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Oz

Aragtirma, savas magduru gocmen Afgan gocuklara uygulanan Sosyal Uyum ve Beceri Programi’nin ¢ocuklarin
sosyal becerilerine, problem davraniglarina ve deger davranislari diizeylerine etkisini incelemek amaciyla
planlanmistir. Arastirmanin ¢alisma grubunu Ankara ilinde Kegidren Genglik Merkezine devam eden 60-72
aylik 17 gocmen ¢ocuk olusturmaktadir. Arastirmada ¢ocuklara “Sosyal Uyum ve Beceri Egitim Programi”
uygulanarak kontrol grupsuz 6n test-son test yart deneysel desen kullanilmistir. Arastirmada 6lgme araci olarak
“Sosyal Beceri Olgegi”, “Problem Davrams Olgegi” ve ‘Degerler Olgegi’ kullanilnugtir. Arastirma sonucunda,
¢ocuklara verilen sosyal uyum ve beceri egitimi sonrasinda ¢ocuklarin sosyal beceri, deger davranisi ve problem

davranig puanlarinda son test lehine anlamli farklilik saptanmistir(p<0.05)

Anahtar Kelimeler: sosyal uyum, sosyal beceri, problem davranis, deger davranisi, gogmen ¢ocuk, erken ¢ocukluk egitimi

Abstract

This study was planned to examine the effect of the Social Adaptation and Skill Program applied to war-victim
migrant children Afghan children on children's social skills, their problem behaviours and value skill levels. The
study group of the research consists of 17 migrant children, 60-72 months old, attending to the Kegioren Youth
Centre. In the research, “Social Adaptation and Skill Training Program” was applied in the study and pre-test-
post-test semi- experimental design without control group. “Social Skill Scale”, “Problem Behavior Scale” and

“Values Scale” were applied in the study as measurement tools. As a result of the research, after “Social
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Adaptation and Skill Training Program” given to the children a significant difference was found in the social

skill, value behavior and problem behavior scores of the children in favor of the post-test (p <0.05).

Keywords: social adaptation,social skills, problem behaviour,values behaviour, migrant child, early childhood

education

Giris

Cocugun toplumun kendisinden beklenilen ve toplum tarafindan kabul goren davranislari
sergilemesi, onun topluma uyumunu kolaylastiran bir etkendir. Toplumsal hayatta cocugun
kuracag1 sosyal iligkiler, sosyal beceri diizeyine gore sekillenmektedir (Akbas, 2019). Sosyal
beceriler, ¢ocugun olumlu davraniglar1 baglatmasini, devam ettirmesini ve yasanilan topluma
uygun tepkiler vermesini saglayan Ogrenilmis davramiglardir (Giilay ve Akman, 2009).
Sosyallesme, ¢ocuklarin toplumdaki diger bireylerin inanglarini, davraniglarini ve degerlerini

benimsedikleri ve yasadiklar1 toplumun iiyesi olduklar1 bir siirectir (Gander ve Gardiner,

1993).

Cocugun yeterli diizeyde sosyal davranisa sahip olmamasi, sosyal beceri eksikligi olarak
nitelendirilmektedir. Bu durum, ¢ocugun sergilemesi beklenen sosyal beceri davranisglari i¢in
gerekli bilgi ve donanima sahip olmadigini gosterir (Damar, 2019). Sosyal becerileri iyi olan
cocuklar g¢evresindeki insanlarla iyi iligkiler kurma ve uyumlu bir sekilde yardimlagma
konusunda basarili olurken sosyal beceri agisindan yeterince iyi olmayan ¢ocuklar yasamlari
boyunca sosyal hayatlarinda uyum sorunlari yasamakta; ¢evresindeki insanlarla saglikli
iletisim kurmada, sosyal iligkilerde, akademik ve mesleki yasamlarinda pek ¢ok sorunla
karsilagsmaktadir (Ari, Cagdas ve Seger, 2002; Ozbey ve Koycegiz, 2018). Sosyal beceri
diizeyi diisiik olan ¢ocuklar, karsilagtiklar1 sorunlari ¢dzme konusunda sosyal becerileri
diizeyleri yiiksek olan c¢ocuklara oranla daha az ¢Oziim segenegine sahiptirler. Bu
seceneklerin az olmasi ve sorun karsisinda kendini yetersiz hissetmesi, cocugun istenmeyen
davranislar sergilemesine neden olmaktadir (Samanci ve Ugan, 2017). Sosyal becerileri
yeterli diizeyde kazanamamis olan c¢ocuk, diger insanlarla uyum giicliikleri yasamakta ve
problemli davraniglar sergilemektedir (Sahin, 2001). Bunun yani sira ¢ocugun yakin
cevresinde bulunanlarin ¢ocuk iizerindeki olumsuz etkileri ve ¢ocugun i¢inde bulundugu

gelisim evrelerinin getirdigi zorluklar, ¢ocugu zaman zaman sosyal ve duygusal yonden



60-72 Aylik Gogmen Afgan Cocuklarda ....

olumsuz etkilemekte ve g¢ocugun davranig problemleri sergilemesine neden olmaktadir

(Dursun, 2010).

Problem davranis ¢evreye ve diger insanlara rahatsizlik veren davranislardir. Cocuklarda
goriilen problem davranislar; okuldan kagma, hirsizlik, tirnak yeme, i¢ine kapaniklik, okul
fobisi, uyku problemleri, parmak emme, asir1 hareketlilik, tik, dikkat eksikligi, saldirganlik,
inatcilik, kurallar1 ¢igneme, uyku sorunu, yemek sorunu, kiskanclik, gibi davramislardir
(Karatas, 2009; Saygili, 2004; Yavuzer, 2005; Koycegiz, 2017). Erken ¢ocukluk doneminde,
cocuklarda meydana gelen davranis problemleri c¢ocugun sosyal c¢evresiyle olan
etkilesimlerini ve sosyallesme siirecini olumsuz etkilemektedir. Bu nedenle; c¢ocukta
meydana gelen davranis problemlerinin ¢6ziimii ve davranisin kalic1 hale gelmemesi igin;
davranis problemlerinin erken donemde fark edilmesi ve sergilenen problemli davranislarin

nedenlerinin 6grenilmesi oldukc¢a dnemlidir (Koycegiz, 2017; Canbolat, 2017).

Sosyal becerilerin temelinde ahlaki ve bireysel degerler yer almaktadir (McArthur, 2002). Bir
konu hakkinda alacagimiz alinacak kararlar1 etkileyen, herhangi bir durum hakkinda
yapilacak degerlendirmelere yon veren ve davranislari sekillendiren ilkeler “deger” olarak
adlandirilmaktadir (Yilmaz ve Merter, 2012). Degerler bireyin hayatina yon veren
bagimsizlik, 6zdenetim, dogruluk, yardimseverlik, sabir ve sorumluluk gibi evrensel birgok
ozelligi i¢inde barindirmaktadir (Uyanik Balat, 2007). Toplumun varligin1 devam ettirmesi ve
degerlerini korumasi, bireylerin toplumun degerlerini benimsemesiyle miimkiin olmaktadir
(Alpoge, 2011). Cocuklar, degerlere iligkin bilgileri erken donemde kazanmaya baslamakta
ve yasamlart boyunca 6grenmeye devam etmektedir (Balat ve Dagal, 2006). Cocuklarin
yasamlarinin ilk yillarindan itibaren toplumsal degerleri kazanmas1 ayni zamanda ¢ocugun
sosyal acidan da gelisimine katki saglamaktadir (Samur, 2011). Toplumlarin sosyal ve ahlaki
sorunlardan arindirilmis bir sekilde yasamlarini devam ettirmesi i¢in g¢ocuklarin kiiclik
yaslarda kazanacaklar1 gliven, saygi, merhamet, sadakat, duriistliik vb. degerleri kazanmalar1
gerekmektedir (Chou, Yang ve Huang, 2014). Cocuk yardimlasma, paylasma, arkadas
edinme vb. degerleri ¢evresinde bulunan ve siirekli etkilesim halinde oldugu yasitlariyla
kuraca@1 sosyal iligkiler sayesinde 6grenmektedir (Ozkan Kilig ve Ozbek Ayaz, 2018). Bu
nedenle ¢ocuklarin deger kazanimlar1 (Webster-Stratton, 1990) yasanilan sosyal gevre ve
hayatlarinda meydana gelen 6nemli degisiklikler sosyal gelisim siireclerini etkilemektedir.

Sosyal gelisimi etkileyen degisikliklerden biri de gé¢ durumunun yasanmasidir.
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Son yillarda iilkelerinde yasadiklar1 catigmalar ve savaglar nedeniyle milyonlarca insan
iilkelerinden ayrilarak yabanci iilkelere go¢ etmektedir. Aileleriyle gé¢ eden cocuklar
yasadiklar1 olumsuzluklarin yani sira geldikleri iilkede de problem yasamalart nedeniyle hem
kiiltiirel hem de sosyal uyum saglamakta zorlanmaktadirlar (Angel, Hjern ve Ingleby, 2001).
Go¢ eden miilteci ¢cocuklarin, goctiikleri lilkeye uyum saglayabilmelerini desteklemek igin
akranlartyla etkilesimlerinin arttirilmasin1  saglayacak oOnleyici miidahale ¢alismalarinin
yapilmast onemlidir (Giimiisten, 2017). Go¢men cocuklarin goc ettikleri topluma uyum
saglamalarindaki en Onemli basamak egitim siireclerine dahil olmalar1 ve egitim
olanaklarindan yararlanmalaridir. Bu olanaklardan yeterince yararlanamayan go¢cmen
cocuklar, sigindiklar {ilkelerde yeni yasam kosullarina uyum saglayamamanin ve toplumsal
kurallar hakkinda yeterli bilgiye sahip olmamanin getirdigi zorluklar1 yasamaktadirlar
(Gencer, 2017). Go¢gmen ¢ocuklara uygulanan sosyal uyum programlari, cocuklarin bireysel
olarak gelisimini desteklerken es zamanli olarak da bulundugu topluma entegre olmasin
saglayarak toplum refahina katki saglamasi agisindan 6nem tasimaktadir. Bu cocuklarin
bedensel, bilissel ve duygusal gelisiminin glivenli bir sekilde saglanmasi i¢in uygun 6grenme
ve ¢evre imkanlarinin sunulmasi 6nem tasimaktadir. Bugiin diinyada yiizbinlerce ¢ocuk aile,
arkadas ve iilkesinden uzakta miilteci kamplarinda ya da go¢ ettikleri iilkede kendilerine
gosterilen yerlesim yerlerinde dezavantajli bir konumda yasamlarmi = siirdiirmeye
caligmaktadir. Bu nedenle gé¢men ¢ocuklarin yagamlarini sosyal etkilesim yoluyla yeniden
insa etmelerine ve gelecek yasamlari i¢in yeni bilgi ve beceriler kazanmalarina firsat verecek
egitim programlari, iilkelerin olmazsa olmazi egitim politikalarinin iginde yer almalidir.
Egitim saglanmadiginda bu ¢ocuklarin ilerleyen yaslarda depresyon, sug¢ orgiitlerine katilma
ve bir dizi antisosyal davraniglar1 gelistirmesi kaginilmazdir ki bu problem durumlariyla bas

etmek zorunda kalan yine go¢ edilen iilke olacaktir (Crisp, Talbot ve Cipollone,2001).

Gogmen ¢ocuklara verilen egitim, ¢ocuklarin toplumsal yasama uyum saglayarak kendilerini
degerli hissetmelerine ve yeteneklerinin gelismesine firsatlar sunarken (Ferris ve Winthrop,
2010), gog ettikleri tilkeye uyum saglamasini ve iilkede bulunan yerlesik ¢ocuklarla daha
kolay kaynasmasini hizlandirmaktadir (Olivos ve Mendoza, 2010). Yasanan uyum
problemlerinin ortadan kaldirilmast ve uyum saglanmasi agisindan Taylor ve Sidhu (2012)
tarafindan, go¢cmen ¢ocuklara Onleme programi uygulanmis ve sosyal becerilerin
gelistirilmesine odaklanilarak olasi problem davraniglarin 6nlenmesi hedeflenmistir. Sergin
ve Giverts (2003) erken yaslarda uygulanacak sosyal beceri egitimlerinin sosyal beceri

eksikligine bagli olarak gelisebilecek yalnizlik, sosyal kaygi, depresyon ve alkolizm gibi

4



60-72 Aylik Gogmen Afgan Cocuklarda ....

problemlerin onlenmesinde 6nemli rol oynadigini belirmektedirler. Okul 6ncesi déonemde
yapilan pek c¢ok arastirma sonucu, sosyal beceri egitimlerinin ¢ocuklarin sosyal beceri
kazanmalarinda ve problemli davranislarin azaltilmasinda etkili oldugunu gdstermektedir
(Durualp, 2009; Ozbey, 2009; Ozdemir Topaloglu, 2013; Pekdogan, 2016; Uysal ve Balkan,
2015; Kilig ve Giingor Aytar, 2017).

Gocmen c¢ocuklarla ilgili yapilacak egitimler tiim diinya tilkelerinin giindeminde olup gé¢men
cocuklar i¢in planlanan egitim imkanlarinin desteklenmesi Birlesmis Milletler (BM)
tarafindan da ele almmustir. 2018 Miilteciler Kiiresel Ilkeler Sdzlesmesi geregince miilteci
cocuklarin bakim ve egitimlerini ele alan orta ve uzun vadeyi kapsayan planlamalar yapilarak
iilkelerin miilteciler nedeniyle yiiklendikleri sorumluluk bagka iilkeler tarafindan da
paylasilmaktadir. Bu amagcla tiim gd¢men cocuklara, vatansizlara, gencler dahil olmak {izere
hem barinma hem de kapsayici egitim firsatlart sunulmaktadir. Bu egitimler ¢ocuklarin
potansiyellerinin kesfedilmesi, gelistirilmesi ve baris i¢inde yasama katki sunulmasi amacini
tasimaktadir (UNHCR, 2019). Bununla birlikte her {iilkenin icinde bulunan gd¢men
cocuklarin egitimi konusu, o iilkenin kendisine ait birincil sorumluluklar igerisinde yer
almaktadir. Goge izin vermek oncelikle gocle gelen ¢ocuklarin ve ailelerin bakim ve egitimi
konusundaki sorumlulugu da yiiklenmek maddi ve manevi paylasim i¢in goniillii olmak
anlamina gelmektedir. Bu nedenle bu calisma boyle bir diisiincenin iiriinii olarak ortaya
cikmistir. Calisma Ozellikle savas magduru Afgan go¢men cocuklara verilecek olan sosyal
uyum ve sosyal beceri egitimi ile ¢ocuklarin sosyal becerilerini gelistirmesini, toplumsal
yasama uyumlarim1 kolaylagtirmasini, problem davramiglarini azaltmasmi ve deger
davraniglarinin - olumlu olarak yapilandirilmasint amaglamasi noktasinda Onem arz

etmektedir.

Bu nedenle bu arastirma sosyal uyum ve beceri programinin Afgan ¢ocuklarin sosyal beceri,
problem davramis ve deger davranis diizeyleri lizerindeki etkililigini saptamak amaciyla
planlanmistir. Arastirmada sosyal uyum ve beceri egitiminin go¢cmen Afgan g¢ocuklarin
sosyal beceri, problem davranis ve deger davranisi diizeyleri iizerindeki etkisi nedir?

Sorusuna cevap aranmistir.

Materyal ve Yontem
Calismada egitim Oncesi ve sonrast deney grubunda 6l¢me yapilmasini gerektiren, Ontest-

sontest kontrol grupsuz yar1 deneysel desen kullanilmigtir (Karasar, 2014).

Calisma Grubu
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Arastirmanin ¢alisma grubunu amagh oOrnekleme yontemiyle secilen Ankara ili Kegidren
Genglik Merkezine kayith 60-72 aylik %24°t erkek %76’s1 kiz olmak iizere 17 Afgan
gocmen cocuk olusturmaktadir. Amaglh 6rnekleme yontemi c¢alismanin amaci baglaminda
derinlemesine arastirma yapabilmek amaciyla bilgi agisindan zengin durumlarin segilmesidir
(Biiyiikoztiirk, Kilig Cakmak, Akgilin, Karadeniz ve Demirel, 2019). Calisma grubunda yer
alan ¢ocuklarin tamami, dil gelisimi agisindan kritik donemi gegmeden Tiirkiye’ye geldikleri
icin akic1 sekilde Tiirkce konusabilmekte ve Tiirkge’yi anlayabilmektedir. Cocuklarin
ailelerinde yalnizca babalar ¢alismaktadir. Cocuklarin tamaminin ailesi sosyo-ekonomik
olarak diisiik seviyede yer almaktadir. Cocuklar gdg¢men ailelerin ¢ogunlukta oldugu

mahallelerde yasamaktadirlar.
Veri Toplama Aracglar

Arastirmada c¢ocuklarmn sosyal beceri diizeylerini 6lgmek icin “Sosyal Beceri Olgegi”,
problem davranislarini dlgmek amaciyla “Problem Davrams Olgegi”, davramsta deger

diizeylerini 6lgmek icin ise “Davranista Degerler Olgegi” kullanilmustir.
Sosyal Beceri Olgegi

Sosyal Beceri Olgegi Merril (2003) tarafindan gelistirilmis; Alisinanoglu ve Ozbey tarafindan
(2009) Tiirkiye’de gegerlik ve giivenirlik calismasi yapilmistir. Olgegin agimlayici ve
dogrulayic1 faktor analizinde Olcegin sosyal isbirligi, sosyal bagimsizlik ve sosyal kabul
becerileri, sosyal etkilegsim olmak iizere {ic faktdrden olustugu saptanmistir. Olcekteki
maddelerin yiik degerleri .55 ile .84 arasinda degismektedir. Olcekteki birinci faktdriin
Cronbach Alfa degeri .92, ikinci faktoriin Cronbach Alfa degeri .88, iiglincii faktoriin
Cronbach Alfa degeri .88; Sosyal Beceri Olgegi’nin toplam Cronbach Alfa degeri ise .94 tiir.
Olgegin toplam varyansi1 %61.17°dir.Olgek 23 maddeden olusan “Hig, Bazen, Nadiren ve Sik
Sik” seklinde puanlanan Likert tipi bir dlgektir. Olgekten almabilecek en diisiik puan 23, en
yiiksek puan 92’dir ve puanin yiiksekligi cocuklarin sosyal beceri diizeyinin yliksek oldugunu
gostermektedir (Alisinanoglu ve Ozbey,2009).

Problem Davranis Olgegi

Problem Davranis Olgegi Merril (2003) tarafindan gelistirilmis; Alisinanoglu ve Ozbey
tarafindan (2009) Tiirkiye’de gecerlik ve giivenirlik ¢aligmast yapilmistir Ac¢imlayict ve
dogrulayict faktor analizi sonucunda Olgegin disa yomelim, ice yonelim, anti sosyal ve

benmerkezci olmak iizere dort faktdrden olustugu saptanmustir. Olgekteki maddelerin yiik
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degerleri .60 ile .81 arasinda degismektedir Problem Davranis Olgegi birinci faktdriin
Cronbach Alfa degeri .95, ikinci faktériin Cronbach Alfa degeri .87, lgiincli faktoriin
Cronbach Alfa degeri .81, dordiincii faktoriin Cronbach Alfa degeri .72; Problem Davranig
Olgegi toplam Cronbach Alfa degeri ise .96’dir. Olgegin toplam varyans: .51 olarak
saptanmustir. Toplam 27 maddeden olusan Problem davranis Olcegi 4’lii derecelendirme
iceren likert tipi bir dlgektir. Olgekten ¢ocuklarin diisiik puan almalari daha az problem
davranisa sahip olmalari, yiiksek puan almalar1 ise cocuklarin sergiledikleri problem

davranislarin yiiksek diizeyde olmasi anlamina gelmektedir (Alisinanoglu ve Ozbey,2009).
Davramista Degerler Olgegi

Gilir (2013) tarafindan olusturulan 42 maddelik o6l¢cek 5-6 yas c¢ocuklarinin deger
davranislarini 6lgmek amaciyla gelistirilmistir. 1: Hi¢bir zaman, 2: Nadir olarak 3: Bazen, 4:
Sik sik, 5: Her zaman seklinde puanlanan 5°li likert tipi bir 6lgektir. Olgekten alinacak toplam
puan 42 ile 210 arasinda degismektedir. Alinan diisiik puan deger davranislari agisindan
olumsuz, yiliksek puan ise deger davranislart acisindan olumlu degerlendirilmektedir. Giir
(2013) oOlgegin hem agimlayict hem de dogrulayici faktdr analizini yapmistir. Agimlayici
faktor analizinde maddelerin yiikk degerlerinde .30’un iizerinde olmasi temel alinmuistir.
Maddelerin yiik degerleri .86 ile .44 arasinda degismektedir. Yapilan faktér analizi
sonucunda Olgegin tek faktorlii oldugu saptanmistir. Tek faktoriin agikladigi varyans
51.83%’diir. Olgegin dogrulayict faktdr analizinde tek faktdrlii oldugu dogrulanmistir.
Olgegin Cronbach Alpha giivenirlik katsayis1 .98 dir (Giir,2013).

Program ve Uygulanma Siireci

Program Ankara Ili Kecidren Genglik Merkezinde uygulanmistir. Genglik Bakanligina bagli
olarak hizmet eden Kecidren Genglik Merkezi’nin 5-25 yas arasindaki ¢ocuklarin ve
genglerin egitim ve istihdamlarma iliskin seminerler, atdlyeler diizenlemek ve girisimci
fikirlerini desteklemek, sevgi, hosgorii diriistliik gibi degerleri benimsemelerini saglamak
gibi birgok misyonu bulunmaktadir. Bu kapsamda farkli projeler de yapilan merkezde,
Afganlarin ¢ogunlukta oldugu dezavantajli bolgedeki okul 6ncesi donem cocuklarin sosyal
becerilerindeki eksiklik ve sosyal uyum problemi yasadiklari, merkez psikologu ve alan
uzmanlari tarafindan tespit edilmis ve Gazi Universitesi Cocuk Gelisimi Arastirma Uygulama
ve Egitim Merkezi ile iletisime gecilmistir. Merkezde gorev yapmakta olan arastirmacilar
tarafindan proje hazirlanmis ve altyapr ¢aligmalarina baslanmistir. Arastirmacilar bolgeye

giderek 60-72 aylik cocugu olan ebeveynlerle goriismis, goniillii olarak ¢ocuklariin egitim
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almalarinmi isteyen ebeveynlerin c¢ocuklarindan 17 ¢ocuk belirlemis ve ebeveynlerden
cocuklarin ¢aligmaya katilma izinleri almistir. Belirlenen ¢ocuklar haftada iki giin 15 hafta
boyunca Ke¢idren Genglik Merkezi’nin tahsis ettigi cocuklarin tasinmasina uygun olan aragla
aragtirmacilar esliginde Kecioren Genglik Merkezi’ne getirilmis ve giivenlik Onlemleri
almarak evlerine birakilmistir. Genglik Merkezi’nde program; c¢ocuklarin yaslarima uygun
olarak belirlenen, program materyallerinin 6nceden hazirlanarak sinifin uygun yerlerine
yerlestirildigi ve gerekli diizenlemelerin arastirmacilar tarafindan yapildigi bir smifta
uygulanmistir. Program uygulanmaya gegilmeden 6nce 11.03.2019 tarihinden itibaren 3 hafta
haftada 2 giin ¢ocuklar merkeze getirilerek arastirmacilar ve cevreyle oryantasyonlari

saglanmistir.

Arastirmada Ozbey (2009) tarafindan gelistirilen Sosyal Uyum ve Beceri programi
uygulanmistir. Uygulama oncesinde Afgan g¢ocuklarin gelisimleri ve ihtiyaglar1 dikkate
alinarak program uygulanabilirligi acisindan tekrar gézden gecirilmis, Afgan ¢ocuklar igin
uygun olmayan etkinlikler uzman goriisii alinarak revize edilmistir. Programda desteklenen
sosyal beceriler; farkliliklara saygi, kendisinin ve bagkasinin duygularini anlama ve ifade
etme ve nedenlerini sdyleme, paylasma, ¢ekingenlik, utangaclik vb. durumlarla bas etme,
ofke kontrolii, empati kurma, hatasin1 fark etme diizeltme, farkli durumlardaki problem
durumlarina ¢6ziim bulma, baskalarmin haklarina saygi, kisilerarasi iliskiler, sorumluluk,
sosyal uyum, vb. sosyal becerileri kapsayan temalardan olusurken; problem davranislar “Disa
Yonelim Problem Davraniglar” (saldirganlik, asir1 hareketlilik, antisosyal davranislar vb.) ve
“Ice  Yonelim Problem Davranislar” (ice kapaniklik, anksiyete, bedensel sikayetler
vh.) olarak gruplandirilmistir. Programda hikayeler igerisinde yer alan sosyal beceriler
sarkilarla desteklenerek daha kalici 6grenmeler saglamaktadir. Hikdye ve sarkilar, sanat,

drama ve oyun etkinlikleriyle desteklenerek pekistirilmistir.
Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Arastirmada kullanilmis olan “Sosyal Beceri Olgegi”, “Problem Davranis Olgegi” ve
“Davranista Deger Olcegi” her cocuk icin uygulama yapan arastirmaci tarafindan
doldurmustur. Sosyal uyum ve beceri programi oryantasyon siirecini takiben 12 hafta siire ile
haftada 2 gilin uygulanmistir. Program tamamlandiktan 6 hafta sonra ise cocuklar tekrar

gozlemlenerek kalicilik testleri arastirmacilar tarafindan doldurulmustur.
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Verilerin analizinde, ¢ocuklarin ontest-son test ve sontest-kalicilik testi puanlar1 arasindaki
fark1 belirlemek amaciyla Wilcoxon Isaretli Siralar Testi yapilmistir. On-son ve kalicilik

testlerine iliskin betimsel istatistiklere de yer verilmistir.

Bulgular
Sosyal Beceri Egitimi Programi On-Son Test Puanlarina Iliskin Bulgular
Sosyal Beceri Olgegi / On-Son Test

Sosyal beceri egitimine katilan ¢ocuklarin egitim programi dncesinde ve sonrasinda Sosyal
Beceri Olgegi’nden aldiklar1 puanlar arasindaki farki saptamak igin yapilan Wilcoxon Isaretli

Siralar Testi sonuglar1 Tablo 1’de verilmistir.

Tablol: Cocuklarin Sosyal Beceri Olgegi Ontest ve Sontest Puanlar iliskin Wilcoxon Isaretli Siralar Testi
Sonuglari

Sontest-Ontest n Sira Ort. Sira Topl. z p

Isbirligi Negatif siralar 0 0 0 -3,297 .001*
Pozitif siralar 14 75 105
Esit

Sosyal Bagimsizlik ve Kabul Negatif siralar 0 0 0
Pozitif siralar 14 75 105 -3,303 .001~*
Esit

Sosyal Etkilesim Negatif siralar 0 0 0 -3,305
Pozitif siralar 14 75 105 .001*
Esit

Sosyal Beceri Toplam Negatif siralar 0 0 0 .000*
Pozitif siralar 16 8,5 136 -3,517
Esit 1

*p<0.05

Tablo 1 incelendiginde, ¢ocuklarin sosyal beceri egitimi programi oncesinde ve sonrasinda
Sosyal Beceri Olgegi alt boyutlarindan ve toplamindan aldiklar1 puanlar arasindaki farkin
anlamli oldugu goriilmektedir (p<0.05). Puanlarin sira ortalamasi ve sira toplamlart dikkate
alindiginda farkin pozitif siralar yani son test lehine oldugu goriilmektedir. Bagka bir ifadeyle
cocuklara verilen sosyal beceri egitimi g¢ocuklarin sosyal becerileri lizerinde etkili oldugu

sOylenebilir.
Problem Davranis Olgegi / Ontest-SonTest

Cocuklarin egitim programi 6ncesinde ve sonrasinda Problem Davranis Olcegi’nden aldiklari
puanlar arasindaki farki saptamak icin yapilan Wilcoxon Isaretli Siralar Testi sonuglar1 Tablo

2’de verilmistir.
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Tablo 2: Cocuklarin Problem Davranis Olcegi Ontest ve Sontest Puanlart Wilcoxon Isaretli Siralar Testi
Sonuglari

Sontest-Ontest n Sira Ort. Sira Topl. z p

Disa Yonelim Negatif siralar 10 6,5 65 -2,85
Pozitif siralar 1 1 1 .004*
Esit 6

Ice Yonelim Negatif siralar 12 6,5 78 -3,07 .002*
Pozitif siralar 0 0 0
Esit 5

Antisosyal Negatif siralar 8 4,5 36
Pozitif siralar 0 0 0 -2,64 .008*
Esit 9

Ben Merkezci Negatif siralar 8 531 42,5 .016*
Pozitif siralar 1 2,5 2,5 -2,4
Esit 8

Problem Davranis Olgegi Negatif siralar 15 120

Toplam Pozitif siralar 0 0 0 -3,41 .001*
Esit
Toplam 17

*p<0.05

Tablo 2 incelendiginde, ¢ocuklarin sosyal beceri egitimi programi oncesinde ve sonrasinda
Problem Davranis Olgeginin alt boyutlarindan ve toplamindan aldiklar1 puanlar arasindaki
farkin anlamli oldugu goriilmektedir (p<0.05). Puanlarin sira ortalamasi ve sira toplamlar
dikkate alindiginda farkin pozitif siralar yani son test lehine oldugu goriilmektedir. Baska bir
ifadeyle cocuklara verilen sosyal beceri egitimi ¢ocuklarin davranis problemlerini azalttig

seklinde yorumlanabilir.
Davranigta Deger Olgegi / Ontest-SonTest

Cocuklarm egitim programi éncesinde ve sonrasinda Davramsta Deger Olgegi’nden aldiklart
puanlar arasindaki farki saptamak igin yapilan Wilcoxon Isaretli Siralar Testi sonuglari Tablo
3’de verilmistir.

Tablo 3: Cocuklarin Davranista Deger Olgegi Ontest ve Sontest Puanlart Wilcoxon Isaretli Siralar Testi
Sonuglar1

Sontest-Ontest n Sira Sira z p
Ort. Topl.
Okul Oncesi Cocuklar Igin Negatif siralar 0 0 0
Davranista Deger Olgegi Pozitif siralar 17 9 153 362 .000%
Esit 0
Toplam 17

*p<0.05.

Tablo 3 incelendiginde, ¢ocuklarin sosyal beceri egitimi programi oncesinde ve sonrasinda
Davranista Deger Olgeginden aldiklari puanlar arasindaki farkin  anlamli  oldugu

goriilmektedir. Puanlarin sira ortalamasi ve sira toplamlar1 dikkate alindiinda farkin pozitif
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siralar yani son test lehine oldugu goriilmektedir (p<0.05). Baska bir ifadeyle ¢ocuklara

verilen sosyal uyum ve beceri egitimi deger davraniglarini artirdigi seklinde yorumlanabilir.
Sosyal Uyum ve Beceri Egitim Programi Kalicihk Testlerine Iliskin Bulgular
Sosyal Beceri Olgegi / Sontest-Kalicilik Testi

Cocuklarin sosyal becerilerine etkisinin egitimden sonraki zaman diliminde de kalict olup
olmadigii belirlemek i¢in ¢ocuklarin sontest ve kalicilik testi puanlari arasindaki farki

belirlemeye yonelik yapilan Wilcoxon Isaretli Siralar Testi sonuglar1 Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4. Cocuklarin Sosyal Beceri Olcegi Sontest ve Kalicilik Testi Puanlar1 Wilcoxon Isaretli Siralar Testi

Sonuglari
Kalicilik Testi/Sontest n Sira Ort. Sira z p
- Topim.
Isbirligi Negatif siralar 0 0 0
Pozitif siralar 17 9 153 -3,642 .000*
Esit 0
Sosyal Negatif siralar 1 2 2
Bagimsizhk ve 5 o ralar 13 7,92 103 3,19 001
Kabul
Esit 3
Sosyal Etkilesim Negatif siralar 1 3,5 35
Pozitif siralar 10 6,25 62,5 -2,697 .007*
Esit
Sosyal Beceri Negatif siralar 0 0 0 -3,631
Olgegi Toplam 5 i siralar 17 9 153 2000
Esit 0
Toplam 17

*p<0.05

Tablo 4 incelendiginde, cocuklarin Sosyal Beceri Olceginden aldiklar1 sontest ve kalicilik
testleri puanlar1 arasindaki farkin anlamli oldugu goriilmektedir (p<0.05). Puanlarin sira
ortalamast ve sira toplamlar1 dikkate alindiginda farkin pozitif siralar yani kalicilik testi
lehine oldugu goriilmektedir. Baska bir ifadeyle ¢ocuklara verilen sosyal uyum ve beceri
egitimi sonucunda ¢ocuklarin kazandiklar1 sosyal becerilerini kullanmaya devam ettikleri ve
olumlu davraniglarin program sonrasinda da kaliciligimi korudugu ve arttigir seklinde

yorumlanabilir.
Problem Davranis Olgegi / Sontest-Kalicilik Testi

Sosyal uyum ve beceri egitiminin g¢ocuklarin problem davranis diizeylerine etkisinin
egitimden sonraki zaman diliminde de kalic1 olup olmadigini belirlemek i¢in ¢ocuklarin
sontest ve kalicilik testi puanlari arasindaki farki belirlemeye yonelik yapilan Wilcoxon

Isaretli Siralar Testi sonuglar1 Tablo 5’te verilmistir.

