Süreci  

AraĢtırmaya 2008 yılının Ekim ayında baĢlanmıĢtır.  Ġlk aĢamada değerler 

eğitimi programının geliĢtirilmesi için gerekli literatür çalıĢması yapılmıĢ ve 6 yaĢ 

çocukları için program hazırlanmıĢtır.   

6 yaĢ çocuklarının Sosyal ve duygusal GeliĢimlerini ölçmek amacı ile gerekli 

olan ölçme aracı araĢtırılmıĢ ve yurtdıĢı araĢtırmalar doğrultusunda bu yaĢ grubuna 

uygun Epstein ve Synhorst (2009) tarafından geliĢtirilen Preschool Behavioral and 

Emotional Rating Scale (PreBERS) ölçme aracına ulaĢılmıĢ, ölçeğin Türkçe‟ye 

uyarlama çalıĢması ve geçerlik güvenilirlik çalıĢmaları yapılmıĢtır. 

AraĢtırmanın uygulama aĢamasına geçmeden önce araĢtırmanın yürütüleceği 

okulda çalıĢmanın yapılabilmesi için ilgili yerlerden izin alınmıĢtır. Ġzinler alındıktan 

sonra,  2009-2010 Eğitim Öğretim Yılının Güz döneminde programın uygulanması 

gerçekleĢtirilmiĢtir.  

3.7. Değerler Eğitimi Programının Uygulanması 

Deney grubuna 12 Ekim 2009- 8 Ocak 2010 tarihleri arasında “Değerler 

Eğitimi Programı” araĢtırmacı tarafından uygulanmıĢtır. Eğitim programı 

uygulamaları 12 hafta boyunca ve haftada üç gün olacak Ģekilde gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Bir günde etkinlik 100–120 dakika sürmüĢtür. Bu süre zarfında kontrol grubunda yer 

alan çocuklar doğal süreçlerine bırakılmıĢ hazırlanan program bu gruba 

uygulanmamıĢtır. Uygulamalar haftanın Pazartesi, ÇarĢamba ve Cuma günlerinde 

yapılmıĢtır. Eğitime baĢlamadan önce öğretmenlerle bireysel görüĢmeler yapılarak 

çocukların eğitim programlarına geliĢ ve gidiĢlerinin aksamaması için gerekli 

açıklamalar yapılmıĢtır.  

Eğitim uygulamaları çocukların eğitim gördükleri kendi sınıflarında 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Uygulamalardan önce eğitimci, kullanılacak materyalleri 

hazırlayarak herhangi bir aksaklığın oluĢmasına engel olmaya çalıĢılmıĢtır. 

Uygulamalar sırasında sınıftaki tüm çocuklar aynı anda eğitime alınmıĢtır. Eğitimler 

9.30- 11.30 saatleri arasında uygulanmıĢtır.  
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Uygulama esnasında, etkinlikle ilgili fotoğraf ve video çekimleri yapılmıĢtır. 

Program uygulamasından önce çocukları tanımak amacıyla iki gün eğitimci 

çocuklarla günlük etkinliklere katılmıĢ, çocukları gözlemleyerek isimlerini öğrenmiĢ 

ve daha sonra haftanın üç günü birlikte olunacağı ve farklı oyunlar oynanacağı, 

hikayeler okunacağı birlikte etkinlikler yapılacağı söylenmiĢtir.  

Uygulamalara sınıfta bulunan tüm çocukların katılımları sağlanmıĢtır. 

Etkinlikler planlanan Ģekilde ya tüm grupla ya da küçük grupla gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Programda yer alan küçük grup çalıĢmaları için çocuklar katılıma zorlanmamıĢ, 

teĢvik edilmiĢtir.  

Gün içinde uygulanan etkinlikler öğretmenle paylaĢılmıĢ yapılan çalıĢmaların 

pekiĢtirilmesine yönelik uygulamaların sürdürülmesi istenmiĢtir. Ailelerin 

katılımının sağlanması ve evde çalıĢmaların pekiĢtirilmesi için hafta baĢında 

yapılacak etkinliklerle ilgili bilgi mektubu gönderilmiĢ uygulama günü çocuklara ev 

ödevleri verilerek çalıĢma evde de sürdürülmüĢtür. Gün içinde mutlaka daha önceki 

derslerde yapılan etkinliklerin tekrarına yer verilmiĢtir. 

3.8. Değerler Eğitimi Programının Amaçları  

 Değerler Eğitimi Programının amaçları 36-72 aylık çocuklar için okul öncesi 

eğitim programının amaç kazanımları ile karĢılaĢtırılarak belirlenmiĢtir. AĢağıda bu 

karĢılaĢtırma tablo Ģeklinde verilmiĢtir.  

Tablo 12: Değerler Eğitimi Programı ve 36-72 Aylık Çocuklar Ġçin Okul Öncesi 

Eğitim Programının Amaçlarının KarĢılaĢtırılması 

Değerler Eğitimi 

Programı Konu 

BaĢlıkları 

Değerler Eğitimi Programının 

Amaçları 

Okul Öncesi Eğitim 

Programı (36-72 aylık 

çocuklar için) 

Grup Kuralları 
Amaç 1. BaĢkalarıyla iliĢkilerini 

yönetebilme. 

Amaç 6. BaĢkalarıyla 

iliĢkilerini yönetebilme. 
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K.1. Grup kuralları ile ilgili 

neden sonuç iliĢkisi kurar. 

K.2. Grupta uygulanacak 

kuralları grup içinde belirler. 

K.3. Grup etkinliklerinin 

kurallarına uyar. 

K.10. Grup etkinliklerinin 

kurallarına uyar. 

BarıĢ 

Amaç 1. Duygularını ve 

davranıĢlarını kontrol edebilme. 

K.1. Sessizliğin önemini fark 

eder. 

K.2. Gerekli durumlarda 

sessizliği devam ettirir. 

K.3. BarıĢı sanatsal olarak ifade 

eder. 

Amaç 3. Duygularını 

kontrol edebilme. 

K.1.  Olumlu / olumsuz 

duygu ve düĢüncelerini 

uygun Ģekilde ortaya koyar. 

K.2.  YetiĢkin denetiminin 

olmadığı durumlarda da 

gerektiği gibi davranır. 

K.3.  Yeni ve alıĢılmamıĢ 

durumlara uyum sağlar. 

Amaç 11. Estetik özellikler 

taĢıyan ürünler 

oluĢturabilme 

K. 3. Görsel sanat 

etkinliklerinde ürün yapar. 

K. 4. Görsel sanat 

etkinliklerinde özgün ürün 

yapar. 
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Kendimizi 

Tanıyalım 

Amaç 1. Kendini Tanıyabilme. 

K.1. Fiziksel özelliklerini söyler 

(saç, göz rengi vb.). 

K.2. Belli baĢlı duyuĢsal 

özelliklerini söyler (sevdiği 

yemekler, çiçekler, meyveler, 

insanlar vb). 

K.3. Çevresindeki kiĢileri 

isimleriyle tanıtır. 

K.4. Çevresindeki kiĢilerin 

fiziksel özelliklerini söyler. 

K.5. Çevresindeki kiĢilerin belli 

baĢlı duyuĢsal özelliklerini 

söyler (sevdiği yemekler, 

çiçekler, meyveler, insanlar vb). 

Amaç 1. Kendini 

Tanıyabilme. 

K.1. Fiziksel özelliklerini 

söyler. 

K.2.  Belli baĢlı duyuĢsal 

özelliklerini söyler. 

Hepimiz 

Farklıyız 

Amaç 1. Farklılıklara saygı 

gösterebilme. 

K.1. Kendisinin farklı 

özelliklerini kabul eder. 

K.2. BaĢkalarının farklı 

özelliklerini kabul eder. 

Amaç 8. Farklılıklara saygı 

gösterebilme. 

K.1. Kendisinin farklı 

özelliklerini kabul eder. 

K.2. BaĢkalarının farklı 

özelliklerini kabul eder. 

Özgüven 

Amaç 1. Duygularını kontrol 

edebilme. 

K.1. Duygularını uygun Ģekilde 

Amaç 6. BaĢkalarıyla 

iliĢkilerini yönetebilme. 

K.1. Kendiliğinden iletiĢimi 
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ifade eder. 

Amaç 3. DüĢüncelerini ifade 

edebilme. 

K. 1. Kendisi hakkındaki olumlu 

düĢüncelerini söyler. 

K. 2. BaĢkaları hakkındaki 

olumlu düĢüncelerini söyler. 

K. 3. DüĢüncelerini uygun 

yollarla ifade eder. 

baĢlatır. 

K.2. Grup etkinliklerine 

kendiliğinden katılır. 

K.3. Grupta sorumluluk 

almaya istekli olur. 

K.8. Gerektiğinde liderliği 

üstlenir. 

Duygular 

Amaç 1. Duygularını fark 

edebilme. 

K. 1. Mutluluk duygusunu 

tanımlar. 

K. 2. Mutluluk duygusunu 

gösteren beden ve yüz ifadesini 

gösterir. 

K.3. Mutluluk duygusunun 

nedenlerine örnek verir. 

K.4. Üzgün duygusunu tanımlar. 

K.5. Üzgün duygusunu gösteren 

beden ve yüz ifadesini gösterir. 

K.6. Üzgün duygusunun 

nedenlerine örnek verir. 

K.7. Kızgın duygusunu tanımlar. 

Amaç 2. Duygularını fark 

edebilme. 

K.1.  Duygularını söyler. 

K.2.  Duygularının 

nedenlerini açıklar. 

K.3.  Duygularının 

sonuçlarını açıklar. 

K.4.  Duygularını müzik, 

dans, drama vb. yollarla 

ifade eder. 

Amaç 5.BaĢkalarının 

duygularını fark edebilme. 

K.1.BaĢkalarının 

duygularını ifade eder. 

K.2.BaĢkalarının 
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K.8. Kızgın duygusunu gösteren 

beden ve yüz ifadesini gösterir. 

K.9. Kızgın duygusunun 

nedenlerine örnek verir. 

K.10. Korku duygusunu 

tanımlar. 

K.11. Korku duygusunu 

gösteren beden ve yüz ifadesini 

gösterir. 

K.12. Korku duygusunun 

nedenlerine örnek verir. 

K.13. Duygularını müzik, dans, 

drama vb. yollarla ifade eder. 

duygularını paylaĢır. 

Amaç 3. Duygularını 

kontrol edebilme. 

K.1.  Olumlu / olumsuz 

duygu ve düĢüncelerini 

uygun Ģekilde ortaya koyar. 

K.2.  YetiĢkin denetiminin 

olmadığı durumlarda da 

gerektiği gibi davranır. 

K.3.  Yeni ve alıĢılmamıĢ 

durumlara uyum sağlar. 

Sorumluluk 

Amaç 1. Toplumda her bireyin 

üzerine düĢen sorumluluğu 

tanımlayabilme 

K. 1. Sorumlu davranıĢlara 

örnek verir. 

K. 2. Öğrencinin okulda ve 

evdeki sorumluluklarından birini 

tanımlar. 

K. 3. Öğretmenin 

sorumluklarından birini 

tanımlar. 

K. 4. Bir hemĢire ya da bir 

Amaç 4. Kendi kendini 

güdüleyebilme. 

K.1.Kendiliğinden bir iĢe 

baĢlar. 

K.2.BaĢladığı iĢi bitirme 

çabası gösterir. 

Amaç 6. BaĢkalarıyla 

iliĢkilerini yönetebilme. 

K.1. Kendiliğinden iletiĢimi 

baĢlatır. 

K.2. Grup etkinliklerine 
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itfaiyecinin temel 

sorumluluğunu tanımlayabilir. 

Amaç 2. BaĢkalarıyla iliĢkilerini 

yönetebilme. 

K. 1. BaĢkalarının kendisi için 

yaptığı olumlu Ģeyleri fark eder 

(örn: Annem her gün okulda 

yemem için beslenme çantamı 

hazırlar).  

