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ÖZET

BELLĠCĠ, Nilgün. Gerçeklik Terapisiyle YapılandırılmıĢ Eğitim Programının Ortaokul

Öğrencilerinin Okula Bağlanma, Okullarına Devamlarının Sağlanması, Sosyal Duygusal

Öğrenme Beceri Düzeylerine Etkisi. Yüksek Lisans Tezi. Samsun. 2012.

Bu çalıĢmanın amacı, Gerçeklik Terapisiyle YapılandırılmıĢ Eğitim Programı‟nın ortaokul

öğrencilerinin okula bağlanma, okullarına devamlarının sağlanması ve sosyal duygusal

öğrenme beceri düzeylerine etkisini belirlemektir.

AraĢtırmanın deney ve kontrol grubu 15 öğrenciden oluĢmaktadır. AraĢtırmada deney ve

kontrol gruplarına, Çocuk ve Ergenler Ġçin Okula Bağlanma Ölçeği, Devamsızlık Nedenleri

GörüĢme Ölçeği ve Sosyal Duygusal Öğrenme Becerileri Ölçeği ön-test ve son-test olarak

uygulanmıĢtır. Oturumlar yaklaĢık 120 dakika olmak üzere 7 hafta sürmüĢtür. Oturumların

sonunda deney ve kontrol gruplarına uygulanan ölçeklerin ön-test ve son-test puan

ortalamaları arasında bir fark olup olmadığını belirlemek için Mann-Whitney U Testi ve

Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi kullanılmıĢtır.

AraĢtırmanın istatiksel analizleri sonunda Gerçeklik Terapisiyle YapılandırılmıĢ Eğitim

Programı‟na katılan ortaokul öğrencilerinin okula bağlanma, okullarına devam, sosyal

duygusal öğrenme beceri düzeylerinde anlamlı farklılıklar geliĢtiği gözlenmiĢtir.

Elde edilen bilgiler literatür ıĢığında yorumlanmıĢ ve önerilerde bulunulmuĢtur.

Anahtar Sözcükler: Gerçeklik Terapisi, Seçim Teorisi, Okula Bağlanma, Devamsızlık, 

Sosyal Duygusal Öğrenme Becerileri.
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ABSTRACT

BELLİCİ Nilgün, The Effects of Training Program, Structured by Reality Therapy on

Secondary Pupil's Bonding and Attendance to Their Schools and Their Learning Skill Levels.

Master Thesis. Samsun. 2012.

The aim of this work is to set the effects of training program structured by reality therapy on

secondary pupil's bondin and attendance to schools and social sentimental learning skill

levels.

Experimental and control groups of research consist of fifteen students. In the research school

bonding scale for children, discontinuity reasons interview scale, and social sentimental

learnin scale wee carried on experimental and control groups as pre-test and post-test.

Sessions continued seven weeks and they were 120 minutes long. At the end of the sessions

Mann-Whitney U Test and Wilcoxon Signed Rank Test were used to set the differences

between average points of pre-test an post-test of scales carried on experimental and control

groups.

At the end of the statical analysis it was observed that there were expressive differences on

degrees of bonding and attendance to schools and social sentimental learning skills of

participants of training program structured by reality therapy.

Final informations were interpreted and made suggestions.

Key Words: Reality Therapy, Choice Theory, Bonding to School, Discontinuity, Social

Sentimental Learning Skills.
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ÖNSÖZ

Ġnsanlar sevme, sevilme, ilgi, bağlılık, iletiĢim kurma Ģeklinde ihtiyaçları olan sosyal

varlıklardır. Her insanın bu ihtiyaçlarını giderme Ģekli farklı olmaktadır. Ġnsanların bu

ihtiyaçlarının karĢılanması, ruhsal bakımdan sağlıklı olabilmesi için önemli önkoĢul

niteliğindedir. Sevgi ihtiyacı ile diğer sosyal ihtiyaçlarını giderebilmek için; bireylerin iyi

iliĢkiler geliĢtirebilmeleri gerekmektedir.

Eğitimin iĢlevi; bireylerin bir bütün olarak geliĢmesini sağlamaktır. Bireyin akademik önden

baĢarılı olması yeterli olmamaktadır. Çünkü birey birçok yeterliliklere sahiptir. Bunlar bir bütün

olarak geliĢtirilmelidir. Eğitim sisteminin vazgeçilmez öğesi de okuldur. Özellikle teknolojik

geliĢmeler, toplum yaĢamını büyük ölçüde değiĢtirmiĢtir. Bireyin değiĢen bu toplumsal yaĢama

uyum sağlayabilmesi için, okulun önemli bir sosyal kurum olduğu inkâr edilememektedir.

Bundan dolayı da yıllar içerisinde okulda kalınan süre artırılmıĢtır. Zorunlu eğitim 5 yıl iken 12

yıla çıkarılmıĢtır. Okul ortamı, öğrencilerin, sağlıklı bir Ģekilde geliĢmelerine katkıda

bulunabilmesi için bağlılık, sevgi gibi psikolojik gereksinimlerini karĢılayabilmelidir.

Ergenlerin genel iyilik halleri ile iliĢkili değiĢkenlerin yordanmasında okula bağlanma,

okullarına devamlarının sağlanması, sosyal duygusal öğrenme becerilerinin önemli bir faktör

olduğu düĢünülmektedir. Psikolojik DanıĢma ve Rehberlik Hizmetleri çerçevesinde ortaokul

çağındaki çocuklara yönelik önleyici çalıĢmalarda bu kavramların ele alınmasının yararlı

olacağı düĢünülmektedir.

Bu amaçla yapılan araĢtırmada Gerçeklik Terapisiyle YapılandırılmıĢ Eğitim Programı‟nın

ortaokul öğrencilerinin okula bağlanma, okullarına devamlarının sağlanması ve sosyal duygusal

öğrenme beceri düzeyleri üzerine etkisi incelenmektedir.

AraĢtırmamın tasarlanması, yürütülmesi ve uygulanmasında büyük bir özveriyle bana yol

gösteren, değerli hocam, tez danıĢmanım Yrd. Doç. Dr. Mehmet E. SARDOĞAN‟a sonsuz

teĢekkürlerimi sunarım.
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Bilgi ve desteğini hiçbir zaman esirgemeyen değerli hocam Sayın Prof. Dr. Kurtman

ERSANLI‟ya teĢekkür ederim. Yüksek lisans öğrenimim süresince bilgi ve deneyimlerini

bizlerden esirgemeyen tüm hocalarıma teĢekkürü bir borç bilirim.

AraĢtırma süresince bana destek olan herkese yardımlarından dolayı teĢekkürlerimi

sunuyorum.

Nilgün  BELLİCİ

Aralık, 2012

7



BÖLÜM 1

GİRİŞ

Dünya geliĢip değiĢtikçe, insan da değiĢim ve geliĢime ihtiyaç duymaktadır. Bireyin içinde

bulunduğu dünyaya uyum sağlaması için en önemli Ģey eğitimdir. Çünkü eğitim o günkü

ihtiyaçlar doğrultusunda bireye istendik davranıĢlar kazandırmaktır (Sönmez 2007: 87).

GeçmiĢte eğitimin amacı; bireye sadece bilgi ve beceri kazandırmak ve çocuğu yetiĢkin

toplumuna hazırlamakken; bugün eğitimin amacı bunun yanı sıra ihtiyaç duyduğu bilgi ve

beceriyi nerede ve nasıl kazanabileceğini bireye öğretmek, sürekli değiĢen toplum

koĢullarına uyum sağlayabilecek her türlü soruna yeni çözümler getirebilecek bireyler

yetiĢtirmektir (Razon 1997: 215).

YeĢilyaprak‟a (2003: 2) göre, çağdaĢ eğitimin iĢlevi, öğrencilerin bedensel, psikolojik ve

toplumsal yönlerden bir bütün olarak geliĢmelerine, topluma aktif uyum yapabilecek mutlu

ve üretken bireyler olarak yetiĢmelerine olanak sağlayarak yardım etmek biçiminde ifade

edilmiĢtir. Bireylerin topluma aktif uyum yapabilmesi, mutlu ve üretken bireyler olarak

yetiĢmelerine olanakların sağlanabileceği yerlerin baĢında okullar gelmektedir.

William Glasser, özellikle psikolojik sorunları olan insanların davranıĢlarından sorumlu

tutulamayacakları anlayıĢına karĢı çıkarak gerçeklik terapisini yaratmıĢ ve düĢüncelerini

ilk kez 1967‟de yayınladığı “Reality Therapy” kitabında ifade etmiĢtir. O zamandan beri

ilgi gören bu yaklaĢım, insanlara yardım etme amacıyla farklı ortamlarda kullanılmaya

baĢlanmıĢtır. Glasser 1980‟li yıllarda gerçeklik terapisine yeni bir boyut getiren kontrol

kuramını geliĢtirmiĢtir. Kontrol kuramı nasıl ve neden davrandığımızı açıklar.
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Gerçeklik terapistleri danıĢanların çoğunun aslında benzer bir altta yatan probleme sahip

olduklarını belirtmektedirler. Terapist danıĢanı anlamlı bir iliĢkiye yönlendirir ve ona, o

andaki davranıĢ biçiminden daha etkili bir biçimde davranmasını öğretir. DanıĢanların

problemlerinin çoğu, yaĢamlarındaki önemli insanlardan en az biriyle doyurucu ve baĢarılı bir

iliĢki kuramamalarından ya da diğer insanlarla yakınlaĢıp onlara bağlanamamalarından

kaynaklanmaktadır. Terapist, danıĢanı anlamlı bir iliĢkiye yönlendirir ve ona, o andaki

davranıĢ biçiminden daha etkili bir biçimde davranmasını öğretir. Oldukça pratik olan kontrol

kuramı yoluyla gerçeklik terapistleri, hem danıĢanların sorunlarının ne olduğu ve onlara ne

yönde yardım edeceklerini hem de kontrol kuramının düĢüncelerini alabileceklerini

inandıkları danıĢanlara, bu kuramı öğretmede aktif bir çaba göstermektedirler. Yani bireylere,

kontrol edebileceğimiz tek davranıĢın kendimizinki olduğunu, çevremizdeki olayları kontrol

etmenin tek yolunun kendi davranıĢlarımızı kontrol etmekten geçtiğini öğretirler.

Bu kuram “…hepimizin temel ihtiyaçlarımız tarafından harekete geçirildiğine, tüm

davranıĢlarımızın dünyayla en iyi Ģekilde baĢa çıkma çabalarımız olduğuna ve böylece bu

ihtiyaçlarımızı en iyi Ģekilde doyurabileceğimiz düĢüncesine” dayalıdır (Corey 2008: 346-

348). Genetik yapımızda bulunan ve sürekli doyurmak zorunda olduğumuz beĢ temel

ihtiyacımız vardır. Bunlar 1. hayatta kalma ve üretme 2. ait olma (sevme-sevilme ve değerli

olma) 3. güç elde etme 4. özgür olma 5. eğlenme ihtiyaçlarımızdır. Temel ihtiyaçlarımız

birbirleriyle iliĢkilidir, evrenseldir ve herkes de vardır (Glasser 1998: 35).

Glasser, günümüzde öğrencilerin derslere ve öğrenmeye karĢı ilgisizliğinin ve bunun sonucu

olarak da baĢarısızlığın önemli bir sorun olduğunu belirtmektedir. Glasser, bu soruna çözüm

olarak öğrencilerin ihtiyaçlarını karĢılayacak bir ortam yaratmayı ve böyle bir ortamda onları

çalıĢmaya yöneltmeyi önermektedir.
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Öğrencilerin ait olma, güç, eğlence ve özgürlük gibi ihtiyaçlarına öncelik vermeyen eğitimin

baĢarısızlığa mahkum olduğunu belirtmektedir. Okullarda, temel psikolojik gereksinimlerini

karĢılayamadıkları için birçok öğrenci mutsuz olmakta ve olumsuz davranıĢlara

yönelebilmektedir. Glasser, günümüzde öğrencilerin derslere ve öğrenmeye karĢı ilgisizliğinin

ve bunun sonucu olarak da baĢarısızlığın önemli bir sorun olduğunu belirtmektedir. Glasser,

bu soruna çözüm olarak öğrencilerin ihtiyaçlarını karĢılayacak bir ortam yaratmayı ve böyle

bir ortamda onları çalıĢmaya yöneltmeyi önermektedir. Okullarda olumsuz davranıĢları

azaltmanın anahtarı, temel psikolojik gereksinimlerini karĢılayamayan öğrencilerin sayısının

azaltılmasıdır. Okullardaki bu öğrencilerin sayısını azaltmanın en önemli yolu bu öğrencilerin

temel psikolojik gereksinimlerini karĢılamalarına yardım etmektir. Bu durum, sağlıklı bir okul

ortamının oluĢturulması ve okulda olumsuz davranıĢların azaltılması için bir önkoĢuldur.

Sağlıklı ve bireyin tüm yönleriyle geliĢmesine katkıda bulunacak bir okul ortamı yaratmak

öğretmenlerin, anne babaların, öğrencilerin ve diğer okul personelinin birlikte çalıĢmalarını

gerektirir (Glasser 2000: 77-80).

Bireyin duygusal durumu, onun gereksinimlerini karĢılayıp karĢılayamadığıyla yakından

ilgilidir. Bireyin duygularını kontrol etmede baĢarılı olabilmesi bu gereksinimlerinin, önce

farkına varması ve onları tanıyarak kabul etmesiyle doğrudan bağlantılıdır. Bu durum, sağlıklı

bir okul ortamının oluĢturulması ve okulda olumsuz davranıĢların azaltılması için bir

önkoĢuldur. Sağlıklı ve bireyin tüm yönleriyle geliĢmesine katkıda bulunacak bir okul ortamı

yaratmak öğretmenlerin, anne babaların, öğrencilerin ve diğer okul personelinin birlikte

çalıĢmalarını gerektirir (Glasser 2000: 77-80).

Temel psikolojik gereksinimler karĢılanmadığında öğrencilerde ortaya çıkan sorun

davranıĢlar nedeniyle öğretmen ya da anne babanın öğrenciye yaklaĢımı genellikle,

Gordon‟un (1999) belirttiği gibi “sorunlu çocuk” , “uyum sorunu var”, “adam olmaz”, “otorite

kabul etmez” gibi yargılamalarda ve etiketlemelerde bulunmak biçiminde olur.
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Bu tür bir yaklaĢım öğrenci ile çevresi arasındaki iliĢkilerin bozulmasına yol açabilir.

ĠliĢkilerin bozulmasında öğrencinin istenmeyen davranıĢlarının çevresindeki yetiĢkinler

tarafından kontrol edilemeyiĢinin önemi büyüktür. Öğretmen ve anne baba öğrencinin

istenmeyen davranıĢlarını kontrol etmeye çalıĢmakta fakat bunda baĢarılı olamamaktadırlar.

Bu durum onların öğrenciye öfkelenmesine sebep olmakta ve iliĢkilerin de iyice bozulmasına

yol açmaktadır.

Gerçeklik terapisi, istenmeyen davranıĢlara çözüm üretmede sorun davranıĢı çözmek için

problem çözme yöntemleri kullanır. Sorun çözme stratejisi, öğrenciyle bireysel çalıĢma

esasına dayanır ve yedi aĢamadan oluĢur. Bunlar, bağlılık kurma, davranıĢa odaklanma,

öğrencinin davranıĢının sonucunu kabul etmesi, öğrencinin davranıĢını değerlendirmesi,

öğretmen ve öğrencinin bir plan geliĢtirmesi, öğrencinin plana uyması ve sonucun

değerlendirilmesidir (Glasser 1998: 28). Problem çözümüne aĢama aĢama bir yaklaĢım

önerdiğinden Glasser‟in yaklaĢımı, öğrencilerin davranıĢ problemlerini çözmede en etkili

yöntemlerden biri olarak görülmektedir (Jones ve Jones 2012: 12-15).

Glasser, iki tür kimlikten söz eder. BaĢarılı ve baĢarısız kimlik. Ġnsanların temel

gereksinimlerinin kimlik (insanın baĢkalarından farklı, önemli ve değerli biri olduğumuz

inancı) olduğunu söyleyebiliriz. Buna bağlı olarak insanoğlunun baĢarılı bir kimliğe ulaĢmak

için bulduğu iki yolun sevgi ve öz-güven olduğu düĢünülebilir. BaĢarılı bir kimlik geliĢtirenler

sevgi ve öz-güven yolunda kendi çizgilerini bulmayı öğrenenlerdir ki; bu yollarda ikinci bilgi

ve yaĢam sorunlarını baĢarıyla çözme yeteneğine bağlıdır..

BaĢarılı kimlik, davranıĢlarımızın sorumluluğunu almaya istekli olmak ve gerçeği

çarpıtmadan olduğu gibi kabul edip ona uygun Ģekilde davranmaktır. Yani sorumlu olmaktır.

BaĢarılı kimlik yapıcı hareketlerimiz nedeniyle değerli olma duygusunu içerir.
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BaĢarılı kimlik aynı zamanda davranıĢlarımızla baĢkalarına nasıl yardım ettiğimizi ya da

onları incittiğimizde üstlendiğimiz sosyal sorumluluğumuzu kabul etmeye istekli oluĢumuz

nedeniyle sevme ve sevilmeyi de içerir. Yani baĢarılı kimliğe sahip olan bireyler kendilerine

sevgi, ait olma ve baĢarı sağlayan toplumsal olarak kabul edilen davranıĢlarıyla ihtiyaçlarını

karĢılamaktadırlar. BaĢarısız kimlik ise, bireyin yetersiz sevgi görmesi ve buna bağlı olarak

da değersiz olduğu duygusunu geliĢtirmesiyle oluĢur.

BaĢarısız kimliğe sahip olan bireyler ihtiyaçlarını karĢılayamayan, davranıĢlarının

sorumluluğunu üstlenemeyen, gerçeği çarpıtan ya da inkâr eden kiĢilerdir. Bu nedenle de

ihtiyaçlarını etkin olmayan yollarla karĢılamaya yönelirler. Bazıları yasalara aykırı

davranmakta ve toplumun koyduğu kuralları reddetmekte; bazıları baĢkalarının kendisine

kötülük edeceğine inanmakta; bazıları kalabalıktan, uçaktan ya da kapalı yerlerde kalmaktan

korkmakta; bazıları da sorunlarını gerçekçi yollarla ve sorumlu davranıĢlarla çözmek yerine

intiharı seçmektedirler (Bruce 1986: 15-24).

