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Araştırmada, Performans Geribildirimine Dayalı Öğretmen Eğitimi Programının 

(PEGEP) okul öncesi kaynaştırma sınıflarındaki öğretmenlerin önleyici sınıf yönetimi 

stratejileri ile özel gereksinimli çocuk çıktıları üzerindeki etkisi incelenmiştir. Çalışmada 

tek denekli araştırma modellerinden denekler arası çoklu yoklama modeli kullanılmıştır. 

Bağımlı değişkenler, öğretmenlerin övgü, tepki fırsatları, ön düzeltme, 

azarlama/onaylamama davranışları ile özel gereksinimli çocukların olumlu-olumsuz 

davranışlarıdır. Bağımsız değişken, kısa bir öğretimin ardından, serbest zaman 

etkinliklerinde özel gereksinimli çocuklara yönelik kullandıkları hedef stratejilere ilişkin 

öğretmenlere araştırmacının haftada iki-üç kez gecikmeli olarak sunduğu veriye dayalı, 

destekleyici, düzeltici bilgileri içeren grafiksel-sözel performans geribildirimi (PG)’dir. 

Denekler Sivas merkezindeki bağımsız anaokullarında çalışan üç öğretmen ve bu 

öğretmenlerin sınıflarındaki üç özel gereksinimli çocuktur. PEGEP öğretmenlere sırayla 

bireysel olarak uygulanmıştır. Deney sürecinde öncelikle öğretmenlere hedef stratejilerin 

açıklandığı yazılı materyal verilmiş, yaklaşık bir saatlik sunum yapılmıştır. Sonrasında 

öğretmen-çocuk davranışlarının gözlenmesi, video kayıtlarından gözlem verilerinin 

çözümlenmesi, öğretmene davranışlarına yönelik PG sunulması süreçleri öğretmenler 

stratejileri kullanmada bağımsızlığa ulaşıncaya kadar tekrarlanmıştır.  

Veriler Öğretmen Davranışları Gözlem Formu (ÖDGF) ve Çocuk Davranışları 

Gözlem Formu (ÇDGF) ile toplanmış, grafiksel olarak analiz edilmiştir. Araştırmada 

gözlemciler arası güvenirlik, uygulama güvenirliği, genelleme, izleme ve öğretmen 

memnuniyetinin değerlendirilmesi ile sosyal karşılaştırmalar yoluyla sosyal geçerlik 

verisi de toplanmıştır.  
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 PEGEP öğretmen-çocuk çıktılarında olumlu değişiklikler yaratmıştır. Serbest 

zaman etkinliklerinde öğretmen-çocuk çıktılarında sağlanan değişikler yapılandırılmış 

etkinliklere genellenebilmiştir. İzleme sonuçları öğretmenlerin hedef stratejileri 

kullanımlarının azaldığını, ancak uygulama evresine daha yakın performans sergilemeye 

devam ettiklerini gösterirken, çocuk davranışlarında sağlanan değişikliklerin 

korunduğunu göstermiştir. Uygulama sonucunda öğretmenler PEGEP’i olumlu ve etkili 

bir müdahale olarak değerlendirirlerken, özel gereksinimli çocuk davranışları uygulama 

ve referans grubundaki normal gelişim gösteren çocuk davranışlarına benzerlik 

göstermiştir.  

 

 

 Anahtar Kelimeler: Önleyici sınıf yönetimi, okul öncesi kaynaştırma, öğretmen 

eğitimi, performans geribildirimi.  
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SUMMARY 

 

EFFECTS OF PERFORMANCE FEEDBACK ON PRESCHOOL TEACHERS’ USE 

OF PREVENTIVE CLASSROOM MANAGEMENT STRATEGIES AND 

OUTCOMES OF CHILDREN WITH SPECIAL NEEDS  

 

İşcen Karasu, Fadime 

Ph.D., Department of Special Education 

Advisor: Prof. N. Bülbin Sucuoğlu  

June 2017, xvi + 255 pages 

 

In this study, the impact of Teacher Training Program Based on Performance 

Feedback (TTP-PF) on preschool teachers’ use of preventive classroom management 

strategies and outcomes of children with special needs in inclusive classrooms were 

examined. Multiple probe design with probe conditions across subjects which is one of 

the single-subject designs was used in the study. The dependent variables were teachers’ 

praise, opportunities to respond, precorrection, and reprimanding behaviors as well as 

positive and negative classroom behaviors of children with special needs. The 

independent variable was the graphical-verbal performance feedback (PF) which was 

provided after a brief instruction by the researcher to the teachers related to the target 

strategies that they were using for the children with special needs during the free play and 

the PF included data based, supportive, corrective information that was delayed and 

offered two or three times a week. 

The subjects were three teachers working in the independent preschools in the 

center of Sivas and three children with special needs in these teachers' classrooms. TTP-

PF was implemented to the teachers one by one and individually. In the implementation 

stage, firstly, teachers were given written materials describing the target strategies and a 

presentation was made by the researcher for about an hour. Subsequently, the processes 

of observing teacher-child behaviors, analyzing observation data from video recordings, 

and presenting PF for teacher behaviors were repeated until the teachers reached the 

independence level for using the strategies. 

Data were collected by the Teacher Behavior Observation Form (TBOF) and the 

Child Behavior Observation Form (CBOF), and they were analyzed graphically. In this 
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study, inter-observer reliability, procedural fidelity, generalization and social validity data 

through evaluation of teacher satisfaction and social comparisons were also gathered.  

TTP-PF created positive changes in teacher-child outcomes. Positive changes in 

teacher-child outcomes in free play were also generalized to the structured activities. 

Maintenance results showed that teachers' use of target strategies decreased. However 

teachers’ performance continued to be closer to the implementation phase, changes in 

child behavior remained the same. As a result of the training, while the teachers 

considered TTP-PF as a positive and effective intervention, behaviors of children with 

special needs were similar to the behaviors of typically developing children in the 

experimental and reference groups. 

 

 

Keywords: Proactive classroom management, preschool inclusion, teacher 

training, performance feedback. 
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ÖNSÖZ 

 

 Bu çalışma özel gereksinimli çocukların okul öncesi eğitimden en üst düzeyde 

yararlanarak bir üst eğitim basamağına geçmelerini, eğitimlerini yine genel eğitim 

sınıflarında sürdürmelerini sağlamada atılacak ilk adım olduğu düşünülen öğretmen 

eğitimine odaklanmaktadır. Çalışmanın, öğretmenlere kaynaştırma uygulamalarını 

başarıyla yürütebilmeleri için en çok gereksinim duydukları sınıf yönetimi konusunda 

kolay uygulanabilen ve çocuk gelişimiyle ilgili güçlü bilimsel dayanakları olan 

stratejilerin öğretiminde iş başında uygulama fırsatı sunan bir öğretmen eğitimi 

yönteminin kullanımına ilişkin uygulamalara ve araştırmalara fikir vereceği umut 

edilmektedir.  

 Bu araştırma pek çok kişinin önemli katkılarıyla gerçekleşmiştir. Öncelikle tez 

danışmanım Prof. Dr. N. Bülbin SUCUOĞLU’na sonsuz teşekkürlerimi sunarım. 

Doktora sürecimin tüm aşamalarında bana özel eğitim alanındaki birikimlerinden 

yararlanma ve projelerinde yer alma fırsatları sağlayarak akademik gelişimimi 

desteklemiştir. Bilgi birikimi ve çalışmalarının sonucunda doğan, son derece gereksinim 

duyulan bir konu olduğunu gördüğüm bir konu üzerinde heyecanla ve zevkle çalışmama 

olanak sağlamıştır. Çalışma için gereken zamanı, bilgiyi, deneyimi, rehberliği, sabrı ve 

desteği de hiçbir zaman esirgememiştir. Tez komite üyeleri Prof. Dr. E. Rüya Güzel 

ÖZMEN ve Doç. Dr. Hatice BAKKALOĞLU’na araştırmanın uygulama ve 

raporlaştırma sürecinde görüş ve yönlendirmeleri ile bana yol gösterdikleri için 

teşekkürlerimi sunarım.  

Bu çalışma aynı zamanda Cumhuriyet Üniversitesi Bilimsel Araştırma Projeleri 

Komisyonu tarafından EĞT-039 Numaralı Doktora Tez Projesi olarak desteklenmiştir. 

Doktora tezimi projeye çevirme fırsatı sunan Cumhuriyet Üniversitesi Bilimsel Araştırma 

Komisyonu’na sağladıkları maddi ve diğer tüm hizmet katkıları için teşekkür ederim. 

Proje boyunca gösterdikleri ilgi ve destekleri için Bilimsel Araştırma Projeleri Birimi’nin 

tüm çalışanlarına da ayrıca teşekkürlerimi sunarım.  

Araştırmanın deney sürecini gerçekleştirdiğim anaokulu müdürlerine, 

öğretmenlerine, çocuklar ve ailelerine çalışmaya katılmayı kabul ettikleri ve okullarda 

bulunduğum sürece kabul edici tutumlarını sürdürdükleri için tüm personele çok teşekkür 

ederim. Güvenirlik çalışmaları için Arş. Gör. Cem GÖKMEN’e teşekkür ederim. 

Ankara’da her ihtiyacım olduğunda ve her konuda yardımını esirgemeyen meslektaşım 
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Arş. Gör. Dr. Şeyda DEMİR’e ve doktora eğitimim boyunca gösterdikleri 

misafirperverlik için Ankara Üniversitesi Eğitim Bilimleri Fakültesi Özel Eğitim 

Bölümü’ne teşekkür ederim.  

 Tezimin raporlaştırılması döneminde dünyaya gelen oğluma titizlikle ve şefkatle 

bakım veren Emine Hanım’a teşekkürü bir borç bilirim.  Oğlum Kerem’e çalıştığım 

zamanlarda birlikte olmamaya katlandığı için çok teşekkür ederim. Son olarak eşime, 

anneanneme, anneme, babama ve kardeşlerime bana her zaman koşulsuz sundukları 

maddi ve manevi destek için ne kadar teşekkür etsem azdır.  

 

Fadime İŞCEN KARASU 
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BÖLÜM I 

1. GİRİŞ

Bu bölümde öncelikle okul öncesinde kaynaştırma, önleyici sınıf yönetimi 

stratejileri, okul öncesi öğretmen eğitimi ve performans geribildirimi, ilgili araştırmalar 

başlıklarına yer verilerek kuramsal çerçeve ile birlikte araştırmanın problem durumu 

ortaya konulmuştur. Daha sonra araştırmanın amaçları açıklanmış, önemi vurgulanmış, 

sayıltıları ile sınırlılıkları belirtilmiş ve önemli kavramlar işlevsel olarak tanımlanmıştır. 

Aşağıda sırasıyla bu başlıklara ilişkin açıklamalar yer almaktadır.  

1.1. Okul Öncesinde Kaynaştırma 

Kaynaştırma, özel gereksinimli çocukların normal gelişim gösteren akranlarıyla 

birlikte aynı genel eğitim ortamlarına yerleştirilmesi ve ilgili destek hizmetler sağlanarak 

tüm çocukların gereksinimlerinin bu ortamlarda karşılanması olarak tanımlanan bir 

eğitim modelidir. Bu model, özel gereksinimli bireylerin genel eğitim ortamlarından yani 

en az kısıtlayıcı ortamlardan yararlanmalarını sağlayarak toplumun aktif birer üyesi 

olabilmelerini amaçlayan yaklaşıma dayanmaktadır (Mastropieri ve Scruggs, 2000; 

Nutbrown Clough ve Atherton, 2013; Sucuoğlu ve Kargın, 2006; Wood, 2007).  

Okul çağındaki özel gereksinimli çocukların kaynaştırma modelinden 

yararlanmalarına ilişkin yasal temeller ilk olarak Amerika Birleşik Devletleri’nde 1975 

yılında yürürlüğe giren Tüm Engelli Çocukların Eğitimi Yasası (Education for All 

Handicapped Children Act, PL 94-142) ile atılmıştır. Özellikle özel gereksinimli küçük 

çocukların gelişiminde erken eğitimin olumlu etkileri göz önüne alınarak 1986 yılında bu 

yasada kaynaştırma eğitimine olabildiğince erken yaşlarda başlamanın önemini ve 

önceliğini vurgulayan düzenlemeler (Education of The Handicapped Act Amendments, 

PL 99-457) yapılmıştır (Allen ve Cowdery, 2015). 1990’dan itibaren uygulamalar 

yaygınlaşmaya başlayarak okul öncesi dönemde kaynaştırma özel gereksinimli küçük 

çocuklar ve aileleri için önemli bir hizmet seçeneği olarak görülmüştür. 2000 yılına 

gelindiğinde ise okul öncesi kaynaştırma geleneksel özel eğitim programlarının alt hizmet 
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alanı olarak görülmekten çok, özel gereksinimli küçük çocuklar için sağlanan ilk ve 

öncelikli hizmet olarak görülmüştür ve bu çocukların %50’sinden fazlası kaynaştırma 

ortamlarında eğitim alamaya başlamışlardır (Odom, 2000). ABD öncülüğünde yasal 

temelleri oluşturularak uygulamaları başlayan bu model günümüzde dünyada gelişmiş ve 

gelişmekte olan pek çok ülkede yasal zemin bulan ve öncelikle tercih edilen eğitsel 

uygulamalar arasında yer almaktadır (Brown ve Guralnick, 2012).  

Türkiye’de, 1983 yılında yürürlüğe giren Özel Eğitime Muhtaç Çocuklar 

Kanunu’nda kaynaştırma uygulamalarına, 1997 yılında çıkarılan 573 sayılı Kanun 

Hükmünde Kararname’yle ise okul öncesi dönemde kaynaştırma uygulamalarına ilişkin 

ilk yasal temeller oluşturulmuştur. Daha sonra bu kararname doğrultusunda özel eğitim 

ve okul öncesi hizmetlerini düzenleyen yönetmeliklerde okul öncesinde kaynaştırma 

uygulamalarına ilişkin günümüze kadar pek çok düzenleme yapılmıştır. Günümüzde Özel 

Eğitim Hizmetleri Yönetmeliği (MEB, 2006) ile Okul Öncesi Eğitim ve İlköğretim 

Kurumları Yönetmeliği’nde (MEB, 2014) yapılan son düzenlemelere göre, 36-71 aylık 

özel gereksinimli küçük çocuklar için okul öncesi eğitim zorunludur. Bu çocukların okul 

öncesi eğitimlerini öncelikle okul öncesi eğitim kurumlarında kaynaştırma uygulamaları 

kapsamında sürdürmeleri esastır. Bu kurumlarda on çocuk bulunan sınıflara iki, yirmi 

çocuk bulunan sınıflara bir çocuk olacak şekilde yerleştirme yapılır. Ülkemizde bu yasal 

düzenlemelerle birlikte birçok özel gereksinimli küçük çocuk normal gelişim gösteren 

akranları ile birlikte okul öncesi sınıflarına devam etmekte ve sayıları her geçen yıl 

artmaktadır. 2015-2016 istatistiklerine göre örgün eğitime katılan özel gereksinimli 

küçük çocukların yaklaşık %60’ı okul öncesi kurumlarının kaynaştırma sınıflarına 

yerleştirilmiştir (Milli Eğitim İstatistikleri: Örgün Eğitim 2015-2016). 

Başarılı okul öncesi kaynaştırma uygulamaları sonucunda kaynaştırma ortamında 

yer alan tüm paydaşlar olumlu çıktılar elde ederek bu uygulamadan yararlanabilmektedir. 

Hizmetlerin odağı olan özel gereksinimli küçük çocuklar nitelikli kaynaştırma 

sınıflarında eğitim aldıklarında en az özel eğitim sınıflarına devam eden akranları kadar 

akademik ve gelişimsel kazanımlar elde ederler (Allen ve Cowdery, 2015; Holahan ve 

Costenbader, 2000; Odom, 2000; Sucuoğlu ve Bakkaloğlu, 2015). Özellikle dil ve sosyal 

yeterliklerindeki gelişimsel kazanç özel eğitim ortamlarındaki akranlarından daha 

fazladır (Odom ve diğ., 1996). Kaynaştırma sınıfında gerekli olabilecek bilgi ve becerileri 

kazanarak Bireyselleştirilmiş Eğitim Programı (BEP) amaçlarına ulaşabilirler (Cross, 

Traub, Hutter-Pishgahi ve Shelton, 2004). Bir üst eğitim basamağına geçme ve 

eğitimlerine genel eğitim sınıflarında devam etme olasılıkları daha fazladır (Odom, 2000; 
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Kretlow, Wood ve Cooke, 2009).  Bu model özel gereksinimli çocuklara karşı olumlu 

tutumlar geliştirilmesini sağlar, sosyal kabullerini arttırır, onları gelecekteki sosyal 

yaşama daha iyi hazırlar (Diamond ve Hestenes, 1996; Metin, 1992).  

Özel gereksinimli küçük çocuklar olumlu çıktılar elde ederek kaynaştırma 

ortamlarından yararlanırken, aynı ortamda eğitim alan diğer çocuklar için gelişimsel ya 

da sosyal açıdan bu modelin herhangi bir olumsuz etkisi bulunmamaktadır. Tersine, 

kaynaştırma normal gelişim gösteren küçük çocuklar için de yararlı bir modeldir (Duman-

Sever, 2007; Purcell, Horn ve Palmer, 2007). Kaynaştırma sınıflarındaki normal gelişim 

gösteren çocuklar bu sınıfların etkinlikler, materyaller, dil ve etkileşim gibi önemli kalite 

göstergeleri bakımından diğer sınıflara göre daha zengin olmaları nedeniyle (Hestenes, 

Cassidy, Shim ve Hedge, 2008), kaynaştırma uygulamalarının yürütülmediği sınıflardaki 

akranları ile eşit ya da daha fazla gelişimsel kazanç elde ederler (Acarlar, 2013; Allen ve 

Cowdery, 2015; Stahmer ve Carter, 2005). Bu çocuklar kaynaştırma ortamlarında eğitim 

almayan akranları ile karşılaştırıldığında özellikle sosyal becerileri daha gelişmiştir ve 

daha az olumsuz davranış sergilerler (Peck, Carlson ve Hemsetter, 1992). Bu çocuklar 

özel gereksinimli akranlarının gereksinimlerine karşı daha duyarlı ve sorumluk 

sahibidirler. Aralarında daha fazla olumlu etkileşim gerçekleşir ve birbirleriyle 

yardımlaşırlar. Normal gelişim gösteren çocuklar başarılı olan özel gereksinimli bireyleri 

tanıma fırsatı elde ederler ve bu bireyler hakkında daha gerçekçi bilgi edinirler. Kendi 

güçlü ve zayıf yönlerinin farkındadırlar. Kendilerinden farklı bireylere karşı daha az ön 

yargılıdırlar, kabul düzeyleri daha yüksektir, daha fazla olumlu tutum geliştirirler 

(Giangreco, Dennis, Coninger, Edelman ve Schattman, 1993; Hestenes ve Carroll, 2000;  

Rafferty ve Griffin, 2005; Sucuoğlu ve Bakkaloğlu, 2015).  

Okul öncesi dönemde kaynaştırmanın tüm çocuklar için yararlarının yanı sıra 

öğretmenler, aileler ve toplum için de pek çok olumlu etkisi bulunmaktadır. Öğretmenler, 

sınıflarındaki tüm çocukların gereksinimlerine göre sınıf ortamını ve öğretim programını 

düzenleme ve diğer uzmanlarla işbirliği kurma gibi becerilerini geliştirir (Sucuoğlu ve 

Kargın, 2006). Aynı sınıfta birbirinden farklı özellikte çocukların gereksinimlerini 

karşılama konusunda kendilerine olan güvenleri ve deneyimleri artar. Dolayısıyla 

farklılıklara karşı tutumları olumlu yönde gelişir (LeRoy ve Simpson, 1996). Özel 

gereksinimli çocukların aileleri, kaynaştırma sınıfında normal gelişim hakkında bilgi 

edinerek çocuklarının da akademik ve sosyal yönden gelişim gösterdiklerini fark ederler 

(Leyser ve Kirk, 2004). Kendilerini diğer çocukların aileleri tarafından daha çok kabul 

görmüş hissederler ve bu ailelerle iletişim kurarak onlardan destek alabilirler (Sucuoğlu 
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ve Bakkaloğlu, 2015). Normal gelişim gösteren çocukların aileleri, çocuklarına bireysel 

farklılıkları ve onlara saygı duymayı öğretme olanağı bulurlar (Duhaney ve Salend, 2000; 

Sucuoğlu ve Kargın, 2006). Son olarak okul öncesi dönemden itibaren başlayan başarılı 

ve nitelikli kaynaştırma uygulamaları sonucunda ülke bireysel farklılıkları daha doğal 

karşılayan ve bu farklılıklara saygı duyan bir toplum düzeyine ulaşır (Allen ve Cowdery, 

2015). Ayrıca geleneksel özel eğitim uygulamalarında maaş, materyal, ulaşım ve bina 

kurma gibi giderler için yapılan harcamalara göre genel eğitim kurumlarında tüm 

çocukların gereksinimlerinin karşılanabildiği kaynaştırma uygulamaları ülke için daha 

uygun maliyetli bir modeldir (Odom ve diğ., 2001).   

Okul öncesi kaynaştırma modelinden tüm tarafların beklenen yararları elde 

edebilmesi yalnızca bu modelin başarılı ve nitelikli bir şekilde uygulanması ile mümkün 

olabilir. Kaynaştırma uygulamalarının başarısı okul felsefesi, bireysel farklara yönelik 

tutumlar, idareci destekleri, fiziki koşullar, ailelerle işbirliği kurma, gerekli destek 

hizmetlerin sağlanması, öğretmenlerin eğitimleri, disiplinler arası ekip çalışması yapma 

gibi faktörlere bağlıdır (Gettinger, Stoiber, Goetz ve Caspe, 1999; Guralnick, 2016; 

Odom, 2000; Sucuoğlu ve Kargın, 2006). Ancak okul öncesi kaynaştırma sınıflarında 

eğitim-öğretim faaliyetlerini gerçekleştirmede anahtar konumda olan öğretmenlerin 

eğitimi ile kaynaştırma uygulamalarının kalitesi arasında yaşamsal bir ilişki 

bulunmaktadır (Buysse ve Hollingsworth, 2009; Kretlow ve diğ., 2009). Sınıflarına özel 

gereksinimli küçük çocukların da yerleştirilmesiyle birlikte okul öncesi öğretmenlerinden 

sınıflarındaki tüm çocukların gelişimlerini aynı ortamda en üst düzeyde desteklemeleri, 

bu amaçla sınıfı, etkinlikleri ve materyalleri düzenleme/uyarlama, bilimsel dayanaklı ve 

gelişimsel olarak uygun stratejiler kullanma, problem davranışlarla baş etme, sınıfı etkili 

bir şekilde yönetme gibi sorumlulukları yerine getirmeleri beklenmektedir (Allen ve 

Cowdery, 2015; Guralnick, 2016; Nutbrown ve diğ., 2013). Ayrıca BEP hazırlama ve 

uygulama ile özel gereksinimli çocukların aileleriyle etkin bir şekilde işbirliği yapma gibi 

sorumlulukları da ortaya çıkmaktadır. Bu nedenlerle özel gereksinimli küçük çocuklar ve 

okul öncesi kaynaştırma uygulamalarının yürütülmesi konusunda öğretmenlerin hizmet 

öncesinde iyi hazırlanmış olmaları gerekmektedir. Hizmet içinde de okul öncesi 

kaynaştırma uygulamalarının kalitesinin artırılması amacıyla gereksinimleri belirlenerek 

etkili yetişkin eğitim yöntemleri ile öğretmenlerin gelişimleri desteklenmelidir (Buysse 

ve Hollingsworth, 2009).   

Gerek yurt dışında gerekse ülkemizde okul öncesi öğretmenlerinin kaynaştırmaya 

yönelik tutum, gereksinim, bilgi ve becerilerine ilişkin düşünceleri pek çok araştırmacı 
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tarafından incelenmiştir. Araştırma sonuçları, özel gereksinimli küçük çocukların erken 

dönemde kaynaştırma ortamlarına yerleştirilmelerinin okul öncesi öğretmenleri 

tarafından çoğunlukla gerekli ve yararlı bir uygulama olarak düşünüldüğünü 

göstermektedir (Akalın, Demir, Sucuoğlu, Bakkaloğlu ve İşcen, 2014; Odom, 2000). 