K.2. BaĢkalarının kendisi için 

yaptığı olumlu Ģeyler için 

teĢekkür eder (örn: Annem bana 

hikaye okuduğu için ona kart 

hazırladım). 

Amaç 3. YaĢamın 

iyileĢtirilmesinde ve 

korunmasında sorumluluk 

alabilme. 

K. 1. Kullandıkları malzemelere 

özen gösterir. 

K.2. Kullandığı eĢyayı geri 

koyar. 

K.3. Daha iyi bir dünya 

oluĢturmaya yardım etmenin bir 

yolunu tanımlayabilir. 

Amaç 4. Kendi kendini 

kendiliğinden katılır. 

K.3. Grupta sorumluluk 

almaya istekli olur. 

K.4. Aldığı sorumluluğu 

yerine getirir. 

K.5. Kendisinin ve 

baĢkalarının haklarına saygı 

gösterir. 

K.6. Gerekli durumlarda 

nezaket sözcüklerini 

kullanır. 

K.7. Gerektiğinde lideri 

izler. 

K.8. Gerektiğinde liderliği 

üstlenir. 

K.9. Etkinliklerin süresine 

iliĢkin yönergeye uyar. 

K.10. Grup etkinliklerinin 

kurallarına uyar. 

K.11. Gerekli durumlarda 

kararlılık gösterir. 

Amaç 9. YaĢamın 

iyileĢtirilmesinde ve 

korunmasında sorumluluk 

alabilme. 
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güdüleyebilme. 

K.1. Bir görevde zorlukla 

karĢılaĢtığında kendisine olumlu 

bir Ģeyler söyler. 

K.2. Yapmaktan gurur duyduğu 

Ģeyleri söyler. 

K.1. YaĢamın 

sürdürülebilmesi için 

gerekli olan kaynakları 

verimli kullanır. 

K.2. Günlük yaĢamdaki 

kurallara uyar. 

K.3. Canlıların yaĢama 

hakkına özen gösterir. 

K.4. Canlıların bakımını 

üstlenir ve korur. 

K.5. YaĢamda diğer 

canlılarla paylaĢtıklarını 

açıklar. 

Amaç10. Toplumsal 

yaĢamın nasıl sürdüğünü 

kavrayabilme. 

K.1. Toplumda farklı rollere 

sahip kiĢiler olduğunu 

söyler. 

K.2. Aynı kiĢinin farklı 

rolleri olduğunu söyler. 

PaylaĢmak Amaç 1. PaylaĢmayı ve önemini 

tanımlayabilme. 

K.1. YaĢamda diğer canlılarla 

paylaĢtıklarını açıklar. 

Amaç 9. YaĢamın 

iyileĢtirilmesinde ve 

korunmasında sorumluluk 

alabilme. 
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K.2. PaylaĢmanın etkilerini ifade 

eder.  

K.3. Çevresiyle paylaĢımda 

bulunur. 

K.5. YaĢamda diğer 

canlılarla paylaĢtıklarını 

açıklar. 

ĠĢbirliği Amaç 1. ĠĢbirliğini ve önemini 

tanımlayabilme. 

K.1. ĠĢbirliğinin önemini ifade 

eder.   

K.2. ĠĢbirlikçi oyunlara katılır. 

K. 3. Sınıf içi etkinliklerde 

iĢbirliği yapar. 

K.4. Günlük hayatta bireyler 

arasındaki iĢbirliği içeren 

eylemlere örnek verir.  

Amaç 9. YaĢamın 

iyileĢtirilmesinde ve 

korunmasında sorumluluk 

alabilme. 

K.2. Günlük yaĢamdaki 

kurallara uyar. 
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BÖLÜM IV 

BULGULAR 

Bu bölümde denencelerle ilgili bulgulara yer verilmiĢtir. Öncelikle deney 

grupbundaki çocukların duyguları düzenleme, okul hazırbulunuĢluğu, sosyal güven, 

aileye aitlik, toplam sosyal ve duygusal geliĢim öntest/sontest puan ortalamalarına ait 

veriler karĢılaĢtırılmıĢtır. Daha sonra kontrol grubu öğrencilerinin duyguları 

düzenleme, okul hazırbulunuĢluğu, sosyal güven, aileye aitlik, toplam sosyal ve 

duygusal geliĢim öntest/sontest puan ortalamaları karĢılaĢtırılmıĢtır. Deney grubu ve 

kontrol grubunun duyguları düzenleme, okul hazırbulunuĢluğu, sosyal güven, aileye 

aitlik, toplam sosyal ve duygusal geliĢim puan ortalamaları her iki grup için 

öntest/sontest karĢılaĢtırmaları Wilcoxon EĢleĢtirilmiĢ Ġki Örnek Testi ile ayrı ayrı 

sınanmıĢtır. Deney grubu ve kontrol grubunun duyguları düzenleme, okul 

hazırbulunuĢluğu, sosyal güven, aileye aitlik, toplam sosyal ve duygusal geliĢim 

puan ortalamaları sontest puan ortalamaları arasındaki farklılaĢma Mann Whitney U 

Testi ile sınanmıĢtır. Programın kalıcılığını test etmek için sekiz hafta sonra deney 

grubu öğrencilerine kalıcılık ölçümü yapılmıĢ ve sontest puanları ile arasında 

farklılaĢma olup olmadığı Wilcoxon EĢleĢtirilmiĢ Ġki Örnek Testi karĢılaĢtırılmıĢtır.  

 Değerler Eğitimi Programının duyguları düzenleme, okul hazırbulunuĢluğu, 

sosyal güven, aileye aitlik, toplam sosyal ve duygusal geliĢim puan 

ortalamalarına etkisi ile ilgili bulgulara Tablo 13- Tablo 22 arasında yer 

verilmiĢtir.  

 Değerler Eğitimi Programının kalıcılığı ile ilgili bulgulara Tablo 23-Tablo 

27 arasında yer verilmiĢtir.  

Sosyal ve duygusal GeliĢime ĠliĢkin Bulgular; 

Değerler Eğitimi Programının çocukların duyguları düzenleme, okul 

hazırbulunuĢluğu, sosyal güven, aileye aitlik, toplam sosyal ve duygusal 

geliĢimlerine etkisini sınamak amacıyla deney grubununun öntest/sontest puan 
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ortalamaları, kontrol grubunun öntest/sontest puan ortalamaları ve deney ve kontrol 

grubunun sosntest puan ortalamaları karĢılaĢtırılmıĢtır.  

Değerler eğitimi programının kalıcılığını test etmek amacıyla deney grubu 

çocuklarının sontest puan ortalamaları ile izleme testi puan ortalamaları 

karĢılaĢtırılmıĢtır.  

Değerler Eğitimi Programının çocukların duyguları düzenleme, okul 

hazırbulunuĢluğu, sosyal güven, aileye aitlik, toplam sosyal ve duygusal geliĢime 

etkisi ile ilgili olarak;  

Denence 1.0. Deney grubu çocuklarının sosyal ve duygusal gelişim 

(duyguları düzenleme, okul hazırbulunuşluğu, sosyal güven, aileye aitlik, toplam 

sosyal ve duygusal gelişim) sontest puan ortalamaları öntest puan 

ortalamalarından anlamlı düzeyde yüksektir. 

Bu denence beĢ alt denence halinde ayrı ayrı test edilmiĢtir.  

Denence 1.1. Deney grubu çocuklarının duyguları düzenleme sontest puan 

ortalamaları öntest puan ortalamalarından anlamlı düzeyde yüksektir. 

Denence 1.1.‟de değerler eğitimi programına katılan çocukların eğitim 

programı uygulanmadan önceki duyguları düzenleme puan ortalamaları ile eğitim 

programı uygulaması sonrasındaki puan ortalamaları arasında anlamlı farkın olup 

olmadığı sınanmıĢtır.  

Değerler Eğitimi Programının çocukların sosyal ve duygusal geliĢimlerine 

(duyguları düzenleme, okul hazırbulunuşluğu, sosyal güven, aileye aitlik, toplam 

sosyal ve duygusal gelişim) katkı sağlayıp sağlamadığını test etmede karĢılaĢtırma 

yapılan grup deney grubudur. Programın sosyal ve duygusal becerilerden duyguları 

düzenleme üzerindeki etkisini test etmek üzere deney grubu çocuklarının duyguları 

düzenleme becerisi öntest puan ortalamaları ile sontest puan ortalamaları Wilcoxon 

EĢleĢtirilmiĢ Ġki Örnek Testi ile karĢılaĢtırılmıĢtır. KarĢılaĢtırma ile ilgili bulgular 

tablo 13‟de verilmiĢtir.  
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Tablo 13: Deney Grubu Çocuklarının Duyguları Düzenleme Öntest/Sontest 

Puan Ortalamalarına Ait n, Χ  , Ss, Z ve p değerleri 

Gruplar n Χ  Ss Z p 

Öntest 22 38.50 9.08 

-4.01 0.00 

Sontest 22 48.68 5.74 

Tablo 13 incelendiğinde deney grubu çocuklarının duyguları düzenleme öntest 

puan ortalamalarının 38.50 ve sontest puan ortalamalarının 48.68 olduğu 

görülmektedir. Grupların öntest puan ortalamaları arasındaki farkın anlamlı olup 

olmadığına iliĢkin uygulanan Wilcoxon EĢleĢtirilmiĢ Ġki Örnek Testi sonucunda elde 

edilen Z (-4.01) değeri 0.05 düzeyinde anlamlı bulunmuĢtur. Bu sonuç “deney grubu 

çocuklarının duyguları düzenleme sontest puan ortalamaları öntest puan 

ortalamalarından anlamlı düzeyde yüksektir” Ģeklindeki denenceyi 

desteklemektedir. 

Denence 1.2. Deney grubu çocuklarının okul hazırbulunuşluğu sontest puan 

ortalamaları öntest puan ortalamalarından anlamlı düzeyde yüksektir. 

Denence 1.2.‟de değerler eğitimi programına katılan çocukların eğitim 

programı uygulanmadan önceki okul hazırbulunuĢluğu puan ortalamaları ile eğitim 

programı uygulaması sonrasındaki puan ortalamaları arasında anlamlı farkın olup 

olmadığı sınanmıĢtır. Değerler Eğitimi Programı‟nın çocukların okul 

hazırbulunuĢluklarına katkı sağlayıp sağlamadığını belirlemek amacıyla yapılan okul 

hazırbulunuĢluğu öntest/sontest puan ortalamalarının karĢılaĢtırılmasına iliĢkin 

Wilcoxon EĢleĢtirilmiĢ Ġki Örnek Testi sonuçları tablo 14‟te verilmiĢtir.  
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Tablo 14: Deney Grubu Çocuklarının Okul HazırbulunuĢluğu Öntest/Sontest 

Puan Ortalamalarına Ait n, Χ  , Ss, Z ve p değerleri 

Gruplar n Χ  Ss Z p 

Öntest 22 41.72 13.54 

-2.92 0.00 

Sontest 22 48.81 5.56 

Tablo 14 incelendiğinde deney grubu çocuklarının okul hazırbulunuĢluğu 

öntest puan ortalamaları 41.72, sontest puan ortalamaları 48.81‟ dir. Grupların öntest 

puan ortalamaları arasındaki farkın anlamlı olup olmadığına iliĢkin uygulanan 

Wilcoxon EĢleĢtirilmiĢ Ġki Örnek Testi sonucunda elde edilen Z (-2.92) değeri 0.05 

düzeyinde anlamlı bulunmuĢtur. Bu sonuç “deney grubu çocuklarının okul 

hazırbulunuşluğu sontest puan ortalamaları öntest puan ortalamalarından anlamlı 

düzeyde yüksektir” Ģeklindeki denenceyi desteklemektedir. 

Denence 1.3. Deney grubu çocuklarının sosyal güven sontest puan 

ortalamaları öntest puan ortalamalarından anlamlı düzeyde yüksektir. 