Gerçeklik terapisi, katılımcılarına baĢarı kimliği tanımı dahilinde gerçekçi ve sorumlu

davranıĢlar geliĢtirmeye yönelik bir yardım sürecini iĢletir. Mevcut ve fonksiyonel olmayan

davranıĢlarını değerlendirebilmeyi ve değiĢime yönelik plan yapabilmeyi önerir. DanıĢanlara

gerçekte ne yaptıkları ile baĢarılı davranıĢlar sergileyebilmelerine aracılık edecek özel

davranıĢ değiĢikliklerinin neler olabileceği üzerinde açıklamalar gerçekleĢtirilir (Corey 2008:

347).
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ÇağdaĢ gerçeklik terapisinin asıl hedefi; danıĢanlara, çevrelerinde kendileri için seçtikleri

önemli kiĢilerle bağlanmaları ya da önceden kopmuĢ olan bağlarını yeniden kurmaları ve

güçlendirmeleri konusunda yardımcı olmaktır. Sevgi ve ait olmaya yönelik bu gereksinimi

karĢılamanın yanı sıra, gerçeklik terapisinin bir diğer hedefi de danıĢanlara, baĢarının gücü,

bağımsızlık ya da özgürlük ve eğlence gibi diğer gereksinimlerini nasıl

karĢılayabileceklerini öğretme konusunda yardımcı olmaktır (Corey 2008: 351).

Bu çalıĢma, gerçeklik terapisi uygulamaları doğrultusunda yapılandırılarak öğrencilerin

kendisiyle ve çevresiyle iliĢkilerinde çok önemli etkilere sahip olan okula bağlanma,

okullarına devamlarının sağlanması ve sosyal duygusal öğrenme becerileri üzerindeki etkisi

incelenmiĢ olup; ortaokul öğrencilerine uygulanmıĢtır.

AraĢtırmanın Amacı

Bu araĢtırmanın amacı, Gerçeklik Terapisiyle YapılandırılmıĢ Eğitim Programı‟nın ortaokul

öğrencilerinin okula bağlanma, okullarına devamlarının sağlanması ve sosyal duygusal

öğrenme beceri düzeyleri üzerindeki etkisini incelemektir.

Yukarıdaki genel amaca dayalı olarak aĢağıdaki sorulara cevap aranmıĢtır:

1. Gerçeklik Terapisiyle YapılandırılmıĢ Eğitim Programı‟nın ortaokul öğrencilerinin okula

bağlanma düzeyleri üzerinde nasıl bir etkisi vardır?
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2. Gerçeklik Terapisiyle YapılandırılmıĢ Eğitim Programı‟nın ortaokul öğrencilerinin

öğretmene bağlanma düzeyleri üzerinde nasıl bir etkisi vardır?

3. Gerçeklik Terapisiyle YapılandırılmıĢ Eğitim Programı‟nın ortaokul öğrencilerinin arkadaĢa

bağlanma düzeyleri üzerinde nasıl bir etkisi vardır?

4. Gerçeklik Terapisiyle YapılandırılmıĢ Eğitim Programı‟nın ortaokul öğrencilerinin okula

devam düzeyleri üzerinde nasıl bir etkisi vardır?

5. Gerçeklik Terapisiyle YapılandırılmıĢ Eğitim Programı‟nın ortaokul öğrencilerinin problem

çözme beceri düzeyleri üzerinde nasıl bir etkisi vardır?

6. Gerçeklik Terapisiyle YapılandırılmıĢ Eğitim Programı‟nın ortaokul öğrencilerinin kendilik

değerini arttıran beceri düzeyleri üzerinde nasıl etkisi vardır?

7. Gerçeklik Terapisiyle YapılandırılmıĢ Eğitim Programı‟nın ortaokul öğrencilerinin stresle

baĢa çıkma beceri düzeyleri üzerinde nasıl bir etkisi vardır?

8. Gerçeklik Terapisiyle YapılandırılmıĢ Eğitim Programı‟nın ortaokul öğrencilerinin iletiĢim

beceri düzeyleri üzerinde nasıl bir etkisi vardır?
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Denenceler

1. Gerçeklik Terapisiyle YapılandırılmıĢ Eğitim Programı‟na katılan ortaokul öğrencilerinin,

bu tür bir uygulamaya katılmayan öğrencilere göre uygulama sonrasında okula

bağlanmaları anlamlı bir düzeyde yükselecektir.

2. Gerçeklik Terapisiyle YapılandırılmıĢ Eğitim Programı‟na katılan ortaokul öğrencilerinin,

bu tür bir uygulamaya katılmayan öğrencilere göre uygulama sonrasında öğretmene

bağlanmaları anlamlı bir düzeyde yükselecektir.

3. Gerçeklik Terapisiyle YapılandırılmıĢ Eğitim Programı‟na katılan ortaokul öğrencilerinin,

bu tür bir uygulamaya katılmayan öğrencilere göre uygulama sonrasında arkadaĢa

bağlanmaları anlamlı bir düzeyde yükselecektir.

4. Gerçeklik Terapisiyle YapılandırılmıĢ Eğitim Programı‟na katılan ortaokul öğrencilerinin,

bu tür bir uygulamaya katılmayan öğrencilere göre uygulama sonrasında okula devamları

anlamlı bir düzeyde yükselecektir.

5. Gerçeklik Terapisiyle YapılandırılmıĢ Eğitim Programı‟na katılan ortaokul öğrencilerinin,

bu tür bir uygulamaya katılmayan öğrencilere göre uygulama sonrasında problem çözme

becerileri anlamlı bir düzeyde yükselecektir.

6. Gerçeklik Terapisiyle YapılandırılmıĢ Eğitim Programı‟na katılan ortaokul öğrencilerinin,

bu tür bir uygulamaya katılmayan öğrencilere göre uygulama sonrasında kendilik değerini

arttıran becerileri anlamlı bir düzeyde yükselecektir.
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7. Gerçeklik Terapisiyle YapılandırılmıĢ Eğitim Programı‟na katılan ortaokul öğrencilerinin,

bu tür bir uygulamaya katılmayan öğrencilere göre uygulama sonrasında stresle baĢa

çıkma becerileri anlamlı bir düzeyde yükselecektir.

8. Gerçeklik Terapisiyle YapılandırılmıĢ Eğitim Programı‟na katılan ortaokul öğrencilerinin,

bu tür bir uygulamaya katılmayan öğrencilere göre uygulama sonrasında iletiĢim becerileri

anlamlı bir düzeyde yükselecektir.

Sayıltılar

Bu araĢtırmanın sayıltıları aĢağıda ifade edilmiĢtir.

1. AraĢtırmanın örnekleminde bulunan öğrencilerin, kendilerine uygulanan ölçme

araçlarındaki soruları içtenlikle cevapladıkları kabul edilmektedir.

2. AraĢtırmanın örnekleminde bulunan öğrencilerin araĢtırmaya gönüllü olarak katıldıkları

düĢünülmektedir.

Sınırlılıklar

1. AraĢtırmadan elde edilen bulgular aynı özelliği taĢıyan bireylere genellenebilir.

2.Gerçeklik Terapisiyle YapılandırılmıĢ Eğitim Programı‟na katılan öğrencilerin okula

bağlanmaları, “Çocuk ve Ergenler Ġçin Okula Bağlanma Ölçeği‟nin”, devamsızlık

nedenleri, “Devamsızlık Nedenleri GörüĢme Ölçeği‟nin”, sosyal duygusal öğrenme

becerileri, “Sosyal Duygusal Öğrenme Becerileri Ölçeği‟nin”, ölçtüğü niteliklerle

sınırlıdır.
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Tanımlar

Gerçeklik Terapisi: Anti determinist ve insan doğasını açıklamaya yönelik olacak Ģekilde

pozitif yaklaĢımlıdır. Dünyayı nasıl kontrol edilmeye çalıĢıldığını gösterebilmek üzerinde

odaklıdır. Aktif ve didaktik yaklaĢımları da içerecek Ģekilde psikolojik yardım sürecini iĢletir

(Glasser 1992: 5-13).

Seçim Teorisi: DavranıĢta bulunma, yaĢam üzerinde kontrole sahip olma, hayattan hoĢnut

olma, hayatta kalma gibi sonuçları iç kontrol psikolojisine göre ayarlamayı ve davranıĢları

yönünü belirleyen seçimleri neden ve nasıl yaptığımızı açıklamaya yardımcı, gerçeklik

terapisinin temel kavramıdır (Glasser 1998: 9).

Okula Bağlanma: Okulun bir üyesi olarak değerli olduğuna ve saygı duyulduğuna inanma,

gruba ait olma açısından temel psikolojik bir ihtiyaç olarak tanımlanmaktadır (Samdal, Wold

ve Bronis 1999: 296; Roeser, Midgley ve Urdan 1999: 408-422).

Devamsızlık: Devamsızlık, hem fiziksel hem psikolojik hem de toplumsal birçok etmenden

kaynaklanabilen ve öğrenci akademik baĢarısını olumsuz yönde etkileyebileceği düĢünülen

istenmeyen bir öğrenci davranıĢıdır (ÖzbaĢ 2010: 3).

Sosyal Duygusal Öğrenme Becerileri: Sosyal duygusal öğrenme açısından kazanılan

problem çözme, stresle baĢa çıkma, iletiĢim ve kendilik değeri kapsamındaki beceriler

bütünüdür (DuPont 1998: 15; Elias v.d. 1997: 63).
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Araştırmanın Önemi

Aileler, öğretmenler ve yöneticiler okulların, çocukların öğrenmelerini maksimum düzeye

yükselten, öğrencilerin mutlu ve güvende hissettikleri, öğretmenlerinden ve

öğrendiklerinden tatmin oldukları yerler olması gerektiği konusunda görüĢ birliği vardır.

Mutlu bir okul ortamı, hem öğrencinin okuluna bağlılığını sağlamakta hem de akademik

baĢarıyı artırmaktadır.

Nitekim okulun etkililiği ile ilgili araĢtırmalar, okul ortamının akademik baĢarıya önemli

katkılar sağladığını ortaya koymaktadır. Ayrıca suç ve okul iliĢkisi üzerinde yapılan

çalıĢmalara genel olarak bakıldığında okula yönelik tutumun yani okulu sevme ve okula

olan bağlılık düzeyinin arttıkça suç iĢleme oranının azalmakta olduğunu göstermektedir.

Bu durum bize okulunu seven öğrencilerin devamsızlık sorunu yaĢamayacağını

göstermektedir. Ayrıca okul bağlılığı az olan öğrencinin sosyal bir kurum olan okulda bu

tür ihtiyacını karĢılayamadığı; sosyal, duygusal yönden bir bütün olarak geliĢmesine

olanak sağlaması gereken okulların bu görevlerini yerine getiremedikleri sonucuna da

varılmaktadır.

Bu Ģekilde düĢünüldüğünde bu durumun aĢılması gereken olumsuz bir duruma sebep

olduğu düĢünülebilir. Sosyal duygusal öğrenme beceri düzeyi düĢük olan öğrencinin okula

bağlılık hissedemeyeceği, öğrencilerin motivasyonları düĢük olacağından akademik

baĢarılarının da düĢük olacağı ve okuldan soğuyan öğrenci devamsızlık yapmaya

yönelmekte olduğu düĢünülebilir.
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Sosyal ve duygusal öğrenme, duyguları kontrol etme ve olumlu iliĢkiler kurmanın yanında bireyin

sorumluluk alması, doğru kararlar vermesi, baĢarısızlıkla savaĢması, kendi motivasyonunun

yükselmesi gibi becerilerin kazanılmasını sağlar. Sosyal ve duygusal öğrenme akademik, duygusal

ve sosyal zekâ alanlarının birlikte çalıĢmasını destekleyerek, bireylerin iyi bir vatandaĢ olmalarını

sağlamaktadır (CASEL 2003: 5). Bu Ģekilde düĢünüldüğünde bu durumun aĢılması gereken olumsuz

bir duruma sebep olduğu düĢünülebilir. Sosyal duygusal öğrenme beceri düzeyi düĢük olan

öğrencinin okula bağlılık hissedemeyeceği, öğrencilerin motivasyonları düĢük olacağından akademik

baĢarılarının da düĢük olacağı ve okuldan soğuyan öğrenci devamsızlık yapmaya yönelmekte olduğu

düĢünülebilir.

DeğiĢim her zaman bir seçimdir. Gerçeklik terapistleri öncelikle danıĢana terapiden ne beklediğini

sorarlar. Ayrıca danıĢanların iliĢkilerinde yaptıkları seçimleri de sorgularlar. Çoğu zaman doyum

sağlamayan temel bir iliĢki vardır ve danıĢanlar genellikle iliĢki süreciyle ilgili seçim hakları

olmadığına inanırlar. Ayrıca okul bağlılığı az olan öğrencinin sosyal bir kurum olan okulda bu tür

ihtiyacını karĢılayamadığı; sosyal, duygusal yönden bir bütün olarak geliĢmesine olanak sağlaması

gereken okulların bu görevlerini yerine getiremedikleri sonucuna da varılmaktadır. Ayrıca okul

bağlılığı az olan öğrencinin sosyal bir kurum olan okulda bu tür ihtiyacını karĢılayamadığı; sosyal,

duygusal yönden bir bütün olarak geliĢmesine olanak sağlaması gereken okulların bu görevlerini

yerine getiremedikleri sonucuna da varılmaktadır.

100 öğrenciden 30‟unun akademik baĢarısızlık ya da devamsızlık gibi nedenlerden dolayı

sistem dıĢına çıktığını göstermektedir. Öğrencinin devamsızlıklarını azaltmaya yönelik

önlemler alınması; öğrencinin akademik performansının artırılmasının yanında, kamu

kaynaklarının ekonomik kullanılması açısından da önem taĢımaktadır.
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Sosyal iliĢkiler geliĢtirmeye yönelik etkinliği değerlendirildiğinde gerçeklik terapisinin

kendini yönetebilme ve problem çözebilme becerisini yükselttiği görülebilir (Özbay 1996).

KiĢiler arası yakın iliĢkiler geliĢtirebilmek için temel ihtiyaçlarda doyumun

karĢılanabilmesi gereklidir. Diğer insanlarla etkileĢim düzeyi ve ihtiyaçların karĢılanma

düzeyi bizlere ait olma ve sevgi ihtiyacını ne derece tatmin edebildiğimizi açıklayabilir

(Glasser 1998: 40).

Günümüz eğitim anlayıĢı açısından değerlendirildiğinde, okula bağlanma, okula devam,

sosyal duygusal öğrenme kavramları ergenlerin iyilik halleri için önemli bir psikososyal

faktör olarak öne çıkmaktadır. Ayrıca antisosyal davranıĢların geliĢimini engelleyerek

koruyucu bir faktör olarak görev yapmaktadır. Bu doğrultuda bu kavramların ergenlerdeki

geliĢimsel sonuçlarının incelenmesi, Psikolojik DanıĢmanlık ve Rehberlik Hizmetleri

çerçevesinde ortaokul çağındaki çocuklara yönelik önleyici çalıĢmalarda koruyucu ve risk

faktörleri arasında ele alınmasının yararlı olacağı düĢünülmektedir.
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BÖLÜM 2

ĠLGĠLĠ YAYIN VE ARAġTIRMALAR

Bu bölümde, öncelikle gerçeklik terapisi, okula bağlanma, okula devam ve sosyal duygusal

öğrenme ile ilgili bilgilere yer verilmekte, sonra da yurt dıĢı ve yurt içi araĢtırmalar

incelenmektedir.

Gerçeklik Terapisi

William Glasser 1925 yılında doğmuĢ ve kimya eğitimi görmüĢtür. Doktora eğitimini klinik

psikolojisi alanında tamamlamıĢtır. Daha sonra staj eğitimini de psikiyatri alanında yaparak

tıp doktoru ünvanını almıĢtır. Bu arada birçok yerde görev aldıktan sonra Ventura Kızlar

Okulu‟nda göreve atanmıĢ ve gerçeklik terapisinin ilk temellerini ve ilkelerini burada

oluĢturmaya baĢlamıĢtır (Corey 2008: 346). Seçim kuramı, doğumdan ölüme kadar yaptığımız

her Ģeyin davranıĢ olduğunu, bütün davranıĢlarımızın içten gelen motivasyondan

kaynaklandığını ve kendi seçimlerimize dayandığını ifade eder. Bütün toplam davranıĢlar,

gereksinimlerimizi karĢılamak için elde etmek istediklerimize eriĢmenin en uygun yoludur.

Toplam davranıĢ, bütün davranıĢların birbirinden ayrılamayan; fakat farklı dört bileĢenden

oluĢtuğunu belirtir. Bu bileĢenler eylem, duygu ve düĢüncelerimizde bulunması gereken

hareket etme, düĢünme. DavranıĢlarımız içten gelir ve bu yüzden kendi kaderimizi belirleriz.

Bizlerin geçmiĢin ürünleri olsak da geçmiĢimizi değiĢtiremeyeceğimizi ifade eder. Glasser

geçmiĢte yapılan bütün hataların Ģimdiyle ilgili olmadığını söylemektedir. Gereksinimlerimizi

bizler sadece, içinde bulunulan anda karĢılayabiliriz. Glasser, geçmiĢi tamamen reddetmez.

Eğer danıĢan geçmiĢ baĢarıları ya da iyi iliĢkilerinden bahsetmek isterse, terapist danıĢanın

bunları bugün de tekrar edebileceği için dinler. Gerçeklik terapistleri, septomlar üzerinde

oldukça az zaman harcar, çünkü bu septomlar sadece memnun etmeyen bir iliĢki ya da temel

gereksinimlerin karĢılanmamasından kaynaklanan hayal kırıklığıyla baĢa çıkmak için gerekli

olduğu sürece devam edecektir.
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Septomlar seçilen davranıĢların temel ihtiyaçları karĢılamadığı konusunda bedenden gelen bir

uyarı olarak görülebilir. DanıĢanların geçmiĢe saplanıp kalması ya da septomlar üzerinde

boĢuna çabalaması beklenemez. Terapinin hızlı bir Ģekilde ilerlemesi olası bir durumdur.

Zaman önemlidir. Terapinin gereğinden fazla uzatılmıĢ bir süreç olmasına gerek

bulunmamaktadır. DanıĢanla yakınlaĢma kurulduğu anda danıĢman danıĢanları mevcut

davranıĢlarının sonuçlarıyla yüzleĢtirir (Glasser 2000: 135).

Gerçeklik terapisi uygulaması, 1. psikolojik danıĢma ortamını oluĢturma ve 2. davranıĢ

değiĢikliklerine yol açan özel yöntemleri uygulama Ģeklinde özetlenebilecek iki temel

bileĢenden oluĢan bir psikolojik danıĢma süreci olarak betimlenebilir.