11



E. Bozkurt Polat, S. Ozbey, S. Tiirkmen, M. Koycegiz Gozeler

Tablo 5. Cocuklarin Problem Davranis Olgegi Sontest ve Kalicilik Testleri Wilcoxon Isaretli Siralar Testi
Sonuglari

Kalicilik Testi/Sontest n Sira Ort. Sira Toplm. z p
Disa Yonelim Negatif Siralar 12 7.46 89.50 .002*
Pozitif Siralar 1 150 1.50 -3.097
Esit 4
Ice Yonelim Negatif Siralar 6 3.92 23.50 -1.620
Pozitif Siralar 1 450 450
Esit 10 .105
Antisosyal Negatif Siralar 2 250 5.00
Pozitif Siralar 2 250 5.00 .000
Esit 13 1.000
Benmerkezci Negatif Siralar 6 3.50 21.00 -2.271
Pozitif Siralar 0 00 00 .023*
Esit 11
Problem Davranis Negatif Siralar 13 8.12 105.50 -2.601
Olgegi Toplam
Pozitif Siralar 2 7.95 1450
Esit 2 .009*
Toplam 17
*p<0.05

Tablo 5 incelendiginde, cocuklarin Problem Davranis Olgeginin Disa Yénelim, Ben Merkezci
alt boyutlarindan ve 06lgegin toplamindan aldiklari sontest ve kalicilik testleri puanlari
arasindaki farkin anlamli oldugu goriilmektedir (p<0.05). Puanlarin sira ortalamasi ve sira
toplamlar1 dikkate alindiginda farkin pozitif siralar yani kalicilik testi lehine oldugu
goriilmektedir. Bagka bir ifadeyle ¢ocuklara verilen sosyal beceri egitimi ¢ocuklarin sosyal
becerilerini kullanmaya devam ettikleri ve olumlu davraniglarin artmasiyla problemli
davraniglarin azaldigi ve s6z konusu durumun program sonrasinda da kaliciligin1 korudugu
seklinde yorumlanabilir. Olgegin ice ydnelim ve antisosyal alt boyutlarinda ise sontest-
kalicilik testleri arasinda anlamli farklilik bulunmamaktadir (p>0.05). Bu sonug¢ c¢ocuklara
verilen egitimin etkisinin ice yonelim ve antisosyal alt boyutlarda kaliciliginin devam ettigi

seklinde yorumlanabilir.
Davranmista Deger Olgegi / Sontest-Kalicilik Testi

Sosyal beceri egitiminin ¢ocuklarin davranista deger diizeylerine etkisinin egitimden sonraki

zaman diliminde de kalic1 olup olmadigini belirlemek i¢in ¢cocuklarin sontest ve kalicilik testi
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puanlari arasindaki fark: belirlemeye yonelik yapilan Wilcoxon Isaretli Siralar Testi sonuglar

Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6. Davramsta Deger Olcegi Sontest- Kalicilik Testi Puanlart Wilcoxon Isaretli Siralar Testi Sonuglart

Kalicilik Testi N Sira Ort. Sira Topl. z p
Sontest
Okul Oncesi Cocuklar Negatif siralar 0 0 0
l¢in Davranista Deger Pozitif siralar 17 9 153 -3,625 000*
Olgegi
Esit 0
Toplam 17
*p<0.05

Tablo 6 incelendiginde, ¢ocuklarin sosyal beceri egitimi programi sonrasinda Davranista
Deger Olgeginden aldiklari son test ve kalicilik testi puanlar arasindaki farkin anlamli oldugu
goriilmektedir (p<0.05). Puanlarin sira ortalamasi ve sira toplamlar1 dikkate alindiginda
farkin pozitif siralar yani kalicilik testi lehine oldugu goriilmektedir. Bu durum ¢ocuklarin
sosyal uyum ve beceri egitiminden sonraki zaman diliminde de sosyal becerileri
kullanabildikleri ve olumlu davranis orneklerini benimsedikleri ve programin etkisinin

program sonrasinda da devam ettigi seklinde yorumlanabilir.
Olceklere Iliskin Betimsel Istatistikler
Cocuklarin Sosyal Beceri, Problem Davranis ve Davranista Deger Olceklerine iliskin 6n-son

ve kalicilik testlerine yonelik betimsel istatistikler Tablo 7,8 ve 9°da verilmistir.

Tablo 7: Sosyal Beceri Egitimine Katilan Afgan Cocuklarin Sosyal Beceri Olgeginden Aldiklar1 Puanlara
Yoénelik On-Son ve Kalicilik Testlerine iliskin Betimsel Istatistikler

Soyal Beceri Olgegi Test n X s

Sosyal Isbirligi Ontest 17 26,29 9,84
Sontest 17 35,47 5,48

Kalicilik Testi 17 38,29 4,49

Sosyal Bagimsizlik ve Kabul Ontest 17 17,05 8,3
Sontest 17 22,76 4,99

Kalicilik Testi 17 25,17 4,79

Sosyal Etkilesim Ontest 17 7,58 4,13

Sontest 17 11,94 33

Kalicilik Testi 17 12,76 3,21
Sosyal Beceri Olgegi Toplam Ontest 17 50,94 15,06
Sontest 17 70,17 9,07

Kalicilik Testi 17 76,23 8,34

Tablo 7 incelendiginde 6lgegin alt boyutlarinda ve genelinde sosyal beceri puanlarinda artis
oldugu goriilmektedir. Olcegin toplaminda c¢ocuklarin Ontest puan ort=50.94, sontest

ortalamasi=70.17, kalicilik testi ortalamasi=76.23’tiir. Bu durum ¢ocuklarin sosyal
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becerilerinin programin etkisiyle gelistigi ve program sonrasinda da kalicihigim1 korudugu

seklinde yorumlanabilir.

Tablo 8: Sosyal Beceri Egitimine Katilan Afgan Cocuklarin Problem Davranis Olgeginden Aldiklar1 Puanlara
Yoénelik On-Son ve Kalicilik Testlerine iliskin Betimsel Istatistikler

Problem Davranis Olgegi Test n X S
Disa Yonelim Ontest 17 3547 17,87
Sontest 17 26,29 8,4
Kalicilik Testi 17 23,88 6,57
Ice Yonelim Ontest 17 10,23 4,68
Sontest 17 7,35 1,76
Kalicilik Testi 17 6,76 1,48
Antisosyal Ontest 17 4,41 1,54
Sontest 17 3,47 0,62
Kalicilik Testi 17 3,47 0,62
Ben Merkezci Ontest 17 5,47 2,55
Sontest 17 4,52 1,69
Kalicilik Testi 17 4,05 1,19
Problem Davranis Olgegi Ontest 17 55,58 18,12
Toplam Sontest 17 41,64 8.25
Kalicilik Testi 17 38,17 6,6

Tablo 8 incelendiginde 6l¢egin alt boyutlarinda ve genelinde problem davranis puanlarinda
azalma oldugu gériilmektedir. Olgegin toplaminda ¢ocuklarin dntest puan ort=55.58, sontest
ortalamasi=41.64, kalicilik testi ortalamasi=38.17’dir. Bu sonu¢ programin etkisiyle gelisen
olumlu davraniglarin problem davraniglar azalttig1 ve program sonrasinda da bu azalmanin

devam ettigi seklinde yorumlanabilir.

Tablo 9: Sosyal Beceri Egitimine Katilan Afgan Cocuklarin Davranmsta Deger Olgeginden Aldiklart Puanlara
Yonelik On-Son ve Kalicilik Testlerine Iliskin Betimsel Istatistikler

Olgek Test n X s

Davranista Deger Ontest 17 112,58 22,45

Olgegi Toplam Sontest 17 154,05 17,02
Kalicilik Testi 17 162,17 17,27

Tablo 9 incelendiginde Davramista Deger Olgeginden aldiklar1 puanlarin kalicilik testine
dogru artis gosterdigi goriilmektedir. Olgegin toplaminda ¢ocuklarmn dntest puan ort=112.58,
sontest ortalamasi=154.05, kalicilik testi ortalamasi=162.17°dir. Bu sonu¢ programin
etkisiyle deger davraniglarinin arttigt ve program sonrasinda da bu artisin devam ettigi

seklinde yorumlanabilir.

Tartisma ve Sonug¢
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Sosyal uyum ve beceri egitimine katilan ¢cocuklarin egitim programi dncesinde ve sonrasinda
Sosyal Beceri Olcegi’nden aldiklar1 puanlar arasindaki farki saptamak igin yapilan Wilcoxon
Isaretli Siralar Testi sonucunda; son test lehine anlamli farklilik bulundugu (Tablo1); Sosyal
beceri egitimine katilan cocuklarin egitim programi Oncesinde ve sonrasinda Problem
Davranis Olgegi’nden aldiklar1 puanlar arasindaki farki saptamak igin yapilan Wilcoxon
Isaretli Siralar Testi sonucunda son test lehine anlamli farklilik bulundugu (Tablo 2) ve
Sosyal beceri egitimine katilan c¢ocuklarin egitim programi Oncesinde ve sonrasinda
Davranista Deger Olgegi'nden aldiklar1 puanlar arasindaki farki saptamak icin yapilan
Wilcoxon Isaretli Siralar Testi sonucunda; son test lehine anlamli farklilik bulundugu (Tablo

3) goriilmektedir.

Sosyal uyum ve beceri egitiminin ¢ocuklarin sosyal becerilerine etkisinin egitimden sonraki
zaman diliminde de kalic1 olup olmadigini belirlemek i¢in ¢cocuklarin sontest ve kalicilik testi
puanlar1 arasindaki farki belirlemeye yonelik yapilan Wilcoxon Isaretli Siralar Testi
sonucunda; kalicilik testi lehine anlamli farklilik bulundugu (Tablo 4); Sosyal beceri
egitiminin ¢ocuklarin problem davranis diizeylerine etkisinin egitimden sonraki zaman
diliminde de kalic1 olup olmadigini belirlemek i¢in cocuklarin sontest ve kalicilik testi
puanlar1 arasindaki farki belirlemeye yonelik yapilan Wilcoxon Isaretli Siralar Testi
sonucunda; kalicilik test lehine anlamli farklilik bulunurken 6lgegin ice yonelim ve antisosyal
alt boyutlarinda ise sontest-kalicilik testleri arasinda anlamli farklilik bulunmadig: (Tablo 5);
Sosyal uyum ve beceri egitiminin ¢ocuklarin davranista deger diizeylerine etkisinin egitimden
sonraki zaman diliminde de kalict olup olmadigini belirlemek i¢in ¢ocuklarin sontest ve
kalicilik testi puanlari arasindaki farki belirlemeye yonelik yapilan Wilcoxon Isaretli Siralar

Testi sonucunda; kalicilik testi lehine anlamli farklilik bulundugu (Tablo 6) goriilmektedir.

Cocuklarin Sosyal Beceri, Problem Davranis ve Davranista Deger Olgeklerine iliskin 6n-son
ve kalicilik testlerine yonelik betimsel istatistik sonuglarina bakildiginda ¢ocuklarin sosyal
becerilerinin programin etkisiyle gelistigi ve program sonrasinda da kaliciligimi korudugu
(Tablo 7), programin etkisiyle gelisen olumlu davranislarin problem davranislari azalttigi ve
program sonrasinda da bu azalmanin devam ettigi (Tablo 8) ve programin etkisiyle deger
davraniglarinin  arttigt ve program sonrasinda da bu artisin devam ettigi (Tablo 9)

goriilmektedir.

Aragtirmada, ¢ocuklara verilen sosyal uyum beceri egitiminin ¢ocuklarin sosyal becerileri

tizerinde etkili oldugu; ¢ocuklarin sosyal davranislarinda artma gosterdigi ve problem
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davraniglarinda azalma gosterdigi sonucuna ulasilmistir. Ayrica, sosyal beceri egitimi
sonrasinda ¢ocuklarin paylasma, iletisim kurma (baslatma, siirdiirme ve sonlandirma),
arkadaslik gibi degerlere yonelik algilarinda ve bu degerlere yonelik davranislarinda olumlu
bir artig goriilmistiir. Cocuklarin sosyal becerileri ile deger davraniglarinin paralel bir sekilde
artis  goruldiigli, problem davranislarinda azalma goriildiigli sonucuna ulasiimistir.
Arastirmanin bu sonucunu destekleyen gé¢men c¢ocuklarla, erken miidahale amaciyla ve

gdcmen olmayan ¢ocuklarla yapilmis calismalar mevcuttur.

Cocuklara uygulanan kapsayici egitim programlar1 &zellikle savas, catisma ve gog¢ gibi
travmatik yasantilar1 bulunan ¢ocuklarin topluma uyum saglamalarin1 ve toplumsal degerleri
benimseyerek davraniga doniistiirmelerini, ¢evresinde bulunan diger kisilerle daha etkili bir
iletisim kurabilmelerini, kendilerini degerli hissetmelerini ve sosyal becerilerinin artmasini
saglar (Ferris ve Winthrop, 2010). Tlgili literatiir, cocuklara sosyal becerilerini gelistirmek
iizere uygulanan egitim programlarinin ¢ocuklarin sosyal becerilerini arttirdigini, sosyal
becerileri olusturan alt degerleri kazandirdigini ve problem davranislart azalttigi
desteklemektedir. Ozellikle gé¢men ve miilteci cocuklar ile yapilan ¢alismalarda problem
davramglarin azaldigi ve uyum becerilerinin arttigi bulgusu dikkat ¢ekmektedir. Ornegin,
Olivos ve Mendoza, (2010) ¢alismalarinda, go¢gmen ¢ocuklara ve ailelerine egitim verilmesi
ile gogmen cocuklarin ve ailelerinin yerlesik cocuklar ve aileleri ile daha kolay iletisim
kurdugu ve uyum saglamasini hizlandirdigi sonucuna ulagmislardir. Lowry-Webster, Barrett
ve Dadds, (2001) c¢alismalarinda bilissel, davranigsal ve psikolojik olarak basa ¢ikma
becerilerini gelistirme amaciyla 10-13 yas araligindaki ¢ocuklara Friends erken miidahale
programini uygulamislardir. Calisma sonucunda programin cocuklarin kaygi diizeylerini
anlamli bir Ol¢lide azalttigi ve program Oncesinde klinik kaygi diizeyleri bildirilen risk
altindaki cocuklarda programin etkisinin digerlerine oranla daha fazla oldugu sonucuna

ulagilmistir.

Problem davranig gosteren okul Oncesi donem ¢ocuklara sosyal beceri programi;
ebeveynlerine ise egitim programi uygulayan Kim, Doh, Hong ve Choi, (2011), akranlar ve
ogretmenlerden elde ettikleri verilerde, verilen egitimin ardindan c¢ocuklardaki problem
davranislarin azaldigim ifade etmektedir. Ilkokul ii¢ ve dérdiincii smifta yer alan 25 miilteci,
25 Tirk cocugun sosyal duygusal gelisimine katki saglayacak drama seanslar1 planlayip
uygulayan Usakli (2015), drama programmin Tirk ve miilteci cocuklarin sosyal
farkindaligina ve kisiler arasi iletisim becerilerine katkida bulundugu sonucuna ulagmistir.

Goktas (2015), 4-5 yas cocuklara ile yiiriittigii ¢alismasinda ¢ocuklara sunulan sosyal beceri
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egitimi programinin ve sosyal beceri egitim programina entegre edilen aile katilimlariin
cocuklarin sosyal becerilerini anlamli 6l¢iide arttirdigini belirtmektedir. Diken, Cavkaytar,
Batu, Bozkurt ve Kurtyllmaz, (2010), Basariya ilk Adim Erken Egitim Programini Tiirkceye
uyarlamis ve anasmifina, 1. ve 2. sinifa devam eden toplam 24 ¢ocuk, O0gretmenleri ve
anneleri ile ¢alisarak programin problem davraniglar ve sosyal beceriler lizerindeki etkisini
incelemistir. Aragtirma sonucunda, deney grubundaki ¢ocuklara verilen egitimin ¢ocuklarin
problem davraniglarinda anlamli bir diisiis, sosyal beceriler ve akademik yeterliliklerinde ise
anlamli bir artis sagladigi bulunmustur. Diken ve arkadaglar1 (2011), 31’1 anasinifinda, 37
birinci sinifta ve 34’1 ikinci smifta yer alan 102 c¢ocuk ile gerceklestirdigi calismasinda,
Basartya Ilk Adim FErken Egitim Programmin risk grubundaki g¢ocuklarin problem
davranislari, sosyal becerileri ve akademik yeterlilikleri iizerindeki etkililigini incelemistir.
Arastirma sonucunda deney grubunda yer alan ¢ocuklarin problem davraniglarinda anlamli

azalma, sosyal beceri ve akademik yeterlilik puanlarinda anlamli artis bulunmustur.

Tanriverdi ve Erarslan (2015) arastirmasinda, sosyal beceriler ve sosyal uyumun arttik¢a okul
oncesi donem gocuklarmn deger kazamimlarmin arttigi sonucuna ulasmistir. Ozbey (2018)
cocuklarin deger davraniglart gelistikge problem davraniglar azaldigini, problem ¢6zme
becerisinin gelistigini ifade etmektedir. Ozbey (2017) deger davranisi diizeyleri diisiik olan
cocuklarin saldirgan davranislar igceren yikici problem ¢ézme yontemlerini kullandiklaring
deger davranis diizeyleri yliksek olan ¢ocuklarin ise yapici problem ¢dzme becerilerinin de
yiikksek oldugunu saptamigtir. Kardes ve Akman (2018) c¢alismalarinda, getirilen yasal
diizenlemeler ve miilteci ¢ocuklara verilecek egitim niteliginin diizenlenmesiyle ¢ocuklarin
problem davranislarinin ¢oziilebilecegi c¢ocugun arkadaglariyla etkili bir iletisim igine
girebilecegi, aktif katilim saglayacagi, kendini ifade edebilecegini belirtmistir. Durualp ve
Aral (2010) ise calismalarinda Oyun Temelli Sosyal Beceri Egitimi Programimi 6 yas
cocuklarina uygulamis ve deney grubu lehine anlamli diizeyde oldukca yiiksek bir fark
saptamistir. Dereli (2008) calismasinda, ¢ocuklar i¢in sosyal beceri egitim programinin 6 yas
cocuklarinin sosyal problem ¢dzme ve duygulari anlama becerilerini 6nemli dl¢lide arttigini
ifade etmistir. Okul 6ncesi egitimden ilkogretim 9. Siifa kadarki 6grencileri kapsayan ve
empati, sosyal problem ¢6zme, 6fke kontroliinde sosyal-duygusal yeterliliklerini gelistirmeyi
amagclayan Ikinci Basamak: Uluslararasi Birincil Onleme Programi’nin (Second Step: A
Universal Primary Prevention Program), 6 yas grubu ¢ocuklarin sosyal beceri ve sosyal

yeterliliklerini arttirdigi saptanmistir (Mazotta-Perretti, 2009).
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Bodegird (2005); Porter ve Haslam (2005), calismalarinda miilteci ¢ocuklarin patalojik

boyutta psikolojik problemler yagsamaya meyilli olduklarini saptamislar ve bu g¢ocuklarin

sosyal iliskilerinin iyilestirilmesi ve psikolojik olarak destekleyici miidahale programlarinin

hayati 6nem tasidigin1 vurgulamislardir. Calisma sonucu tiim literatiir bulgulariyla birlikte

degerlendirildiginde risk altindaki ¢ocuklar arasinda sayabilecegimiz go¢men ¢ocuklara okul

oncesi diizeyde verilecek egitimlerin 6nemli 6l¢iide olumlu etkisinin bulundugunu ve bu

egitimlerin hem gé¢men ¢ocuklarin hem de i¢inde bulunduklari toplumun gelecegi igin temel

yapt taglar1 oldugunu sdyleyebilmek miimkiindiir.

Oneriler

Aragtirma sonuglar1 dikkate alinarak asagidaki oneriler verilebilir;

Gogmen cocuklarin bulundugu okullarda sosyal becerilerin gelisimine &gretmenin
etkisini inceleyen c¢aligmalar yapilarak O6gretmenlerin ihtiya¢ duydugu konularda
gelisimlerinin desteklenmesine yonelik egitimler planlanabilir.

Gogmen c¢ocuklarin sergilemis oldugu problem davranislari engellemek amaciyla
ebeveynlere yonelik hazirlanan egitim programlariyla ebeveynler bilinglendirilebilir.
Calisma grubundaki cocuklarin sosyal ve deger becerilerinin uygulanan programin
etkisiyle gelistigi ve kalicilik sagladigi goriilmiistiir. Bu cocuklarin ilkokuldaki
davraniglar1 incelenerek boylamsal ¢aligmalar yapilabilir.

Yapilan aragtirmada ¢ocuklarin sosyal becerilerinin programin etkisiyle gelistigi ve
program sonrasinda da kaliciligim1 korudugu goriilmektedir. Bu nedenle hazirlanan
egitim programu ile ilgili gogmen c¢ocuklarin yogun olarak yasadigi bolgelerdeki
ogretmenlere hizmet i¢i egitim verilerek bu bolgelerde uygulanmasi saglanabilir.
Sosyal beceri egitiminin c¢ocuklarin davramista deger diizeylerini artirdign ve
programin etkisinin egitimden sonraki zaman diliminde de kalicilik sagladig
gorilmiistiir. Gogmen ¢ocuklarin farkl iilkedeki degerleri 6grenmeleri, ¢ocuklarin
topluma uyumunu kolaylastirmaktadir. Bu nedenle Sosyal Uyum ve Beceri Egitim
Programi’nin dezavantajli bolgelerde yasayan go¢cmen ¢ocuklara uygulanmasi

cocuklarin topluma uyumunu kolaylagtiracaktir.

Sosyal Uyum ve Beceri Egitim Programi dezavantajli bolgelerdeki ¢ocuklar i¢in
uygulanan egitim programina entegre edilerek yi1l boyunca uygulanabilir ve

cocuklarin becerileri artabilir.
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Exedended Abstract
Introduction

Social development starts with the birth of human beings, continues throughout the life and makes the
adaptation to social environment easier. The first indicator of socialization is that the child understands social
values and starts to turn them into behaviour. The fact that socialization process doesn’t take place in its natural
course causes a child to have late socialization and display adaptation problems. These problems get better while
the child achieves adaptation. However, if these adaptation problems don’t get better and continues until further
ages, it will have negative effect in the organization of social relations and leads to problem behaviours.
Children with problem behaviours may have difficulties to adapt to society in the future periods of their lives. It
is possible for the societies to continue their existence in harmony with their adaptation to the society where the
newly grown and newly joined individuals are located. Internal or external migrations can pose adaptation
problems of community members who migrate and receive migration in a society. Particularly when an
international migration takes place, the country receiving migrants may have significant adaptation problems in
political, economic, social and communal terms in the process of accepting the migrants. War, conflict, and

migration resulting from all of these affect children much more. For this reason, education of children,
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especially children, is important in terms of adapting to the society they come from. An inclusive education that
takes it from a point to the next level ensures that children feel valuable, communicate with their environment,
to increase their psychosocial well-being and to develop their abilities. Therefore, this study aims to examine the
effect of the Social Skill and Social Adaptation Program applied to the war-victim migrant children who are
particularly disadvantageous and have difficulties in adapting to social life due to their negative experiences on

their problem behaviours and value skill levels.
Method

The study group of the research consists of 17 migrant children attending to the Kegioren Youth Centre selected
by purposeful sampling method."Social Skill Training Program" program, developed by Ozbey (2009) for the
social skills was applied in the study and semi- experimental design was used to determine the effectiveness of
the applied education program on the social skill and problem behaviours of children in the spring semester of
2019. “Social Skill Education Program” consists of 74 activities that were drafted to develop the social skills of
children. Based on the achievement and indicators selected from the preschool education program of MEB
(Ministry of National Education), the program was prepared with the integrated activities including music, art,
story, game, Turkish-language, science-nature, drama etc. Activity examples and stories from foreign countries
were also used in the education program. Some of the stories including social skill and problem behaviours and
cars including problematic conditions were translated from English and the content was reorganized taking the
education program into consideration. The social skills that are included in the program and intended to be
provided to the children are grouped to include understanding and expressing the feelings of oneself and others,
telling the reasons, show empathy, recognizing and correcting mistakes, finding solutions to different
problematic conditions, managing to achieve anger control, respect to differences, respect to the rights of others,
ability to establish healthy relations with peers and adults, ability to take responsibility, sharing, adaptability to
different social environments, coping with timidity and shyness etc., initiating and maintaining friendships. The
problem behaviours of children that require taking measures before emergence are grouped to as “Internalizing
Problem Behaviours™ (introversion, anxiety, physical complaints etc.) and “Externalizing Problem Behaviours”
(aggression, hyperactivity, antisocial behaviours etc.) The above mentioned social skills were included in stories
and the social skills included in each story were supported with relevant songs. The songs include the topics like
friendship, anger control, shyness and timidity etc. After each story, songs are practiced with the aid of musical
instruments. Song lyrics support social skills and have suggestions for anger control. Therefore, they provide
more permanent learning in children when combined with the story. The activities that aim to develop different
social skill throughout the education were implemented by the educator after necessary arrangements and
evaluated thereafter. As a result of the evaluations, the next activity to be implemented was revised in line with
the requirements and interests and implemented after the necessary material was provided. “Social Skill Scale”
was used in the study as the measurement tool to measure the social skill levels of children and “Problem
Behaviour Scale” was used to measure the problem behaviours. The validity and reliability study of the Social
Skill Scale in Turkey was conducted by Alisinanoglu and Ozbey (2009). It consists of three factors including
Social Cooperation, Social Independency and Social Acceptance Skills, and Social Interaction. The validity and
reliability study of the Problem Behaviour Scale in Turkey was conducted by Alisinanoglu and Ozbey (2009).

Problem Behaviour Scale is a 4 point Likert scale. Problem Behaviour Scale consists of four factors including
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Externalizing, Internalizing, Anti-social and Egocentric. In addition, “Values Scale” was applied to the children.
For the data analysis, Wilcoxon Signed Rank Test was used to compare the pretest and posttest scores of the test
and control groups. Upon completing the analyses of the obtained data, the effectiveness of the “Social Skill

Education Program” on the social skill and problem Behaviour of children will be determined.

Results and Discussion

In the research, social adaptation skill education given to children is effective on children's social skills; It is
concluded that children show an increase in their social behavior and decrease their problem behavior. In
addition, after the social skills training, a positive increase was observed in the perceptions of children about
values such as sharing, communicating (starting, sustaining and ending), friendship and their behavior towards
these values. It is concluded that there is an increase in the social skills and value behaviors of children and a
decrease in problem behaviors. The related literature supports that education programs applied to develop
children's social skills increase children's social skills, bring sub-values that create social skills and reduce
problem behaviors. Especially in studies with immigrant and refugee children, the finding that the problem

behaviors decreased and their adaptation skills increased.

As a result of the study, when evaluated with all the literature findings, it is possible to say that the education to
be given to the immigrant children that we can count among the children at risk has a significant positive effect
and that these trainings are the basic building blocks for the future of both migrant children and the society in

which they live.
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Oz

Bu calismada, babalarin ¢ocuklarin gereksinimlerini karsilamayla ilgili rollerini annelerin bakis agisina gére
incelemek amaglanmistir. Calisma grubunu, 0-10 yas grubu ¢ocuga sahip 131 anne olusturmustur. Verilerin
toplanmasinda, anket formu kullanilmistir. Verilerin analizinde Kay Kare Testi kullanilmigtir. Sonug olarak;
babalarin ¢ocuklarin 6zbakim becerilerine destek olma, okul gereksinimlerini karsilama ve ¢ocukla etkili vakit
gecirme durumlariyla ¢cocuklarin yasi arasinda anlamli bir iligski oldugu belirlenmistir. Babalarin daha ¢ok 7-10
yas ¢ocuklarmin giyinmesine yardim ettigi ve 0-3 yasta yardim etmedikleri; daha ¢ok 0-3 yas ¢ocuklarmin okul
ihtiyaglarim karsilamaya yardim ettigi ve 7-10 yasta biiyiikk oranda okul ihtiyaglarmi gidermeye destek
olmadiklar1 belirlenmistir. Babalarm daha ¢ok 7-10 yas cocuklariyla oyun oynadiklar1 ve 0-3 yasta daha az
oyunlar oynadiklar1 belirlenmistir.

Anahtar Kelimeler: Babalik rolii, gocuk bakimi, gocukluk dénemi, aile.
Abstract

The aim of the present study, analyzing the role of fathers about how they meet their children' needs. In this
study is aimed to analyze the roles of fathers about how they meet their children' needs in terms of mothers' a
spects. This group consists of 131 mothers who have from 0 to 10 aged children. While collecting the data, it is
used a questionnaire form. Chi- Square was used to analyze the data. As a result, it is stated that there is a
meaning fulrelation between supporting of fathers on the abilities of child's self-care, meeting their school
needs, spending effective time with child and the child's age. It is stated that fathers help their children who are
7-10 years old while they are wearing his/her clothes but they don't help their children who are between 0 and 3
age and they help meeting the needs of their children who are 0-3 age but don't support their child's school
expenses when they are 7-10 age. It is stated that fathers play games with the children who are 7-10 age more
than the ones who ate 0-3 age.

Key words: Role of paternity, childcare, childhood, family.

Giris

Aile i¢inde, ¢ocuk bakimi annelerin rolii gibi goriinmektedir. Fakat glinlimiiz yasam kosullar1
kadinlarin da ¢caligma hayata atilmasina, toplumsal cinsiyet algilarinda degisikliklere neden
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olmustur. Tek ebeveynlik, yalniz yasayan ciftler gibi farkli aile tiirleri ortaya ¢ikmasma
ragmen anne ve babanimn ailedeki yeri 6nemini korumaktadir. Giinlimiizde, babalarin evin
giderlerini karsilayan kisi oldugu gibi geleneksel bakis agisinin degismeye basladigi,
babalarin ¢ocuklarryla ilgili konulara daha fazla dahil olma egiliminde olduklar1 sdylenebilir.

Aile, bireyin i¢gine dogdugu ortam ve toplumun temel yap1 tagmi olusturan en kiigiik birimdir.
Ailedeki kisilerin saglikli bir yagam siirebilmeleri i¢in ¢ogu zaman karsiliksiz bir sevgi ve
bakim, saygi1 ve sefkat, huzurlu olabilecekleri dogal bir zemindir (Ozkan ve Telli, 2016). Bu
0zelligi nedeniyle kisinin ilk ¢evresini de aile olusturmakta, genetik yolla aktarilan bazi
Ozellikleri ve ona sunulan fiziki ¢evre gelisimini bir sekilde etkilemektedir (Tezel Sahin,
Akinct Cosgun ve Aydm Kilig, 2017). Ozellikle 0-6 yas dénemi bireyin psikolojik gelisimi
ve kisilik Ozelliklerinin temellerinin atildigi ve bu asamada ebeveynle kurulan olumlu
iligkinin 6neminin tartisilmaz oldugu bir donemdir (Kirman ve Dogan, 2017). Bu dénemde
cocuklarin aileleriyle beraber zaman ge¢irmesi anne-babalardan etkilenme ylzdesini daha da
artirmaktadir (Ozel ve Zelyurt, 2016).

Her kiiltiir, o kiiltiiriin {iyesi olan bireylerin nasil diisiiniip nasil hareket edecegini belirler.
Farkl kiiltiirel gruplar farkli inanglara sahiptir ve ebeveynlik beklentileri de farklhidir. Kiiltiir,
ebeveynlifin insasina yardimei olus, ebeveynlik uygulamalarini sekillendirir ve nesilden
nesile aktarilir. Ornegin, cogu toplunda ebeveynler bebeklerle konusur ve etkilesimde
bulunurken bazi toplumlarda ebeveynler bebeklerle konusmanin sagma oldugunu diisiiniirler
(Bornstein, 2012). Cocuk i¢in her iki ebeveyn de c¢ok Onemlidir. Baba katilimindaki
degisimler tiizerinde de kiiltiirel Ozellikler, gelenekler, ekonomik durum ve iilkelerin
cografyasi1 gibi nedenler etkili olmaktadir. Son yillarda, babalik davraniglarinda degisiklik
beklentisi vardir. Ozellikle Iskandinav iilkelerinde babalara ebeveyn izinlerinin saglanmasi
nedeniyle baba katiliminin artmasi s6z konusudur. Babalikla ilgili beklentilerin gittik¢e arttigi
da gorulmektedir (Seward ve Rush, 2015).

Cogu toplumda oldugu gibi Tiirk toplumunda da ailelerin genelinde, cocuk bakimi ve egitimi
anneye atfedilmistir. Babanin ¢ocukla ilgili sorumluk almasi yaklasik ikinci yas civarinda
ger¢eklesmektedir (Tezel Sahin, 2007). Cocuk bakiminda, ¢ocugun yasina gore anne ve
babalarin sorumluluklar1 farklilik gostermektedir. Bebeklik doneminde ¢ocuklarin beslenme,
gaz ¢ikarma, alt degistirme, giivenligin saglanmasi, yikanma ve gelismenin takibi, uyku
takibi gibi sorumluluklar1 bulunurken ilerleyen yaslarda tuvalet egitimi, oyun oynama, egitim
gibi farkli gereksinimleri ortaya c¢ikmaktadir (Ozcebe vd., 2011). Bu donemde genellikle
anneler, ¢ocuklarinin giinliik rutin bakimlariyla ilgilenirken babalar, oyun ve spor faaliyetleri
ile ilgilenmektedirler. Anneler daha c¢ok parmak oyunlar, sarki sdyleme, ince motor
becerilerine odakliyken babalarin c¢ocuklar1 havaya firlatma gibi daha aktif oyunlar
benimsedikleri goriilmektedir (Kirman ve Dogan, 2017; Spetter, 2020).

Kadinm is hayatinda daha fazla rol almaya baslamasi, 6grenim dizeyinin yukselmesi,
toplumdaki statiisiiniin degismesi, tek gorevinin anneligi olmadig1 toplum tarafindan kabul
edilmeye baslandigindan, geleneksel babalik modeli yerine giiniimiiz degerlerini temel alan
bir babalik modeli olusmustur (Kuzucu, 2011; Zeybekoglu, 2013). Barnett ve Baruch (1987),
cocuk bakimina baba katilimmin en tutarhi belirleyicilerinin annelerin haftalik ¢aligma
saatlerinin yogunlugu ve baba roliine yonelik geleneksel olmayan anne tutumlar1 oldugunu
belirlemislerdir. Yurtdisinda yapilan aragtirmalarda da babalik roliinlin  giliniimiizdeki
degisimi vurgulanmaktadir. Ingiltere, Isve¢ ve Cin’de yapilan arastirmalar sonucunda,
babalarin ¢ocuklarmma karst daha ilgili oldugu ve toplum tarafindan kabul goérdiigi
bulunmustur (Akt.: Unal ve K&k, 2015). Anne ve babalar ¢ocuklarm, ailelerin ve toplumun
refaht icin Onemlidir. Bu nedenle, babalarin da ¢ocuklarmin yasamlarina olumlu katilimini
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desteklemek, saglikli aileler ve toplum olusumunda hayati 6nem tasimaktadirlar (Flood,
2003).

Babanin yoklugu veya ilgisizligi, cocugun kisiligini, ruhsal ve bedensel iyilik halini 6nemli
oranda etkileyebilir, cocukta uyum ve davranis bozukluklarma sebep olabilir (Yavuzer,
1991). Babalarla ilgili 1970°’1i yillardan Onceki ¢aligmalarin ¢ogu, babalar1 6lmiis veya
babalar1 tarafindan tek edilmis cocuklarin karsilastirmasi konularina yogunlagmistir. Daha
sonralar1 yapilan erken ¢ocukluk arastirmalari, yalnizca baba yokluguna degil babanin roliine
odaklanmaya baslamistir (Spetter, 2020). Babanin ¢ocuguna karsi tutumu, ¢ocugun Kkisilik
gelisimi artiran etkenlerden biri olarak goriilmektedir. Babanin otoriter tutum sergiledigi ve
ilgi diizeyinin az oldugu cocuklarda utangacglik, c¢ekingenlik gibi Ozelliklere daha cok
rastlanmaktadir. Ilgi ve sevgisini gdsteren babalarin ¢ocuklarin arkadas iliskileri olumlu
olmakta, liderlik Ozelligi daha fazla goriilmektedir (Tezel Sahin, 2007). Babanin aile
icerisinde etkin davranig gostermesi 6zellikle erkek ¢ocuklarinin zihinsel agidan ¢oziimleme
becerisini, akademik basarisi ve temel becerilerini olumlu sekilde etkilemektedir (Telli ve
Ozkan, 2016). Babanin ¢ocuguyla zaman geg¢irmesi, ¢ocuguna dokunmasi ve onunla
konusup oyun oynamasi, ¢ocuguyla giiclii bir bag olusturmasini saglamaktadir (Kurugrak,
2010). Babanin bebek bakimma katilimi, anne ¢ocuk iligkisini olumlu etkiledigi gibi baba
cocuk arasinda giivenli baglanmanin gelisiminde etkili olmaktadir. Cocugun anne ve
babasma kolay ulasabilmesi, duygusal destek saglamaktadir. Baba-cocuk iligkilerinde
genellikle babalarin cocugu rekabet etme ve bagimsiz olma bakimindan destekledikleri, oyun
ve fiziksel uyaricili etkilesimlere annelerden daha c¢ok zaman aywrdiklari goriilmektedir
(Glleg, 2010).