Denence 1.3.‟de değerler eğitimi programına katılan çocukların eğitim 

programı uygulanmadan önceki sosyal güven puan ortalamaları ile eğitim programı 

uygulaması sonrasındaki puan ortalamaları arasında, anlamlı farkın olup olmadığı 

test edilmiĢtir. Değerler Eğitimi Programı‟nın çocukların sosyal güvenlerine katkı 

sağlayıp sağlamadığını belirlemek amacıyla yapılan Wilcoxon EĢleĢtirilmiĢ Ġki 

Örnek Testi sonuçları tablo 15‟te verilmiĢtir.  

Tablo 15: Deney Grubu Çocuklarının Sosyal Güven Öntest/Sontest Puan 

Ortalamalarına Ait n, Χ  , Ss, Z ve p değerleri 

Gruplar n Χ  Ss Z p 

Öntest 22 27.18 6.89 

-3.62 0.00 

Sontest 22 33.31 6.03 
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Tablo 15 incelendiğinde, deney grubu çocuklarının sosyal güven öntest puan 

ortalamalarının 27.18 ve sontest puan ortalamalarının 33.31 olduğu görülmektedir. 

Grupların öntest puan ortalamaları arasındaki farkın anlamlı olup olmadığına iliĢkin 

uygulanan Wilcoxon EĢleĢtirilmiĢ Ġki Örnek Testi sonucunda elde edilen Z (-3.62) 

değeri 0.05 düzeyinde anlamlı bulunmuĢtur. Bu sonuç “deney grubu çocuklarının 

sosyal güven sontest puan ortalamaları öntest puan ortalamalarından anlamlı 

düzeyde yüksektir” Ģeklindeki denenceyi desteklemektedir. 

Denence 1.4. Deney grubu çocuklarının aileye aitlik sontest puan 

ortalamaları öntest puan ortalamalarından anlamlı düzeyde yüksektir. 

Denence 1.4.‟de değerler eğitimi programına katılan çocukların eğitim 

programı uygulanmadan önceki aileye aitlik puan ortalamaları ile eğitim programı 

uygulaması sonrasındaki puan ortalamaları arasında anlamlı farkın olup olmadığını 

belirlemek amacıyla yapılan aileye aitlik öntest/sontest puan ortalamalarının 

karĢılaĢtırılmasına iliĢkin Wilcoxon EĢleĢtirilmiĢ Ġki Örnek Testi sonuçları tablo 

16‟da verilmiĢtir.  

Tablo 16: Deney Grubu Çocuklarının Aileye Aitlik Öntest/Sontest Puan 

Ortalamalarına Ait n, Χ  , Ss, Z ve p değerleri 

Gruplar n Χ  Ss Z p 

Öntest 22 24.00 4.95 

-2.99 0.00 

Sontest 22 26.68 3.22 

 

Tablo 16 incelendiğinde deney grubu çocuklarının aileye aitlik öntest puan 

ortalamalarının 24.00, sontest puan ortalamalarının ise 26.68 olduğu görülmektedir. 

Grupların öntest puan ortalamaları arasındaki farkın anlamlı olup olmadığına iliĢkin 

uygulanan Wilcoxon EĢleĢtirilmiĢ Ġki Örnek Testi sonucunda elde edilen Z (-2.99) 

değeri 0.05 düzeyinde anlamlı bulunmuĢtur. Bu sonuç “deney grubu çocuklarının 
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aileye aitlik sontest puan ortalamaları öntest puan ortalamalarından anlamlı 

düzeyde yüksektir” Ģeklindeki denenceyi desteklemektedir. 

Denence 1.5. Deney grubu çocuklarının toplam sosyal ve duygusal gelişim 

sontest puan ortalamaları öntest puan ortalamalarından anlamlı düzeyde 

yüksektir. 

Denence 1.5.‟de değerler eğitimi programına katılan çocukların eğitim 

programı uygulanmadan önceki toplam sosyal ve duygusal geliĢim puan ortalamaları 

ile eğitim programı uygulaması sonrasındaki puan ortalamaları arasında anlamlı 

farkın olup olmadığı test edilmiĢ, Değerler Eğitimi Programı‟nın çocukların toplam 

sosyal ve duygusal geliĢim puanlarına katkı sağlayıp sağlamadığını belirlemek 

amacıyla yapılan sosyal ve duygusal geliĢim öntest/sontest puan ortalamalarının 

karĢılaĢtırılmasına iliĢkin Wilcoxon Wilcoxon EĢleĢtirilmiĢ Ġki Örnek Testi sonuçları 

tablo 17‟de verilmiĢtir.  

Tablo 17: Deney Grubu Çocuklarının Toplam Sosyal ve Duygusal GeliĢim 

Öntest/Sontest Puan Ortalamalarına Ait n, Χ  , Ss, Z ve p değerleri 

Gruplar n Χ  Ss Z p 

Öntest 22 131.40 30.68 

-3.58 0.00 

Sontest 22 157.50 19.51 

Tablo 17 incelendiğinde deney grubu çocuklarının toplam sosyal ve duygusal 

geliĢim öntest puan ortalamalarının 131.40,  sontest puan ortalamalarının 157.50 

olduğu görülmektedir. Grupların öntest puan ortalamaları arasındaki farkın anlamlı 

olup olmadığına iliĢkin uygulanan Wilcoxon EĢleĢtirilmiĢ Ġki Örnek Testi sonucunda 

elde edilen Z (-3.58) değeri 0.05 düzeyinde anlamlı bulunmuĢtur. Bu sonuç “deney 

grubu çocuklarının toplam sosyal ve duygusal gelişim sontest puan ortalamaları 

öntest puan ortalamalarından anlamlı düzeyde yüksektir” Ģeklindeki denenceyi 

desteklemektedir. 
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Denence 2.0. Kontrol grubu çocuklarının sosyal ve duygusal gelişim 

(duyguları düzenleme, okul hazırbulunuşluğu, sosyal güven, aileye aitlik, toplam 

sosyal ve duygusal gelişim) öntest/sontest puan ortalamaları arasında anlamlı 

düzeyde fark yoktur. 

Bu denence beĢ alt denence halinde ayrı ayrı test edilmiĢtir.  

Denence 2.1. Kontrol grubu çocuklarının duyguları düzenleme öntest/sontest 

puan ortalamaları arasında anlamlı düzeyde fark yoktur. 

Değerler Eğitimi Programının çocukların sosyal ve duygusal geliĢimlerine 

(duyguları düzenleme, okul hazırbulunuĢluğu, sosyal güven, aileye aitlik, toplam 

sosyal ve duygusal geliĢim)  katkı sağlayıp sağlamadığını test etmede deney grubu 

kullanılırken, eğitim programı uygulaması süresince normal eğitim öğretimine 

devam edip sosyal ve duygusal geliĢimlerindeki değiĢimin eğitim alan grupla 

karĢılaĢtırılması amacıyla araĢtırmaya dâhil edilen grup kontrol grubudur. Eğitim 

programına katılmayan kontrol grubunun duyguları düzenleme öntest/sontest puan 

ortalamaları Wilcoxon EĢleĢtirilmiĢ Ġki Örnek Testi ile karĢılaĢtırılmıĢtır. 

KarĢılaĢtırma ile ilgili bulgular tablo 18‟de verilmiĢtir.  

Tablo 18: Kontrol Grubu Çocuklarının Duyguları Düzenleme Öntest/Sontest 

Puan Ortalamalarına Ait n, Χ , Ss, Z ve p değerleri 

Gruplar n Χ  Ss Z p 

Öntest 22 40.77 8.80 

-0.56 0.57 

Sontest 22 41.04 7.56 

Tablo 18 incelendiğinde kontrol grubu çocukların duyguları düzenleme öntest 

puan ortalamalarının 40.77, sontest puan ortalamalarının 41.04 olduğu 

görülmektedir. Grupların öntest/sontest puan ortalamaları arasındaki farkın anlamlı 

olup olmadığına iliĢkin uygulanan Wilcoxon EĢleĢtirilmiĢ Ġki Örnek Testi sonucunda 

elde edilen Z (-0.56) değeri 0.05 düzeyinde anlamlı bulunmamıĢtır. Bu sonuç “deney 
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grubu çocuklarının duyguları düzenleme öntest/sontest puan ortalamaları arasında 

anlamlı düzeyde fark yoktur.” Ģeklindeki denenceyi desteklemektedir. 

Denence 2.2. Kontrol grubu çocuklarının okul hazırbulunuşluğu 

öntest/sontest puan ortalamaları arasında anlamlı düzeyde fark yoktur. 

Denence 2.2.‟de kontrol grubu çocukların, deney grubuna eğitim 

uygulanmadan önceki duyguları düzenleme puan ortalamaları ile sontest puan 

ortalamaları arasında anlamlı farkın olup olmadığı sınanmıĢ, sonuçlar tablo 19‟da 

verilmiĢtir.  

Tablo 19: Kontrol Grubu Çocuklarının Okul HazırbulunuĢluğu Öntest/Sontest 

Puan Ortalamalarına Ait n, Χ  , Ss, Z ve p değerleri 

Gruplar n Χ  Ss Z p 

Öntest 22 40.81 7.46 

-1.23 0.21 

Sontest 22 41.81 7.22 

Tablo 19 incelendiğinde kontrol grubu çocukların okul hazırbulunuĢluğu öntest 

puan ortalamalarının 40.81,  sontest puan ortalamalarının 41.81 olduğu 

görülmektedir. Buna göre, grupların öntest/sontest puan ortalamaları arasındaki 

farkın anlamlı olup olmadığına iliĢkin uygulanan Wilcoxon EĢleĢtirilmiĢ Ġki Örnek 

Testi sonucunda elde edilen Z (-1.23) değeri 0.05 düzeyinde anlamlı bulunmamıĢtır. 

Bu sonuç “deney grubu çocuklarının okul hazırbulunuşluğu öntest/sontest puan 

ortalamaları arasında anlamlı düzeyde fark yoktur.” Ģeklindeki denenceyi 

desteklemektedir. 

Denence 2.3. Kontrol grubu çocuklarının sosyal güven öntest/sontest puan 

ortalamaları arasında anlamlı düzeyde fark yoktur. 

Denence 2.3.‟de kontrol grubu çocukların deney grubuna eğitim uygulanmadan 

önceki sosyal güven puan ortalamaları ile sontest puan ortalamaları arasında anlamlı 

farkın olup olmadığı sınanmıĢ, sonuçlar tablo 20‟de verilmiĢtir.  
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Tablo 20: Kontrol Grubu Çocuklarının Sosyal Güven Öntest/Sontest Puan 

Ortalamalarına Ait n, Χ  , Ss, Z ve p değerleri 

Gruplar n Χ  Ss Z p 

Öntest 22 28.86 4.73 

-0.99 0.32 

Sontest 22 29.18 4.34 

Tablo 20 incelendiğinde, kontrol grubu çocukların sosyal güven öntest puan 

ortalamalarının 28.86 ve sontest puan ortalamalarının 29.18 olduğu görülmektedir. 

Grupların öntest/sontest puan ortalamaları arasındaki farkın anlamlı olup olmadığına 

iliĢkin uygulanan Wilcoxon EĢleĢtirilmiĢ Ġki Örnek Testi sonucunda elde edilen Z (-

0.99) değeri 0.05 düzeyinde anlamlı bulunmamıĢtır. Bu sonuç “deney grubu 

çocuklarının sosyal güven öntest/sontest puan ortalamaları arasında anlamlı 

düzeyde fark yoktur.” Ģeklindeki denenceyi desteklemektedir. 

Denence 2.4. Kontrol grubu çocuklarının aileye aitlik öntest/sontest puan 

ortalamaları arasında anlamlı düzeyde fark yoktur. 

Denence 2.4.‟de kontrol grubu çocukların deney grubuna eğitim uygulanmadan 

önceki aileye aitlik puan ortalamaları ile sontest puan ortalamaları arasında anlamlı 

farkın olup olmadığı sınanmıĢ, sonuçlar tablo 21‟de verilmiĢtir.  