Gerçeklik terapisi uygulaması, 1. psikolojik danıĢma ortamını oluĢturma ve 2. davranıĢ

değiĢikliklerine yol açan özel yöntemleri uygulama Ģeklinde özetlenebilecek iki temel

bileĢenden oluĢan bir psikolojik danıĢma süreci olarak betimlenebilir. DanıĢma sürecinin özü,

bu bileĢenleri, danıĢanların kendi yaĢamlarını değerlendirmesini ve daha etkili davranıĢ ve

tutum benimsemelerini olanaklı kılacak Ģekilde bir arada kullanmaktır. DanıĢma döngüsü

danıĢanlarla sağlam bir iliĢki kurmakla baĢlar. Süreç, danıĢanın istek, gereksinim ve algılarının

derinlemesine incelenmesiyle ilerler. Daha sonra danıĢanlar kendi toplam davranıĢlarını

derinlemesine inceleyerek istediklerini elde etmede ne kadar baĢarılı olduklarını

değerlendirirler. Eğer danıĢanlar, yeni davranıĢlar denemeye karar verirlerse, değiĢiklik

sağlayacak planlar yaparlar ve kendilerini bu planı gerçekleĢtirmeye adarlar.

DeğiĢim her zaman bir seçimdir. Gerçeklik terapistleri öncelikle danıĢana terapiden ne

beklediğini sorarlar. Ayrıca danıĢanların iliĢkilerinde yaptıkları seçimleri de sorgularlar. Çoğu

zaman doyum sağlamayan temel bir iliĢki vardır ve danıĢanlar genellikle iliĢki süreciyle ilgili

seçim hakları olmadığına inanırlar.
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BaĢlangıçta danıĢan bunu reddedebilir. Ġlk oturumda, terapist danıĢanın isteklerini anlamaya ve

tanımlamaya çalıĢılır. DanıĢanlar, yalnızca kendi davranıĢlarını kontrol edebileceklerini

kavradıklarında, psikolojik danıĢma iyi yolda gidiyor demektir. Terapinin geri kalan kısmında,

danıĢanların nasıl daha iyi seçimler yapabileceği üzerinde durulur. Yapılabilecek seçimler,

danıĢanların farkına vardığından daha çok olabilir. DanıĢanların değiĢiklik yaptığı her durum

kendi seçimleridir. DanıĢanlar terapistin yardımıyla, tek baĢlarına yaptıkları seçimlerden daha

iyi seçimler yapmayı öğrenirler. Bu süreçte, danıĢanlar olayların kendi kendine meydana

gelmediğini öğrenirler. Plan yaparak, danıĢanlar yaĢamlarında daha etkin bir kontrole sahip

olabileceklerini fark ederler. Diğer insanların merhametine muhtaç olan kurbanlar

olmadığımızı anlarlar. BaĢarılı iliĢkiler kurmak ve bunları korumak için seçim kuramını

kullanmak öğrenilebilen bir beceridir.

Kontrol kuramını öğrenen insanların, yaĢamlarını daha etkili bir Ģekilde kontrol

edebileceklerini ve sorunlarını çözmede daha baĢarılı olabileceklerini ileri sürmektedir. Bu

nedenle de birey davranıĢlarından kendisi sorumlu olmalı ve yaĢamının kontrolünü kendi eline

almalıdır (Corey 2008: 353).

Bunlar: (a) davranıĢlarını kontrol edebileceğimiz tek kiĢi kendimiziz, (b) baĢkalarına

verebileceğimiz ve onlardan alabileceğimiz tek Ģey bilgidir, bu bilgiyle nasıl hareket

edeceğimiz bizim seçimimizdir, (c) bütün uzun süreli problemler aslında iliĢki problemleridir,

(d) sorunlu iliĢkiler Ģu anki yaĢamımızın bir parçasıdır, (e) geçmiĢteki yaĢantılar bize acı

vererek kendilerini belli edebilirler, fakat geçmiĢi tekrar yaĢamanın Ģu ana katkısı olmaz, Ģu an

bir Ģeyler yapabilmek için geçmiĢten fikir alınabilir,
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(f) hareketlerimizin temelini beĢ genetik ihtiyaç oluĢturur bunlar hayatta kalma, ait olma

(sevgi), güç, özgürlük ve eğlenmedir, (g) bu ihtiyaçları ancak nitelik dünyamızdaki resim ya

da resimlerin tatmini yoluyla doyurabiliriz, (h) hareket, düĢünce, resim ya da duygu ve

fizyoloji toplam davranıĢın bileĢenleridir, (i) toplam davranıĢlar fiille (kiĢinin aktif olduğu)

adlandırılır, (j) bütün davranıĢlar kendi seçimlerimiz sonucunda ortaya koyduğumuz

davranıĢlardır. Gerçeklik terapisinin uygulanıĢına iliĢkin bazı küçük değiĢiklikler olmasına

rağmen, gerçeklik terapistlerinin çoğunun izlediği yol, birbiri ardı sıra kullanılan sekiz

basamaktan oluĢmaktadır.

1. katılım 2. ne yapıyorsun? 3. davranıĢın değerlendirilmesi 4. plan yapma 5. kendini adamak

6. mazeret yok 7. ceza yok 8. hiçbir zaman vazgeçme

Okula Bağlanma

Okula bağlanma, okulun bir üyesi olarak değerli olduğuna ve saygı duyulduğuna inanma,

gruba ait olma duygusu açısından temel psikolojik bir ihtiyaç olarak tanımlanmaktadır

(Samdal v.d. 1999: 296; Roeser, Midgley ve Urdan 1996: 408; Osterman 2000: 323). Bazı

araĢtırmacılar bu kavramı, öğretmenler ve sınıf arkadaĢları ile iliĢkilerle bağlantılı,

öğrencilerin davranıĢları ile dinamik bir iliĢkiye sahip, okul aktivitelerine yönelik değer ve

yeterlilik inancını yansıtan öğrenci motivasyonu ile okuldaki ders dıĢı aktiviteleri ele alan bir

yaklaĢımla açıklamaktadır (Faircloth ve Hamm 2005: 293). Bazı araĢtırmacılar da, okula

bağlanma ile ilgili çok boyutlu bir yaklaĢımla bütünleĢtirici bir tanım yapmaya

yönelmiĢlerdir (Appleton v.d. 2006: 427). Bu açıdan ele alındığında, okula bağlanma

biliĢsel, duygusal ve davranıĢsal boyutları içeren bir kavramdır.
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Okula bağlanmanın davranıĢsal boyutu öğrencinin okul baĢarısı ve psikososyal uyumu

açısında yarar sağlayan davranıĢ Ģeklini ifade etmektedir (Fredricks v.d. 2004: 59). Bu boyut

üç ana eksende; pozitif davranıĢ okula devam etme, sınıf geçme ve kurallara uyma

(Costenbader ve Markson 1998: 59); okul ile ilgili görevlere dahil olma ve ders dıĢı

aktivitelere katılım Ģeklinde tanımlanmaktadır (Posner ve Vandell 1999: 868).

Duygusal boyutta okula karĢı tutum, algılar, ilgi ve duyguları ifade etmektedir. Örneğin,

eğitimin değeri ve yararına iliĢkin algılarını ve öğrencinin kendi amaçlarına ulaĢmak için

okulun yararlı olduğuna iliĢkin algılarını ifade etmektedir (Bouffard ve Couture 2003: 19).

BiliĢsel boyutta temel olarak iki değiĢken, baĢarı duygusu ve psikososyal uyumdan söz

edilirken, bunlar; kendini düzenleme stratejilerini kullanma ve öğrenmede psikolojik

yatırım olarak açıklanmaktadır. Öğrenmeye biliĢsel yatırım, öğrenme aktivitelerine

katılmaya istekli olma, öğrenme çabası, görev yönelimli amaçlar oluĢturma ve yeterlilik

algısı gibi özellikleri içermektedir (Ablard ve Lipschultz 1998: 94). Çocuk ve ergenlerdeki

en önemli üç bağlılık kaynağı onların en çok zaman geçirdiği üç bağlamdır, yani;

ebeveynlere, akranlara ve okullara olan bağlılıklarıdır. Akran grubuna ergenler özellikle,

aitlik duygusu, duygusal destek ve davranıĢsal normları kazandıran bir iĢleve sahip olması

nedeniyle dahil olurlar. Destekleyici ve ilgi gösterilen bir arkadaĢ grubunun olduğu

okullarda öğrenciler, okuldan daha çok tatmin olmakta ve okula karĢı olumlu akademik

tutumlar ve değerler geliĢtirmektedirler (Klem ve Connell 2004: 3). Bağlanma kuramına

göre; çocukla onu yetiĢtiren kiĢi veya kiĢiler arasında kurulan duygusal bağlar, onun sosyal,

duygusal ve biliĢsel geliĢimini yaĢam boyu etkilemektedir (Bowlby 1973). Bowlby‟ ye göre

bağlanmadaki bu güçlü duygusal bağlar çocuğun kendisi ve baĢkaları hakkındaki duygu,

algı ve beklentilerini içeren içsel çalıĢan modeller geliĢtirir.
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Bu modeller, tüm yaĢamı boyunca çocuğun kiĢiler arası iliĢkilerini yönlendirir. Hem Bowlby

(1973) hem de Ainsworth (1989: 709-716), ebeveynlerle kurulan bağlanma iliĢkisinin sadece

çocukluk dönemiyle sınırlı olmadığını, gerek ergenlikte gerekse yetiĢkinlikte bireyi ve

kurduğu iliĢkileri etkileyen bir süreç olduğunu vurgulamaktadırlar. Hazan ve Shaver (1994:

68-79), Bowlby‟nin bağlılık deneyimlerin üzerine olan fikirlerini geniĢletmiĢler ve bağlılığın

yaygın bir Ģekilde sevgi dolu iliĢkileri tanımladığını; bireyin yakın iliĢkilerini, arkadaĢlar ve

diğer önemli kiĢiler ile iliĢkilerini yönetme Ģeklinden bağlılığının nasıl olduğunun

çıkarabilineceğini vurgulamıĢlardır. Ancak Hirschi‟nin teorisi (1969: 16-26) bu iliĢkileri

ebeveynlerin ötesinde gruplara, topluma ve okul gibi kurumlara doğru geniĢletmiĢlerdir.

Böylece, Hirschi‟nin bağlılığı gruplarla ve sosyal kurumlarla daha geniĢ duygusal iliĢkilere

sahip olduğu için, Bowlby (1973) ve Ainsworth‟un (1989: 709) bağlılık kavramlarından çok

daha küresel bir boyutu kapsamaktadır (Sims 2002: 101-109). Hirschi, okula bağlanmayı

normal dıĢı davranıĢı açıklamak için geliĢtirdiği, sosyal kontrol teorisindeki sosyal bağ

bileĢeninden yola çıkarak açıklamaktadır. Bu teorinin temel varsayımı; bireylerin isteklerini

elde etmek için olağandıĢı davranmaya yönelebileceği; ancak birçoğunu bu yönde

davranmaktan alıkoyan Ģeyin koruyucu bir sosyal bağ olduğudur. Bu anlamda sosyal bağ

dört temel öğeye sahiptir: yükümlülük veya normal dıĢı davranıĢın bedelinin getirilerini

aĢacağına iliĢkin oransal kavranıĢı; geleneksel aktivitelere bulaĢma; geleneksel normların

gerekli olduğuna dair inanç ve diğerlerine olan duygusal bağlılık.

Okula bağlanma ile ilgili olarak diğer bir yaklaĢım olarak motivasyon teorileri karĢımıza

çıkmaktadır. Motivasyon yazınında insan davranıĢı üç temel ihtiyaç doğrultusunda

değerlendirilmektedir: rahatlamıĢ hissetme, özerk hissetme ve etkili hissetme ihtiyaçlarıdır

(Deci ve Ryan 2002: 231; Anderman 2002: 21). Bu doğrultuda çocuk ve ergenlerin aile

iliĢkilerinin ötesinde akranlarla ve yetiĢkinlerle duygusal bağ kurmak için içsel bir yönelime

sahip olduğu (Eccles v.d. 1996: 251); çevrenin çocuk ve ergenlerin değiĢen ihtiyaçlarına

duyarlı olduğunda uyumun gerçekleĢebileceğini varsaymıĢlar, okulların bu anlamda

öğrencilere yakın iliĢkiler kurmak için olanak sunabileceğini belirtmiĢlerdir.



Son zamanlarda yapılan çalıĢmalarda, öğrencilerin okula bağlanma düzeyleri ile sosyal, duygusal

ve akademik uyumları arasında pozitif yönde bir iliĢki olduğu sıklıkla vurgulanmaktadır.

Okula bağlanma düzeyinin yüksek olması ile suça yönelik davranıĢlar okuldan kaçma, madde

kullanımı, depresyon, intihar; riskli cinsel davranıĢlar, kopya çekme ve okul sorunları ile

negatif yönde bir iliĢki söz konusu iken; akademik baĢarı ve motivasyon ile pozitif yönde bir

iliĢki olduğu belirlenmiĢtir (Hawkins v.d. 1999: 226-234; Murdock, Hale ve Weber 2001: 96-

115).

Okula Devam

Öğrencilerin özelliklerine uygun olarak eğitim olanaklarından olabilecek en üst düzeyde

yararlanmalarını sağlamak, okulların en önemli iĢlevlerinden biridir. Bu iĢlevin

gerçekleĢebilmesinin koĢullarından biri devamın sağlanmasıdır. Öğrencilerin öğrenmeye hazır

bir biçimde okullarına devam edebilmeleri için onların öncelikle önkoĢul niteliğindeki

gereksinimlerinin karĢılanması gerekir.

Okul yaĢantılarının devamı için zorunlu olan bu gereksinimleri, temel fizyolojik ve eğitsel

gereksinimler olarak ifade edebiliriz. Öğrencinin eğitiminden sorumlu bireylerin eğitime

iliĢkin olumlu bir tutuma sahip olması da bu bağlamda ele alınabilecek önemli bir

zorunluluktur (ÖzbaĢ 2010: 33). Öğrenme yaĢantılarının merkezinde öğrencinin yer aldığı

öğrenci merkezli eğitim, zamanın dikkatli ve verimli kullanılmasını gerektirir. Öğrenme için

ayrılan süre içerisinde öğrencinin bulunmadığı bir öğretim etkinliği, onun gerçekleĢtireceği

öğrenme yaĢantılarının eksik olmasına neden olmaktadır. Bu duruma etki eden en önemli

neden ise “devamsızlıktır‟‟ (Taymaz 2000: 123).
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%100 okullaĢmanın sağlanması için okuldan diplomasız ayrılmaların önlenmesi ve farklı yaĢam

koĢularına sahip gruplara olanaksızlıklarını giderici seçenekler sunulması gerekir (Eğitim

Reformu GiriĢimi 2008: 13). Okula devamsızlık, hem fiziksel hem psikolojik hem de

toplumsal birçok etmenden kaynaklanabilen ve öğrenci akademik baĢarısını olumsuz yönde

etkileyebileceği düĢünülen istenmeyen bir öğrenci davranıĢıdır. Öğrenciler kiĢisel

gereksinimlerinin karĢılandığı ve bunun çeĢitli etkinlikler aracılıyla devam ettirildiği

ortamlarda bulunmak ister. Herkes gibi öğrencilerin de birinci derecede karĢılanması gereken

gereksinimleri; beslenme, barınma, giyinme ve güven içinde yaĢamını sürdürebilme ile ilgili

olan temel gereksinimleridir. Bunları öncelikle aile karĢılamak zorundadır. Eğer bunları aile

karĢılayamıyorsa okulun karĢılaması gerekir. Etkili okullar öğrencilerin yalnız okul içindeki

yaĢantılarıyla değil, okul dıĢındaki yaĢantılarıyla da ilgilenmeyi görev edinmiĢ okullardır.

Öğrencinin okul dıĢındaki yaĢamı okula devamını engelliyorsa okul yönetimi gerekli

önlemleri almak zorundadır. Okul öğrencinin baĢka bireylerle birlikte eğitimini sürdürdüğü

toplumsal bir çevredir. Öğrencinin bu çevrede toplumsal olarak karĢılanması gereken en

önemli gereksinimleri, kabul edilme, saygı görme ve sevgi ile ilgilidir. Öğrencinin okul ve

sınıf yaĢantılarında korku, endiĢe ve kaygı gibi duyguları yaĢamamasına çalıĢılır. Öğrencinin

kendilerinden kaynaklanan en önemli devamsızlık nedenleri arasında yaĢamakta oldukları

herhangi bir hastalık, dersleriyle ilgili sınavlardan düĢük not alma korkusu gibi etkenler yer

almaktadır (Tutar 2002: 32).

Dönmezer (1994: 225), suçluluk ile düĢük öğrenim düzeyi arasındaki iliĢkiyi belirttikten sonra,

öğrenim görmenin veya okula gitmenin dolaylı olarak suçta engelleyici bir iĢlevi yerine

getirdiğini belirtmektedir. Ona göre okula düzenli gitmek, çocuğun sapkın ve suçlu çevre ile

birlikte olma ihtimalini ortadan kaldırdığı gibi, bireyde bir kontrol duygusunun da

oluĢumunda etkili olduğunu dile getirmektedir. Bu sebepledir ki, suçlu çocuklar genelde okul

kaçakları arasından çıkmaktadır.
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Öğrencinin okul dıĢındaki yaĢamı okula devamını engelliyorsa okul yönetimi gerekli önlemleri almak

zorundadır. Okul öğrencinin baĢka bireylerle birlikte eğitimini sürdürdüğü toplumsal bir çevredir.

Öğrencinin bu çevrede toplumsal olarak karĢılanması gereken en önemli gereksinimleri, kabul edilme,

saygı görme ve sevgi ile ilgilidir. Öğrencinin okul ve sınıf yaĢantılarında korku, endiĢe ve kaygı gibi

duyguları yaĢamamasına çalıĢılır. Öğrencinin kendilerinden kaynaklanan en önemli devamsızlık

nedenleri arasında yaĢamakta oldukları herhangi bir hastalık, dersleriyle ilgili sınavlardan düĢük not

alma korkusu gibi etkenler yer almaktadır (Tutar 2002: 32).

Dönmezer (1994: 225), suçluluk ile düĢük öğrenim düzeyi arasındaki iliĢkiyi belirttikten

sonra, öğrenim görmenin veya okula gitmenin dolaylı olarak suçta engelleyici bir iĢlevi

yerine getirdiğini belirtmektedir. Ona göre okula düzenli gitmek, çocuğun sapkın ve suçlu

çevre ile birlikte olma ihtimalini ortadan kaldırdığı gibi, bireyde bir kontrol duygusunun da

oluĢumunda etkili olduğunu dile getirmektedir. Bu sebepledir ki, suçlu çocuklar genelde okul

kaçakları arasından çıkmaktadır.