Alan yazinda, babalik rolii ve cocuk bakimiyla ilgili ¢esitli ¢alismalar bulunmaktadir.
Bebeklik veya okul 6ncesi yas grubu cocuga sahip babalarin babalik rolii algilar1 ve farkl
degiskenlerle iliskilerinin incelendigi (Telli ve Ozkan, 2016; Tiirkoglu ve Giiltekin Akduman,
2016; Sahin ve Demiriz, 2014; Kurugirak, 2010; Gongormiis, Ozkardes ve Arkonag, 1998),
ebeveynlerin babalik roliine iliski goriisler (Unal ve Kok, 2015), babalarm babaliga ydnelik
tutumlar1 (Seger, Celikoz ve Yasa, 2017) ile babalarin ¢ocuklariyla vakit gegirme
durumlarinin incelendigi (Tezel Sahin vd, 2017) c¢alismalar bunlardan bazilaridir.
Calismalarda belirli yas araliklarinin ele alindigr ve agirlikli olarak babalarin babalik rolii
algis1 tizerinde duruldugu sdylenebilir. Bu ¢alismada ise daha genis bir yas araliginda ¢ocuga
sahip babalarin ¢ocukla ilgili farkli rolleri incelenmistir.

Bu aragtirmanm amaci 0-10 yas grubu ¢ocugu olan annelerin, babalarin ¢ocugun bakimiyla
ilgili gorevleri yerine getirmesi veya destek olmasiyla ilgili goriislerini belirlemektedir.
Bagimli degisken, babalarin ¢ocugun gereksinimlerine destek olma durumu ve bagimsiz
degisken cocugun yas grubu olarak ele alinmistir. Boylece, calismanin problem ciimlesini
“Babalarin ¢ocuklarin gereksinimlerini karsilamadaki rolleri iistlenme durumlari ile cocugun
yast arasinda anlamli bir iliski var midir?” olusturmustur. Bu dogrultuda, babalarin ¢ocugun
okulla ilgili gereksinimleri, gelisim ve saglik gereksinimleri ile etkili vakit ge¢irmelerinin
cocugun yasindan etkilenip etkilenmedigi sorularina cevap aranmstur.

Materyal ve Ydntem
Calisma Grubu

Calisma grubu, kolay ulasilabilir 6rnekleme yontemiyle belirlenmis; 0-3 yas cocuga sahip 29,
4-6 yas grubu ¢ocuga sahip 15 ve 7-10 yas grubu ¢ocuga sahip 87 anne olmak {izere 131 anne
olusturmustur. Calisma grubunu olusturan ailelerin %22,1°1 tek ¢ocuk, %42,7’si iki ¢ocuk,
%25,2’si1 li¢ cocuk ve %9,9’u dort ¢ocuk sahibidir. Babalarim %11,5’1 30 yas ve alt1, %50,4’1
31-40 yas ve %38,2’si 41 yas ve lizeridir; %6,1°1 ilkokul mezunu, %15,3’{ ortaokul mezunu,
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%21,4’t lise mezunu ve %48,9’u lniversite mezunu; %35,1’i doktor veya avukat gibi
profesyonel bir meslek, %12, 2’si memur, %38,9’u serbest meslek sahibi ve %13,7’si ig¢idir.

Veri Toplama Araclan

Veri toplanmada, ¢alismanin amaglart dogrultusunda gelistirilen anket formundan
yararlanilmigtir. Formun gelistirilmesi asamasinda, 0-3 yas, 4-6 yas ve 7-10 yas grubu
cocuklarin ne tiir gereksinimleri oldugu konusunda alan yazin taranmis, yas gruplar1 dikkate
alinarak madde havuzu olusturulmustur. Toplam 38 ifadenin yer aldig1 madde havuzunda,
uzman goriisii sonrasi (li¢ ¢ocuk gelisimi alan uzmani) farkli yas gruplarina uygun
olmayacag: diisiiniilen (“bebegin gazini ¢ikarir” gibi) alt1 madde ¢ikarilmig ve 32 madde
kalmistir. Boylece kapsam gecerligi saglanmaya ¢alisilmistir.

Anket formunun son halinde, cocugun 6zbakim gereksiniminin karsilanmasiyla ilgili 6, okul
gereksinimleriyle ilgili 8, gelisimini takip ve saglikla ilgili gereksinimlerle 1lgili 7, etkili vakit
gecirmeyle ilgili 11 ifade yer almistir. Toplam 32 ifadeden olusan formda verilen bebek veya
cocugun bakimiyla ilgili ifadelere babalarm katkisi olup olmadigi sorgulanmistir.

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Anket formu bilgisayar ortamma girilmis, olusturulan link katilimcilara gonderilmistir.
Online olarak anket formunu dolduran annelerden, ¢ocugun gereksinimleriyle ilgili ifadeleri
okuyarak babanin destek oldugu maddeleri “Evet, destek olur” veya “Hi¢bir zaman destek
olmaz” seklinde isaretlemeleri istenmistir.

Verilerin analizinde, babalarin ¢ocuk bakiminda rol aldiklar1 ifadeler dikkate alinarak ytlizde
ve frekans dagilimlar1 verilmis, Kay-Kare Testi kullanilmistir.

Bulgular

Bu boliimde, arastirma sorular1 dogrultusunda babalarin ¢ocuklarm 6zbakim, okul, gelisim ve
saglik gereksinimlerinin karsilanmasina destek olma ile etkili vakit gecirme durumlarinin
cocuklarin yasiyla iliskili olup olmadigma yonelik analiz sonuglar1 sunulmustur.

Tablo 1. Ozbakim Gereksinimlerine Destek Olma

0-3 yas 4-6 yag 7-10 yag Kay-  df p

Ifadeler Destek n % n % n % Kare

Karnini doyurur/yiyecegini hazirlar. Evet 21 206 13 12,7 68 66,7 1,179 2 0,555
Hayir 8 276 2 6,9 19 655

Banyosunu yaptirir. Evet 22 210 13 124 70 66,7 0,741 2 0,690
Hayir 7 269 2 7,7 17 654

Tirnaklarim keser. Evet 22 210 12 124 68 66,7 0,112 2 0,946
Hayir 7 241 3 10,3 19 655

Sag¢ bakimin1 yapar/yaptirir. Evet 20 25,0 11 13,8 49 61,3 2,534 2 0,282
Hayir 9 176 4 78 38 745

Uykuya hazirlar. Evet 18 189 13 13,7 64 674 3,143 2 0,208
Hayir 11 306 2 56 23 63,9

Giyinmesine yardim eder. Evet 18 16,7 10 9,3 80 74,1 16,333 2 0,000*

Hayir 11 478 5 217 7 304

Tablo 1’e gore, babalarin 6zbakim becerilerinden ¢ocugun giyinmesine yardim etme
durumlari ile gocuklarm yas gruplar1 arasidaki fark anlamhdir (y?(2)=16,333, p<0,05). Yani
babalarin ¢ocuklarin giyinmesine yardim etmeleriyle ¢ocuklarin yasi arasinda anlamli bir
iliski vardir. Babalarin ¢ocugun giyinmesine yardim etme oraninin 0-3 yasta %16,7, 4-6 yasta
%9,3 ve 7-10 yasta %74,1 oldugu; babalarin g¢ocuklarin giyinmesine kesinlikle yardim
etmeme oranlarmin 0-3 yasta %47,8, 4-6 yasta %21,7 ve 7-10 yasta %30,4 oldugu
gorilmektedir.

Tablo 2. Okulla flgili Gereksinimlerine Destek Olma
0-3 yag 4-6 yas 7-10 yas Kay-  df p
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Ifadeler Destek n % n % n % Kare

Okula hazirlar. Evet 23 235 11 112 64 653 0401 2 0818
Hayir 6 182 4 121 23 69,7

Okula ulagimini saglar. Evet 21 27,6 7 9,2 48 63,2 3,550 2 0,169
Hayir 8 145 8 145 39 709

Okul veli toplantilarina katilir. Evet 21 221 8 8,4 66 69,5 6,936 4 0,139
Hayir 8 222 7 194 21 583

Ogretmenleriyle gdriismeler yapar. Evet 21 221 8 84 66 695 6936 4 0,139
Hayir 8 222 7 194 21 583

Okuldan ¢ocugun yapmasi igin verilen Evet 18 277 6 92 41 631 2570, 2 0,277

gorevlere (6dev vb.) yardimer olur. Hayir 11 167 9 136 46 69,7

Okul sosyal etkinliklerine (gezi, cay, Evet 21 194 13 120 74 685 2611 2 0,271

kutlama vb.) katilir. Hayir 8 348 2 87 13 56,5

Cocugun okul ihtiyaglarim giderir (kirtasiye — Evet 13 520 2 80 10 40,0 16,013 2 0,000*

vb). Hayir 16 151 13 123 77 72,6

Cocugun har¢ligim verir. Evet 9 27,3 4 12,1 20 60,6 0,767 2 0,682
Hayir 20 204 11 112 67 684

Tablo 2’ye gore, babalarin okulla ilgili gereksinimlerden ¢ocugun kirtasiye vb. alma gibi okul
ihtiyaglarini gidermeleri ile ¢ocuklarin yas gruplari arasindaki fark anlamlidir (%%2=16,013,
p<0,05). Yani babalarin ¢cocuklarin okul ihtiyaglara karsilama durumlariyla ¢ocuklarin yasi
arasinda anlamli bir iligki vardir. Babalarin ¢gocugun okul ihtiyacini karsilama oraninin 0-3
yasta %52, 4-6 yasta %8 ve 7-10 yasta %40 oldugu; babalarin ¢ocuklarm okul ihtiyacglarma
kargilamada kesinlikle destek olmama oranlarinin 0-3 yasta %15,1, 4-6 yasta %12,3 ve 7-10

yasta %72,6 oldugu goriilmektedir.

Tablo 3. Gelisim ve Saglikla Ilgili Gereksinimlerine Destek Olma

0-3 yas 4-6 yag 7-10 yag Kay- df p

ifadeler Destek n % n % n %  Kare

Gelisimini (zihinsel, bedensel vb.) takip eder. ~ Evet 6 171 6 17,1 23 657 1893 2 0,388
Hayir 23 240 9 94 64 66,7

Asilari takip eder. Evet 13 197 8 12,1 45 68,2 0473 2 0,789
Hayir 16 246 7 10,8 42 64,6

Hastaneye gitmesi gerekip gerekmedigine Evet 12 245 6 122 31 633 03 2 0837

karar verir. Hayir 17 20,7 9 110 56 683

Doktor randevularini alir. Evet 14 237 6 102 39 66,1 0,278 2 0,870
Hayir 15 208 9 125 48 66,7

Muayenesi i¢in hastaneye goturar. Evet 9 5,7 2 57 24 686 168 2 0431
Hayir 20 20,8 13 135 63 65,6

Tlag kullanimuni takip eder. Evet 15 22,7 7 10,6 44 66,7 0,105 2 0,949
Hayir 14 215 8 12,3 43 66,2

Hasta ¢ocugun bakimint iistlenir. Evet 17 218 9 115 52 66,7 0,013 2 0,993
Hayir 12 226 6 11,3 35 66,0

Tablo 3’e gore, babalarin ¢cocugun gelisim ve saglikla ilgili gereksinimlerine destek olma
durumlari ile ¢ocuklarin yas gruplar: arasindaki fark anlamsizdir (¥%=16,013, p>0,05). Yani
babalarin cocuklarin okul ihtiyaclarina karsilama durumlariyla cocuklarin yasi arasinda
anlaml1 bir iliski bulunmamaktadir.

Tablo 4. Babalarin Cocukla Etkili Vakit Gegirme Durumlari

0-3 yas 4-6 yas 7-10 yas Kay- p
Kare

ifadeler Destek n % n % n %

Cocukla evde oyunlar (yap-boz, Evet 6 8,8 9 132 53 77,9 14545 2 0,001*

saklambag vb) oynar. Hayir 23 365 6 95 34 540

Cocugu parka gotiiriir. Evet 17 20,7 7 85 58 70,7 2437 2 0,29
Hayir 12 245 8 163 29 5972

Cocuga kitap okur. Evet 20 190 12 114 73 695 3,053 2 0,217
Hayir 9 346 3 115 14 538

Cocukla birlikte sinemaya/tiyatroya gider.  Evet 22 206 11 103 74 69,2 2018 2 0,365
Hayir 7 292 4 16,7 13 54,2

Cocukla birlikte televizyon izler. Evet 15 246 8 13,1 38 623 0878 2 0,645
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Hayir 14 200 7 10,0 49 70,0
Cocukla birlikte bilgisayar oyunlar Evet 19 186 11 108 72 706 3,953 2 0,139
oynar. Hayir 10 345 4 138 15 517
Cocukla birlikte aligverise gider. Evet 13 224 9 155 36 62,1 1,803 2 0,406
Hayir 16 219 6 82 51 699
Sportif faaliyetlere (yiizme, futbol vb.) Evet 21 208 14 139 66 653 2675 2 0,263
katilir. Hayir 8 26,7 1 33 21 70,0
Cocukla belli bir konuda sohbet eder. Evet 12 203 7 119 40 67,8 0204 2 0,903
Hayir 17 236 8 111 47 653
Cocugun yeni arkadas edinmesinde Evet 21 231 10 11,0 60 659 0,184 2 0,912
yardimci olur. Hayir 8§ 200 S5 125 27 675

Tablo 4’e gore, babalarin ¢ocukla etkili vakit gecirmeyle ilgili olarak ¢ocukla evde oyunlar
(yap-boz, saklambag¢ vb.) oynama durumlari ile ¢ocuklarin yas gruplari arasindaki fark
anlamhidir  (y%2=14,545, p<0,05). Yani babalarin ¢ocuklariyla evde oyunlar oynama
durumlariyla ¢ocuklarin yasi arasinda anlamli bir iligki vardir. Babalarin ¢ocuguyla evde
oyun oynama oraninin 0-3 yasta %S8,8, 4-6 yasta %13,2 ve 7-10 yasta %77,9 oldugu;
babalarin ¢ocuklariyla evde kesinlikle oyun oynamama oranlarmin 0-3 yasta %36,5, 4-6 yasta
%9,5 ve 7-10 yasta %54 oldugu goriilmektedir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Babalarin ¢ocuklarmin gereksinimlerini kargilamadaki rolleri {istlenme durumlari ile cocugun
yas1 arasinda anlamli bir iliski olup olmadiginin incelendigi bu calismada, c¢ocuklarin
gereksinimleri 6zbakim, okulla ilgili gereksinimler, gelisim ve saglikla ilgili gereksinimler ve
cocukla etkili vakit gecirme agisindan incelenmistir.

Calismada, babalarin 6zbakim becerilerinden ¢ocugun giyinmesine yardim etme durumlari ile
cocuklarin yas gruplar1 arasinda anlamli bir iliski oldugu, babalarin daha ¢ok 7-10 yas
cocuklarmin giyinmesine yardim ettigi ve 0-3 yasta yardim etmedikleri belirlenmistir.
Ozellikle, bebeklik dénemi olarak adlandirilan 0-3 yaslarda bebegin bakim gereksinimi daha
fazladir ve bu siliregte annenin daha fazla rol aldig1 goriliir. Fakat 0-3 yas donemi, anne-
bebek iliskileri kadar baba-bebek iliskilerinin de énemli oldugu bir donemdir. Bu donemde
anne-bebek baglanmasi kadar baba paternal)-bebek baglanmasi da bebegin saglikli gelisim
sireci icin olduk¢a Onemlidir. Baba bu siiregte, bebek ile iletisimini dogumdan sonra
gelistirmektedir ve bunu bebegin bakimmi TUstlenip sevgi gostererek, ilgilenerek
yapabilmektedir. Dogumdan sonra bakim konusunda yardimci olmanm yaninda babanin
bebegiyle duygusal bir iligkiye temel olusturmak i¢in fiziksel temasta bulunmasi gerektigi
disiiniilmektedir (Kose, Cinar ve Altinkaynak, 2013). Babanin ¢ocuk bakiminda aktif rol
almasi ve sevgi dolu olmasinin, ¢ocuklarin bakimini dogrudan iistlenmesinin ve ¢ocuk ihtiyag
duydugunda yaninda olmasmin, ¢ocuklarin biligsel gelisimlerini ve akademik basarilarini
etkiledigi bilinmektedir (Gtlile¢ ve Kavlak, 2013; Martinez vd., 2013). Bebekler aciktiklarinda
ve yorulduklarinda annelerine, oyun gibi aktif durumlarda ise babalarmma yonelmektedirler
(Soysal, Bodur, Iseri ve Senol, 2005). Bu nedenle, bebeklerin 6z-bakimlarinda babalarin daha
az rol listelenmesi s6z konusu olmaktadir. Cocugun yasi, babanin katilimma iki yonden etki
edebilmektedir. Cocugun yasinin kii¢iik olmasi hem annenin hem de babanin katilimini
artirmakta, ¢cocuk bilylidiikce baba katilimi azalmakta veya ¢ocugun yasi biiylidiikce baba
katilimi artabilmektedir. Geleneksel yaklasimda ise, bakim ihtiyacini karsilamak annenin rolii
olarak goriiliirken kendini deneyimsiz ve bakim konusunda yetersiz olarak gdren babanin
bebek bakiminda rol almadigi diisiiniilmektedir (Kuzucu, 2011). Bu durumun arastirma
sonuglarini destekledigi soylenebilir.

Calismada, babalarin okulla ilgili gereksinimlerden ¢ocugun kirtasiye vb. alma gibi okul
ihtiyaglarmi gidermeleri ile ¢ocuklarin yas gruplar1 arasinda anlamli bir iliski oldugu,
babalarin daha ¢ok 0-3 yas ¢ocuklarmin okul ihtiyaclarini karsilamaya yardim ettigi ve 7-10
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yasta biiyiikk oranda okul ihtiyaglarin1 gidermeye destek olmadiklar1 belirlenmistir. Ancak
okul oncesi egitim kurumlarinda gergeklestirilen faaliyetler i¢in Oonemli oranda maddi
kaynaga gereksinim duyulmaktadir. Bu durum okul 6ncesi egitimin maddi a¢idan masrafli
oldugunu gostermektedir (Cinoglu, Arslantas ve Oztiirk, 2012). Ayrica 7-10 yas grubundaki
cocuklar pek cok gereksinimini kendileri karsilayabileceklerinden, babalarin destegine daha
az ihtiyac duyulabilir.

Calismada, babalarin ¢ocugun gelisim ve saglikla ilgili gereksinimlerine destek olmalariyla
cocuklarin yas1 arasinda manidar bir fark olmadig1 belirlenmistir. Bu durum, yine geleneksel
yaklagimla aciklanabilir, annelerin babalara gore cocuklariyla ilgilenme oranlarinin daha
fazla olmasindan kaynaklanabilir. inci ve Deniz (2015), calismalarinda baba tutumlarinin
cocugun dogum sirasi, yasi, cinsiyeti ve kardes sayisi gibi degiskenlere gore farklilik
gostermedigini saptamiglardir. Baba-cocuk iligkilerine yonelik caligmalar incelendiginde,
babalarin yas1 arttik¢a aile katilim diizeylerinin de arttig1, babalarin ekonomik durumlar1 ve
ogrenim diizeyi yiikseldik¢e katilim durumlar1 ve babalik rolii algilarinin arttigir goriilmiistiir
(Sahin ve Demiriz, 2014). Cocugun bakiminda, egitiminde ve gelisiminde babalarin
geleneksel babalik rollerinden uzaklastiklar1 fark edilmistir. Babalar giiniimiiz babalik
rollerini benimsemeye istekli olmalarina ragmen, anneler eslerinden geleneksel baba roliine
uygun sorumluluklar1 yerine getirmelerini beklemektedirler (Unal ve Kok, 2015). Babalarin
erken ¢ocukluk donemindeki ¢cocuklarin gelisim alanlar1 {izerindeki etkileri diisiiniildiiglinde,
babalikla ilgili olumlu tutumlarinin 6nem arz ettigi sdylenebilir. Babalarin babalik rollerini
yerine getirirken mutlu olmalari, aile kurumunun isleyisine katki saglayacaktir (Seger,
Celikoz ve Yasa, 2007). Konuyla ilgili yapilan son arastirmalar, babalik roliiniin genellikle
aileye ekmek getiren, oyun arkadasi, bakici, es, koruyucu, model, ahlaki rehber ve 6gretmen
gibi ¢esitli rolleri kapsadigin1 gostermistir. Fakat babalarm bu rollere verdikleri onem
farklilik gosterebilmektedir (Khan, 2017).

Ozkardes ve Arkonag (1998), erkeklerin 6grenim diizeyinin babalik rolii ve ideal baba
tanimlamalarini etkiledigini, ilkokul mezunu babalarin da kendileriyle ideal baba arasinda bir
fark gérmediklerini belirlemislerdir. Sahin, Cosgun ve Kili¢ (2017), calismalarinda babalarin
cocuklariyla daha ¢ok oynayarak zaman gecirdiklerini, bunun yaninda sohbet etme, park-
bahce-piknik veya sinemaya gitme, tiyatroya gitme, kitap okuma, resim, deney, aligveris ve
spor yapma etkinliklerinde bulunduklarini tespit etmislerdir. Babalarin ¢ogunlugunun giinliik
1-2 saat c¢ocuklariyla zaman gegirebildiklerini, fakat bu siireyi bulmadiklarii ifade
etmiglerdir. Yapilan bazi ¢calismalarda babalarin 6§renim diizeyi, meslegi, baba olma yas1 vb.
degiskenlerin babalik rolii algilarmi etkiledigi saptanmustir (Telli ve Ozkan, 2016; Tiirkoglu
ve Giltekin Akduman, 2016). Giirsimsek, Kefi ve Girgin (2007) ise babalarin katilimlarmin
desteklenmesi ve beklentileriyle katilim diizeylerinin yakindan iligkili oldugunu ortaya
koymustur. Kurucirak (2010) caligmasinda 4-12 aylik bebege sahip babalarin, bebek
bakimma katilimiyla ilgilenen babalarin “iyi”, ilgilenmeyen babalarm ise “kotii” baba olarak
nitelendirdiklerini saptamistir. Babalik durumlari i¢in model aldiklar1 birinin bulunmadigm,
cogunlukla eslerinin baska isleri oldugunda, istedikleri zamanlarda ve g¢ogunlukla hafta
sonlar1 bebeklerin bakimlarma katildiklarmi ve bebek baktiklar1 igin ¢evrelerinden
gelebilecek tepkileri nemsemediklerini, en ¢ok da bez degistirirken zorlandiklarini ifade
etmislerdir. Tarihsel siirecte de iyi baba olmanin dindar ¢ocuklar yetistirmeyle 6zdeslestigi
goriilmiistiir. Yapilan ¢aligmalarda c¢ocuklarm ahlaki gelisimleri, dindarliklar1 ve davranig

sorunlarmin az olmasinin babalariyla kiigiik yaslardaki olumlu iligkiye baglanmistir (Taskin,
2011).

Cocuklarm, iki ebeveynle etkilesimlerinden yararlanmalar1 tercih edilen bir durumdur.
Babalarmn biyolojik ve sosyal olarak gii¢clendirilmis eril nitelikleri, cocuklarina annelerinden
farkli bir sekilde davranmalarina neden olmaktadir. Ornegin; babalar cocuklarini rekabetci

35



Cocuklarimin Gereksinimlerini Karsilamada....

olmaya ve risk almaya tesvik etmeleri sz konusu olabilir. Bir babanin ¢ocuguyla etkilesimi,
anne-¢ocuk etkilesimi kadar ¢ocuk gelisimi iizerinde dogrudan etkiye sahiptir (Cabrera,
Tamis-LeMonda, Bradley, Hooferth ve Lamb, 2000). Yapilan pek ¢ok ¢alisma, babalarin
ebeveynlik konusunda erken rol almalar1 durumunda gocuklariyla erken bag kuracaklarmi ve
bu bagin yasam boyunca devam etmesinin muhtemel oldugunu gostermistir. Babalarin
cocugun temel bakim saglayicisi olmasa bile bakima dahil olmalart miimkiindiir (Sandwood,
2017). Fakat toplumun yapist babalik rolii lizerinde etkili olmakta, toplumun kadin ve
erkekten anne ve baba olarak beklentileri bireyleri etkilemektedir. Tiirk toplumunda da erkek
cocugun yetistirilme tarzi, babalik rolii algisina yansimaktadir (Mercan ve Tezel Sahin,
2017). Tiirkiye’de Anne Cocuk Egitim Vakfi (ACEV), babalarda olumlu tutum olusturma ve
davranis degisikligi olusturmak, cocuk gelisimi ve bakiminda daha fazla sorumluluk
istlenmesi, ¢ocuklariyla etkili ebeveynlik iligkileri kurabilmelerini saglamak amaciyla Baba
Destek Programi’n1 uygulamaya koymustur (ACEV, 2017).

Sonug olarak, babalarin ¢ocuklarmin gereksinimlerini yerine getirmede aktif rol almalarmin
hem aile dinamikleri hem de ¢ocugun gelisimi agisindan olduk¢a dnemli oldugu sdylenebilir.
Babalar, ¢ocuklarin fiziksel ihtiyaglar1 yani swra birgok gelisim alanimi desteklemede rol
oynarlar. Calisma bulgulari, babalarin ¢ocuklarin 6zbakimi, okulla ilgili gereksinimleri ve
cocuklarla etkili vakit ge¢irmede ¢ocugun yasinin etkili oldugunu gostermistir. Bu durumu
etkileyen farkli degiskenler olabilir. Bunlarda biri de babalarm babalik rolleriyle ilgili bilgi
eksikligi olabilir. Aile egitimi ve katilimi c¢alismalarma babalarin aktif katilimlarinin
saglanmasi, onlarin bilgilerini ve c¢ocuklartyla ilgili sorumluluk alma diizeylerini olumlu
yonde etkileyebilir.

Bu calismada, yalnizca baba katilimi irdelenmistir. Babalarin ¢ocuklarina yonelik konulara
katilimlar1 anne tutumlariyla da ilgili olabilir. Annelerin geleneksel annelik rollerini
benimseyerek cocuklariyla ilgili konularda tek basina s6z sahibi olmak istemeleri ve baba
katilimma firsat vermemeleri s6z konusu olabilir. Bu nedenle, gelecekte konuyla ilgili
yapilacak ¢alismalarda, baba katilimina annenin etkisi de incelenebilir.
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Extended Abstract

In a family, childcare seems to be the main duty of mothers. However, today's living
conditions have caused women to join in the work force, which have resulted in changing
views towards gender perception. Despite the emergence of different family types such as
single parenting and child-free couples, the role of parents in a family remains important.
Nowadays, it can be said that the traditional perspective of fathers has started to change as the
person who covers the expenses of the house and fathers tend to be more involved in the
issues related to their children. In the literature, it is observed that studies about paternity role
and childcare focus on specific age ranges and predominantly focus on fathers' perception of
paternity role. In this study, the different roles of fathers with children in a wider age range
were examined.

The aim of the present study, analyzing the role of fathers about how they meet their children’
needs. In this study is aimed to analyze the roles of fathers about how they meet their
children' needs in terms of mothers' a spects. This group consists of 131 mothers who have
from 0 to 10 aged children. While collecting the data, it is used a questionnaire form. The
questionnaire consists of 32 items. The form prepared by the researchers for the purposes of
the study was presented to the field experts and in this direction, content validity was
provided. The questionnaire was transferred to the computer environment, then the link was
sent to the participants. The mothers who filled out the questionnaire online were asked to
read the statements about the child's needs and to mark the items as “Yes, he supports it.” or
“No, he never supports it” Chi- Square was used to analyze the data. In the study, the needs
of children were examined in terms of self-care, school-related needs, development and
health-related needs, and having an effective time with the child.

As aresult, it is stated that there is a meaning fulrelation between supporting of fathers on the
abilities of child's self-care, meeting their school needs, spending effective time with child
and the child's age. It is stated that fathers help their children who are 7-10 years old while
they are wearing his/her clothes but they don't help their children who are between 0 and 3
age and they help meeting the needs of their children who are 0-3 age but don't support their
child's school expenses when they are 7-10 age. It is stated that fathers play games with the
children who are 7-10 age more than the ones who ate 0-3 age. In the study, it was
determined that there was no significant difference between the fathers' support of the child's
development and health needs and the age of the children.

It is highly preferred that children benefit from their interaction with two parents. The fathers'
biological and socially strengthened masculine qualities cause their children to behave
differently than their mothers. The findings of the study showed that fathers' self-care,
school-related needs and the age of the child were effective in spending time with children.
There may be different variables that affect this situation. One of them may be a lack of
information about fathers' paternity roles. The active involvement of fathers in family
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education and activities can positively affect their knowledge and their level of responsibility
for their children.

In this study, only father involvement was examined. The involvement of fathers in matters
related to their children may also be related to maternal attitudes. There is a possibility that
mothers adopt traditional maternal roles and want to have a say in matters related to their
children alone and do not allow the father’s participation. Therefore, in future studies on the
subject, the impact of the mother on father involvement can also be examined.
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Oz

Arastirmada okul Oncesi Ogretmenlerinin giine baslama ve giinii degerlendirme zamanlarinda yaptiklari
uygulamalarinin ayrintili bir sekilde belirlenmesi amaglanmistir. Bu amagla aragtirmada “tarama modeline”
uygun olacak sekilde planlanmistir. Arastirma Giresun il merkezinde bulunan milli egitime bagli anaokullarinda
gorev yapan okul oncesi 6gretmenleri tizerinde yiritiilmistiir. Arastirmanin ¢alisgma grubunu belirlemek igin
“Kolay Ulasilabilir Durum Orneklemesi” kullanilmistir. Veri toplama araci olarak “Giine Baslama ve Giinii
Degerlendirme Go6zlem Formu” kullanilmistir. Veriler gézlem teknigi ile toplanmistir. Arastirmanin verilerini
toplamak icin iki aragtirmaci tarafindan 20 hafta boyunca haftada iki kez olmak iizere toplam 80 goézlem
yapilmistir. Elde edilen verilerin ¢éziimlenmesinde icerik analizi kullanilmistir. Arastirma sonucunda okul
oncesi Ogretmenlerinin giine baslama zamaninda en ¢ok yaptigi uygulamalarin ¢ocuklarla selamlasma,
gelmeyen ¢ocuklart belirleme, sarkr soyleme vb. etkinlikler yapma, ¢ocuklarin duygu durumlar: hakkinda sohbet
etme, giinii degerlendirme zamanmnda en c¢ok yaptigi uygulamalarin ise ¢ocuklar ile vedalagma, olumlu
davramslarin doniitiinii saglama, bir araya toplama, hatirlatmalar yapma oldugu goriilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Okul 6ncesi, giine baglama, giinii degerlendirme
Abstract

The research aims at determining in detail the practices of preschool teachers in circle time and daily evaluation
time. For this purpose, this study has been planned according to the “survey model”. The research was
conducted on the preschool teacher that work in the kindergartens that are affiliated with the department of
national education in the City Centrum of Giresun. "Convenience Sampling" was used for determining the study
group of the research. "Circle Time and Daily Evaluation Time Observation Form" was used as the data-
gathering tool. The data were gathered by using the observation technique. For a period of 20 weeks, two
researchers have performed two observations a week, which total 80, in order to gather data for the research.
Content analysis was used for analyzing the gathered data. The research showed that the activities most
performed by preschool teachers in circle time included saluting the children, determining the children that are
absent, singing etcetera, chatting about the emotional statuses of children; and the ones that they most performed

1 "Bu ¢aligma birinci yazarin “Okul Oncesi Egitimde Arastirma” dersi kapsaminda hazirlanan ¢aligmasindan iiretilmistir."
2 Okul Oncesi Ogretmeni, Tiirkiye, aleyna_0598@hotmail.com
3 Dog. Dr., Giresun Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Okul Oncesi Egitimi Anabilim Dali, Tiirkiye, kesiciogluserdar@gmail.com
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in daily evaluation time included saying goodbye to children, providing feedback about positive behaviors,
getting together and making reminders.

Key words: Preschool, circle time, daily evaluation time

Giris

Okul 6ncesi donem c¢ocuklar igin gelistirilen okul Oncesi egitim programi da okul 6ncesi
egitim kurumlarima devam eden ¢ocuklarin zengin 6grenme deneyimleri araciligiyla saglikli
biliylimelerini; tim gelisim alanlarinda ve 6zbakim becerilerini en iist diizeye ulagsmasini ve
ilkokula hazir bulunmalarini saglamay1 amaclamaktadir (MEB, 2013). 2013 yilinda okul
Oncesi egitim programinda bazi degisikliler yapilmistir. Bu degisikliklerden biride giinliik
egitim akisia yer verilmesidir. Okul dncesi egitim programinda yer alan giinliik egitim akis,
ogretmenin giin igerisinde yer verecegi etkinlikleri kapsayan bir plandir ve giine baslama
zamant, oyun zamani, etkinlik zaman1 ve giinli degerlendirme zamani, beslenme ve dinlenme
zamani gibi giinliik rutin etkinlikleri igermektedir. Okul Oncesi egitim programina 2013
yilinda yapilan son giincellemelerde “Giine Baglama Zamani” ve “Giinii Degerlendirme
Zaman1” eklenmistir. Giine baslama zaman1 ¢ocuklarin ve 6gretmenlerin oturma diizeninden
dolay1 diinyada ¢cember zaman (circle time) olarak tanimlanan fikirlerin paylasildigi, sosyal
ve duygusal gelisimi saglayan etkinlikler ve oyunlara yer verilen siif etkinlik stireci olarak
tanmimlanmaktadir (Lang, 1998; Lown, 2002). Bu zaman dilimine Head Start, Waldorf, High
Scope, Reggio Emilio, Montessori gibi bircok yaklasimda farkli isim ve uygulamalarla yer
verildigi goriilmektedir (Edwards ve Gandini, 2018; Epstein ve Hohman, 2012; Powell, 2013;
Isaacs, 2018; Nicol ve Taplin, 2017). Bu zaman diliminde isteyen herkese sira gelmesi, sirasi
gelen herkesin fikrini ifade edebilmesi, bir baskasi konusurken dinlenmesi, konusan kisiye
miidahale edilmemesi, konugmak istenmedigi zaman geg¢ilmesi, tiim katilimcilar arasinda géz
temasi bulunmasi gibi kurallara dikkat edilmesi gerekmektedir (Bliss ve Tetley, 2006).