Tablo 21: Kontrol Grubu Çocuklarının Aileye Aitlik Öntest/Sontest Puan 

Ortalamalarına Ait n, Χ  , Ss, Z ve p değerleri 

Gruplar n Χ  Ss Z p 

Öntest 22 23.54 4.51 

-2.56 0.01 

Sontest 22 25.72 2.89 

Tablo 21 incelendiğinde kontrol grubu çocukların aileye aitlik öntest puan 

ortalamalarının 23.54, sontest puan ortalamalarının 25.72 olduğu görülmektedir. 
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Grupların öntest/sontest puan ortalamaları arasındaki farkın anlamlı olup olmadığına 

iliĢkin uygulanan Wilcoxon EĢleĢtirilmiĢ Ġki Örnek Testi sonucunda elde edilen Z (-

2.56) değeri 0.05 düzeyinde anlamlı bulunmuĢtur. Bu sonuç “deney grubu 

çocuklarının aileye aitlik öntest/sontest puan ortalamaları arasında anlamlı düzeyde 

fark yoktur.” Ģeklindeki denenceyi desteklememektedir. 

Denence 2.5. Kontrol grubu çocuklarının toplam sosyal ve duygusal gelişim 

öntest/sontest puan ortalamaları arasında anlamlı düzeyde fark yoktur. 

Denence 2.5.‟de kontrol grubu çocukların deney grubuna eğitim uygulanmadan 

önceki toplam sosyal ve duygusal geliĢim puan ortalamaları ile sontest puan 

ortalamaları arasında anlamlı farkın olup olmadığı sınanmıĢ, sonuçlar tablo 22‟de 

verilmiĢtir.  

Tablo 22: Kontrol Grubu Çocuklarının Toplam Sosyal ve Duygusal GeliĢim 

Öntest/Sontest Puan Ortalamalarına Ait n, Χ  , Ss, Z ve p değerleri 

Gruplar n Χ  Ss Z p 

Öntest 22 134.00 23.18 

-1.54 0.12 

Sontest 22 137.77 19.72 

Tablo 22 incelendiğinde kontrol grubu çocukların toplam sosyal ve duygusal 

geliĢim öntest puan ortalamalarının 134.00,  sontest puan ortalamalarının 137.77 

olduğu görülmektedir. Grupların öntest/sontest puan ortalamaları arasındaki farkın 

anlamlı olup olmadığına iliĢkin uygulanan Wilcoxon EĢleĢtirilmiĢ Ġki Örnek Testi 

sonucunda elde edilen Z (-1.54) değeri 0.05 düzeyinde anlamlı bulunmamıĢtır. Bu 

sonuç “deney grubu çocuklarının toplam sosyal ve duygusal gelişim öntest/sontest 

puan ortalamaları arasında anlamlı düzeyde fark yoktur.” Ģeklindeki denenceyi 

desteklemektedir. 

3.0. Deney ve kontrol grubu çocuklarının sosyal ve duygusal gelişim 

(duyguları düzenleme, okul hazırbulunuşluğu, sosyal güven, aileye aitlik, toplam 
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sosyal ve duygusal gelişim) sontest puan ortalamaları arasında anlamlı düzeyde 

fark vardır. 

Bu denence beĢ alt denence halinde ayrı ayrı test edilmiĢtir.  

3.1. Deney ve kontrol grubu çocuklarının duyguları düzenleme sontest puan 

ortalamaları arasında anlamlı düzeyde fark vardır. 

Denence 3.1.‟de deney ve kontrol grubu çocukların deney grubuna eğitim 

uygulandıktan sonraki duyguları düzenleme sontest puan ortalamaları arasında 

anlamlı farkın olup olmadığı Mann Whitney U Testi ile sınanmıĢ, sonuçlar tablo 

23‟de verilmiĢtir.  

Tablo 23: Deney ve Kontrol Grubu Çocuklarının Duyguları Düzenleme Sontest 

Puanlarına ĠliĢkin n, Χ , Ss, ST, SO, U, Z ve p Değerleri 

Gruplar n Χ  Ss ST SO U Z p 

Deney 22 48.68 5.74 661.00 30.05 

76.00 -3.94 0.00 

Kontrol 22 41.04 7.56 329.00 14.95 

Tablo 23 incelendiğinde deney ve kontrol grubu çocukların duyguları 

düzenleme sontest puan ortalamaları arasında anlamlı fark olup olmadığının 

belirlenmesine iliĢkin yapılan Mann Whitney U Testi sonuçları istatistiksel olarak 

anlamlı bulunmuĢtur (p<0.05). Bu veriler “deney ve kontrol grubu çocuklarının 

duyguları düzenleme sontest puan ortalamaları arasında anlamlı düzeyde fark 

vardır” Ģeklindeki denenceyi destekler niteliktedir.  

3.2. Deney ve kontrol grubu çocuklarının okul hazırbulunuşluğu sontest 

puan ortalamaları arasında anlamlı düzeyde fark vardır. 

Denence 3.2.‟de deney ve kontrol grubu çocukların deney grubuna eğitim 

uygulandıktan sonraki okul hazırbulunuĢluğu sontest puan ortalamaları arasında 

anlamlı farkın olup olmadığı sınanmıĢ, sonuçlar tablo 24‟de verilmiĢtir.  
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Tablo 24: Deney ve Kontrol Grubu Çocuklarının Okul HazırbulunuĢluğu 

Sontest Puanlarına ĠliĢkin n, Χ , Ss, ST, SO, U, Z ve p Değerleri 

Gruplar n Χ  Ss ST SO U Z p 

Deney 22 48.81 5.56 660.50 30.02 

76.50 -3.93 0.00 

Kontrol 22 41.81 7.22 329.50 14.98 

Tablo 24 incelendiğinde deney ve kontrol grubu çocukların okul 

hazırbulunuĢluğu sontest puan ortalamaları arasında anlamlı fark olup olmadığı 

Mann Whitney U Testi ile incelenmiĢ ve sonuçları istatistiksel olarak anlamlı 

bulunmuĢtur (p<0.05). Bu veriler “deney ve kontrol grubu çocuklarının okul 

hazırbulunuşluğu sontest puan ortalamaları arasında anlamlı düzeyde fark vardır” 

Ģeklindeki denenceyi destekler niteliktedir.  

3.3. Deney ve kontrol grubu çocuklarının sosyal güven sontest puan 

ortalamaları arasında anlamlı düzeyde fark vardır. 

Denence 3.3.‟de deney ve kontrol grubu çocukların deney grubuna eğitim 

uygulandıktan sonraki sosyal güven sontest puan ortalamaları arasında anlamlı farkın 

olup olmadığı test edilmiĢ ve sonuçlar tablo 25‟te verilmiĢtir.  

Tablo 25: Deney ve Kontrol Grubu Çocuklarının Sosyal Güven Sontest 

Puanlarına ĠliĢkin n, Χ , Ss, ST, SO, U, Z ve p Değerleri 

Gruplar n 

        

Χ  Ss ST SO U Z P 

Deney 22 

 

33.31 6.03 650.50 29.57 

76.50 -3.73 0.00 

Kontrol 22 

  

29.18 4.34 339.50 15.43 

Tablo 25 incelendiğinde deney ve kontrol grubu çocukların sosyal güven 

sontest puan ortalamaları arasında anlamlı fark olup olmadığının belirlenmesine 
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iliĢkin yapılan Mann Whitney U Testi sonuçları istatistiksel olarak anlamlı 

bulunmuĢtur (p<0.05). Bu veriler “deney ve kontrol grubu çocuklarının sosyal güven 

sontest puan ortalamaları arasında anlamlı düzeyde fark vardır” Ģeklindeki 

denenceyi destekler niteliktedir.  

3.4. Deney ve kontrol grubu çocuklarının aileye aitlik sontest puan 

ortalamaları arasında anlamlı düzeyde fark vardır. 

Denence 3.4.‟de deney ve kontrol grubu çocukların deney grubuna eğitim 

uygulandıktan sonraki aileye aitlik sontest puan ortalamaları arasında anlamlı farkın 

olup olmadığı sınanmıĢ, sonuçlar tablo 26‟da verilmiĢtir.  

Tablo 26: Deney ve Kontrol Grubu Çocuklarının Aileye Aitlik Sontest 

Puanlarına ĠliĢkin n, Χ , Ss, ST, SO, U, Z ve p Değerleri 

Gruplar n Χ  Ss ST SO U Z p 

Deney 22 26.68 3.22 561.50 25.52 

175.50 -1.67 0.09 

Kontrol 22 25.72 2.89 428.50 19.48 

Tablo 26 incelendiğinde deney ve kontrol grubu çocukların aileye aitlik sontest 

puan ortalamaları arasında anlamlı fark olup olmadığının belirlenmesine iliĢkin 

yapılan Mann Whitney U Testi sonuçları istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır 

(p<0.05). Bu veriler “deney ve kontrol grubu çocuklarının aileye aitlik sontest puan 

ortalamaları arasında anlamlı düzeyde fark vardır” Ģeklindeki denenceyi 

desteklememektedir.  

3.5. Deney ve kontrol grubu çocuklarının toplam sosyal ve duygusal gelişim 

sontest puan ortalamaları arasında anlamlı düzeyde fark vardır. 

Denence 3.5.‟de deney ve kontrol grubu çocukların deney grubuna eğitim 

uygulandıktan sonra, toplam sosyal ve duygusal geliĢim sontest puan ortalamaları 

arasında anlamlı farkın olup olmadığı sınanmıĢ, sonuçlar tablo 27‟de verilmiĢtir.  
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Tablo 27: Deney ve Kontrol Grubu Çocuklarının Toplam Sosyal ve Duygusal 

GeliĢim Sontest Puanlarına ĠliĢkin n, Χ , Ss, ST, SO, U, Z ve p Değerleri 

Gruplar n Χ  Ss ST SO U Z p 

Deney 22 157.50 19.51 658.00 29.91 

79.00 -3.85 0.00 

Kontrol 22 137.77 19.72 332.00 15.09 

Tablo 27 incelendiğinde deney ve kontrol grubu çocukların toplam sosyal ve 

duygusal geliĢim sontest puan ortalamaları arasında anlamlı fark olup olmadığının 

belirlenmesine iliĢkin yapılan Mann Whitney U Testi sonuçları istatistiksel olarak 

anlamlı bulunmuĢtur (p<0.05). Bu veriler “deney ve kontrol grubu çocuklarının 

toplam sosyal ve duygusal gelişim sontest puan ortalamaları arasında anlamlı 

düzeyde fark vardır” Ģeklindeki denenceyi destekler niteliktedir.  

Değerler Eğitimi Programının kalıcılığı ile ilgili olarak;  

Denence 4.0. Deney grubu çocuklarının sosyal ve duygusal gelişim 

(duyguları düzenleme, okul hazırbulunuşluğu, sosyal güven, aileye aitlik, toplam 

sosyal ve duygusal gelişim) sontest/kalıcılık testi puan ortalamaları arasında 

anlamlı düzeyde fark yoktur. 

Bu denence beĢ alt denence halinde ayrı ayrı test edilmiĢtir.  

Denence 4.1. Deney grubu çocuklarının duyguları düzenleme 

sontest/kalıcılık testi puan ortalamaları arasında anlamlı düzeyde fark yoktur. 