Sosyal Duygusal Öğrenme (SODÖ)

Sosyal ve duygusal öğrenme, değiĢim ve geliĢim için karmaĢık isteklere uyum sağlama,

günlük problemleri çözme, iliĢki kurabilme ve öğrenme gibi hayati görevleri baĢarıyla

yönetme için kiĢinin hayatındaki sosyal ve duygusal durumları anlama, yönetme ve anlatma

yeterliliğidir. Sosyal duygusal öğrenme; kendinin farkında, duygularını kontrol etme, iĢbirliği

içinde çalıĢma ve hem kendini hem diğer insanları önemsemeyi sağlar. Sosyal duygusal

öğrenme, çocuklar ve yetiĢkinlerin sosyal ve duygusal yeterliliklerini elde etmek için gerekli

değerleri, durumları ve becerileri geliĢtirme yöntemidir (CASEL 2003: 67; Nowick 2002:
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KiĢiliği oluĢturan temel özellikler incelendiğinde temel kavramların; duygular, güdüler, sosyal

yeterlik ve tutumlar olduğu gözlenmektedir. KiĢilik geliĢiminde ise sosyal açıdan akranları

tarafından kabul gören bir çocuğun duygusal yönden olumlu özellikler kazanması ve

dolayısıyla kendine güvenen bir birey olacağı belirtilmektedir. Maslow‟un bireyin ihtiyaçlarını

sergilediği piramidin de en üst basamak olan kendini gerçekleĢtirmede birey kendini ve

baĢkalarını olduğu gibi kabul etmekte; köklü ve demokratik iliĢkiler kurmakta, bağımsız olarak

kararlar verebilmekte ve psikolojik olarak sağlıklı geliĢim göstermektedir (Ulusoy 2003: 80).

Sosyal ve duygusal öğrenmenin ortaya çıkıĢ nedenlerinin baĢında okullarda yaĢanan sorunlar

gelmektedir. Özellikle Amerika‟da okullarda gözlenen uyuĢturucu kullanma, Ģiddet, okulu

bırakma, 13-17 yaĢ arası hamilelik ve AĠDS gibi olumsuz davranıĢlar eğitimcileri bir çözüm

arayıĢına itmektedir. Çünkü okullar; öğrencilere iyi bir vatandaĢ olma, sağlıklı yaĢama ve doğru

öğrenmeleri sağlayan yer olmalıdır. Son yıllarda görülen bu davranıĢların yerine kendine ve

diğer insnlara saygı duyma, dürüst olma, güvenilir olma, mantıklı kararlar verme gibi doğru

davranıĢlar sosyal duygusal öğrenme ile öğrencilere kazandırılabilmektedir (CASEL 2003:

95; Devaney v.d. 2005: 107-116: Nastasi v.d. 2005: 11). Sosyal duygusal öğrenme, çocuk ve

gençlerin önemli yaĢam görevlerini baĢarılı bir Ģekilde yerine getirebilmeleri, kiĢisel ve sosyal

ihtiyaçlarını karĢılayabilmeleri ve toplumda üretken bir birey olmaları için duygu, düĢünce ve

davranıĢlarını bütünleĢtirme sürecidir. Bu süreç temel bazı becerilerin kazanımı üzerinden

geliĢir. Sosyal duygusal beceriler bir anlamda bir kiĢinin sosyal durumlarda tam performans

göstermesini sağlayan özel yeterliliklerdir. Bu becerileri uygulamak belirli sözel ve sözel

olmayan davranıĢları edinmeyi gerektirir. SDÖB ile öğretmek istenen sadece sosyal duygusal

öğrenme değil akademik, sosyal ve duygusal öğrenme iĢbirliğidir. 1997‟de yine CASEL

tarafından yapılan araĢtırmalarda amaçlanan çocukların okul baĢarısı, sağlığı, mutluluğu, aile

ve akran iliĢkileri ve vatandaĢlık gibi özelliklerini bilimsel verilerle kanıtlayarak

açıklamaktadır (CASEL, 2003).
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Sosyal duygusal öğrenmenin yararları genel anlamda riskli davranıĢları azaltması ve koruyucu

yeterlilikleri arttırması açısından incelenmektedir. Bunun yanında sosyal duygusal öğrenmenin

yararları akademik baĢarı, okula devam, öğrenme kapasitesi, öğretmen öğrenci iliĢkileri, eğitim

standartlarına etkisi yönünden de ele alınmaktadır. Öğrenci baĢarısını artırmak için öğrenmeye

iliĢkin engellerin ifade edilmesi gerektiği, öğretmenlerin uzun zamandır farkında oldukları ve

araĢtırma sonuçlarıyla da desteklenen bir durumdur (Ragozzina v.d. 2003: 169).

Sosyal duygusal öğrenmenin etkileri ikiye ayrılmaktadır. Birincil etkileri, akademik baĢarısının,

öğrenmeye motivasyonun, okula ilginin ve bağlılığın artması, okuldan atılma olasılığının

azalması, daha iyi bir dereceyle mezun olma ve iĢ bulma olasılığındaki artıĢ noktasında

toplanmaktadır. Ġkincil etkileri ise, daha çok yetkinlik beklentisinin yükselmesi, diğerleriyle

iĢbirliğinin artması, sosyal becerilerin ve problem çözme becerilerinin geliĢmesi, topluma bağlılık

ve sağlıklı yaĢamda artıĢ, madde kullanımında düĢüĢ, Ģiddet kullanmada düĢüĢ, aile iliĢkilerini

geliĢtirme gibi alanlarda görülmektedir. Sosyal duygusal öğrenme, çalıĢmaları sonucu çocuk ve

gençler daha etkili öğrenen bireyler olurlar, diğerlerini olumlu tarafından görmeye eğilimleri

artar, fiziksel hastalığa yakalanma olasılıkları düĢer, daha sorumlu aile üyeleri ve uyumlu

vatandaĢlar olma eğilimleri ve okul ile yaĢam performansları artar (Bencivenga ve Elias 2003: 87;

Zins ve Wagner 1997: 137). Çoğunlukla eğitimciler ve politikacılar akademik performans ve

baĢarı için sosyal ve duygusal yeterliliklerin çok önemli olduğu keĢfedilmektedir. Dolayısıyla

çocukların sosyal ve duygusal geliĢimleri için yöntem ve uygulamalara dikkatlerini

çevirmektedirler (Ragozzino 2003: 2).



Yurt Dışında Yapılan Araştırmalar

Marandola ve Imber (1979: 30-34), “Glasser's Classroom Meeting; A Humanistic

Approach to Behavior Change with Preadolescent Inner-City Learning Disabled

Children” adlı çalıĢmasını, öğrenme güçlüğü çeken ve davranıĢ bozukluğu

gösteren ergenlerle yapmıĢlardır. Bu çalıĢmada Glasser‟in seçim kuramı ve

gerçeklik terapisi çerçevesinde oluĢturulan sınıf toplantıları düzenlenmiĢtir. Bu

çalıĢmaya yaĢları 10 ile 12 arasında değiĢen 10 öğrenci alınmıĢtır. Bu öğrencilere

üç öğretmen tarafından matematik ve dil dersleri verilmiĢtir. Gruba alınan

öğrenciler, alt sosyal ekonomik düzeyden gelen öğrencilere özel eğitim veren bir

devlet okulundan seçilmiĢtir ve dikkat eksikliği, hiperaktivite, saldırgan davranıĢ,

konuĢma bozukluğu, öfke nöbetleri, düĢük benlik saygısı gibi özellikler

gösterenler arasından seçilmiĢtir. Bu öğrencilere dokuz gün boyunca her gün sınıf

toplantısı adı verilen bir toplantı düzenlenmiĢtir. Bu toplantılarda sosyal problem

çözme becerileri üzerinde yoğunlaĢılmıĢtır. Sınıf toplantıları Glasser‟in gerçeklik

terapisi ve seçim kuramı esas alarak düzenlenmiĢtir. Bu uygulamanın sonucunda

öğrencilerin olumsuz etkileĢimlerinde azalmanın olduğu görülmüĢtür. Sınıf

toplantısı adı verilen bu toplantıların, öğrencilerde önemli davranıĢsal

değiĢikliklerin ortaya çıkmasına neden olduğu ortaya konulmuĢtur.
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Hammond (2002: 46-48), “Serving Student Teachers with Choice Theory and Reality

Therapy” adlı çalıĢmasında, ilköğretim öğrencilerine sınıfta davranıĢ yönetimi becerilerinin

öğretimini öğretmiĢtir. Yapılan bu çalıĢmada öğrencilere gerçeklik terapisi kapsamında

hazırlanmıĢ olan bir program uygulanmıĢtır. Bu çalıĢmanın sonucunda elde edilen bulgulara

göre gerçeklik terapisiyle hazırlanmıĢ olan sınıf içi davranıĢ yönetimi programının öğrenciler

tarafından ve öğrenci velileri tarafından olumlu etkilerinin gözlendiği bildirilmiĢtir. Sonuç

olarak bu programın, uygulandığı sınıftaki öğrencilerde, olumlu davranıĢsal değiĢikliklere

yol açtığı saptanmıĢtır.

Kim (2002: 30-33), “The Effect of Reality Therapy Program on the Responsibility for

Elementary School Children in Korea” adlı çalıĢmasında, gerçeklik terapisi temel alınarak

hazırlanmıĢ olan bir programın ilköğretim öğrencilerinde sorumluluk geliĢimi üzerindeki

etkisini ortaya koymak amacıyla bir çalıĢma yapmıĢtır. Bu çalıĢmada öğrencilere gerçeklik

terapisi ve seçim kuramı çerçevesinde hazırlanmıĢ olan 8 oturumluk bir program

uygulanmıĢtır. AraĢtırma deney kontrol gruplu ön-test son-test deneysel desene göre

düzenlenmiĢtir. AraĢtırmada deney grubuna uygulanan programın içeriği, temel psikolojik

gereksinimler, kontrol, sorumluluk, toplam davranıĢ ve kuramın öğretilmesinden

oluĢmaktadır. Bu konular öğrencilerle gerçeklik uygulamaları çerçevesinde ele alınmıĢtır. Bu

çalıĢmada deney grubu 12 öğrenciden, kontrol grubu ise 13 öğrenciden oluĢturulmuĢtur.

Öğrenciler ortaokul 5. sınıfa devam etmekte olanlar arasından seçilmiĢtir. Uygulanan

deneysel iĢlemin sorumlu davranıĢ ve içsel denetim odağı üzerindeki etkileri incelenmiĢtir.

Deney grubu ile kontrol grubunun, bu iki değiĢken bakımında son test puanları

karĢılaĢtırıldığında, içsel denetim odağı ve sorumluluk puanları bakımından grupların

birbirinden anlamlı düzeyde farklılaĢtığı gözlemlenmiĢtir. Bu farklılığın deney grubundaki

öğrencilerin lehine olduğu gözlenmiĢtir.
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Gerçeklik terapisi ve seçim kuramı temel alınarak hazırlanmıĢ olan bu programın uygulandığı

deney grubunun içsel denetim odağı ve sorumluluk puanlarında anlamlı düzeyde artıĢ olduğu

görülmüĢtür

Sheil (2002: 15-18), “Manegement and Counselling or Catching Up with Lea Management”

adlı çalıĢmasında 1984 yılında bir özel Ģirket çalıĢanlarına gerçek terapisi ve seçim kuramı

çerçevesinde oluĢturulan bir program uygulanmıĢtır. Uygulama kapsamına 160 çalıĢan

alınmıĢtır. ÇalıĢanların gruplara ayrılması iĢlemi yaĢları dikkate alınarak gerçekleĢtirilmiĢtir.

Uygulanan program gerçeklik terapisi ve seçim kuramının baĢlangıç düzeyinde

oluĢturulmuĢtur. Yapılan uygulama sonucu uygulamaya katılan bireylerin iĢ yerinde daha

olumlu davranıĢlar sergiledikleri görülmüĢtür. Katılımcılara aĢırı sorumsuz davranıĢların ve

etkisiz davranıĢların azaldığı gözlenmiĢtir. Bu çalıĢma sonunda gerçeklik terapisinin ve seçim

kuramının bireylerin temel psikolojik gereksinimlerini fark ederek bu gereksinimlerini

karĢılama yönünde sorumlu ve etkili davranıĢlar sergilemelerine yol açtığı vurgulanmıĢtır.

Bireylerin bu yolla bireysel geliĢmelerine yol açtığı vurgulanmıĢtır. Bireylerin bu yolla

bireysel geliĢmelerine katkıda bulunmaları ve yaĢamlarını etkili bir biçimde sürdürmeleri için

gerçeklik terapisini öğrenmeleri önerilmiĢtir.

Napan (2002: 4-7), “Caring, Sharing and Daring. Application of Choice Theory and

Adult Learning Adult Learning Theory in Tertiary Education” adlı çalışmasında

üniversite öğrencilerinin ilgi ve isteklerini fark etme, birlikte çalışma ve girişimde

bulunma becerilerinin geliştirilmesi amacıyla bir çalışma yapılmıştır. Çalışma

kapsamını 55 öğrenci alınmıştır. Bu çalışmada yer alan uygulamalar gerçeklik terapisi

kapsamında yürütülmüştür.
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ÇalıĢma süresince seçim kuramını üç önemli sorusu üzerinde durulmuĢtur. Bu sorular; 1. ne

istiyorum- özel amacım ne? 2. bu amacıma / isteğime ulaĢmak için ne yapıyorum- nasıl

davranıyorum? 3. yaptığım bu davranıĢ beni baĢarıya götürüyor mu? Amacıma ulaĢmak için bu

davranıĢımı nasıl değiĢtirerek geliĢtirebilirim? biçiminde sıralanabilir. Yukarıda sıralanan

sorular katılımcılara yönlendirilmiĢ ve üzerinde tartıĢılmıĢtır. ÇalıĢma öğrencilere gruplar

halinde uygulanmıĢtır. Bu çalıĢmada grup lideri öğrencilerin kendilerini güvende

hissedebilecekleri bir ortam yaratarak onların değiĢim için risk almalarına yardım etmiĢtir.

ÇalıĢmanın birinci aĢamasında, katılımcıların içsel resimleri üzerinde konuĢulmuĢ ve içsel

resimleri açıklığa kavuĢturulmuĢtur. Daha sonraki aĢamada ise bireylerin içsel resimlerine

ulaĢmalarına yardımcı olacak becerilerin kazandırılarak davranıĢa dönüĢtürülmesine

geçilmiĢtir. ÇalıĢmanın sonucunda çalıĢmaya katılan öğrencilerin öz saygı düzeyleri, öğrenme

istekleri artmıĢ ve sosyal iliĢkilerinde daha sorumlu davranıĢlar sergilemeye baĢladıkları

görülmüĢtür.

Lawrance (2004: 9-15), “The Effect of Reality Therapy Group Counselling on Self

Determination of Persons with Developmental Disabilities” adlı çalıĢmasında geliĢimsel

bozukluğu olan yetiĢkinlere öz-belirleme becerilerinin kazandırılması üzerinde grupla

psikolojik danıĢmanın etkilerini inceleyen bir çalıĢma yapılmıĢtır. Bu çalıĢmada gerçeklik

terapisine dayalı olarak geliĢtirilmiĢ olan bir program uygulanmıĢtır. ÇalıĢma kapsamına

alınmıĢ olan bireylerden iki grup oluĢturulmuĢtur. Gruplardan birine gerçeklik terapisine dayalı

olarak geliĢtirilen program uygulanmıĢ diğerine ise grup yaĢantısına dayalı olarak geliĢtirilen

program uygulanmıĢ. Her iki gruba da 15‟er katılımcı alınmıĢtır. ÇalıĢma ön-test son-test

deneysel desene düzenlenmiĢtir. Her iki grupla, haftada birer saat olmak üzere 6 oturum

yapılmıĢtır. Uygulamaların bitiminde yapılmıĢ olan son ölçüm puanlarının

değerlendirilmesiyle, iki grubun öz-belirleme becerileri bakımından puanları arasında anlamlı

düzeyde fark bulunmuĢtur.
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Gruplardan birine gerçeklik terapisine dayalı olarak geliĢtirilen program uygulanmıĢ

diğerine ise grup yaĢantısına dayalı olarak geliĢtirilen program uygulanmıĢ. Her iki gruba

da 15‟er katılımcı alınmıĢtır. ÇalıĢma ön-test son-test deneysel desene düzenlenmiĢtir. Her

iki grupla, haftada birer saat olmak üzere 6 oturum yapılmıĢtır. Uygulamaların bitiminde

yapılmıĢ olan son ölçüm puanlarının değerlendirilmesiyle, iki grubun öz-belirleme

becerileri bakımından puanları arasında anlamlı düzeyde fark bulunmuĢtur. Gruplar

arasındaki bu farklılığın gerçeklik terapisine dayalı olarak hazırlanan programın

uygulandığı grubun lehine olduğu görülmüĢtür. Bu çalıĢmayla gerçeklik terapisine dayalı

olarak yürütülen grup sürecinin geliĢimsel bozukluğu olan yetiĢkinlerde öz-belirleme

becerilerinin geliĢtirdiği sonucuna varılmıĢtır.

Yurt Ġçinde Yapılan AraĢtırmalar

Kaner (1991), “Gerçeklik Terapisinin ve Psikodramanın Anti Sosyal DavranıĢ Gösteren

Gençlerin Benlik Algıları ve Empati Düzeylerine Etkisi” adlı yapmıĢ olduğu çalıĢmasında,

suçlu gençlerin benlik algıları ve empati düzeyleri üzerinde gerçeklik terapisi ve

psikodrama gruplarına katılmanın etkilerini incelemiĢtir. ÇalıĢma Ankara Çocuk

Islahevi‟nde, seçkisiz örnekleme yoluyla seçilmiĢ olan 30 gencin yine seçkisiz olarak üç

gruba atanması ile oluĢturulan gruplarla yürütülmüĢtür. OluĢturulan gruplardan ikisi deney

grubu biri kontrol grubu olarak iĢlem görmüĢtür. AraĢtırmada veri toplama aracı olarak

Offer Benlik Ġmajı Envanteri, Empatik Eğilim Ölçeği A Formu ve Rol Alma Testi

kullanılmıĢtır. Ayrıca demografik özelliklerini belirlemek amacıyla bir bilgi toplama aracı

kullanılmıĢtır. AraĢtırma kapsamında oluĢturulan gruplara ön-test ölçümleri yapıldıktan

sonra deneysel iĢlemlerin uygulanmasına baĢlanmıĢtır. Deney gruplardan birine

psikodrama, diğerine ise gerçeklik terapisi uygulanmıĢtır.
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Gruplar 12 hafta süresince haftada bir gün iki saat olmak üzere toplam 12 oturumda bir araya

gelmiĢtir. Kontrol gruplarına bu süre içerisinde herhangi bir deneysel iĢlem uygulanmamıĢtır.