Ancak, okul öncesi öğretmenleri kaynaştırma uygulamalarını yürütmek için gerekli 

desteklere ulaşamadıklarını ve özel gereksinimli çocuklarla öğretim konusunda bilgi, 

beceri, deneyimlerinin sınırlı olduğu için kendilerine güvenemediklerini, bu nedenle bu 

çocukları sınıflarına kabul etmede isteksiz olduklarını belirtmektedirler (Altun ve Gülben 

2009; Gettinger ve diğ., 1999; Gök ve Erbaş, 2011; Huang ve Diamond, 2009; Kretlow 

ve diğ., 2009; Sucuoğlu, Bakkaloğlu, Akalın, Demir, İşcen-Karasu, 2013a). Öğretmenler 

bu durumlarda özel gereksinimli çocukları sınıflarına kabul etseler dahi genellikle bu 

çocukları görmezden gelmekte ve diğerlerine göre onlarla daha az etkileşim 

kurmaktadırlar (Hundert, 2007). Diğer taraftan özel gereksinimli çocuklarla çalışma 

konusunda kendilerine güvenmediklerini belirten öğretmenler, gerekli destek hizmetlerin 

sağlanması ve kaynaştırma uygulamalarına ilişkin bilgi, beceri ve deneyim kazanmalarını 

sağlayacak eğitimler verilmesi durumunda bu uygulamaya açık olabileceklerini de ifade 

etmektedirler. (Artan ve Uyanık-Balat, 2003; Bozarslan ve Batu, 2014; Cross ve diğ., 

2004; Gök ve Erbaş, 2011). Bu sonuçlardan da anlaşılacağı gibi öğretmenlerin 

kaynaştırma ve özel gereksinimli çocuklara ilişkin bakış açıları, diğer bir ifadeyle 

tutumları sağlanan desteklerden ve konuya yönelik bilgilerinden etkilenmektedir (Huang 

ve Diamond, 2009). Özel gereksinimli ve normal gelişim gösteren çocukların ailelerinin 

kaynaştırmaya yönelik düşüncelerinin incelendiği araştırmalarda da ailelerin bu 

uygulamaya genellikle olumlu baktıkları görülmektedir.  Ancak bu araştırmalarda aileler 

de okul personelinin özellikle de öğretmenlerin kaynaştırma uygulamalarını yürütme 

konusunda yeterince eğitimli olmadıklarını ve gereken desteklere erişemediklerini 

düşündükleri durumlarda çocuklarının bu hizmet modelinden yarar sağlayamayacakları 

konusunda endişe duyduklarını belirtmektedirler (Bailey ve Winton, 1987; Duhaney ve 

Salend, 2000; Guralnick, Connor ve Hammond, 1995; Kargın, Acarlar ve Sucuoğlu, 

2003; Odom, 2000; Rafferty ve Griffin, 2005).   

İlgili araştırmalarda okul öncesi öğretmenleri daha başarılı bir kaynaştırma eğitimi 

için çeşitli konularda desteğe gereksinimleri olduklarını belirtmektedirler. Çalışmaların 

sonuçlarına göre öğretmenler, kaynaştırma uygulamalarını yürütürken karşılaşılan 

sorunlara yaratıcı ve pratik çözümler getirebilen yöneticilerin desteğine gereksinim 

duydukları belirtmektedirler (Avramidis ve Norwich, 2002; Buysse, Wesley ve Keyes, 
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1998; Koçyiğit, 2015; Kamens, Loprete ve Slostad, 2003; Küçüker, Acarlar ve Kapci, 

2006).  Gerek sınıf içinde gerekse sınıf dışında kendilerine ve/veya özel gereksinimli 

çocuğa destek sunulması amacıyla özel eğitimci, fizik tedavi uzmanı, yardımcı öğretmen, 

dil-konuşma terapisti, psikolog gibi ilgili uzmanlarla işbirliği yapmak ve/veya 

uzmanlardan danışmanlık almak istemektedirler (Akalın ve diğ., 2014; Avramidis ve 

Norwich, 2002; Bozarslan ve Batu, 2014; Buysse ve diğ., 1998; Çulhaoğlu-İmrak, 2009; 

Gök ve Erbaş, 2011; Huang ve Diamond, 2009; Kaya, 2005; Koçyiğit, 2015; Okyay, 

2006; Zağlı, 2010). Okul ve sınıf ortamının özel gereksinimli çocuk için uygun ve güvenli 

hale getirilmesi, bu çocuklarla çalışmak için ek materyal ve araç-gereç desteklerinin 

sağlanması gibi fiziki kaynaklara ilişkin sorunları ifade etmektedirler (Akalın ve diğ., 

2014; Avramidis ve Norwich, 2002; Huang ve Diamond, 2009; Koçyiğit, 2015; Küçüker 

ve diğ., 2006; Zağlı, 2010). Aileyle çalışma ve günlük planlama yapma gibi ek 

sorumluklarını yerine getirebilmelerini desteklemek amacıyla çalışma saatlerinin esnek 

olması gerekliliğini bildirmektedirler (Avramidis ve Norwich, 2002; Huang ve Diamond, 

2009; Kamens ve diğ., 2003; Küçüker ve diğ., 2006). Öğretmenler kaynaştırma 

uygulamalarının başarıyla yürütülmesi için gereken bir diğer desteğin de sınıf 

mevcutlarının azaltılmasıyla sunulabileceğini düşünmektedirler (Akalın ve diğ., 2014; 

Avcıoğlu, Sazak-Pınar ve Öztürk, 2004; Avramidis ve Norwich, 2002; Bozarslan ve Batu, 

2014; Buysse ve diğ., 1998; Huang ve Diamond, 2009; Koçyiğit, 2015; Okyay, 2006). 

Kaynaştırmaya ilişkin gereksinimlerin belirlendiği bu araştırmalar, öğretmenlerin eğitim 

ortamına ilişkin konularda destek hizmetlerin sağlanmasına ihtiyaçları olduğunu ortaya 

koymaktadır. Ancak, araştırmalar okul öncesi öğretmenlerinin öncelikli ihtiyaçlarının 

kaynaştırma konusunda eğitim almak olduğunu göstermektedir (Odom, 2000).  

Okul öncesi öğretmenleri, hizmet öncesi ve hizmet içi eğitimleri kuramsal ve kısa 

süreli olması ve öğretmen adaylarına ve öğretmenlere uygulama fırsatları sunmaması 

nedeniyle kaynaştırma uygulamalarına ilişkin çeşitli konularda bilgiye gereksinim 

duymaktadırlar  (Casey ve McWilliam, 2011a; Özaydın ve Çolak, 2011). Buna göre 

öğretmenler özel gereksinimli küçük çocukların özellikleri (Bozarslan ve Batu, 2014; 

Gök ve Erbaş, 2011), performans değerlendirme (Buell, Hallam, Gamel-Mccormick, 

Scheer, 1999; Eldeniz Çetin ve Çamlıbel Çakmak, 2016), BEP hazırlama ve uygulama 

(Bruns ve Mogharreban, 2007; Koçyiğit, 2015; Sucuoğlu, Bakkaloğlu, İşcen, Demir ve 

Akalın, 2014) konularında bilgi almak istemektedirler. Öğretimi bireyselleştirme (Akalın 

ve diğ., 2014)  ile etkinliklere (Eldeniz-Çetin ve Çamlıbel-Çakmak, 2016) ortama (Bruns 

ve Mogharreban, 2007),  müfredata ilişkin (Buell ve diğ., 1999) uyarlamalar yapma 
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(Kamens ve diğ., 2003) konularında bilgilendirilmelidirler. Fırsat öğretimi ve doğal 

ortamda öğretim (Sucuoğlu ve diğ., 2014) gibi farklı öğretim yöntemlerini kullanma 

(Akalın ve diğ., 2014) ve özel gereksinimli çocuk için uygun öğretim yöntemlerinin 

seçimi (Eldeniz-Çetin ve Çamlıbel-Çakmak, 2016) konularında eğitim almaları 

gerekmektedir. Dil ve konuşmanın/iletişim desteklenmesi  (Akalın ve diğ., 2014; Bruns 

ve Mogharreban, 2007),  ailelerle iletişim kurma ve işbirliği içinde çalışma (Bruns ve 

Mogharreban, 2007; Sucuoğlu ve diğ., 2014) bilgiye gereksinim duyulan diğer 

konulardandır. Ayrıca yardımcı teknolojileri kullanma (Buell ve diğ., 1999) ve motor 

yersizlikleri olan çocukların taşınması ve konumlandırılması (Bruns ve Mogharreban, 

2007) gibi konularda da güçlüklerle karşılaşmaktadırlar.  

Araştırmalar en temel bilgi gereksiniminin ise problem davranışların kontrolü 

konusunda olduğunu işaret etmekte, okul öncesi öğretmenleri bu davranışlar için gereken 

etkili ve bilimsel dayanaklı öğretim ve önleyici sınıf yönetimi stratejilerini 

bilmemektedirler. Örneğin, Koçyiğit (2015), ilkokullara bağlı anasınıflarında görev 

yapan öğretmenler, okul rehber öğretmenleri, özel gereksinimli ve normal gelişim 

gösteren çocukların aileleriyle kaynaştırma eğitimi uygulamalarına ilişkin görüşmeler 

yapmıştır. Araştırmacının görüştüğü 11 rehber öğretmen, sınıf içerisinde ortaya 

çıkabilecek davranışsal problemlerle baş etme konusunda anasınıfı öğretmenlerinin 

kendilerinden sıklıkla bilgi talep ettiklerini bildirmişlerdir.  

Okul öncesi öğretmenleriyle kaynaştırma uygulamalarına ilişkin gereksinimlerin 

belirlenmesi amacıyla yarı yapılandırılmış görüşmelerin yapıldığı (n=40) başka bir 

araştırmada (Akalın ve diğ., 2014), öğretmenlerin yaklaşık yarısının problem 

davranışların önlenmesi ve kontrolü (%55) ile sınıf yönetimi (%43) konularında 

kendilerini yetersiz gördükleri belirlenmiştir.  Aynı araştırmada dört okul öncesi 

öğretmeniyle yapılan derinlemesine görüşmelerde ise tüm öğretmenler özel gereksinimli 

çocukların sınıf ortamını bozan davranışlarına yönelik herhangi bir strateji 

uygulayamadıklarını açıklamışlardır.  

Ülkemizdeki okul öncesi öğretmenlerinin uygulamadaki güçlüklerini görüşmeler 

yoluyla inceleyen araştırmalardan farklı olarak Sucuoğlu ve diğerleri (2014), 

kaynaştırmaya ilişkin bilgilerin değerlendirilmesi amacıyla geliştirdikleri bilgi testiyle 

169 okul öncesi öğretmeninden veri toplamışlardır. Bulgular, öğretmenlerin başarılı 

kaynaştırma için gerekli olduğu kabul edilen bilgilerin yalnızca yaklaşık üçte birine sahip 

olduklarını göstermiş ve testten en düşük puan alınan soruların önleyici sınıf yönetimi 

konularında olduğu belirlenmiştir.  
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Kaynaştırma uygulamaları ve karşılaşılan sorunları yarı yapılandırılmış 

görüşmeler yoluyla belirlemeyi amaçlayan Altun ve Gülben (2009) 10, Varlıer ve Vuran 

(2006) 30 okul öncesi öğretmeniyle görüşmüşlerdir.  Her iki araştırmada da sınıf içindeki 

problem davranışların kontrolü öğretmenler tarafından ilk sırada karşılaşılan zorluk 

olarak belirtilmiştir. Bruns ve Mogharreban (2007) ise okul öncesi öğretmenlerinin 

kaynaştırmaya ilişkin gereksinimlerini belirlemek üzere geliştirdikleri bir anketi 120 

katılımcıya uygulamışlardır. Sonuçlar, en fazla eğitime gereksinim duyulan konuların 

başında yine davranış sorunlarının geldiğini göstermiştir.   

Araştırma sonuçlarını temel alarak aşağıda etkili sınıf yönetimi ve önleyici 

stratejilere ilişkin bilgi sunulması, öğretmenlerin gereksinimleri doğrultusunda 

hazırlanacak eğitim programlarının öncelikli içeriğine ilişkin bir fikir sunacaktır.  

 

 

1.2. Önleyici Sınıf Yönetimi Stratejileri 

 

Sınıf yönetimi, genel olarak çocukların akademik ve sosyal gelişmlerini 

destekleyen bir ortamın oluşturulması amacıyla öğretmenlerin yaptıkları düzenlemeler 

olarak tanımlanabilir (Evertson ve Weinstein, 2006). Öğretmenlerden hiçbir şey 

yapılmadan ya da etkinlik dışı işlerle meşgul olunarak geçirilen sürenin en aza indirilmesi 

ve etkinlikler üzerinde çalışılarak geçirilen sürenin artırılması yoluyla sınıflarındaki tüm 

çocukların gereksinimlerini en üst düzeyde karşılayan etkili öğretim ortamları yaratmaları 

beklenmektedir. Etkili öğretim ortamlarının oluşturulması ise ancak etkili sınıf yönetimi 

ile mümkün olmaktadır (Brophy, 1988;  R. J. Marzano, J. S. Marzano ve Pickering, 2003; 

Whitaker ve Breaux, 2013). Etkili sınıf yönetimi, sınıfta ortaya çıkabilecek olası olumsuz 

davranışları önlemek, çocuklara olumlu davranışlar kazandırmak ya da olumsuz 

davranışlarla baş etmek için kullanılacak öğretimsel ve davranışsal stratejiler ile 

sağlanabilir (Yücesoy-Özkan, 2013). Araştırmalar, etkili sınıf yönetimi stratejilerini 

kullanabilen öğretmenlerin sınıflarında problem davranışların azaldığını ya da 

önlendiğini, etkinliklere katılım davranışlarının arttığını dolayısıyla tüm çocukların 

akademik ve sosyal yönden geliştiklerini göstermektedir (Evertson ve Emmer, 1982; 

Evertson ve Weinstein, 2006). 

Öğretimi kesintiye uğratan olumsuz davranışlar, genellikle tüm çocuklarda benzer 

hatta aynıdır (Sucuoğlu, 2006).  Ancak, özel gereksinimli küçük çocuklar normal gelişim 

gösteren akranlarına kıyasla sosyal beceriler, akran ilişkileri ve etkileşim, öğretmen 

ilişkileri, sınıf rutinlerini izleme, öğretmen yönergelerine uyma gibi konularda daha fazla 
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güçlük çekme eğilimindedirler. Daha sık ve yoğun problem davranış ile görev dışı 

davranışlar sergileyebilmektedirler (Baker, Blacher, Crnic ve Edelbrock, 2002; 

Çulhaoğlu-İmrak, 2009; Demirkaya ve Bakkaloğlu, 2015; Merrell ve Holland, 1997; 

Orhan, 2010). Bu nedenle kaynaştırma sınıfı öğretmenlerinin uygun olmayan davranışları 

kontrol ederek öğretim için ayrılan süreyi en uygun şeklide kullanabilmeleri biraz daha 

zorlaşmakta (Özbaba, 2000) ve etkili sınıf yönetimi konusunda bu öğretmenlerin daha 

donanımlı olmaları gerekmektedir (Sucuoğlu, 2006).  

Öğretmenler genellikle özel gereksinimli çocukların olumsuz davranışlarının 

nedenlerini çocuğun yetersizliği ya da ailelerinin ilgisizliğiyle açıklamakta, kendi sınıf içi 

davranışları ile çocuk davranışları arasındaki ilişkiyi fark edememektedirler (Akar, 

Erden-Tantekin, Tor ve Şahin, 2010; Greenwood ve Carta, 1987). Ancak olumsuz 

davranışlar daha çok, uygun bir sınıf düzeninin oluşturulması, etkili öğretim 

yöntemlerinin kullanılması, etkinlik amacına uygun materyal seçimi, öğretim hızının 

çocukların özelliklerine göre uyarlanması, sınıf kurallarının belirlenmesi, geçişlerin 

düzenlenmesi, olumlu davranışların ödüllendirilmesi gibi öğretmenlerin sınıf yönetimi ile 

ilgili becerilerinin sınırlılığıyla ilgilidir (Duchaine, Jolivette ve Fredrick, 2011; R. J. 

Marzano ve J. S. Marzano, 2003; Sucuoğlu, İşcen-Karasu, Bayraklı ve Demir, 2013b). 

Başka bir deyişle yetersizlik, genetik yapı, yoksulluk gibi öğrenmeyi ve davranışları 

etkileyen çocuk ile aileye ilişkin özellikler öğretmenlerin kontrol edemeyecekleri 

değişkenlerdir. Buna karşın öğretim hızı, problem davranışların yanıtlanması, materyal 

seçimi gibi öğrenmeyi ve davranışları geliştiren özellikler ise öğretmenlerin kontrolünde 

olan değişkenlerdir (Tincani, 2011).  

Araştırmalar, problem davranışların nedenlerini çocuğun engeli ve ailesinin 

özellikleri ile ilişkilendiren okul öncesi öğretmenlerinin bu davranışların kontrolü için bir 

şey yapamadıklarını göstermektedir (Akalın ve diğ., 2014; Sucuoğlu, 2006). Bu konuda 

bir çaba gösterildiğinde ise problem davranışlar ortaya çıktıktan sonra bunları azaltmak 

ya da ortadan kaldırmak amacıyla olumsuz stratejiler kullanılarak tepkisel davranıldığını 

ortaya koymaktadır (Akgün, Yarar ve Dinçer, 2011; Carter, Williford ve LoCasale-

Crouch, 2014; Uysal, Akbaba-Altun ve Akgün, 2010).  

Sucuoğlu ve diğerleri (2013b), sınıflarında özel gereksinimli çocuk bulunan (59) 

ve bulunmayan (85) 147 okul öncesi öğretmeninin sınıf yönetimlerini Öğretmen 

Stratejileri Soru Listesi ile değerlendirmişlerdir. Her iki grupta yer alan öğretmenler, 

olumlu davranışları övmek ve olumlu davranışlar hakkında fikrini söylemek gibi olumlu 

stratejileri yararlı bulduklarını ve sıklıkla kullandıklarını bildirmişlerdir. Bunun yanı sıra 
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soru listesinden olumsuz stratejiler açısından alınabilecek en yüksek yarar puanı 45 iken 

çalışma grubunun ortalaması 27.97 gibi yüksek bir puan çıkmıştır. Bu sonuç 

araştırmacılara tepkisel yöntemleri kullanmadıklarını ifade etseler de öğretmenlerin 

çoğunun olumsuz stratejileri yararlı bulduklarını düşündürmüştür. Sınıfında özel 

gereksinimli çocuk olmayan okul öncesi öğretmenlerinin çocuğu olumsuz davranışları 

nedeniyle müdürün odasına göndermeyi en az kullandıkları strateji olarak belirtmelerine 

karşın bu olumsuz stratejiyi en yararlı buldukları beş strateji arasında göstermeleri bu 

düşünceyi desteklemiştir. Yine aynı grupta yer alan öğretmenler olumlu sınıf yönetimi 

stratejileri olarak kabul edilen sınıfı rahatsız etmeyen problem davranışları görmezden 

gelmek, öfke yönetimi stratejisini kullanmak, etkinliğe katılmayan çocuğu yeniden 

göreve yönlendirmek için sözel olmayan işaretleri kullanmak stratejilerini en az yararlı 

beş strateji arasında sıralamışlardır. Öğretmenler bu olumlu stratejileri çoğu olumsuz 

stratejinin önünde sıralayarak tepkisel yöntemlerin yararına inandıklarını bir kez daha 

göstermişlerdir.  

Uysal ve diğerleri (2010) ise okul öncesi öğretmenlerinin çocukların istenmeyen 

davranışları karşısında uyguladıkları stratejileri gözlem ve görüşmeler yoluyla 

araştırmışlardır. Gözlemler en çok kullanılan stratejilerin sözel uyarı, sözel olmayan uyarı 

ve azarlama, gözdağı verme, cezayı hatırlatma gibi 1. tip ceza olduğunu göstermiştir. 

Görüşmelerde ise öğretmenler istenmeyen davranışlar karşısında başka sınıfa/sınıfta 

başka bir köşeye gönderme, etkinliğe almama/etkinlikten çıkarma, sevdiği bir şeyden 

mahrum bırakma gibi 2. tip ceza verme stratejilerini kullandıklarını söylemişlerdir. 

Araştırmada gözlem ve görüşmelerden elde edilen sonuçlar farklılık gösterse de, 

öğretmenlerin istenmeyen davranışlar karşısında tepkisel davrandıkları görülmektedir.  

Başka bir çalışmada ise Akar ve diğerleri (2010), aralarında 10 anasınıfı 

öğretmeninin bulunduğu çeşitli kademelerde görev yapan 19 öğretmenle sınıf yönetimi 

yaklaşımlarını ve deneyimlerini incelemek üzere görüşmüşlerdir.  Öğretmenler davranış 

yönetiminde olumlu davranışları övme, maddi ödüller kullanma, olumlu davranışlara 

model olma gibi olumlu stratejileri kullandıklarını ifade etmişlerdir. Diğer taraftan 

öğretmenler istenmeyen davranışlar karşısında çocuğu yaptığı davranış konusunda 

uyarma, çocuğu gruptan veya etkinlikten uzaklaştırma, idareye söylemekle tehdit etme 

ve teneffüse çıkarmama gibi olumsuz sınıf yönetimi stratejileri de kullandıklarını 

bildirmişlerdir.  

Ülkemizdeki araştırmalara paralel olarak yurt dışında yürütülen çalışmalarda da 

benzer sonuçlara ulaşılmıştır. Hyland, Mháille, Lodge ve Gilloway (2013) okul öncesi 



11 

kaynaştırma sınıfı öğretmenlerinin olumlu davranışları ödüllendirdiklerini, ancak 

etkinlikler sırasında seslerini yükselterek yönerge verme ve yorumda bulunma gibi 

olumsuz sınıf yönetimi stratejilerini de kullandıklarını belirtirlerken, Akin-Little, Little 

ve Laniti (2007) de iki farklı ülkedeki okul öncesi öğretmenlerinin pekiştireç kullanımı 

ile birlikte olumsuz sınıf yönetimi stratejilerini de sıklıkla kullanmaya devam ettiklerini 

ortaya koymuşlardır (akt: Demir, 2016). Başka bir araştırmada özel gereksinimli küçük 

çocukların uygun olmayan davranışları için, hatta öğretmen yönergelerine uyduklarında 

bile, öğretmen azarlaması/onaylamaması ile karşılaştıkları ve hiçbir davranışları için 

övgü alamadıkları bulunmuştur (Van Acker, Grant ve Henry, 1996). Benzer bir 

araştırmada ise okul öncesi sınıflarındaki çocukların yalnızca problem davranış 

sergilediklerinde öğretmen dikkatini çekebildikleri belirtilmiştir (McKerchar ve 

Thompson, 2004).  

Sınıf ve davranış yönetiminde tepkisel yöntemlerin kullanılması özellikle 

kaynaştırma sınıflarında çok fazla işe yaramamaktadır (Akalın, 2015). Öğretmenler her 

gün ve sürekli olarak çocukların çabalarını pekiştirerek küçük başarılarının farkına 

varamadıklarında (Bost ve Riccomini, 2006), olumsuz davranışlar karşısında 

azarlama/onaylamama, ceza gibi yollarla tepkisel davrandıklarında istemeden bu 

davranışları pekiştirmekte ve tekrarlanma olasılıklarını artırmaktadırlar  (Duchaine ve 

diğ., 2011; Shores ve Wehby, 1999; Sucuoğlu, 2006). Onaylamama oranlarının yüksek, 

onaylama oranlarının seyrek olması ya da hiç olmaması, öğretmen-çocuk etkileşimlerinin 

bozulmasına, olumsuz bir sınıf iklimi yaratılmasına, öğrenme zamanının azalmasına, 

başarısızlıklara neden olmaktadır (Nelson ve Roberts, 2000; Partin, Robertson, Maggin, 

Oliver, Wehby, 2010). Bir araştırmada tepkisel yöntemleri kullanan öğretmenlerin stres 

ölçeğinden yüksek puanlar aldıkları hesaplanmış, bu öğretmenlerin sınıflarındaki 

çocukların ise görev davranışlarında azalma olduğu gözlenmiştir (Clunies-Ross, Little ve 

Kienhuis, 2008). Araştırmalarda olumsuz çocuk davranışları ve öğretmenlerin zayıf sınıf 

yönetimi becerileri ile öğretmen stresi/tükenmişliği ve çocuk başarısızlığı arasındaki 

yakın ilişki sıklıkla vurgulanmaktadır (Keiper ve Busselle, 1996; Kokkinos, 2007; Lewis, 

1999). 

Sınıfta karşılaşılabilecek olası problem davranışları ortaya çıkmadan önce 

belirleyerek ya da problem davranışları oluşmaya başladıkları anda fark ederek önlemek, 

etkili sınıf yönetiminin en önemli unsurlarından birisidir. Etkinlik zamanın verimli 

kullanılmasını engelleyen ve öğrenmeyi azaltan problem davranışlarla ortaya çıktıktan 

sonra baş etmek zor ve zaman alıcıdır. Bu nedenle problem davranışlar ortaya çıktıktan 
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sonra zaman ve enerji harcayarak baş etme yöntemlerini kullanmak yerine sınıf içinde 

küçük düzenlemeler yaparak ya da etkili stratejiler kullanarak problem davranışların 

ortaya çıkmasını önlemek daha kolaydır. Problem davranışlar önlenerek çocuklarla daha 

fazla olumlu etkileşim fırsatı sağlanır ve olumlu bir sınıf ortamı yaratılabilir. Ayrıca 

etkinliklere daha çok zaman ve emek harcanarak çocukların etkinliklere katılımları, okul 

başarıları ve yaşam kaliteleri artırılabilir (Brophy, 1983; Duchaine ve diğ., 2011; Güner, 

2010; Tincani, 2011; Yücesoy-Özkan, 2013).  

Sınıf ortamının düzenlenmesi, kural koyma ve uygulama, yönerge kullanma, sınıf 

rutinleri oluşturma, etkinlikler arası geçişleri kolaylaştırma, seçenek sunma, görseller 

kullanma, temel önleyici sınıf yönetimi stratejileri olarak kabul edilmektedir (Yücesoy-

Özkan, 2013). Okul öncesi düzeyden liseye kadar, genel ve özel eğitim ortamlarında, 

normal gelişim gösteren ve özel gereksinimli tüm çocukların/öğrencilerin gelişmiş 

akademik ve sosyal davranış çıktılarıyla güçlü ilişkisi gösterilen üç bilimsel dayanaklı 

önleyici sınıf yönetimi stratejisi de övgü, tepki fırsatları ve ön düzeltmedir (Cipani, 2008; 

Crosby, Jolivette, Patterson, 2006; Haydon, Conroy, Scott, Sindelar, Barber, Orlando, 

2010; Kalis, Vannest, Parker, 2007; Myers, Simonsen ve Sugai, 2011; Sutherland ve 

Wehby, 2001; Stormont, Smith, Lewis, 2007).   