Denence 4.1.‟de deney grubu çocukların eğitim sonrası duyguları düzenleme 

sontest puan ortalamaları ile eğitimden sekiz hafta sonra uygulanan kalıcılık testi 

puan ortalamaları arasında anlamlı farkın olup olmadığı sınanmıĢ, sonuçlar tablo 

28‟de verilmiĢtir.  
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Tablo 28: Deney Grubu Çocuklarının Duyguları Düzenleme Sontest/Kalıcılık 

Puan Ortalamalarına Ait n, Χ  , Ss, Z ve p değerleri 

Gruplar n Χ  Ss Z p 

Sontest 22 48.68 5.74 

-1.24 0.21 

Kalıcılık 22 49.59 6.56 

Tablo 28 incelendiğinde deney grubu çocukların duyguları düzenleme sontest 

puan ortalamaları 48.68, kalıcılık testi puan ortalamaları 49.59‟dur. Yapılan 

Wilcoxon EĢleĢtirilmiĢ Ġki Örnek Testi sonucunda çocukların duyguları düzenleme 

sontest puan ortalamaları ile kalıcılık testi puan ortalamaları arasında istatistiksel 

olarak anlamlı bir farklılaĢma bulunmamıĢtır (z: -1.24; p>0.05). Bu bulgu “Deney 

grubu çocuklarının duyguları düzenleme becerisi sontest/kalıcılık testi puan 

ortalamaları arasında anlamlı düzeyde fark yoktur” Ģeklindeki 4.1. numaralı 

denenceyi destekler niteliktedir.  

Denence 4.2. Deney grubu çocuklarının okul hazırbulunuşluğu 

sontest/kalıcılık testi puan ortalamaları arasında anlamlı düzeyde fark yoktur. 

Denence 4.2.‟de deney grubu çocukların eğitim sonrası okul hazırbulunuĢluğu 

sontest puan ortalamaları ile kalıcılık testi puan ortalamaları arasında anlamlı farkın 

olup olmadığı sınanmıĢ, sonuçlar tablo 29‟da verilmiĢtir.  

Tablo 29: Deney Grubu Çocuklarının Okul HazırbulunuĢluğu Sontest/Kalıcılık 

Puan Ortalamalarına Ait n, Χ  , Ss, Z ve p değerleri 

Gruplar n Χ  Ss Z p 

Sontest 22 48.81 5.56 

-0.39 0.69 

Kalıcılık 22 49.63 4.39 
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Tablo 29 incelendiğinde deney grubu çocukların okul hazırbulunuĢluğu sontest 

puan ortalamaları 48.81, kalıcılık testi puan ortalamaları 49.63‟dür. Yapılan 

Wilcoxon EĢleĢtirilmiĢ Ġki Örnek Testi sonucunda çocukların okul hazırbulunuĢluğu 

sontest puan ortalamaları ile kalıcılık testi puan ortalamaları arasında istatistiksel 

olarak anlamlı bir farklılaĢma bulunmamıĢtır (z: -0.39; p>0.05). Bu bulgu “Deney 

grubu çocuklarının okul hazırbulunuşluğu sontest/kalıcılık testi puan ortalamaları 

arasında anlamlı düzeyde fark yoktur” Ģeklindeki 4.2. numaralı denenceyi destekler 

niteliktedir.  

Denence 4.3. Deney grubu çocuklarının sosyal güven sontest/kalıcılık testi 

puan ortalamaları arasında anlamlı düzeyde fark yoktur. 

Denence 4.3.‟te deney grubu çocukların eğitim sonrası sosyal güven sontest 

puan ortalamaları ile kalıcılık testi puan ortalamaları arasında anlamlı farkın olup 

olmadığı sınanmıĢ, sonuçlar tablo 30‟da verilmiĢtir.  

Tablo 30: Deney Grubu Çocuklarının Sosyal Güven Sontest/Kalıcılık Puan 

Ortalamalarına Ait n, Χ  , Ss, Z ve p değerleri 

Gruplar n Χ  Ss Z p 

Sontest 22 33.31 6.03 

-1.55 0.11 

Kalıcılık 22 34.27 4.51 

Tablo 30 incelendiğinde deney grubu çocukların sosyal güven sontest puan 

ortalamaları 33.31, kalıcılık testi puan ortalamaları 34.27‟dir. Yapılan Wilcoxon 

EĢleĢtirilmiĢ Ġki Örnek Testi sonucunda çocukların sosyal güven sontest puan 

ortalamaları ile kalıcılık testi puan ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı 

bir farklılaĢma bulunmamıĢtır (z: -1.55; p>0.05). Bu bulgu “Deney grubu 

çocuklarının sosyal güven sontest/kalıcılık testi puan ortalamaları arasında anlamlı 

düzeyde fark yoktur”Ģeklindeki 4.3. numaralı denenceyi destekler niteliktedir.  

Denence 4.4. Deney grubu çocuklarının aileye aitlik sontest/kalıcılık testi 

puan ortalamaları arasında anlamlı düzeyde fark yoktur. 
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Denence 4.4.‟te deney grubu çocukların eğitim sonrası aileye aitlik sontest 

puan ortalamaları ile kalıcılık testi puan ortalamaları arasında anlamlı farkın olup 

olmadığı sınanmıĢ, sonuçlar tablo 31‟de verilmiĢtir.  

Tablo 31: Deney Grubu Çocuklarının Aileye Aitlik Sontest/Kalıcılık Puan 

Ortalamalarına Ait n, Χ  , Ss, Z ve p değerleri 

Gruplar n Χ  Ss Z p 

Sontest 22 26.68 3.22 

-0.63 0.52 

Kalıcılık 22 26.86 3.02 

Tablo 31 incelendiğinde deney grubu çocukların aileye aitlik sontest puan 

ortalamaları 26.68, kalıcılık testi puan ortalamaları 26.86‟dır. Yapılan Wilcoxon 

EĢleĢtirilmiĢ Ġki Örnek Testi sonucunda çocukların aileye aitlik sontest puan 

ortalamaları ile kalıcılık testi puan ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı 

bir farklılaĢma bulunmamıĢtır (z: -0.63; p>0.05). Bu bulgu “Deney grubu 

çocuklarının aileye aitlik sontest/kalıcılık testi puan ortalamaları arasında anlamlı 

düzeyde fark yoktur” Ģeklindeki 4.4. numaralı denenceyi destekler niteliktedir.  

Denence 4.5. Deney grubu çocuklarının toplam sosyal ve duygusal gelişim 

sontest/kalıcılık testi puan ortalamaları arasında anlamlı düzeyde fark yoktur. 

Denence 4.5.‟te deney grubu çocukların eğitim sonrası toplam sosyal ve 

duygusal geliĢim sontest puan ortalamaları ile kalıcılık testi puan ortalamaları 

arasında anlamlı farkın olup olmadığı sınanmıĢ, sonuçlar tablo 32‟de verilmiĢtir.  
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Tablo 32: Deney Grubu Çocuklarının Toplam Sosyal ve Duygusal GeliĢim 

Sontest/Kalıcılık Puan Ortalamalarına Ait n, Χ  , Ss, Z ve p değerleri 

Gruplar n Χ  Ss Z p 

Sontest 22 157.50 19.51 

-1.64 0.09 

Kalıcılık 22 160.36 17.57 

Tablo 32 incelendiğinde deney grubu çocukların toplam sosyal ve duygusal 

geliĢim sontest puan ortalamaları 157.50, kalıcılık testi puan ortalamaları 160.36‟dır. 

Yapılan Wilcoxon EĢleĢtirilmiĢ Ġki Örnek Testi sonucunda çocukların toplam sosyal 

ve duygusal geliĢim sontest puan ortalamaları ile kalıcılık testi puan ortalamaları 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılaĢma bulunmamıĢtır (z: 0.09; p>0.05). 

Bu bulgu “Deney grubu çocuklarının toplam sosyal ve duygusal gelişim 

sontest/kalıcılık testi puan ortalamaları arasında anlamlı düzeyde fark yoktur” 

Ģeklindeki 4.5. numaralı denenceyi destekler niteliktedir. 
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BÖLÜM V 

TARTIġMA VE YORUM 

Bu bölümde araĢtırmadan elde edilen bulgular tartıĢılmıĢtır. Bulguların 

tartıĢılması ve yorumlanması denencelerin sırasına uygun olarak yapılmıĢtır.  

Değerler Eğitimi Programının Çocukların Sosyal ve Duygusal GeliĢim 

(duyguları düzenleme, okul hazırbulunuĢluğu, sosyal güven, aileye aitlik, 

toplam sosyal ve duygusal geliĢim) Puanlarına Etkisi ile Ġlgili Olarak 

Denence 1.0 ve denence 3.0‟a göre değerler eğitimi programının deney grubu 

çocuklarının duyguları düzenleme, okul hazırbulunuĢluğu, sosyal güven, aileye 

aitlik, toplam sosyal ve duygusal geliĢim son test puan ortalamalarını artırması 

beklenmektedir.  

Eğitim sonunda elde edilen veriler, denence 1.0‟ı sınamak için Wilcoxon 

EĢleĢtirilmiĢ Ġki Örnek Testi ile karĢılaĢtırılmıĢ, deney grubu duyguları düzenleme, 

okul hazırbulunuĢluğu, sosyal güven, aileye aitlik, toplam sosyal ve duygusal geliĢim 

sontest puan ortalamalarının öntest puan ortalamalarından yüksek olduğu ve 

aralarındaki farkın 0.05 düzeyinde anlamlı olduğu bulunmuĢtur (p<0.05).  

Denence 3.0‟ı sınamak için elde edilen veriler Mann Whitney U Testi ile 

karĢılaĢtırılmıĢ, deney ve kontrol grubu duyguları düzenleme, okul hazırbulunuĢluğu, 

sosyal güven, aileye aitlik, toplam sosyal ve duygusal geliĢim sontest puan 

ortalamaları arasındaki fark 0.05 düzeyinde anlamlı bulunmuĢtur (p<0.05).   

Sonuç olarak deney grubu çocukların sosyal ve duygusal geliĢim (duyguları 

düzenleme, okul hazırbulunuĢluğu, sosyal güven, aileye aitlik, toplam sosyal ve 

duygusal geliĢim) sontest puan ortalamalarının deney grubu öntest puan 

ortalamalarından ve kontrol grubu sontest puan ortalamalarından yüksek olduğu 

gözlenmiĢtir. Bu fark değerler eğitimi programının, çocukları sosyal duygusal 

yönden geliĢtirdiğini göstermekte ve denence 1 ve 3‟ü desteklemektedir. 
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Hazırlanan eğitim programının amaçlarının okul öncesi eğitim programının 

amaçlarıyla benzeĢik olması ve eğitimin uzun sürmesi kontrol grubunun da deney 

grubunun eğitimi bittikten sonraki duyguları düzenleme okul hazırbulunuĢluğu, 

sosyal güven, aileye aitlik, toplam sosyal ve duygusal geliĢimleri üzerinde geliĢme 

yaratabileceği göz önünde bulundurularak, denence 2.0‟da kontrol grubu 

çocuklarının duyguları düzenleme okul hazırbulunuĢluğu, sosyal güven, aileye aitlik, 

toplam sosyal ve duygusal geliĢim son test puan ortalamaları test edilmiĢtir.  

Bu denenceyi sınamak için kontrol grubu çocukların sontest puan ortalamaları 

ile öntest puan ortalamaları arasındaki fark karĢılaĢtırılmıĢtır.  Sonuç olarak 

programın uygulanmasından önce kontrol grubundaki çocukların duyguları 

düzenleme, okul hazırbulunuĢluğu, sosyal güven, toplam sosyal ve duygusal geliĢim 

sontest puan ortalamaları ile öntest puan ortalamaları arasında 0.05 düzeyinde 

anlamlı bir fark bulunamazken, aileye aitlik alt boyutunda sontest puan ortalamaları 

öntest puan ortalamaları arasında 0.05 düzeyinde anlamlı bir fark bulunmuĢtur. 

Bu sonuçlar aileye aitlik alt boyutu dıĢında, çocukların duyguları düzenleme, 

okul hazırbulunuĢluğu, sosyal güven, toplam sosyal ve duygusal geliĢim 

puanlarındaki farklılaĢmanın, okullarda uygulanan eğitim programından değil, 

değerler eğitimi programından kaynaklandığını ve değerler eğitimi programının 

çocukların duyguları düzenleme, okul hazırbulunuĢluğu, sosyal güven ve toplam 

sosyal ve duygusal geliĢimlerini etkilediği söylenebilir.  