Grup uygulamalarının tamamlanmasından üç hafta sonra her üç gruba da son-testler

uygulanmıĢtır. Veriler üzerinde varyans analizi uygulanmıĢtır. Yapılan istatiksel analizler

sonucunda psikodrama ve gerçeklik terapisi uygulamalarının suçlu gençlerin benlik algıları

üzerinde anlamlı bir etkisinin olmadığı saptanmıĢtır. Diğer yandan psikodrama grubuna

katılan suçlu gençlerin biliĢsel düzeylerinde olumlu yönde anlamlı bir değiĢmenin olduğu

görülmüĢtür.

Gül (1996), “Gerçeklik Terapisi Grup Uygulamasının Lise Öğrencilerinin Mesleki Gelecekle

Ġlgili Problemlerini Çözümlemedeki Etkisi” adlı lise öğrencileriyle yapmıĢ olduğu

çalıĢmasında, gerçeklik terapisi grup uygulamasının lise öğrencilerinin mesleki gelecek ilgili

problemlerini çözmedeki etkisini incelemiĢtir. Veri toplama aracı olarak problem tarama

listesi L-takımı kullanılmıĢtır. Problem tarama listesinin uygulanması sonucunda öğrencilerin

en fazla mesleki gelecekle ilgili problem yaĢadıkları saptanmıĢtır. Mesleki gelecekle ilgili

problemlerinin olduğunu bildirmiĢ olan öğrenciler arasından 16 deney, 16 kontrol grubuna

olmak üzere toplam 32 lise öğrencisi alınmıĢtır. Veri toplama aracı olarak problem tarama

listesi L-takımı kullanılmıĢtır. Problem tarama listesinin uygulanması sonucunda öğrencilerin

en fazla mesleki gelecekle ilgili problem yaĢadıkları saptanmıĢtır. Mesleki gelecekle ilgili

problemlerinin olduğunu bildirmiĢ olan öğrenciler arasından 16 deney, 16 kontrol grubuna

olmak üzere toplam 32 lise öğrencisi alınmıĢtır
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Oluşturulan deney grubuna haftada bir kez ve 8 oturumluk gerçeklik terapisi yaklaşımlı

grupla psikolojik danışma uygulamaları yapılmıştır. Uygulama sonunda problem tarama

listesi L takımı her iki gruba tekrar verilmiştir. Uygulamaların sonucu elde edilen puanlar

üzerinde yapılan istatiksel analizler, deney grubundaki öğrencilerde oluşan değişimin

deneysel uygulama öncesine kıyasla anlamlı olduğu gözlenmiştir. Bu sonuçlar gerçeklik

terapisi yaklaşımlı grupla psikolojik danışma uygulamalarının deney grubundaki

öğrencilerin mesleki gelecekle ilgili problemlerini çözmede ve kaygılarını azaltmada etkili

olduğu biçiminde yorumlanmıştır.

Osman (2002), “Seçim Teorisi Eğitiminin İçsel Motivasyon ve Aktif Başa Çıkma Üzerindeki

Etkisi” adlı çalışmasında seçim teorisi eğitiminin içsel motivasyon ve aktif başa çıkma

davranışları üzerindeki etkisi incelenmiştir. Bu araştırma kapsamına 60 yönetici memurlar

deney ve kontrol grubu olmak üzere iki gruba ayrılmışlar ve deney grubu da kendi içinde

15’er kişiden oluşan iki gruba ayrılmıştır. Deney grubunda yer alan tüm katılımcılara Glasser

enstitüsünden adapte edilmiş olan bir eğitim programı uygulanmıştır. Çalışma ön-test ve

son-test deneysel desene göre düzenlenmiştir. Uygulanan eğitim programının içsel

motivasyon ve aktif başa çıkma davranışları üzerindeki etkileri incelenmiş. Program

sonucunda deney grubunda yer alan katılımcıların içsel motivasyonun uzmanlık, iş doyumu

ve rekabet boyutlarında deneysel işlemin etkili olduğu fakat iş oryantasyonu alt boyutunda

etkili olmadığı gözlenmiştir. Bu araĢtırmanın sonuçları, deney grubuna uygulanmıĢ olan kontrol

kuramı eğitiminin içsel motivasyonu artırmada etkili olduğu, aktif baĢa çıkma davranıĢları üzerinde ise

etkili olmadığı biçiminde yorumlanmıĢtır.
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Atıcı (2003: 27-34), “Ġstenmeyen DavranıĢlarla BaĢa Çıkmada Glasser‟in Problem Çözme

YaklaĢımının Uygulanması” adlı araĢtırmasında sosyal ve duygusal öğrenmenin iliĢkilerinden

sorumluluk almayı temel alan Glasser‟in yöntemini kullanmıĢtır. Glasser‟in 7 aĢamada problem

çözme yöntemiyle yapılan araĢtırma sonucuna göre istenmeyen davranıĢları çözmede etkili yol

davranıĢı öğrenciyle birlikte çözmek ve sorumluluk alma konusunda öğrencileri destelemektir.

Böylece öğrenciler daha kısa sürede ve daha etkili Ģekilde problemlerle baĢa çıkmayı öğrenmektedir.

Palancı (2004), “Üniversite Öğrencilerinin Sosyal Kaygı Problemlerini Açıklama ve

Gidermeye Yönelik Gerçeklik Terapisi Oryantasyonlu Bir Yardım Modelinin GeliĢtirilmesi”

adlı araĢtırmasını iki aĢamada gerçekleĢtirmiĢtir. Birinci aĢamada teorik bir modelle sosyal

kaygı modelinin nedenselliği açıklanmaya çalıĢılmıĢtır. Ġkinci aĢamada sosyal kaygı

problemlerini gidermeye yönelik gerçeklik terapisi oryantasyonlu bir yardım program

geliĢtirilmiĢtir. Deney grubu 24, kontrol grubu 24 olmak üzere 48 sosyal kaygı yaĢayan

öğrenci araĢtırma grubunu oluĢturulmuĢtur. Deney grubuna 10 oturumluk yardım programı

uygulanmıĢ, kontrol grubu üzerinde herhangi bir iĢlem yapılmamıĢtır. Takip çalıĢmaları da

sürdürülerek değerlendirilen sonuçlara göre; yardım programının, üniversite öğrencilerinin

sosyal kaygı sorunlarını giderebilmeye yönelik anlamlı düzeyde katkı sağladığı

bulunmuĢtur.

Özmen (2006: 175), “Seçim Kuramına ve Gerçeklik Terapisine Dayalı Öfkeyle BaĢa Çıkma

Eğitim Programının ve EtkileĢim Grubu Uygulamasının Üniversite Öğrencilerinin Öfkeyle

BaĢa Çıkma Becerileri Üzerindeki Etkisi” adlı araĢtırmanın sonucunda, araĢtırmacı

tarafından seçim kuramı ve gerçeklik terapisine dayalı olarak geliĢtirilmiĢ olan 11

oturumluk öfkeyle baĢa çıkma eğitim programının, öğrencilerin, sürekli öfke düzeylerini

anlamlı düzeyde azalttığı, öfke kontrol düzeylerini anlamlı düzeyde yükselttiği ortaya

koyulmuĢtur.
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Özmen (2006: 175), “Seçim Kuramına ve Gerçeklik Terapisine Dayalı Öfkeyle BaĢa Çıkma

Eğitim Programının ve EtkileĢim Grubu Uygulamasının Üniversite Öğrencilerinin Öfkeyle

BaĢa Çıkma Becerileri Üzerindeki Etkisi” adlı araĢtırmanın sonucunda, araĢtırmacı tarafından

seçim kuramı ve gerçeklik terapisine dayalı olarak geliĢtirilmiĢ olan 11 oturumluk öfkeyle

baĢa çıkma eğitim programının, öğrencilerin, sürekli öfke düzeylerini anlamlı düzeyde

azalttığı, öfke kontrol düzeylerini anlamlı düzeyde yükselttiği ortaya koyulmuĢtur. Programın

dıĢa yönelik öfke üzerinde ise anlamlı bir etkisinin olmadığı görülmüĢtür. AraĢtırma

kapsamında oluĢturulmuĢ olan ikinci deney grubu uygulamalarının yapıldığı gruptur. Bu

grupta yapılan uygulamaların, öğrencilerin sürekli öfke düzeylerinin anlamlı düzeyde

azalmasına ve öfke düzeylerinin anlamlı düzeyde yükselmesine yol açtığı saptanmıĢtır.

EtkileĢim grubu uygulamasının, öğrencilerin içe yönelik öfke düzeyleri ve dıĢa yönelik öfke

düzeyleri üzerinde anlamlı bir etkisinin olmadığı görülmüĢtür.
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BÖLÜM 3

YÖNTEM

Bu bölümde araştırmanın evren ve örneklemi, araştırma deseni, kullanılan ölçme araçları,

işlem yolu ve verilerin çözümlenmesinde kullanılan istatistiksel yöntemler sunulmaktadır.

Evren

Araştırmanın örneklemi 30 öğrenciden oluşmaktadır. Örneklem oluşturulurken aşağıdaki

işlemler yapılmıştır.

Ġlkadım ilçesinde bulunan okullarda yapılan duyurularla “Gerçeklik Terapisiyle

YapılandırılmıĢ Eğitim Programı” verileceği ilan edilmiĢtir. Bu duyuruya müracat eden 8.

Sınıf öğrencilerine “Çocuk ve Ergenler Ġçin Okula Bağlanma Ölçeği, Devamsızlık Nedenleri

GörüĢme Ölçeği ve Sosyal Duygusal Öğrenme Becerileri Ölçeği” uygulanmıĢtır. Öğrencilerin

bu ölçeklerden aldıkları puanlar dikkate alınarak 15 kiĢiden oluĢan biri deney biri kontrol

grubu olmak üzere iki grup kurulmuĢtur. Deney ve kontrol gruplarına ölçekler uygulandıktan

sonra, grupların aldıkları puanlar arasında fark olup olmadığı Mann-Whitney U testi ile

kontrol edilmiĢtir. Buna ait istatistiksel bilgiler Tablo 1‟ de verilmiĢtir.
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Tablo 1. Deney ve Kontrol Gruplarının Okula Bağlanma, Öğretmene Bağlanma ve Arkadaşa 
Bağlanma, Problem Çözme Becerileri, Kendilik Değerini Arttıran Beceriler, Stresle Başa 

Çıkma Becerileri, İletişim Becerileri Ölçekleri Ön-test Puanlarına İlişkin Mann-Whitney U 
Testi Sonuçları

Değişkenler

Deney Grubu

Ön-test

Kontrol Grubu

Ön-test MW P

Ort Ss Ort Ss

Okula Bağlanma
7.20 0.78 9.26 1.099 84.5 0.25

Öğretmene

Bağlanma 7.27 0.80 8.73 1.28 94.5 0.461

Arkadaşa 

Bağlanma 8.60 0.64
7.67 0.724 83 0.233

Problem Çözme

Becerileri
22.87 1.19 22.6 1.12 82.5 0.217

Kendilik Değerini

Arttıran Beceriler 20.33 2.06 20.47 1.73 111 0.967

Stresle Başa Çıkma

Becerileri

20.13 1.60 20.27 1.486 102 0.683

İletişim Becerileri

19.33 1.50 18.8 1.89 112 0.99
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Tablo 1’deki sonuçlara baktığımızda; deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin ön-test okula

bağlanma, öğretmene bağlanma, arkadaşa bağlanma, problem çözme becerileri, kendilik

değerini artıran beceriler, stresle başa çıkma becerileri, iletişim becerileri puan ortalamaları

arasındaki farkın .05 düzeyinde anlamlı olmadığını görmekteyiz. Buna göre deney ve kontrol

grupları denk gruplar olarak kabul edilebilir.

Bu araştırma ile öğrencilerin devamsızlık yapmasına neden olan kaynakların neler

olduğunun saptanması için, araştırma sürecinde “Devamsızlık Nedenleri Görüşme Ölçeği”

ile inceleme ve gözlem tekniği kullanılmıştır. Deney ve kontrol gruplarına “Devamsızlık

Nedenleri Görüşme Ölçeği” ön-test olarak uygulanmıştır. Araştırmaya katılanlara

görüşmenin amacının öğrenci devamsızlığı ile ilgili nedenleri belirlemek ve bunları onların

da bilmesini sağlamak olduğu açıklanmıştır.

Ön-test sonuçları, her bir madde, içinde taşıdıkları frekans ve % değerleri Tablo 2’de

verilmiştir.
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Tablo 2. Deney ve Kontrol Gruplarının Devamsızlık Nedenleri GörüĢme Ölçeği’nin Öğrenciden 

Kaynaklanan Devamsızlık Nedenleriyle Ġlgili GörüĢleri Ölçeği Ön-test Frekans ve % Değerleri 

 

 

 

  

    

Öğrenciden Kaynaklanan Devamsızlık Nedenleri 

     Deney Grubu    Kontrol Grubu 

          Ön- test         Ön- test 

 f % f % 

 1.Öğrencinin okulunu sevmemesi     12      80 13 86 

 2.Öğrencinin öğretmeninden korkması 7 46 9 60 

 3.Öğrencinin bedensel rahatsızlığının olması 12 80 10 66 

 4.Öğrencinin iletiĢim sorunları yaĢaması 13 86 13 86 

 5.Öğrencinin öğretmenini sevmemesi 10 66 9 60 

 6.Öğrencinin baĢarısızlık korkusu yaĢaması  10 66 11 73 
 7.Öğrencinin evde yapması gereken ders 

çalıĢmalarını zamanında yapmaması 
13 86 12 80 

 8.Öğrencinin okula yalnız gelmekten korkması 1 6 5 16 
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Tablo 2‟deki sonuçlara baktığımızda,  deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin ön-test frekans ve 

% değerlerinin birbirine yakın olduğu görülmektedir. Buna göre öğrenciden kaynaklanan nedenlerin 

devamsızlığa yol açabilecek düzeyde olduğu görüĢü ortaktır. Deney ve kontrol grubu ön-test frekans 

ve % değerleri açısından birbirine denk gruplar olarak kabul edilebilmektedir.

Araştırma Deseni

Gerçeklik Terapisiyle YapılandırılmıĢ Eğitim Programı‟nın ortaokul öğrencilerinin okula bağlanma,

okullarına devamlarının sağlanması ve sosyal duygusal öğrenme beceri düzeyleri üzerindeki etkisini

belirlemek amacıyla yapılan bu deneysel araĢtırmada, „Ön-test ve Son-test Kontrol Grup Deseni‟

kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın bağımsız değiĢkeni „Gerçeklik Terapisiyle YapılandırılmıĢ Eğitim

Programı‟, bağımlı değiĢkenleri ise okula bağlanma, okula devam ve sosyal duygusal öğrenme

becerileridir.



Tablo 3.  AraĢtırma Deseni

 

 

 
Gruplar Ön-test ĠĢlem Son-test 

 

 

 
Deney Grubu 

 
Çocuk ve Ergenler Ġçin 

Okula Bağlanma Ölçeği 
Devamsızlık Nedenleri 

GörüĢme Ölçeği 
Sosyal Duygusal 

Öğrenme Becerileri 

Ölçeği Uygulanması 

 

 

 
Gerçeklik Terapisiyle 

YapılandırılmıĢ 

Eğitim Programı 

 
Çocuk ve Ergenler Ġçin 

Okula Bağlanma Ölçeği 
Devamsızlık Nedenleri 

GörüĢme Ölçeği 
Sosyal Duygusal 

Öğrenme Becerileri 

Ölçeği Uygulanması 
 

 

 

 
Kontrol 

Grubu 

 
Çocuk ve Ergenler Ġçin 

Okula Bağlanma Ölçeği 
Devamsızlık Nedenleri 

GörüĢme Ölçeği 
Sosyal Duygusal 

Öğrenme Becerileri 

Ölçeği Uygulanması 

 
           …….. 

 
Çocuk ve Ergenler Ġçin 

Okula Bağlanma Ölçeği 
Devamsızlık Nedenleri 

GörüĢme Ölçeği 
Sosyal Duygusal 

Öğrenme Becerileri 

Ölçeği Uygulanması 
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Gerçeklik Terapisiyle YapılandırılmıĢ Eğitim Programı 7 hafta boyunca yaklaĢık 90-120

dakika arasında süren oturumlar Ģeklinde uygulanmıĢtır. Ġlk oturumdan önce ön-test

olarak deney ve kontrol grubuna Çocuk ve Ergenler Ġçin Okula Bağlanma Ölçeği,

Devamsızlık Nedenleri GörüĢme Ölçeği ve Sosyal Duygusal Öğrenme Becerileri

Ölçekleri uygulanmıĢtır. Kontrol grubu üzerinde hiç bir müdahalede bulunulmamıĢtır. 7

oturumluk Gerçeklik Terapisiyle YapılandırılmıĢ Eğitim Programı sonunda son-test

olarak deney ve kontrol gruplarına tekrar bağımlı değiĢkenlerle ilgili olarak Çocuk ve

Ergenler Ġçin Okula Bağlanma Ölçeği, Devamsızlık Nedenleri GörüĢme Ölçeği, Sosyal

Duygusal Öğrenme Becerileri Ölçekleri uygulanmıĢtır.



Veri Toplama Araçları

Hazırlanan programın etkisini incelemek için gerekli veriler aşağıda verilen ölçeklerle

toplanmıştır.