Bu stratejiler sınıflarda gün içerisindeki her türlü derste/etkinlikte ve tüm 

ders/etkinlik boyunca kullanılabilecek öğretmen temelli stratejilerdir. Örneğin okul 

öncesi sınıflarında hem serbest zaman etkinlikleri hem de yapılandırılmış etkinlikler 

sırasında öğretmenler bu stratejileri kullanabilirler. Bu durum stratejilerin kullanımına 

ilişkin öğretmen davranışlarının kolaylıkla ölçülenmesine de izin vermektedir (Duchaine 

ve diğ., 2011; Partin ve diğ., 2010; Reinke, Lewis-Palmer, Merrel, 2008; Simonsen, 

Myers ve DeLuca, 2010). Ayrıca bu üç strateji uygulaması kolay, fazla zaman harcamayı 

ve materyal hazırlamayı gerektirmeyen masrafsız, sınıfın işleyişini bozmayan ve tüm 

çocuklara yardımcı olan stratejilerdir (Hawkins ve Heflin, 2011; Kalis ve diğ., 2007; 

Reinke, Lewis-Palmer ve Martin, 2007; Reinke ve diğ., 2008; Partin ve diğ., 2010). 

Kretlow ve diğerleri (2009) ile Sutherland, Wehby ve Copeland (2000), bu özellikleri 

taşıyan stratejilerin, öğretmenler tarafından daha çok tercih edilen ve öğretmenlerin 

öğrendikleri becerileri sınıflarında uygulamalarına olanak veren stratejiler olduğunu 

belirtmektedirler. Özellikle okul öncesi dönemde ve özellikle özel gereksinimli 

çocuklarla çalışırken akademik ve sosyal davranışları destekleyen stratejileri 

kullanabilmek çocukların daha yoğun müdahalelere olan gereksinimlerini azaltarak bir 
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sonraki eğitim ortamlarına geçmelerini ve eğitimlerini genel eğitim sınıflarında 

sürdürmelerini kolaylaştırmaktadır (Odom, 2000).   

Övgü (Praise), çocuk tarafından sergilenen uygun akademik ve sosyal 

davranışların sözel ve/veya sözel olmayan ifadelerle onaylanması anlamına gelmektedir 

(Cavanaugh, 2013; Reinke ve diğ., 2008; Tincani, 2011). Öğretmen onaylanan sosyal ve 

akademik davranışların neler olduğuna ilişkin çocuğa açıklama yaparak övgü 

sunduğunda daha etkili olmaktadır (Brophy, 1983; Duchaine ve diğ., 2011; Kalis ve diğ., 

2007; Reinke ve diğ., 2007; Simonsen ve diğ., 2010). Çünkü öğretmenlerin açıklayıcı 

övgü ifadelerini kullanma düzeylerini artırmaları, çocukların kendilerinden beklenen 

uygun akademik ve sosyal davranışların neler olduğunu öğrenmelerini daha da 

kolaylaştırmaktadır (Hawkins ve Heflin, 2011). Ayrıca övgü, hedef davranış her ortaya 

çıktığında ve hedef davranışın hemen ardından (Conroy, Sutherland, Snyder ve Marsh, 

2008; Simonsen ve diğ., 2010), çocuğun çabasıyla ilişkili olarak (Duchaine ve diğ., 2011; 

Partin ve diğ., 2010; Sutherland ve diğ., 2000), içtenlikle (Myers ve diğ., 2011) ve sürekli 

aynı ifadeleri kullanmak yerine çeşitlendirilerek (Tincani, 2011) sunulduğunda etkili 

olmaktadır. Diğer yandan sıklıkla övgü sunulurken öğretmenlerin dikkatlerini çocuğun 

olumsuz davranışlarına daha az yöneltmeleri gerekliliğine dikkat çekilmektedir. Bu 

durum çocuğun öğretmen dikkatini çekmenin en iyi yolunun uygun davranışlar 

sergilemek olduğunu anlamasına olanak sağlamaktadır. Son olarak, belirtildiği gibi etkili 

bir şekilde övgü sunabilmeleri için öğretmenlerin her şeyden önce etkinlikler sırasında 

çocuğu izlemeleri ve uygun davranışları fark edebilmeleri ile mümkün olabilmektedir 

(Partin ve diğ., 2010; Tincani, 2011).    

Araştırmalar, özel gereksinimli çocukların öğretmenlerinden çok düşük düzeyde 

övgü aldıklarını, öğretmenin azarlama/onaylamama (reprimand) ifadeleriyle sıklıkla 

karşılaştıklarını göstermektedir. Örneğin bir araştırmada genel eğitim sınıflarında 

davranış problemleri olan öğrencilerin diğer akranlarından daha düşük oranda övgü 

aldıkları ve en az altı kat daha fazla azarlandıkları belirlenmiştir (Nelson ve Roberts, 

2000). Shores, Gunter ve Jack (1993), özel gereksinimli öğrencilerin gözlem süresinin 

%80’ninde öğretmenlerin yönergelerine uyduklarını gösterdiklerini gözledikleri halde,  

öğretmenlerin bu çocuklara zamanın yalnızca %2’sinde övgü sunduklarını, bunun saatte 

bir övgü oranına karşılık geldiğini hesaplamışlardır. Gorman-Smith (2003) öğretmenler 

tarafından her 20 azarlama/onaylamama ifadesine karşılık bir övgü ifadesi sunulduğunu 

bulmuşlardır. Kalis ve diğerleri (2007) 18 yılda övgü ilgili yapılan deneysel 

araştırmalarda duygusal davranışsal bozukluk tanısı almış öğrencilerin olduğu sınıflarda 
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övgü oranlarının her bir çocuk için saat başı 1.2 ile 4.5 arasında değiştiğini belirtmişlerdir. 

Buna karşın, sınıflarda en uygun övgü ve olumsuz etkileşim oranını, Trussell (2008) 4:1, 

Sugai (2008) ise 8:1 olarak önermektedir (akt. Tincani, 2011).  

Övgü kullanımına ilişkin araştırmaların ortaya koyduğu iki olumsuz durum daha 

söz konusudur. Birincisi, öğretmenler tarafından sunulan övgü ifadelerinin %5’inden bile 

azı açıklayıcı övgü ifadelerini içermektedir (Kalis ve diğ., 2007; Reinke ve diğ., 2007; 

Sutherland ve diğ., 2000). İkincisi ise öğretmenler genellikle çocukların uygun akademik 

davranışları için övgü kullanmaktadırlar. Beaman ve Wheldall (2000), övgü ve azarlama 

ile ilgili 30 yılda yapılan deneysel araştırmaları gözden geçirdikleri çalışmalarında, 

öğrencilerin akademik davranışlarının sosyal davranışlarından daha fazla övüldüğünü ve 

öğretmenlerin uygun sosyal davranışlardan çok, uygun olmayan sosyal davranışlara tepki 

verdiklerini bulmuşlardır. Araştırmacılar, öğretmenlerin sosyal davranışlar için övgü 

kullanmada sınırlı olduklarını ve bu davranışları öğretmek için övgülerden 

yararlanamadıklarını öne sürmüşlerdir.  

Oysa öğretmenlerin uygun akademik ve sosyal davranışlar için övgü, özellikle de 

açıklayıcı övgü ifadelerini kullanma düzeylerini artırmalarının, pek çok olumlu çocuk 

çıktısı ile sonuçlandığı sıklıkla araştırmalarda ortaya koyulmaktadır. Örneğin, Cossairt, 

Hall ve Hopkins (1973), genel eğitim sınıflarında matematik etkinliklerine düşük katılım 

gösteren ve yönergelere uymayan üçüncü ve dördüncü sınıf öğrencilerine yönelik 

öğretmenlerinin övgü kullanımlarının etkisini incelemişlerdir. Araştırmada öğretmenlerin 

John, çalışma yaprakları ile ilgilenmen beni mutlu etti gibi açıklayıcı övgüyü fazla 

kullanmaları sonucunda, öğrencilerin yönerge boyunca öğretmene bakması olarak 

tanımlanan katılım davranışlarında artma, etkinlik sırasında yerinden ayrılma ve 

başkalarıyla konuşma gibi etkinliği yarıda kesen olumsuz davranışlarında azalma 

olduğunu bulunmuştur. Ayrıca öğretmenlerin yerine otur, sessiz ol, buraya bak gibi 

azarlama/onaylamama ifadelerinde de azalma olduğunu gösterilmiştir.    

Başka bir çalışmada, matematik öğretimi sırasında iyi yanıt gibi genel ve parmak 

kaldırarak söz aldığın için teşekkürler gibi açıklayıcı övgü ifadelerinin sayıları artırılarak, 

genel eğitim ortamlarındaki ilkokul birinci, ikinci ve üçüncü sınıf öğretmenlerinin 

azarlama/onaylamama ifadeleri ile sınıflarındaki tüm çocukların olumsuz davranışları 

üzerindeki etkiler incelenmiştir.  Araştırma sonuçları öğretmenlerin, sözel 

azarlama/onaylamama, masanın üzerine vurma, olumsuz davranışlar durana kadar dersi 

durdurma gibi tüm sınıfa, bir grup çocuğa ya da bireysel olarak bir çocuğa yönelttiği sözel 

ya da sözel olmayan davranışlarında azalma olduğunu göstermiştir. Araştırmada ayrıca, 



15 

çocukların ders sırasında ilgisiz konuşma, görevle ilgisi olmayan sorular sorma, bir 

akrana vurma ya da alay etme gibi devam eden sınıf etkinliklerini bozan/rahatsız eden 

olumsuz davranışlarında azalma olduğu belirlenmiştir (Reinke ve diğ., 2008).  

Myers ve diğerleri (2011), ise ortaokul düzeyinde bir alt özel sınıf, bir kaynaştırma 

sınıfı ve iki genel eğitim sınıfında çalışan dört öğretmenin artan övgü ve açıklayıcı övgü 

ifadelerinin, çocuklarla olumsuz etkileşim, çocukların akademik katılımları ve görev dışı 

davranışları üzerindeki etkilerini araştırmışlardır. Öğretmenlerin en çok olumsuz davranış 

sergilendiğini düşündüğü etkinlikler sırasında yapılan gözlemler, tüm sınıfın beni dinliyor 

olması harika ya da harika gibi sözel olan açıklayıcı ve genel öğretmen övgülerindeki 

artışın, hata düzeltme, azarlama/onaylamama ya da hayır, dur yapma gibi sözcüklerle 

başlayan gibi öğretmen davranışlarında azalmayla sonuçlandığını göstermiştir. Azalan 

olumsuz etkileşimlerin yanı sıra çocukların öğretmen yönergelerini takip etme, öğretim 

sırasında öğretmene bakma gibi akademik katılım davranışlarında artma gözlenmiştir. 

Çalışma sonucunda, akademik katılım davranışlarının tersine, çalışmasına ya da 

öğretmenine bakmama, öğretmen yönergesini takip etmeme, sınıf kurallarına en az beş 

saniye uymama gibi çocukların görev dışı davranışlarında da azalma olmuştur.   

İlgili araştırmalar, sergiledikleri uygun sosyal ve akademik davranışları için övgü 

ve özellikle de açıklayıcı övgü alan çocukların, bu davranışları sürdürme ve tekrar etme 

olasılıklarının yüksek olduğunu (Fullerton, Conroy ve Correa, 2009), içsel 

motivasyonlarının arttığını (Keller, Brady ve Taylor, 2005) ve öz-yeterlik hislerinin 

(Sutherland ve diğ., 2000) geliştiğini de vurgulamaktadır.   

Türkiye’de yapılan araştırmalar da artan öğretmen övgüsünün olumlu çocuk 

çıktılarıyla sonuçlandığını göstermektedir. Onur-Sezer ve Özyürek (2015), sınıf 

öğretmenlerinin hayat bilgisi dersinde yerinde arkana yaslı, ellerin masanın üstünde 

olacak şekilde oturduğunu görüyorum, çok iyi, aferin sana gibi açıklayıcı övgü ifadelerini 

sıklıkla kullanmaya başladıklarında, çocukların sınıfa uygun olmayan davranışlarında 

azalma olduğunu öğretmen görüşlerinden hareketle belirlemişlerdir. Öğretmenler dersi 

dikkatle dinleme, kurallara uymaya özen gösterme gibi çocukların uygun sınıf 

davranışlarında gözle görülebilir bir değişiklik olduğunu, eline farklı nesneler alıp 

dikkatini dağıtma gibi uygun olmayan sınıf davranışlarda ise azalma olduğunu 

düşündüklerini bildirmişlerdir. Araştırma sürecinde uygun davranışa yönelik övgü 

sunulurken uygun olmayan davranışlar görmezden gelindiği için, araştırmacılar öğretmen 

eleştirisinin de doğal olarak azaldığını belirtmişlerdir.   
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Timuçin (2008) ise kaynaştırma sınıflarında çalışan üç sınıf öğretmeninin artan 

övgü ifadelerinin, sınıflarındaki bir öğrenme güçlüğü ve iki dikkat eksikliği ve 

hiperaktivite tanısı almış üç çocuğun Türkçe dersinde ders dışı etkinlikte bulunma 

davranışlarını azaltmada etkili olduğunu bulmuştur. Buna göre öğretmenler, çok güzel, 

brova ya da başla onaylama, çak yapma gibi genel övgü ve parmak kaldırarak söz hakkı 

istiyorsun, süpersin ya da söylediklerimin hepsini yaptın diyerek çak yapma gibi 

açıklayıcı övgü ifadelerini kullanarak, çocukların ses çıkarma, vurma, sınıfta gezme gibi 

davranışlarında azalma sağlamışlardır.  

Tepki fırsatları (Opportunities to Respond), çocuğun gelişim özelliklerine uygun 

soru sorma, yönerge verme, materyal sunma gibi yollarla çocukta akademik ve sosyal 

davranışlar için bir tepki uyandırmayı talep eden/sağlayan sözel ya da sözel olmayan 

öğretmen ifadeleri olarak tanımlanmaktadır (Haydon, Mancil ve Van Loan, 2009; Partin 

ve diğ., 2010; Simonsen ve diğ., 2010). Tepki fırsatlarının, gerekli olduğunda ipucu 

sunarak çocuğun doğru tepki/yanıt vermesini sağlama, doğru tepkisi/yanıtı için çocuğu 

ödüllendirme süreçlerinin takip edilerek tamamlanması önerilmektedir (Haydon ve diğ., 

2009; Haydon ve diğ., 2010). Haydon ve diğerleri (2010) niceliği ile birlikte tepki 

fırsatlarının tamamlanarak niteliği de arttırıldığında öğrenmenin edinim, akıcılık ve 

kalıcılık olmak üzere tüm aşamalarında yüksek düzeyde artış olabileceğini 

belirtmektedirler. Alanyazında özellikle vurgulanan bir diğer konu da tepki fırsatlarının 

çocuğun hazırbulunuşluğu, beceri düzeyi ve yetenekleri dikkate alınarak sunulmasıdır 

(Cavanaugh, 2013; Haydon ve diğ., 2009).  

Öğretmenler çok sayıda tepki fırsatı sunarak çocukların öğrendikleri akademik ve 

sosyal davranışları uygulamalarına şans vermektedirler (Capizzi, Wehby ve Sandmel, 

2010). Çocukların bu davranışları öğrenme düzeylerine ilişkin, bu yolla kendi 

öğretimlerinin etkililiğine ilişkin geribildirim alabilmekte ve buna göre öğretim 

etkinliklerini düzenleyebilmektedirler (Capizzi ve diğ., 2010; Haydon ve diğ., 2009; 

Partin ve diğ., 2010). Ayrıca, tepki fırsatlarının sunulması çocukların doğru tepki 

oranlarını artırarak öğretmenlerinden övgü alma olasılıklarını yükseltmektedir (Capizzi 

ve diğ., 2010;  Sutherland ve Wehby, 2001).  

Araştırmalar, öğretmenlerin sundukları tepki fırsatlarının oranını artırmalarının ve 

yüksek oranda sürdürmelerinin, çocukların akademik ve sosyal davranışlarının 

gelişimiyle ilişkili olduğunu göstermektedir. Sutherland ve Wehby (2001), ilkokul birinci 

sınıftan liseye kadar özellikle özel gereksinimli çocuklara tepki fırsatları sunulması ile 

ilgili 25 yılda yapılan deneysel araştırmaları gözden geçirmişlerdir. Araştırmacılar, artan 
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tepki fırsatlarının kullanımının, öğrencilerin doğru okuma oranlarında artma ve yanlış 

okuma oranlarında azalma ile doğru ve tamamlanmış matematik problemlerinin 

yüzdelerinde artma gibi olumlu akademik çıktılarla sonuçlandığını bulmuşlardır. Doğru 

akademik tepkilerdeki artışa ek olarak olumlu etkiler, öğrencilerin görevle ilgilenme 

davranışlarının artmasında ve problem davranışların azalmasında da görülmüştür. Ayrıca 

araştırmacılar, tepki fırsatları oranının artması aracılığıyla akademik görevlere en üst 

düzeyde odaklanılmış olmanın, sınıftaki öğretim zamanının daha etkili kullanılmasını 

sağladığını belirlemişlerdir.    

Son yıllarda yürütülen bir araştırmada, ilkokul ve lise sınıflarında matematik, fen, 

sosyal, dil gibi akademik etkinlikler sırasında 300 saatlik doğrudan gözlemler yoluyla 

öğretmenlerin hedeflenen öğrencilere yönelik öğretim yapma, geribildirim verme ya da 

herhangi bir yolla tepki fırsatı sunma davranışları ile öğrencilerin katılım ve olumsuz 

davranışları arasındaki ilişkiler incelenmiştir. Sonuçlar, öğretmen davranışlarıyla 

öğrencilerin (a) ders sırasında öğretmene bakma, el kaldırma, koro şeklinde yanıtlama 

gibi katılım davranışları arasında pozitif ve (b) katılım davranışlarını göstermeme, sınıfta 

dolaşma, akranının rahatsız etme gibi olumsuz davranışları arasında ise negatif yönde 

güçlü bir ilişki olduğunu göstermiştir. Ayrıca, öğrenci katılımı ile olumsuz davranışlar 

arasında da negatif ilişki hesaplanmıştır (Scott, Hirn ve Alter, 2014).  

Ülkemizde yapılan bir çalışmada ise Demir (2016) sınıfında özel gereksinimli 

çocuk bulunan okul öncesi öğretmenlerine tepki fırsatlarını da içeren çeşitli stratejilerden 

oluşan bir eğitim programı uygulamış ve programın öğretmen ve çocuk çıktıları 

üzerindeki etkisini incelemiştir. Doğru tepki için gerektiğinde çocuğa ipucu verme ve 

doğru tepkileri ödüllendirme süreçleri takip edilerek tamamlanan tepki fırsatları, 

araştırmada öğretmenin öğrenme fırsatı sunma davranışı olarak tamamlanmıştır. 

Araştırmanın doğrudan gözlem yoluyla toplanan verileri, öğretmenlerin özel gereksinimli 

çocukla etkileşim ve ödüllendirme ile birlikte öğrenme fırsatı sunma davranışlarının 

arttığını işaret etmiştir. Ayrıca araştırma sonucunda öğretmen görüşlerine göre çocukların 

sosyal becerileri artmış, gözlem sonuçları da hem serbest zaman hem de öğretmenin 

yapılandırdığı etkinliklerde problem davranışların azaldığını, görev davranışların arttığını 

göstermiştir. Bu araştırmada öğretmenin artan tepki fırsatlarının etkisi, tek başına bir 

müdahale olarak değerlendirilmese de, gelişen çocuk çıktıları ile ilgili bir fikir 

vermektedir. 

Tepki fırsatları stratejisinin kullanımının artan akademik çıktılar, artan görevle 

ilgilenme ve azalan problem davranışlarla sonuçlandığı araştırmalarda sıklıkla 
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gösterilmesine rağmen, özellikle özel gereksinimli çocuklara sınıflarda övgü ifadelerinde 

olduğu gibi çok az tepki fırsatları sunulmaktadır (Cavanaugh, 2013). Genel eğitim 

sınıflarında öğretmenler çoğunlukla, uygun sınıf içi davranışlar sergileyen ve etkinliklere 

katılım gösteren bir grup çocukla öğretim yapma eğiliminde, özel gereksinimli çocuklar 

sıklıkla başarılı akranlarının sorulara verdikleri yanıtları pasif olarak izlemektedirler. 

Akranları ile eşit tepki fırsatı alamayan çocuklar, kendileri için belirlenen hedeflere 

ulaşmada gerekli olan uygulama ve geribildirim alma şansına sahip olamamaktadır 

(Haydon ve diğ., 2010; Sutherland ve Wehby, 2001). ABD Ayrıcalıklı Çocuklar Konseyi 

(Council for Exceptional Children, CEC) özel gereksinimli çocuklar için en uygun tepki 

fırsatı oranlarının yeni materyallerin öğretimi sırasında 4-6; uygulama ya da alıştırma 

çalışmaları sırasında ise 8-12 arasında olmasını önermektedir (Sutherland, Alder ve 

Gunter, 2003; Sutherland ve Wehby, 2001; Partin ve diğ., 2010). Sutherland ve Wehby 

(2001), özel gereksinimli çocukların bulunduğu sınıflarda öğretmen-çocuk 

davranışlarının doğrudan gözlemleri sonucunda bu çocuklara dakikada sunulan tepki 

fırsatları oranlarının 0.16 ile 0.20 arasında değiştiğini belirtmektedirler. Bu oranların, 

CEC tarafından önerilen oranlardan oldukça düşük olduğu görülmektedir. Sınırlı 

oranlarda da olsa öğretmenin sunduğu tepki fırsatları genellikle akademik beceriler için 

olmakta;  çocukların sosyal davranışları için fırsatlar sunulması ihmal edilmektedir. 

Sosyal davranışlar için tepki fırsatları sunulması, problem davranışların önlenmesi ve 

etkin öğretim ortamlarının oluşturulmasında önemli görülmektedir (Sutherland ve 

Wehby, 2001).  

Ön düzeltme (Precorrection), bir etkinliğe başlamadan önce ve etkinlik sırasında 

olası problem davranışların ortaya çıkabileceği durumlarda, problem davranışlar ortaya 

çıkmadan önce bu etkinlik ve durumlar için istenen davranışları hatırlatmalar, ipuçları 

verme ve prova etme gibi yollarla çocuğa açıklayan sözel ya da sözel olamayan öğretmen 

ifadeleri olarak tanımlanmaktadır (Simonsen ve diğ., 2010; Stormont ve diğ., 2007). Ön 

düzeltme, öğretmenlerin uygun olmayan davranışları ortaya çıkarabilecek olası öncüllere 

ve bağlama odaklanmalarını gerektirir. Davranış öncülleri ve bağlam belirlendikten sonra 

öğretmen uygun olmayan davranışların ortaya çıkmasını önlemek için çevredeki 

değişkenleri yönlendirir (Crosby ve diğ., 2006).    

Ön düzeltmeler, çocukların özellikle kurallara uyma davranışlarını 

geliştirmektedir (Simonsen ve diğ., 2010). Çocukların öğretmenlerinden daha fazla övgü 

alma olasılıklarını artırarak çocukla olumlu etkileşimlere ve olumlu bir sınıf ortamı 

yaratılmasına olanak vermektedir (Lampi, Fenty ve Beaunae, 2005). Öğretmenler, 
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problem davranışlar ortaya çıktıktan sonra bu davranışlarla baş etmek için zaman ve 

enerji harcamak yerine, ön düzeltme stratejisi kullandıklarında çocukların akademik 

başarılarını artırabilmektedirler (Crosby ve diğ., 2006; Lampi ve diğ., 2005; Stormont ve 

diğ., 2007). Ancak öğretmenler, genellikle problem davranışlar ortaya çıktıktan sonra 

müdahalede bulunma eğilimindedirler (Akgün ve diğ., 2011; Carter ve diğ., 2014; Uysal 

ve diğ., 2010).  

Araştırmalar, ön düzeltme stratejisinin çocukların akademik ve sosyal güçlükleri 

üzerinde umut vaat eden etkilerle sonuçlandığını göstermektedir. Miao, Darch ve Rabren 

(2002), ön düzeltme stratejinin kullanımının 7-8 yaşındaki öğrenme ve davranış 

problemleri olan altı özel gereksinimli çocuğun davranışları üzerindeki etkilerini 

araştırmışlardır. Sonuçlar, çocukların sözcükleri okuma doğruluğunun arttığını ve 

konuşan kişiye bakma, soruları yanıtlamak için el kaldırma ve konuşmadan önce 

öğretmeninin söz hakkı vermesini bekleme olarak tanımlanan görev davranışlarının 

geliştiğini göstermiştir.  Lewis, Colvin ve Sugai (2000), aktif denetimle birlikte ön 

düzeltme stratejisini kullanarak oyun alanında yapılandırılmış ve yapılandırılmamış 

etkinlikler sırasında bir ilkokuldaki çocukların problem davranışlarını gözlemlemişlerdir. 