Okul öncesi çocuk için sosyal duygusal yeterlikte beĢ tür davranıĢ bulunur.  

Bunlar 1) iĢbirlikçi ve sosyal davranıĢ (Bost, Vaughn, Washington, Cielinski ve 

Bradbard, 1998) 2) akran ve yetiĢkin iliĢkilerini baĢlatma ve sürdürme (Boris, Aoki 

ve Zeanah, 1999) 3) saldırı ve çatıĢma yönetimi 4) öz değer ve ustalık (egemenlik) 

duygusu geliĢtirme 5) duygusal düzenleme ve tepki göstermedir (Denham, 1998). Bu 

araĢtırmada, uygulanan değerler eğitimi programında, grup kuralları,  barıĢ, 

kendimizi tanıyalım, hepimiz farklıyız, özgüven, duygular, sorumluluk, paylaĢım, 

iĢbirliği baĢlıklarının ele alınmasıyla çocukların bu sosyal ve duygusal yeterlikleri 

göstermesi amaçlanmıĢtır. Sonuçlar gösteriyor ki bu amaçlara ulaĢılmıĢtır.  
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AraĢtırma sonuçları, Cheung ve Lee (2010) tarafından uygulanan karakter 

eğitimi programının, sosyal yetilerinin geliĢmesinde etkili olduğu, Chang ve Munoz 

(2006) tarafından uygulanan Çocuk GeliĢimi Projesi (bir karakter eğitimi projesidir)  

sonucunda elde edilen, karakter eğitimi programının sosyal çıktıları geliĢtirici olduğu 

bulgusuyla, Miller, Kraus ve Veltkamp (2005) tarafından verilen karakter eğitimi 

programı sonucunda çocukların sosyal yetilerinde büyük geliĢme olduğu bulgusuyla, 

Duer ve arkadaĢlarının yaptığı çalıĢmada (2002) uygulanan programla öğrencilerin 

saygı ve sorumluluk düzeylerinde olumlu geliĢme gösterdiği bulgularıyla 

desteklenmektedir.  

Gökçek (2007)‟in, 5-6 yaĢ çocuklarına uygulanan karakter eğitimi programının 

ele alınan tüm değerlerde (saygı, sorumluluk, özgüven, liderlik, yardımseverlik, 

nezaket, sabır) olumlu davranıĢ değiĢikliği görüldüğü araĢtırma bulgusuyla benzerlik 

göstermektedir.  

Uzmen ve Mağden (2002) tarafından okulöncesi kurumlarına devam eden altı 

yaĢ çocuklarına uygulanan, paylaĢma ve yardım etme davranıĢlarının iĢlendiği 

resimli kitaplar yoluyla prososyal davranıĢlarını geliĢtirdiği bulgusuyla 

örtüĢmektedir. 

Sorumluluk, açık fikirlilik, dürüst olmak, yardımseverlik değerlerinin yer aldığı 

program uygulamaları sonucunda da, deney grubunda yer alan öğrencilerin 

programda ele alınan değerler açısından duyuĢsal alanda, kontrol grubu öğrencilerine 

göre, olumlu yönde geliĢmiĢ oldukları görülmüĢtür (Demirhan ĠĢcan, 2007).   

Değerler Eğitimi Programını hazırlarken temel aldığımız UNESCO (2005) 

desteğiyle hazırlanan YaĢayan Değerler Eğitim Program uygumaları sonuçları da, 

çeĢitli ülkelerden gelen geribildirimleriyle, ilgilenme, saygı ve iĢbirliğinde geliĢme 

görüldüğü, öğrencilerinin arkadaĢlarıyla olan tartıĢmaları çözebildikleri bulguları da, 

araĢtırma sonuçlarını destekler niteliktedir.  

Viadero (2003)‟nun iĢbirliği, sorumluluk, empati, iç kontrol ve savunmacılık 

konularını içeren değerler eğitimi programının uygulandığı sınıfta çocukların 

problem davranıĢlarında azalma olduğu, eğitimcilerin daha güvenli olduğu ve 
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akademik baĢarıda artıĢ olduğu bulguları da, sonuçların sosyal duygusal boyutuyla 

araĢtırmamız sonuçlarıyla benzerlik göstermektedir.   

 Carlson, Johnson ve Swift (2000)‟in özel eğitim sınıflarına karakter eğitimi 

yoluyla sosyal becerilerin öğretilmesi amaçlı araĢtırma sonucunda elde edilen, 

bilgilerin doğrudan öğretiminin ve olumlu karakter özelliklerinin pekiĢtirilmesinin, 

kavga, saygısızlık verilen görevi yerine getirmeme ve öğrenmede dikkati dağıtan 

diğer Ģeyleri azalttığı bulgularıyla benzerdir. 

AraĢtırmamızda deney grubu öğrencilerin okul hazırbulunuĢlukları sontest 

puan ortalamalarının öntest puan ortalamalarından ve kontrol grubu sontest puan 

ortalamalarından yüksek olduğu bulgusuna eriĢilmiĢtir. Fakat kontrol grubu 

çocuklarının, öntest ve sosntest puan ortalamaları arasında anlamlı bir farklılaĢma 

gözlenememiĢtir. Bu bulgu bize okul hazırbulunuĢluğu üzerinde, verilen değerler 

eğitimi programının etkililiğini göstermektedir. Oysaki okul hazırbulunuĢluğu ile 

ilgili yapılmıĢ çalıĢmalar incelendiğinde okul öncesi eğitimin çocukların okul 

hazırbulunuĢlukları üzerinde anlamlı düzeyde etkili olduğunu göstermektedir 

(Yazıcı, 2002, Yılmaz, 2003, Boz, 2004, Gonca, 2004). Kontrol grubunda ise 

beklenebilecek böyle bir farklılaĢmanın olmayıĢı, yarım dönem süren eğitimin 

ardından sontest uygulamalarının yapılmasına ve sadece okul öncesi eğitim 

programıyla verilen eğitimin bu sürede yeterli hazırbulunuĢluk düzeyine 

eriĢtirememesine bağlanabilir.        

AraĢtırma sonucunda deney ve kontrol grubundaki çocukların Sosyal Duygusal 

GeliĢim Ölçeği Aileye Aitlik alt boyutunda öntest/sontest sonuçları arasında anlamlı 

bir farklılaĢmanın olduğu bulunmuĢtur. Değerler Eğitimi Programı uygulamaları 

sırasında, ele alınan konular hafta baĢında ailelere bildirilip evde bu konunun nasıl 

destekleneceği ile ilgili örnekler verilmiĢ, her etkinlik sonrası ailelere çalıĢma 

mektupları gönderilmiĢ, içeriğini, çalıĢma sayfaları, soru cevaplar, çocuklara 

okuyacakları hikâyeler, çocukların arkadaĢlarına hazırlayacakları hediye örnekleri 

oluĢturmuĢtur. Bu mektupların geri dönmesine özen gösterilmiĢ ve mektuplar 

çoğunlukla geri dönmüĢtür.  GürĢimĢek,  Girgin  ve  Harmanlı  (2001) da 

araĢtırmalarında erken  çocukluk  döneminde, ailenin çocuk yetiĢtirme tutumu ile 
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eğitime katılımının çocukların psiko-sosyal geliĢimine  etkisini  incelemiĢ ve sonuç 

olarak ailenin eğitime  katılımı  ile  çocukların  psiko-sosyal  geliĢimi  arasında  

anlamlı  iliĢki bulmuĢtur. Starr (2003), aileleri okula aktif katılımda bulunan 

çocukların okul baĢarısının daha yüksek,  Ģiddet olaylarına katılma eğiliminin ise 

daha düĢük olduğunu savunmakta; okula yönelik gönüllü aile katılımının sağlanması 

için okul yönetiminin, aileler ile sürekli ve düzenli iletiĢim kurmasının öneminden 

söz etmektedir. Funkhouser ve Gonzales (1997) tarafında yayınlanan çalıĢmada da, 

farklı aile katılımı program uygulamaları sonucunda çocukların okul baĢarısında 

artıĢ, disiplin problemlerinde azalma, okulda devam oranında artıĢ olduğu uygulama 

yapılan okullar tarafından bildirilmiĢtir. Aile katılım çalıĢmalarının çocuğun sosyal 

geliĢiminin yanında biliĢsel geliĢimene de katkı sağladığı yapılan araĢtırmalarla da 

tespit edilmiĢtir (Demirel, 2002, Satır, 1996, Çelenk, 2003). 36-72 Aylık Çocuklar 

Ġçin Okul Öncesi Eğitim Programı kitabında, aile katılım çalıĢmalarına önem 

verilmiĢ, bu çalıĢmaların aile bireylerinin okul öncesi eğitim hakkında görüĢ sahibi 

olmaları, çalıĢmaların evde pekiĢtirilmesini desteklemeleri, böylece eğitimde 

devamlılığın sağlanması ve sonuç olarak eğitimde baĢarının artırılması açısından 

gerekli olduğu belirtilmiĢtir (MEB, 2006). Kontrol grubu öğretmeninin de, okul 

öncesi eğitim programı doğrultusunda aile katılımına yönelik çalıĢmalara planında 

yer veriyor olması kontrol grubundaki öntest-sontestleri arasındaki anlamlı 

farklılaĢmanın nedeni olabilir.  

 Bunun yanında her iki grubun sontestleri arasında anlamlı bir farklılaĢma 

tespit edilmemiĢtir. Değerler eğitimi programı ailelere değil çocuklara uygulanan bir 

program olarak hazırlanmıĢtır. Aileler programa aile katılımı çalıĢmaları kapsamında 

dâhil olmuĢtur.  Kontrol grubu öğretmeninin de okul öncesi eğitim programı 

doğrultusunda çalıĢmalarında aile katılımına yer vermesi farklılaĢmayı ortadan 

kaldırmıĢtır diye düĢünebiliriz.  

Değerler Eğitimi Programının Kalıcılığı ile Ġlgili Olarak Deney Grubu 

Çocukların Duyguları Düzenleme, Okul HazırbulunuĢluğu, Sosyal Güven, 

Aileye aitlik, Toplam Sosyal ve duygusal GeliĢim Son Test/ Kalıcılık Testi Puan 

Ortalamaları Ġle Ġlgili Bulgular 
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Değerler eğitimi programına katılan çocukların duyguları düzenleme, okul 

hazırbulunuĢluğu, sosyal güven, aileye aitlik, toplam sosyal ve duygusal geliĢim 

puanlarını tespit etmeye yönelik ölçme aracı, eğitimin bitiminden hemen sonra ve 

eğitim programı bitiminden sekiz hafta sonra uygulanmıĢtır. Değerler eğitimi 

programının uygulanmasından sonra çocukların duyguları düzenleme, okul 

hazırbulunuĢluğu, sosyal güven, aileye aitlik, toplam sosyal ve duygusal geliĢim 

puanlarında meydana gelen değiĢikliklerin sekiz hafta sonra da devam edip 

etmediğini ve eğitimden sonra programın etkisinin korunup korunmadığını test 

etmek amacıyla çocukların değerler eğitimi programı uygulamasından sonra ölçülen 

sontest puan ortalamaları ile eğitimden sekiz hafta sonra ölçülen kalıcılık testi puan 

ortalamaları arasında anlamlı bir fark olup olmadığı sınanmıĢtır.  