MEB (2013) Okul Oncesi Egitim Programinda ¢gember zamaninin yerini alan giine baglama
zamani almistir. Giine baglama zamani 6zellikle okul yasamina uyum saglamada 6nemli bir
rol oynamaktadir. Okulda giine baglama zamaninin etkili kullanilmas1 ¢ocugun giin icinde
yapilacak etkiliklere katilimini artirmakta, dikkatini yogunlastirmasini saglamakta, sosyal
duygusal gelisimini desteklemekte, gruba uyumunu saglamasma ve smf kurallarin
anlamasina yardimci olmaktadir. Ayni1 zamanda c¢ocugun sirasini bekleme, dinleme,
aligkanliklarin1 kazanmasina, ve ¢ocugun okula getirdigi kaygilardan kurtulmasina yardimeci
olacaktir (Amigues ve Zerbato-Poudou, 2000; Aydin, Sentiirk ve Duran; 2018; Bogaert ve
Delmarle, 2006; Delalande, 2001, Akt: Akgln, 2013; Gould ve Sullivan, 1999). Akgin
(2013) Fransa’da yaptig1 arastirmada giine baslangi¢ zamanlarinin ¢ocugun okul ortamina
ayak uydurabilmesi i¢in uygun ve basarili bir gegis saglanmasinda Onem tasidigini
saptamistir. Giine baslama zamaninda yer verilmesi gereken etkinliklerin ¢ocuklarin sosyal
duygusal gelisimlerini ve uyumlarini desteklemede yararli oldugu ve sinif yonetimi adina
onemli oldugu sonucuna ulagmistir. High/Scope yaklasiminda &gretmenlerin giiniin
baslangicinda mutlaka yer vermesi gereken karsilama ve planlama zamani MEB (2013)
programindaki gline baslama zamani ile benzerlikler gostermektedir. High/Scope
yaklagiminda bu zaman dilimlerinin ¢ocuklarin okula yumusak bir gecis yapmasini, okula
uyum saglamalarini, kendilerini konusarak ifade etmelerini, smiftaki merkezlerin ve
arkadaslarinin isimlerini 6grenmeleri ve karar verme becerisinin kazandirilmasinda son derece
onemli oldugu belirtilmistir (Epstein ve Hohman, 2012; Hohman ve Weikart, 2000).

Literatiir incelendiginde giine baglama zamaninin 6gretmen ve ¢ocuklar arasindaki iletisimi
arttiracak firsatlar sundugu goriilmektedir (Hanley, Tiger, Ingvarsson ve Cammilleri, 2009).

37



O. Kesicioglu, B.A.Dingkurt

Uyanik Aktulun ve dig (2018) Ogretmenlerin genel olarak giine baslama zamanina yer
verdiklerini ancak Giilay Ogelman (2014) calismasinda Ogretmenlerin giliniin baslangi¢
zamaninmi nitelikli bir sekilde kullanmadiklarini ve Ogretmenlerin c¢ocuklarla etkilesime
girmeden giine basladiklarmi ortaya koymaktadir. Ogretmelerin bu zaman diliminde
bilgisayar ya da cep telefonu ile ilgilenmek gibi ¢ocuklarla etkilesimlerini engelleyici
tutumlar i¢inde bulunduklari ve bu durumun 6gretmen-cocuk iletisiminin niteligini azalttigini
belirtmistir.

High Scope yaklasiminda oOgretmenlerin giiniin sonunda mutlaka yer vermesi gereken
hatirlama/degerlendirme zaman1t MEB (2013) programindaki giinii degerlendirme zamana ile
benzerlikler gostermektedir. Degerlendirme zamani c¢ocuklarin giin ig¢inde yaptiklari
caligmalar hakkinda diisiindiikleri ve deneyimlerini 6gretmen ve arkadaslariyla paylastiklar
zaman dilimidir (Epstein ve Hohman, 2012). Cocuklarin gilinlerini planlamalari,
planladiklarini uygulamalar1 ve giin sonunda da yaptiklarimi1 degerlendirmeyi 6grenmeleri
onemli bir kazanimdir. Bu nedenle, giiniin sonunda yine biitiin grup bir araya toplanarak
giiniin degerlendirilmesi amagli sohbet edilir. Degerlendirme sonucunda ¢ocugun gelisimsel
durumu ile ilgili olarak hangi gelisim alaninda neyi yapip neyi yapamadigi, yapabildiklerini
ne olciide yaptig1 ortaya cikmaktadir. Ogretmen, giin sonunda, o giinii degerlendirme
zamaninda yaptig1 calismalar1 ve etkinliklerin degerlendirilmesinden elde ettigi sonuglari
dikkate alarak ¢ocuklarin, programin ve kendisinin degerlendirmesini giinliik egitim akisinin
genel degerlendirme boliimiine yazar. Ogretmen cocuklarin calismalar1 hakkinda sorular
sorarak degerlendirmeyi genisletebilir. Giinii degerlendirme zamaninda elde edilen
degerlendirme sonuglarinin da Ogretmen tarafindan rapor haline getirilerek aile ile
paylasilmasi degerlendirme siirecini etkili kilmakta ve giinii degerlendirme zamaninin da bu
paylagimlari olumlu yonde destekledigi ve kolaylastirdigi sdylenebilmektedir Degerlendirme
sirecinde drama, resim, oyun, anlatma gibi cesitli yOntemler kullanilabilir. Giinii
degerlendirme drama, soru-cevap, bellek kartlar1 kullanilabilir; resim yapilabilir, afig/poster
hazirlanabilir, etkinlikle ilgili ¢ekilen fotograflar ¢cocuklarla incelenebilir; ¢ocuklar etkinlikle
ilgili konusabilir. Burada asil amag¢ ¢ocugu etkin olarak degerlendirme siirecine katmak ve
elde ettigi veriler dogrultusunda egitim siirecinin planlanmasidir (Deniz ve Yikselen, 2015;
MEB, 2013; Sapsaglam, 2013; Weikart ve Schweinhart, 2005).

Giine baslama ve giinii degerlendirme zamanlarinin yukarida belirtilen dnemine ve programda
her giin yer verilmesi gerekliligine ragmen Ogretmenlerin uygulamada ¢ok fazla yer
vermedikleri gortlmektedir. Giine baglama zamaninda en ¢ok yasanan ¢ocuklarin ayni anda
okula gelmeyisinin en biiyilik sorun oldugunu belirtmistir. Cocuklarin farkli zamanlarda siifa
gelmesi nedeniyle ilk basta yapilmasi 6n goriilen giine baglama zamaninin oyun zamanindan
sonra kismen yapildigi belirlenmistir (Aslan ve Uygun, 2009; Yildiz, 2019). Benzer sekilde
Tugrul ve dig (2019) giine baslama zamaninda bir-iki saat stireyle serbest oyuna yer verdikleri
ve ¢ocuklarin ¢ogunlukla okul bahgesinde zaman gegirdiklerini belirtmislerdir. Aslan ve
Uygun (2009) zaman kalmamasi ve ailelerin ¢ocuklarini almaya erken gelmeleri nedeniyle
giinii degerlendirme zamaninin ¢ok nadir yapildigi, arastirmalar siiresince sadece bir kez
giinii degerlendirme zamani uygulandigimi saptamislardir. Degerlendirme zamanina vakit
kalmadan c¢ocuklarin servisleri degerlendirme gelmekte ve cocuklar evlerine gittiklerini
belirtmislerdir. Ogretmenlerin giinliik egitim akis1 i¢inde hangi siiregte sorun yasadiklar1 ile
ilgili gorisleri incelendiginde, ilgede ve ilde gorev yapan Ogretmenlerin en ¢ok guni
degerlendirme siirecinde sorun yasadiklarini belirtmiglerdir. Tiirkiye’de yapilan diger
caligmalar incelendiginde giinii degerlendirme zamanina iliskin goriislerin paralellik
gosterdigi bu zaman dilimine 6nem verildigi ancak uygulama oraninin diisiik oldugu
gorulmektedir (Aydemir, 2018; Isik, 2015; Yildiz, 2019). Bu bilgilerden hareketle bu
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arastirmada MEB (2013) Okul Oncesi Egitim Programi’nda yer alan giine baslama ve giinii
degerlendirme zamanlarinda yapilmasi gereken uygulamalarin incelenmesi arastirmanin
problem durumunu olusturmaktadir. Bu problem durumuna ulagsmak i¢in asagidaki sorulara
cevap aranacaktir;

1. Okul Oncesi Ogretmenlerinin giine baslama zamaninda yaptiklart uygulamalarin
dagilimi nasildir ve kullandiklar1 uygulamalar nelerdir?

2. Okul 6ncesi 6gretmenlerinin giinli degerlendirme zamaninda yaptiklari uygulamalarin
dagilimi nasildir ve kullandiklar1 uygulamalar nelerdir?

Materyal ve Yontem
Arastirmanin Modeli

Arastirmada okul dncesi 6gretmenlerinin giine baslama ve giinii degerlendirme zamanlarinda
yaptiklar1 uygulamalarinin ayrintili bir sekilde belirlenmesi amaglanmistir. Bu amagla
aragtirma ‘“tarama modeline” uygun olacak sekilde planlanmistir. Bu arastirma, mevcut
durumu sorgulayan betimsel bir arastirmadir. Okul 6ncesi 6gretmenlerinin giine baslama ve
giinii degerlendirme zamanlarinda yaptiklari uygulamalari belirlemek igin tarama modelinden
yararlanilmistir. Betimsel tarama modelinde, belli bir zaman kesiti i¢inde ¢ok sayida denek ve
objeden elde edilen verilerin analizi ile arastirma problemine veya problemlerine cevap aranir
(Arseven, 2001; Karasar, 2010).

Calisma Grubu

Arastirma Giresun il merkezinde bulunan milli egitime bagli anaokullarinda gorev yapan okul
oncesi Ogretmenleri {izerinde yiirlitiilmiistiir. Arastirmanin c¢alisma grubunu belirlemek icin
“Kolay Ulagilabilir Durum Orneklemesi” kullamlmistir. Katilimcilara kolay bir sekilde ulasarak
zaman, enerji ve maddi kaynak tasarrufu saglayarak arastirmaya hiz ve pratiklik kazandirmasi
acisindan bu drnekleme yontemi tercih edilmistir. Bu nedenle, kolay ulasilabilen anaokullarinda
gorev yapan 10 okul oncesi 6gretmenleri arastirmaya alinmis ve siniflarinda gozlem yapilmistir
(Yildirim ve Simsek, 2009).

Tablo 1. Calisma Grubunda Bulunan Ogretmenlerin Mesleki Y11, Mezuniyet Durumu Ve Siniflarmin Mevcuduna
Gore Dagilimlari

Simf 1 10 Lisans 13
Sinif 2 5 Lisans 17
Smif 3 13 Lisans 16
Siif 4 10 Lisans 18
Smif 5 10 Lisans 23
Sinif 6 10 Agikogretim 15
Simf 7 11 Lisans 25
Smif 8 10 Acikdgretim 25
Sif 9 10 Lisans 22
Sinif 10 11 Lisans 22

Veri Toplama Araci

Veri toplama araci olarak okul oncesi egitim programinin giinliik egitim akisinda yer alan
giine baslama ve giinii degerlendirme zamanlarinin uygulamalarini belirlemeye yonelik
“Gline Baglama ve Gilinii Degerlendirme Gozlem Formu” kullanilmistir. Gézlem formunun
olusturulmasinda Oncelikle literatiir taramast gerceklestirilmis, taslak maddeler
olusturulmustur. Hazirlanan taslak form okul oncesi egitim alaninda g¢alismalari olan Ug
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Ogretim iiyesine gonderilmistir. Uzmanlarin 6nerileri dogrultusunda gerekli degisiklikler
yapilarak Uzman goriisii dogrultusunda gozlem formuna son sekli verilmistir. Gozlem
formunda; gozlem siireci, giine baslama ve giinii degerlendirme zaman dilimlerinde yer
verilmesi gereken etkinlikler gibi gézleme iligkin genel bilgiler yer almaktadir.

Verilerin Toplanmasi

Arastirma verileri 2019-2020 egitim-6gretim yilinin giiz doneminde toplanmustir. Veriler
gozlem teknigi ile toplanmistir. Gozlem, herhangi bir ortamda ya da kurumda olusan
davranig1 ayrintili olarak tanimlamak amaciyla kullanilan bir yontemdir. Gézlem, davranisi
dogrudan ve dogal cevresinde gozlemleme imkani sundugundan dolayr bu arastirmanin
amacina en uygun veri toplama teknigidir (Biiyiikoztiirk ve dig, 2014; Yildirim ve Simsek,
2009). Arastirmanin verilerini toplamak i¢in iki arastirmaci tarafindan 20 hafta boyunca
haftada iki kez olmak iizere toplam 80 gozlem yapilmistir. Toplamda seksen gozlem verisi
elde edilmistir. Her arastirmaci farkli bir sinifta gézlem yapmistir. Gozlemler arastirmacilar
tarafindan dogal siire¢ icerisinde gergeklestirilmistir. Arastirmacilar gézlem formunda ilgili
maddeyi evet veya hayir olarak isaretlemistir.

Verilerin Analizi

Elde edilen verilerin ¢éziimlenmesinde icerik analizi kullanilmistir. Igerik analizinde yapilan
islem, birbirine benzeyen verileri belirli kavramlar ve temalar cergevesinde bir araya
getirmek ve bunlar1 okuyucunun anlayabilecegi bir bigimde diizenleyerek yorumlamaktir.
(Yildirim ve Simsek, 2009). Bu ¢alismada da elde edilen veriler her bir 6gretmen igin ayri
ayr1 kodlama yapilarak analiz edilmistir. Bu dogrultuda elde edilen kodlar oncelikli olarak
tablolastirilmig ve sonrasinda say1 (n) degerleri verilerek yorumlanmastir.

Bulgular

Arastirmanin Birinci Alt Problemine Iliskin Bulgular: Bu boliimde giine baslama zamanina
iliskin bulgulara yer verilecektir. Ilgili bulgular Sekil 1-9 arasinda verilmistir

Sekil 1. Okul Oncesi Ogretmenlerinin Giine Baslama Zamaninda Yaptiklar1 Uygulamalarm Dagilimi

60 55
50
40
29
30
20
15 14
12
9
o i
Cocuklarla Gelmeyen Sarkisdyleme Cocuklarm Cocuklarla Cember Cocuklarmm Saghk
Selamlasma Cocuklars wvh. Etkinlikler Duygu Sohbet seklinde Yasamlarindaki Dururumlarim
Belirleme Yapma Durumlars Oturma Degisiklikleri Destekleme
Hakkinda Ele Alma
Sohbet Etme

Sekil 1 incelendiginde okul 6ncesi dgretmenlerinin giine baslama zamaninda en ¢ok yaptigi
uygulamalar “cocuklarla selamlasma’ (n=55), “gelmeyen ¢ocuklar: belirleme” (n=45), “sarki
sOyleme vb. etkinlikler yapma” (n=29), “cocuklarin duygu durumlar: hakkinda sohbet etme”
(n=15), “cocuklarla sohbet” (n=14), “cember seklinde oturma” (n=12), “cocuklarin
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vasamlarindaki degisiklikleri ele alma” (n=9), “saglik dururumlarini destekleme” (n=T7)
olarak siralanmaktadir.

Sekil 2. Giine Baglama Zamaninda Ogretmen ve Cocuklarin Birbiri ile Selamlagsma Durumlarina Gére Dagilimi

Sekil 2 incelendiginde giine baslama zamaninda Ogretmenlerin “Ogretmen ve cocuklar
birbiri ile selamlasir” yonergesini smif 1, sinif 3, siif 5 ve smif 6 (n=8), smif 2 ve sinif 9
(n=7), sif 7 (n=5), sinif 8 (n=4) kez uyguladiklar1 goriilmektedir.

Tablo 2. Giine Baslama Zamaninda Ogretmen ve Cocuklarm Birbiri Ile Selamlasirken Kullandiklari
Uygulamalar

Adu ile hitap ederek selamlama (giinaydin, hos geldin, 37
nastlsin)

Sark1 sdyleyerek selamlama 12

Sarilarak selamlama 6

Tablo 2’ incelendiginde 6gretmen ve ¢ocuklarin birbiri ile selamlasirken “ad: ile hitap ederek
selamlama” (n=37), “sarki soyleyerek selamlama” (n=12) ve “sarilarak selamlama” (n=6)
temalarini kullandiklar1 goriilmektedir.
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Sekil 3. Giine Baglama Zamaninda Okula Gelmeyen Cocuklarin Belirlenme Durumuna Goére Dagilimi
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Sekil 3 incelendiginde giine baglama zamaninda 6gretmenlerin “Okula gelmeyen ¢ocuklar
belirlenir” yonergesini sinif 2, sinif 3, sinif 4, sinif 6 ve sinif 8 (n=8), sinif 7 (n=3), sif 1
(n=2) kez uyguladiklar1 goriilmektedir.

Tablo 3. Giine Baglama Zamaninda Okula Gelmeyen Cocuklarm Belirlenmesinde Kullanilan Uygulamalar

Listeden kontrol ile belirleme 28

Cocuklar ile birlikte belirleme 17

Tablo 3’ incelendiginde okula gelmeyen ¢ocuklarn belirlenmesinde “listeden kontrol ile
belirleme” (n=27), “cocuklar ile birlikte belirleme” (n=17) uygulamalarin1 kullandiklari
gorulmektedir.
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Sekil 4. Giine Baglama Zamaninda Sarki Séyleme, Oykii Anlatma Gibi Etkinliklerin Yapilma Durumu
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Sekil 4 incelendiginde giine baslama zamaninda 6gretmenlerin “Sark: séyleme, oykii anlatma,
parmak oyunu gibi etkinlikler yapilir” yonergesini sinif 2, sinif 3, sinif 8 (n=6), simif 1 (n=5),
smif 4 ve sinif 7 (n=3) kez uyguladiklar1 goriilmektedir.

Tablo 4. Giine Baslama Zamaninda Sarki Séyleme, Oykii Anlatma Gibi Etkinlikler Yapilirken Kullanilan
Uygulamalar

Ogretmein ve gocuklarin aktif katilimu ile etkinlik
yapma (Ogretmen sarkiy1, parmak oyununu séyler

cocuklar dinledikten sonra tekrar ederler. Ogretmen z1
hikayeyi anlatir, siiri okur ¢ocuklara sorular yonelterek
doniit alir)
Bilgisayar destekli etkinlik yapma (Internet aracilig: 8

ile sarki, hikaye vb. dinletme)

Tablo 4’ incelendiginde sarki sdyleme, Oykii anlatma, parmak oyunu gibi etkinlikler
yapilirken “égretmen ve ¢ocuklarin aktif katilimi ile etkinlik yapma” (n=21), “bilgisayar
destekli etkinlik yapma” (n=8) kullanildig1 goriilmektedir.
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Sekil 5. Giine Baslama Zamaninda Cocuklarin Duygu Durumlar1 Hakkinda Sohbet Edilme Durumuna Gore
Dagilimi
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Sekil 5 incelendiginde giine baglama zamaninda o6gretmenlerin “Cocuklarin o giinkii duygu
durumlari hakkinda sohbet edilir” yonergesini sinif 1, sinif 6 ve sinif 8§ (n=4), sinif 4 (n=2),
smif 2 (n=1) kez uyguladiklar1 goriilmektedir.

Tablo 5. Giine Baslama Zamanida Cocuklarin Giine iliskin Duygu Durumlari Hakkinda Sohbet Ederken
Kullanilan Uygulamalar

Cocuklarin duygularini ifade etmelerini isteyerek
sohbet etme (Ozellikle mutsuz, aglayan, sessiz, 8
enerjisi diisiik olan ¢cocuklar)

Cocuklara nasil olduklarini sorarak sohbet etme 7

Tablo 5’ incelendiginde cocuklarin o gilinkii duygu durumlari hakkinda sohbet ederken
“cocuklarin duygularini ifade etmelerini isteyerek sohbet etme” (n=8), “cocuklara nasil
olduklarini sorarak sohbet etme” (n=7) uygulamalarini kullandiklar1 goriilmektedir.
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Sekil 6. Giine Baglama Zamaninda Ogretmenin Cocuklar Ile Sohbet Etme Durumlarma Gére Dagilimi
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Sekil 6 incelendiginde giine baslama zamaninda dgretmenlerin “Ogretmen cocuklar ile
sohbet eder” yonergesini sinif 3 (n=4), siif 2 ve smif 10 (n=3), sinif 1 (n=2), siif 4 ve simif
7 (n=1) kez uyguladiklar1 goriilmektedir.

Tablo 6. Giine Baslama Zamaninda Ogretmenin Cocuklar ile Sohbet Ederken Kullandigi Uygulamalar

Hava durumu hakkinda sohbet etme (Havanin o giink 7
durumu, mevsimler, aylar)

Haftanin giinleri hakkinda sohbet etme 3

Okula gelene kadar neler yapildig ile ilgili sohbet 2
etme

Cocuklarin okula kim ile/ ne ile geldigi hakkinda 2

sohbet etme

Tablo 6’ incelendiginde 6gretmenin ¢ocuklar ile sohbet ederken “hava durumu hakkinda
sohbet etme” (n=7), “haftanin giinleri hakkinda sohbet etme” (n=3), “okula gelene kadar
neler yapildigi ile ilgili sohbet etme” (n=2), “cocuklarin okula kim ile/ ne ile geldigi hakkinda
sohbet etme” (n=2) uygulamalarini kullandiklar1 goriilmektedir.
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Sekil 7. Giine Baglama Zamaninda Cember Seklinde Oturma Durumlarinin Dagilimi
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Sekil 7 incelendiginde giine baglama zamaninda 6gretmenlerin “6gretmen ve ¢ocuklar sinifin
veya bahgenin uygun bir yerinde ¢cember seklinde otururlar” yonergesini sinif 2 gretmeninin
(n=4), siif 4 ve smif 7 (n=3), simuf 3 ve siif § (n=1) kez uyguladiklar1 gériilmektedir.

Tablo 7. Giine Baglama Zamaninda Cember Seklinde Oturmada Kullanilan Uiiulamalar

Isbirligi saglayarak oturtma (¢ocuklardan sandalyeleri
yuvarlak olusturacak sekilde koymalar1 ve el ele
tutusarak yuvarlak olup oturmalari istenir)

Sinifin uygun bir alanina toplayarak oturtma (minder, 9
hal1 vb.)

Tablo 7’ incelendiginde 6gretmen ve ¢ocuklarin sinifin veya bahgenin uygun bir yerinde
cember seklinde oturmalarinda “igbirligi saglayarak oturtma” (n=9) ve “sinifin uygun bir
alanina toplayarak oturtma™ (n=3) uygulamalarini kullandiklar1 goriillmektedir.

46



Okul Oncesi Ogretmenlerinin Giine..

Sekil 8. Giine Baglama Zamaninda Cocuklarin Yasantilarinda Olan Degisikliklerin Ele Alinma Durumlarinin
Gore Dagilimi

Sekil 8 incelendiginde giline baslama zamaninda 6gretmenlerin “¢ocuklarin yasantilarinda
olan degisiklikler ele alinir” yonergesini sinif 8 (n=5), sinif 6 (n=2), simif 1 ve siif 5 (n=1)
kez uyguladiklart gériilmektedir.

Tablo 8. Giine Baslama Zamaninda Cocuklarin Yasantilarinda Olan Degisiklikler Ele Alinirken Kullanilan

Uiiulamalar

Cocuklarn fiziksel goriiniimlerinde meydana gelen
degisiklikleri ele alma (Boylarinin uzamasi, sa¢larmin 6
kesilmesi, gozligii degisen ¢ocuklar )

Aile birey sayilarinda meydana gelen degisiklikleri ele
alma (Yeni dogacak olan kardesi hakkinda gocukla 2
sohbet etme)

Okula gelirken kullandiklar1 araglardaki degisiklikleri
ele alma (Artik servis ile gelmeyen 6grenci ile 1
konusma)

Tablo 8’ incelendiginde ¢ocuklarin yasantilarinda olan degisiklikler ele alinirken “cocuklarin
fiziksel goriiniimlerinde meydana gelen degisiklikleri ele alma” (n=6), “aile birey sayilarinda
meydana gelen degisiklikleri ele alma” (n=2), “okula gelirken kullandiklar: araglardaki
degisiklikleri ele alma” (n=1) uygulamalarini yapildigi gorilmektedir.
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Sekil 9. Giine Baglama Zamaninda Cocuklarla Egzersiz Yapilma Durumuna Gére Dagilimi

Sekil 9 incelendiginde giline baslama zamaninda 6gretmenlerin “Viicudun saglik durumunu
destekleyecek egzersizler yapilir” yonergesini smif 6 ve smf 7 (n=3), siuf 2 (n=1) kez
uyguladiklari goriilmektedir.

Tablo 9. Giine Baslama Zamaninda Eizersizler Yailhrken Kullanilan Uiiulamalar

Gosterip yaptirma yontemi ile egzersizler yaptirma
(Jimnastik 6gretmeni, sinif 6gretmeni, video, sarki 5
destegi ile yapilan egzersizler)

Oyun yontemi ile egzersizler yaptirma  (Bahge
gezisi esnasinda yapilan egzersizler, cocuklara 6zgiin 2
spor hareketi buldurarak yapilan egzersizler)

Tablo 9 incelendiginde Ogretmenlerin viicudun saglik durumunu destekleyecek egzersizler
yapilirken “gédsterip yaptirma yontemi ile egzersizler yaptirma” (n=5), “oyun yontemi ile
egzersizler yaptirma” (n=2) uygulamalarin1 kullandiklar1 goriilmektedir.

Arastirmamin Ikinci Alt Problemine Iliskin Bulgular: Bu bolimde giinii degerlendirme
zamanna iliskin bulgulara yer verilecektir. ilgili bulgular Sekil 10-16 arasinda verilmistir
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Sekil 10. Okul Oncesi Ogretmenlerinin Giinii Degerlendirme Zamaninda Yaptiklar1 Uygulamalarin Dagilimi
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Sekil 10 incelendiginde okul 6ncesi dgretmenlerinin giinii degerlendirme zamaninda en ¢ok
yaptigt uygulamalar “cocuklar ile vedalasma” (n=62), “olumlu davraniglarin doniitiinii
saglama” (n=32), “bir araya toplama” (n=27), “hatirlatmalar yapma™ (n=22), “sonraki gtine
hazirlik yapma” (n=10), “paylasimda bulunmalarmm saglama” (n=7), “ac¢ik uglu sorular

yoneltme” (n=4), “cocuklarin etkinlik isteklerini dinleme” (n=0) olarak siralanmaktadir.

Sekil 11. Giinii Degerlendirme Zamaninda Ogretmenin Cocuklar Ile Vedalasma Durumlarinin Dagilim1
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Sekil 11 incelendiginde giinii degerlendirme zamaninda 68retmenlerin “Ogretmen ¢ocuklar
ile vedalasir” yonergesini siif 1, sinif 2, sinif 3, sinif 5, sinif 6 ve siif 9 (n=8), sinif 7 (n=6),

sinif 8 (n=5), sinif 10 (n=3) kez uyguladiklar1 goriilmektedir.
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Tablo 10. Giinii Dei' erlendirme Zamaninda Oi“retmenin Cocuklar Ile Vedalasirken Kullandli“l Uiiulamalar

Adi ile hitap ederek vedalasma (iyi gilinler, goriisiiriiz, 55
iyi tatiller diyerek, giyinmelerine yardimci olarak

Sarilarak vedalasma 6

Oyun ile vedalagma 1

Tablo 10’ incelendiginde Ogretmenlerin ¢ocuklar ile vedalasirken “adi ile hitap ederek
vedalagma” (n=55), “sarilarak vedalasma” (n=6), “oyun ile vedalasma” (n=1) uygulamalarini
kullandiklar1 goriilmektedir.

Sekil 12. Giinii Degerlendirme Zamaninda Ogretmenin Gozlemledigi Davramslar Hakkinda Konusma Durumuna
Gore Dagilimi

&
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Sekil 12 incelendiginde giinii degerlendirme zamaninda ogretmenlerin “Ogretmen giin iginde
g0zlemledigi olumlu davranislar hakkinda konusur” yonergesini sinif 2 (n=8), sinif 1(n=7), sinif
8 (n=5), siif 10 (n=4), sinif 3 ve sinif 5 (n=3), simif 7 (n=2) kez uyguladiklar: goriilmektedir.

Tablo 11. Giinii Degerlendirme Zamaninda Ogretmenin Gozlemledigi Olumlu Davramislar Hakkinda

Konusurken Kullandli'l Uiﬁulamalar

Cocuklarm sergilemis olduklari olumlu davranislar

i¢in giilen yiiz verme, arkadaslarina alkislatma, ¢cocugu

davramigindan dolayr tebrik etme gibi sembolik

pekistiregler  kullanma  (Cocuklarin  sergiledigi 32
davranig Ornekleri: Yemegini bitirme, toplanma

zamaninda oyuncaklari toplama, ¢opleri ¢op kutusuna

atma, arkadaslarina karsi paylasimer olma, yardim

etme vb.)

Tablo 11’ incelendiginde 6gretmenlerin giin i¢inde gdzlemledigi olumlu davranislar hakkinda
konusurken “cocuklarin sergilemis olduklart olumlu davramislar igin giilen yiiz verme,
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arkadaslarina alkislatma, c¢ocugu davranisindan dolayr tebrik etme gibi sembolik
pekistiregler kullanma™ (n=32) uygulamalarini kullandiklar1 gériilmektedir.

Sekil 13. Giinii Degerlendirme Zamaninda Bir Araya Toplanma Durumlarinin Dagilimi

Sekil 13 incelendiginde giinii degerlendirme zamanminda &gretmenlerin “Ogretmen ve
cocuklar bir araya toplanir” yonergesini siif 5 ve sinif 8 (n=8), siif 3 ve sinif 7 (n=4), sinif
1 (n=3) kez uyguladiklar1 goriilmektedir.

Tablo 12. Giinii Dei“ erlendirme Zamaninda Bir Araia Toilamrken Kullanilan Uii)ulamalar

Isbirligi saglayarak bir araya toplama (¢ocuklardan
sandalyeleri yuvarlak olusturacak sekilde koymalari ve 29
el ele tutusarak yuvarlak olup oturmalari istenir)

Oyun yodntemi ile bir araya toplama 3

Sarki aracilig ile bir araya toplama 2

Tablo 12’ incelendiginde 6gretmen ve ¢ocuklar bir araya toplanirken “isbirligi saglayarak bir
araya toplama” (n=22), “oyun yontemi ile bir araya toplama” (n=3), “sark: aracilig ile bir
araya toplama” (n=2) uygulamalarinin kullanildig1 gériilmektedir.
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Sekil 14. Giinii Degerlendirme Zamaninda Ogretmenin Cocuklara Hatirlatma Yapma Durumlarini Dagilimlar
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Sekil 14 incelendiginde giinii degerlendirme zamaninda 6gretmenlerin “Ogretmen ¢ocuklara
hatirlatmalar yapar” yonergesini sinif 2 (n=7), simif 8 (n=6), sinif 3 (n=5), sinif 6 (n=2), sinif
1 ve sinif 7 (n=1) kez uyguladiklar1 goriilmektedir.

Tablo 13. Giinii Dei“ erlendirme Zamaninda Cocuklara Hatirlatmalar Yaimada Kullanilan Uiiulamalar

Evde yapilacak ¢aligmalar hakkinda bilgilendirme 16
yapma

Okula getirilecek bir materyal hakkinda hatirlatma 6
yapma

Tablo 13’ incelendiginde ogretmenlerin ¢ocuklara hatirlatmalar yaparken “evde yapilacak
calismalar hakkinda bilgilendirme yapma” (n=16), “okula getirilecek bir materyal hakkinda
hatirlatma yapma” (n=6) uygulamalarini kullandiklar1 goriilmektedir.
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Sekil 15. Gilinii Degerlendirme Zamaninda Ertesi Giin Yapilabilecek Etkinlikler Hakkinda Konusma
Durumlarinin Dagilimi
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Sekil 15 incelendiginde giinii degerlendirme zamaninda 6gretmenlerin “Ogretmen ¢ocuklarla
ertesi giin yapilabilecek etkinlikler hakkinda konusur” yonergesini sadece sinif 2 (n=6), simif
1, smif 6, siif 8 ve sinif 10 (n=1) kez uyguladiklar1 goriilmektedir.

Tablo 14. Giini Degerlendirme Zamaninda Ertesi Giin Yapilabilecek Etkinlikler Hakkinda Konusmada

Kullanilan Uiiularnalar

Ertesi giin yapilacak etkinlik ile ilgili hazirlik 6
yapmalarini sdyleme

Ertesi giin yapilacak olan etkinligi anlatma 4

Tablo 14’ incelendiginde Ogretmenlerin ¢ocuklarla ertesi giin yapilabilecek etkinlikler
hakkinda konusurken “ertesi giin yapilacak etkinlik ile ilgili hazirlik yapmalarini soyleme”
(n=6), “ertesi giin yapilacak olan etkinligi anlatma” (n=4) uygulamalarini kullandiklari
gorulmektedir.
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Sekil 16. Giinii Degerlendirme Zamaninda Giine Ait Paylasmak Istedikleri Olaym Olup Olmadigmi Sorma
Durumlarinin Dagilimi
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Sekil 16 incelendiginde giinii degerlendirme zamaninda 6gretmenlerin “dgretmen ¢ocuklarin
o gline ait paylasmak istedigi olumlu ve ya olumsuz bir olayin olup olmadigini sorar”
yonergesini siif 2 (n=3), smif 3 ve sinif 7 (n=2) kez uyguladiklar1 goriilmektedir.

Tablo 15. Giinii Degerlendirme Zamaninda Giine Ait Paylagmak Istedikleri Olaym Olup Olmadigin1 Sormada
Kullanilan Uygulamalar

Cocuklardan duygu durumlarimi ifade etmelerini
isteme (Bugiin nasil gecti? Sizi mutlu eden ya da lizen 5
durumlar1 paylasir misiniz?)

Olumsuz davranis sergileyen ¢ocuk ile davranist 2
hakkinda konugma

Tablo 15’ incelendiginde dgretmenlerin ¢ocuklarin o giine ait paylagsmak istedigi olumlu veya
olumsuz bir olaym olup olmadigin1 sorarken “cocuklardan duygu durumlarini ifade
etmelerini isteme” (n=5), “olumsuz davrams sergileyen c¢ocuk ile davranisi hakkinda
konusma” (n=2) uygulamalarini kullandiklar1 goriilmektedir.
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Sekil 17. Giinii Degerlendirme Zamaninda Ogretmenin Acik Uglu Sorular Yoneltme Durumunun Dagilimi
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Sekil 17 incelendiginde giinii degerlendirme zamaninda dgretmenlerin “ogretmen ¢ocuklara
actk uc¢lu sorular yonmeltir” yonergesini siif 7 (n=2), smmf 3 ve smif 6 (n=1) kez
uyguladiklar goriilmektedir.

Tablo 16. Giinii Dei erlendirme Zamaninda Oiretmenin Acik Uclu Sorular Ydneltirken Kullandlil Uiiulamalar

Giin i¢inde oynanan oyunlar hakkinda soru sorma
(Cocuklara siras1 ile hangi oyunlar1 oynadiklari, o
oyunu oynarken hangi malzemeleri kullandiklari,
hangi arkadaslari ile oynadiklari, oynadiklar1 oyunu 3
baska hangi merkezlerde oynayabilecekleri hakkinda
sorular sorulur)

Yapilan etkinlikler hakkinda soru sorma
(Yapilan etkinlikler ile ilgi ¢cocuklarin goriislerini
almaya yonelik sorular sorulur)

Tablo 16’ incelendiginde 6gretmenin ¢ocuklara agik uglu sorular yoneltirken “gln icinde
oynanan oyunlar hakkinda soru sorma” (n=3), “yapilan etkinlikler hakkinda soru sorma”
(n=1) uygulamalarin1 kullandig1 goriilmektedir.