Araştırmacılar ellerini kendine sakla, eşyaları uygun şekilde kullan, çatışma çıktığında 

problem çöz gibi oyun alanı kurallarını etkinliklerden önce çocuklara hatırlatarak ön 

düzeltme yapmışlardır. Etkinlikler sırasında çocuklar izlenmiş, ilgilendikleri şeylerle 

ilgili konuşma, kurallara uygun davrananlara övgü sunma, kuralları ihlal eden çocukları 

olumlu bir şekilde teşvik etme gibi yollarla çocuklarla etkileşime girilerek aktif bir 

denetim sağlanmıştır. Gözlem sonuçları, anasınıfından beşinci sınıfa kadar 475 çocuğun 

vurma, lakap takma, top kaçırarak oyun bozma gibi davranışlarında azalma olduğunu 

göstermiştir. Başka bir çalışmada ise ön düzeltmenin, özel alt sınıflarda bulunan 10 

yaşlarındaki çocukların akademik yanıtlamalarında artışa, problem davranışlarında ise 

azalmaya yol açtığı bulunmuştur (Sprague ve Thomas, 1997). 

Alanyazındaki bu bilgiler, övgü, tepki fırsatları ve ön düzeltme stratejilerini, 

çocukların etkinliklere katılımını, motivasyonlarını ve performanslarını artırma ile 

olumsuz davranışlarını azaltma konularında, öğretmen eğitimi programlarının önemli 

hedefleri haline getirmektedir. Bu nedenle öğretmen temelli ve uygulaması kolay bu 

önleyici sınıf yönetimi stratejilerinin özellikle de sınıflarda kullanımlarını destekleyen ve 

koruyabilen öğretmen eğitimi yöntemlerinin araştırılması gerekmektedir. Bu düşünceden 

hareketle bir sonraki başlıkta okul öncesi öğretmenlerinin eğitimi ile öğretmenlere 
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öğrendikleri bilgi ve becerileri sınıflarında uygulamalarını sağlayan etkili eğitim 

programlarının özellikleri açıklanmaktadır.  

1.3. Okul Öncesi Öğretmen Eğitimi ve Performans Geribildirimi 

Okul öncesi dönemde kaynaştırma modeli ülkemizde ve dünyanın pek çok yerinde 

uzun yıllardır yasal olarak uygulanmakta, özel gereksinimli küçük çocuklar sayıları her 

geçen yıl artarak genel eğitim sınıflarında eğitim almaktadırlar. Başarıyla uygulanan 

kaynaştırma eğitiminden okul öncesi dönemdeki özel gereksinimli ve normal gelişim 

gösteren çocuklar, öğretmenler, aileler ve toplum olumlu çıktılar elde ederek 

yararlanabilmektedirler. Kaynaştırma uygulamalarının başarısı önemli ölçüde okul 

öncesi öğretmenlerinin bu modele ilişkin bilgi, beceri ve deneyimlerinden 

etkilenmektedir.  Öğretmenlerin, öğretim süreci ve etkinliklere aktif katılımlarını 

destekleyen,  eşit öğrenme fırsatları sunan, belirlenen amaçlara ulaşabilecekleri etkili 

öğrenme ortamları yaratarak özel gereksinimli olan ve olmayan tüm çocukların okul 

öncesi eğitimden en üst düzeyde yararlanmalarını sağlamaları gerekmektedir. Okul 

öncesi öğretmenleri erken dönemde kaynaştırmayı çoğunlukla yararlı ve gerekli bir 

uygulama olarak görmekte ancak, heterojen sınıflarda öğretim ve öncelikli olarak 

problem davranışların kontrolü konusunda bilgi, beceri ve deneyimlerine 

güvenememektedirler. Bu nedenle bu çocukları sınıflarına kabul etme konusunda endişe 

duymaktadırlar. Bu bilgilerden hareketle, okul öncesi öğretmenlerine gelişmiş çocuk 

çıktılarıyla ilişkisi kanıtlanmış bilimsel dayanaklı, kendilerine yük getirmeyen, bu sayede 

sınıflarında uygulama olasılıkları yüksek, problem davranışların önlenmesini ele alan 

öğretimsel ve davranışsal stratejiler hakkında bilgi, beceri ve deneyim sağlanması 

kaynaştırmanın niteliğini artırmada bir öncelik olarak ortaya çıkmaktadır.   

1.3.1.  Okul Öncesi Öğretmen Eğitimi 

Uygulama amaçlarına ulaşabilmek için öğretmenlerin kaynaştırma sınıflarında 

çalışabilecek şekilde hazırlanmaları gerekmektedir. Ancak, hizmet öncesi öğretmen 

yetiştirme programlarında kaynaştırma ortamlarındaki özel gereksinimli çocuklarla 

çalışmak için özel öğretim yöntemlerine ilişkin okul öncesi öğretmen adaylarına yeterli 

bilgi, beceri ve özelikle de deneyim fırsatı sunulamamaktadır (Casey ve McWilliam, 

2008; Gettinger ve diğ., 1999; Kretlow ve diğ., 2009). Genel eğitim programları, özel 



21 

gereksinimli çocuklarla çalışmak için gerekli öğretim özelliklerini içermemektedir 

(Kretlow ve diğ., 2009; Buell ve diğ., 1999; Mitchell ve Hegde, 2007). Buell ve diğerleri 

(1999), 13 okul öncesi öğretmeninin de yer aldığı bir grup genel eğitim öğretmenin özel 

gereksinimli çocuklarla çalışmak için program ve içeriğin uyarlanması, davranış 

yönetimi, BEP geliştirme, yardımcı teknolojilerin kullanımı gibi tipik bir özel eğitim 

öğretmeni yetiştirme programında yer alan konularda eğitime gereksinim duyduklarını 

belirlemişlerdir. Araştırmacılar bu bulgudan hareketle, kaynaştırma uygulamalarının 

başarıyla yürütülmesi için genel eğitime öğretmen yetiştiren hizmet öncesi programların 

özel gereksinimli çocukların özellikleri ve kaynaştırma sınıflarında öğretim konusunda 

daha fazla sayıda ders içermesi gerektiğini önermişlerdir. Ayrıca okul öncesi 

öğretmenlerinin kaynaştırma sınıflarında en önemli sorun kaynağı olarak gösterdikleri 

problem davranışların kontrolü konusunu ele alan sınıf yönetimi dersi de, hizmet öncesi 

öğretmen yetiştirme programlarında ihmal edilmekte, bu ders genellikle düşük kredili 

olmakta ve kuramsal konuları içermektedir (Evertson ve Weinstein, 2006; Kher, Lacina-

Gifford ve Yandell, 2000).  

Hizmet öncesinde aldıkları eğitimin yanı sıra, öğretmenlere verilen hizmet içi 

eğitimler de özel gereksinimli çocukların başarısını geliştirmeye odaklanan nitelikli 

mesleki gelişim etkinliklerinden yoksun kalmaktadır (Kretlow ve diğ., 2009). Örneğin, 

Scruggs ve Mastropieri (1996), yaptıkları bir derleme çalışmasında 1958-1995 yılları 

arasında yürütülen, okul öncesi dönemden itibaren çeşitli eğitim kademelerinde çalışan 

ve sınıflarında özel gereksinimli çocuk bulunan genel eğitimcilerin kaynaştırmaya ilişkin 

görüşlerini inceleyen araştırmaları gözden geçirmişlerdir.  Çalışma sonucunda, 28 

araştırmadan ulaşılan 9772 katılımcının yaklaşık %70’inin kaynaştırma ile ilgili hizmet 

içinde eğitim desteği aldıklarını belirtmelerine karşın grubun yalnızca yaklaşık %30’unun 

aldıkları eğitim desteğini yeterli buldukları belirlenmiştir.   

Türkiye’de okul öncesi öğretmenlerine sunulan hizmet öncesi eğitimler 

incelendiğinde, okul öncesi öğretmenliği lisans programlarının altıncı yarıyılında 

yalnızca zorunlu bir özel eğitim dersi bulunmaktadır. İki saat olan bu dersin içeriğinde 

okul öncesi öğretmen adaylarına özel eğitim ile ilgili tanımlar, ilkeler, tarihsel gelişim, 

engel gruplarının özellikleri gibi konularda sadece teorik bilgi sunulması 

hedeflenmektedir (Yüksek Öğretim Kurulu [YÖK], Eğitim Fakültesi Öğretmen 

Yetiştirme Lisans Programları, 2007). Bazı üniversitelerin programlarında ise sekizinci 

yarıyılda okul öncesinde kaynaştırma ile ilgili iki ya da üç saatlik ve yine teorik bir 

seçimlik ders daha açılabilmektedir (örneğin, Ankara Üniversitesi 
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http://www.education.ankara.edu.tr/; Gazi Üniversitesi http://gef-okuloncesi.gazi.edu.tr/; 

Hacettepe Üniversitesi http://www.okuloncesi.hacettepe.edu.tr/; Marmara Üniversitesi 

http://okl.aef.marmara.edu.tr/). Hizmet öncesinde sınırlı sayıda, kısa süreli ve kuramsal 

bilgi sunumunu içeren bu derslerin içeriği incelendiğinde, okul öncesi öğretmen 

adaylarına özel gereksinimli çocuklarla çalışma konusunda uygulama fırsatlarının 

sunulmasının planlanmadığı görülmektedir (YÖK, Eğitim Fakültesi Öğretmen Yetiştirme 

Lisans Programları, 2007).   

Problem davranışların kontrolü konusunda desteğe ve yönlendirilmeye 

gereksinim duyan okul öncesi öğretmenlerine sınıf yönetimi konusunda ülkemizde 

sunulan hizmet öncesi eğitimlerin de sınırlılıkları bulunmaktadır. 20 yıl öncesine kadar 

eğitim psikolojisi gibi derslerde bir konu olarak işlenen sınıf yönetimi, günümüzde okul 

öncesi öğretmen yetiştirme programlarının beşinci yarıyılında iki saatlik ayrı teorik bir 

ders olarak yerini almakta ve okul öncesi sınıflarında sınıf yönetimi ile ilgili ders kitapları 

yazılmaktadır. Ancak bu derste genellikle farklı sınıf yönetimi kuramları anlatılmakta, 

ders kitaplarında (örneğin, Aktaş-Arnas ve Sadık, 2016; Uyanık-Balat ve Bilgin 2010) ise 

çoğunlukla sınıf ortamının düzenlenmesi konusuna odaklanılmaktadır. Okul öncesinde 

sınıf yönetimi dersi ve ders kitaplarında özel gereksinimli çocuklar ayrı bir bölüm olarak 

ele alınmakta, okul öncesi öğretmen adaylarına bu bölümlerde ya engel grupları 

tanıtılmakta ya da kaynaştırma modeli hakkında genel bilgi sunulmaktadır. Sınıf 

yönetiminde önleyicilik, olumlu sınıf ortamı yaratma ve olumlu stratejilerden bu ders ve 

kitaplarda kısaca söz edilse de, olumlu ve önleyici stratejilerin altında yatan bakış açısı, 

stratejilerin özellikle heterojen sınıflarda nasıl kullanılacağı konusunda gerekli 

çalışmalara yer verilmemektedir (Sucuoğlu ve diğ., 2013b).  

Milli Eğitim Bakanlığı (MEB) hizmet içi eğitim planlarına göre 

(http://oygm.meb.gov.tr/) okul öncesi öğretmenlerine özel eğitim ya da kaynaştırma 

konulu sınırlı sayıda kurs verilmektedir. 2015 yılında bir ilde Okul Öncesi Dönemde Özel 

Eğitim Hizmetleri başlıklı beş günlük bir kurs açıldığı ve bu kursa 90 okul öncesi 

öğretmeninin katıldığı, 2016 yılında iki ilde Okul Öncesinde Kaynaştırma Eğitimi başlıklı 

beşer günlük iki kurs açıldığı ve bu kurslara 120’şer okul öncesi öğretmeninin katıldığı 

görülmektedir. MEB’in 2014 ve 2017 yılı hizmet içi eğitim planlarında ise okul öncesi 

öğretmenlerine yönelik özel eğitim ve kaynaştırma konulu herhangi bir kurs yer 

almamaktadır. Ayrıca, bazı özel kuruluşlar, vakıflar, dernekler, üniversiteler kaynaştırma 

ve özel gereksinimli çocuklarla ilgili seminerler, konferanslar, kurslar düzenlemektedir. 

Kısa süreli olan bu mesleki gelişim etkinliklerinden de sınırlı sayıda öğretmen 

http://www.education.ankara.edu.tr/
http://oygm.meb.gov.tr/
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yararlanabilmekte ve bu etkinlikler okul öncesi öğretmenlerinin yalnızca konuya ilişkin 

farkındalıklarını artırabilmektedir (Sucuoğlu ve Bakkaloğlu, 2015).  Ülkemizde 2015-

2016 öğretim yılında yaklaşık 72000 öğretmen okul öncesi kurumlarında çalışmakta, 

1399 özel gereksinimli küçük çocuk genel eğitim sınıflarında eğitim almaktadır (Milli 

Eğitim İstatistikleri: Örgün Eğitim 2015-2016). Ancak, kaynaştırmaya ilişkin yasalar 

gereği bu çocukların sayısı her geçen yıl artmakta; sistemde resmi kaynaklarda 

belirtilenden daha fazla özel gereksinimli çocuk okul öncesi kurumlarına devam etmekte, 

sınıflarda yoksulluk gibi nedenlerle gelişimleri risk altında olan çocuklar da 

bulunmaktadır. Bu nedenle sınırlı sayıda, kısa süreli, çok az öğretmenin katılabildiği ve 

genellikle kuramsal bilgi aktarımına dayanan hizmet içi etkinlikler, okul öncesi 

öğretmenlerinin heterojen sınıflarda öğretim yapma konusunda gereksinimlerini 

karşılamakta sınırlı kalmaktadır (Sucuoğlu ve Bakkaloğlu 2015).  

Ülkemizde uzun yıllardır öğretmenlerin, ailelerin, idarecilerin okul öncesinde 

kaynaştırmaya ilişkin görüş, tutum, bilgi, bakış açısı inceleyen çalışmalar 

yürütülmektedir (Şermin, 2013). Bu çalışmalarda gereksinimler, yaşanan sorunlar, 

eksiklikler, uygulamayı etkileyen faktörler belirlenerek okul öncesinde kaynaştırma 

eğitimine ilişkin var olan durum ortaya konmaktadır (Taştepe, Öztürk-Serter, Yurdakul, 

Altıntaş ve Bütün-Ayhan, 2016). Araştırmalar, kaynaştırma uygulamalarının başarıyla 

yürütülmesinde en temel gereksinimin okul öncesi öğretmenlerine konuya ilişkin bilgi ve 

beceri kazandırmak olduğunu işaret etmektedir (Bozarslan ve Batu 2014; Gök ve Erbaş, 

2011). Araştırmalarda okul öncesi öğretmenlerinin eğitimleri ile kaynaştırmaya yönelik 

olumlu tutumlar arasındaki pozitif ilişki gösterilmektedir (Sucuoğlu ve diğ., 2013a). Okul 

öncesi öğretmenleri özel gereksinimli çocuklarla ilgili bilgi ve becerilerinin yetersiz 

olduğunu, hizmet öncesi ve hizmet içinde verilen eğitimlerde uygulama fırsatlarına 

erişmediklerini her fırsatta ifade etmektedir (Altun ve Gülben, 2009; Akalın ve diğ., 

2014). Buna karşın, ülkemizde kaynaştırma konusunda okul öncesi öğretmen eğitimine 

odaklanan sınırlı sayıda araştırmaya rastlanmaktadır. 

Duman-Sever (2007), kendi geliştirdiği, öğretmen ve ailelerin işbirliği ile 

çalışmasına dayanan Kaynaştırmaya Yönelik Öğretmen Destek Programı’nın Portage 

Erken Çocukluk Dönemi Eğitim Programı Kontrol Listesi aracılığıyla, okul öncesi 

dönemdeki çocukların gelişim düzeyleri üzerindeki etkisini incelemiştir.  Program 

sırasıyla erken çocukluk dönemi, özbakım becerileri, motor, sosyal, bilişsel, dil gelişimi 

ve ilkokula hazırlık ile ilgili kaynaştırma sınıflarında uygulanacak etkinlikler konusunda 

a) araştırmacının öğretmenleri bireysel olarak ve aileleri toplu bir şekilde her ayın başında
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ikişer saat bilgilendirmesi, b) öğretmen ve ailelerin ayda bir kez olmak üzere bir sınıf ve 

ev etkinliğini çocuklara uygulaması ve c) araştırmacının öğretmenlerle bireysel olarak 

her ayın sonunda iki saatlik bir değerlendirme yapmasını içermiştir. Yedi ayda 

tamamlanan program, sınıflarında birer özel gereksinimli çocuk bulunan 12 anasınıfı 

öğretmenine ve bu sınıflardaki 120 çocuğun ailesine uygulanmıştır. Özel gereksinimli ve 

normal gelişim gösteren tüm çocuklardan veri toplanmıştır. Öntest-sontest kontrol gruplu 

deneysel desenle tasarlanan çalışma sonucunda programın, deney grubundaki tüm 

çocukların özbakım becerilerinin gelişiminde, motor, sosyal, bilişsel ve dil gelişimlerinin 

desteklenmesinde etkili olduğu görülmüştür.  

Seçer (2010), 66 okul öncesi öğretmenine özel gereksinimli çocuklar, BEP, aile 

katılımı gibi kaynaştırma ile ilgili temel konularda bilgi aktarımına dayanan beş günlük 

toplam 30 saat süren bir hizmet içi eğitim vermiştir. Tek grup ön test-son test deney öncesi 

desenle tasarlanan araştırmada Kaynaştırmaya İlişkin Görüşler Ölçeği Türkçe Formu 

kullanılarak, sunulan eğitimin öğretmenlerin kaynaştırmaya ilişkin tutumları üzerindeki 

etkisi incelenmiştir. Sonuçlar hizmet içi eğitimin, öğretmenlerin sınıf yönetimi ve 

öğretmen yeterlilikleri ile ilgili tutumlarının değişmediğini, ancak kaynaştırmanın yararı, 

özel gereksinimli çocukların yeterlilikleri ve kaynaştırmanın olumsuz etkilerine ilişkin 

tutumlarında olumlu yönde değişiklikler olduğunu göstermiştir.  

Kılıç (2011),  60 okul öncesi öğretmeniyle beş gün olmak üzere kaynaştırma 

konusunda günde üç saatlik bilgilendirme oturumları gerçekleştirmiştir. Bu oturumlar 

özel gereksinimli çocuklar, kaynaştırmanın tanımı, yararı, başarısı gibi konularda sunum 

yapma, film ve kısa video gösterimi, simülasyon çalışmalarını içermiştir. Araştırmacı ön 

test-son test kontrol gruplu deneysel desenle, kaynaştırma konusunda bilgilendirilmenin 

öğretmen görüşleri üzerindeki etkisini değerlendirmek amacıyla Kaynaştırma Hakkında 

Düşüncelerim Ölçeği Türkçe Formu ile veri toplamıştır. Elde edilen bulgular, deney 

grubunun tutumlarında olumlu yönde değişiklik olmadığını göstermiştir.  

Özaydın ve Çolak (2011) MEB’in açtığı, 40 okul öncesi öğretmeninin katıldığı ve 

5 günde toplam 30 saatte uygulanan Okul Öncesinde Kaynaştırma Eğitimi başlıklı hizmet 

içi eğitim kursunun etkilerini, öğretmen görüşlerinden hareketle belirlemeyi 

amaçlamışlardır. Bu amaçla ilk aşamada iki araştırmacı okul öncesinde kaynaştırmanın 

tanımı, tarihsel gelişimi, yasal, felsefi, bilimsel dayanakları, uyarlamalar, etkili öğretim 

yöntemleri, sosyal kabul gibi konularda iki gruba ayırdıkları öğretmenlere bilgi 

aktarımında bulunmuşlardır. İkinci aşamada ise araştırmacılar, iki grupta yer alan 

katılımcılar arasından sınıfında özel gereksinimli çocuk bulunan ve gönüllü dokuz 
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öğretmen belirleyerek odak grup görüşmesi gerçekleştirmişlerdir. İçerik analizi sonuçları 

genel olarak öğretmenlerin katıldıkları programdan memnun kaldıklarını göstermiştir. 

Ancak öğretmenler programın BEP hazırlama, ailelerle çalışma, ilgili araç-gereçlerin 

tanıtımı gibi konuları da içermesi, daha fazla örnek uygulama gösterilmesi, sürenin biraz 

daha uzun olması ve böyle seminerlerin her ilde yapılması gerektiğini belirtmişlerdir.  

Başka bir araştırmada Sucuoğlu, Bakkaloğlu, Akalın, Demir ve İşcen-Karasu 

(2015), okul öncesi öğretmenlerinin kaynaştırma uygulamalarına ilişkin bilgi ve 

deneyimlerini artırmak amacıyla hazırladıkları eğitim programının öğretmenlerin 

bilgileri, tutumları, kullandıkları sınıf yönetimi stratejileri, özel gereksinimli olan ve 

olmayan çocuklarla ilişkileri, sınıf içi davranışları ve programa ilişkin memnuniyetleri 

üzerindeki etkilerini incelemişlerdir. Öğretmenlerin kaynaştırma konusundaki 

gereksinimleri belirlenerek hazırlanan program özel gereksinimli küçük çocukların 

özellikleri, performans değerlendirme ve BEP hazırlama, öğretimin bireyselleştirilmesi 

ve uyarlamalar, sınıf yönetimi ve problem davranışların kontrolü, doğal öğretim, dil ve 

konuşmanın desteklenmesi, ailelerle iletişim ve işbirliği konularını içermiştir. 

Konularında uzman altı akademisyen, kendi konusunda yazılı ve görsel materyaller 

hazırlamış ve sınıflarda kolay uygulanabilecek stratejilere odaklanarak 30 okul öncesi 

öğretmenine eğitim vermişlerdir. Eğitim programı 16 haftada (toplam 48 saat) 

tamamlanmıştır. Ön test-son test tek grup deney öncesi desenle tasarlanan araştırmanın 

öz bildirim araçları ile elde edilen bulgulara göre, program sonrasında öğretmenlerin 

kaynaştırmaya ilişkin bilgilerinin arttığı, tutumlarının olumlu yönde geliştiği, sınıf 

yönetiminde olumlu stratejileri daha fazla kullanmaya başladıkları, özel gereksinimli 

çocuklarla çatışmalarının azaldığı ve programa katılmaktan memnun kaldıkları 

belirlenmiştir. Ancak gözlem sonuçları öğretmenlerin sınıf içindeki etkileşim, onaylama, 

onaylamama, öğrenme fırsatı sunma davranışlarında beklenen değişikliğin 

sağlanamadığını göstermiştir. Altı ay sonra toplanan izleme verileri, programın olumlu 

etkilerinin devam ettiğini göstermiştir.  

Okul öncesi öğretmenlerine kaynaştırmaya ilişkin eğitim verme konusunda 

ülkemizdeki alanyazında rastlanan son çalışma ise Demir (2016) tarafından 

yürütülmüştür. Araştırmacı, sınıfında özel gereksinimli çocuk bulunan 10 okul öncesi 

öğretmenine kısa süreli (toplam 8 saat) bir eğitim programı uygulamış ve ön test-son test 

kontrol gruplu deneysel desenle programın hem çocuk hem de öğretmen çıktıları 

üzerindeki etkilerini değerlendirmiştir. Program önleyici sınıf yönetimi, sosyal 

etkileşimin artırılması ve problem davranışlarla baş etmeye ilişkin öğretmenlerin 
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sınıflarında kolayca uygulayabilecekleri stratejilerden oluşan üç modülü içermiştir. Her 

biri 1,5-2 saat süren beş oturumluk program araştırmacı tarafından altı haftada 

uygulanmıştır. Modüllerin sunumu için el kitapçıkları ve örnek videolar hazırlanmış,  

sunumlarda öncelikle slaytlarla stratejilere ilişkin bilgi sunumu yapılmış, sonrasında 

örnek sınıf içi etkinlikler ve videolarla sunulan bilgiler desteklenmiştir. Ayrıca her bir 

modülün sunumundan sonra öğretmenler sınıflarında iki hafta uygulama yaparak bir 

sonraki oturumun başında stratejileri kullanma düzeylerine ilişkin öz değerlendirme 

yapmışlardır. Araştırma sonucunda dereceleme ölçekleri ile elde edilen bulgulara göre 

deney grubundaki öğretmenlerin sınıf yönetimi stratejilerine ilişkin görüşleri ile öz 

yetkinlikleri olumlu yönde değişmiş ve özel gereksinimli çocuklarla çatışmaları 

azalmıştır. Gözlem sonuçları ise öğretmenlerin serbest zamanda özel gereksinimli 

çocuklarla etkileşimlerinin, ödüllendirme ve öğrenme fırsatı sunma davranışlarının 

arttığını göstermiştir. Özel gereksinimli çocuk çıktılarında ise öğretmen görüşlerine göre 

sosyal beceriler artmış, gözlem sonuçlarına göre problem davranışlar azalmış ve görev 

davranışlar artmıştır. Öğretmen ve okul müdürlerinin görüşlerine göre programın sosyal 

açıdan geçerli olduğu belirlenmiştir.    