Denence 4.0 ve bu denencenin alt denenceleri olarak geliĢtirilen 4.1., 4.2., 4.3., 

4.4. ve 4.5.‟e göre değerler eğitimi programına katılan çocukların  duyguları 

düzenleme, okul hazırbulunuĢluğu, sosyal güven, aileye aitlik, toplam sosyal ve 

duygusal geliĢim sontest puan ortalamaları ile kalıcılık testi puan ortalamaları 

arasında anlamlı bir farklılığın olmaması beklenmektedir. Değerler eğitimi 

programına katılan çocukların sontestlerde, duyguları düzenleme sontest puan 

ortalamaları 48.68, kalıcılık testi puan ortalamaları 49.59, okul hazırbulunuĢluğu 

sontest puan ortalamaları 48.81, kalıcılık testi puan ortalamaları 49.63, sosyal güven 

sontest puan ortalamaları 33.31, kalıcılık testi puan ortalamaları 34.27, aileye aitlik 

sontest puan ortalamaları 26.68, kalıcılık testi puan ortalamaları 26.86, toplam sosyal 

ve duygusal geliĢim sontest puan ortalamaları 157.50, kalıcılık testi puan 

ortalamaları 160.36‟dır. Bu ortalamalar arasında anlamlı farklılık yoktur. Bir baĢka 

deyiĢle çocuklara uygulanan programın etkisinin sekiz hafta sonra da korunduğu 

görülmüĢtür. Bu bulgular ıĢığında değerler eğitim programının çocukların duyguları 

düzenleme, okul hazırbulunuĢluğu, sosyal güven, aileye aitlik, toplam sosyal ve 

duygusal geliĢimlerinde yarattığı geliĢmenin kalıcı olduğu söylenebilir. Bu sonuçlar 

da denence 4.0., 4.1., 4.2., 4.3., 4.4. ve 4.5.‟i destekler niteliktedir. Değerler eğitimi 

programının etkisinin kalıcılığına iliĢkin bulgular UlutaĢ (2005) tarafından anasınıfı 

çocuklarına uygulanan duygusal zekâ eğitiminin kalıcı olduğu, DurmuĢoğlu Saltalı 
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(2010)‟ nın Duygu eğitimi programının anasınıfına devam eden altı yaĢ çocuklarının 

duygusal becerilerine etkisinin kalıcı olduğu bulgularıyla tutarlıdır. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 119 

BÖLÜM VI 

SONUÇ VE ÖNERĠLER 

Bu bölümde araĢtırma sonucunda elde edilen bulgulara dayalı olarak genel 

sonuçlara ve önerilere yer verilmiĢtir. 

 AraĢtırmadan elde edilen sonuçlar, değerler eğitimi programının çocukların 

duyguları düzenleme, okul hazırbulunuĢluğu, sosyal güven, toplam sosyal ve 

duygusal geliĢimlerine olumlu katkı sağladığını ve puan ortalamalarında anlamlı 

düzeyde artıĢ olduğunu göstermiĢtir. Aileye aitlik alt boyutunda ise sontest/öntest 

puan ortalamaları arasında anlamlı bir farklılaĢma olmasına karĢın, deney ve kontrol 

grubu sontest puan ortalamaları arasında farklılaĢma gözlenmemiĢtir.  Değerler 

Eğitimi Programının kalıcılığını sınamak amacıyla deney grubu çocuklarının 

duyguları düzenleme, okul hazırbulunuĢluğu, sosyal güven, aileye aitlik, toplam 

sosyal ve duygusal geliĢim sontest ve kalıcılık testi puan ortalamaları karĢılaĢtırılmıĢ, 

eğitimin etkisinin sekiz hafta sonunda da korunduğu bulunmuĢtur.  

AraĢtırmadan elde edilen veriler ıĢığında Ģu öneriler geliĢtirilebilir; 

1. MEB‟nın 2006/26 nolu genelgesinde özellikle okullarımızda Ģiddet, 

saldırganlık, zorbalık gibi olayların arttığı belirtilmekte ve örgün ve yaygın eğitim 

kurumlarında sorunlara erken müdahale ve özellikle problemin oluĢmadan 

önlenmesine yönelik geliĢimsel-önleyici yaklaĢımın esas alınması gerektiği 

vurgulanmaktadır. Öğrencilerde görülen davranıĢ problemlerinin ortaya çıkmasını 

önlemek ve ideal bir eğitim öğretim ortamı oluĢturmak için önleyici bir program 

olarak, değerler eğitimi programı uygulanabilir.  

2. Değerler Eğitimi Programı etkinlikleri okul öncesi eğitimin mevcut yıllık ve 

günlük planlarının içerisine yerleĢtirilerek programın sürekliliği ve uygulanabilirliği 

sağlanabilir. Sosyal duygusal geliĢim alanlarında yetersiz öğrenciler saptanarak bu 

çocuklara değerler eğitimi programı uygulanabilir. 

3. Okul öncesi eğitim öğretmenlerine Değerler eğitimi programı ile ilgili 

seminerler verilerek günlük etkinliklerinde, bu programa yer vermeleri sağlanabilir.   



 120 

4. Değerler Eğitimi Programının baĢarıya ulaĢması için bu eğitimin okul öncesi 

eğitimden baĢlayarak bütün eğitim yaĢamı boyunca müfredatın bir parçası olarak 

devam etmesi sağlanabilir. 

5. Değerler Eğitimi Programı daha geniĢ gruplarda uygulanarak, daha geniĢ bir 

kitlenin programdan faydalanması ve programın test edilmesi sağlanabilir. 

 6. Değerler eğitimi programı farklı ekonomik, sosyal ve kültürel çevrelerde 

uygulanarak elde edilen bulgular karĢılaĢtırılabilir. 
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EK.1. DEĞERLER EĞĠTĠMĠ PROGRAMINDAN ÖRNEK DERS 

Etkinlik Adı: Sorumluluk 

Etkinlik Süresi: 90‟ 

Materyaller: 

 Meslekler kostümleri 

 Fon karton  

 Makas 

 Boya kalemleri 

 

Günün Etkinlikleri: Grup sohbeti, drama oyunu, sanat etkinliği  

Eğitim Durumu  

Dünyayı kucaklama saati oluĢturulur. Çocukların bir önceki dersten en 

beğendikleri olumlu sözleri tekrarlaması istenir. Bunlar bir postere yazılır.  

“Sorumluluk, üzerime düĢen görevi yapmaktır.” tanımı tartıĢılır. Çocuklardan 

öğretmenlerine sınıfta yardım edebilecekleri her Ģeyi düĢünmeleri istenir. Örneğin; 

malzemeleri alıp gelmek, malzemeleri dağıtmak, bir Ģeyleri karıĢtırmak, masaları 

silmek, oyuncakları kaldırmak vb… Okuldaki ya da kreĢteki insanların iĢi nasıl 

paylaĢtıkları hakkında konuĢulur.  

 Öğretmenin sorumlulukları nelerdir? 

 Temizlikçi bayanın sorumluluğu nelerdir? 

 Müdürün sorumluluğu nelerdir? 

 Ġtfaiyecinin sorumlulukları nelerdir? 

 Doktorun sorumlulukları nelerdir? 

 

Etkinlik: Drama Oyunu 
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 Çocukların itfaiyeci, hemĢire gibi çeĢitli meslekleri seçmeleri istenir.  Onların 

üniformaları ya da onları çağrıĢtıran giysiler seçilir. Sınıfa getirilen kostümlerle 

çocuklar bu meslekleri canlandırırlar. 

Ve Ģu cümleleri söylerler.  

“Ben bir itfaiyeci olsaydım__________yapardım.” 

“Ben bir hemĢire olsaydım__________yapardım.” 

Diğer mesleklerle devam ederken soru değiĢtirilir. “Sen olmasaydın ne 

olurdu?” sorusu sorulur. Bütün çocuklar da bu soruya cevap verebilir. Cevapları için 

onlara zaman tanınır.    

Etkinlik: Grup Sohbeti-Ailemin Sorumluğunu Takdir Etmek ve Sanat 

Etkinliği 

Çocuklara ailede aile üyeleri de iĢleri paylaĢır. Bazen birisi iĢe gidip para 

kazanır yiyecekleri ve kirayı karĢılar. Bazen de birinin sorumluluğu yemek yapmak, 

temizlik yapmak, eĢyaları tamir etmek, çocuklarla ilgilenmek olur. Çocuklara 

aĢağıdaki sorular sorulur. 

 Annelerin sorumluluğu nedir? 

 Ne tür iĢler yaparlar?      

 Babaların sorumluluğu nedir? 

 Ne tür iĢler yaparlar? 

 Evdeki baĢka iĢler için kimler sorumludur? 

 Onlar neler yaparlar? 

Çocuklarında evde sorumlulukları vardır. AĢağıdaki sorular sorulur. 

 Sizin evdeki sorumluluğunuz nedir? 

 Sizin iĢiniz oyuncaklarınızı yerine koymak mı? 

 Yatağınızı yapacak kadar büyüdünüz mü? 

 Ailenize baĢka nasıl yardım ediyorsunuz? 
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Çocukların tanımladıkları sorumluluklarını resimlemelerini sonra da bunları 

keserek Bizler Sorumluyuz baĢlıklı duvar resmi oluĢturulur. Çocuğun aile 

üyelerinden birine onun yaptığı iĢi takdir ettiği için bir kart hazırlaması istenir.  

AĠLEYE MEKTUP 

 Sorumluluk kiĢinin üzerine düĢen görevleri yerine getirmesi, neden olduğu 

bir olayın sorumluluğunu üstlenmesi ve baĢkalarının haklarına saygı göstermesidir. 

 Sorumluluk kazandırmada anne babanın rolü çok önemlidir. Koruyucu tutum 

sergileyen “o daha küçük, yapamaz ben onun yerine yaparım, yediririm, giydiririm, 

hatta düĢünemez ben onun için düĢünür arkadaĢlarını bile seçerim” diyerek çocuğun 

bütün iĢlerini kendileri yapan anne babaların çocukları ileride de devamlı anne 

babadan yardım isteyecekler, her adımlarını anne babalarına sormadan 

atamayacaklardır. 

 Oysa bizler çocuğumuz acıkmadan doyurmak, üĢümediğini söylediği halde 

ısrarla giydirmek, çocuk söylemeden tüm ihtiyaçlarını karĢılamakla sorumsuz 

çocuklar yetiĢtiriyoruz. Çünkü bu yaptıklarımızla istek ve iradesini göz ardı edip, 

karar vermesine izin vermiyor, her zaman onun yerine biz karar veriyoruz. 

 Çocuklarımızın da bir Ģeyler yapabileceklerini, baĢarabileceklerini, karar 

verebileceklerini unutmamalıyız. 

Okulöncesi Dönemde Çocukların Alabilecekleri Sorumluluklar ġunlardır 

Bir YaĢ Çocuklarının Alabilecekleri Sorumluluklar   

 

• Yürüyebilir. 

• Destekle zıplayabilir. 

• Elinden tutulduğunda basamak çıkabilir. 

• KaĢık kullanabilir. 
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Ġki ve Üç YaĢ Çocuklarının Alabilecekleri Sorumluluklar   

• Oyuncakları toplamak ve onları yerlerine koyar, 

• Tuvalet eğitimini kazanır 

• Kapıyı açıp, kapatabilir. 

• Odadan çıkarken ıĢığı kapatabilir. 

• DiĢlerini fırçalayabilir. 

•  Kitap ve dergileri gerekli yerlere koyar,  

•  Peçete, tabak ve çatal kaĢıkları sofraya koymak (ama istenen biçimde 

olmayabilir),  

•  Bir Ģeyler yedikten sonra kendi kirli tabaklarını kaldırmak,   

•  Kendisiyle ilgili bazı durumlarla ilgili seçme imkanının sunulması 

sonucunda karar verme yeteneğinin geliĢmesi,   

•  Sofranın toplanmasına yardımcı olmak,  

• Yardımla giyinmek ve soyunmak.  

Dört YaĢ Çocuklarının Alabilecekleri Sorumluluklar  

•  Sofrayı kurmak,   

• Ayakkabısını giyebilir. 