Sonug ve Oneriler

Arastirma bululgulart incelendiginde incelendiginde okul Oncesi Ogretmenlerinin giine
baglama zamaninda en ¢ok yaptig1 uygulamalar “cocuklarla selamlasma” (n=55), “gelmeyen
cocuklart belirleme” (n=45), “sarki soyleme vb. etkinlikler yapma” (n=29), “cocuklarin
duygu durumlart hakkinda sohbet etme” (n=15), “cocuklarla sohbet” (n=14), “cember
seklinde oturma” (n=12), “cocuklarin yasamlarindaki degisiklikleri ele alma” (n=9), “saglik
dururumlarini destekleme” (n=7) olarak siralanmaktadir. Giine baglama zamaninda 6gretmen
ve cocuklarin birbiri ile selamlasirtken “adi ile hitap ederek selamlama™ (n=37), okula
gelmeyen ¢ocuklarin belirlenmesinde “listeden kontrol ile belirleme” (n=28), sarki sdyleme,
Oykii anlatma, parmak oyunu gibi etkinlikler yapilirken “ogretmen ve ¢ocuklarin aktif katilimi
ile etkinlik yapma” (n=21), ¢ocuklarn o giinkii duygu durumlar1 hakkinda sohbet ederken

55



O. Kesicioglu, B.A.Dingkurt

“cocuklarin duygularini ifade etmelerini isteyerek sohbet etme” (n=8), 6gretmenin cocuklar
ile sohbet ederken “hava durumu hakkinda sohbet etme” (n=7), d6gretmen ve cocuklarin
simifin veya bahc¢enin uygun bir yerinde ¢ember seklinde oturmalarinda “igbirligi saglayarak
oturtma” (n=9), ¢ocuklarin yasantilarinda olan degisiklikler ele alinirken “cocuklarin fiziksel
goriiniimlerinde meydana gelen degigiklikleri ele alma” (n=6), 6gretmenlerin viicudun saglik
durumunu destekleyecek egzersizler yapilirken “gdsterip yaptirma yéntemi ile egzersizler
yaptirma” (n=5) uygulamalarin1 en sik olarak kullandiklar1 gériilmektedir.

Arastirma sonuglart incelendiginde giine baslama zamanindaki uygulamalara en fazla yer
veren Ogretmenin siif 2’nin 6gretmeni oldugu goriilmektedir. Ogretmenlerin bilgileri
incelendiginde smif 2’nin dgretmeninin mesleki yilinin 5 oldugu tablo 1°de gorilmektedir.
Bagka bir ifadeyle bu 6gretmen MEB (2013) programu yiiriirliige girdikten sonra meslege
baglamig ve lisans egitimi sirasinda yeni programla ilgili dersleri aldigindan dolay1 giine
baslama zamaninda neler yapilacagina iliskin bilgi diizeyi diger Ogretmenlere gore daha
yiiksek oldugu disiiniilebilir. Isik (2015) ¢alismasinda, yedi yil ve daha az kidemi olan
Ogretmenlerin giine baslama zamanini planlama ve uygulamada daha basarili olduklar
sonucuna ulagsmistir. Arastirma sonuglart incelendiginde giline baslama zamaninda en fazla
cocuklarla  selamlagsma, gelmeyen c¢ocuklari belirleme uygulamalarinin yapildigi
goriilmektedir. Benzer sekilde Yildiz (2019) giine baslama zamaninda en ¢ok selamlasma,
yoklama, giin i¢inde yapilacaklar hakkinda sohbet oldugunu belirtmistir. Ancak giine baglama
zamaninda iliskin ¢ocuklarin duygu durumlart hakkinda sohbet etme, gocuklarla sohbet,
cember seklinde oturma, c¢ocuklarin yasamlarindaki degisiklikleri ele alma, saghk
dururumlarint  desteklemeuygulamalarina yeteri kadar yer verilmedigi goriilmektedir.
Literatiir incelendiginde bu bulguyu destekleyen ¢alismalar oldugu (Aktulun ve dig, 2018;
Aslan ve Uygun, 2009; Gilay Ogelman, 2014; Tugrul ve dig, 2019) goriilmekte olup
ogretmenlerin glinlin baslangic zamanini nitelikli bir sekilde kullanmadiklarin1 ve
ogretmenlerin ¢ocuklarla etkilesime girmeden giine bagladiklar1 goriilmektedir. Bu durumun
nedeni olarak Isik (2015) giine baslama zamanimi Ogretmenlerin giine baglama zamanini
gereksiz gordiiklerini bu nedenle cocuklarin gelince oyun oynamaya gecmeleri olarak
belirtmistir. Aragtirma sonuglari incelendiginde giline baslama zamaninda 6gretmenlerin adi
ile hitap ederek selamlama, listeden kontrol ile belirleme gibi daha ¢ok 6gretmen merkezli,
cocugun daha ¢ok pasif oldugu uygulamalan tercih ettikleri, cocuklarin duygularini ifade
etmelerini isteyerek sohbet etme), hava durumu hakkinda sohbet etme, isbirligi saglayarak
oturtma, cocuklarin fiziksel goriiniimlerinde meydana gelen degisiklikleri ele alma, gosterip
yaptirma yontemi ile egzersizler yaptirma gibi g¢ocuklarin aktif oldugu uygulamalar1 daha az
tercih ettikleri goriilmektedir. Ancak giine baslama zaman dilimi ¢ocuklarin fikirlerini
paylastigi, birbirleriyle iletisime gectigi, sosyal ve duygusal gelisimlerine katki saglanan en
onemli zaman araligidir (Griffiths ve Goodal, 2007; Lown, 2002; Santer). Bu nedenle
ogretmenlerin ¢ocuk merkezliligi saglayacak yontem ve uygulamalara yer verilmesi
gerekmektedir.

Arastirma bulgular1 incelendiginde okul Oncesi Ogretmenlerinin giini degerlendirme
zamaninda en c¢ok yaptigi uygulamalar “cocuklar ile vedalagsma” (n=62), “olumlu
davranmiglarin doniitiinii saglama” (n=32), “bir araya toplama” (n=27), “hatirlatmalar
yapma” (n=22), “sonraki giine hazirlik yapma” (n=10), “paylasimda bulunmalarini saglama”
(n=7), “actk u¢lu sorular yoneltme” (n=4), “cocuklarin etkinlik isteklerini dinleme” (n=0)
olarak siralanmaktadir. Giinli degerlendirme zamaninda Ogretmenlerin ¢ocuklar ile
vedalasirken “adi ile hitap ederek vedalasma™ (n=55), 6gretmenlerin gilin i¢inde gozlemledigi
olumlu davranislar hakkinda konusurken “cocuklarin sergilemis olduklar: olumlu davranisiar
igin giilen yiiz verme, arkadaslarina alkislatma, ¢ocugu davranisindan dolayi tebrik etme gibi
sembolik pekistirecler kullanma” (n=32), Ogretmen ve cocuklar bir araya toplanirken
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“isbirligi saglayarak bir araya toplama” (n=22), ogretmenlerin c¢ocuklara hatirlatmalar
yaparken “evde yapilacak ¢alismalar hakkinda bilgilendirme yapma™ (n=16), 6gretmenlerin
cocuklarla ertesi giin yapilabilecek etkinlikler hakkinda konusurken “ertesi giin yapilacak
etkinlik ile ilgili hazirlik yapmalarini séyleme” (n=6), 6gretmenlerin ¢ocuklarin o giine ait
paylasmak istedigi olumlu veya olumsuz bir olayin olup olmadigim sorarken “cocuklardan
duygu durumlarini ifade etmelerini isteme” (n=5), 0gretmenin ¢ocuklara agik uclu sorular
yoneltirken “gin icinde oynanan oyunlar hakkinda soru sorma” (n=3) uygulamalarini en sik
olarak kullandiklar1 goriilmektedir.

Giine baglama zaman diliminde goriilen benzer bir durum giinii degerlendirme zamaninda da
goriilmektedir. Giinii degerlendirme zamanindaki uygulamalara en fazla yer veren
ogretmenin mesleki yil1 5 yil olan sinif 2’nin 6gretmeni oldugu goriilmektedir. Baska bir
ifadeyle bu 6gretmen MEB (2013) programi yiiriirliige girdikten sonra meslege baslamis ve
lisans egitimi sirasinda yeni programla ilgili dersleri aldigindan dolay1 giinii degerlendirme
zamaninda neler yapilacagina iliskin bilgi diizeyi diger Ogretmenlere goére daha yiiksek
oldugu sdylenebilir. Yapilan arastirmalar incelendiginde Okul Oncesi Egitim Programi’ nda
yer alan degisikliklere yonelik yaptiklart arastirma sonucunda 6gretmenlerin degerlendirme
asamasinda zorluk yasadigi ve giinlik degerlendirmeleri yeterince yapamadiklari
goriilmektedir (Giindogdu ve dig, 2002; Varol, 2012). Arastirma bulgular incelendiginde
Ogretmenlerin giinii degerlendirme zamaninda ¢cocuklar ile vedalasma, olumlu davraniglarin
doniitiinii saglama gibi uygulamalara oldukga sik yer verirken, a¢ik u¢lu sorular yoneltme,
cocuklarin etkinlik isteklerini dinleme gibi uygulamalara ise ¢ok az yer verdikleri
gorulmektedir. Tirkiye’de yapilan diger c¢alismalar incelendiginde giinii degerlendirme
zamanina iliskin goriislerin paralellik gosterdigi bu zaman dilimine 6nem verildigi ancak
uygulama oraninin diisiik oldugu goriilmektedir (Aydemir, 2018; Isik, 2015; Yildiz, 2019).
Aslan ve Uygun (2009) bu durumun nedeni olarak 6gretmenlerin giinii degerlendirme zamant
icin zaman kalmamasi ve ailelerin ¢ocuklarin1 almaya erken gelmelerini gostermektedir.
Aragtirma  sonuglart incelendiginde giinli degerlendirme zamaninda paylasimda
bulunmalarim saglama, agik uglu sorular yoneltme, ¢ocuklarin etkinlik isteklerini dinleme
gibi ¢ocuklarin aktif olmasin1 saglayici, kendilerini ifade etmesine olanak veren ve diisiinme
becerilerini destekleyici uygulmalara yeterinde yer verilmedigi goriilmektedir. Epstein ve
Hohman (2012) degerlendirme zamani ¢ocuklarin giin icinde yaptiklari ¢caligmalar hakkinda
diisiindiikleri ve deneyimlerini 6gretmen ve arkadaslariyla paylastiklar1 zaman dilimi olarak
belirtmistir. Bu nedenle drama, resim, oyun, anlatma bellek kartlari, resim yapma, afis/poster
hazirlama, ¢ekilen fotograflar ¢ocuklarla inceleme gibi yontemler kullanarak ¢ocuklar etkin
olarak degerlendirme siirecine katilabilir (Sapsaglam, 2013; Weikart ve Schweinhart, 2005;).
Arastirmadan elde edilen bu bilgiler incelendiginde giine baglama zamaninda ¢ocuklarla
selamlagma ve giinii degerlendirme zamaninda ise c¢ocuklar ile vedalagma Uzerine
odaklanildig1 goriilmektedir. Giinii baslama ve giinli degerlendirme zamanlarinda yapilmasi
gereken diger uygulamalarin yapilmasinda dgretmenlerin biiyiik boliimiiniin yetersiz kaldigt
veya hic yer vermedigi goriilmektedir. Bu durum ise MEB (2013) Okul Oncesi Egitim
Programinin niteligini azaltarak, giine baslama ve gilinii degerlendirme zamanlarinda elde
edilebilecek kazanimlarin 6gretmen, cocuk ve aileler tarafindan ulasgilamamasina neden
oldugu sdylenebilir. Bu bilgiler 15181nda;

e QGiine baslama ve giinii degerlendirme zamanlarimin uygulamadaki eksikliklerin
giderilmesi icin 6zellikle calisma yili fazla olan 6gretmenlere Universite-Milli Egitim
Ortaklig1 ile MEB (2013) Okul Oncesi Egitim Programina iligkin ¢alistay, seminer ve
anasiniflarinda uygulamali egitimler diizenlenmesi,
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e Okul oncesi Ogretmenlerine giine baslama ve giinii degerlendirme zamanlarinda
yapacaklar1 uygulamalara yonelik okul oncesi egitim alaninda ¢alisan akademisyenler
ve Ogretmenler tarafindan yurt disindan ve Tiirkiye’den somut uygulama Ornekleri
sunulmasi,

e Okul oOncesi Ogretmenlerinin giine baslama ve giinii degerlendirme zamanlarinda
cocuklarin siirece katilimini saglayict yontem ve teknikler konusunda okul Oncesi
egitim alaninda calisan akademisyenler tarafindan bilgilendirmeler yapilmasi,

e Giine baglama ve giinii degerlendirme zaman dilimlerinin etkin olarak uygulandig:
High Scope, Reggio gibi yaklasimlarda oldugu gibi bu zaman dilimlerinde somut
materyallerin kullanilmasi, mekanin uygun bir sekilde diizenlenmesi, c¢ocuklarin
duygularini ortaya ¢ikarmak i¢in ¢esitli tekniklerin kullanilmasi,

e Bu calisma genel tarama modeli ¢aligmasidir. Giine baslama ve giinli degerlendirme
zaman dilimlerine iligskin deneysel ¢alismalar yapilarak ¢ocuklar {izerindeki etkisinin
ortaya konmas1 onerilmektedir.
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Exedended Abstract
Introduction

During the implementation of the preschool education program, it is seen that problems were
encountered in circle time and and daily evaluation time same, which times represent parts of
the daily flow of education. It was seen that as children arrived to classroom at different
times, the circle time, which was envisaged for initial performance, was partially performed
after the game time. An examination of the studies conducted in Turkey show that opinions
on the evaluation time are parallel, that importance was attached to this timeframe but that the
ratio of implementation was low (Aslan and Uygun, 2009; Aydemir, 2018; Isik, 2015).
Although circle time and daily evaluation time bear importance and should be included each
day as mentioned above, it is seen that teachers don't implement them much. Relying on such
information, this research aims at examining the applications that should be performed in
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circle time and daily evaluation time, which are included in the Preschool Education Program
of the Ministry of National Education (2013).

Method

The research aims at determining in detail the practices of preschool teachers in circle time
and daily evaluation time. For this purpose, this study has been planned according to the
“survey model”. This is a descriptive research that queries the current situation. We have
utilized the survey model for determining the applications that preschool teachers perform in
circle time and and daily evaluationg time. The descriptive survey model seeks answers to
research problems by analyzing data, which have been obtained from many subjects and
objects within a certain timeframe (Arseven, 2001; Karasar, 2010). The research was
conducted on the preschool teachers that work in the kindergartens that are affiliated with the
department of national education in the City Centrum of Giresun. "Convenience Sampling"
was used for determining the study group of the research. This sampling method was
preferred in order to easily access the participants, making savings on time, energy & material
resources and give speed and practicality to the research. For this reason, the research
included 10 preschool teachers that are employed in easily accessible kindergartens and
observation was made at their classrooms (Yildirim and Simsek, 2009). As the data-gathering
tool, "Circle Time and Daily-Evaluation Observation Form" was used. A literature survey was
initially made while creating the observation form, and draft articles were created thereafter.
The draft so prepared was sent to three experts, which included 2 assistant professors and 1
professor. Necessary changes were made upon recommendations by expert and the
Observation Form was given its final format in line with Expert Opinions. The Observation
Form includes general observation-related information such as the observation phase, and the
activities that should take place in circle time and daily evaluation time. The researchers
marked the related article in the observation form as "No" and wrote down the necessary
explanations, which they obtained during observation, in the "explanations™ section.The
research data was collected during the autumn period of 2019-2020 educational year. The data
were gathered by using the observation technique. Observation represents a method that is
used for defining in detail a behavior that appears in any environment or institution. As
observation allows observing the behavior directly within its natural framework, it represents
the most appropriate data collection technique for the purpose of this research (Buyukdztirk
et al, 2014; Yildirnm and Simsek, 2009). For a period of 20 weeks, two researchers have
performed two observations a week, which total 80, in order to gather data for the research. A
total of eighty observation data were obtained. Each researcher made observation at a
different classroom. Researchers conducted the observations within the natural process.
Content analysis was used for analyzing the gathered data. The procedure for the content
analysis included the gathering of similar data within the framework of certain concepts &
themes and organizing & interpreting them in a format comprehensible by the reader. Content
analysis is used in four phases while processing the qualitative research data that are obtained
from documents: (1) Coding data, (2) Finding themes, (3) Organizing codes and themes, and
(4) Defining and interpreting findings (Yildirim and Simsek, 2009). The data obtained during
this study were analyzed by making a separate coding for each teacher. The purpose of the
research was heeded while making coding, and codes were generated in this direction. Codes
were generated through the open coding method. The codes obtained in this direction were
first given a tabled format and later interpreted.

Results and Discussion

The research showed that the activities that the preschool teachers most performed in circle
time included saluting the children, determining the children that are absent, singing etcetera,
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chatting about the emotional statuses of children; and the ones that they most performed in
daily evaluation time included saying goodbye to children, providing feedback about positive
behaviors, getting together and making reminders. In light of this information, this represents
a general survey model study that, as far as the circle time and daily evaluation time are
concerned, recommends the provision of inter-service trainings related to the 2013 Preschool
Education Program especially for teachers that have worked for long time, providing
preschool teachers concrete samples for applications that they will perform in circle time and
daily evaluation time, and informing the preschool teachers about the methods & techniques
that will enable children to participate in the process in in circle time and daily evaluation
time. We recommend the conduct of experimental studies about the times of circle time and
daily evaluation time and manifesting the impact thereof on children.
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Oz

Bu aragtirmanin amaci okul Oncesi egitim programlarmin kalitesinin degerlendirilmesinde kullanmak iizere
gecerli ve guvenilir bir 6lgme araci gelistirmektedir. Arastirmanin 6rneklemi; 2015-2016 egitim 6gretim yili
igerisinde gorev yapmakta olan 611 okul éncesi 6gretmeninden olusmaktadir. Olgek maddelerinin olusturulmasi
stirecinde farkli iilkelerde uygulanan okul 6ncesi egitim programlari, 6grenme ve program standartlari, cagdas
yaklasimlar, 6zel kurumlar tarafindan olusturulan dgrenme ve program standartlar1 incelenmis ve kaliteli okul
oncesi egitim programiyla ilgili alanyazinda tarama yapilmistir. Yapilan inceleme ve alanyazin taramalari
sonucunda dlgek madde havuzu olusturulmus ve dlgek maddelerinin 2013 Okul Oncesi Egitim Programi’nin
felsefesi ve ozellikleriyle uyumlu olmasina dikkat edilmistir. Olcegin kapsam gecerliginin belirlenmesi igin
program gelistirme ve okul Oncesi egitim programi konusunda deneyimli bes uzmanm goriisii alinmis ve
uzmanlardan gelen doniitler dogrultusunda yapilan degisiklerle 6lgegin son sekli verilmistir. Gegerli ve tutarl
veri toplamak i¢in arastirmaya katilan kisi sayisinin, dlgekte yer alan madde sayisinin en az 5 kati olmasina
dikkat edilmistir. Yapilan AFA sonucuna gore faktor yiikk degeri sonuglari incelenmis ve degerlerin 0.52 ile
0.81 arasinda degistigi goriilmiistir. DFA sonuglari; Ki-kare degerinin (y2=6346,86, N=256. p=0.00) anlaml
oldugu goriilmiistiir. Uyum indeksi degerleri ise RMSEA=0.078, NFI=0.97, CFI=0.98, 1FI=0.98, RFI=0.97,
GFI=0.97 ve AGFI=0.98 olarak bulunmustur. Olgegin giivenirligini belirlemek icin Cronbach- alfa degeri,
Spearman Brown iki yarim giivenirligi ve madde analizi hesaplanmis ve Cronbach- alfa degeri 0=0.98 olarak
bulunmustur. Arastirma bulgularindan elde edilen sonuca gore; "Okul Oncesi Egitim Programi Kalite
Degerlendirme Olgegi’nin tek boyutlu bir 6lgek oldugu ve gegerli ve giivenilir bir degerlendirme araci oldugu
belirlenmistir.

Anahtar Kelimeler: okul 6ncesi egitim, okul 6ncesi egitim programu, kalite
Abstract

The aim of this research is to develop a valid and reliable measurement tool to be used in evaluating the quality
of preschool education programs. The sample of the research; It consists of 611 preschool teachers working in
the 2015-2016 academic year. In order to create scale items, a review was made in the literature about the
quality of pre-school education programs in different countries, the quality of pre-school education programs,
different approaches applied, learning and program standards in countries, learning and program standards
created by private institutions. And a review was made in the literature on the quality of pre-school education
program. As a result of the examinations, scale items were created and attention was paid to ensure that the
items were compatible with the philosophy and characteristics of the 2013 Pre-School Education Program. In
order to determine the scope validity of the scale, the views of five experts were asked and the scale items were
prepared with the changes made in line with the feedback from the experts. In order to collect a valid and
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consistent data, attention was paid to ensure that the number of people participating in the research should be at
least 5 times the number of items in the scale. According to the EFA result, factor load value results were
examined and it was observed that the values ranged between 0.52 and 0.81. CFA results; The chi-square value
(x2 = 6346.86, N = 256. P = 0.00) was found to be significant. The fit index values were found as RMSEA =
0.078, NFI = 0.97, CFI = 0.98, IFI = 0.98, RFI = 0.97, GFI = 0.97 and AGFI = 0.98. In order to determine the
reliability of the scale Cronbach-alpha value, Spearman Brown reliability and item analysis were calculated and
Cronbach-alpha value was found to be o = 0.98. According to the results obtained from the research findings; It
was determined that the "Preschool Education Program Quality Assessment Scale” is a one-dimensional scale
and is a valid and reliable assessment tool.

Key words: preschool education, preschool educaiton program, quality

Giris

Cocuklarin dogasinda kesfetme ve 6grenme egilimleri bulunmaktadir. Cocugun kesfetme ve
ogrenme isteginin karsilanmasi, iginde bulundugu g¢evrenin ne diizeyde destekleyici oldugu
ve ¢ocuga sunulan imkanlarla yakindan iligkilidir. Cocugun gelismesi ve 6grenmeye yonelik
olumlu tutumlara sahip olmasi i¢in kaliteli biligsel uyaricilarin, etkili iletisim kurabildigi
zengin dil etkilesimlerinin, olumlu sosyal ve duygusal deneyimlerin ve bagimsizligin
desteklendigi bir ¢evre sunulmasi gerekmektedir. Kaliteli okul dncesi egitim ¢ocuklara bu
cevrenin sunulmasini miimkiin kilmaktadir (Milli Egitim Bakanligi (MEB), 2006, 2013).
Okul o6ncesi egitim ¢evresinin, egitim programimin amaglarina, felsefesine uygun olarak,
cocuklarin gelisimi ve ilgileri dikkate alinarak diizenlenmelidir (Cohen, Manion ve Morrison,
2010; Peker Unal, 2017).

Nitelikli 6grenme ¢evresinin en Onemli Ogelerinden birini olusturan egitim programi;
Demirel’e (2012) gore 6grenene, okul ve okul disinda planlanmis etkinlikler yoluyla saglanan
O0grenme yasantilar1 diizenegi, Erden’e (2011) gore ise bireyde istenen davranis degisikligini
meydana getirmek amaciyla yapilan tiim etkinlikleri gosteren plan olarak ifade edilmektedir.
Egitim programi; R. Tyler’a gore okul tarafindan egitim hedeflerine ulagsmak icin planlanan
ve yonetilen tiim 6grenme deneyimleri, Popham ve Baker’e gore okulun sorumlulugundaki
tim planh 6grenme ¢iktilar1 olarak tanimlanmaktadir (Glatthorn, Boschee ve Whitehead,
2005). Okul 6ncesi egitim programi; ¢ocuklarin 6grenmesi ve gelisimini tesvik etmek icin
tasarlanmis bir ortamda gerceklestirilen planlanmig ve planlanmamis tiim etkilesimler,
deneyimler, etkinlikler ve rutinlerdir (Department of Education, Employment and Workplace
Relations(DEEWR), 2009). Curtis’e (2002) gore okul Oncesi egitim programi; 6grenme
stirecini (¢ocugun nasil 6grendigi), cocugun 6grenmesinde ilerleme ve 6grenme baglamini
(bir ¢ocugun nerede ve neden Ogrendigi) dikkate alinarak; icerde, disarda ve planlanan
etkinlikleri ve egitimcinin ¢ocuklara, ailelere ve egitim ortamindaki herkese kars1 tutumlarmni
da kapsayan, ¢ocugu O6grenme ortaminda acik ve Ortiili olarak etkileyen her sey olarak
tanimlanmaktadir. Wortham’a (2006) gore okul Oncesi egitim programinin; bilissel, sosyal-
duygusal, fiziksel ve dil gelisim alanlarina yonelik olmasi ve gelisim ile fen, matematik,
okuma, miizik, sanat, drama ve fiziksel etkinlikler arasinda bir denge saglanmasi
gerekmektedir.

Okul oncesi donemdeki kaliteli egitim, ¢ocuklarin gelisim ve Ogrenmeleri {lizerinde uzun
vadeli olumlu bir etkiye sahiptir. Cocuklarin gelisimi ve 6grenmeleri tizerindeki bu olumlu
etkinin uzun vadeli ve kalic1 olmasini saglayan gostergelerin; egitsel uygulamalar, giivenli bir
sosyal-duygusal ¢evre ve program kalitesi oldugu belirtilmektedir (Chopra, 2016; Janta, Belle
ve Stewart; 2016). Okul oOncesi egitim programlarinin kaliteli olmasi ve kalitesinin
giiclendirilmesi i¢in, programm; farkl ilgi ve ihtiyaclara duyarli olmasi, gelisimsel temelli
olmasi, biitiinclil olmas1 ve biitlinciil gelisimi desteklemesi, kuramsal temellerle
iliskilendirilmesi, ¢ocugun yasami ve c¢evresiyle biitlinlestirilmis olmasi, yetiskin-¢ocuk
etkilesimine imkan saglamasi, etkin ve etkilesimli Ogrenmeye imkan saglamasi, aile

63



M. Gole, F. Temel

katilmma ve etkili degerlendirme yOntemlerinin kullanilmasmma olanak saglamasi
gerekmektedir. Kaliteli egitim ise igerdigi Ogeler arasindaki etkilesim gergeklestigi zaman
miimkiin olmaktadir (Temel, 2012).

UNICEF (2000) ve National Association for the Education of Young Children (NAEYC)
(2003) gibi uluslararasi kurumlar da kaliteli okul 6ncesi egitim programinin, bilimsel olarak
planlanmis, gelisimsel olarak uygun, tiim ¢ocuklarin i¢in olumlu sonuglar saglayan, ¢ocuklara
farkli alanlarda temel bilgi ve beceri kazandiran ve kapsamli olmast gibi 6zelliklere sahip
olmasi gerektigini vurgulamaktadir. Ayn1 zamanda kaliteli programlar, ¢ocuklarin egitim
stiregleri boyunca ve yetiskinlik doneminde demokratik degerlere sahip bir toplum kiiltiirii
olugsmasii saglamaktadir. Demokratik degerin olugmasi i¢in programin, ¢ocuklarin i¢inde
bulundugu toplum kiiltiiriine uygun olmasi, toplum kiiltiiriiniin 6zelliklerini yansitmasi ve
cocuklarin tamamii kapsamasi gerekliligi 6n plana ¢ikmaktadir (Janta vd., 2016; Wang,
2005). Ay zamanda programin 6zel gereksinimli bireylere yonelik kapsamli uygulamalari
iceren bir felsefeye sahip olmasi, 6zel gereksinimli ¢gocuklarin egitimine ve dgretimine destek
saglamasi, personelin kendini gelistirmesi i¢in bir sisteme sahip olmasi, programin
degerlendirme sisteminin olmasi, aile katilimi igin tutarlilik ve siirekliliginin olmasi da
niteligini artirmaktadir (Wortham, 2006; Nylander, 2009). Ayn1 zamanda kaliteli okul 6ncesi
egitim programlarinda c¢ocuklarin egitim silirecine katilimi temel bir hak olarak
goriilmektedir. Katilim1 saglamak, ¢ocuklarin diisiincelerine 6nem verildigini, saygi
duyuldugunu gostermekte ve O6gretmenlerle deneyimlerini paylasma imkani saglamaktadir.
Bundan dolay1 ¢ocuklarin 6grenme siireciyle ilgili karar verme siireglerine katilarak bir dizi
etkinlik icerisinden tercih yapabilmesi ve ne tir seyler yaratmak istediklerine karar
verebilmelerinin, akranlariyla iletisim kurabilmelerinin desteklenmesi gerekmektedir.
Okul oncesi egitim programmin Kaliteli olmasinda ¢ocuklarin bireysel, kicuk-buyiuk grup
etkinliklerine katilmasi, ¢ocuklarm bireysel ihtiyaclar1 ve yeteneklerinin tum etkinliklerin
merkezinde olmasi1 onemli rol oynamaktadir (Espinosa, 2002; Kangas, 2016). Cocuk
merkezli egitim programlarinda yapilan planlamalarda ¢ocuklarin yas ve gelisimlerine uygun
olmasina dikkat edilmektedir. Bunun i¢in 6gretmenlerin ¢ocuklarin yaslarina gore gelisim
Ozelliklerini hakkinda daha fazla bilgi sahibi olmasi ve planlamada cocuklarm gelisim
ozelliklerine dikkat ederek belirli gelisim alanlarma degil biitiin gelisim alanlarinda
cocuklarin gelisimini saglamasi gerekmektedir. Planlama cocuklarm gelisimleri dikkate
almarak yapildiginda egitim siirecinin esnek bir sekilde planlanmasini ve uygulanmasini da

kolaylastirmaktadir (Miller, 1996).

Egitim siirecinin kaliteli olmasi i¢in, slirecin planlanmasinda ¢ocuklarin 6grenme stillerine ve
ilgi alanlarmma yonelik olarak, kazanim ve gostergelerin belirlenmesi, ilgili materyallerin
hazirlanmas1 gibi bir dizi se¢im yapilmaktadir. Yapilan secimler ¢ocuklarin kesfedecekleri
kavramlari, kazanacaklar1 becerileri, bireysel ve kiigiik-blyuk grup etkinliklerinin
belirlenmesini saglamalidir (Jackman, 2012). Ayni zamanda egitim siirecin planlanmasi
cocuklarm 1ilgi, ihtiyag, yetenekleri dogrultusunda yapilmali ve ¢ocuklarin planda degisiklik
yapmasima imkan saglayan esneklige sahip olmalidir (Bredekamp, 2015; Community Child
Care, 2011). Egitim siireci planlanirken ¢ocuklarin kendi kapasitelerini kesfetmeleri,
kullanmalar1 ve gelistirmeleri i¢in ¢ocuklarin nasil gelistigi ve 68rendiklerine iliskin bilgiler
dikkate alindiginda (Landry, 2005), 6gretmenler siirece daha duyarli olmakta, daha iyi
etkinlikler uygulamakta ve genel olarak daha kaliteli egitim vermektedir (Wilcox-Herzog,
McLaren, Ward ve Wong, 2013). Program kalitesi program yapisi, egitim ortami, egitim
siireci ve iliskileri de kapsamaktadir (Kiigiikahmet, 2009). Ogretmen-aile, 6gretmen-gocuk
arasindaki iligkilerin giliven, hosgorii ve ilgi iizerine kurulmasi cocugun gelisim ve
ogrenmesine katki saglayarak egitimde olumlu sonuglari arttirmaktadir. Olumlu iligkiler
cocuklarin kendilerini rahat bir sekilde ifade etmesini, akranlartyla olumlu sosyal iliskiler
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kurmasini ve toplulugun bir parcasi olmasini saglamaktadir. Kaliteli okul dncesi egitim
programu, iligkilerin isbirligi lizerine kurulmasini gelistirilmesini ve siirdiiriilmesini tesvik
etmektedir (Joseph ve Strain, 2004; NAEYC, 2005, 2018; Rudasill ve Rimm-Kaufman,
2009).

Programin niteligini etkileyen bir diger etmen ise 6gretmen ve ¢ocuk arasindaki olumlu
iligkilerdir. Okul Oncesi egitimde 6gretmenin ve ¢ocugun etkilesimde bulundugu her zaman
dilimi olumlu iligkiler gelistirmek i¢in kullanilabilmektedir. Cocuklar1 dinlemek, g6z temasi
kurmak ve ¢ocuklarla birebir etkilesime girmek, uygun davranis i¢in model olma ve sinirlar
acitk bir sekilde belirtme; Ogretmen-¢ocuk arasindaki iligkilerin giivenli bir sekilde
gelismesini saglayan davranislar olarak goriilmektedir (Ostrosky ve Jung, 2008). Ogretmenin
kurdugu olumlu iligkiler sinifin da sosyal ve duygusal atmosferini belirlemekte ve akranlar
aras1 etkilesimi de etkilemektedir. Okul 6ncesi siniflar1 ¢ocuklarin bir dizi sosyal durumla
karsilagmalarina firsat sagladigir icin cocuklar akranlariyla iletisim kurmak i¢in farkl
yontemler kullanma ve iletisim kurma esnekligi gibi beceriler kazanmaktadir. Kazanilan
beceriler ¢ocuklarin giiven ve 6zgiiven duygularini gelistirmekte ve egitim ortamma uyum
saglamalarii da kolaylastirmaktadir (Howes, 2013; Manaster ve Jobe, 2012). Ogretmenin
smif ile ev arasinda koprii kurarak igbirligi yapilmas1 okulda kazanilan bilgi ve becerilerin ev
ortamimnda siirdiiriilmesini saglamaktadir. Ogretmen ve aile arasindaki isbirliginin igerisinde
cocuklar hakkindaki bilgileri ve cocuklarm gelisim ve Ogrenmelerine dair goriislerini
paylasmak da bulunmaktadir (Loughran, 2008; Brodin ve Renblad; 2014; Looney, 2011).
Ailenin ¢ocuk hakkindaki bilgileri paylasmasi, ailenin egitimin bir parcast olmasini ve
egitime katilimini saglamaktadir. Aile, okul 6ncesi egitim kurumlarindaki ¢alismalara aktif
katilarak kaliteli egitim verilmesinde okul Oncesi egitim kurumunu ve O&gretmeni
desteklemektedir (Smidt, 2007). Aile katilimi saglanmadigi siirece okul Oncesi egitim
programinin faydalar1 da tam olarak ortaya ¢ikamamaktadir. Bundan dolay1 ailelerin egitimin
disinda birakilmasi degil, aileler ile koordineli ¢aligmalar yapilmasi ve bunun icin de aile
katilimmin amacglarmin ¢ok 1iyi bilinerek kaliteli egitim programlarmin hazirlanmasi
gerckmektedir (Berlin, O’Neal ve Brooks-Gunn, 1998; Oktay, Girkan, Zembat ve Unutkan,
2006).