 Yurt içinde yapılan bu araştırmalar toplu olarak değerlendirildiğinde, okul öncesi 

öğretmenlerine sunulan hizmet içi eğitimlerin dört çalışmada (Seçer, 2010; Kılıç, 2011; 

Özaydın ve Çolak, 2011; Sucuoğlu ve diğ., 2015) yalnızca öğretmen çıktıları üzerindeki 

etkileri incelenirken, Duman-Sever (2007) çocuk çıktılarını, Demir (2016) ise hem 

öğretmen hem de çocuk çıktılarını değerlendirmiştir. Demir (2016) ile Sucuoğlu ve 

diğerleri (2015), öğretmen çıktılarının incelendiği diğer çalışmalardan farklı olarak 

uyguladıkları programların etkilerini görüş ve tutumların yanı sıra sınıf yönetimi, 

çocuklarla ilişkiler,  etkileşim, sınıf içi davranışlar gibi faklı değişkenler açısından da 

değerlendirmişlerdir. Değerlendirmeler, çeşitli öz bildirim araçları ve gözlemler yoluyla 

yapılmıştır. Her iki çalışmada da sunumlar diğerlerine göre daha fazla yazılı ve görsel 

materyalle desteklenerek öğretmenlere sınıf içinde uygulanabilecek stratejilerin 

sunumuna odaklanmıştır. Demir (2016) ve Duman-Sever (2007), çalışmalarında çocuk 

çıktılarının farklı boyutlarını değerlendirmişlerdir. Demir (2016), çocuk çıktılarının farklı 

boyutlarını bir dereceleme ölçeğinin yanı sıra sınıf içi gözlemler yoluyla da 

değerlendirirken, Duman-Sever (2007), değerlendirmelerini tek bir araç kullanarak 

yapmıştır.  Duman-Sever’in çalışmasında farklı olarak öğretmenlere verilen eğitim 

desteğinin sınıflarındaki özel gereksinimli olan ve olmayan tüm çocuklar üzerindeki 

etkisi incelenmiştir.  Konuya ilişkin altı çalışmanın ortak sınırlılığı, öğretmen eğitimi 
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programlarının öğretmenlere iş başında eğitim sunma fırsatlarını içermemesidir. Bu 

çalışmaların bazı sınırlılıkları bulunsa da, özellikle son iki yılda tamamlanmış olan 

araştırmalarda okul öncesi öğretmenlerine yönelik hazırlanan eğitim programlarının 

niteliklerinin geliştiği/değiştiği ve kaynaştırma uygulamalarının başarısında umut vaat 

eden çıktılarla sonuçlandığı görülmektedir.   

Dünyada ülkemize göre daha uzun yıllardır okul öncesi öğretmenlerinin 

kaynaştırma uygulamalarını yürütme konusunda gereksinimlerini karşılamaya yönelik 

farklı öğretim yöntemlerini temel alan eğitim programları geliştirilmekte, programların 

etkileri çeşitli boyutlarda değerlendirilmekte, etkili eğitim programlarının özellikleri 

tartışılmaktadır. Alanyazında etkili öğretmen eğitimi programlarının genel olarak şu 

özellikleri taşıması gerektiği vurgulanmaktadır (Casey ve McWilliam, 2011a; Demir, 

2016; Desimone, 2009; Dunst ve Trivette, 2009; Forlin, 2010; Guskey, 2003; Hundert, 

2007; Sucuoğlu ve Bakkaloğlu, 2015; Sutherland ve diğ., 2000): 1) Programda kullanılan 

öğretim yöntemi, bilimsel dayanaklı olmalıdır. 2) İçerik, öğretmen gereksinimleri temel 

alınarak hazırlanmalıdır. 3) Programda kuramsal bilgi sunumunun yanı sıra öğretmenlerin 

sınıflarında uygulayabilecekleri stratejilere odaklanılmalıdır. 4) Hedef stratejiler bilimsel 

dayanaklı, kolay uygulanabilen, öğretimi kesintiye uğratmaksızın öğretmenlerin günlük 

etkinliklere gömebilecekleri, öğretmene yük getirmeyen, sınıftaki tüm çocuklara olumlu 

davranış desteği sağlayan ve daha yoğun müdahalelere olan gereksinimleri azaltan 

stratejiler olmalıdır. 5) Eğitimler uzmanlar tarafından verilmelidir. 6) Öğretmenlerin aktif 

katılımları sağlanmalı ve kendilerini değerlendirme fırsatları sunulmalıdır. 7) 

Öğretmenlere sınıf içi uygulamalarına yönelik geribildirim sunularak program iş başında 

eğitim alma fırsatlarını içermelidir. 8) Program birden çok oturumdan oluşmalıdır. 9) 

Program öğretmenlerin bilgi ve becerilerinde artışa, tutumlarının gelişmesine, 

öğrendikleri bilgi ve becerileri sınıflarında uygulayabilmelerine ve genellemelerine, 

çocuk çıktılarında istendik değişimlere yol açmalıdır. 10) Program sonucunda 

öğretmenlerin ve okul müdürlerinin memnuniyetleri değerlendirilmelidir.  

Hizmet içi öğretmen eğitimi programlarında eğitimler konferans, seminer, 

çalıştay, uzaktan eğitim, danışmanlık, yönlendirme ve yardım gibi farklı şekillerde 

yapılmakta, bu eğitimlerde sözel anlatım, yazılı materyal sunma, video gösterimi, rol 

oynama, tartışma grupları oluşturma, işbirlikçi öğrenme, doğrudan sınıf deneyimleri 

sağlama, sınıf içi danışmanlık, geribildirim verme gibi çeşitli yöntemler kullanılmaktadır 

(Gettinger ve diğ., 1999; Hundert, 2007; Kretlow ve diğ., 2009; Schepis, Ownbey, 

Parsons ve Reid, 2000; Schepis, Reid, Ownbey ve Parsons, 2001).  Daha çok didaktik 
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öğretim yöntemlerini içeren kısa süreli hizmet içi eğitimler yaygın olarak kullanılmakta, 

doğrudan bilgi aktarımına dayalı bu eğitim programları hedeflenen uygulamalara ilişkin 

öğretmenlerin bilgi düzeylerini ve farkındalıklarını artırsa da, sınıf içi davranışlarında 

istendik değişiklikleri yaratmakta sınırlı kalmaktadır.  Araştırmalarda, öğretmenlere 

sağlanan sözel anlatım, yazılı materyal sunma, rol oynama ve tartışma grupları oluşturma 

gibi etkinliklerden ya da bunların birleşimlerinden oluşan hizmet içi eğitim 

uygulamalarının ve öğretmenlerin sınıf ortamında uygun geribildirim sunulmasının hem 

öğretmen hem de çocuk çıktılarında olumlu etkilere yol açtığı vurgulanmaktadır (Bruns 

ve Mogharreban, 2007; Casey ve McWilliam, 2011a; Cavanaugh, 2013; Gettinger ve diğ., 

1999; Hagermoser-Sanetti, Luiselli ve Handler, 2007; Kamens ve diğ., 2003; Kretlow ve 

diğ., 2009; Schepis ve diğ., 2000; Schepis ve diğ., 2001). Diğer taraftan sınıflarında özel 

gereksinimli çocuk bulunan okul öncesi öğretmenleri de etkili kaynaştırma uygulamaları 

için, özel stratejilere odaklanan daha yoğun ve iş başında eğitime gereksinimleri 

olduklarını belirtmektedirler. Öğretmenler özellikle stratejileri kullanmalarına yönelik 

uygulamaları sırasında uzmanlardan destek almak istediklerini de sıklıkla ifade 

etmektedirler (Akalın ve diğ., 2014; Mitchell ve Hegde, 2007).  

 

 

1.3.2.  Performans Geribildirimi (PG) 

 

Öğretmenlerin öğrendikleri yeni stratejileri sınıflarında kullanmalarını sağlayarak 

öğretmen davranışlarını değiştirmeyi amaçlayan araştırmacılar tarafından etkisi 

araştırılan ve umut vadettiği görülen öğretmen eğitimi yöntemlerinden birisi PG’dir. Bir 

tür yetişkin eğitimi yöntemi olarak tanımlanabilen PG restoran, hastane gibi çeşitli 

kuruluşlarda personel eğitimde etkili olarak kullanılmaktadır (Austin, Weatherly ve 

Gravina, 2005; Babcock, Sulzer-Azaroff, Sanderson ve Scibak, 1992). Alanyazında 

PG’nin çeşitli şekillerde tanımlandığı görülmektedir. Arco (2008), PG’yi belirli bir 

davranışı değiştirmek ve sürdürmek için kullanılan niteliksel ya da niceliksel bilgi olarak 

tanımlamakta, PG’nin personel davranışı hakkında (süreç) ve alıcı (müşteri, hasta, 

öğrenci gibi) davranışı hakkında (çıktı) bilgi vermek için sunulduğunu belirtmektedir.  

Barton, Kinder, Casey ve Artman (2011), PG’yi genellikle bir mesleki gelişim etkinliğini 

takiben, davranışlarının bazı yönleri hakkında bireye sağlanan bilgi olarak 

tanımlamaktadırlar. Reinke ve diğerleri (2007), hedeflenen davranışların mevcut 

performansı hakkında sağlanan veriye dayalı nesnel bilgiyi PG olarak tanımlamaktadırlar. 

Codding, Feinberg, Dunn ve Pace (2005) ise PG’yi müdahale programlarının uygulama 
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güvenirliğini sağlayan başarılı bir strateji olarak tanımlamaktadırlar. Bu tanımlardan yola 

çıkılarak PG, genellikle bir mesleki gelişim etkinliğini takiben bir personelde 

değiştirilmesi hedeflenen davranışın mevcut performansı hakkında ya da bir personelin 

bir müdahaleyi planlandığı gibi uygulanma derecesi hakkında, personele sağlanan 

niceliksel ve/veya niteliksel bilgi olarak özetlenebilir.   

PG’ye dayalı öğretmen eğitimi programlarının geliştirildiği araştırmalarda PG 

türüne, zamanına, yoğunluğuna, kaynağına, içeriğine, odağına, bağlamına, hedef kitlesine 

ve sağlanan bilgiye göre farklı şekillerde sunulabilmektedir (Alvero, Bucklin ve Austin, 

2001; Barton ve diğ., 2011; Casey ve McWilliam, 2011a; Fallon, Collier-Meek, Maggin, 

Sanetti ve Johnson, 2015; Maggin,  Leach ve Conto, 1999; Scheeler,  Ruhl ve McAfee, 

2004). 

PG türü geribildirimin sözel, yazılı, grafiksel (görsel), elektronik posta yoluyla, 

kontrol listesi kullanılarak, öz-yansıtmayla, bir odyo sistemiyle işitsel olarak ya da bu 

geribildirim sunma türlerinin herhangi birkaçının birlikte kullanılarak sunulmasıyla 

ilgilidir. Aşağıda PG türleri sırayla açıklanmıştır.  

Sözel geribildirim bir gözlem sırasındaki belirli bir beceri ya da davranış 

performanslarının öğretmenlere yüz yüze iletişim yoluyla (ya da telefon görüşmesi 

yoluyla) özetlenmesi olarak tanımlanmaktadır (Barton ve diğ., 2011). Sutherland ve 

diğerleri (2000), duygusal davranışsal bozukluk tanısı almış ilkokul beşinci sınıf 

öğrencileriyle çalışan alt özel sınıf öğretmenlerine sosyal beceri dersi sırasında açıklayıcı 

övgü stratejisini kullanım düzeylerine ilişkin sözel geribildirim sunmuşlardır. Sonuçlar. 

öğretmenlerin artan açıklayıcı övgü ifadelerinin çocukların görev davranışlarını %49’dan 

%86’ya çıkardığını göstermiştir. Casey ve McWilliam (2011a), tek başına sunulan sözel 

geribildirimde konuşma sona erdiğinde öğretmenlerin geribildirimden çok az şey 

hatırlayabileceklerini bildirmekte, bu durumun önlenebilmesi amacıyla öğretmenlere 

sözel geribildirimin yanı sıra not, grafik ya da kontrol listesi gibi kalıcı olabilecek 

materyallerin de verilmesini önermektedirler. Örneğin sözel geribildirim grafiksel 

geribildirim ile birlikte verildiğinde öğretmenlerin uyguladığı müdahalelerin doğruluğu 

ve dolayısıyla özel gereksinimli çocukların olumlu davranışları daha fazla artmaktadır 

(Hagermoser-Sanetti ve diğ., 2007; Casey ve McWilliam, 2008). Ayrıca, Barton ve 

diğerleri (2011), zayıf okuma düzeyine sahip olan öğretmenlere geribildirim vermenin en 

iyi yolunun sözel geribildirim olduğunu belirtmektedir.  

Yazılı geribildirim bir gözlem sırasında belirli bir beceri ya da davranış 

performanslarının öğretmenlere yazılı olarak açıklanması olarak tanımlanabilir.  Reedy, 
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Luiselli ve Thibadeau (2001), tek başına sunulan yazılı geribildirimin özel gereksinimli 

çocuklarla çalışan öğretmenlerin öğretimsel çıktılarını geliştirmede etkili bir araç 

olduğunu göstermişlerdir. DiGennaro, Martens ve McIntyre (2005) ise yazılı 

geribildirimin grafiklerle birlikte sunulmasının genel eğitim sınıflarındaki ilkokul 

öğretmenlerinin çocuklara uyguladıkları müdahalelerin doğruluğunu artırdığını ve çocuk 

davranışlarının geliştiğini belirlemişlerdir. Elle yazılmış notlar gibi geleneksel 

yöntemlerle geribildirim vermek öğretmenler ve geribildirim sunanlar için zor, zaman 

alıcı ve verimsiz olabilmektedir. Yazılı geribildirimlerinin bilgisayar ve internet 

teknolojileri aracılığıyla iletilmesi süreci daha etkili hale getirebilmektedir (Barton ve 

Wolery, 2007). Yazılı geribildirimler öğretmenlerde kalıcı bilgilerin bulunmasını 

sağlamakta, anadili farklı olan öğretmenler için yazılı geribildirim türünü kullanmak 

anlaşılmayı daha kolay hale getirebilmektedir (Barton ve diğ., 2011).  

Grafiksel (görsel) geribildirim bir gözlem sırasında gözlenen hedef davranışların 

miktarıyla ilgili verilerin hesaplanarak sonuçların bir grafikle öğretmenlere gösterilmesi 

olarak tanımlanabilir (Barton ve diğ., 2011). Grafiksel geribildirim, öğretmen 

davranışlarının görsel bir sunumudur (Traub, 2010). Bireyin gelecekteki performansını 

etkileyecek olan geçmiş performansı hakkında niceliksel bilgiyi gösterir (Casey ve 

McWilliam, 2008). Başka bir deyişle grafikler, gelecekteki davranışların 

pekiştirilmesinde bir öncül olarak işlev gören geçmişteki davranışları gösterir (Traub, 

2010). Grafiksel geribildirim genellikle öğretmenlere yeni bir strateji kazandırmak 

amaçlandığında verilir (Casey ve McWilliam, 2008). Grafikler, görsel analiz yoluyla 

yorumlanarak öğretmen davranışlarının bu geribildirim ile değişip değişmediği hakkında 

karar verilmesine olanak verir (Barton ve diğ., 2011).  Reinke ve diğerleri (2007) tek 

başına grafiksel geribildirim sunmanın öğretmen davranışları (açıklayıcı övgü kullanma) 

üzerinde etkili bir araç olduğunu göstermişlerdir. Grafiksel geribildirim genellikle diğer 

geribildirim türleri ile birlikte sunulur, araştırmalar grafiksel geribildirim ile birlikte 

kullanılan sözel geribildirimin en yaygın kullanılan ve etkililiği vurgulanan PG türü 

olduğunu göstermektedir (Akalın ve Sucuoğlu, 2015; Casey ve McWilliam, 2008; 

Hagermoser-Sanetti ve diğ., 2007; Hall, Grundon, Pope ve Romero, 2010; Mesa, Lewis-

Palmer ve Reinke, 2005; Noell ve diğ., 2000; Witt, Noell, LaFleur ve Mortenson, 1997). 

Elektronik posta (e-posta) yoluyla geribildirim bir gözlem sırasında belirli bir 

beceri ya da davranış performansının öğretmenlere e-posta yoluyla özetlenmesi olarak 

tanımlanabilir. Bir e-posta öğretmenlerin hedef davranışlara yönelik sınıf içi 

performanslarını gösteren videoları, grafikleri, kontrol listelerini, sıklık tablolarını 
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ve/veya örnekleri içerebilir. Bu geribildirim türü devam eden sınıf etkinliklerini kesintiye 

uğratmadan ya da öğretmenleri sınıf dışına çıkarmadan gözlemlerden hemen sonra 

sunulabilir. Öğretmenlerde geribildirimin elektronik kaydının bulunmasını sağlar ve 

öğretmenler ile geribildirim sunan kişiler arasındaki iletişimin yüz yüze görüşmelere göre 

daha rahat bir formda gelişmesini destekler. Geribildirim için e-posta kullanmaya karar 

verilmeden önce öğretmenlerin düzenli olarak e-postalarını kontrol edip etmedikleri 

öğrenilmeli, e-postanın video dosyalarının yüklenmesine izin verip vermediği, e-postaya 

eklenecek dosyaların indirilme süresinin çok uzun olup olmadığı gibi teknik kontroller 

yapılmalıdır. Dosya indirme süresinin uzun olması, bilgisayar hızını yavaşlatıyor olması 

gibi sorunlar e-posta yoluyla geribildirim vermenin etkisini azaltabilir (Barton ve diğ., 

2011; Barton ve Wolery, 2007).  

Son yıllarda yapılan araştırmalarda, gözlenen davranışların elektronik posta 

yoluyla özetlendiği geribildirim türünün sıklıkla kullanılmaya başladığı görülmektedir. 

Araştırmalar e-posta yoluyla geribildirimin, erken çocukluk özel eğitim öğretmen 

adaylarının genişletme, yönerge verme (Barton ve Wolery, 2007) ve okul öncesi 

öğretmenlerinin açıklayıcı övgü, genel övgü (Fullerton ve diğ., 2009; Hemmeter, Snyder, 

Kinder ve Artman, 2011), geçiş hazırlıkları, kuralları hatırlatma (Artman-Meeker ve 

Hemmeter, 2012) gibi davranışlarını geliştirmede etkili bir araç olduğunu göstermektedir. 

Artman-Meeker ve Hemmeter (2012), bilgilendirme sürecinin internet tabanlı bir ortamda 

gerçekleştirilmesi, sınıf-içi gözlemlerin öğretmen tarafından kayıt altına alınıp 

gönderilmesi ve geribildirimin e-posta yoluyla yapılması süreçlerinin takip edilerek 

uygulanacağı PG’ye dayalı bir öğretmen eğitimi programı (uzaktan eğitim) önermişlerdir. 

Araştırmacılar, bu süreçlerin takip edildiği bir program uygulandığında,  hem programı 

uygulayanların zamandan tasarruf edeceklerini hem de daha fazla öğretmene hizmet 

götürülebileceğini belirterek, geribildirimin e-posta yoluyla sunulmasının uygulama 

sürecini hızlandırdığını vurgulamışlardır.  

Kontrol listesi ile geribildirim verilirken bir sınıf gözleminin ardından genellikle 

hedef beceri ya da davranış aşamalarının varlığı ya da yokluğu bir kontrol listesine 

işaretlenerek tamamlanan kontrol listesi öğretmene verilir (Barton ve diğ., 2011). Casey 

ve McWilliam (2011b). sözel geribildirimle birlikte kontrol listesi aracılığıyla sunulan 

geribildirimin, okul öncesi kaynaştırma sınıflarında çalışan üç öğretim ekibinin sınıf 

çapında geçişlerin planlanmasına dayalı bir önleyici sınıf yönetimi müdahale programını 

uygulamalarında etkili bir araç olduğunu göstermişlerdir.  Çalışmada ilk olarak öğretmen 

ve öğretmen yardımcılarından oluşan her bir ekibe müdahale programı hakkında kısa bir 
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bilgilendirme yapılmıştır.  İkinci olarak öğretmenler sınıflarında haftada üç gün birer saat 

gözlemlenerek, geçişlerin planlanması ve uygulanmasıyla ilgili 15 maddeden oluşan ve 

dörtlü dereceleme (1-hiçbir zaman/4- çoğu zaman) ile değerlendirilen bir kontrol listesi 

ile veri toplanmıştır. Son olarak her bir gözlem oturumunun hemen arkasından kontrol 

listesinde araştırmacı tarafından “çoğu zaman” olarak işaretlenen ve işaretlenmeyen 

birkaç madde ile ilgili öğretmenlere iki-üç dakikalık sözel açıklamalar yapılmıştır. 

Kontrol listeleri gün sonunda e-posta yoluyla öğretmenlere ulaştırılmıştır.    

Öz-yansıtma (self-reflection) yoluyla geribildirim verilirken öğretmenlere kendi 

sınıfından ya da diğer sınıflardan örnek videolar izletilir. Öğretmenlere kendilerini 

yansıtabilecekleri yol gösterici sorular sorularak rehberlik edilir (Barton ve diğ., 2011). 

Robinson (2011), sözel geribildirimle birlikte öz-yansıtma geribildiriminin, okul öncesi 

ve ilkokul kaynaştırma sınıflarında otizmli çocuklarla çalışan dört öğretmen 

yardımcısının Temel Tepki Öğretimi - TTP (Pivotal Response Treatment - PRT) 

stratejilerini kullanımlarını ve çocukların sosyal etkileşim davranışlarını geliştirmede 

etkili bir araç olduğunu göstermiştir. Çalışmada ilk olarak araştırmacı devam eden sınıf 

uygulamaları sırasında onbeşer dakikalık üç ardışık oturumda TTP stratejilerinin 

kullanımına ilişkin her bir öğretmen yardımcısına model olmuştur. Daha sonra öğretmen 

yardımcılarının stratejilere ilişkin sınıf içi bağımsız uygulamaları iki-dört oturum 

arasında video kamera ile kaydedilmiştir. Okul gününün sonunda araştırmacı onbeşer 

dakikalık video kayıtlarını her bir öğretmen yardımcısı ile birlikte bireysel olarak 

izlemiştir.  Kayıtlar üzerinden öğretmen yardımcılarına TTP stratejilerinin doğru 

kullanımlarına ilişkin destekleyici, eksik ya da hatalı kullanımlarına ilişkin düzeltici 

açıklamalarda bulunulmuş ve öğretmenlerin kendi uygulamalarıyla ilgili düşüncelerini 

paylaşmalarını sağlayacak sorular yöneltilmiştir.  

Odyo sistemiyle işitsel geribildirim ise bir gözlem sırasında belirli bir beceri ya da 

davranış performanslarının öğretmenlere kulak içi böcek gibi küçük, kablosuz, tek yönlü 

iletişim araçlarıyla özel bir iletişim kurularak özetlenmesi olarak tanımlanabilir. Bu 

araçların bir mikrofon ve bir kulaklıktan oluşması nedeniyle ekonomiktir ve kullanımı 

kolaydır. Geribildirim sunan kişi mikrofona konuşur, iletişim sistemi mesajı öğretmenin 

taktığı kulaklığa aktarır (Ottley ve Hanline, 2014). Bu tür bir teknolojiyle geribildirim 

sunmak, araştırmacılara doğal ortamda minimum düzeyde kesintilerle yerinde 

değerlendirmeler yapabilme fırsatını sunarken, öğretmenlerin uygulama sırasında yanlış 

tepki vermesini engeller. Çünkü bu araçlarla anında ve düzeltici geribildirim sunularak 
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öğretmenler hataları hakkında bilgilendirilir. Hata oluşur oluşmaz öğretmenler 

davranışlarını anında düzeltebilirler (Scheeler, McAfee, Ruhl ve Lee, 2006; Traub, 2010). 

Traub (2010), çalışmasında yazılı ve işitsel geribildirimin okul öncesi 

öğretmenlerinin davranış destek stratejilerini kullanımlarını artırmada, bu öğretmenlerin 

sınıflarındaki hedef çocukların problem davranışlarını azaltmada ve katılım davranışlarını 

artırmada etkili bir araç olduğunu göstermiştir. Her bir öğretmenle sırayla gerçekleştirilen 

müdahalenin işitsel geribildirim aşamasında öğretmenlere bir odyo kulaklık takılmıştır. 

Araştırmacı gözlem süreci içerisinde sınıfta etkinlikleri engellemeyecek bir yerde 

beklemiştir. Öğretmenlerin geçiş hazırlıkları, kendini yönetme, övgü, somut pekiştireç 

sunma, yeniden yönlendirme gibi stratejileri kullanımlarına yönelik kablosuz tek yönlü 

iletişim cihazı aracılığıyla üç ile beş arasında değişen düzeltici ve destekleyici 

geribildirim ifadesi kullanmıştır.  

PG, türlerinin yanı sıra zamanına, yoğunluğuna, kaynağına içeriğine, odağına, 

bağlamına, hedef kitlesine ve sağlanan bilgiye göre farklı şekillerde de sunulabilmekte; 

PG’nin etkisi bu sunum şekllerine göre de değişmektedir.  Aşağıda bu sunum şekilleri 

sırasıyla açıklanmaktadır. 

PG zamanı geribildirimin anında ya da gecikmeli olarak sunumuyla ilgilidir. 