Çocuk ve Ergenler İçin Okula Bağlanma Ölçeği (OBÖ-ÇE)

Çocuk ve Ergenler İçin Okula Bağlanma Ölçeği (OBÖ-ÇE) Hill (2006) tarafından çocuk ve

ergenlerin okula bağlanma düzeylerini değerlendirmek amacıyla geliştirilmiş; özgün adı

“School Attachment Scale” (SAS) olan ölçek, öğretmen, arkadaş ve okula bağlanma ile ilgili

maddelerden oluşmaktadır. Ölçek orjinalinde 15 madde olup, ölçeğin psikometrik özellikleri

faktör yapısı, doğrulayıcı faktör analizi ve açıklayıcı faktör analizleri ile incelenmiştir. Ölçek

Türkçe’ye Savi (2010) tarafından uyarlanmıştır. Ölçekte 3 alt ölçek bulunmaktadır. Ölçekte

okula bağlanma ile ilgili maddeler şunlardır: okula bağlanma ile ilgili 4 madde vardır. Bu

maddeler 1.2.3 ve 5.maddelerdir. Arkadaşa bağlanma ile ilgili 4 madde vardır. Bu maddeler

11.12.13.15 maddeleridir. Öğretmene bağlanma ile ilgili 5 madde vardır. Bu maddeler

6.7.8.9.10. maddelerdir. Daha sonra 4. ve 14. Maddeler ölçekten çıkarılmıştır. Ölçeğin son hali

13 maddeden oluşmaktadır. Çocuk ve Ergenler İçin Okula Bağlanma ölçeği, EK 1’de

verilmiştir.

Çocuk ve Ergenler İçin Okula Bağlanma Ölçeği’nin Güvenirliği

708 kişilik bir öğrenci örnekleminden elde edilen Cronbach alfa iç tutarlılık katsayısı 0. 84

olarak bulunmuştur. Araştırmaya katılanların 356’sı (%50.3) kız, 353’si (%49.7) erkektir.

Ölçeğin alt boyutları için elde edilen iç tutarlık katsayıları alt boyutları için; okula bağlanma

0.82, öğretmene 0.74 ve arkadaşa bağlanma 0.71 olarak belirlenmiştir. Ölçeğin zaman içindeki

tutarlılığına bakmak amacıyla, ilk uygulamadan 20 gün sonra 189 öğrenciye bir kez daha

verilmiştir.
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Çocuk ve Ergenler İçin Okula Bağlanma Ölçeği’nin Geçerliği

Ölçeğin geçerliliğini belirlemek üzere yapılan faktör analizinde, yapı geçerliği konusunda bilgi

edinebilmek için temel bileşenler analizinde faktörlerin daha iyi yorumlanabilmesi

açısından her bir faktörün açıkladığı varyansı maksimize etmeye dayanan; sosyal bilimlerde

ölçek geliştirmede faktör rotasyonunda dik döndürme yöntemlerinden sıklıkla kullanılan

Varimax yöntemi kullanılmıştır (Büyüköztürk 2008). Yapılan analiz sonucunda ölçeğin

maddelerinin, toplam varyansın, %58.690’ını açıklayan üç faktör altında toplandığı

görülmüştür. Hem düşük ortak varyansa sahip olan hem de ölçeğin iç tutarlılığını

düşürdüğü saptanan 4 ve 14. maddeler ölçekten çıkarılmıştır. Ölçekteki maddelerin ait

oldukları faktörler ve faktör yükleri 4 maddeden oluşan birinci faktörün varyansı %

21.940’ını, 4 maddeden oluşan ikinci faktörün %18. 471’ini ve 5 maddeden oluşan üçüncü

faktörün % 18.279’unu açıkladığı görülmektedir. Elde edilen faktör yapısı Hill (2006)

sonuçlarıyla tutarlıdır ve maddeler özgün ölçekte olduğu gibi ölçmeyi amaçladığı faktörler altında yer

almaktadır. Alt ölçekler sırasıyla “okula bağlanma”, “öğretmene bağlanma” ve “arkadaĢa bağlanma”

olarak isimlendirilmiĢtir. Çocuk ve Ergenler Ġçin Okula Bağlanma Ölçeği‟nin (OBÖ-ÇE) faktörleri

arasında pozitif yönde anlamlı bir iliĢki (p<.01) olduğu görülmektedir. Ölçek 5‟li Likert tipi bir

ölçektir. Ölçekten alınan yüksek puan okula bağlanmanın yüksek olduğunu göstermektedir. Ölçekte

bireylerin kendi duygu ve davranıĢlarını içeren maddeler yer almaktadır. Birey okuduğu ifadenin ne

derece uygun olduğunu belirtmek için ; (1) Kesinlikle Evet (2) Evet (3) Olabilir (4) Hayır (5)

Kesinlikle Hayır Ģeklindeki seçeneklerden birini iĢaretlemektedir. Ölçekte 13 madde bulunmaktadır.

Ölçekten alınabilecek puanlar 13 ile 65 puan arasında değiĢmektedir.
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Çocuk ve Ergenler İçin Okula Bağlanma Ölçeği’nin Puanlanması

Ölçek 5‟li Likert tipi bir ölçektir. Ölçekten alınan yüksek puan okula bağlanmanın yüksek

olduğunu göstermektedir. Ölçekte bireylerin kendi duygu ve davranıĢlarını içeren maddeler yer

almaktadır. Birey okuduğu ifadenin ne derece uygun olduğunu belirtmek için ; (1) Kesinlikle

Evet (2) Evet (3) Olabilir (4) Hayır (5) Kesinlikle Hayır Ģeklindeki seçeneklerden birini

iĢaretlemektedir. Ölçekte 13 madde bulunmaktadır. Ölçekten alınabilecek puanlar 13 ile 65

puan arasında değiĢmektedir.

Devamsızlık Nedenleri GörüĢme Ölçeği (DNGÖ)

Ġlköğretim okulu öğrencilerinin devamsızlık nedenlerine iliĢkin maddelerin yer aldığı ölçek,

ÖzbaĢ (2010) tarafından geliĢtirilmiĢtir. Uzmanlardan alınan görüĢler doğrultusunda, ölçeğin

aynı içerikteki ve ayrıntılı açıklamalar içeren maddeleri birleĢtirilerek daha anlamlı bir

düzenleme yapılmaya çalıĢılmıĢtır. Bu yöntemle baĢlangıçta 29 olan madde sayısı 26‟ya

indirilmiĢtir. Ġlköğretim okulu öğrencilerinin devamsızlık nedenlerine iliĢkin maddelerin yer

aldığı ölçek, ÖzbaĢ (2010) tarafından geliĢtirilmiĢtir. Uzmanlardan alınan görüĢler

doğrultusunda, ölçeğin aynı içerikteki ve ayrıntılı açıklamalar içeren maddeleri birleĢtirilerek

daha anlamlı bir düzenleme yapılmaya çalıĢılmıĢtır. Bu yöntemle baĢlangıçta 29 olan madde

sayısı 26‟ya indirilmiĢtir.
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Ölçeğin güvenirlik düzeyinin saptanması amacıyla ise araştırmanın yapıldığı sınıftaki 8

öğrenci ve velileriyle arasında iki uygulama yapılmıştır. İki uygulama arasında her madde

ile ilgili olarak yüzdesel fark olup olmadığına bakılmış; uygulamaların her bir madde için

yüzdeleri karşılaştırılmıştır. Yüzdelere ilişkin benzerlikler toplanarak ortalamaları alınmış;

böylelikle her bir madde ve toplam ölçek için güvenirlik düzeyinin ortalama olarak %90.8

olduğu saptanmıştır. Ölçekte devamsızlık nedenlerinin altı boyutta ele alındığı 26 maddeye

yer verilmiştir. Ölçekte aileden 6, öğrenciden 8, okuldan 4, sınıftan 3, doğal koşullardan 2 ve

arkadaş çevresinden kaynaklanan devamsızlık nedenleri ile ilgili 3’er maddeye yer

verilmiştir. Devamsızlık türlerine ilişkin olarak ifade edilen görüşler, devamsızlık

nedenleriyle ilgili 6 tabloya işlenmiştir. Veriler, devamsızlık tür ve nedenleri ile bunlara

ilişkin öğrenci görüşlerini içeren “Devamsızlık Nedenleri Bulgu Formu” nda ilişkili

oldukları gözeneklere frekans (f) ve % olarak işlenmiştir. Verilerin çözümlenmesi,

devamsızlık nedenlerinin 6 kaynağı, her biri içinde taşıdıkları frekans ve % oranları

yorumlanarak yapılmıştır. Her bir devamsızlık kaynağı tek tek ele alınabilmektedir.

Devamsızlık Nedenleri Görüşme Ölçeği’nin “Öğrenciden Kaynaklanan Devamsızlık

Nedenleri” EK 2’de verilmiştir.

Sosyal Duygusal Öğrenme Becerileri Ölçeği (SDÖBÖ)

Sosyal duygusal öğrenme becerileri ölçeği 6., 7., 8. Sınıf öğrencilerinin sosyal duygusal

öğrenme becerilerini ölçmek amacıyla Kabakçı ve Korkut (2010) tarafından geliştirilmiş bir

ölçektir. Sosyal duygusal öğrenme becerileri, sosyal duygusal öğrenme yaklaşımına (Cohen

2001: 22; Elias v.d. 1997; Pasi 2001) göre hazırlanmıştır.
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Sosyal duygusal öğrenme becerileri ölçeği, 40 maddeden oluşan likert tipi bir ölçektir.

Öğrencilerden ölçekte yer alan her bir durumun kendisine ne kadar uyduğunu 1-4

arasında dereceleyerek göstermeleri istenmiştir. Maddelere verilen tepkiler, 4=Bana

Tamamen Uygun, 3=Bana Oldukça Uygun, 2=Bana Pek Uygun Değil, 1=Bana Hiç Uygun

Değil şeklinde derecelenmektedir.

Ölçeğin 4 alt boyutu vardır. Bunlar problem çözme becerileri, iletişim becerileri, kendilik

değerini arttıran beceriler ve stresle başa çıkma becerileridir.

Sosyal Duygusal Öğrenme Becerileri Ölçeği’nin Güvenirliği

Ölçeğin alfa katsayısı toplam puan için 0.88, alt ölçekler için 0.61-0.83 arasında

bulunmuştur. Test- tekrar test güvenirlik katsayısı toplam puan için 0.85, alt ölçekler için

ise 0.68-0.82 arasında hesaplanmıştır.

Sosyal Duygusal Öğrenme Becerileri Ölçeği’nin Geçerliliği

Ölçeğin geçerlik çalışmalarında kapsam geçerliği, yapı geçerliği, benzer ölçekler geçerliği

yapılmıştır. Yapı geçerliği için açımlayıcı ve doğrulayıcı faktör analizi kullanılmıştır.

Geçerlilik kapsamında yapılan açımlayıcı faktör analizinde varimax rotasyonu ile ölçek 4

faktöre indirgenmiştir. Yapılan doğrulayıcı faktör analizinde 4 faktörlü bir yapı sınanmış

ve sınanan modelin oldukça iyi uyum indekslerine sahip olduğu saptanmıştır. Buna göre

birinci faktörde 11, ikinci faktörde 10, üçüncü faktörde 10, dördüncü faktörde 9 madde

olmak üzere ölçekte 40 madde yer almıştır. Birinci faktör "problem çözme becerileri”,

ikinci faktör “kendilik değerini arttıran beceriler” üçüncü faktör “stresle başa çıkma

becerileri”, dördüncü faktör “iletişim becerileri” olarak tanımlanmıştır. Benzer ölçekler

geçerliliğinde diğer ölçekler ile olumlu yönde ve anlamlı (p<.01) düzeyde bulunmuştur.

50



Ölçeğin alt ve üst grupları ayırt ediciliği anlamlı (p<.0019) düzeyde bulunmuştur. Ayrıca alt

boyutlarının birbirleriyle ve toplam puanla ilişkileri anlamlı (p<.01) düzeyde bulunmuştur. İkili

gruplarda bağımsız gruplar için “t testi”, ikiden fazla grupların ortalamaları arasındaki farkı test

etmek için tek yönlü varyans analizi kullanılmıştır.

Sosyal Duygusal Öğrenme Becerileri Ölçeği’nin Puanlanması

Ölçeğin 4 alt boyutu vardır. Bunlar problem çözme becerileri, iletişim becerileri, kendilik

değerini arttıran beceriler ve stresle başa çıkma becerileridir. Ölçekten alınabilecek en düşük

toplam puan 40, en yüksek toplam puan 160’dır. Problem çözme becerileri alt ölçeğinden

alınabilecek puanlar 11-44 arasında, iletişim becerileri alt ölçeği için alınabilecek puanlar 9-36

arasında, kendilik değerini artıran beceriler alt ölçeği için 10-40 arasında, stresle başa çıkma alt

ölçeği için 10-40 arasında değişmektedir. Ölçekten düşük puan alınması, sosyal duygusal

becerileri yönünden yetersizliği, yüksek puan alınması sosyal duygusal öğrenme becerileri

açısından yeterliliği ifade etmektedir. Ölçek hem bireysel hem grup olarak uygulanabilmekte

olup cevaplama süresi yaklaşık 15’dir.

Gerçeklik Terapisiyle Yapılandırılmış Eğitim Programı’nın Uygulanması

Deney grubuna 7 oturumluk Gerçeklik Terapisiyle Yapılandırılmış Eğitim Programı verilmiştir.

Kontrol grubu üzerinde herhangi bir işlem yapılmamıştır. Araştırmacı tarafından oluşturulan 7

oturumluk program, 7 hafta boyunca haftada bir oturum olmak üzere 8. Sınıf öğrencilerine

uygulanmıştır. Her oturum 90-120 dakika arasında sürmüştür.
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İşlem Yolu

Yedi oturumdan oluşan Gerçeklik Terapisiyle Yapılandırılmış Eğitim Programı’nın

uygulanmasına yönelik işlemler aşağıda verilmiştir.

Birinci Oturum

İlk oturumda; oturumların yaklaşık 90-120’şer dakika sürmesine ve haftada bir

düzenlenmesine, öğrencilerin oturumlara düzenli olarak katılmalarına, tüm üyelerin

birbirlerine saygı sınırları içerisinde dinlemesine, grup üyelerinin içten bir şekilde duygu

ve düşüncelerini paylaşmasına ve grup içerisindeki paylaşımların gizliliğine dikkat

edilmesine dair kurallar belirlenmiştir.

Oturumların yapılmasında grup üyelerinin sorumluluklarının neler olduğu anlatılmıştır.

Oturumların genel amaçları hakkında bilgi verilmiştir. Grup üyeleri bireysel amaçlarını

belirlemiştir. Grup üyelerinin birbirlerine ısınmasını sağlamak amacıyla tanışma oyunu

oynanmıştır. Alıştırmalar uygulanmıştır. Bu oturumda katılım sağlanmaya çalışılmış ve

ilişki kurabilmek için bir başlangıç yapılmıştır. Bu oturum yaklaşık 100 dakika sürmüştür.

İkinci Oturum

İlk oturumun özeti yapılarak oturuma başlanmıştır. Bu oturumda üyelerin kendi

özelliklerinin farkına varabilmesi için özellik belirlemeyle ilgili alıştırma uygulanmıştır.
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Bu programdan beklentilerini belirginleştirebilmeleri için uygulamalar yapılmıştır. Bu

oturumun temel sorusu olarak “Ne istiyorsun?” diye sorulmuştur. Duygu ve düşüncelerinin

farkına varabilmeleri için uygulama yapılmıştır. Bireysel amaçlarını belirleyen

danışanlardan bu amaçları paylaşmak isteyenler grupla paylaşımda bulunmuştur. Kendi

özellikleri hakkında fark ettikleri şeyleri not almaları şeklinde ev ödevi verilmiştir. Haftaya

bu konuda paylaşımda bulunacakları belirtilmiştir.

Ford’a (1982: 5) göre Gerçeklik terapisinin ilk basamağını ikinci aşamasında danışanın ne

istediğinin ortaya çıkarılması gerekir. Bir danışana yardım etmek istiyorsak, onun ne

istediğini bilmemiz gerekir. Ne istediklerinin ve nelere öncelik verdiklerinin belirlenmesi,

onların kendileriyle ilgili sorumluluk almaları gerektiğini anlamaya başlamalarına yardım

eder. Kişinin yaşadığı problemlere neden olan kişisel ve bilişsel özelliklerinin farkına

varmalarına yardımcı olunur. Danışana, terapistten neler beklediğini sormak da çok

önemlidir. Böylece danışanın beklentilerini ayarlaması ve aynı zamanda danışanın gerçekçi

olmayan beklentilerinin de anlaşılması sağlanır.

Üçüncü Oturum

Bir önceki oturumun özeti yapılarak oturuma başlanmıştır. Ev ödevi olarak verilen konu

hakkında paylaşımlarda bulunulmuştur. Gerçeklik terapisine göre davranış oluşturma

süreci tanımlanmıştır. Bu süreçle ilgili bilgiler verilmiştir. Şu ana odaklanmanın önemi

farkettirilerek başkalarıyla ilişkilerimizde onlardan alabileceğimiz tek şeyin bilgi olduğunu

fark etmesi için alıştırmalar uygulanmıştır.
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Bu bilgiyle nasıl hareket edeceğimizin bizim seçimimiz olduğunu fark edebilmeleri için

geçmiş hakkında konuşarak ne elde edeceğimiz hakkında düşünce ve duyguları hakkında

konuşulmuştur. Grup üyelerinin, tüm davranışlarımızın kendi seçimimizle ilişkisi

olduğunu görmelerini sağlamak için uygulamalar yapılmıştır. Danışanın şu andaki

davranışlarının sorumluluğunu almasını amaçladığından, sürekli olarak onun şimdiki

davranışına odaklanılmıştır. Geçmiş, şimdi neler olduğuna kuşkusuz katkıda

bulunmaktadır. Ancak geçmiş bitmiştir. Şimdiki davranışlarımızı değiştirebileceğimiz ve

daha iyi bir gelecek için plan yapabileceğimiz belirtilmiştir. Olumsuz geçmiş yaşantılardan,

başarısızlık ve acıyı yeniden gündeme getirmekten uzak durulmuştur. Gerçeklik terapisine

göre davranışlarımız ne yaptığımız, ne düşündüğümüz ve ne hissettiğimizin birleşimidir.

Davranışın tek bir özelliği üzerinde durmak, davranışta değişiklik yaratmaz. Glasser (1980:

48-60), duyguların şimdiki davranışla yüzleşmekten kaçınmak için kullanılan bir taktik

olduğunu ileri sürer. Yaptığımız şeyi değiştirdiğimizde, ona eşlik eden duygularımızı da

değiştirmiş oluruz. Eğer danışana tüm davranışlarını kendisinin seçtiğini gösterebilirsek, o

zaman bu davranışlarının sonucunda hissettiklerini de kendisinin seçtiğini tartışabiliriz.