Kaliteli okul oncesi egitim programi ailenin egitime katilimini saglamak icin aileleri egitim
programi hakkinda bilgilendirmelidir. Egitim programu, ailelerin ¢ocuklarm gelisimini takip
etmesi konusunda 6gretmen rehberliginde calismasini, materyal yapimi ¢alismalarina ve sinif
ici-sinif dis1 etkinliklere katilmalar1 icin aileleri tesvik etmelidir. (Kandir, Ozbey ve Inal,
2010). Ogretmenlerin dogru, kapsamli kararlar alabilmeleri igin karar verme ve
degerlendirme siirecine aileleri de dahil etmeleri gerekmektedir. Ailenin degerlendirmeye
katilimi, anne-babalarin ¢ocuklarinin ihtiyaglarini ve gii¢lii yonlerini anlamalarma yardimec1
olmas1 ve bilgi toplama ag¢isindan da giiclii baglamlar saglamaktadir. Aile, degerlendirme
stirecine katki saglamasi i¢in desteklendigi zaman ¢ocugun gosterdigi ilerlemeye ve egitim

programinin basarisina yonelik daha net, kapsamli ve kaliteli bir degerlendirme yapilmaktadir
(Bailey, 2005; Ledoux, Yoner ve Hanes, 2010).

Nitelikli programin bir diger o6zelligi ise kaliteli degerlendirme sistemine sahip olmasidir.
Degerlendirme sistemi egitim programimda giliclii ve ihtiyag duyulan alanlarin tespit
edilmesini, programmn ne derece etkili oldugunun belirlenmesini saglamaktadir.
Degerlendirme sonucunda elde edilen bilgiler dogrultusunda kalite iyilestirilmesi yapilarak
programm okul Oncesi egitim kalite standartlar1 ¢ercevesinde uygulanmasma ve
strdarilmesine imkan vermektedir (Massachusetts Board of Education (MBE), 2003; Banu,
2014; Dichtelmiller, 2011). Kaliteli programlarda, egitimin degerlendirilmesi igin de
kapsamli bir degerlendirme sistemi bulunmaktadir. Ogretmenlerin okul dncesi egitimde
degerlendirme stratejilerini kullanmasi ve bu stratejileri iyilestirmesi bu kapsam igerisinde
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yer almaktadir (Nylander, 2009). Cocuk hakkinda cok onemli bilgiler saglayan; alternatif
degerlendirme yontemleri, giinliikk rutinler ve c¢ocugun kurdugu iliskiler esnek bir yol
izlenerek degerlendirme siirecinde kullanilmasi gerekmektedir. Ogretmenlerin kaliteli bir
degerlendirme yapmasi i¢in, uygun degerlendirme yontemlerini segmesi, egitsel kararlar i¢in
uygun degerlendirme yoOntemleri gelistirmesi, gelistirilen degerlendirme araglarini
uygulamasi gerekmektedir. Yapilan degerlendirmenin sonuglarint c¢ocuk, diger ilgililer,
egitimcilerle ve aileyle paylagsmak ise yine Ogretmenin gorevleri arasinda yer almaktadir
(Mcaffee ve Leong, 2012). Ebeveynler veya ¢ocugun bakimi ile ilgilenen kisiler ¢ocuk
hakkinda en iyi bilgiye sahip olan kisilerdir. Bir ¢cocugun tanima ve degerlendirilmesi i¢in
gerekli olan bilgilerden tam olarak faydalanilmasi ¢gocuklarin yararina olmaktadir. Cocuklarin
evde ve okul disindaki diger yerlerde nasil davrandiklarini bilmek, 6gretmenlerin dengeli bir
degerlendirme yapmalarna firsat vermektedir (Loughran, 2008). Cocugun performansi veya
gelisiminin degerlendirilmesi, egitim programimin kalitesinin degerlendirilmesi agisindan
onemli bir 0ge olarak gorilmektedir.  (Bryce, 2010). Hangi faktorlerin ¢ocugun
performansim etkiledigini, ¢cocuklarin giiglii yonlerini ve egitime ihtiya¢ duyduklar:1 alanlar1
belirleyip gelisimlerini takip ederek egitim silirecinde bir sonraki uygun adima karar
verilmektedir. Cocuklarin performanslarini iyilestirmek ve kazanimlarimi gerceklestirmeleri
icin ihtiya¢larinin neler oldugunu belirlemek i¢in de 6gretmenlerin giivenilir degerlendirme
sistemleri kullanmas1 gerekmektedir (Chen ve Mcnamee, 2006; Looney, 2011). Okul 6ncesi
egitim programmin kaliteli bir sekilde uygulanmasi, programin igerik (ne) ve egitim siireci
(nasil) oOgesi ile iliskilidir. Ogretmenlerin yaptiklar1 calismalarda ki performanslarmi
gbozlemlemesi ve Ogretmenin kendini degerlendirmesi program i¢in Onemli bir unsur
olmaktadir (Wang, Spalding, Klecka ve Odell, 2011). Egitim programinin uygulanmasi her
zaman ¢esitli sonuglar dogurmaktadir, ancak ortaya c¢ikan sonuglarin ne oldugu ve egitim
programinin ortaya ¢ikan sonuglar iizerindeki etkisinin belirlenmesi, uygulanan programin ne
diizeyde etkili ve verimli oldugunun saptanmasi gibi ¢esitli amaclar egitim programinin

degerlendirilmesini 6nemini ortaya koymaktadir (McLachlan, Fleer ve Edwards, 2018;
NAEYC, 2009).

Egitim programmin degerlendirilmesi farkli amaglar i¢in yapilmaktadir, ancak
degerlendirmenin temel amac1 egitim programinin kalitesini ve yeterliligini ortaya koymaktir
(Kurt ve Erdogan, 2015). Bir egitim programinin kaliteli olmasi, kalitenin nasil
degerlendirilecegini  sorusunu da Onemli kilmaktadir. Bir egitim programmin
degerlendirilmesi silirecinde hedefe dayali degerlendirme yapildigi zaman daha tutarh
sonuglara ulagilmaktadir. Hedefe dayali degerlendirme modelinin merkezinde egitimin
hedefleri bulunmaktadir. ilk olarak hangi hedeflere ulasildigi daha sonra ulasilamayan
hedeflere ni¢in ulasilmadigini belirlemek i¢in hedef ve 6grenme yasantilar1 incelenmektedir.
Elde edilen sonuglara gore ulasilamayan hedefler degistirilmekte ya da programdan
cikarilmaktadir. Eger hedeflerde herhangi bir hata yoksa hedefin kazandirildigi 6grenme
yasantisina bakilmaktadir (Demirel, 2012). Hedefe dayali degerlendirme modelini kullanarak
egitim programinin etkisini ve gelistirilmesi gereken yonlerini gérmek miimkiin olmaktadir
(Ozdemir, 2009). Bu bilgiler 1s18inda, okul oncesi egitim programmin kalitesinin
degerlendirilmesi i¢in yapilan bu ¢aligmada degerlendirme modeli olarak hedefe dayali
degerlendirme ele alinmistir.

Okul 6ncesi egitimin etkili olmasmim en temel unsurunun egitim programinin kalitesi oldugu
arastrmalarda goriilmektedir. Kalite Olclimiiniin gerceklestirilebilmesi i¢in arastirmacilar
tarafindan araglar1 gelistirilmekte ve bu araclar1 okul dncesi egitimin kalitesini belirleme ve
iyilestirme sistemleri olarak kullanilmaktadir (Bredekamp, 2015). Programin kalitesi ve
etkililigi hakkinda elde edilen veriler egitim programmin etkililiginin gdstergeleri olan
Olciitlerle karsilastirilip programin  etkililigi ve kalitesi hakkinda karar verilmesini
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saglamaktadir (Erden, 1998). Giiniimiizde, okul 6ncesi egitimin kalitesine dikkat ¢ekilmekte
ve kalite ile ilgili beklentiler artmaktadir. Bundan dolayr okul Oncesi egitim programi
gelistiricilerine ve uygulayicilarina yonelik beklentiler de artmaktadir. Bu baglamda okul
oncesi egitime yonelik gelistirilecek olan politikalara yon verilmesi, yeni okul dncesi egitim
programlarinin gelistirilmesi, Ogretmenlerin kalite ile ilgili farkindaliklarin arttirilmas,
kaliteli planlama, uygulama ve degerlendirme c¢aligmalarinin yapilmasi i¢in okul Oncesi
egitim programinim kaliteli &zelliklere sahip olmasi gerekmektedir. "Okul Oncesi Egitim
Programi Kalite Degerlendirme Olgegi"nin alanyazinda program kalitesini degerlendirme
araci olarak kuramsal bir katk: saglayabilecegi diisiiniilmektedir. Bu arastirmada gecerli ve
giivenilir bir "Okul Oncesi Egitim Programi Kalite Degerlendirme Olgegi’nin gelistirilmesi
amaclanmustir.

Materyal ve Yontem

Bu bolimde arastirma grubu, veri toplama araglar1 ve veri analiziyle ilgili bilgiler yer
almaktadir.

Evren ve Orneklem

Aragtirmanm ¢alisma grubunu, Ankara ili Sincan, Etimesgut, Yenimahalle ve Kecitren
merkez il¢elerinde ve Afyonkarahisar il merkezinde gdrev yapmakta olan, Milli Egitim
Bakanligi’na bagli anaokullarinda ve anasmiflarinda gorev yapmakta olan toplam 611 okul
oncesi dgretmeni olusturmustur. Orneklem biiyiikliigii madde sayismm en az 5 kat1 bundan
baska 10 kat1 (Tavsancil, 2006), orneklem grubunun biiylikligii 6l¢ekte yer alan madde
sayisinin en az 5 kati (Erkus, 2012) olmasi gerektigi belirtilmektedir. Biiyiikoztiirk (2005)
orneklem biiyiikliigiiniin artmasinin ger¢ek puanlara daha fazla yaklagmasmi saglayacagini,
daha duyarli tahminler yapilabilecegini belirtmektedir. Calismada dogru sonuglara ulagmak
ve duyarli tahminler yapilabilmesi i¢in 6rneklem biiyiikliiginiin 6lgekte yer alan madde
sayisinin en az 5 ve en fazla 10 kati1 olmasina dikkat edilmistir. Tablo 1’de caligmaya katilan
ogretmenlerin demografik bilgileri verilmistir.

Tablo 1. Katilimcilarin Demografik Bilgileri

Demografik Ozellikler n %
1-5yil 309 50.5
Mesleki Kidem 6-10 yil 211 34.5
11 ve tizeri yil 91 15.0
Cocuk Gelisimi 73 12.0
Okul Oncesi Ogretmenligi 496 81.1
Mezun Olduklar1 Program Diger 42 6.9
Meslek Y. Okulu 34 5.5
Mezun Olduklan Yiiksek Ogretim Tiri Fakilte 546 89.3
Agikdgretim 31 5.2
Toplam 611 100

Tablo 1 incelendiginde, aragtirmaya dahil olan okul 6ncesi 6gretmenlerinin %50.5°1 1-5 yil, %34.5°1
6-10 yil ve %15’1 11 yil ve daha fazla calistig1 goriilmektedir. Okul 6ncesi 6gretmenlerinin, %12’si
gocuk gelisimi, %81.1°1 okul 6ncesi 6gretmenligi, %6.9’u diger programlardan mezun olmuslardir.
Katilimeilarin, %5.5°1 meslek yiiksekokulu, %89.3°1 fakiilte, %5.2’s, agikogretimden mezun olduklari
gorulmektedir.

Madde Olusturma Siireci

Olgegin gelistirilmesinde ilk asama olarak, farkls iilkelerdeki okul éncesi egitim programlari,
okul dncesi egitimi ve egitim programmin kalitesinin degerlendirmesi i¢in kullanilan egitim
programu standartlar1 incelenerek literatlir taramasi yapilmistir. Bu incelemeler sonunda okul
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Oncesi egitim programlarinda kalite ve program standartlar1 hakkinda yapilan arastirmalar
gbzden gecirilmistir. Ayrica 6lgekte yer alacak maddelerin lilkemizde uygulanmaya baglanan
2013’den bu yana uygulanan Okul Oncesi Egitim Programi’ni degerlendirebilecek &zellikte
olmasima dikkat edilmistir.

Bu calismalar sonucunda “Okul Oncesi Egitim Programm Kalite Degerlendirme Olgegi’nde
yer alacak maddeler belirlenmistir. iliskiler, program, egitim siireci, degerlendirme ve aile
gibi programda bulunmasi gereken bilesenler dikkate alinarak 82 maddenin yer aldigi madde
havuzu olusturulmustur. Belirlenen bilesenler ayn1 zamanda NAEYC (2009) erken ¢ocukluk
egitim standartlarinda yer alan standart alanlar1 (iliskiler, miifredat, O0gretim, cocuk
gelisiminin degerlendirilmesi, aile) ile benzer olmasina dikkat edilmistir. Ancak NAEYC
(2009) erken ¢ocukluk egitimi standartlarinda yer alan saglik, liderlik ve yonetim, toplumsal
iligkiler alanlar1 kurum standartlar1 arasinda yer aldigi i¢cin gelistirilen 6l¢ekte bu alanlar
almmamistir. Ogretmen ve fiziksel ¢evre alanlar1 ise dgretmenlerin egitim diizeyi, smifta ve
kurumda bulunan personel sayisi, 6gretmen-¢ocuk orani, smifta gocuk basma diisen alan vb.
yapisal ozellikleri yansittig1 ve gelistirilen olgekte yer alan bazi maddelerin fiziksel cevre ve
ogretmen alanlarma yonelik Ozellikler oldugu icin bu alanlara yer verilmemistir. Ayrica
Temel’in (2012) erken cocukluk egitim programlarinin kalite bilesenlerinin nasil olmasi
gerektigi ile ilgili agiklamalarindan yola ¢gikilmustir.

Olgek maddeleri hazirlandiktan bir sonraki asama olarak Olcegin kapsam gecerligi igin
uzmanlardan goriis almmistir. Karasar’a (2010) gore kapsam gecerligi, 6lgcme aracinda
bulunan maddelerin 6lgme aracia uygun olup olmadigi, 6l¢iilmek istenen alani temsil edip
etmediginin belirlenmesi i¢in uzmanlardan goriis alinmas1 olarak tamimlanmaktadir. Olgek
yer alan maddelerin okul 6ncesi egitim programi kalitesinin Ol¢lilmesine gdsterge olup
olmadiginm belirlenmesi i¢in MEB Okul Oncesi Egitim Progranu gelistirilme siirecinde,
program komisyonunda gorev alan bes uzmanin goriislerine basvurulmustur. Uzmanlar,
Egitim Fakiilteleri’nin Okul Oncesi Anabilim Dali’nda doktora derecesine sahip, okul dncesi
egitim programi alaninda akademik c¢alismalar yapmis, program gelistirme konusunda
deneyimli akademisyenlerden olusturulmustur. "Okul Oncesi Egitim Programi Kalite
Degerlendirme Olgegi’nde yer alan maddelerin uygun olup olmadigma gore goriis
bildirmislerdir. Maddelerin kalmasi, degistirilmesi ve ¢ikarilmasi i¢in bes uzmandan iigiiniin
ayni goriiste fikir bildirmesi temel almarak yapilmistir. Uzmanlar tarafindan yapilan kapsam
gecerligi incelemesi sonucunda 6lgekteki madde sayis1 82°den 61°e diigmiistiir.

Bir sonraki asamada Olgekte yer alan maddelerin Tirkge’ye uygunlugu kontrolden
gecirilmistir. Olcek maddelerinin katilimeilar tarafindan tam olarak anlagilmasi i¢in dlgegin
dili, Tiirk¢e Egitimi Anabilim Dali’nda gorevli iki akademisyen tarafindan kontrol edilmis ve
maddelerin Tiirk Dili’ne uygunlugu saglanmstir.

Kol (2012) ve Karasar’a (2010) gore cevaplayicilarin ¢ift sayida tepki kategorisiyle ve
“kararsizim” secenegini tercih ederek, gercek bir secim yapmaktan kacginacaklari i¢in, olumlu
veya olumsuz tercih yapmakta zorlandiklar1 belirtilmektedir. Arastirmanin verilen cevaplarin
objektifligini artrmak, cevaplayicilarin se¢imlerinde gergek bir se¢im yapabilmeleri ve
zorluk yasamamalar1 ve tek bir cevap iizerinde yogunlasma olmamasi amaci ile "Okul Oncesi
Egitim Programi Kalite Degerlendirme Olgegi" besli derecelendirme olgegi seklinde
diizenlenmistir. Sorularda; “(1) Hi¢ Onemli Degil”, “(2) Cok Az Onemli”, “(3) Orta
Derecede Onemli”, “(4) Oldukca Onemli” ve “(5) Cok Onemli” bigiminde
derecelendirilmistir. En olumsuz ifadeye (1) puan, en olumlu ifadeye (5) puan verilerek, her
bir madde 1-5 puan arasinda puanlandirilmstir.
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Maddelerin olusturulmasi, kapsam gegerligi i¢in uzman gorisleri alinmasi ve dlgegin Tiirk
Dili agisindan goriis alindiktan sonra "Okul Oncesi Egitim Programi Kalite Degerlendirme
Olgegi nin gegerlik ve giivenirlik ¢alismasi yapilmustir.

Verilerin Toplanmast

Okul Oncesi Egitim Progranmu Kalite Degerlendirme Olgegi’nin gecerlik ve giivenirlik
calismast i¢in Olgek formu MEB’e bagli bagimsiz anaokullarinda ve ilkokul bilinyesinde
bulunan anasiniflarinda gorev yapmakta olan okul Oncesi Ogretmenleri tarafindan
doldurulmustur. Olgek hakkinda kurum yoneticileri ve gretmenlere bilgilendirilmistir. Olgek
formu 6gretmenlere birakildiktan sonra goniillii olan katilimcilarin doldugu formlar bir hafta
sonra tekrar toplanmistir. Toplanan veriler tizerinden gegerlik ve giivenirlik ¢alismalarmin
istatiksel calismas1 yapilmustir.

Verilerin Analizi

“Okul Oncesi Egitim Programi Kalite Degerlendirme Olgegi” gelistirme arastirmasinda,
Acimlayici Faktor Analizi (AFA) ve Dogrulayic1 Faktor Analizi (DFA) farkli 6rneklemden
elde edilen verilerle gerceklestirilmistir. {lgili alanyazinda da AFA ve DFA analiz siirecinin
farkl 6rneklemlerde uygulanmasiyla saglikli ve etkili sonuclar elde edilecegi belirtilmektedir
(Fabrigar, Wegener, MacCallum ve Strahan, 1999; Worthington ve Whittaker, 2006). 611
okul Oncesi 6gretmeninden olusan ¢aligma grubunda Ankara 6rnekleminde 355 okul oncesi
O0gretmeninden elde edilen verilerle AFA, Afyonkarahisar 6rnekleminde 256 okul Oncesi
ogretmeninden elde edilen verilerle de DFA analizi siireci uygulanmgtir. “Okul Oncesi
Egitim Programm Kalite Degerlendirme Olcegi”nin giivenirlik calismalar1 ise calisma
grubunda yer alan 611 okul 6ncesi 6gretmeninden elde edilen verilerle gergeklestirilmistir.

Aragtirmada, agimlayict faktor analizi i¢in 6lgegi uygun cevaplandiran 355 kisinin bilgileri
SPSS20 programina kaydedilip 6lgegin 61 maddesi de “Temel Bilesenler Faktér Analizi”
yapilmistir. Kaiser Meyer Olkin ve Bartlett testi yapilarak verilerin faktor analizi i¢in uygun
olup olmadig1 degerlendirilmistir. Kaiser-Meyer-Olkin degeri incelendiginde, 0.966 deger
sonucuna ulasilmistir. Bu sonuca gore verilerin faktér analizi i¢in “cok iyi” sayilabilecek
seviyede oldugunu gostermektedir. Bununla birlikte Bartlertt Sphericity testi sonucu 2
degeri ise 17979,560 (p<.000, sd=1128) 6lcekteki maddeler (degiskenler) arasinda anlamli
bir iliskinin oldugu sonucuna ulasilmaktadir. Bu sonuglar da verilerin faktér analizi i¢in
uygun oldugunu gostermektedir (Sencan, 2005).

Olgegin faktdr sayismm belirlenmesi icin, bir faktdriin en azindan varyansi 1.00 olan
degiskenlerden biriyle esdegere sahip olmasinin aranmasidir. Faktorlerin 6zdegerine dayali
olarak olusturulan c¢izgi grafigi, faktorlerin 6zdegerleriyle esleme yapilmasi, ortaya ¢ikan
noktalarm birlestirilmesi sonucunda elde edilir. Onemli faktor sayisi, grafikteki yiiksek ivmeli
olan ve hizli diistislerin oldugu faktordiir. Grafikteki yatay ¢izgiler, faktorlerin getirdikleri ek
varyanslarin katkilarmnin birbirine yakin oldugunu gdstermektedir (Biiyiikoztiirk, 2002).

Olgekte yer alan maddelerin faktorle iligkisinin belirlenmesi igin faktor yiik degerleri
incelenmigtir. Faktor yiik degeri, faktorle maddeler arasindaki iliskiyi aciklayan bir
katsayidir. Genel olarak isaretine hi¢ bakilmaksizin 0.60 ve istii ylik degeri yiiksek; 0.30 ile
0.59 arasi yiik degeri orta diizeyde biiyiikliikler olarak tanimlanabilir (Cokluk, Sekercioglu ve
Buyukoztirk, 2012).

Faktor analizi lizerine kurulan hipotezlerin smnanmasi i¢in DFA teknigi kullanilmaktadir.
DFA, AFA ile belirlenen “k” sayida faktore katkida bulunan degisken gruplarinin, bu
faktorde temsil edilme diizeyinin belirlenmesinde kullanilmaktadir (Cokluk, Sekercioglu ve
Blyikoztirk, 2012).
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DFA’nmn uyumlu olup olmadigi dlgen modelin yeterliligini belirlemek i¢in farkli uyum
indeksi kullanilmaktadir. Bu ¢aligmada dogrulayici1 faktor analizi i¢in Kikare uyum testi (Chi-
Square Goodness), Incremental Fit Index (IFI), Comparative Fit Index (CFI), Normed Fit
Index (NFI), Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA), Non-Normed Fit Index
(NNFI), Standardized Root Mean Square Residual (SRMR), Parsimony Goodness of Fit
Index (PGFl)ve Parsimony Normed Fit Index (PNFI) uyum indeksleri kullanilmaktadir
(Wetson ve Gore’den aktaran Ilhan, Cetin ve Kinay, 2015).

Olgegin giivenirliginin belirlenmesi igin i¢ tutarlilik analizi yapilmistir. Giivenirlik bir sekilde
hesaplanmis bir korelasyon katsayisinin degeri sifir ile bir arasinda bir degerdir ve ( r ) ile
belirtilmektedir. Glivenirlik degeri bire (1.00) yaklastig1 takdirde giivenirligin yiiksek oldugu
kabul edilmektedir (Karasar, 2010).

Bulgular

Bu bolimde Okul Oncesi Egitim Programi Kalite Degerlendirme Olgegi gecerlik ve
giivenirlik analizi bulgular1 yer almaktadir.

Ag¢imlayict Faktor Analizi

Olgek maddelerinin Tiirk Dili'ne uygunlugunun kontrolii ve kapsam gecerliginden sonra
AFA yapilmistir. Yapilan analiz sonucunda asagidaki verilere ulagilmistir.

Scree Plot
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Sekil 1. A¢imlayici faktor analizi 6zdeger grafigi

Sekil 1’de AFA 6zdeger grafiginde, genel olarak 6zdegeri 1 veya daha biiyiik olan faktorler
onemli faktor olarak ele almmistir (Biiylikoztiirk, 2012). Sekil 1’de ozdeger grafigi
incelendigi zaman, tek faktdrde 6zdegerin 1’in iistiindedir. Ozdegeri 1 ve daha fazla olan
faktorlerin 6nemli faktor oldugu dikkate alindig1 zaman ilk faktdrden sonraki diisiisiin yiiksek
ivmeli ve keskin oldugu goriilmektedir. Ayni zamanda degerin 1’in altinda kalmasindan
dolay1 ve madde 6zdegerlerinin yakin olmasindan dolay: 6lgegin biitiinciil bir yapiya sahip ve
tek faktorlii oldugu gozlenmistir.

AFA testinde ilk olarak maddelerin faktor yiik degerleri belirlenmistir. Bu analizde .30un
altinda bir degere sahip olan maddeler c¢ikarilmistir. Daha sonra Olgcek yer alan tiim
maddelerin yalniz bir faktdrde yiiksek faktor degerine sahip olmasi dikkate almmustir. Bu
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acidan bir faktorde yer alan maddenin diger bir faktordeki ylik degeri ile en az .10 fark olmas1
olciit olarak belirlenmistir (Biiyiikoztirk, 2012; Kline, 2011). Verilerin faktdr analizine
uygun oldugu belirlendikten sonra yapilan AFA’da .30 dlgiitiinii saglamayan 14 madde 6lgme
aracindan cikarilmistir. Olgekte geriye kalan 47 maddenin maksimum faktor sayisi
incelenmesi i¢in varimax dik dondiirme yontemi kullanilmig ve 6lgekte yer alan maddelerin
tek bir faktorde toplandigi ortaya c¢ikmistir ve faktdr toplam varyansmin %353.37 sini
aciklamaktadir.

Asagida faktor ylik degerleri ve madde toplam korelasyon degerleri verilmistir.

Tablo 2. Faktor Yiik Degerleri ve Madde-Toplam Korelasyonlari

Maddeler Faktor yiik degeri Madde ortak varyanslari
ml 715 511
m2 793 .628
mé4 .760 578
m5 .759 576
mé .738 544
m7 .764 .584
m3 .703 494
m9 .759 577

m10 .785 .616
m12 .788 .620
ml4 737 .543
m16 778 .606
ml7 .662 438
m19 .709 .503
m20 .736 541
m21 723 523
m22 729 532
m23 764 .584
m24 752 .565
m25 767 .588
m26 .815 .665
m27 770 .592
m28 172 .596
m29 .769 592
m30 736 542
m32 727 .528
m33 731 534
m37 .652 426
m38 .686 471
m39 17 514
m40 .702 492
m42 707 .500
m44 .704 496
m45 .691 ATT
m46 .738 .545
m47 .701 491
m48 .647 418
m49 .703 494
m53 .558 311
mb54 753 .566
m55 791 .626
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m56 T74 .599
m57 .529 .280
m58 719 518
m59 713 .509
m60 759 577
m61 .709 .503

Faktor yiik degeri, faktorle maddeler arasindaki iliskiyi agiklayan bir katsayidir Olgekte yer
alan maddelerin faktor yiik degerleri 0.52 ile 0.81 arasinda degismektedir. Tablo 2’deki
degerler incelendiginde, degerlerin yaklasik olarak 0.52 ile 0.81 arasinda olmasi alt sinira

bakarak oldukg¢a yiiksek diizeyde oldugu goriilmektedir.

Dogrulayict Faktor Analizi

AFA sonucunda elde edilen 47 madde ve tek faktdrden olusan yapiy1 test etmek i¢in 256 okul
oncesi Ogretmeninden olusan farkli bir Orneklemde DFA uygulanmistir. DFA analizi
indekslerine iliskin kabul edilebilir ve mitkemmel uyum 6lgiitleri bulunmaktadir (Cokluk,
Sekercioglu ve Biiyiikoztirk, 2012; Hu ve Bentler, 1999). Bu O&lcitler Tablo 3’de

sunulmustur.

Tablo 3. DFA Uyum Olgiitleri

incelenen Miikemmel Uyum Kabul Edilebilir Uyum Olgege Tliskin Durumu
_ Uyum Olgutu Olgutu Degerler
Indeksleri
12/sd 0<y2/sd<2 2 <y2/sd<3 2.06 Kabul Edilebilir
CFI 95 <CFI<1.00 90<CFI<.95 0.98 Mikemmel
NFI 95 <NFI<1.00 90 <NFI<.95 0.97 Mikemmel
NNFI .95 <NNFI<1.00 .90 <NNFI<.95 0.98 Mikemmel
IFI 95 <IFI<1.00 90 <TIFI<.95 0.98 Mikemmel
RMSEA .00 <RMSEA <.05 .05 <RMSEA <.08 0.078 Kabul Edilebilir
SRMR 00 <SRMR <.05 .05<SRMR <.10 0.046 Mikemmel
PNFI 95 < PNFI< 1.00 50 < PNFI< .95 0.90 Kabul Edilebilir
PGFI .95 <PGFI<1.00 50 <PGFI<.95 0.66 Kabul Edilebilir

Tablo 3 incelendiginde gelistirilen Olgegin DFA uyum Olgiitleri kabul edilebilir ile
miikemmel arasinda degistigi goriilmektedir.

DFA analizi sonucunda elde edilen tek faktorlii modele iligkin t-testi degerleri ise tablo
4°de sunulmustur.

Tablo 4. Okul Oncesi Egitim Progranmi Kalite Degerlendirme Olgegi t-testi sonuglar1

Madde t-testi Degeri Madde t-testi Degeri Madde t-testi Madde  t-testi Degeri

No No No Degeri No

ml 16.20 ml7 17.27 m30 17.29 m48 18.94
m2 19.03 m19 16.69 m32 14.31 m49 18.37
m4 17.31 m20 17.38 m33 15.72 m53 11.31
mS 18.32 m21 18.36 m37 16.75 ms4 16.45
m6 16.21 m22 17.40 m38 15.97 m55 16.66
m7 18.06 m23 18.38 m39 15.48 m56 17.85
m8 19.38 m24 20.58 m40 17.33 m57 16.40
m9 19.40 m25 18.79 m42 16.01 m58 18.74
m10 17.46 m26 18.91 ma4 14.47 m59 19.58
mi2 19.19 m27 18.87 m45 15.85 m60 16.26
ml4 15.14 m28 17.39 m46 11.93 mé1 18.62
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m16 16.44 m2

©

17.10 ma7 17.60

Tablo 4’deki bulgular incelendiginde; t- testi degerlerinin 11.31 ile 20.58 arasinda degistigi
belirlenmistir. DFA’dan elde edilen tiim t degerlerinin .01 diizeyinde anlamli oldugu
bulunmustur.

Sekil 2°de DFA sonucunda “Okul Oncesi Egitim Programi Kalite Degerlendirme Olgegi”nde
yer alan maddelerin faktor yiik degerlerine diagram tizerinde yer verilmistir.
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Sekil 2. Okul Oncesi Egiti
ve faktor yikleri

ALk

Programi Kalite Degerlendirme Olgegi’ne iliskin path diagramm

3

Sekil 2°de goriildiigii gibi "Okul Oncesi Egitim Programi Kalite Degerlendirme Olgegi"nin
faktor yiikleri 0.52 ile 0.82 arasinda yiik degerlerine sahip oldugu goriilmektedir. Sekil 1°de

73



M. Gole, F. Temel

yer alan maddelerin faktdr ylik degerlerinin tamaminin .30 Slgiitiinii sagladigi goriilmektedir.
Bu uyum indeksi ve faktor ylik degerleri incelendigi zaman Olgegin tek faktorlii yapi igin
uyumlu oldugu goriilmektedir.

Giivenirlik Calismast

"Okul Oncesi Egitim Programi Kalite Degerlendirme Olgegi"nin giivenirligini tespit etmek
icin ictutarlilik ve madde analizi hesaplamalar1 yapilmistir.

Ictutartilik

"Okul Oncesi Egitim Programi Kalite Degerlendirme Olgegi"nin giivenirligini tespit etmek
amaciyla Cronbach- alfa degeri hesaplanmis ve 47 maddeye ait toplam deger 0=0.98 oldugu
sonucuna ulasilmstir.

Bununla birlikte 6lgegin son halinin iki esdeger yarismna iliskin gilivenirlik katsayilarmi
belirlemek i¢cin Spearman Brown iki yar1 giivenirlik katsayist hesaplanmistir. Tavsancil’a
(2006) gore bir Olcegin i1ki yariya boliinme yontemiyle elde edilen giivenirlik katsayisi,
esdeger iki yar1 giivenirligi olarak belirlenmesidir. Esdeger iki yar1 giivenirligi Spearman
Brown formiilii ile hesaplandiginda 0.98 ve 0.97 olarak bulunmustur. Olgegin tamamina ait
giivenirlik katsayisi ise 0.95°tir.

Madde Analizi

Olgme aracinda yer alan maddelerin, madde ayirt edicilik diizeylerini belirleyerek toplam
puani yordama giiciinii ortaya koymak amaciyla diizeltilmis madde toplam korelasyon
degerleri hesaplanmistir. Ayrica madde c¢ikarildiginda ol¢ek i¢ tutarhiligini, ortalama ve
standart sapma degerleri de hesaplanmistir. Madde analizi sonucu Tablo 5’de verilmistir.

Tablo 5. Madde Analizi Sonuglari

Madde No Diizeltilmis Madde Toplam Korelasyonu Madde Cikarildiginda Olcek Alfas1 Ortalama Standart sapma

ml .696 .981 3,8612 1,18641
m2 776 981 3,9718 1,24353
m4 743 .981 4,0188 1,22074
m5 742 .981 3,8635 1,24583
m6 720 .981 3,8000 1,28121
m7 748 .981 3,8729 1,23542
m8 .685 .981 3,7882 1,19644
m9 743 .981 3,9082 1,20868
m10 .768 .981 3,8188 1,30407
m12 774 .981 3,7553 1,27988
ml4 124 .981 3,5459 1,34353
ml6 .765 .981 3,6965 1,35967
m17 .647 .981 3,4165 1,31508
m19 .695 .981 3,5247 1,25517
m20 723 .981 3,6071 1,37307
m21 .710 .981 3,7318 1,31879
m22 .716 .981 3,5718 1,21320
m23 751 .981 3,7694 1,29349
m24 .738 .981 3,7365 1,32864
m25 751 .981 3,7929 1,25121
m26 .803 .981 3,6494 1,32534
m27 .755 .981 3,5859 1,30774
m28 .759 .981 3,7506 1,28632
m29 157 .981 3,5953 1,35667
m30 723 .981 3,5812 1,26589
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m32 713 981 3,5224 1,25709
m33 .718 981 3,5365 1,32793
m37 .641 981 3,6071 1,37135
m38 .675 981 3,5059 1,39087
m39 .706 981 3,5412 1,36804
m40 .691 981 3,5247 1,34409
m42 .696 981 3,5459 1,31335
m44 .692 981 3,5647 1,28532
m45 677 981 3,6118 1,26728
m46 124 981 3,5624 1,15395
ma7 .687 981 3,5506 1,29873
m48 .631 981 3,3388 1,17683
m49 .689 981 3,5600 1,22158
mS53 .545 981 3,1294 1,25130
m54 739 981 3,6165 1,39785
mS55 779 981 3,6047 1,28268
mS6 761 981 3,5365 1,37162
m57 517 981 2,8847 1,22797
m58 .708 981 3,2471 1,33270
m59 .702 981 3,2659 1,36927
m60 .750 981 3,3341 1,33225
mé61 .698 981 3,1741 1,33275

Tablo 5°de yer alan veriler incelendiginde, madde-toplam korelasyonlarmin 0.517 ile 0.803
araliginda degistigi goriilmektedir. Ilgili degerlerin .30 ve Ustii olan maddeler, 6lgiilmek
istenen Ozelligi ayirt etmede yeterli oldugu varsayilmaktadir (Blyilikoztiirk, 2010; Erkus,
2012). Elde edilen bulgulardan hareketle 6lgme aracinda yer alan maddelerin tamammin .30

iizerinde bir degere sahip oldugu i¢in ayirt edici oldugu kabul edilebilir.