Anında geribildirim, hedef davranışların sergilendiği sırada yani gözlemler sırasında 

(Fox, Hemmeter, Snyder, Binder ve Clarke, 2011; Traub, 2010) ya da gözlemler 

sonrasında ilk 24 saat içinde sunulmaktadır (Artman-Meeker ve Hemmeter, 2012; Barton 

ve Wolery, 2007; Hemmeter ve diğ., 2011). Gecikmeli geribildirim ise gözlem 

oturumundan en az bir gün sonra sunulan geribildirimdir ve genellikle yeni bir gözlemden 

hemen önce sunulmaktadır (Casey ve McWilliam, 2008; McCollum, Hemmeter ve Hsieh, 

2011). Araştırmalarda geribildirimin mümkün olabildiğince çabuk sunulmasının önemi 

vurgulanmaktadır (Barton ve Wolery, 2007; Casey ve McWilliam, 2011a; Cavanaugh, 

2013; Erbaş ve Yücesoy, 2002; Scheeler ve diğ., 2004). Anında verilen geribildirim 

öğretmenlerin olabildiğince az hata yapmalarını sağlamakta, öğretimsel olaydan 

uzaklaştıkça geribildirimin etkisi azalmaktadır (Scheeler ve diğ., 2004). Ancak gözlemler 

sırasında sunulan anında geribildirimin dersin akışını bozabileceği ve öğretmen dikkatini 

dağıtabileceği bildirilmektedir (Scheeler, Congdon, Stansbery, 2010). Cavanaugh (2013), 

araştırmacıların anında PG sunmak için sürekli olarak okulda bulunmalarının bir sınırlılık 

olduğunun bildirmekte gecikmeli geribildirimin etkililiğini inceleyen daha fazla çalışma 

yürütülmesini önermektedir.  
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PG yoğunluğu geribildirimin günlük, haftalık, aylık sıklıklarda sunulmasıyla 

ilgidir. Günlük geribildirimde, öğretmenlere kazandırılmak istenen davranışların her gün 

gözlenerek performanslarına ilişkin geribildirim sunulmaktadır (Cooper, Thomson ve 

Baer, 1970). Haftalık geribildirim, en az haftada bir kere ancak günde bir kereden az 

yoğunlukta sunulan geribildirimdir. Genellikle haftada 2-3 kez geribildirim sunulmakta, 

bu en yaygın kullanılan ve etkili olduğu gösterilen PG yoğunluğu olarak kabul 

edilmektedir (Casey ve McWilliam, 2011a). Aylık geribildirim ise ayda en az bir kere 

ancak haftada bir kereden az sunulmaktadır (McCollum ve diğ., 2011; Hall ve diğ., 2010). 

Reinke ve diğerleri (2007), günlük sunulan geribildirimin başlangıçta bir müdahalenin 

performansını artırmada etkili olduğunu, ancak öğretmenlerin performansı arttığına 

ilişkin veriler kararlılık göstermeye başladıktan sonra öğretmenlere sunulan PG’nin 

azaltılmasının da etkilerinin araştırılmasını önermektedirler.  Barton ve diğerlerine (2011) 

göre, geribildirim yoğunluğu öğretmen gereksinimlerine göre belirlenmelidir. Buna göre 

araştırmacılar, bireysel öğretim yapma konusunda gereksinimi olan ve deneyimi az olan 

öğretmenlere daha yoğun PG sunulabileceğini belirtmişlerdir.  

PG kaynağı öğretmene geribildirim sunan kişilerle ilgilidir. Geribildirim 

öğretmenlere araştırmacılar, meslektaşlar, danışmanlar (supervisors) ya da okul 

yöneticileri tarafından sunulabilmekte, ancak yapılan araştırmalarda öğretmenlere PG 

sunan kişilerin çok büyük bir çoğunluğunun araştırmacılar olduğu görülmektedir (Akalın, 

2014; Casey ve McWilliam, 2011a; Hagermoser-Sanetti, Fallon ve Collier-Meek, 2013; 

Leach ve Conto, 1999; Scheeler ve diğ., 2004). Hundert ve Hopkins (1992), 

araştırmalarında farklı olarak kaynaştırma uygulamalarının yürütüldüğü okul öncesi 

kurumlarının yönetiminden sorumlu kişilere, öğretmen ve kaynak oda öğretmenlerine 

danışmanlık sağlayabilmeleri amacıyla eğitim vermişlerdir. Danışman olarak hazırlanan 

yöneticiler, akran etkileşimlerinin desteklenmesi konusunda öğretmenlere bilgi 

sağlamışlar ve öğretmenleri sınıflarda gözlemleyerek geribildirim sunmuşlardır.  Çalışma 

sonucunda öğretmenlerin özel gereksinimli çocuklarla daha fazla etkileşim kurdukları, 

özel gereksinimli olan ve olmayan çocukların daha fazla etkileşimli oyun oynadıkları 

gözlemiştir.  Hundert (2007), okul yönetiminin aktif olarak katılımının sağlandığı 

programların öğretmenlerin değiştirilmesi hedeflenen davranışları üzerinde daha etkili 

olduğunu bildirmekte, kaynaştırma uygulamalarının başarısının, öğretmenlerin öğretmen 

eğitimi programlarında kazandıkları bilgi ve becerileri sınıflarında uygulama ve 

genelleme çabalarını destekleyen ve pekiştiren yönetimin görünür desteğine bağlı 

olduğunun önemini vurgulamaktadır.  Diğer taraftan Cavanaugh (2013), araştırmacılar 
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yerine meslektaşlar, danışmanlar ve okul yöneticileri gibi doğal uygulayıcılar tarafından 

sunulan PG’nin, araştırmacıların zamanlarını etkili kullanmalarına ve daha fazla 

öğretmene hizmet götürülmesine fırsat sağlayacağını belirtmektedir.   

PG içeriği veriye dayalı, destekleyici ve/veya düzeltici geribildirimden 

oluşabilmektedir (Artman-Meeker ve Hemmeter, 2012; Barton ve diğ., 2011; Hemmeter 

ve diğ., 2011): a) Veriye dayalı geribildirim, hedeflenen davranışın sergilenme düzeyine 

ilişkin sayısal bilgiyi içerir. b) Destekleyici geribildirim, öğretmene doğru sergilediği 

davranışları hakkında açıklama yapmayı, örnekler sunmayı ve övgüde bulunmayı içerir. 

c) Düzeltici geribildirim ise öğretmene hatalı ya da eksik sergilediği davranışlar hakkında

bilgi ile davranışı geliştirecek öneriler vermeyi içerir. Yapılan araştırmalarda veriye 

dayalı, destekleyici ve düzeltici PG’nin birlikte kullanılmasının öğretmen davranışlarında 

daha fazla olumlu değişiklere sebep olduğu ortaya koyulmuştur (Scheeler ve diğ., 2004). 

PG odağı geribildirimin sürece ve/veya sonuca yönelik sunumuyla ilgilidir. Süreç 

geribildiriminde öğretmene kendi performansına yönelik geribildirim sunulurken, sonuç 

geribildiriminde öğretmene öğrencinin performansına yönelik geribildirim sunulduğu 

görülmektedir (Arco, 2008; Leach ve Conto, 1999).  Araştırmalarda genellikle 

öğretmenlere kendi performanslarına yönelik geribildirim sunulmaktadır. Bu 

araştırmalardan farklı olarak Leach ve Conto (1999) süreç, sonuç ve bunların birlikte 

kullanımlarına yönelik olan PG odaklarının, ilkokul öğretmenlerinin etkileşim 

davranışları ile bu öğretmenlerin sınıflarındaki çocukların akademik katılım davranışları 

üzerindeki etkilerini karşılaştırmışlardır. Bu PG odakları ve bunların birlikte kullanımları 

arasında öğretmen ve çocuk davranışlarını değiştirmede herhangi bir fark bulunmamıştır. 

Başka bir çalışmada ise (Artman-Meeker ve Hemmeter, 2012), okul öncesi kaynaştırma 

sınıflarında çalışan öğretmen ve yardımcı öğretmenlere hem kendi davranışlarına hem de 

özel gereksinimli çocuk davranışlarına yönelik geribildirim sunulmuştur. Araştırma 

sonucunda öğretmen ve yardımcılarından oluşan öğretim gruplarının önleyici sınıf iç 

stratejilerini kullanım düzeylerinde artış görülürken, çocukların problem davranışlarına 

yönelik değişken bulgular elde edilmiştir.  

PG bağlamı geribildirimin gizli ya da çevredekilere açık olarak iletilmesiyle 

ilgilidir (Alvero ve diğ., 2001; Casey ve McWilliam, 2011a; Leach ve Conto, 1999). En 

gizli bağlamda sunulabilecek geribildirim türü, geribildirimin okunması için kişisel bir 

şifre gerektiren e-posta yoluyla sunulan geribildirimdir. En az gizli geribildirim türü ise 

sınıf içi uygulamalar sırasında hedef davranışlar sergilendiğinde çocukların ve sınıfta 

bulunabilecek diğer personellerin varlığında öğretmene baş ve elle yapılan onaylamalarla 
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birlikte sunulan sözel geribildirimdir (Casey ve McWilliam, 2011a). PG hedef kitlesi 

geribildirimin bireysel olarak bir öğretmene ya da bir grup öğretmene sunulmasıyla 

ilgilidir (Alvero ve diğ., 2001; Casey ve McWilliam, 2011a). PG ile sağlanan bilgi ise 

öğretmen performansının kendi geçmiş performansı,  gruptakilerin performansı ve 

standart bir performans ölçütü ile karşılaştırılmasından elde edilen bilgi ile ilgilidir 

(Alvero ve diğ., 2001; Casey ve McWilliam, 2011a).   

PG sunma şekillerine ilişkin yukarıda yapılan açıklamalar toplu olarak 

değerlendirildiğinde, PG müdahalelerine dayalı olarak tasarlanan öğretmen eğitimi 

araştırmalarında bağımsız değişken olarak belirlenen bir PG sunum şekli, PG’nin diğer 

sunumlarını doğrudan etkileyebilmektedir. Örneğin öğretmen davranışları üzerinde 

grafiksel geribildirim türünün etkisinin incelenmesi hedefleniyorsa, PG içeriğinin veriye 

dayalı bilgi sunumundan oluşması kaçınılmaz olacaktır. Anında sunulan geribildirimin 

zamanının öğretmen davranışları üzerindeki etkisi araştırılacaksa, öğretmenlere bir odyo 

sistemi aracılığıyla işitsel olarak geribildirim sunmak uygun olacaktır.  Ayrıca PG 

bağlamı ve PG ile sağlanacak bilginin, PG’nin hedef kitlesinin seçiminden doğrudan 

etkileniyor olması da göz önüne alınmalıdır ve bir sınıftaki genel eğitim öğretmeni, 

yardımcı öğretmen, özel eğitim öğretmeni, stajyer gibi bir grup öğretmenden oluşan 

öğretim ekipleri ile çalışmak hedefleniyorsa, PG öğretmenlere, öğretim ekiptekilerine 

açık bir bağlamda iletilebilir ve öğretmenlerin bireysel performansları gruptakilerin 

performansı ile karşılaştırılabilir.  

Öğretmen eğitiminde PG’nin öğretmenlerin sınıf uygulamalarını olumlu yönde 

etkileyen bir müdahale olduğunu gösteren sağlam kanıtlar bulunmakla birlikte, bu 

müdahalenin en etkili ve kolay uygulanabilen yollarının belirlenmesi amacıyla PG sunma 

şekillerinin farklılaşan etkilerini karşılaştıran araştırmalar oldukça sınırlıdır (Barton ve 

diğ., 2011; Leach ve Conto, 1999).  Alanyazında farklı PG türlerinin etkililiklerini 

karşılaştıran iki çalışmaya rastlanmıştır. Hagermoser-Sanetti ve diğerleri (2007), tek 

denekli araştırma deseni ile tasarladıkları çalışmalarında sözel geribildirim türü ile 

grafiksel-sözel geribildirim türünü karşılaştırmışlardır. Grafiksel-sözel geribildirim, 

kaynaştırma modelinin kullanıldığı bir ilkokulun BEP ekibindeki öğretmenlerin 

uyguladıkları davranış destek planının doğruluğunu ve özel gereksinimli çocuğun olumlu 

davranışlarını daha fazla artırmıştır.  Traub (2010), denekler arası çoklu başlama düzeyi 

modeliyle tasarladığı çalışmasında yazılı geribildirim türü ile yazılı-işitsel geribildirim 

türünü karşılaştırmıştır. Yazılı-işitsel geribildirim, okul öncesi öğretmenlerinin davranış 

destek stratejilerini kullanımlarını artırmada, bu öğretmenlerin sınıflarındaki çocukların 
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problem davranışlarını azaltmada ve katılım davranışlarını artırmada daha etkili olmuştur. 

Reinke ve diğerleri (2007) de öğretmenlere en az ve en çok tercih ettikleri PG türleri 

sorularak, tek denekli araştırma modellerinden geriye çekme modelleriyle bu geribildirim 

türlerinin farklılaşan etkilerini değerlendiren çalışmaların yürütülebileceğini 

önermişlerdir. Ulaşılan araştırmalar arasında bir çalışmada da (Leach ve Conto, 1999) 

denekler arası çoklu başlama düzeyi ile uygulanan zaman serileri modeliyle PG 

odaklarının (süreç, sonuç ve süreç + sonuç) karşılaştırıldığı görülmüştür. Çalışma 

sonucunda, PG odakları arasında öğretmen (etkileşim) ve çocuk (katılım) davranışlarını 

değiştirmede herhangi bir fark bulunmamıştır.  

Alanyazında PG’ye dayalı olarak geliştirilen öğretmen eğitimi programlarında PG 

müdahaleleri temel olarak a) öğretmen davranışlarının sınıf ortamında devam eden 

etkinlikler sırasında gözlenmesi, b) gözlem verilerinin çözümlenmesi, c) öğretmene 

performansı ve/veya çocuk davranışları hakkında geribildirim sunulması süreçlerinin 

öğretmenler için hedeflenen davranışlar kazanılıncaya kadar tekrarlanması aşamalarından 

oluşmaktadır. Bu araştırmalarda programların öğretmen davranışlarındaki etkilerinin 

değerlendirilmesine odaklanılmaktadır. Bazı araştırmalarda programların çocuk 

davranışları üzerindeki etkileri de incelenmektedir. Hagermoser-Sanetti ve diğerleri 

(2007), PG’ye dayalı öğretmen eğitimi programlarında PG’nin müdahalede hedeflenen 

öğretmen davranışlarını değiştiriyor olmasının yeterli olmadığını, PG ile öğretmen 

davranışında sağlanan değişikliğin çocuklar üzerinde de olumlu çıktıları sağlaması 

gerektiğini ve ancak bu durumda PG’nin öğretmen eğitiminde etkili bir araç olduğunun 

söylenebileceğini ifade etmektedir.   

1.3.2.1. PG’nin Etkililiği 

İlgili alanyazın incelediğinde dünyada öğretmen eğitiminde PG yönteminin 

etkisini inceleyen araştırmaların ilk olarak 1970 yılında yapılan bir çalışmayla (Cooper 

ve diğ., 1970) başladığı görülmüştür. 1990’ların sonuna kadar geçen yaklaşık 30 yıllık 

süreçte bu konuda yürütülen birkaç çalışmaya (Cossairt ve diğ., 1973; Mudd ve Wolery, 

1987; Leach ve Ingram, 1989) daha rastlanmıştır.  

Ulaşılan ilk araştırmada Cooper ve diğerleri (1970), PG’nin Head Start 

kapsamındaki anaokullarında çalışan iki okul öncesi öğretmeninin uygun çocuk 

tepkilerine dikkat yöneltme davranışları üzerindeki etkisini incelemişlerdir. Denekler 

arası çoklu başlama düzeyi deseniyle tasarlanan araştırmada sırasıyla her bir öğretmenle 
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bireysel olarak çalışılmıştır. İlk olarak uygun ve uygun olmayan çocuk davranışları ile 

uygun çocuk tepkilerine dikkat yöneltme davranışları öğretmenlere açıklanmış, kendi 

başlama düzeyi performansları üzerinden davranış örnekleri sunulmuştur. Kısa süreli 

bilgilendirme oturumundan sonra sınıflarında her gün iki saat gözlem yapılarak, 

öğretmenlere gözlemlerin hemen ardından geribildirim sunulmuştur. PG oturumlarında 

başlangıçta öğretmenlere kendi sınıflarından hedef davranışların tanımlarına ilişkin sözel 

açıklamalar yapılmaya devam edilmiş, daha sonra zaman zaman öğretmenlere, uygun 

çocuk tepkilerine dikkat etme sıklıklarına ilişkin sayısal veriler sözlü olarak bildirilmiştir. 

Araştırmada ikinci sırada çalışılan öğretmene sunulan geribildirime, hedef davranışların 

başarı sıklıklarını gösteren yazılı raporla da eklenmiştir. Sonuçlar, kolay ama tutarlı bir 

eğitim prosedürünün, öğretmen davranışlarını değiştirebildiğini yani öğretmenlerin 

uygun çocuk tepkilerine seçici olarak dikkat yöneltebildiklerini göstermiştir. Bu 

araştırmada çocuk çıktıları, genelleme ve sosyal geçerlik değerlendirmelerine yer 

verilmemiştir. 

1990’ların sonu ile 2000’lerin sonu arasında geçen yaklaşık 20 yıllık süreçte 

öğretmen eğitiminde PG araştırmalarının arttığı ve bu çalışmaların üç grupta 

toplanabileceği söylenebilir: a) Birinci grup araştırmalarda, genellikle ilkokul sınıf 

öğretmenlerine, problem davranış sergileyen ya da akademik becerilerde sınırlılıkları 

olan çocuklarla çalışırken kullanabilecekleri çeşitli becerilerin kazandırılmasında PG 

yöntemine dayalı müdahalelerin etkisi araştırılmıştır (Gilbertson, Witt, LaFleur-

Singletary ve VanDerHeyden, 2007; Leach ve Conto, 1999;  Mortenson ve Witt, 1998; 

Noell, Witt, Gilbertson, Ranier, Freeland, 1997; Noell ve diğ., 2000; Reinke ve diğ., 2007; 

Reinke ve diğ., 2008; Witt ve diğ., 1997).  

Bu grupta yer alan araştırmalara bir örnek Reinke ve diğerlerinin (2007) 

çalışmasıdır. Araştırmacılar PG’nin, ilkokulların üçüncü sınıflarında çalışan üç sınıf 

öğretmenin sınıflarında problem davranış sergilediklerini bildirdikleri ikişer çocuğa 

yönelik açıklayıcı övgü stratejini kullanımları üzerindeki etkisini incelmişlerdir. Her 

öğretmenin sınıfında çalışma boyunca aynı derste 20 dakikalık günlük gözlem verisi 

toplanmıştır. Araştırmada öğretmenlere grup danışmanlığı ve görsel olarak sunulan PG 

müdahalesi uygulanmıştır. Danışmanlık aşamasında grup olarak öğretmenlerle otuz 

dakikalık üç toplantı düzenlenmiştir. İlk toplantıda öğretmenlere açıklayıcı övgü 

stratejisinin kullanımı açıklanmış, örneklendirilmiş ve PG aşamasında kendilerine 

verilecek grafiklerin nasıl yorumlanacağı anlatılmıştır. Diğer iki toplantıda ise sınıf 

ortamında hedef stratejiyi uygulamada karşılaşılan güçlükler ve olası çözüm önerileri 
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tartışılmış, bu oturumlarda öğretmenlere herhangi bir geribildirim sunulmamıştır. PG 

aşamasında ise her bir öğretmene yeni bir gözlem oturumu başlamadan önce bir önceki 

günkü gözlem oturumundaki performans düzeyini gösteren bir grafik verilmiş ve 

herhangi bir sözel açıklama yapılmamıştır. Denekler arası çoklu başlama düzeyi modeli 

ile planlanan çalışma sonucunda başlama düzeyinde üç öğretmenin de açıklayıcı övgü 

düzeylerinin düşük olduğu, bu durumun kısa grup danışmanlık toplantılarının 

gerçekleştirilmesinden sonra da devam ettiği görülmüştür. PG sunumuyla birlikte 

öğretmenlerin hedef stratejiyi kullanımlarında artış gözlenmiştir.  Bu çalışmada hem 

hedef çocukların hem de her gözlem sırasında araştırmacılar tarafından hedef çocuklarla 

aynı cinsiyette ve tesadüfi olarak seçilen çocukların davranışları değerlendirilmiş, 

öğretmen davranışlarındaki değişiklik her iki grupta yer alan çocukların problem 

davranışlarının azalmasını sağlamıştır. Çalışmada uygulanan programın sosyal geçerliği 

bir soru listesi ile değerlendirilmiş, öğretmenler müdahalenin önemli, etkili ve olumlu 

olduğunu bildirmişlerdir. Uygulama bittikten bir ay sonra toplanan izleme verileri, 

öğretmen davranışlarının düzeyinin PG aşamasındaki seviyesini koruyamadığını 

göstermiştir. Araştırmada genelleme çalışmasına yer verilmemiştir.  

Başka bir çalışmada Mortenson ve Witt (1998), öğretmenlere yeni öğretilen 14 

basamaktan oluşan ödüle dayalı bir müdahale programının doğru uygulanması ve 

çocukların akademik performansları üzerinde PG’nin etkisini incelmişlerdir. Araştırmada 

ilkokulların ikinci, dördüncü ve beşinci sınıf düzeylerindeki genel eğitim sınıflarında 

çalışan dört sınıf öğretmeni ve bu öğretmenlerin sınıflarında akademik becerilerde 

sınırlılıkları olduğu belirlenen dört çocukla çalışılmıştır. Araştırmacılar öğretmenlere 

haftada bir kez, yeni bir sınıf gözleminden önce, bir önceki hafta elde edilen veriler 

üzerinden sözel PG sunmuşlardır. PG sunma oturumlarında öğretmenlere a) doğru olarak 

tamamladıkları müdahale basamaklarının yüzdeleri ile çocukların doğru yaptıkları ve 

tamamladıkları görevlerin yüzdelerine ilişkin veri dayalı bilgi, b) tamamlanan müdahale 

basamakları için destekleyici geribildirim ve c) atlanan ya da hatalı uygulanan 

basamaklara ilişkin düzeltici geribildirim sunulmuştur. Sonuçlar, müdahale programının 

uygulama güvenirliğinin ve çocukların akademik performanslarının arttığını göstermiştir. 

Mortenson ve Witt’in (1998) çalışmalarında olduğu gibi bazı araştırmalarda, 

öğretmenlere yeni davranışların kazandırılmasının amaçlandığı çalışmalardan farklı 

olarak PG, müdahale programlarının uygulama güvenirliği artırmada kullanılan bir araç 

olarak kabul edilmektedir (Codding ve diğ., 2005; DiGennaro, Martens ve Kleinmann, 

2007; Gilbertson ve diğ., 2007; Hagermoser-Sanetti ve diğ., 2007; Jones, Wickstrom ve 
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Friman, 1997; Noell ve diğ., 2000; Witt ve diğ., 1997).  Bu araştırmalarda PG ile 

öğretmenlerin yeni öğrendikleri müdahaleleri uygulama doğruluğunun artırılması 

amaçlanmaktadır. Etkililiği bilimsel olarak kanıtlanmış müdahalelerin başarısı, bu 

müdahalelerin öğretmenler tarafından sınıflarda planlandığı gibi uygulanabilmesine bağlı 

olmakta, ilgili araştırmalarda bilimsel dayanaklı müdahalelerin uygulama güvenirliğini 

artırdığı gösterilen PG, araştırmalarda önerilen iyi uygulama örnekleri ile gerçek 

uygulamalar arasındaki açıklığın kapanmasını sağlayan etkili bir araç olarak kabul 

edilmektedir (Akalın, 2014; Fallon ve diğ., 2015; Hagermoser-Sanetti ve diğ., 2013).  

Öğretmen eğitiminde PG çalışmalarının hız kazandığı bu dönemde ilkokul 

düzeyinde kaynaştırma ortamlarında çalışan öğretmenlerle yürütülen iki araştırmaya 

ulaşılmıştır (Hagermoser-Sanetti ve diğ., 2007; Mesa ve diğ., 2005).  Bu araştırmaların 

birinde Mesa ve diğerleri (2005), tam gün eğitim veren bir ilkokul kaynaştırma sınıfında 

sabah ve öğleden sonra çalışan iki sınıf öğretmeni ve bu sınıfa devam eden davranışsal 

ve akademik güçlükleri nedeniyle destek hizmetlerden yararlanan üç özel gereksinimli 

çocukla çalışmışlardır. Araştırmada PG’nin, öğretmenlerin hedef çocukların uygun 

akademik ve sosyal davranışlarına yönelik sözel ve sözel olmayan övgü kullanımları ile 

bu çocukların öğretim ortamını bozan, diğerlerinin akademik katılımını engelleyen sözel 

ve fiziksel davranışları üzerindeki etkisi incelenmiştir. Bu amaçla öğretmen ve çocuk 

davranışlarına ilişkin günlük gözlem verisi toplanmıştır. Sabah saatlerinde çalışan 

öğretmen okuma, öğleden sonra çalışan öğretmen ise matematik dersleri sırasında 

gözlenmiştir. Günlük gözlem oturumlarından sonra aynı gün içinde birinci yazar 

tarafından öğretmenlere geribildirim sunulmuştur. Hergün sunulan sözel ve görsel PG 

müdahalesinde öğretmenlere hem kendi davranışlarına hem de çocuk davranışlarına 

yönelik sayısal verilerin gösterildiği grafikler sunulmuş, bir sonraki performanslarını 

artıracak açıklamalarda ve önerilerde bulunulmuştur. Sonuçlar öğretmenlerin övgü 

kullanımlarının arttığını, bunu sonucunda çocukların problem davranışlarının azaldığını 

göstermiştir. Uygulama sonunda öğretmenlerin müdahaleye ilişkin memnuniyetleri bir 

soru listesi aracılığıyla değerlendirilmiş, öğretmenler müdahalenin çok etkili olduğunu, 

rahatsız edici olmadığını ve makul süre, kaynak, çaba gerektirdiğini bildirmişlerdir. 