Dördüncü Oturum

Bu oturumda insanların temel ihtiyaçlarının neler olduğu üzerinde durulmuştur. Temel

ihtiyaçlarımız ve bu ihtiyaçlarımızı karşılama yöntemlerimizin her insan da farklı

olabileceğini fark etmeleri üzerine yoğunlaşılmıştır. Temel ihtiyaçların herkeste ortak

ihtiyaçlar olduğu belirtilmiştir. Kendi ihtiyaçlarımızı nasıl karşılayamadığımızda ne tür

duygular hissedebileceğimiz hakkında bilgiler verilerek uygulamalar yapılmıştır.
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Uygulamalar sonrasında paylaşımlarda bulunulmuştur. Başarı kimliği tanımlanmış ve

herkesin kendi başarı kimliklerini tanımlamaları istenmiştir. Böylece kendi başarı

kimliklerine yönelik değerlendirme yapabilmeleri sağlanmıştır. Danışanlardan davranışlarını

sorgulamaları ve değerlendirmeleri istenmiştir. Bu davranışın seni istediğin yere götürüyor

mu? Bu yaptığın istediğin şey mi? Yaptığın sana yarar mı, yoksa zarar mı veriyor?

Davranışın senin için ve önem verdiğin kişiler için iyi bir seçim mi? Bu tür sorularla,

danışanların davranışlarına eleştirisel olarak bakması ve davranışlarının en iyi seçim olup

olmadığını yargılamaları istenmiştir. Böyle eleştiriler Glasser’a (1980: 48-60) göre yıkıcı

değildir. Çünkü böylesi eleştirilerle, danışanın davranışları daha iyiye doğru

yönlendirilmektedir.

Beşinci Oturum

Danışanların bu basamakta kısa dönem hedeflerini belirleyebilmelerine yardımcı olmaya

çalışılmış ve bunun için sorular sorulmuştur. Danışanların daha etkili davranışlara

odaklaşmasına yol açan “Ne yapabilirsin?”, “Yapmak istediğin şey seni amacına götürmek

mi?” gibi sorularla, danışanın davranışlarıyla ilgili sorumluluğu yeniden gündeme

getirilmişitr. İstekleri, ihtiyaçları karşılayan bir plan tüm danışma yönteminin hedefi olduğu

ve danışanlar, etkili bir plan ile yaşamı üzerinde etkili bir kontrol kazanacağı için plan yapma

üzerinde durulmuştur. Danışanlardan plan yapmaları istenmiştir.
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Glasser (1980: 5) terapi sürecinin büyük bir kısmının plan yapmak ve danışanın bu planı nasıl

uygulamaya koyduğunu kontrol etmekle geçtiğini ifade eder. Yeni ve daha etkili yani

sorumlu davranış değişikliği için terapist danışanlarla birlikte çalışır. Planın, danışan

tarafından yapılması tercih edilmesine rağmen, bu değişmez bir kural değildir. Danışanlara

bağlı olmak üzere terapist, çoğu zaman bir şeyleri başlatmak üzere bir hareket planı

önerebilir. Glasser (1980: 5) terapi sürecinin büyük bir kısmının plan yapmak ve danışanın bu

planı nasıl uygulamaya koyduğunu kontrol etmekle geçtiğini ifade eder. Yeni ve daha etkili

yani sorumlu davranış değişikliği için terapist danışanlarla birlikte çalışır. Planın, danışan

tarafından yapılması tercih edilmesine rağmen, bu değişmez bir kural değildir. Danışanlara

bağlı olmak üzere terapist, çoğu zaman bir şeyleri başlatmak üzere bir hareket planı

önerebilir. Planın amacı güç durumlarla başa çıkmada yeni ve daha çok amaca yönelik ve

sorumluluğu vurgulayan hareket tarzlarını saptayıp uygulamaya koymaktır (Ivey v.d. 1987).

Plan yapmak, yeniden öğrenmek aşamasıdır ve danışanın ne düşündüğünü, ne yapmak

istediğini ve ne yapabileceğini içerir (Ford 1982: 3-10).

Glasser (1980: 5) terapi sürecinin büyük bir kısmının plan yapmak ve danışanın bu planı nasıl

uygulamaya koyduğunu kontrol etmekle geçtiğini ifade eder. Yeni ve daha etkili yani

sorumlu davranış değişikliği için terapist danışanlarla birlikte çalışır. Planın, danışan

tarafından yapılması tercih edilmesine rağmen, bu değişmez bir kural değildir. Danışanlara

bağlı olmak üzere terapist, çoğu zaman bir şeyleri başlatmak üzere bir hareket planı

önerebilir.
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Altıncı Oturum

Plan yapma danışanları sorumluluk almaya zorlar ve hiç kimsenin bu sorumluluğu onun

adına üstlenemeyeceğini ve herkesin kendi hayatını yaşamaktan sorumlu olduğunu kabul

etmesini sağlar. Danışanlara plan yapma sürecini başlatmak için yardım edilmiştir. Yapılan

planların uygulanabilir çerçevede olmalarına dikkat edilmiştir. Ayrıca danışanların yaptıkları

planların uygulanma sürecini kontrol etmeleri ve hangilerini uygulayamadıklarını

belirlemeleri istenmiştir. Başarılı olmayan bir planın yerine, uygulanabilirliği olan bir

başkasının koyulabilecekleri belirtilmiştir. Plan yapıldıktan sonra, mutlaka uygulanması

gerektiği belirtilmiştir. Bunun için de bir anlaşma imzalatılmıştır. Bunu yapacak mısın? Bunu

yapacağından emin misin? Bunu yapmaya söz veriyor musun? şeklinde sorularla planlarına

bağlanmaları ve sorumluluk almaları sağlanmıştır. Bir sonraki oturuma kadar planın

uygulanmasında herhangibir sıkıntı olup olmadığını sormak için danışanlar aranmıştır. Planı

yerine getireceğine söz verdiğinde, “Bunu gerçekten yapacağım” dediğinde bu danışana güç

verir, ona bir amacı olduğu duygusunu yaşatır (Ford 1982: 3).

Yedinci Oturum

Bu oturumda sosyal yeterlilik ile ilgili çalışmalar yapılmıştır. Sosyal problemlerini çözebilmeyi

başarabilecekleri anlatılmış ve yapılan etkinliklerin etkililiği belirlenmeye çalışılmıştır. Ayrıca

süreç danışanlarla değerlendirilmiş ve süreçten kazanımlarının neler olduğu konusunda

konuşulmuştur. Oturumlar sonlandırılmıştır.

Verilerin Analizi

Çalışmada elde edilen bulgular değerlendirilirken, istatistiksel analizler için İstatistik paket

programı kullanılmıştır. Çalışma verileri değerlendirilirken tanımlayıcı istatistiksel metotları

(Ortalama, Standart sapma) kullanılmıştır. Normal dağılımın incelenmesi için Kolmogorov -

Smirnov Dağılım Testi kullanılmıştır. Niceliksel verilerin karşılaştırılmasında iki grup

durumunda, parametrelerin gruplar arası karşılaştırmalarında Mann-Whitney U test

kullanılmıştır. Parametrelerin grup içi karşılaştırmalarında ise Wilcoxon İşaret Testi

kullanılmıştır.
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BÖLÜM 4

BULGULAR

Bu bölümde denenceleri test etmek amacıyla yapılan istatiksel analizlere ve bu analizler

sonucu elde edilen bulgulara yer verilmiĢtir. Denencelerin incelenmesinde Mann-Whitney

U Testi ve Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi kullanılarak gerekli karĢılaĢtırmalar yapılmıĢtır.

Denence 1: Gerçeklik Terapisiyle YapılandırılmıĢ Eğitim Programı ortaokul öğrencilerinin

okula bağlanma düzeylerini, bu tür bir uygulamaya katılmayan öğrencilere göre anlamlı

ölçüde yükseltir.

Deney ve kontrol gruplarının Okula Bağlanma alt ölçeği ön-test ve son-test puanları

arasında anlamlı fark olup olmadığı Mann-Whitney U Testi ve Wilcoxon Testi ile

incelenmiĢ ve analiz sonuçları Tablo 4‟de verilmiĢtir.
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Tablo 4. Deney ve Kontrol Gruplarının Çocuk ve Ergenler Ġçin Okula Bağlanma Düzeyine 

Göre Okula Bağlanma Alt Ölçeği Ön-test ve Son-test Puanlarına ĠliĢkin Mann-Whitney U 

Testi ve Wilcoxon Testi Sonuçları

 

  

 

  

 
  

 

 

 
  

 

 
  

 

 
 

 

 
 

 

  
 

  
Deney Kontrol 

MW p 
Ort Ss Ort Ss 

Okula 

bağlanma  

(ön-test) 

7.20 0.78 9.26 1.099 
84.5 

 

0.25 

 

Okula 

bağlanma 

(son-test) 

17.27 2.25 8.73 1.228 
  

p (Wilcoxon) 0.001** 0.999   

  

Deney Kontrol 

MW p 
Ort Ss Ort Ss 

Okula bağlanma  

(ön-test) 
7.20 0.78 7.20 0.78 112.5 0.999 

Okula bağlanma 

(son-test) 
17.27 2.25 7.20 0.78 0 

0.000

** 

p (Wilcoxon) 0.001** 0.999   
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Tablo 4‟deki sonuçlara baktığımızda deney grubunun Okula Bağlanma Ölçeği‟nden aldıkları puanların

ön-test ortalaması 7.20, kontrol grubunun da 9.26olduğu görülmektedir. Son-test puanları ortalaması

ise deney grubunun 17.27 kontrol grubunun ise 8.73‟dir.

Yukarıda yer alan istatiksel bilgiler araĢtırmanın 1. denencesini doğrulayıcı niteliktedir. Gerçeklik

Terapisiyle YapılandırılmıĢ Eğitim Programı‟na katılan öğrencilerin bu tür bir eğitime katılmayan

öğrencilere göre okula bağlanmalarının daha yüksek olduğu anlaĢılmaktadır. Bu bulgular, Gerçeklik

Terapisiyle YapılandırılmıĢ Eğitim Programı‟nın ortaokul öğrencilerinin okula bağlanmalarını

artırmada etkili olduğunu göstermektedir.



Tablo 5. Deney ve Kontrol Gruplarının Çocuk ve Ergenler Ġçin Okula Bağlanma Düzeyine 

Göre Öğretmene Bağlanma Alt Ölçeği Ön-test ve Son-test Puanlarına ĠliĢkin Mann-

Whitney U Testi ve Wilcoxon Testi Sonuçları

 

 

Deney Kontrol 

MW p Ort Ss Ort Ss 

Öğretmene bağlanma  

(ön-test) 
7.27 0.80 8.73 1.28 

94.5 

 

0.461 

 

Öğretmene bağlanma  

(son-test) 24.20 0.94 8.27 1.33 

  p (Wilcoxon) 0.001 0.001 
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Tablo 5‟deki sonuçlara baktığımızda deney grubunun Öğretmene Bağlanma Ölçeği‟nden aldıkları

puanların ön-test ortalaması 7.27, kontrol grubunun da 8.73 olduğu görülmektedir. Son-test puanları

ortalaması ise deney grubunun 24.20, kontrol grubunun ise 8.27dir.

Yukarıda yer alan istatiksel bilgiler araĢtırmanın 2. denencesini doğrulayıcı nitelikte değildir. Bu

bulgular, Gerçeklik Terapisiyle YapılandırılmıĢ Eğitim Programı‟nın ortaokul öğrencilerinin

öğretmene bağlanmalarını artırmada etkili olmadığını göstermektedir.

Denence 3. Gerçeklik Terapisiyle YapılandırılmıĢ Eğitim Programı ortaokul öğrencilerinin arkadaĢa

bağlanma düzeylerini, bu tür bir uygulamaya katılmayan öğrencilere göre anlamlı ölçüde yükseltir.

Deney ve kontrol gruplarının ArkadaĢa Bağlanma Alt Ölçeği ön-test ve son-test puanları arasında

anlamlı fark olup olmadığı Mann-Whitney U Testi ve Wilcoxon Testi ile incelenmiĢ ve analiz

sonuçları Tablo 6‟da verilmiĢtir.



Tablo 6. Deney ve Kontrol Gruplarının Çocuk ve Ergenler İçin Okula Bağlanma Düzeyine Göre 
Arkadaşa Bağlanma Alt Ölçeği Ön-test ve Son-test Puanlarına İlişkin Mann-Whitney U Testi ve 

Wilcoxon Testi Sonuçları

  

Deney Kontrol 

MW p Ort Ss Ort Ss 

ArkadaĢa bağlanma 

(ön-test) 8.60 0.74 7.67 0.724 

83 

 

0.233 

 

ArkadaĢa bağlanma 

(son-test) 17.53 2.20 8.20 1.146 

  
p (Wilcoxon)  0.001  0.999        
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Tablo 6‟daki sonuçlara baktığımızda deney grubunun ArkadaĢa Bağlanma Ölçeği‟nden

aldıkları puanların ön-test ortalaması 8.60, kontrol grubunun da 7.67 olduğu görülmektedir.

Son-test puanları ortalaması ise deney grubunun 17.53, kontrol grubunun ise 8.20‟dır.

Yukarıda yer alan istatiksel bilgiler araĢtırmanın 3. denencesini doğrulayıcı niteliktedir.

Gerçeklik Terapisiyle YapılandırılmıĢ Eğitim Programı‟na katılan öğrencilerin katılmayan

öğrencilere göre arkadaĢa bağlanmalarının daha yüksek olduğu anlaĢılmaktadır. Bu bulgular,

Gerçeklik Terapisiyle YapılandırılmıĢ Eğitim Programı‟nın ortaokul öğrencilerinin arkadaĢa

bağlanmalarını artırmada etkili olduğunu göstermektedir.

Denence 4. Gerçeklik Terapisiyle YapılandırılmıĢ Eğitim Programı ortaokul öğrencilerinin,

okula devam düzeylerini, bu tür bir uygulamaya katılmayan öğrencilere göre anlamlı ölçüde

yükseltir.

Deney ve kontrol gruplarının Devamsızlık Nedenleri GörüĢme Ölçeği‟nin “Öğrenciden

Kaynaklanan Devamsızlık Nedenleriyle Ġlgili GörüĢleri” incelenmiĢ frekans (f) ve % değerleri

Tablo 7‟de verilmiĢtir.



Tablo 7. Öğrenciden Kaynaklanan Devamsızlık Nedenleriyle Ġlgili GörüĢlerin Frekans ve %

Değerleri

Öğrenciden Kaynaklanan Devamsızlık 

Nedenleri 

Deney Kontrol  

Ön test Son test 
    Ön 

test 
 Son test 

f % f % f % f % 

 1.Öğrencinin okulunu sevmemesi   12   80    4  26   13   86    12   80 

 2.Öğrencinin öğretmeninden korkması 7 46 4 26 9 60 10 66 

 3.Öğrencinin bedensel rahatsızlığının 

olması 
12 80 12 80 10 66 12 80 

 4.Öğrencinin iletişim sorunları 

yaşaması 
13 86 3 20 13 86 11 73 

 5.Öğrencinin öğretmenini sevmemesi 10 66 4 26 9 60 11 73 

 6.Öğrencinin başarısızlık korkusu 

yaşaması  
10 66 3 20 11 73 9 60 

 7. Öğrencinin evde yapması gereken 

ders çalışmalarını zamanında 

yapamaması 

13 86 3 20 12 80 11 73 

 8.Öğrencinin okula yalnız gelmekten 

korkması 
1 6 1 6 5 16 2 13.3 
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Tablo 7‟deki sonuçlara baktığımızda, deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin ön-test

frekans ve yüzde değerlerinin birbirlerine yakın olduğu görülmektedir. Buna göre

öğrenciden kaynaklanan nedenlerin devamsızlığa yol açabilecek düzeyde olduğu görüĢü

ortaktır. Öğrencilere göre, en yüksek oranlı devamsızlık nedeni „öğrencinin evde yapması

gereken ders çalıĢmalarını zamanında yapamaması‟ ile „öğrencinin iletiĢim sorunları

yaĢamasıdır‟. (Ön-test ve son-test). Kontrol grubundaki öğrencilerin devamsızlık nedenleri

ile ilgili görüĢlerinde değiĢiklik olmamıĢtır. Deney grubu (ön-test ve son-test) sonuçlarına

baktığımızda, öğrencilere göre devamsızlık nedenleri oranı değiĢmeyen maddeler

„Öğrencinin bedensel rahatsızlığının olması‟ ile „Öğrencinin okula yalnız gelmekten

korkmasıdır‟ .



Denence 5. Gerçeklik Terapisiyle YapılandırılmıĢ Eğitim Programı ortaokul öğrencilerinin

problem çözme beceri düzeylerini, bu tür bir uygulamaya katılmayan öğrencilere göre

anlamlı ölçüde yükseltir.

Deney ve kontrol gruplarının Problem Çözme Becerileri Alt Ölçeği ön-test ve son-test

puanları arasında anlamlı fark olup olmadığı Mann-Whitney U Testi ve Wilcoxon Testi ile

incelenmiĢ ve analiz sonuçları Tablo 8‟de verilmiĢtir.

Tablo 8. Deney ve Kontrol Gruplarının Sosyal Duygusal Öğrenme Becerileri Problem 

Çözme Becerileri Alt Ölçeği Ön-test ve Son-test Puanlarına ĠliĢkin Mann- Whitney U 

Testi ve Wilcoxon Testi Sonuçları

63

Deney Kontrol

MW p

Ort Ss Ort Ss

Problem çözme becerileri (Ön-test)

22.87 1.19 22.73 1.28 107.5 0.831

Problem çözme becerileri (Son-test)

38.07 2.25 22.73 1.28 0.0 0.000

p (Wilcoxon) 0.001 0.999



Tablo 8‟deki sonuçlara baktığımızda deney grubunun Problem Çözme Becerileri

Ölçeği‟nden aldıkları puanların ön-test ortalaması 22.87, kontrol grubunun da 22.73 olduğu

görülmektedir. Son-test puanları ortalaması ise deney grubunun 38.07, kontrol grubunun ise

22.73‟tür.Yukarıda yer alan istatiksel bilgiler araĢtırmanın 5. denencesini doğrulayıcı

niteliktedir. Gerçeklik Terapisiyle YapılandırılmıĢ Eğitim Programı‟na katılan öğrencilerin

bu tür bir uygulamaya katılmayan öğrencilere göre problem çözme becerilerinin daha

yüksek olduğu anlaĢılmaktadır. Bu bulgular, Gerçeklik Terapisiyle YapılandırılmıĢ Eğitim

Programı‟nın ortaokul öğrencilerinin problem çözme becerilerini artırmada etkili olduğunu

göstermektedir.

Denence 6. Gerçeklik Terapisiyle YapılandırılmıĢ Eğitim Programı ortaokul öğrencilerinin

kendilik değerini arttıran beceri düzeylerini, bu tür bir uygulamaya katılmayan öğrencilere

göre anlamlı ölçüde yükseltir.