Bu arastirmada, okul 6ncesi egitim programimin kalitesinin degerlendirilmesi i¢in gecerli ve
giivenilir bir 6lgme araci gelistirilmesi amaglanmustir.

Olgme aracmin gecerlik ve giivenirlik ¢alismasinin yapilmasi kapsaminda ilk olarak gecerlik
calismas1 yapilmistir. Bu kapsamda katilimcilara uygulanan Okul Oncesi Egitim Programi
Kalite Degerlendirme Olgegi’nin yap1 gegerligi icin icin AFA ve DFA yapilmistir. AFA
sonucunda maddelerin toplam varyansin %53.37’sini agikladig1 sonucuna ulagilmistir.
Kline’e (1994) gore yapilan faktor analizlerinde faktor yiik degerlerin toplam varyansi
aciklamasi i¢in yiizde 40’ lizerinde olmasi gerekmektedir. Yapilan analizlerde toplam
varyansin  %53.37’sini agiklayan tek faktorli yapinin kuramsal bilgilere uygun ve
yorumlanabilir oldugu bulunmustur.

AFA bulgularina gore, dlgekte yer alan maddelerin 14 tanesi 0.30 Slciitiinii saglamadigi icin
Olgekten cikarilmasi uygun goriilmiistiir. AFA verilerini dogrulamak i¢in DFA yapilmistir.
DFA’dan elde edilen bulgular, dlcegin tek faktorlii yapisina ait uyum indekslerinin yeterli
diizeyde oldugunu gostermistir. AFA ile agiklanan varyans orani .30 ve {istii degerlerin Olgiit
olarak alinmasi (Biiytlikoztiirk, 2010), dlgcekte yer alan maddelere ait faktor yiik degerlerinin
.30 ve iizerinde oldugu (Costello ve Osborne, 2005; Pallant, 2005) ve DFA’dan elde edilen
uyum indekslerinin kabul edilebilir smirlar arasmda yer almasi dikkate alindiginda Okul
Oncesi Egitim Programi Kalite Degerlendirme Olgegi’nin yapi gegerliligini  sagladig1
sdylenebilir. Tablo 5°de Okul Oncesi Egitim Progranu Kalite Degerlendirme Olgegi t-testi
sonuglar1 incelendiginde hesaplanan t degerlerinin 1.96’dan biiyiik olmasi .05 diizeyinde;
2.58’den biiylik olmast ise .01 diizeyinden anlamli oldugunu gostermektedir (Karl ve Dag,
1993; Kline, 2011). Bu bilgiler 151¢mda Tablo 7 incelendiginde DFA’dan elde edilen tiim t
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degerlerinin .01 diizeyinde anlamli oldugu bulunmustur. DFA sonucunda elde edilen t
degerlerinin Olgekte yer alan biitiin maddelerde p<.01 diizeyinde anlamli oldugu,
arastirmadaki katilime1 sayismin yeterli oldugunu dogrulamaktadir.

Okul Oncesi Egitim Programi Kalite Degerlendirme Olgegi’niden elde edilen &lgiimlerin
giivenirligini belirlemek i¢in Cronbach Alfa, test yarilama ve madde analizi yapilmustir.
Olgegin Cronbach- alfa degeri a=0.98, Spearman Brown formiilii ile hesaplandiginda 0.98 ve
0.97 olarak bulunmustur. Olcegin tamamina ait giivenirlik katsayis1 ise 0.95°tir. Giivenirlik
katsayist .70 ve iizerinde olan degerlere sahip olan Slglimlerin giivenilir kabul edildigi
(Domino ve Domino, 2006; Fraenkel, Wallen ve Hyun, 2012; Fornell ve Larcker, 1981,
Tezbasaran, 1997; Nunnally ve Bernstein, 1994) g6z 6niine alindiginda, Olgegin hesaplanan
giivenirlik kat sayilarmin yeterli oldugu sylenebilir.

Giichan Ozgiil’iin (2011) okul 6ncesi egitim ortamlarinm kalite degiskenleri acismdan
degerlendirilmesi amaciyla yaptigi calismada, 1996 yilinda Kleder Klodya Towim tarafindan
Tiirkge’ye uyarlanan Early Childhood Environments Rating Scale (ECERS)’1 kullanmistir.
Bu 06l¢ek; kisisel bakim ve rutinler, mobilya ve gorsel malzemeler, dil ve mantik yiiriitme
deneyimleri, motor etkinlikleri, yaratici etkinlikler, sosyal gelisim ve yetiskin ihtiyaglari
olmak iizere toplam 7 boyuttan olusmaktadir. Tiirkce ’ye uyarlanan ECERS Olgegi’nin
toplamina ait Cronbach Alpha gilivenirlik kat sayisi sayis1 0.97 olarak bulunmus ve dlgegin
giivenilir oldugu belirtilmistir. Bu baglamda Okul Oncesi Egitim Progranu Kalite
Degerlendirme Olgegi’nin giivenirlik sonucu ile benzerlik gdstermektedir.

High Scope yaklasimi temel almarak, High Scope programinin ve diger programlarinin
kalitesini degerlendirilmesi icin Okul Oncesi Programi Kalite Degerlendirmesi (The
Preschool Program Quality Assessment (PQA)) gelistirilmistir. PQA’nin bilesenleri; 6grenme
ortami, giinliik rutin, yetiskin-cocuk etkilesimi, programi planlama ve degerlendirme,
personel nitelikleri ve gelisimi, yonetim olmak {izere 7 basliktan olusmaktadir (Christensen
ve Rosen, 2010; Epstein, 2003). PQA’nin Cronbach alfa katisiy1 0.95 oldugu belirtilmektedir
(Ishimine ve Tayler, 2014). Bu baglamda Okul Oncesi Egitim Programi Kalite
Degerlendirme Olgegi’nin giivenirlik sonucu ile benzerlik gdstermektedir.

Egitim programinin uygun sekilde degerlendirilmesi, programda neyin gelistirilmesi ve
iyilestirilmesi gerektigini belirlenmesini saglamaktadir. Nesnel bir degerlendirme araci okul
oncesi egitim programinin kalitesi ve programin ¢ocuklar {izerindeki etkisini belirlemesine
katki1 saglamaktadir. Bu degerlendirmeler kaliteli okul Oncesi egitim programlarinin ortaya
cikmasinda etkili olmaktadir (Epstein, 2003; Fitzpatrick, Sanders, Worthen, 2004). Sonug
olarak, okul dncesi egitim programlarmin kaliteli olmasi1 ¢ocuklarin kaliteli egitim almasini,
egitimcilerin kaliteli uygulama ve degerlendirme yapmasini, aile katiliminin yiiksek seviyede
olmasini sagladigi bilinmektedir. Okul Oncesi Egitim Programi Kalite Degerlendirme
Olgegi'nin, kaliteli programda bulunmas1 gereken dzellikleri belirlemede gecerli ve giivenilir
bir dlgme araci oldugunu sdylenebilir.

Elde edilen bulgular 1s18inda su 6nerilerde bulunulmustur. Okul 6ncesi egitim programlarinda
yapilan program gelistirme ¢alismalarma goére "Okul Oncesi Egitim Programi Kalite
Degerlendirme Olgegi’nin maddeleri giincel okul dncesi egitim programinin felsefesi, ilkeleri
ve genel oOzelliklerine dikkate alinarak revize edilebilir. Okul Oncesi egitimin kalite
bilesenlerinden, saglik, toplumsal iligkiler, liderlik ve egitim ortami boyutlarinin igerisinde
oldugu calisma yapilabilir. Okul 6ncesi egitim kalite bilesenlerinin boyutlarmdan olusan okul
oncesi egitime yonelik olan genel bir okul dncesi kalite standartlar1 hazirlanabilir. Ayrica
gelecek arastirmalarda Slcek ile birlikte nitel arastirma yaklasimlarindan gozlem, goriisme

gibi uygun tekniklerin de birlikte kullanilmas1 6nerilmektedir.

76



Okul Oncesi Egitim Programi Kalite ...

Kaynakca
Bailey, S. (2005). Parent participation in early childhood assessment (Unpublished doctoral thesis). Truman
State University, Missouri.

Banu, M. S. (2014). Teachers’ beliefs and perceptions of quality preschool education in bangladesh: A
postcolonial analysis, Australasian Journal of Early Childhood, 39(4), 37-44.

Berlin, L. J., O'Neal, C. ve Brooks-Gunn, J. (1998). What makes early intervention programswork? the program,
1ts participants, and their interaction. Zero to Three, 18, 4-15.

Bredekamp, S. (2015). Erken ¢ocukluk egitiminde etkili uygulamalar (Cev. K. Alat) (H. Z. inan, T. inan, Cev.
Ed.), Erken ¢ocukluk egitiminde devam ve degisim(1-33). Ankara: Nobel Akademik Yaymeilik.

Brodin, J. ve Renblad, K. (2014) Reflections on the revised national curriculum for preschool in sweden
interviews with the heads, Early Child Development and Care, 184(2), 306-321.

Bryce, G. Y. (2010). The use of authentic assessment in eligibility determination for early childhood
intervention programs. University of Central Oklahoma.

Biiyiikoztirk, S. (2002). Faktor analizi: Temel kavramlar ve oOlgek gelistirmede kullanimi. Kuram ve
Uygulamada Egitim Yonetimi Dergisi, 32, 470-483.

Biiyiikoztiirk, S. (2005). Anket gelistirme. Tiirk Egitim Bilimleri Dergisi, 3(2), 133-151.
Biiyiikoztiirk, S. (2010). Sosyal bilimler igin veri analizi el kitabi. (10. basim). Ankara:Pegem Akademi.
Biiyiikoztiirk, S. (2012). Veri analizi el Kizabi. Ankara: Pegem Akademi Yaylari.

Chen, J-Q. ve Mcnamee, G. (2006). Strengthening early childhood teacher preparation: integrating assessment,
curriculum development, and instructional practice in student teaching, Journal of Early Childhood
Teacher Education, 27(2), 109-128.

Chopra, N. (2016). Quality early childhood education for disadvantaged children: an investigation in the MCD
schools, International Journal of Early Years Education, 24(1), 49-62.

Cohen, L, Manion, L. ve Morrison, K. (2010). A guide to teaching practice. (5th edition). London: Routledge

Community Child Care (2011). Child-Centered Curriculum Plannig (0-5 years): Self-Guided Learning
Package, Australian Government Department of Education. Internetten 21 Subat 2018°de elde edilmistir.

Costello, A. B. ve Osborne, J. W. (2005). Best practices in exploratory factor analysis: Four recommendations
for getting the most from your analysis. Practical Assessment Research & Evaluation, 10(7), 1-9

Christensen, S. ve Rosen, A. (2010). Tackling program quality. ReSource Spring, 5-9.
Curtis, A. (2002). A curriculum for the pre-school child. Routledge.

Cokluk, O., Sekercioglu, G. ve Biiyiikoztiirk, S. (2012). Sosyal bilimler icin cok degiskenli istatistik SPSS ve
LISREL uygulamalari, (2. Baski). Ankara: Pegem Akademi Yaynlari.

Demirel, O. (2012). Egitimde program gelistirme (19. Baski). Ankara, Pegem Yaymcilik.

Dichtelmiller, M. L. (2011). The power of assessment: Transforming teaching and learning. Washington, DC:
Teaching Strategies.

Department of Education, Employment and Workplace Relations, (2009). Belonging, being and becoming: the
early years learning framework for Australia, commonwealth of australia, ACT. internetten 4 Nisan
2020’de elde edilmistir.

Domino, G. ve Domino, M. L. (2006). Psychological testing: An introduction. Cambridge: Cambridge
University Press.

Epstein, A. (2003). Holding your program accountable: introducing high/scope’s new preschool
program quality assessment (PQA). High Scope Resource/A Magazine for Educators, 11, 14.

Erden, M. (1998). Egitimde program degerlendirme (5.Baski). Ankara: Pegem Yayincilik
Erden, M. (2011). Egitim bilimlerine giris (5.Baski). Ankara: Arkadas Yayinevi
Erkus, A. (2012). Psikolojide 0lgme ve dicek gelistirme. Ankara: Pegem Akademi Yayinlart.

77



M. Gole, F. Temel

Espinosa, L. (2002). High quality preschool: why we need it and what it looks like. National Institute For Early
Childhood Education Researach, 1, 1-11.

Fabrigar, L. R., Wegener, D. T., MacCallum, R. C., ve Strahan, E. J. (1999). Evaluating the use of exploratory
factor analysis in psychological research. Psychological methods, 4(3), 272.

Fitzpatrick, J. L., Sanders, J. R. ve Worthen, B. R. (2004). Program evaluation: alternative approaches and
practical guidelines. Pearson Education INC.

Fornell, C. ve Larcker, D. F. (1981). Evaluating structural equation models with unobservable variables and
measurement error. Journal of Marketing Research, 18(1), 39-50.

Fraenkel, J. R., Wallend, N. E. ve Hyun, H. H. (2012). How to design and evaluate research in education.
McGraw Hill.

Glatthorn, A. A., Boschee, F., ve Whitehead, B. M. (2005). Curriculum leadership: Development and
implementation. SAGE Publications.

Giichan Ozgiil, S. (2011). Okul éncesi egitim ortamlarimn kalite degiskenleri agisindan degerlendirilmesi.
(Yaymlanmamuis yiiksek lisans tezi). Balikesir Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii, Balikesir.

Howes, C. (2013). Erken ¢ocukluk egitim ve bakim ortamlarinda sosyallesme ¢aligmalari i¢in bir model (Cev.
A. Tufekgi), (A. Tlfekci ve U. Deniz Cev. Ed.), Erken ¢ocukluk egitim ve bakiminda akran iliskileri (15-
26) (Ed. M. Kernan ve E. Singer). Nobel Yayinevi, Ankara

Hu, L. T. ve Bentler, P. M. (1999). Cutoff criteria for fit indexes in covariance structure analysis: Conventional
criteria versus new alternatives. Structural equation modeling: a multidisciplinary journal, 6(1), 1-55.

Ishimine, K. ve Tayler, C. (2014). Assessing quality in early childhood education and care. European Journal of
Education, 49(2), 272-290.

Ilhan, M., Cetin, B. ve Kinay, i. (2015). Standart testlere yonelik inang dlgeginin (STYIO) Tiirkge uyarlanas:
gecerlik ve glvenirlik ¢alismasi, Mustafa Kemal Universitesi Sosyal Bilimler Dergisi, 12(9), 161-189.

Jackman, H. L. (2012). Early education curriculum: a child’sconnection to the world, Wadsworth Cengage
Learning.

Janta, B., Belle, J.V. ve Stewart, K. (2016). Quality and impact of centre-based early childhood education and
care. RAND Corporation

Joseph, G. E. ve Strain, P. S. (2004). Building positive relationship with young children. Young Exceptional
Children, 7(4), 21-28.

Karl, J. ve Dag, S. (1994). Structural equation modeling with the SIMPLIS command language. Scientific
Software International.

Kandir, A., Ozbey, S. ve Inal, G. (2010). Okul éncesi egitimde program (1) kuramsal temeller. Ankara: Morpa
Yayincilik.

Kangas, J. (2016). Enhancing children's participation in early childhood education through participatory
pedagogy. Helsinki: University of Helsinki. Viitattu, 8. Internetten 2 Subat 2019°da elde edilmistir.

Karasar, N. (2010). Bilimsel arast:rma yoéntemi, (21. Basim). Ankara: Nobel Yayin Dagitim
Kline, P. (1994) An easy guide to factor analysis. DK: Routledge
Kline, R. B. (2011). Principles and practice of structural equation modeling. New York: The Guilford Press.

Kol, S. (2012). Okul o6ncesi egitimde teknolojik arag-gere¢ kullanimina yonelik tutum olgegi gelistirilmesi.
Kastamonu Egitim Dergisi, 20(2), 543-554.

Kurt, A. ve Erdogan M. (2015). Program degerlendirme aragtirmalarinin icerik analizi ve egilimleri; 2004-
2013 yillari aras1, Egitim ve Bilim, 40(178), 199-224.

Kigukahmet, L. (2009). Program gelistirme ve ogretim (24. Basim). Ankara:Nobel Yaym Dagitim.

Landry, S.H. (2005). Effective early childhood programs: turning knowledge into action. internetten 24 Haziran
2019°da elde edilmistir.

Ledoux, M., Yoder, N. ve Hanes, B. (2010). The use of personal data assistants in early childhood asssessment.
Computers in the Schools, 27(2), 132-144.

78



Okul Oncesi Egitim Programi Kalite ...

Looney, J. (2011). Developing high-quality teachers: teacher evaluation for Improvement, European Journal of
Education, 46(4), 440-455.

Loughran, S. B. (2008). The importance of teacher/parent partnerships: Preparing pre-service and in-service
teachers. Journal of college teaching & Learning, 5(8), 35-38.

Massachusetts Board of Education, (2003). Early childhood program standards for three and four year olds,
Massachusetts. Internetten 19 Subat 2018’de elde edilmistir.

Manaster, H., ve Jobe, M. (2012). Bringing boys and girls together: Supporting preschoolers' positive peer
relationships. YC Young Children, 67(5), 12-17.

Mcafee, O. ve Leong, D. J. (2012). Erken ¢ocukluk doneminde gelisim ve ogrenmenin degerlendirilmesi ve
desteklenmesi. (B. Ekinci Palut, Cev.Ed.), (G. Sakiz, Cev.) Degerlendirmede yasal, etik ve profesyonel
sorumluluklari (11-28), Ankara: Nobel Akademi Yayinlari.

McLachlan, C., Fleer, M., ve Edwards, S. (2018). Early childhood curriculum: Planning, assessment and
implementation. Cambridge University Press.

Milli Egitim Bakanligi (MEB). (2006). Okul 6ncesi egitim programi (36-72 aylik ¢ocuklar i¢in). Milli Egitim
Basimevi, Ankara.

MEB. (2013). Okul 6ncesi egitim programi. Internetten 2 Subat 2014°de elde edilmistir.
Miller, R. (1996). The developmentally appropriate inclusive classroom in early education. Diane L. McOscar.

National Association fort he Education of Young Children (NAEYC) (2003). Early childhood curriculum,
assessment, and program evaluation: buildingan effective, accountable system in programs for children
birth through age 8. position statement. National Association for the Education of Young Children.
Internetten 5 Kasim 2019°da elde edilmistir.

NAEYC (2005). NAEYC Early childhood program standards position statement approved by the naeyc
governing board. Internetten 5 Kasim 2019’da elde edilmistir.

NAEYC (2009). Deve!opmentally appropriate practice in early childhood programs serving children from birth
through age 8. Internetten 5 Kasim 2019°da elde edilmistir.

NAEYC (2018). NAEYC Early learning program accreditation standards and assessment items. Internetten 5
Kasim 2019’da elde edilmistir.

Nunnally, J. ve Bernstein, I. (1994). Psychometric theory. New York: McGraw-Hill.

Nylander, D. (2009). Quality inclusive early childhood programs: 10 things to look for, quality indicators of
inclusive early childhood programs/practices a compilation of selected resources, National Early
Childhood Technical Assistance Center. Internetten 10 Aralik 2018’de elde edilmistir.

Oktay, A., Glrkan, T., Zembat, R. ve Unutkan, P. (2006). Okul oncesi egitim programi uygulama rehberi- ne
yapiyorum? neden yapryorum? nasil yapmaliyim?. (3. Baski). Istanbul: Ya-Pa Yayinlari.

Ostrosky, M. M., ve Jung, E. Y. (2008). Building positive teacher-child relationship. Annual edifions. Early
childhood educafion, 41-44.

Ozdemir, S. M. (2009). Egitimde program degerlendirme ve Tiirkiye’de egitim programlarini degerlendirme
calismalarmin incelenmesi, Yiiziincii Yil Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 6(2),126-149.

Pallant, J. (2005). SPSS survival manual: A step by step guide to data analysis using SPSS for windows.
Awustralia: Australian Copyright.

Peker Unal, D. (2017). Ogretmen adaylarinin meslege yonelik tutumlarini etkileyen ortiik bir 6ge olarak dgretim
iiyesi davraniglari. Journal of Higher Education & Science/YUksekdgretim ve Bilim Dergisi, 7(3).

Rudasill, K. M. ve Rimm-Kaufman, S. E. (2009). Teacher—child relationship quality: The roles of child
temperament and teacher—child interactions. Early Childhood Research Quarterly, 24(2), 107-120.

Smidt, S. (2007). A guide to early years practice. Routledge.
Sencan H. (2005). Sosyal ve davranissal olgiimlerde giivenirlik ve gegerlik, Ankara: Segkin Yaymcilik.
Tavsancil, E. (2006). Tutumlarin 6l¢lilmesi ve SPSS ile veri analizi, Nobel Yayin Dagitim, 3. Bask1

79



M. Gole, F. Temel

Temel, Z. F. (2012). Erken gocukluk egitim programlar1: niteliksel bilesenler. Cagdas Egitim Dergisi Akademik,
1(2), 78-84.

Tezbagaran, A. (1997). Likert tipi 6l¢ek hazirlama kilavuzu. Ankara: Tiirk Psikologlar Dernegi

UNICEF (2000). Defining quality in education: a paper presented by unicef at the meeting of the international
working group on education. florence: UNICEF, 6. Internetten 22 Ocak 2018’de elde edilmistir.

Wang, J., Lin, E., Spalding, E., Klecka, C. ve Odell, S. (2011). Quality teaching and teacher education: A
kaleidoscope of notions. ,Journal of Teacher Education, 62(4), 331-338.

Wang, H. L. (2005). Early childhood educators of professional competence in preschool settings (Unpublished
doctoral thesis). The Pennsylvania State University

Wilcox-Herzog, A., McLaren, M. , Ward, S. ve . Wong, E. (2013). Results from the quality early childhood
training program, Journal of Early Childhood Teacher Education, 34(4), 335-349.

Wortham, S. C. (2006). Early childhood curriculum: Developmental bases for learning and teaching.
Merrill/Prentice Hall.

Worthington, R. L. ve Whittaker, T. A. (2006). Scale development research: A content analysis and
recommendations for best practices. The Counseling Psychologist, 34(6), 806-838.

Extended Abstract
Introduction

Qualified education in pre-school has a long-term positive effect on children's development
and learning. It is stated that indicators that ensure this positive impact on children's
development and learning to be long-term and permanent are educational practices, a safe
social-emotional environment and program quality (Chopra, 2016; Janta, Belle and Stewart;
2016). In order for the pre-school education programs to be qualified and to strengthen this
quality; it is necessary for the program to be sensitive to different interests and needs,
developmentally based, holistic and supporting holistic development, associated with
theoretical foundations, integrated with the child's life and environment, enabling adult-child
interaction, enabling effective and interactive learning, using family participation and
effective assessment methods. Quality education is only possible when the interaction
between the elements it contains occurs (Temel, 2012).

Methods

In the development research of “Preschool Education Program Quality Assessment Scale”,
Exploratory Factor Analysis (AFA) and Confirmatory Factor Analysis (DFA) were
performed with the data obtained from different samples. It is stated in the related literature
that by applying the AFA and DFA analysis process in different samples, healthy and
effective results will be obtained (Fabrigar et al., 1999; Worthington ve Whittaker, 2006). In
the study group consisting of 611 preschool teachers, AFA with the data obtained from 355
preschool teachers in the Ankara sample, and DFA analysis process was applied with the data
obtained from 256 preschool teachers in the Afyonkarahisar sample. Reliability studies of
“Preschool Education Program Quality Assessment Scale” were carried out with the data
obtained from 611 preschool teachers in the study group.

Findings

Considering that the factors with eigenvalue 1 and more are important factors, the decrease
after the first factor is observed to be high-accelerated and sharp. At the same time, it was
observed that the scale has a holistic structure and a single factor because the value is below 1
and the eigenvalues are close. After determining that the data were suitable for factor
analysis, 14 items that did not meet the .30 criteria were removed from the measurement tool.
Varimax vertical rotation method was used to examine the maximum number of factors of the
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remaining 47 items in the scale and it was found that the items in the scale were collected in a
single factor. It was concluded that the factor explained 53.37% of the total variance.

Factor load value is a coefficient that explains the relationship between the factor and the
items. The factor load values of the items in the scale vary between 0.52 and 0.81. When the
values in Table 3 are analyzed, it can be seen that the values are approximately between 0.52
and 0.81 and are at a very high level by looking at the lower limit. It was determined that t-
test values ranged between 11.31 and 20.58. All t values obtained from DFA were found to
be significant at the .01 level.

It is seen that factor loadings of "Preschool Education Program Quality Assessment Scale™
have load values between 0.52 and 0.82. It is seen that the factor load values of the items in
Figure 1 meet the .30 criteria. When this fit index and factor load values are examined, it is
seen that the scale is compatible for the single factor structure.

In order to determine the reliability of "Preschool Education Program Quality Assessment
Scale", the Cronbach-alpha value was calculated and it was concluded that the total value of
47 items was o = 0.98. Item-total correlations appear to vary between 0.517 and 0.803. Based
on the findings obtained, it can be accepted that all of the items in the measuring tool are
distinctive since they have a value above .30.

Conclusion

For the construct validity of the Preschool Education Program Quality Assessment Scale,
AFA and DFA were performed. As a result of the AFA, it was concluded that the items
explained 53.37% of the total variance. In factor analysis according to Kline (1994), factor
load values should be above 40 percent for the total variance explanation.

According to the findings of the AFA, it was found appropriate to exclude 14 items in the
scale since they did not meet the 0.30 criteria. DFA was performed to validate AFA data.
Findings from CFA showed that the fit indexes of the single-factor structure of the scale were
sufficient. The variance rate announced by AFA is taken as a criterion of .30 and above
(Buyukozturk, 2010), the factor load values of the items in the scale are .30 and above
(Costello ve Osborne, 2005; Pallant, 2005) and the harmony obtained from DFA Considering
that the indexes are among the acceptable limits, it can be said that the Preschool Education
Program Quality Assessment Scale provides structural validity. When the pre-school
education program Quality Assessment Scale t-test results are examined in Table 5, the
calculated t values are greater than 1.96. The fact that it is greater than 2.58 indicates that it is
significant at the level of .01 (Karl ve Dag, 1993; Kline, 2011). In the light of this
information, when Table 7 is analyzed, it was found that all t values obtained from CFA are
significant at .01 level. It confirms that t values obtained as a result of CFA are significant in
all items in the scale at p <.01 level and the number of participants in the research is
sufficient.

To determine the reliability of the measurements obtained from the Preschool Education
Program Quality Assessment Scale, Cronbach Alfa, test halfway and item analysis were
performed. The Cronbach-alpha value of the scale was found to be a = 0.98, 0.98 and 0.97
when calculated with the Spearman Brown formula. The reliability coefficient for the entire
scale is 0.95. Measurements with values of .70 and above are considered reliable (Domino ve
Domino, 2006; Fraenkel, Wallen ve Hyun, 2012; Fornell ve Larcker, 1981; Tezbasaran,
1997; Nunnally ve Bernstein, 1994). It can be said that the calculated reliability coefficients
are sufficient.
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Oz

Bu calisma, anne-babalarin c¢ocuklarin oynadiklart riskli oyun ile ilgili goriislerinde etkili olan etmenleri
inceleyebilmek amaciyla yapilmistir. Aragtirmaya 2019-2020 egitim Ogretim yilinda Afyonkarahisar il
merkezinde Milli Egitim Midirliigii’ne bagli okul 6ncesi egitim kurumlarina devam eden, tipik gelisim
gosteren, gonllli basit tesadifi érnekleme yoluyla belirlenen 650 (anne=400, baba=250) ¢ocugun anne-babasi
dahil edilmistir. Arastirmada okul Oncesi egitime devam eden c¢ocuklarin ve anne-babalarin demografik
Ozelliklerinin yer aldig1 “Genel Bilgi Formu” ve anne-babalarin riskli oyun ile ilgili goriislerini degerlendirmek
amaciyla Karaca (2020) tarafindan gelistirilen “Erken Cocukluk Riskli Oyun Degerlendirme Aract (ECRODA)-
Ebeveyn Formu” kullanilmistir. Calisma sonucu elde edilen verilerin normal dagilim géstermemesi nedeniyle
parametrik olmayan analizlerle degerlendirilmistir. Caligma sonucunda, anne-babalarin riskli oyun konusundaki
goriislerin belirlenmesinde ¢ocuklarin cinsiyetinin etkili olmadig1, ailedeki ¢ocuk sayisinin riskli davranislar
ayirt etme ve destek verme alt boyutlarinda, anne-baba 6grenim durumunun riskli davraniglart ayirt etme,
geregine inanma, destek verme ve eg/partner destegi alt boyutlarinda etkili oldugu belirlenmistir. Yapilan
caligmanin bulgular1 dogrultusunda 6nerilerde bulunulmustur.

Anahtar Kelimeler: okul 6ncesi dénem, ¢cocuk, oyun, riskli oyun
Abstract

This study was carried out to investigate the factors that affect parents' views on children’s risky play. In the
study, the parents of 650 (mother = 400, father = 250) children who attend preschool education institutions
affiliated to the Directorate of National Education in the city center of Afyonkarahisar in the 2019-2020
academic year were included in the study through voluntary simple random sampling. In the research, the
“General Information Form” which included the demographic characteristics of children and parents attending
pre-school education and ““Scale for the Attitudes towards Risky Play at Early Childhood (SATRPEC) -Parent
Form developed by Karaca (2020) to evaluate parents' views on risky play were used. Since the data obtained as
a result of the study did not show normal distribution, they were evaluated by non-parametric analyzes. As a
result of the study, in determining the view of parents on risky play, the gender of the children was not found to
be effective while the number of children was found to be effective in the sub-dimensions of distinguishing and
supporting risky behaviors. In addition, parents’ level of education was found to be effective in the sub-
dimensions of distinguishing risky behaviors, pro-beliefs, giving support and spouse / partner support. In line
with the findings of the study, suggestions were made.

Key Words: preschool period, child, play, risky play
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Giris

Cocuklar i¢in oyun, hangi tiiri olursa olsun vazgegemeyecekleri, yasamlarinin ayrilmaz bir
pargasidir ve giinliik yasamlarinda baskin bir faaliyettir (Ball, 2002). Insanligin var oldugu
andan giiniimiize kadar varligin1 koruyan oyunun 6nemi 17. ve 18. Yiizyilda daha fazla ilgi
gormeye baslamistir. Locke ve Rousseau, oyunun ¢ocuklugun gerekli bir pargasi oldugunu,
cocuklarin biitiinsel gelisimlerinde saglikli olabilmeleri i¢in oyunun &nemli katkilarinin
oldugunu vurgulamuslardir (Frost, Wortham ve Refiel, 2005). Ozellikle ¢ocuklar disarida, agik
havada yetiskin kontroliinden uzak, 6zgiirce oynamaktan biiyiik zevk almaktadir (Brockman,
Jago ve Fox, 2011). Cocuklarin dogustan riskli oyunlara dogal bir egilimlerinin oldugu
(Brussoni ve dig., 2012) ve oyunlarinda kendilerini iyi hissettiren zorluklar1 sevdikleri
goriilmektedir. Risk alma, bazi olumsuz sonuglarin ortaya c¢ikma olasiligi ile iliskili
davraniglara katilim, zarar1 géze alma olarak tanimlanmaktadir (Boyer, 2006). Riskli oyun ise;
belirsizlik ve fiziksel yaralanma riski igeren, heyecan verici ve ilging fiziksel oyun bigimlerini
kapsayan (Sandseter,2010), sinirlar1 zorlamak ve test etmek, sinirlart kesfetmek ve risk
hakkinda bilgi edinmek igin firsatlar sunan oyun ( Ball,2002; Little ve Wyver, 2008) olarak
ifade edilmektedir.

Cocuklar oyunlarinda genellikle riskli davranislar ve zorluk aramakta (Tovey,2007;
Stephenson,2003) heyecan, korku, seving, keyif gibi duygular1 yasamaktan hoslanmaktadir
(Sandseter,2012). Yapilan c¢alismalarda ¢ocuklar oyunlarinda risk alarak; zorluklar
yonetmeyi O0grenme ve bilingli kararlar alabilmeyi (Mitchell ve Dig., 2006), kendilerine
meydan okumalarina, kendi sinirlarini sinayarak neleri yapip yapamayacaklarini 6grenmeyi
(Thomas ve Harding,2011; Play Wales, 2015), kendi yargilarina guvenmelerini,
bagimsizliklarinin  farkina varmalarini, kendini fiziksel ve zihinsel olarak nasil
koruyacaklarin1  (Unger,2008), problem ¢6zme becerilerini ve sosyal yeterliliklerini
gelistirmeyi (Greenfield,2004), basarisizliklar1 ile basa ¢ikabilmelerini (Tovey,2010)
ogrenebildikleri vurgulanmaktadir. Cocuklar sallanma, tirmanma, ziplama, hoplama,
yuvarlanma, kayma, asili kalma gibi riskli oyunlar oynamaktan biiyiik zevk almakta ve bu
oyunlarin motor becerileri, denge, hiz, ¢eviklik, koordinasyon, beden-alan farkindaligini
desteklemede etkili oldugu belirtilmektedir (Greenland, 2010). Kantoma ve dig. (2011) riskli
oyun oynamayan g¢ocuklarin ergenlige ulastiklarinda zindelik ve motor sorunlari yasama
olasiliklarinin oynayan g¢ocuklara gore daha yiiksek oldugunu belirtmislerdir. White (2011)
cocuklarin hem riskli oyun oymalar1 i¢in hem de riskli oyuna tesvik edebilmek i¢in acik hava
oyunlarinin gii¢lii 6grenme ortami oldugunu, Moyles (2014) agik havada oyunun ¢ocuklarin
acik uclu materyallerle farkli diistinmelerine firsat sundugunu ve dolayisi ile gocuklarin
yaratici diisiinme becerilerinin gelismesinde 6nemli yer tuttugunu belirtmislerdir. Cocuklar
icin riskli oyunun yasamlarinda onemli yere sahip olduguna, o6zellikle kiiciik yaslardan
itibaren ¢ocuklarin risk almay1 gerektiren zorlu oyunlar: tercih ettiklerine (Sandseter, 2010;
Stephenson, 2003) ve risk almanin ¢ocuklarin gelisimlerini olumlu ydnde destekledigine
yonelik caligmalar da bulunmaktadir (Ball, 2002; Fiskum, 2004; Fjortoft, 2000).