•  Oyun oynadıktan sonra oyuncaklarını veya kendine ait eĢyaları yerlerine 

kaldırmak,  

•  Oyun oynarken nerede olacağını anne babasına söylemek,  

•  Toz alma gibi basit ev iĢlerinde yardımcı olmak,  

•  BulaĢık makinesinin doldurulmasına yardım etmek,  
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•  AlıĢveriĢ dönüĢü malzemelerin yerleĢtirilmesine yardımcı olmak,   

•  AlıĢveriĢ sırasında malzemelerin raflardan alınmasına yardımcı olmak,   

•  Basit bazı yiyeceklerin hazırlanmasına yardım etmek.  

BeĢ YaĢ Çocuklarının Alabilecekleri Sorumluluklar  

•  Sofrayı, her Ģeyi yerli yerine koyarak hazırlamak,   

•  Yatakları düzeltmek ve odasını temizlemek,   

•  Basit bir kahvaltıyı hazırlamak,  

•  Yedikten sonra kirlilerini kendi baĢına kaldırmak,   

•  Giyeceklerini önerileri dikkate alarak seçmek ve kendi baĢına giyinmek,   

•  Kirli giyeceklerini sepete atmak,   

•  Telefona gerektiği Ģekilde cevap vermek,   

•  Ayakkabılarını bağlamayı öğrenmek,   

•  Kendi kendine hazırlanmak (saçını tarama).  

Altı YaĢ Çocuklarının Alabilecekleri Sorumluluklar  

•  Havaya, özel olay ve günlere göre giyeceklerini seçmek,   

•  Çiçekleri sulamak,  

•  Basit yiyecekleri (tost, yumurta, sosis vb.) bir büyüğün desteği ile piĢirmek,  

 Fakat unutulmamalıdır ki her çocuk aynı zamanda, aynı sorumluluğu alamaz. 

Çocukların kiĢilik özellikleri, fiziksel yapıları dikkate alınmalıdır. Bunun için 

çocuğunuza göre sorumluluklar belirleyin. Aynı zamanda sizin düzenli olmanız, 

eĢyaları temiz ve düzenli kullanmanız çocuğunuza örnek olacaktır. Çocuğunuzun 

sorumluluklarını bir liste Ģeklinde belirleyin. Örneğin; okula gitmeden yapacağı, 
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okuldan gelince yapacağı, hafta sonu yapacağı sorumluluklar gibi. Bunu görünür bir 

yere asın.  

 Düzen Kutusu Kullanın: Çocuğunuzun etrafta bıraktığı eĢyaları ve 

oyuncakları bir kutuda biriktirin ve hafta sonu belirttiğiniz sürede yerlerine 

yerleĢtirmesini isteyin. 

 Çocuğunuza bir oyuncakla oynamak için eskisin kaldırması gerektiğini 

söyleyin. 

 BulaĢıklarını (içtiği bir Ģeyin bardağını) mutfağa götürmesini söyleyin. 

 Çocuğunuzun olumsuz davranıĢlarını değil olumlularını vurgulayın. Aferin 

yatağını düzeltmiĢsin vb. Çocuklarınızdan mükemmellik beklemeyin.       

AĠLE ETKĠNLĠĞĠ 

 Çocuğunuza evdeki bir çiçek ya da varsa bir hayvanın sorumluluğunu verin. 

 Çocuğunuzu bir kumbarası olsun ve ona para biriktirmeye baĢlamadan önce 

amacını sorun.  
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Etkinlik Adı: Duygular 

Süre: 90‟ 

Materyal: 

 Duygu zarı 

 Duygu kartları (mutlu, üzgün, kızgın, korkmuĢ çocuk yüzü resimleri vardır) 

Çocuk sayısı kadar kare Ģeklinde hazırlanmıĢ beyaz kağıtlar ve boya kalemleri 

Grup sohbeti, drama oyunu, sanat etkinliği  

Günün Etkinlikleri: Grup Sohbeti, Oyun Etkinliği ve Drama Etkinliği-Duygu 

Zarı 

Eğitim Durumu 

Çocuklarla dünyayı kucaklama saatiyle derse baĢlanır. Sınıf panosuna çeĢitli 

yüz ifadelerini gösteren resim ve fotoğraflar asılmıĢtır. Çocuklara nasıl oldukları 

sorulur. Çocuklar ben kendimi bugün …… hissediyorum. Sizler kendinizi nasıl 

hissediyorsunuz? Biz mutluluk, üzüntü, kızgın ve korkmuĢ olmaya duygular diyoruz. 

Tabi baĢka duygularda var. Acaba herkesin duyguları var mıdır çocuklar? 

Panomuzda bir sürü resim var ve o resimlere yakından bakalım isterseniz. Onlar 

hangi duyguları yaĢıyordur sizce? diye sorulur. Neden bu duyguyu yaĢıyordur? Onun 

hayatında ne olmuĢtur? Onların mutlu, üzgün, kızgın, korkmuĢ olduklarını nasıl 

anlıyoruz? Sizler bugün neden bu duyguları yaĢıyorsunuz? Ģeklinde çocuklarla 

sohbet edilir. Arkasından Duygu Zarı oyununa geçilir.   

Etkinlik: Oyun-Duygu Tombalası ve Drama-Pandomim  

Sırayla çocukların bu zarı atmaları ve üzerindeki duygu ifadesini bilmeleri ve 

bu duyguyu ne zaman yaĢamıĢ oldukları sorulur. Daha sonraki aĢamada çocuklara 

gelen zardaki duyguyu sözsüz olarak arkadaĢlarına sözsüz mimiklerle ifade etmesi 

istenir.  

Etkinlik: Oyun-Duygu Tombalası  
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Çocuklar mutlu, üzgün, kızgın, korkmuĢ sayarak 4 gruba ayrılır ellerine 

duygu tombalası verilir. Tombala kartlarında mutlu, üzgün, kızgın, korkmuĢ çocuk 

yüzü resimleri vardır hangi grup tombalasını erken tamamlarsa o grup birinci seçilir. 

Grupların her biri mutlu, üzgün, kızgın, korkmuĢ tombalasını tamamlayacaklardır.  

Etkinlik: Drama 

Öğretmen eline bir kukla alır, bu bir çocuk kuklasıdır.  

AyĢe o gün çok mutluymuĢ acaba neden bu kadar mutlu? 

AyĢe bir baĢka gün çok üzgünmüĢ acaba neden bu kadar üzgün?       

AyĢe o gün çok kızgınmıĢ acaba neden bu kadar kızgın? 

AyĢe o gün çok korkmuĢ acaba neden bu kadar korkmuĢ? Diye çocuklara sorulur. 

Grup olarak karar vermeleri istenir ve çocuklara bu olay nasıl olmuĢ arkadaĢlarınıza 

gösterir misiniz diye sorulur ve olayı canlandırmaları istenir. 

TartıĢma 

Çocuklar bugün dersimizde neler yaptık? 

Resimlere bakarken neler hissettiniz? 

Duygu zarını atarken neler hissettiniz? 

Tombala oynarken istediğiniz kartlar çıktığında, çıkmadığında neler hissettiniz? 

Gruplar olduğunuzda ve bize olayınızı canlandırırken neler hissettiniz? 

Siz kendinizi baĢka nasıl hissedersiniz?  

Sanat Etkinliği: Duygu Çekmecesi 

Sanat çalıĢması olarak duygu çekmecesi yapılır. Eve gönderilen bu duygu çekmecesi 

evde anne baba ve varsa kardeĢle oynanır. 

Aileye Mektup 
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Değerli Aile; 

 

 Biz bu hafta çocuklarımızla mutlu, üzgün, kızgın, korkmuĢ duygularını 

öğreniyoruz. Çocuğunuz evde sizinle çalıĢmak için bir duygu çekmecesi yaptı. Bu 

çekmeceyi oynarken iĢaret baĢparmaklarına geçirilir ve bir sayı söylenir. Bu sayı 

kadar çekmece açıp kapatılır ve sonunda istenilen çekmece seçilir. Lütfen seçilen 

çekmece açıldıktan sonra Ģu soruyu birbirinize sorun. Sen ne zaman kendini mutlu 

(çekmecede çıkan ifade sorulur) hissediyorsun? Cevap alındıktan sonra tekrar 

çekmece sayılarak açılıp kapatılır. Bunu çocuğunuzun size de yapması için 

cesaretlendiriyorum. Onun size soru sormasına izin verin ve sorularını ciddiye alarak 

cevap verin. Lütfen oyun bitiminde cevapları bir kağıda yazarak bana gönderin. 

Saygılarımla 

Aile Etkinliği 

 Duygu Çekmecesiyle Oyun     
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EK.2. OKUL ÖNCESĠ DAVRANIġSAL VE DUYGUSAL 

DERECELEME ÖLÇEĞĠ (OÖDDDÖ) ÖRNEK MADDELER 

 

 

 

 

 

 

 

Duyguları Düzenleme 

BaĢkalarına karĢı öfkesini kontrol eder. 

BaĢkalarına karĢı incitici davranıĢları için piĢmanlığını 

ifade eder. 

BaĢkalarının duygularına önem verir. 

Okul HazırbulunuĢluğu 

KarmaĢık cümleleri anlar. 

BaĢkaları konuĢurken onları dinler. 

Kelimelerin anlamını aynı yaĢtaki akranlarıyla benzer 

Ģekilde algılar. 

Sosyal Güven 

BaĢkalarının yakınlığını ve samimiyetini kabul eder. 

Hissettiği duyguları doğru olarak ifade eder. 

ArkadaĢ edinir. 

Aileye Ait Olma 

Ailece yapılan etkinliklere katılır. 

KardeĢleriyle iliĢkileri olumludur. 

Aileyle karĢılıklı olumlu iliĢkileri vardır. 
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EK.3.ĠZĠN BELGESĠ 
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ÖZGEÇMĠġ 

 

Adı Soyadı: AyĢe ÖZTÜRK SAMUR Ġmza:  

Doğum Yeri: UĢak-EĢme 

Doğum Tarihi: 02.12.1981 

Medeni Durumu: Evli 

Öğrenim Durumu 

Derece Okulun Adı Program Yer Yıl 

Ġlköğretim Yeleğen Ġ.Ö.O.  EĢme/UĢak 1992 

Ortaöğretim EĢme Ġ.H.L.  EĢme/UĢak 1995 

Lise EskiĢehir 

Atatürk Sağlık 

Meslek Lisesi 

Ebe-HemĢirelik EskiĢehir 1999 

Lisans SÜ. Mesleki 

Eğitim 

Fakültesi 

Anaokulu 

Ögretmenliği 

Konya 2003 

Yüksek Lisans SÜ. Sosyal Çocuk GeliĢimi 

ve Eğitimi 

Konya 2006 

 

T.C. 

SELÇUK ÜNĠVERSĠTESĠ 

Sosyal Bilimler Enstitüsü Müdürlüğü 
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Bilimler 

Enstitüsü 

Anabilim Dalı 

Becerileri:  

Ġlgi Alanları: Çocuk Edebiyatı, Drama, Değerler Eğitimi, Okul Öncesi 

Dönemde Sosyal GeliĢim ve Duygusal GeliĢim 

ĠĢ Deneyimi: ġehit Alibey Ġlköğretim Okulu, EĢme ġehit Adem Çiftçi Çok 

Programlı Lisesi, Galip Çetin Ġlköğretim Okulu, Duplupınar 

Ġlköğretim Okulu, UġAK/EĢme (M.E.B.) Öğretmenlik                                         

Selçuk Üniversitesi Mesleki Eğitim Fakültesi Çocuk GeliĢimi ve 

Okul Öncesi Eğitimi Anabilim Dalı AraĢtırma Görevlisi                    

Adnan Menderes Üniversitesi Aydın Meslek Yüksekokulu 

Öğretim Görevlisi                                           

Aldığı Ödüller:  

Hakkımda bilgi 

almak için 

önerebileceğim 

Ģahıslar: 

 

E-Posta: ayse_ozturk3@yahoo.com 

Adres Adnan Menderes Üniversitesi Aydın Meslek Yüksekokulu 

Aytepe Mevki/AYDIN 
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