Müdahalenin tamamlanmasından altı hafta sonra toplanan izleme verileri, yalnızca bir 

öğretmenin artan davranış düzeyini koruduğu göstermiştir. Çalışmada genelleme 

değerlendirmelerine yer verilmemiştir.  

b) İkinci grup araştırmalarda, genellikle okul öncesi düzeyden lise düzeyine kadar 

farklı özel eğitim ortamlarında çalışan erken çocukluk özel eğitimcileri, özel eğitim 
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öğretmenleri, yardımcı öğretmenlere ve özel eğitim öğretmen adaylarına özel 

gereksinimli bireylerle çalışırken kullanabilecekleri çeşitli becerilerin kazandırılmasında 

PG yöntemine dayalı müdahalelerin etkililiği incelenmiştir (Barton ve Wolery, 2007; 

Capizzi ve diğ., 2010; Codding ve diğ., 2005; DiGennaro ve diğ., 2007; Hall ve diğ., 

2010; Jones ve diğ., 1997; Leblanc, Ricciardi ve Luiselli, 2005; Rathel, Drasgow, 

Christle, 2008; Reedy ve diğ., 2001; Scheeler ve diğ., 2006; Simonsen ve diğ., 2010; 

Sutherland ve diğ., 2000). 

Simonsen ve diğerlerinin 2010 yılında yürüttükleri bir çalışma bu grupta yer alan 

araştırmalardan birisidir. Araştırmacılar, farklı özel eğitim okullarında eğitim alan 11-18 

yaş aralığındaki özel gereksinimli öğrencilerle çalışan üç özel eğitim öğretmeninin sınıf 

yönetimi stratejilerini kullanımları üzerinde doğrudan öğretim ve PG’nin etkisini 

incelemişlerdir. Çalışma boyunca her öğretmenin sınıfında öğretmen tarafından 

yönlendirilen öğretimsel etkinlikler sırasında yaklaşık 15 dakikalık günlük gözlem verisi 

toplanmıştır. Öğretmenlere uygulanan müdahalenin doğrudan öğretim aşamasında 30 ile 

60 dakika arasında değişen üç oturum gerçekleştirilmiştir. Bu oturumların ilkinde 

öğretmenlere ön düzeltme, tepki fırsatları ve açıklayıcı övgü stratejilerinin tanımları ve 

bilimsel dayanakları açıklanmış, uygulama örnekleri sunulmuştur. İkinci oturumda 

öğretmenlerin hedef stratejilerin sınıf ortamında olası kullanımları için planlama 

yapmaları sağlanmıştır. Üçüncü oturumda ise öğretmenler hazırladıkları planları sınıf 

içinde uygulamalarına yardımcı olacak kendini yönetme stratejileri belirlemişlerdir. 

Müdahalenin PG aşamasında her bir strateji için birer sayfalık geribildirim formları 

hazırlanmıştır.  Geribildirim formları öğretmenlerin eğitim öncesi, sonrası ve son 

performanslarını gösteren verileri, gözlenen becerilerin aralık yüzdelerinin gösterildiği 

bir grafiği ve strateji örneklerini içermiştir. Bu yazılı materyaller iki öğretmene yeni bir 

gözlemden hemen önce yüz yüze etkileşim yoluyla sözel olarak açıklanmış, bir 

öğretmene ise son gözlem oturumunda sonra aynı gün içinde e-posta yoluyla 

gönderilmiştir. Sözel ya da e-posta yoluyla öğretmenlere sunulan günlük PG veriye 

dayalı, destekleyici ve düzeltici açıklamaları içermiştir. Sonuçlar, doğrudan öğretim ile 

hedef davranışlar arasında işlevsel ilişki bulunmadığını, stratejilerin kullanım 

düzeylerinin PG sunumunu ardından arttığını göstermiştir. Araştırmada çocuk çıktılarına 

ilişkin bir değerlendirme yapılmamıştır. Araştırmada bir soru listesi aracılığıyla sosyal 

karşılaştırma verisi toplanmıştır. Genel olarak öğretmenler müdahaleyi kabul edilebilir 

olarak değerlendirmişlerdir.  
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Başka bir çalışmada Scheeler ve diğerleri (2006), denekler arası çoklu başlama 

düzeyi modeliyle kablosuz teknoloji ile sunulan anında, düzeltici PG’nin öğretmen 

adaylarının performansları ile çocuk davranışları üzerindeki etkisini incelemişlerdir. 

Araştırmada ayrı özel eğitim okullarına devam eden okul öncesi, ilkokul ve ortaokul 

düzeyinde 6-14 yaş aralığında özel gereksinimli çocuklar ile bu çocuklarla akademik 

beceri öğretimi konusunda eğitim gören beş özel eğitim öğretmen adayı ile çalışılmıştır. 

Öğretmen adayları üniversitedeki derslerin ardından 14 hafta boyunca haftada iki-üç kez 

okuma, yazma, matematik gibi akademik çalışmalar sırasında 20-30 dakika boyunca 

araştırmacılar tarafından gözlenmişlerdir. Gözlemler sırasında öğretmen adaylarına bir 

kulaklık takılmış, araştırmacı öğretimin gerçekleştiği alanın dört-yedi metre gerisinde 

oturarak kişisel bir FM radyo kanalı üzerinden kablosuz bir mikrofon aracılığıyla 

öğrencilerin dikkatlerini dağıtmayacak bir sesle, hedeflenen öğretmen adayı 

davranışlarına ilişkin bir ya da iki ifadeden oluşan düzeltici açıklamalar yapmıştır.  Her 

bir gözlem oturumunda öğretmen adaylarının çocuklara akademik bir tepki fırsatı sunma, 

çocukların doğru tepkileri için geribildirim verme davranışları ile çocukların doğru 

tepkilerinin yüzdeleri hesaplanmıştır. Başlama düzeyinde %30 ile %92 arasında değişen 

öğretmen adayı davranışlarının yüzdesi müdahalenin uygulanması sonucunda tüm 

adaylarda %90 ölçütüne ulaşmıştır. Genel olarak doğru çocuk tepkilerinin ortalama 

yüzdeleri ise beş adayın dördünde başlama düzeyi verilerine göre 3 ile 17 puan arasında 

artmıştır. Uygulama tamamlandıktan iki-dört hafta sonra toplanan izleme verilerine göre 

öğretmen ve çocuk davranışlarının düzeyinin korunduğu belirlenmiştir. Bir soru listesi ile 

toplanan sosyal geçerlik verilerine göre öğretmen adayları müdahalenin kendileri ve 

çocuklar için dikkat dağıtıcı olmadığını, performanslarını artırmaya yardımcı olduğunu, 

cihazların kendilerini rahatsız etmediğini ve kullanımlarının kolay olduğunu 

bildirmişlerdir.    

c) Üçüncü grup araştırmalarda ise öğretmenlere sınıf ortamlarındaki 

performansları hakkında geribildirim vermeyi de içeren öğretmen eğitimi paket 

programlarının etkililiği incelenmiştir (Fullerton ve diğ., 2009; Hundert, 2007; Kretlow 

ve diğ., 2009; Schepis ve diğ., 2000; Schepis ve diğ., 2001; Stormont ve diğ., 2007). Bu 

gruptaki araştırmalarda PG’nin etkisi tek başına bir öğretmen eğitimi yöntemi olarak 

değerlendirilmemiş; PG çeşitli yöntemlerin bir arada kullanıldığı öğretmen eğitimi 

programlarının elemanlarından biri olarak ele alınmıştır. Bu araştırmalarda öğretmen 

davranışlarındaki değişiklik paket programın uygulanmasıyla açıklanmakta,  PG’nin 

öğretmen davranışları üzerindeki etkisi tek başına görülememektedir. 



43 

Bu araştırmalara bir örnek olarak Schepis ve diğerlerinin (2001) çalışmaları 

gösterilebilir. Denekler arası çoklu yoklama modeli ile tasarlanan araştırmada gömülü 

öğretim becerileri eğitim programının, kaynaştırma uygulamalarının yürütüldüğü bir okul 

öncesi kurumunun farklı sınıflarında çalışan dört yardımcı öğretmen ve bu sınıflara 

devam eden beş özel gereksinimli çocuk davranışları üzerindeki etkileri incelenmiştir. 

Çalışma boyunca doğal olarak ortaya çıkan sınıf rutinleri sırasında (kahvaltı, çember 

zamanı, serbest oyun) yardımcı öğretmenlerin öğretim fırsatı sunma davranışları (uygun 

çocuk davranışlarının teşvik edilmesi, düzeltilmesi ve/veya pekiştirilmesi) ile çocuk 

tepkilerine (bağımsız doğru tepki, yardımla doğru tepki ve tepki vermeme) ilişkin bir 

saatlik gözlem verisi toplamıştır. Eğitim programı bir özel eğitim danışmanı ve okul 

yöneticisi tarafından her bir öğretmenle bireysel olarak gerçekleştirilmiştir. Programın 60 

ile 90 dakika arasında değişen öğretim oturumunda hedef becerilerin tanımlarına ve 

örneklerine ilişkin yazılı materyal sunulmuş, sözel açıklamalar yapılmış, sırasıyla 

eğitimcilerin ve kursiyerlerin katıldığı rol oynama etkinliklerine yer verilmiştir. Her biri 

yirmişer dakikalık iki ile dört oturum arasında düzenlenen iş başında eğitim 

oturumlarında, becerilerin kullanımı gerçek sınıf ortamında gösterilmiş, yardımcı 

öğretmenlerin de uygulamaları istenmiş, yeterliklerine ilişkin geribildirim sunulmuştur. 

Müdahalenin iş başında geribildirim oturumlarında ise sınıflar iki-dört hafta boyunca 

haftada ortalama 3 kez gözlenmiş ve gözlemlerin hemen ardından yardımcı öğretmenlere 

kendileri için hedeflenen davranışlara ilişkin 5-15 dakika süren destekleyici ve düzeltici 

sözel açıklamalarla PG sunulmuştur. Araştırma sonucunda dört yardımcı öğretmenin de 

öğretim fırsatı sunma davranışları artmış, buna bağlı olarak çocukların bağımsız tepki 

davranışları artmış, tepki vermeme davranışları azalmıştır.  Bu araştırmada yardımcı 

öğretmen ve çocuk davranışlarındaki değişiklik doğrudan öğretim yapma, rol oynama, 

PG sunma gibi çeşitli eğitim yöntemlerini içeren gömülü eğitim becerileri eğitim 

paketinin uygulanması ile açıklanmış, davranışların gelişiminde bu yöntemlerden 

hangisinin etkili olduğu gösterilmemiştir. Diğer bir ifadeyle elde edilen verilerin görsel 

analizinde kullanılan çizgi grafiklerinde ayrı bir PG koşuluna yer verilmemiştir.  

Genel eğitim ya da kaynaştırma sınıflarındaki okul öncesi öğretmenlerine 

gelişimleri risk altında olan ya da özel gereksinimli çocuklarla çalışırken 

kullanabilecekleri çeşitli becerilerin kazandırılmasında PG yöntemine dayalı 

müdahalelerin etkisinin incelendiği araştırmalara ise genellikle 2010’ların başından 

itibaren rastlanmıştır. (Artman-Meeker ve Hemmeter, 2012; Casey ve McWilliam, 2008; 
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Hemmeter ve diğ., 2011; Moffat, 2011; Ottley ve Hanline, 2014; Traub, 2010). Aşağıda 

yurt dışında yapılan ilgili araştırmalar kapsamında bu çalışmalar açıklanmaktadır.  

 

 

1.4. İlgili Araştırmalar 

 

Yurt dışında ulaşılan gelişimleri risk altında olan ya da özel gereksinimli olan 

çocukların bulunduğu sınıflarda çalışan okul öncesi öğretmenlerinin eğitiminde PG 

araştırmaları ile Türkiye’de ulaşılan öğretmen eğitiminde PG araştırmaları sırasıyla 

aşağıda açıklanmaktadır.  

 

 

1.4.1.  Yurt Dışında Okul Öncesi Öğretmen Eğitiminde PG Araştırmaları 

 

Uluslararası alanyazında gelişimleri risk altında olan ya da özel gereksinimli olan 

küçük çocuklarla çalışan okul öncesi öğretmenlerinin eğitiminde PG yönteminin etkisini 

inceleyen altı araştırmaya ulaşılmıştır (Artman-Meeker ve Hemmeter, 2012; Casey ve Mc 

William, 2008; Hemmeter ve diğ., 2011; Moffat 2011; Ottley ve Hanline, 2014; Traub, 

2010).  

Ulaşılan araştırmalar arasında yürütülen ilk çalışmada Casey ve McWilliam 

(2008), denekler arası çoklu başlama düzeyi modeliyle planladıkları araştırmalarında okul 

öncesi kaynaştırma sınıflarında çalışan 21 sınıf öğretmeni ve yardımcı öğretmenin, 

sınıflarına devam eden 10 özel gereksinimli küçük çocuğa yönelik kullandıkları fırsat 

öğretimi üzerinde PG’nin etkisini incelemişlerdir. Çalışma boyunca haftada üç gün 

yapılandırılmamış etkinlikler devam ederken sınıflarda 30 dakikalık gözlemler yapılarak,  

özel gereksinimli çocuklara yönelik kullanılan fırsat öğretimi sıklıklarına ilişkin veri 

toplanmıştır. Müdahalenin ilk aşamasında her sınıftaki öğretmen ve yardımcılarından 

oluşan gruplarla bir-iki saat süren bilgilendirme oturumları gerçekleştirilmiştir.  Bu 

oturumlarda fırsat öğretimi tanımlanmış, amaçları tartışılmış, başlama düzeyi verileri 

üzerinden örnekler sunulmuş, yazılı materyal dağıtılmış, özel gereksinimli çocukların 

BEP amaçlarının günlük rutinler içinde nasıl kazandırılacağına ilişkin beyin fırtınası 

yapılmış ve sınıflarda uygulama fırsatları sağlanmıştır.  Müdahalenin en az 12 oturum 

düzenlenen PG aşamasında ise yeni bir gözlemden yaklaşık iki dakika önce her bir gruba 

bir önceki gözlem oturumu sırasında kullandıkları fırsat öğretimi sıklıklarını gösteren bir 

grafik verilmiş ve performansları hakkında veriye dayalı ve destekleyici sözel 

açıklamalarda da bulunulmuştur. Araştırmada uygulama tamamlandıktan iki-dört hafta 
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sonra her sınıftan izleme verileri toplanmıştır. Araştırma sonucunda, öğretmenlerin fırsat 

öğretimi sunmalarında olumlu yönde anlamlı ve kalıcı değişiklikler olduğunu 

gözlenmiştir. Bu çalışmada çocuk çıktıları, genelleme ve sosyal geçerlik 

değerlendirmelerine yer verilmemiştir. 

Traub (2010), iki farklı PG türünün, öğretmen ve çocuk çıktıları üzerindeki 

etkilerini karşılaştırmıştır. Çalışmada iki okul öncesi öğretmeni ve bu öğretmenlerin 

sınıflarında problem davranış sergiledikleri belirlenen birer çocukla çalışılmıştır. 

Öğretmen çıktıları kapsamında geçiş hazırlıkları, kendini yönetme, övgü, somut 

pekiştireç sunma, yeniden yönlendirme gibi davranış destek stratejilerinin kullanımları 

değerlendirilmiştir. Çocuk çıktıları kapsamında ise akranlarına vurma, öğretmen 

yönergelerine uymama, sınıfta dolaşma gibi problem davranışlar ile oyuncakları toplama, 

yönergelere uyma, ellerini yıkama gibi bu davranışların alternatifi olan davranışlar 

değerlendirilmiştir. Müdahale öncesinde araştırmacı tarafından çocuk davranışları 

gözlemlenerek, her bir öğretmenle sınıfındaki hedef çocuğa yönelik davranış destek planı 

hazırlanmıştır. Müdahale boyunca öğretmen ve çocuk davranışları haftada bir-iki kez 

yaklaşık 10 dakika süren öğrenme merkezlerinden öğle yemeğine geçiş rutinleri sırasında 

gözlenmiştir.  Araştırmada yazılı ve yazılı-işitsel PG türleri sırayla öğretmenlere 

uygulanmıştır. Yazılı PG aşamasında gözlemlerden bir saat sonra stratejilerin doğru 

kullanım yüzdelerini, çocuk davranışlarının yüzdelerini, doğru-yanlış uygulanan strateji 

örneklerini ve bu örnekler üzerinden yapılan destekleyici-düzeltici açıklamaları içeren 

yazılı bir rapor sunulmuş, bu sırada öğretmenlerin soru sormalarına fırsat tanınmıştır. Bir 

sonraki aşamada ise öğretmenlere yazılı PG aşamasında olduğu gibi geribildirim 

sunulmaya devam edilirken, diğer yandan araştırmacı sınıfa girerek gözlemler sırasında 

mikrofon ve kulaklıktan oluşan tek yönlü kablosuz bir iletişim aracı ile öğretmene kendi 

davranışlarına yönelik anında destekleyici ve düzeltici olan kısa açıklamalarda 

bulunmuştur. Araştırma sonucunda her iki PG türünün de öğretmen ve çocuk 

davranışlarını olumu yönde değiştirdiği, ancak yazılı-işitsel PG aşamasında bu değişimin 

daha fazla olduğu gözlenmiştir. Müdahalenin tamamlanmasından iki hafta sonra 

öğretmenlerin stratejileri kullanmaya devam ettikleri görülmüştür. Müdahale öncesi ve 

sonrasında ikişer oturum toplanan verilere göre öğretmenler stratejilerin kullanımını 

başka çocuklara da genelleyebilmişlerdir. Hem yazılı hem de işitsel PG türünün 

çalışmada kullanılan derecelendirme ölçeğinde sosyal geçerlik düzeyinin öğretmenler 

tarafından yüksek düzeyde değerlendirildiği belirlenmiştir.  
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Hemmeter ve diğerlerinin 2011 yılında denekler arası çoklu yoklama modeliyle 

tasarladıkları araştırmalarında, e-posta yoluyla sunulan PG’nin, sınıflarında gelişimleri 

risk altında olan ve/veya özel gereksinimli çocuk bulunan dört okul öncesi öğretmeninin 

açıklayıcı övgü kullanımları ile bu öğretmenlerin sınıflarındaki tüm çocukların katılım 

davranışları ve problem davranışları üzerindeki etkisi incelenmiştir. Araştırmada 

öncelikle her bir öğretmenle 30 dakikalık bireysel bir öğretim oturumu 

gerçekleştirilmiştir. Bu oturumda öğretmene açıklayıcı övgünün tanımı, yararları, 

örnekleri slaytlar yardımıyla açıklanmış, sınıf ortamında kullanımına ilişkin planlama 

yapılmıştır. Çalışma boyunca araştırmacılar tarafından her bir sınıfta öğretmen ve çocuk 

davranışlarına yönelik haftada iki-üç kez çember zamanı etkinlikleri sırasında ortalama 

14 dakika süren gözlem verisi toplanmıştır. Gözlemlerden sonra ilk 24 saat içinde 

öğretmenlere e-posta yoluyla kendi davranışlarına yönelik veriye dayalı bilgi ile 

destekleyici ve düzeltici açıklamalar içeren geribildirimler gönderilmiştir. Ayrıca her bir 

e-postaya açıklayıcı övgü kullanımına ilişkin uygun öğretmen davranışların gösterildiği 

30-90 saniyelik video örnekleri eklenmiştir. Sonuçlar e-posta yoluyla sunulan PG’nin 

öğretmen davranışlarını genellikle olumlu yönde değiştirdiğini, buna bağlı olarak sınıf 

çapında etkinlikler üzerinde geçirilen zamanı arttırdığını, problem davranışları azalttığını 

göstermiştir. Müdahale öncesi ve sonrasında üçer oturum toplanan genelleme verilerine 

göre müdahale etkilerinin okuma-yazma gibi büyük grup etkinliklerine de genellendiği 

görülmüştür. Müdahalenin tamamlanmasından kısa bir süre sonra yalnızca iki öğretmenin 

sınıfında toplanan izleme verileri öğretmen ve çocuk kazanımlarının korunduğunu 

göstermiştir. Bir soru listesi ile değerlendirilen sosyal geçerlik sonuçlarına göre 

öğretmenler açıklayıcı övgü stratejisinin kullanımının kolay olduğunu, PG’nin etkili ve 

yararlı bir müdahale olduğunu bildirmişlerdir.  

Moffat’ın da 2011 yılında yürüttüğü araştırmasında sözel geribildirim ile sunulan 

grafiksel PG’nin, okul öncesi öğretmeni ve çocuk çıktıları üzerindeki etkisi 

değerlendirilmiştir. Çalışmada bir okul öncesi öğretmeni ve bu öğretmenin sınıfında 

problem davranış sergileyen bir çocukla çalışılmıştır. Araştırmanın bağımlı değişkenleri 

öğretmenin hedef çocuğa yönelik sergilediği açıklayıcı övgü ve azarlama davranışları ile 

çocuğun itme, tekmeleme gibi problem davranışları ve oyun sırasında diğerlerine zarar 

vermeden empati, anlayış gösterdiği davranışlar olarak tanımlanan pro-sosyal 

davranışlarıdır. Müdahale boyunca öğretmen ve çocuk davranışları sınıf ya da bahçede 

devam eden serbest oyun zamanlarında haftada üç gün yirmişer dakika gözlenmiştir. 

Müdahalenin ilk aşamasında araştırmacı öğretmene başlama düzeyi gözlemleri sırasında 
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kullandığı açıklayıcı övgü düzeyini açıklamış, davranışını geliştirecek örnekler 

sunulmuş, açıklayıcı övgünün çocukların problem davranışları üzerindeki olumlu etkileri 

hakkında kısaca bilgi verilmiştir. Sözel-grafiksel PG aşamasında ise her bir yeni gözlem 

oturumundan önce öğretmene sergilemesi beklenen davranış ölçütü açıklanmış, 

gözlemlerden sonra ise aynı gün içerisinde kendi davranışlarına ilişkin veriye dayalı bilgi 

içeren grafikler gösterilmiş, destekleyici ve düzeltici açıklamalar yapılmıştır. Müdahale 

sonucunda öğretmenin açıklayıcı övgü kullanımları artmış, azarlama ifadeleri azalmış, 

buna bağlı olarak hedef çocuğun problem davranışları azalmış, uygun sosyal davranışları 

artmıştır. Çalışmada herhangi bir izleme, genelleme ve sosyal geçerlik verisi 

toplanmamıştır.  

Artman-Meeker ve Hemmeter (2012), PG yöntemine dayalı bir hizmet içi 

öğretmen eğitimi programının okul öncesi kaynaştırma sınıflarında çalışan iki öğretim 

ekibinin önleyici sınıf içi uygulamaları üzerindeki etkilerini incelemişlerdir. Bu amaçla 

araştırmacılar sınıf öğretmeni ve yardımcı öğretmenden oluşan her bir öğretim ekibi ile 

geçiş hazırlıkları, kuralları hatırlatma ve sosyal-duygusal stratejiler olmak üzere sırasıyla 

problem davranışları önleyici üç strateji hakkında öncelikle bireysel olarak birer saatlik 

kısa öğretim oturumları gerçekleştirmişlerdir. Bu oturumlarda hedef stratejilerin 

tanımları, bilimsel dayanakları ve örneklerine ilişkin sunumlar yapılmış, bu stratejilerin 

sınıf ortamında kullanımına yönelik tartışmalara ve planlamalara yer verilmiştir. Öğretim 

oturumlarının ardından her bir öğretim ekibinin hedef stratejilere ilişkin performansları 

haftada iki-üç kez sınıf ortamında gözlenmişlerdir. Araştırmada öğretmen davranışlarıyla 

eş zamanlı olarak, her sınıfta birer özel gereksinimli çocuğun etkinliği tamamlamama, 

öğretimi/rutinleri kesintiye uğratma, kendisine, akranlarına ya da materyallere zarar 

verme gibi problem davranışlarına ilişkin de veri toplanmıştır.  Gözlemlerden sonra ilk 

sekiz saat içinde araştırmacılar tarafından öğretmenlere e-posta yoluyla kendi 

davranışlarına ve çocuk davranışlarına ilişkin veriye dayalı bilgi içeren grafikler ile 

destekleyici ve düzeltici geribildirimler gönderilmiştir. Her iki denek grubu ile 

davranışlar arası çoklu başlama düzeyi modelinin yinelendiği araştırmanın sonucunda her 

iki öğretim ekibinin hedef stratejileri kullanım düzeylerinde artış görülmüştür. Programın 

çocuk çıktıları üzerindeki etkilerinin ise değişken olduğu belirlenmiştir. Araştırmada 

izleme, genelleme ve sosyal geçerlik değerlendirmeleri yapılmamıştır. 

Ulaşılan son çalışmada ise Ottley ve Hanline (2014), işitsel PG’nin okul öncesi 

öğretmenlerinin iletişim stratejilerini kullanımları ile özel gereksinimli çocukların ifade 

edici dil becerileri üzerindeki etkisini incelmişlerdir. Araştırmada kaynaştırma 
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uygulamalarının yürütüldüğü okul öncesi sınflarında çalışan dört öğretmen ve bu 

öğretmenlerin sınıfına devam eden birer özel gereksinimli çocuk ile çalışılmıştır. Dört 

öğretmen-çocuk çiftiyle davranışlar arası çoklu başlama düzeyi modelinin yinelendiği 

araştırmada müdahale genişletme, seçenek sunma ve model olma gibi iletişim 

stratejilerinin belirli bir sırayla her bir öğretmene öğretilmesi ve sınıf içi kullanımlarına 

ilişkin geribildirim verilmesinden oluşmuştur. Araştırmacılar tarafından uygulanan 

müdahalenin kısa süreli öğretim oturumlarında stratejilerin kullanım gerekçelerinin ve 

örneklerinin sunumuna, model olma ve rol oynama etkinliklerine yer verilmiştir. İşitsel 

PG sunma oturumlarında ise sınıflarda haftada üç-beş gün küçük grup ya da oyun 

etkinlikleri sırasında yaklaşık 20 dakikalık gözlemler yapılmış, gözlemler sırasında 

araştırmacı sınıfta etkinlikleri engellemeyecek bir noktada bulunarak cep telefonları ve 

kablosuz bluetooth kulaklıklar yardımıyla anında PG sunmuştur. PG içeriği iki ile beş 

sözcük arasında değişen destekleyici ve düzeltici ifadeleri içermiştir. Sonuçlar işitsel 

PG’nin her bir öğretmenin en azından bir iletişim stratejini geliştirdiğini göstermiştir. 