Glniimiizde ¢ocuklarin acik havada ve riskli oyun oymalarini engelleyen bazi etmenler
bulunmaktadir. Morrongiello ve Lasenby-Lessard (2007), ¢ocuklarin risk alma davranislarim
bireysel oOzelliklerin, ebeveyn etmenlerinin ve sosyal faktorlerin sekillendirdigini
belirtmislerdir. Play England (2011), cocuklarin son yillarda disarida oynamak igin
harcadiklar1 siirenin giderek azaldigini, ¢ocuklarin %32’sinin hi¢ agaca tirmanmadigini,
cocuklarinin ¢ogunun hi¢ tepeden asagiya inmedigini ve her on ¢ocuktan birinin hi¢ bisiklete
binmedigini belirtmislerdir. Christensen (2002) calismasinda, ¢ocuk gilivenligi endisesi nedeni
ile yetiskinlerin son yillarda ¢ocuklarin serbest oyun zamanlarim yapilandirma egilimlerinin
yogunlastigi (Christensen, 2002), denetiminin kolay olmasi nedeni ile ¢ocuklar1 bilgisayar,
televizyon ya da miizik, resim, spor gibi basinda yetiskin olan etkinliklere yonlendirerek
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zamanlarim gegirmelerini sagladiklar1 goriilmektedir. Ozellikle asir1 koruyucu anne-baba
tutumlar1 (Carver, Timperio ve Crawford, 2008), anne-babalarin giivenlik endiseleri,
¢ocuklarin yaralanma riski (Lester ve Russell, 2008), cografi 6zgiirliiglin olmamasi (Hofferth,
2009; Schwebel ve Barton, 2005) gibi nedenlerle ¢ocuklarin daha ¢ok kapali alanlarda,
denetimli ortamlarda ve yapilandirilmis oyun ortamlarinda oynamalar1 (Little, 2015)
cocuklarin riskli oyun oynamalarim etkileyen etmenler arasinda yer almaktadir. Anne-babalar
genellikle trafik kazalari, kagirilma tehdidi gibi nedenlerden dolay1 ¢ocuklarinin agik havada
bisiklet slirmelerine, oyun oynamalarina ve bir yeri yanlarinda yetiskin olmadan
kesfetmelerine izin verme konusunda endise duyduklarini (Little ve Wyver,2008; Brussoni ve
Dig.,2012), bu durumlarin ¢ocuklarin bagimsizliklarina ve 6z yonelimli oyun firsatlarini
kisitlamaya neden oldugunu belirtmislerdir (Lindon,2011). Genel olarak anne-babalar kendi
cocukluklarinda oynadiklar1 oyunlar ve deneyimleri diisiindiiklerinde acik havada oyunlarin
cocuklarin gelisimlerini olumlu etkileri oldugunu kabul etmelerine ragmen, ¢ocuklarini zarar
gorecekleri nedeni ile ¢ocuklarin mekansal hareketliliklerini sinirladiklarimi belirtmislerdir
(Jenkinson,2001). Bunun aksine riskli oyunun faydalarim1 gérmezden gelerek ¢ocuklar: en
kiiciik tehlikelerden bile korumanin daha biiyiik tehlikelere yol acacagr vurgulanmaktadir
(Skenazy,2010). Riskli oyunlarin veya davranislarin ortadan kaldirilmasi ya da azaltilmasi
kisa vadede olumlu sonuglar saglayabilir. Ancak uzun vadede risk oyunlarinin azalmasi
cocuklarda hareketsizlik ve kendilerine giiven eksikligi dogurabilecegi (Little ve Wyver,2008)
azalmaya neden olabilecegi (Eager ve Little,2011) ve korku yonetimlerini gelistirmede zorluk
yasayabilecegi (Gleave ve Cole-Hamilton,2012) belirtilmektedir.

Yetiskinlerin asir1 koruyucu yaklasimlari, toplumun artan giivenlik tedbirleri nedeni ile son
yillarda risk ve ¢ocuklarin oyun oynama firsatlar1 arasindaki denge ile ilgili ¢alismalar1 6n
plana ¢ikarmistir (Adams,2001; Furedi,2001; Little,2006;Apter,2007; Sandseter,2007;
Sandseter,2009; Little, Wyver ve Gibson,2011; Brussoni, Olsen, Pike ve Sleet,2012; Little,
Sandseter ve Wyner,2012; Sandseter,2014; Brussoni vd., 2015; Little,2015; Giller ve
Demir,2016; Brussoni, Ishikawa, Brunelle ve Herrington,2017; Coe,2017; Harper,2017;
Nikiforidou,2017; Uniivar ve Kanyilmaz?2017; Brussoni, Ishikawa, Han, Pike, Bundy,
Faulkner ve Masse,2018; Kleppe,2018; McFarland ve Laird,2018). Tiirkiye’de de riskli oyun
ile ilgili ¢alismalarin son yillarda artis gosterdigi goriilmektedir (Cevher Kalburan, 2014;
Cevher-Kalburan ve Ivrendi, 2016; Giiler ve Demir, 2016; Uniivar ve Kanyilmaz, 2017;
Moral1,2019).  Cocuklarin kendilerini ve c¢evresini merak etmek, neyin giivenli olup
olmadigimi kesfetmek, riskli davranislar1 denemek dogalarinin bir parcasidir (Apter,2007).
Yetiskinler ¢ocuklarini zayifmis gibi diisiinerek yasamlarindaki tiim riskleri ortadan
kaldirmaya calismakta, ¢cocuklarina 6grenme yeteneklerinin gelismelerini kisitlayarak korku
dolu bir ortam yaratmaktadir. Aym1 zamanda ¢ocuklar yetiskinlere bagimh kalarak da
kargilastiklar1 sorunlarda asir1 temkinli davranarak risk alma ile ilgili kendi kararlarim
kendileri veremeyeceklerdir (Marano ve Skenazy, 2011). Bu nedenle yetiskinler agik
alanlarda tiim riskleri ortadan kaldirmak yerine ¢ocuklarina “kontrollii ve destekleyici” bir
ortamda riskli oyuna tesvik edebilmelerinin 6nemli oldugu vurgulanmaktadir (Ofsted, 2006).
Buradan hareketle bu c¢alismada anne-babalarin ¢ocuklarinin riskli oyun oynamalari
konusunda etki eden etmenlerin belirlenmesi amaclanmistir. Bu c¢alismanin 6zellikle
arastirmacilara, egitimcilere ve anne-babalara ¢ocuklarin riskli oyun oynamasinin gerekliligi
hakkinda 6nemli katki saglayacag: diisiiniilmektedir.

Materyal ve Yontem

Anne-babalarin ¢ocuklarin oynadiklar: riskli oyun ile ilgili goriislerinde etkili olan etmenlerin
incelendigi bu c¢aligmada genel tarama modeli kullanilmistir. Genel tarama modelleri, ¢ok
saylda elemandan olusan bir evrende, evren hakkindaki genel yargiya varmak amaci ile
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evrenin timii ya da ondan alinacak bir grup Orneklem {iizerinde yapilan tarama
diizenlemeleridir. Tarama modelleri, gegmiste ya da halen var olan bir durumu var oldugu
sekliyle betimlemeyi amaglayan ¢alismalar i¢in uygundur (Karasar, 2010).

Orneklem

Arastirmanin evrenini, 2019-2020 egitim-dgretim yilinda Afyonkarahisar merkez ilgelerinde
Milli Egitim Midiirliigline bagli anaokullar1 ve ilkokullarin anasimifi ¢ocuklarinin anne-
babalar1 olusturmaktadir. Ornekleme Afyonkarahisar il merkezinde Milli Egitim
Midiirligi’'ne bagh okul oncesi egitim kurumlarina devam eden, tipik gelisim gosteren,
gonill basit tesadifi 6rnekleme yoluyla belirlenen 650 (anne= 400, baba=250) anne-baba
(her anne-babaya bir 6lgek verilmistir) dahil edilmistir.

Anne-babalarin ¢ocuklarin oynadiklar riskli oyun ile ilgili goriislerinde etkili olan etmenlerin
incelendigi calismaya dahil edilen %48,2’si kiz %51,8’1 erkek, %11,8’inin tek ¢ocuk,
%88,2’sinin birden fazla ¢ocuga sahip olduklari, annelerin %64’ iniin ilk-ortaokul,
%20,3’linlin lise ve %15,7’si iiniversite mezunu olduklari, babalarin %43,2’sinin ilk-orta
okul, 34,2’sinin lise ve %22,6’sinin liniversite mezunu olduklar: belirlenmistir.

Veri toplama araclari

Arastirmada veri toplama araci olarak, anne-babalarin kisisel bilgilerini belirlemek amaciyla
"Genel Bilgi Formu" ve anne-babalarin ¢ocuklarinin oyunlarinda riskli oyun oynamalar1 ile
ilgili goriislerini degerlendirmek tlizere Karaca (2020) tarafindan gelistirilen “Erken Cocukluk
Riskli Oyun Degerlendirme Araci (ECRODA)-Ebeveyn Formu” kullanilmistir.

Genel Bilgi Formu: Arastirmacilar tarafindan gelistirilen formda; g¢ocuklarin cinsiyeti,
dogum sirasi, daha 6nce okul dncesi egitim alip almama durumlari, ailedeki gocuk sayisi,
anne-babalarin 6grenim durumlarina yonelik sorular yer almaktadir.

Erken Cocukluk Riskli Oyun Degerlendirme Aract (ECRODA)-Ebeveyn Formu: Erken
Cocukluk Riskli Oyun Degerlendirme Araci (ECRODA)-Ebeveyn Formu o6lcegi Karaca
(2020) tarafindan gelistirilmistir. Likert tipi olan 6l¢ek 18 maddeden olusmakta; katilmiyorum
(1), kismen katiliyorum (2), kararsizim (3), kismen katiliyorum (4), katiliyorum (5) seklinde
puanlanmaktadir. Karaca (2020) tarafindan gelistirilen 6lgege faktor analizi yapilmis ve dlgek
analizi sonucunda, Geregine inanma, Riskli Davramslar1 Ayirt Etme, Destek Verme, Kaygi
Duyma ve Eg/partner Destegi seklinde bes faktore ayrilmistir. Ayrica KMO (Kaiser-Meyer-
Olkin Measure of Sampling Adequacy) degeri .90 olarak, tespit edilmistir. Erken Cocukluk
Riskli Oyun Degerlendirme Araci’nin giivenirlik katsayist (0=.919) olarak belirlenmistir.
Olgegin faktorlere ait giivenirlik katsayilari ise Geregine inanma faktorii 0=.953, Riskli
Davraniglart Ayt Etme faktoriin 0=878, Destek Verme faktoriin a=1.000, Kaygi Duyma
faktoriin ise 0=1.000 ve Es/partner Destegi faktoriin 0=1.000 olarak saptanmistir. Agimlayici
faktor analizi ile olusan bes faktorlii yapi dogrulayici faktor analizi ile sinanmis; RMSA
(.045), NFI (.98), NNFI (.99), CFI (.99), SRMR (.040) ve AGFI (.91) degerleri ile miikemmel
uyuma, GFI (.92) degeri ise kabul edilebilir uyuma karsilik geldigi belirlenmistir. Olgegin
degerlendirilmesinde Degerlendirmede; Geregine inanma, Riskli Davramslar1 Ayirt Etme,
Destek Verme faktorlerinde (18. soru ters puanlanmaktadir) en fazla 101 puan en diisiik 25
puan alinmakta ve anne- babalarin riskli oyun hakkinda olumlu (yiksek puan) ya da olumsuz
(diistik puan) goriise sahip olduklarini gostermektedir. Kaygi duyma ve Es/Partner Destegi
faktorlerinde en fazla 35 en diisiik 7 puan alinmakta ve anne-babalarin riskli oyun hakkinda
olumlu (diisiik puan) ya da olumsuz (yliksek puan) goriise sahip olduklarini gostermektedir.
Elde edilen degerler 6l¢gme aracinin giivenilir oldugu ve kabul edilebilir psikometrik
ozelliklere sahip oldugunu gostermistir.
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Verilerin Analizi

Arastirmaya dahil edilen anne-babalarin genel bilgi formunda yer alan kisisel bilgileri frekans
ve ylizde dagilimlar1 halinde verilmistir. “Erken Cocukluk Riskli Oyun Degerlendirme Araci
(ECRODA)-Ebeveyn Formu”ndan elde edilen verilerin analizinde; oOncelikle puanlarin
normal dagilimina bakilmis, normal dagilim gosterip gostermedigi Kolmogorov-Smirnov (K-
S) Testi ile incelenmistir. Olgege verilen yanitlarin puanlar1 ile homojenlige bakildiginda
degerlerin 0.05’ten kiiciik oldugu yani normal dagilim gostermedigi belirlenmis (Biitiiner,
2008) ve verilerin analizinde non-parametrik testler kullamilmistir. Buradan hareketle;
gocugun cinsiyeti, ailedeki ¢ocuk sayisi degiskenleri Manny Whitney U Testi ile anne-baba
O0grenim durumu Kruskal Wallis H Testi kullanilarak analiz edilmistir.

Bulgular

Anne-babalarin ¢ocuklarin oynadiklari riskli oyun ile ilgili goriislerinde etkili olan etmenlerin
incelenmesi amaciyla yapilan arastirmadan elde edilen bulgular tablolar halinde sunulmustur.

Tablo 1 Anne-Babalarin Erken Cocukluk Riskli Oyun Degerlendirme Araci Ebeveyn Formu’ndan Aldiklar
Puanlarin Cocuklarin Cinsiyetine Gére Mann Whitney U Testi Sonuglari

Alt Boyutlar Cinsiyet n & SS Sira Ort. z p

. Kiz 313 3,6738 ,81917 335,34

Geregine Inanma -1,294 ,196
Erkek 337 3,6442 , 73296 316,36
s Ll Kiz 313 3,0507 ,62173 316,46

RlSl:l Da\]::rams lar1 1,187 235
yut Etme Erkek 337 3,1039 61647 333,90
Kiz 313 3,3315 , 77506 319,42

Destek Verme -,801 423
Erkek 337 3,3680 , 72400 331,15
Kiz 313 3,1390 ,89730 329,56

Kaygi Duyma -,535 ,593
Erkek 337 3,0935 ,87083 321,73
Kiz 313 2,8051 , 75580 320,23

Es/Partner Destegi -,696 ,A87
Erkek 337 2,8526 77731 330,39

Tablo 1 incelendiginde; Anne-Babalarin Erken Cocukluk Riskli Oyun Degerlendirme Aract
Ebeveyn Formu alt boyutlarindan aldiklar1 puan ortalamalarinin g¢ocuklarin cinsiyetine gore
anlamh farklilik gostermedigi belirlenmistir (p>.05). Bulgular dogrultusunda anne-babalarin
cocuklarinin riskli oyun oynamalar1 hakkindaki goriislerini ¢ocuklarinin cinsiyetinin
etkilemedigi sdylenebilir.

Tablo 2. Anne-Babalarin Erken Cocukluk Riskli Oyun Degerlendirme Araci Ebeveyn Formu’ndan Aldiklart
Puanlarin Ailedeki Cocuk Sayisina Gre Mann Whitney U Testi Sonuglari

Ailedeki Cocuk —

Alt Boyutlar Sayist N X S.S. Sira Ort. z p
] Tek 77 3,7857 ,65388 356,56
Geregine Inanma -1,554 ,120
Birden fazla 573 3,6414 , 78903 321,33
o Tek 77 3,2115 ,55648 370,09
Riskli Davraniglari . -2.226 026+
Ayirt Etme Birden fazla 573 3,0603 62532 319,51
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Tek 77 3,5162 ,67660 370,38

Destek Verme -2,249 ,025*
Birden fazla 573 3,3281 ,75559 319,47
Tek 77 3,1526 ,79798 322,83

Kaygi Duyma -,134 ,894
Birden fazla 573 3,1104 ,89465 325,86
Tek 77 2,9091 ,70428 343,13

Es/Partner Destegi -,885 ,376
Birden fazla 573 2,8191 7477 323,13

Tablo 2 incelendiginde; Anne-Babalarin Erken Cocukluk Riskli Oyun Degerlendirme Aract
Ebeveyn Formu alt boyutlarindan riskli davraniglart ayirt etme(z =-2,226, p=,026, p< ,05) ve
destek verme (z = -2,249, p= ,025, p< ,05) alt boyutlarinda ailedeki ¢ocuk sayisina gore
istatistiksel olarak anlamli fark belirlenmistir. Anlamli farkliligin hangi gruplar arasinda
oldugunu belirlemek icin yapilan ikili karsilastirmalar sonucunda; riskli davranislar ayirt
etme ve destek verme alt boyutlar1 puanlarinda tek ¢ocuklarin lehine anlamli bir farklilik
belirlenmistir. Bulgular dogrultusunda anne-babalarin ¢ocuklarinin riskli oyun oynamalarimi
tek cocuga sahip olanlarin destekledikleri soylenebilir.

Tablo 3. Anne-Babalarin Erken Cocukluk Riskli Oyun Degerlendirme Araci Ebeveyn Formu’ndan Aldiklari
Puanlarin Anne Ogrenim Durumuna Gore Kruskal-Wallis H Testi Sonuglari

. X Kruskal-Wallis H

Alt Boyutlar A“‘gu%gr;eu““n N SS  SiraOrt.
X2 P Anlamli Farklilik

ilkogretim 277 35885 79765 3535

Geregine inanma Lise 181 37205 79076 309,837 14,955 0,001 31
Universite. 192 3,8637 60702 299,87
ilkogretim 277 30117 63398 353,267

Riskli Davranislan Ayt Lise 181 30942 56783 308558 24,829 0,000 zi
Universite 192 13,3291 55775 301,411
ilkogretim 277 32632 75578 345597

Destek Verme Lise 181 34129 73164 312555 22,803 0,000 31
Universite 192 3,6250 66911 308,708
ilkégretim 277 30733 92507 352,345

Kaygi Duyma Lise 181 31383 ,80035 30589 2823 0,244

Universite 192 3,2574 79871 305,258
ilkogretim 277 27837 77352 340,406

Es/Partner Destegi Lise 181 2,7955 74780 323257 13,479 0,001 z;

Universite 192 3,0621 72778 306,109 _

Tablo 3 incelendiginde; Anne-Babalarin Erken

Ebeveyn Formu alt boyutlarindan geregine inanma(x®> =14,955, p=
davraniglart ayirt etme(x* =24,829, p=,000, p< ,05), destek verme (x>
,05) ve es / partner destegi(x* =13,479, p= ,001, p< ,05) alt boyutlarinda anne 6grenim

Cocukluk Riskli Oyun Degerlendirme Araci

001, p< ,05), riskli
=22,803, p=,000, p<
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durumuna gore istatistiksel olarak anlamli fark belirlenmistir. Anlamli farkliligin hangi
gruplar arasinda oldugunu belirlemek igin yapilan ikili karsilastirmalar sonucunda; geregine
inanma, riskli davraniglar1 ayirt etme, destek verme ve es / partner destegi alt boyutlar:
puanlarinda annenin O6grenim durumu yiiksek olanlarin lehine anlamhi bir farklilik
belirlenmistir. Bulgular dogrultusunda iiniversite mezunu olan annelerin ¢ocuklarinin riskli
oyun oynamalarini destekledikleri sdylenebilir.

Tablo 4. Anne-Babalarin Erken Cocukluk Riskli Oyun Degerlendirme Araci Ebeveyn Formu’ndan Aldiklari
Puanlarin Baba Ogrenim Durumuna Gore Kruskal-Wallis H Testi Sonuglart

Baba _ Kruskal-Wallis H
Alt Boyutlar Ogrenim n X SS Swraort.
Durumu X2 P Anlamli Farklilik

Ilkégretim 281 3,6349 77404 318,03
Geregine [nanma Lise 222 3,6036 ,84242 314,00 5507 ,064
Universite 147 37864 65267 357,15

flkégretim 281 2,9969 61681 297,73

Riskli Davraniglar1 Ayirt Etme Lise 222 3,0360 ,62587 313,05 28,836 ,000 2-;
Universite 147 32974 56342 397,38 ]
flkogretim 281 3,2464 76502 298,28
Destek Verme Lise 222 33255 72542 316,73 24,476 000 1
Universite 147 35867 70325 390,77 2
[lkogretim 281 3,0810 ,92214 321,43
Kaygi Duyma Lise 222 30338 ,89208 306,27 8220 ,016 zi
Universite 147 3,3044 76443 362,31 -
flkégretim 281 2,7070 75695 293,28
Es/Partner Destegi Lise 222 28273 78684 32342 26,252 ,000 zi

Universite 147 3,0680 ,70110 390,24

Tablo 4 incelendiginde; Anne-Babalarin Erken Cocukluk Riskli Oyun Degerlendirme Araci
Ebeveyn Formu alt boyutlarindan riskli davraniglar ayirt etme(x? =28,836, p=,000, p< ,05),
destek verme (x* =24,476, p=,000, p< ,05), kaygt duyma (x*> =8,220, p=,016, p<,05) ve es /
partner destegi(x* =26,252, p= ,000, p< ,05) alt boyutlarinda baba 6grenim durumuna gore
istatistiksel olarak anlamli fark belirlenmistir. Anlamli farkliligin hangi gruplar arasinda
oldugunu belirlemek icin yapilan ikili karsilastirmalar sonucunda; riskli davranislar ayirt
etme, destek verme, kaygi duyma ve es / partner destegi alt boyutlari puanlarinda babanin
O0grenim durumu yiiksek olanlarin lehine anlamli bir farklilik belirlenmistir. Bulgular
dogrultusunda tiniversite mezunu olan babalarin g¢ocuklarinin riskli oyun oynamalarini
destekledikleri soylenebilir.

Sonug ve Oneriler

Gegen ylizyillin sonlarina kadar yapilan arastirmalarda oyunun; biligsel, dilsel, sosyal,
duygusal, motor becerilerin gelisiminde olumlu etkileri olan benzersiz bir ortam oldugu
vurgulanmistir (Piaget, 1962; Erikson, 1985; Rubin, Fein ve Vanderberg, 1983; Oktay,1999;
Saracho, 1999; Hampton, Fantuzzo & Manz, 1999; Gagnon & Nagle, 2004). Ancak ‘riskli
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oyun’ kavrami daha yeni bir tartisma ve kavramlastirma alani olarak karsimiza ¢ikmaktadir.
Bu nedenle riskli oyun baglaminda yiiriitiilen arastirmalarin, daha ¢ok ¢ocuk oyunlarindaki
riskli davranmislar1 belirlemeye ve riskli oyunu tanimlamaya yonelik oldugu goriilmektedir
(Giiler ve Demir, 2016). Riskli oyunun tanimlanmasinin yaninda, ¢ocuklarin riskli oyun
oynamalarinda etkili olan bireysel ve c¢evresel birgok degiskenin oldugu da yapilan
calismalarla desteklenmektedir (Sandsater,2007; Stephenson, 2003; Bundy ve dig., 2009;
Little ve Eager, 2010). Buradan hareketle calismada Anne-babalarin ¢ocuklarin oynadiklari
riskli oyun ile ilgili goriislerinde etkili olan etmenlerin incelenmesi amag¢lanmistir. Bu amag
dogrultusunda yapilan c¢aligma sonucunda anne-babalarin riskli oyun konusundaki
goriislerinde ¢ocuklarin cinsiyeti, ailedeki cocuk sayisi, anne-baba 6grenim durumlarinin
etkili olup olmadig1 incelenmistir.

Calismada ilk olarak ¢ocuklarin cinsiyetlerinin etkisi aragtirilmigtir. Arastirma sonucuna gore
anne-babalarin ¢ocuklarin riskli oyun oynamalarinda ¢ocuklarinin cinsiyetinin etkili olmadigi
belirlenmistir. Ancak yapilan calismalarla ¢ocuklarin cinsiyetlerinin oyun davranislarini
etkiledigi, erkeklerin daha cok fiziksel, sert ve saldirganligi temsil eden oyunlari; kiz
cocuklarin ise daha ¢ok “mis gibi yapma” oyunlarim1 tercih ettikleri belirlenmistir
(Humphreys ve Smith, 1984; Colwell & Lindsey, 2005; Gerrits, Goudena & van Aken, 2005;
Zachopoulou, Trevlas & Tsikriki, 2004; Duman ve Temel,2011). Ayn1 zamanda erkek
¢ocuklarin kiz ¢ocuklarina gore daha fazla risk almaya istekli ve meyilli olduklar: (Ginsburg
ve Miller, 1982; Smith,1998 Akt. Sandseter, 2007; Sandseter ve Kennair, 2011), kiz
cocuklarinin daha ¢ok anne ve babalarinin yonlendirmesi ile oyun tercihinde bulunduklari
(Morrongiello ve Lasenby-Lessard, 2007), Kindleberger-Hagan ve Kuebli (2007) kiz ¢ocugu
olan babalarin erkek ¢ocugu olana babalara gore daha kontrollii olduklari, annelerin risk alma
durumlarinda erkeklere ve kizlara farkli davranmadiklari belirlenmistir. Ayni zamanda
modern bati toplumlarinda, kentsel alanlarda yasayan ¢ogu ¢ocuk, motor oyun i¢in bos alan
ve firsatlardan yoksun olup anne-babalari tarafindan asir1 koruma altindadir (McFarland ve
Raid, 2020; Rosin, 2014). Bu nedenle kiiltiiriin de etkisi olarak ebeveynlerin cinsiyet farki
gozetmeksizin daha korumaci olduklar1 (Creighton, Brussoni, Oliffe ve Olsen, 2017),
cocuklarini yetiskinlerle birlikte, yapilandirilmis etkinliklere yonlendirdikleri bu dogrultuda
cocuklarin saglikli gelisimlerini engellemislerdir (Gull, Goldenstein ve Rosengarten, 2018;
Walters, 2020). Yapilan c¢alismanin bulgularina gore “Erken Cocukluk Riskli Oyun
Degerlendirme Aract Ebeveyn Formu dlgegine ait alt boyutlarinda ¢ocuklarin cinsiyetlerinde
istatistiksel olarak anlamli fark belirlenememistir. Buradan hareketle yapilan arasgtirmalarin
calismanin bulgularini desteklemedigi goriilmektedir. Bu konu ile ilgili daha fazla 6rneklemi
olan, kent-kirsal alandaki cinsiyet farkini, kiiltiirler arasindaki cinsiyet farkini ortaya koyan
arastirmalar yapilmasi dnerilebilir.

Calismada ailedeki ¢ocuk sayisinin anne-babalarin riskli oyun hakkindaki goriislerini
etkileyip etkilemedigi arastirilmistir. Bulgulara gore, riskli davranislar ayirt etme ve destek
verme alt boyutlarinda tek ¢ocuga sahip olan anne-babalarin lehine anlamli fark
belirlenmistir. Bu dogrultuda tek ¢ocuga sahip olan anne-babalarin daha fazla ¢ocuga sahip
olan anne-babalara gore c¢ocuklarmin riskli oyun oynamalarini riskli oyun davranislarmin
farkinda olduklar1 ve daha cok destekledikleri belirlenmistir. Bu konu ile ilgili yapilan
arastirmalar incelendiginde; alanyazinda yer alan tek calismada, Cevher Kalburan ve Ivrendi
(2016) birden fazla ¢ocugu olan anne-babalarin riskli oyun hakkinda tek bir ¢ocugu olan
anne-babalardan daha olumlu disiinceler bildirdikleri belirlenmistir. Bu arastirmaya ait
bulgunun mevcut ¢aligma ile desteklenemedigi goriilmektedir. Ancak birden fazla gocuga
sahip olan anne-babalarin ¢ocuklarina daha az zaman harcadiklar1 (Yavuzer,1993), ¢ok
sayida ¢ocuga giivenligi saglamada kaygi duymalar1 ve bu kaygi nedeni ile ¢ocuklarin riskli
oyun oynamalari konusun olumlu bakmadiklar1 sdylenebilir. Bir diger olasilik da tek cocuk
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sahibi anne babalarin goreceli olarak daha fazla ¢ocuk sahibi anne babalardan daha yiiksek
sosyo-kiiltiirel seviyede bulunduklar1 varsayimindan hareketle; tek cocuklu anne babalarin
cocuk gelisiminde riskli oyunun faydalar1 hakkinda daha fazla bilgi sahibi olduklar1 ve bu
yonde tutum gelistirdikleri sOylenebilir. Her ne kadar 6l¢ekteki maddelere anne babalar bu
sekilde karsilik vermis olsalar da c¢ocuk yetistirme pratiklerine bu tutumlarini ne 6lciide
yansittiklar1 daha kapsamli ve goézleme dayali bir calismayla netlestirilebilir. Bu konu
hakkinda anne-babalara egitim verilerek ¢ocuklarinin gelisimlerinin olumlu yonde ilerlemesi
icin her cocuga ihtiyacina gore olanaklarin sunulmasi ve riskli oyun oynamalar1 i¢in destek
vermeleri saglanabilir.

Caligmada anne- baba O0grenim durumlarinin riskli oyun hakkindaki goriislerini etkileyip
etkilemedigi arastirllmistir. Bulgulara gbre anne- babalarin riskli davranislari ayirt etme,
geregine inanma, destek verme ve es/partner destegi alt boyutlarinda {iniversite mezunu olan
anne-babalarin lehine anlamli fark belirlenmistir. Aym1 zamanda iiniversite mezunu olan
babalarin ¢ocuklarinin riskli oyun oynamalarindan daha fazla kaygi duyduklar1 da
belirlenmistir. Bu durum Creighton ve arkadaslarimin (2017) calismalarindaki bulgular
desteklemektedir. Bu dogrultuda, iiniversite mezunu olan anne ve babalarin ilkdgretim ve lise
mezunu olan anne-babalara gore riskli davramiglarini ayirt etmelerinde, ¢ocuklarina riskli
oyun oynamalar1 konusunda destek olmalarinda, ¢ocuklarmin riskli oyun oynamalarinin
gerekliligine inanmalarinda ve bu nedenlerle esleri ile birbirlerini desteklemelerinde etkili
olduklar1 sdylenebilir. Bu konu ile ilgili Cevher Kalburan ve Ivrendi (2016) arastirmasinda
anne-babalarin egitim dilizeylerinin ¢ocuklarin riskli oyun oynamalarmi yordamadigi
sonucunu elde etmistir. Bununla birlikte, ebeveyn tutumlarmin g¢ocuklarin riskli oyun
davranislarina etkisinin arastirildigi calismalarda, c¢ocuklarin riskli oyun davranislarina
gosterilen toleransin anne babanin egitim seviyelerine paralel olarak c¢ocuk gelisimi
hakkindaki bilgi derinliklerinden ve ¢ocuk yetistirme tarzlari hakkinda ortak karar alabilme
becerilerinden etkilendigi rapor edilmistir (Coplan Hastings, Lagacé-Séguin ve Moultonve,
2002; Little, 2010; Stevens, Hough ve Nurss, 1993). Bu konu ile ilgili ¢alisma sayisinin
yeterli olmadig1 belirlenmistir. Bu nedenle gelecekte anne-babalarin egitim diizeyi ile riskli
oyun hakkindaki goriisleri arasindaki iligskiyi belirleyebilmek icin calismalar yapilmasi
onerilebilir.
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Extended Abstract

Introduction:The importance of play, which has survived from the moment humanity has
existed until today, has started to attract more attention in the 17th and 18th centuries. Locke
and Rousseau emphasized that play is a necessary part of childhood and that play has an
important contribution to the healthy development of children (Frost, Wortham and Refiel,
2005). Children especially enjoy playing outdoors, free from adult control (Brockman, Jago
and Fox, 2011). Playing outdoors responds to the demands of children and it is stated that
children prefer especially risky play in their games. Risky play is expressed as a play that
includes exciting and interesting forms of physical play (Sandseter, 2010), involving the risk
of uncertainty and physical injury, offering opportunities to push and test limits, discover
limits and learn about risk (Ball,2002; Little and Wyver, 2008). However, today there are
some factors that prevent children from playing risky games outdoors. Morrongiello and
Lasenby-Lessard (2007) stated that risk-taking behaviors of children are shaped by individual
characteristics, parental factors and social factors. For example, due to vertical construction,
children started to lose their chance to play outdoors in free play environments. In addition,
overprotective parental attitudes (Carver, Timperio and Crawford, 2008) made it imperative
that children spend most of their time under adult supervision in more structured indoor
environments (Meire, 2013). Since it is easy to control and has fast access, parents can spend
their time by directing children to adult activities such as computers, television or music,
painting, sports instead of taking risks. In this case, children are prevented from playing free
games on their own. It is a part of their nature that children are curious about themselves and
their environment, discovering what is safe and want to try risky behaviors (Apter, 2007) and
is an important factor for their healthy development. Aim: in this study, it was aimed to
determine the factors affecting parents' views towards risky play. This study is thought to
contribute significantly to researchers, educators and parents regarding the necessity of
children to play risky games. Method: General survey model was used in this study which
investigated the factors affecting the views of parents about the risky games played by
children. In the study, 650 (mother = 400, father = 250) parents (one scale is given to each
parent) of children, who were attending to preschool education institutions affiliated to the
Directorate of National Education, showing typical development, determined by voluntary
simple random sampling in Afyonkarahisar city center, were included. As the data collection
tools in the research, "General Information Form™ to determine the personal information of
parents and "Scale for the Attitudes Towards Risky Play at Early Childhood (SATRPEC) -
Parent form developed by Karaca (2020) to determine parents' views about risky play were
used. Personal information of the parents included in the study in the general information
form were given in frequency and percentage distributions. Since the data obtained during the
study did not show normal distribution, they were evaluated by non-parametric analyzes.
Hence, gender of the child and number of children in the family variables were analyzed
using the Mann Whitney U Test and the parental education status variable was analyzed using
the Kruskal Wallis H Test. Results and Discussion: The issue of children and games has
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been one of the most studied topics for many years. However, it is seen that the risky play
issue has recently emerged as a new discussion area. The more important the vital activities in
the life of the individual, the more important the play is for the children. However, in recent
years, children are faced with restrictions regarding play environments and the materials they
play. It is emphasized that the restriction of children's play environments and materials have
negative effects in the long term. Apart from inactivity and lack of self-confidence in children
(Little and Wyver, 2008), Eager and Little (2011) stated that children may be more prone to
problems such as obesity, mental health disorders, lack of independence, decreased perception
and reasoning skills. In this study, it was aimed to investigate the factors that affect the
parents' views about risky play. The findings obtained as a result of the study conducted for
this purpose are given below.

» The mean scores that parents received from the Scale for the Attitudes Towards Risky Play
at Early Childhood (SATRPEC) -Parent form sub-dimensions did not differ significantly
according to the gender of the children,

* In terms of the sub-dimensions of Scale for the Attitudes Towards Risky Play at Early
Childhood (SATRPEC) -Parent form, statistically significant difference were seen in
“distunguishing risky behaviors” (z = -2.226, p =.026, p <.05) and “giving support” (z = -
2.249, p =.025, p < .05) according to the number of children in the family,

* In terms of the sub-dimensions of Scale for the Attitudes Towards Risky Play at Early
Childhood (SATRPEC) -Parent form, statistically significant difference were found in “pro-
beliefs” (x2 =14.955, p=.001, p<.05), “distinguishing risky behaviors” (x? =24.829, p= .000,
p< .05), “giving support” (x?2 =22.803, p= .000, p< .05) and “spouse /partner support” (X2
=13.479, p=.001, p< .05) according to educational level of the mother.

* In terms of the sub-dimensions of Scale for the Attitudes Towards Risky Play at Early
Childhood (SATRPEC) -Parent form, statistically significant difference were found in
“distinguishing risky behaviors” (x?=28.836, p=.000, p<.05), “giving support” (x? =24.476,
p=.000, p< .05), “anxiety” (x? =8.220, p= .016, p< .05) and “spouse /partner support” (X3
=26.252, p=.000, p< .05) according to educational level of the father.
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