Deney ve kontrol gruplarının Kendilik Değerini Arttıran Becerileri Alt Ölçeği ön-test ve

son-test puanları arasında anlamlı fark olup olmadığı Mann-Whitney U Testi ve Wilcoxon

Testi ile incelenmiĢ ve analiz sonuçları Tablo 9‟da verilmiĢtir.

Tablo 9. Deney ve Kontrol Gruplarının Sosyal Duygusal Öğrenme Becerileri Kendilik Değerini Arttıran 
Beceriler Alt Ölçeği Ön-test ve Son-test Puanlarına İlişkin Mann-Whitney U Testi ve Wilcoxon Testi 

Sonuçları

 

Deney Kontrol 

MW p 
Ort Ss Ort Ss 

Kendilik değerini arttıran 

beceriler (Ön-test) 
20.33 2.06 22.6 1.12 

82.5 

  

0.217 

  

Kendilik değerini arttıran 

beceriler (Son-test) 
37.73 1.91 23.4 2.26 

  



Tablo 9‟daki sonuçlara baktığımızda deney grubunun Kendilik Değerini Arttıran

Beceriler Ölçeği‟nden aldıkları puanların ön-test ortalaması 20.33, kontrol grubunun

ise 22.6 olduğu görülmektedir. Son-test puanları ortalaması ise deney grubunun 37.73,

kontrol grubunun ise 23.4‟dir.

Yukarıda yer alan istatiksel bilgiler araĢtırmanın 6.denencesini doğrulayıcı niteliktedir.

Gerçeklik Terapisiyle YapılandırılmıĢ Eğitim Programı‟na katılan öğrencilerin bu tür bir

uygulamaya katılmayan öğrencilere göre kendilik değerini arttıran becerileri daha yüksek

olduğu anlaĢılmaktadır. Bu bulgular, Gerçeklik Terapisiyle YapılandırılmıĢ Eğitim

Programı‟nın ortaokul kendilik değerini arttıran becerilerini artırmada etkili olduğunu

göstermektedir. Yukarıda yer alan istatiksel bilgiler araĢtırmanın 6.denencesini doğrulayıcı

niteliktedir. Gerçeklik Terapisiyle YapılandırılmıĢ Eğitim Programı‟na katılan öğrencilerin bu

tür bir uygulamaya katılmayan öğrencilere göre kendilik değerini arttıran becerileri daha

yüksek olduğu anlaĢılmaktadır. Bu bulgular, Gerçeklik Terapisiyle YapılandırılmıĢ Eğitim

Programı‟nın ortaokul kendilik değerini arttıran becerilerini artırmada etkili olduğunu

göstermektedir.

Denence 7. Gerçeklik Terapisiyle YapılandırılmıĢ Eğitim Programı ortaokul öğrencilerinin

stresle baĢa çıkma beceri düzeylerini, bu tür bir uygulamaya katılmayan öğrencilere göre

anlamlı ölçüde yükseltir.

Deney ve kontrol gruplarının Stresle BaĢa Çıkma Becerileri Alt Ölçeği ön-test ve son-test

puanları arasında anlamlı fark olup olmadığı Mann-Whitney U Testi ve Wilcoxon Testi ile

incelenmiĢ ve analiz sonuçları Tablo 10‟da verilmiĢtir.
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Tablo 10. Deney ve Kontrol Gruplarının Sosyal Duygusal Öğrenme Becerileri Stresle Başa Çıkma 
Becerileri Alt Ölçeği Ön-test ve Son-test Puanlarına İlişkin Mann-Whitney U Testi ve Wilcoxon

Testi Sonuçları

  

Deney Kontrol 
MW p 

Ort Ss Ort Ss 

Stresle baĢa çıkma becerileri 

(Ön-test) 

20.13 1.60 

    

           20.27 

      

          1.486 
 

 

102 0.683 

Stresle baĢa çıkma becerileri 

(Son-test) 

25.73 3.63 20.33 2.32 
  

 

p (Wilcoxon) 

 

0.001 

 

0.999 
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Tablo 10‟daki sonuçlara baktığımızda deney grubunun Stresle BaĢa Çıkma Becerileri

Ölçeği‟nden aldıkları puanların ön-test ortalaması 20.13, kontrol grubunun ise 20.27 olduğu

görülmektedir. Son-test puanları ortalaması ise deney grubunun 20.33, kontrol grubunun ise

20.20‟dir. Yukarıda yer alan istatiksel bilgiler araĢtırmanın 7. denencesini doğrulayıcı

niteliktedir. Gerçeklik Terapisiyle YapılandırılmıĢ Eğitim Programı‟na katılan öğrencilerin bu

tür bir uygulamaya katılmayan öğrencilere göre stresle baĢa çıkma becerilerinin daha yüksek

olduğu anlaĢılmaktadır. Bu bulgular, Gerçeklik Terapisiyle YapılandırılmıĢ Eğitim

Programı‟nın ortaokul öğrencilerinin stresle baĢa çıkma becerilerini artırmada etkili

olduğunu göstermektedir.



Tablo 11. Deney ve Kontrol Gruplarının Sosyal Duygusal Öğrenme Becerileri İletişim Becerileri 
Alt Ölçeği Ön-test ve Son-test Puanlarına İlişkin Mann- Whitney U Testi ve Wilcoxon Testi 

Sonuçları

 

Deney Kontrol 
MW p 

Ort Ss Ort Ss 

ĠletiĢim becerileri  

(Ön-test) 
19.47 1.30 18.8 1.89 

112 

 

0.99 

 

ĠletiĢim becerileri  

(Son-test) 
30.87 2.33 19.07 2.71 

  

p (Wilcoxon) 0.001 0.999 
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Tablo 11‟deki sonuçlara baktığımızda deney grubunun ĠletiĢim Becerileri Ölçeği‟nden

aldıkları puanların ön-test ortalaması 19.47, kontrol grubunun ise 18.8 olduğu

görülmektedir. Son-test puanları ortalaması ise deney grubunun 30.87, kontrol grubunun

ise 19.07‟tür. Yukarıda yer alan istatiksel bilgiler araĢtırmanın 8. denencesini doğrulayıcı

niteliktedir. Gerçeklik Terapisiyle YapılandırılmıĢ Eğitim Programı‟na katılan

öğrencilerin bu tür bir uygulamaya katılmayan öğrencilere göre iletiĢim becerilerinin

daha yüksek olduğu anlaĢılmaktadır. Bu bulgular, Gerçeklik Terapisiyle YapılandırılmıĢ

Eğitim Programı‟nın ortaokul öğrencilerinin iletiĢim becerilerini artırmada etkili

olduğunu göstermektedir.



BÖLÜM 5

TARTIġMA VE YORUM

Bu araĢtırmada, Gerçeklik Terapisiyle YapılandırılmıĢ Eğitim Programı‟nın ortaokul

öğrencilerinin okula bağlanma, okullarına devamlarının sağlanması ve sosyal duygusal öğrenme

beceri düzeylerine etkisi incelenmiĢtir. Bu amaçla, ortaokul 8.sınıf öğrencilerinden 15‟er kiĢilik

deney ve kontrol grubu oluĢturulmuĢ deney grubunda bulunan öğrencilere 7 hafta boyunca

haftada bir oturum olmak üzere 7 oturumda Gerçeklik Terapisiyle YapılandırılmıĢ Eğitim

Programı verilmiĢtir. AraĢtırmada elde edilen bulgular, Gerçeklik Terapisiyle YapılandırılmıĢ

Eğitim Programı‟nın, ortaokul öğrencilerinin okula bağlanma, arkadaĢa bağlanma, okula devam,

problem çözme becerileri, kendilik değerini arttıran becerileri, stresle baĢa çıkma becerileri ve

iletiĢim beceri düzeylerini olumlu yönde etkilediğini ortaya koymaktadır. Gerçekli Terapisiyle

YapılandırılmıĢ Eğitim Programı‟na katılan öğrencilerin, okula bağlanma, arkadaĢa bağlanma,

okula devam, problem çözme becerileri, kendilik değerini arttıran becerileri, stresle baĢa çıkma

becerileri ve iletiĢim beceri düzeylerinde anlamlı bir yükselme görülmüĢtür. Gerçeklik

Terapisiyle YapılandırılmıĢ Eğitim Programı‟nın ortaokul öğrencilerinin öğretmene bağlanma

düzeyi üzerinde etkisi olmamıĢtır.

Ivey (1987), Gerçeklik terapisi her türlü psikolojik sorunu olan bireylere uygulanabilecek kadar

geniĢ bir yelpazeyi kapsamaktadır; Gerçeklik terapisinin en popüler uygulama alanları olan,

okullar, hastaneler, rehabilitasyon merkezleri, gençlik merkezleri ile ceza ve ıslah evlerindeki

uygulamalarından oldukça baĢarılı sonuçlar elde edildiğini söylemektedir. Glasser‟in yaklaĢımı,

öğrenci davranıĢ problemlerini çözmede en etkili yöntemlerden biri olarak görülmektedir.
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Atıcı‟nın elde ettiği bugularla bu araĢtırmada elde edilen bulgular arasında benzerlik vardır.

Atıcı (2003) çalıĢmasında Glasser‟in 7 aĢamada problem çözme yöntemini kullanmıĢtır. Yaptığı

çalıĢma sonucunda istenmeyen davranıĢları çözmede Glasser‟in problem çözme yönteminin,

öğrencilerin sorumluluk duygusunu geliĢtirmesini sağladığı, öğrencilerin problemlerle daha kısa

sürede ve daha etkili bir Ģekilde baĢa çıkmayı öğrendikleri gözlenmiĢtir. Böylece eğitime katılan

öğrencilerin problem çözme becerilerinin anlamlı bir Ģekilde arttığı sonucuna varılmıĢtır. Bu da

programın öğrencilerin problem çözme becerilerini artırdığını göstermiĢtir.

Gül (1996), çalıĢmasında Gerçeklik terapisi yaklaĢımlı grup uygulamasının, lise öğrencilerinin

mesleki gelecekle ilgili problemlerini çözmedeki etkisini incelemiĢtir. Deney ve kontrol grubu

oluĢturmuĢ ve deney grubuna haftada bir kez olmak üzere 8 oturumluk gerçeklik terapisi

yaklaĢımlı grupla psikolojik danıĢma uygulamıĢtır. Kontrol grubuna herhangi bir uygulama

yapmamıĢtır. AraĢtırmanın sonunda deney grubundaki öğrencilerin mesleki gelecekle ilgili

kaygılarının azaldığı ve öğrencilerin problemlerini çözmede daha baĢarılı oldukları

gözlenmiĢtir. Yani Gerçeklik terapisi yaklaĢımlı grupla psikolojik danıĢma uygulamalarının

öğrencilerin mesleki gelecekle ilgili kaygılarını azaltmada ve problem çözme becerilerini

artırmada olumlu etkisinin olduğu sonucuna varılmıĢtır.

Napan (2002) Gerçeklik terapisi uygulamaları kapsamında yürüttüğü çalıĢmasında, üniversite

öğrencilerinin ilgi ve isteklerini fark etme, birlikte çalıĢma ve giriĢimde bulunma becerilerinin

geliĢtirilmesini amaçlamıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda çalıĢmaya katılan öğrencilerin öz saygı

düzeylerinde ve öğrenme isteklerinde anlamlı yükselme olduğu görülmüĢtür. Gerçeklik terapisi

kapsamında yürütülen çalıĢmalar sonunda öğrencilerin sosyal iliĢkilerinde daha sorumlu

davranıĢlar sergilemeye baĢladıkları gözlenmiĢtir. Böylece Gerçeklik terapisi kapsamında

uygulana programın öğrencilerin öz saygı düzeylerini ve öğrenme isteklerini artırmada etkili

olduğu görülmüĢtür.

69



Harris‟in (1995), yapmıĢ olduğu araĢtırmada Glasser‟in seçim teorisi tanımlamasına uygun

davranabilmeyi öğrenen bireylerin dıĢ dünya ile iletiĢim kurmayı daha kolay

baĢarabildikleri görülmüĢtür. Bireylerin iletiĢim kurarken yaĢadığı kaygı ve kaçınma

davranıĢlarında da azalma olduğu sonucuna varılmıĢtır. Glasser‟in seçim teorisi

kapsamında yapılan çalıĢma sonucunda programın iletiĢim becerilerini artırma üzerinde

etkili olduğu ortaya koyulmuĢtur.

Özbay‟ın (1996), Gerçeklik terapisi uygulamalarını kapsayan çalıĢması sonucunda,

Gerçeklik terapisi uygulamalarına katılan bireylerin sosyal iliĢkiler geliĢtirme, kendini

yönetebilme ve problem çözebilme beceri düzeylerinde anlamlı yükselme olduğu

görülmüĢtür. Böylece Gerçeklik terapisi uygulamalarının sosyal iliĢkileri geliĢtirme,

kiĢilerin kendini yönetebilme ve problem çözebilme becerileri üzerinde etkili olduğunu

göstermektedir. Bu sonuçlar, araĢtırmanın bulguları ile benzerlik göstermektedir.

AraĢtırmadan elde edilen bulgular, ortaokul öğrencilerinin okula bağlanma, okula devam,

sosyal duygusal öğrenme beceri düzeyini artırmada Gerçeklik Terapisiyle YapılandırılmıĢ

Eğitim Programı‟nın etkililiğini ortaya koyacak niteliktedir.
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BÖLÜM 6

SONUÇ VE ÖNERĠLER

Bu bölümde, araĢtırmada elde edilen bulgulara dayalı olarak ulaĢılan genel sonuçlara ve bu

sonuçlara yönelik olarak yapılan önerilere yer verilmiĢtir.

AraĢtırmanın bulgularına göre;

1. Gerçeklik Terapisiyle YapılandırılmıĢ Eğitim Programı ortaokul öğrencilerinin okula bağlanma

düzeyini anlamlı bir biçimde yükseltmektedir.

2. Gerçeklik Terapisiyle YapılandırılmıĢ Eğitim Programı ortaokul öğrencilerinin öğretmene

bağlanma düzeyine etkisi olmamıĢtır.

3. Gerçeklik Terapisiyle YapılandırılmıĢ Eğitim Programı ortaokul öğrencilerinin arkadaĢa

bağlanma düzeyini anlamlı bir biçimde yükseltmektedir.

4. Gerçeklik Terapisiyle YapılandırılmıĢ Eğitim Programı ortaokul öğrencilerinin okula devam

düzeyini anlamlı bir biçimde yükseltmektedir.

5. Gerçeklik Terapisiyle YapılandırılmıĢ Eğitim Programı ortaokul öğrencilerinin problem çözme

beceri düzeyini anlamlı bir biçimde yükseltmektedir.

6. Gerçeklik Terapisiyle YapılandırılmıĢ Eğitim Programı ortaokul öğrencilerinin kendilik

değerini arttıran beceri düzeyini anlamlı bir biçimde yükseltmektedir.

7. Gerçeklik Terapisiyle YapılandırılmıĢ Eğitim Programı ortaokul öğrencilerinin stresle baĢa

çıkma beceri düzeyini anlamlı bir biçimde yükseltmektedir.

8. Gerçeklik Terapisiyle YapılandırılmıĢ Eğitim Programı ortaokul öğrencilerinin iletiĢim beceri

düzeyini anlamlı bir biçimde yükseltmektedir.
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ÖNERĠLER

Gruptaki üye sayısının az olması üyelerin grup sürecine katılımlarını yükseltmektedir. Bu

durum da üyelerin grup sürecinden faydalanma düzeyini olumlu yönde etkilemektedir. Bu

araĢtırmada gruptaki üye sayısı; 15 öğrenciyle sınırlandırılmıĢtır. Uygulamada üye sayısının

fazla oluĢu etkinliklere katılımı olumsuz etkilemiĢtir. Üye sayısı azaltılarak bu olumsuzluk

ortadan kaldırılır ve sürecin etkisi artırılabilirdi. Bu yüzden yapılan etkinliklere her bir üyenin

katılımını sağlamak açısından üye sayısının en fazla on üyeyle sınırlandırılması önerilebilir.

AraĢtırma kapsamına alınan öğrenciler 8. sınıf öğrencileridir. 8. sınıf öğrencilerinin öğretim

yılının sonuna doğru katılacakları sınavlardan dolayı çalıĢmalarının yoğunluğunun fazla olması

uygulamalara zaman ayırma açısından sıkıntıların yaĢanmasına sebep olmuĢtur. Yapılacak

çalıĢmaların kapsamına alınacak grup üyelerinin 6. ve 7. sınıf öğrencilerinden seçilmesi

önerilebilir. 

AraĢtırma Samsun‟un Ġlkadım ilçesine bağlı okullarda gerçekleĢtirilmiĢtir. Türkiye‟nin farklı

bölgelerinde ve farklı özelliğe sahip okullarda örneğin yatılı okullarda uygulama yapılabilir. 

Okula bağlanma, antisosyal davranıĢların geliĢimini engelleyen koruyucu bir faktör olduğu için

Psikolojik DanıĢmanlık ve Rehberlik hizmetleri çerçevesinde ilköğretim çağındaki çocuklara

yönelik önleyici çalıĢmalarda yer alabilmesi açısından daha farklı değiĢkenlerle iliĢkisi

değerlendirilebilir.

Ders yılı boyunca öğrencilerin okul içindeki ve okul dıĢındaki davranıĢları yakından izlenerek,

olumsuz davranıĢları gözlenen öğrencilere Gerçeklik Terapisiyle YapılandırılmıĢ Eğitim

Programı uygulanabilir.
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Okullarda sosyal duygusal yetersizlikten dolayı düzensiz beslenme, ergen gebeliği, madde

kullanımı gibi olumsuz davranıĢlara karĢı, 12-14 yaĢ gibi erken bir dönemde koruyucu

yapının oluĢturulması açısından öğretmenlere yönelik bir Gerçeklik Terapisiyle

YapılandırılmıĢ Eğitim Programı geliĢtirilebilir.

Sosyal duygusal öğrenme okullarda programlar halinde uygulanabilmektedir. Okulların bu

Ģekilde programlar oluĢturmaları ve uygulamaları önerilebilir. Ayrıca öğrencilerin

geliĢimlerinde aileler ve öğretmenlerin öneminden dolayı aile ve öğretmenlere bu konuda

eğitim verilebilir.

Devamsızlık nedenleriyle ilgili çalıĢmalara ek olarak devamsızlığı ortadan kaldıracak

önleyici rehberlik hizmetleri kapsamında önce taramalar yapılıp sonra gerekli görülen

öğrencilere yönelik olarak uygulanabilen eğitim programları geliĢtirilebilir.
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