Ayrıca çalışmada üç öğretmen için büyük, bir öğretmen için de orta düzeyde etki 

büyüklüğü hesaplanıştır. Müdahale sonucunda başarıyla uygulanan her bir strateji orta 

düzeyde ya da daha fazla etkisini korumaya devam etmiştir. Araştırmada çocuk çıktıları 

da değerlendirilmiş, müdahale ve izleme oturumlarında özel gereksinimli çocukların 

ifade edici dil becerilerinde düşük düzeyde değişiklikler görülmüştür. Öznel 

değerlendirmeler yoluyla değerlendirilen sosyal geçerlik sonuçları okul öncesi 

kaynaştırma ortamlarında müdahalenin umut vaat eden etkilerinin olduğunu göstermiştir. 

Araştırmada genelleme değerlendirmeleri yapılmamıştır.  

 

 

1.4.2.  Türkiye’de Öğretmen Eğitiminde PG Araştırmaları 

 

Ülkemizde PG yöntemi kullanılan öğretmen eğitimi çalışmaları incelendiğinde 

dört çalışmaya ulaşılmıştır (Akalın ve Sucuoğlu, 2015; Erbaş ve Yücesoy, 2002; Onur-

Sezer ve Özyürek, 2015; Timuçin, 2008).  

Ulusal alanyazında ulaşılan ilk çalışmada Erbaş ve Yücesoy (2002), uyarlamalı 

dönüşümlü uygulamalar modeliyle tasarladıkları araştırmalarında üç özel eğitim 

öğretmeni adayına sistematik öğretim becerilerinin kazandırılmasında anında ve 

gecikmeli olarak sunulan geribildirimin etkililiklerini karşılaştırmıştır.  Araştırmada ilk 

olarak ipuçları ve pekiştireçlerin uygun kullanımı olarak tanımlanan sistematik öğretim 

becerilerine ilişkin öğretmen adaylarına bir seminer verilmiştir. Araştırmacılar tarafından 
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verilen seminerin ilk bir saatinde hedef becerilere ilişkin kuramsal bilgi sunulmuş, daha 

sonra ipuçları ve pekiştireçlerin kullanımı dramatize edilerek gösterilmiştir. Araştırmanın 

bir sonraki aşamasında öğretmen adaylarının her biri bir ilköğretim okulu ve mesleki 

eğitim merkezindeki özel gereksinimli çocuklarla bireysel öğretim yaparken haftada bir 

kez 10 dakika gözlenmiştir. Anında sunulan PG oturumları gözlem sırasında ve gözlemi 

izleyen ilk bir saat içinde olmak üzere iki faklı süreçte sunulmuştur. Gecikmeli sunulan 

PG oturumları ise gözlemi izleyen iki gün içinde üniversitede araştırmacının odasında 

gerçekleştirilmiştir. Anında PG ipucu sunma davranışı için, gecikmeli PG ise pekiştirme 

davranışları için sunulmuştur.  PG zamanı ne olursa olsun PG içeriği, öğretmen 

adaylarının ipucu ve pekiştirme davranışlarına yönelik destekleyici ve düzeltici 

geribildirimi içermiş, sözel PG türü kullanılmıştır.  Sonuçlar genel olarak anında sunulan 

PG zamanın öğretmen adaylarının sistematik öğretim becerilerini geliştirmede daha etkili 

olduğunu göstermiştir. Uygulamanın tamamlanmasından iki-dört-altı hafta sonra 

toplanan izleme verileri, müdahalenin etkilerinin korunduğunu göstermiştir. Müdahale 

sonuncunda katılımcılara müdahaleye ilişkin görüşleri sorularak çalışmanın sosyal 

geçerliği değerlendirilmiştir. Buna göre her üç öğretmen de kendilerine uygulanan her iki 

müdahaleyi yararlı bulduklarını, ancak anında sunulan PG’nin daha yararlı olduğunu 

bildirmişlerdir. Bir katılımcı ise PG sunumu için etkinliğin durdurulmasını ve çocuğun 

yanında hatalarının bildirilmesini uygun bulmadığını ifade etmiştir. Araştırmada çocuk 

çıktıları değerlendirilmemiştir.   

Timuçin (2008), PG sunumlarını içeren doğrudan davranışsal danışmanlığın, 

kaynaştırma sınıflarında çalışan üç ilkokul öğretmeninin genel ve açıklayıcı övgü 

davranışları ile bu sınıflara devam eden üç özel gereksinimli çocuğun ders dışı etkinlikte 

bulunma davranışları (ses çıkarma, vurma, sınıfta gezme gibi) üzerindeki etkisini 

incelemiştir. Çalışmada 40 dakikalık Türkçe ders saatlerinde öğretmen ve çocuk 

davranışlarına ilişkin gözlem verisi toplanmıştır. Başlama düzeyi verileri üzerinden 

araştırmacı tarafından çocukların uygun olmayan davranışları incelenmiş, Türkçe ders 

planı dikkate alınarak bu davranışların ortadan kaldırılmasında övgünün nasıl 

kullanılacağını gösteren ipucu kâğıtları hazılanmıştır. İpucu kâğıtları öğretmenlere 

tanıtılmış, örnekler üzerinden nasıl uyugulanacağı açıklnamış ve sınıflarında 

uygulamaları istenmiştir.  Her öğretmenle bireysel olarak on oturum geçekleştirilen PG 

sunma oturumlarında gözlenecek yeni bir dersten hemen önce bir önceki derste gözlenen 

öğretmen davranışlarına ilişkin gecikmeli geribildirim sunulmuştur. Bir saat süren bu 

oturumlarda öğretmenle birlikte video kayıtları izlenmiş, ipucu kâğıtlarının 
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uygulanmasına yönelik destekleyici ve düzeltici sözel açıklamalarda bulunulmuştur. 

Araştırma sonucunda müdahalenin öğretmen davranışlarını artırmada ve çocukların 

uygun olmayan davanışlarını azaltmada etkili olduğunu göstermiştir. Müdahaleden 14, 

16, 18 gün sonra toplanan izleme verilerine göre olumlu yönde değişen öğretmen ve 

çocuk davranışlarının korunduğu görülmüştür. Genelleme çalışmalarında yalnızca 

üçüncü öğretmenin öğrendiği her iki beceriyi de matematik dersine aktarmada başarısız 

olduğu görülürken, tüm çocukların matematik dersinde de uygun olmayan davranışları 

azalmıştır. Sosyal geçerlik çalışmasında ise tüm öğretmenler müdahalenin 

kullanılışlılığına ilişkin olumlu görüşler ifade etmişlerdir.  

En son yürütülen çalışmalardan birinde de Akalın ve Sucuoğlu (2015), 

araştırmalarında PG’nin, kaynaştırma uygulamalarının yürütüldüğü sınıflarda çalışan üç 

ilkokul öğretmeni ve bu öğretmenlerin sınıflara devam eden birer özel gereksinimli çocuk 

çıktıları üzerindeki etkisini incelemişlerdir. Araştırmada PG ile öğretmenlere 

bireyselleştirme, geçişler ve ödüllendirme olmak üzere üç sınıf yönetimi stratejisinin 

kazandırılması, buna bağlı olarak çocukların sınıf içi olumlu ve olumsuz davranışları ile 

akademik katılım davranışlarının değerlendirilmesi amaçlanmıştır. Çalışma sürecinde 

sınıflarda akademik dersler sırasında haftada üç-dört kez yirmişer dakika öğretmen ve 

çocuk davranışları gözlenmiştir.  Öğretmen eğitimi programı ilk araştırmacı tarafından 

her bir öğretmenle bireysel olarak uygulanmıştır. Uygulamanın ilk aşamasında 

öğretmenlere hedef stratejilere ilişkin yazılı bir bilgilendirme materyali verilmiş ve 

slaytlar kullanılarak ortalama 45-50 dakikalık bir sözel sunum yapılmıştır. Bu kısa süreli 

bilgilendirme oturumunda her bir sınıf yönetimi stratejisinin tanımı yapılmış, uygulama 

basamakları açıklanmış, örnekler sunulmuş, PG müdahalesi hakkında bilgi verilmiş ve 

grafiklerin nasıl yorumlanacağı öğretilmiştir. PG sunma oturumlarında ise yeni bir 

gözlemden yaklaşık 10 dakika önce öğretmenlere bir önceki gözlem oturumda gözlenen 

davranışlarına ilişkin veriye dayalı bilgi içeren grafikler gösterilmiş, bununla birlikte 

destekleyici ve düzeltici ifadeleri içeren sözel açıklamalar yapılmıştır. Denekler arası 

yoklama denemeli çoklu yoklama modeli ile tek grup ön test- son test deseni ve son test 

kontrol gruplu desenle planlanan araştırmanın sonucunda grafiksel-sözel PG’nin 

öğretmenlerin hedef stratejileri uygulamaları üzerinde olumlu etkileri olduğu 

görülmüştür.  Ayrıca öğretmenlerin önleyici sınıf yönetimi becerilerinin ve sınıf içi 

davranışlarının da geliştiği belirlenmiştir. Öğretmen davranışlarındaki bu değişikliklere 

bağlı olarak özel gereksinimli çocukların katılımları ve olumlu davranışları artmış, 

olumsuz davranışları azalmıştır. Uygulama tamamlandıktan kısa süre sonra ve altı ay 
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sonra toplanan izleme verilerine göre üç öğretmende de müdahalenin etkisinin devam 

ettiği görülmüştür. Araştırmada öznel değerlendirmeler ve sosyal karşılaştırmalar yoluyla 

uygulanan müdahalenin sosyal geçerliği belirlenmiştir. Bulgulara göre, öğretmenler 

uygulanan müdahaleye ilişkin olumlu görüş bildirmişlerdir. Hem öğretmen hem de çocuk 

katılımcıların hedef davranışları, karşılaştırma grubundakilere göre daha fazla 

sergiledikleri belirlenmiştir. Araştırmada genelleme değerlendirmeleri yapılmamıştır.  

Son olarak Onur-Sezer ve Özyürek de 2015 yılında denekler arası çoklu yoklama 

deseni ile planladıkları araştırmalarında ders planlarına eklenen açıklayıcı övgü ipuçları 

ve öğretmenlere sunulan geribildirimlerle uygulanan programın, öğretmen ve çocuk 

çıktıları üzerindeki etkilerini incelemişlerdir. Araştırmada genel eğitim sınıflarında 

çalışan üç ilkokul öğretmeni ve her bir öğretmenin sınıfından uygun olmayan davranış 

sergilediği belirlenen üç çocukla çalışılmıştır. Çalışmada hayat bilgisi dersinde 

öğretmenlerin kullandıkları açıklayıcı övgüler ile çocukların uygun olmayan davranışları 

gözlemlenmiştir. PG müdahalesi uygulanmadan önce ilk araştırmacı gözlem verilerini ve 

ders planlarını dikkate alarak açıklayıcı övgü sözcüklerinin yer aldığı ipucu kâğıtları 

hazırlamıştır. İpucu kâğıtları öğretmenlere tanıtılıp, sınıfta uygulamaları istenmiştir. Her 

öğretmenle bireysel olarak beş oturum geçekleştirilen PG sunma oturumlarında gözlenen 

dersten sonra aynı gün içinde öğretmenlere açıklayıcı övgü kullanımlarına ilişkin 

destekleyici geribildirimler sunulmuştur. Araştırma sonucunda her üç öğretmenin de 

hedef davranışlarında artış olduğu gözlenmiştir. Çocuk davranışlarındaki değişikliğin 

öğretmen görüşlerine göre değerlendirildiği çalışmada, öğretmenler uygun ve uygun 

olmayan çocuk davranışlarında olumlu yönde gözle görülebilir değişiklikler olduğunu 

ifade etmişlerdir. Ayrıca tüm öğretmenler uygulanan programın kullanışlılığı hakkında 

olumlu görüş bildirmişlerdir. Araştırmada izleme ve genelleme çalışmalarına yer 

verilmemiştir.  

Tüm bu bilgiler ışığında, yurt dışında yürütülen araştırma sonuçlarına göre PG’nin 

her alanda farklı ortam ve sınıf düzeylerinde görev yapan öğretmenlerin mesleki eğitim 

programlarında edindikleri çeşitli bilgi ve becerileri sınıflarında uygulayabilmelerine ve 

genellemelerine olanak veren etkili bir yöntem olduğu görülmektedir. Gelişimleri risk 

altında olan ya da özel gereksinimli olan küçük çocuklarla çalışan okul öncesi 

öğretmenlerinin eğitiminde PG yönteminin etkisinin incelediği araştırmalar ise son 

yıllarda başlamış, ulaşılan altı araştırmanın sonucunda da PG’nin genel olarak öğretmen 

ve/veya çocuk davranışlarını değiştirmede etkili olduğu belirlenmiştir. Türkiye’de ise 

öğretmen eğitiminde PG yönteminin kullanıldığı sınırlı sayıda araştırmayla 
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karşılaşılmıştır. Ulaşılan dört araştırmanın birinde özel eğitim öğretmen adayları (Erbaş 

ve Yücesoy, 2002), ikisinde kaynaştırma uygulamalarının yürütüldüğü sınıflarda çalışan 

ilkokul öğretmenleri (Akalın ve Sucuoğlu, 2015; Timuçin, 2008), bir diğerinde ise genel 

eğitim sınıflarında çalışan ilkokul öğretmenleri (Onur-Sezer ve Özyürek, 2015) ile 

çalışılmıştır. Ulusal alanyazında okul öncesi kaynaştırma sınıflarında görev yapan 

öğretmenlerin eğitiminde PG ile ilgili herhangi bir çalışmaya rastlanmamıştır.  

Ülkemizde okul öncesi kaynaştırma araştırmaları çoğunlukla öğretmen, anne baba 

ve yöneticilerin kaynaştırma modeline ve özel gereksinimli çocuklara yönelik görüş ve 

tutumlarının belirlenmesine odaklanmakta, sonuçlar özellikle öğretmenlerin konuya 

ilişkin bilgi, beceri ve deneyim gereksinimlerini göstermektedir. Buna karşın ulusal 

alanyazında kaynaştırma konusunda sınırlı sayıda okul öncesi öğretmen eğitimi 

çalışmasına ulaşılmakta, bu çalışmalarda genellikle kuramsal bilgi aktarımına dayalı 

sunulan kısa süreli eğitimlerin çoğunlukla öğretmen görüş ve tutumları üzerindeki etkileri 

incelenmektedir (Kılıç, 2011; Özaydın ve Çolak, 2011; Seçer, 2010). Ulaşılan iki 

çalışmada (Demir, 2016; Sucuoğlu ve diğ., 2015) okul öncesi öğretmenlerine sınıf içinde 

uygulayabilecekleri stratejilerin öğretimine odaklanıldığı ve eğitim programlarının 

tutumların yanı sıra farklı boyutlar üzerindeki etkilerinin değerlendirildiği görülmektedir. 

Ancak Türkiye’de yürütülen kaynaştırma konusunda okul öncesi öğretmen eğitimi 

çalışmaları iş başında eğitim olanaklarını içermemektedir. 

Diğer taraftan araştırmalar, okul öncesi öğretmenlerinin kaynaştırma 

uygulamalarını yürütürken en çok güçlük çektikleri ve en çok eğitime gereksinim 

duydukları konuların başında sınıf yönetimi ve problem davranışların kontrolünün 

geldiğini göstermekdir (Akalın ve diğ., 2014; Altun ve Gülben, 2009; Koçyiğit, 2015; 

Sucuoğlu ve diğ., 2014; Varlıer ve Vuran, 2006). Sınıflarında özel gereksinimli çocuk 

bulunanan okul öncesi öğretmenleri ve sınıf yönetimi konusunda yürütülen sınırlı sayıda 

araştırma bulunmaktadır (Akar ve diğ., 2010; Sucuoğlu ve diğ., 2013b; Uysal ve diğ., 

2010). Bu araştırmalar genellikle okul öncesi öğretmenlerinin problem davranışlara 

yönelik kullandıkları sınıf yönetimi stratejilerinin incelenmesine odaklanmakta, sonuçlar 

öğretmenlerin sınıf yönetimi ve problem davranışların kontrolü konusunda bir şey 

yapamadıklarını ya da tepkisel davranıklarını ortaya koymaktadır. Demir (2016) ile 

Sucuoğlu ve diğerleri (2015), geliştirdikleri öğretmen eğitimi programlarında okul öncesi 

öğretmenlerine önleyici sınıf yönetimi stratejilerini de kazandırmayı hedeflemişlerdir. 

Ancak bu araştırmalarda öğretmenler sınıf yönetimi konusunda bilgilendirilmiş; sınıf 

ortamında uyguamaları sırasında geri bildirim sunulmamıştır.  
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Bu nedenlerle okul öncesi kaynaştırma sınıflarında çalışan öğretmenlere özellikle 

sınıf yönetimi konusunda belirlenmiş güçlüklerini ele alan, olumlu çocuk çıktılarıyla 

ilişkisi bilimsel olarak kanıtlanmış, uygulaması kolay stratejilerin öğretiminde yine 

etkiliği kanıtlanmış PG yöntemine dayalı eğitim programlarının geliştirilmesi ve 

uygulanması bir gereklilik olarak ortaya çıkmaktadır.  

1.5. Amaç 

Bu araştırmanın amacı, Performans Geribildirimine Dayalı Öğretmen Eğitimi 

Programının (PEGEP) kaynaştırma uygulamalarının yürütüldüğü okul öncesi 

sınıflarındaki öğretmenlerin önleyici sınıf yönetimi stratejileri ile özel gereksinimli çocuk 

çıktıları üzerindeki etkisini incelemek bunun yanı sıra programın kalıcılığı, 

genellenebilirliği ve sosyal geçerliğini test etmek olarak belirlenmiştir. Bu temel amaç 

doğrultusunda şu sorulara yanıt aranmıştır.  

1. PEGEP öğretmenlerin,

a. Önleyici sınıf yönetimi stratejilerini bağımsız olarak kullanmaları üzerinde etkili

midir?

b. Övgü stratejisini kullanma davranışlarını artırmada etkili midir?

i. Kullandıkları genel ve açıklayıcı övgü ifadelerini artırmada etkili midir?

ii. Genel övgü ifadelerine göre kullandıkları açıklayıcı övgü ifadelerini

artırmada etkili midir?

c. Tepki fırsatları stratejini kullanma davranışlarını artırmada etkili midir?

i. Sergiledikleri tepki fırsatı başlatma ve tamamlanmış tepki fırsatı sunma

davranışlarını artırmada etkili midir?

ii. Tepki fırsatı başlatma davranışlarına göre sergiledikleri tamamlanmış tepki

fırsatı sunma davranışlarını artırmada etkili midir?

d. Ön düzeltme stratejisini kullanma davranışlarını artırmada etkili midir?

e. Sergiledikleri azarlama/onaylamama davranışlarını azaltmada etkili midir?

2. PEGEP özel gereksinimli çocukların,

a. Olumlu davranışlarını artırmada etkili midir?

b. Olumsuz davranışlarını azaltmada etkili midir?

3. PEGEP’in etkisi genellenebilir midir?

a. Serbest zaman etkinlikleri sırasında uygulanan PEGEP’in öğretmen davranışları

üzerindeki etkisi yapılandırılmış etkinliklere genellenebilir mi?
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b.  Serbest zaman etkinlikleri sırasında uygulanan PEGEP’in özel gereksinimli 

çocuk davranışları üzerindeki etkisi yapılandırılmış etkinliklere genellenebilir mi? 

4. PEGEP’in etkisi kalıcı mıdır? 

a.  PEGEP’in uygulanması sonucunda öğretmen ve özel gereksinimli çocuk 

davranışlarında sağlanan değişikler, müdahalenin tamamlanmasından sonra bir ile 

beş hafta arasında devam etmekte midir? 

b.  PEGEP’in uygulanması sonucunda öğretmen ve özel gereksinimli çocuk 

davranışlarında sağlanan değişikler, müdahalenin tamamlanmasından yaklaşık 

beş ay sonra devam etmekte midir? 

5. PEGEP’in sosyal geçerliği var mıdır? 

a. Öğretmen Memnuniyeti Değerlendirme Formunun likert tipi maddeleri için 

öğretmenlerin verdikleri puanların ortalaması nedir? 

b. Öğretmen Memnuniyeti Değerlendirme Formunun açık-uçlu sorularına göre 

öğretmenlerin PEGEP’e ilişkin görüşleri nelerdir? 

c. Uygulama sınıflarındaki özel gereksinimli çocuklar ile normal gelişim gösteren 

çocukların uygulama öncesine göre uygulama sonrasında olumlu ve olumsuz 

davranışları birbirlerine yaklaşmakta mıdır? 

d. Uygulama sınıflarındaki özel gereksinimli çocuklar ile referans grubu 

sınıflarındaki normal gelişim gösteren çocukların uygulama sonrasında olumlu 

ve olumsuz davranışları birbirlerine yaklaşmakta mıdır? 

 

 

1.6. Önem 

 

PEGEP’in kaynaştırma uygulamalarının yürütüldüğü okul öncesi sınıflarındaki 

öğretmenlerin önleyici sınıf yönetimi stratejileri ile özel gereksinimli çocuk çıktıları 

üzerindeki etkisini incelemeyi amaçlayan bu araştırma birkaç açıdan önem taşımaktadır. 

İlk olarak, öğretmen eğitimi konusunda yapılan araştırmalar, öğretmenlerin mesleki 

eğitim programlarında kazandıkları bilgi ve becerileri sınıflarında uygulayabilmelerine 

ve genellemelerine olanak veren PG’nin öğretmen davranışlarını değiştirmede etkili 

olduğunu ve doğrudan bilgi aktaran bir eğitim yerine PG sunmanın öğretmenlerin yeni 

öğrendikleri stratejileri sınıf ortamlarında uygulamalarını kolaylaştırdığını 

göstermektedir. Ülkemizde, öğretmen eğitiminde PG’nin etkisinin incelediği çok az 

sayıda araştırmaya ulaşılmıştır. Bu araştırmalar arasında okul öncesi kaynaştırma 

sınıflarındaki öğretmenlerle yürütülen PG çalışması bulunmamaktadır. Bu araştırma, 
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Türkiye’de okul öncesi öğretmen eğitiminde PG’nin kullanıldığı ilk çalışma olarak kabul 

edilebilir. Diğer taraftan ülkemizdeki okul öncesinde kaynaştırma konusunda yürütülen 

araştırmalar genellikle öğretmenlerin kaynaştırma modeli ve uygulamalar sırasında 

karşılaşılan güçlüklere ilişkin görüş ve tutumların incelendiği çalışmalardır. Bu araştırma, 

okul öncesi kaynaştırma sınıflarındaki öğretmenlere kaynaştırma uygulamalarının 

yürütülmesi konusunda eğitim vermeye yönelik olması nedeniyle de önem taşımaktadır. 

Uluslararası alanyazında, okul öncesi kaynaştırma sınıflarındaki öğretmenlerin 

eğitiminde PG’nin kullanıldığı araştırmaların sınırlı olduğu ve etkisinin son yıllarda 

incelenmeye başladığı görülmektedir. Uluslararası çalışmalarla paralel eğilimde olması 

bakımından bu araştırmanın yürütülmesi önemlidir. 

Araştırmanın bir diğer önemi, kaynaştırma sınıflarında çalışan okul öncesi 

öğretmenlerine önleyici sınıf yönetimi konusunda iş başında eğitim verme fırsatını 

içeriyor olmasıdır. Özellikle ülkemizde okul öncesi kaynaştırma sınıflarında sınıf 

yönetimi konusunda sınırlı sayıda araştırma bulunmakta ve bu araştırmlarda genellikle 

öğretmenlerin sınıf yönetimi davranışları betimlenmektedir. Çok az sayıda araştırmada 

okul öncesi öğretmenlerine özellikle olumlu ve önleyici sınıf yönetimi stratejilerine 

ilişkin eğitim verilmesi amaçlansa da, bu çalışmalarda öğretmenlere uygulamaları 

sırasında sınıf içi destek sunulamamaktadır.  

          Öğretmen eğitimi ile ilgili araştırmalar, öğretmen eğitimi programlarının sadece 

öğretmen davranışları üzerindeki etkilerinin değil özellikle çocuk çıktıları üzerindeki 

etkilerinin de incelenmesi gerektiğini vurgulamaktadır. Ancak, PG yönteminin 

kullanıldığı öğretmen eğitimi programlarının çocuk çıktıları üzerindeki etkilerini 

araştıran çalışmalar oldukça sınırlıdır. PG ile öğretmen davranışında sağlanan 

değişikliğin çocuklar üzerinde de hedeflenen olumlu çıktıları sağlaması gerekmektedir. 

Bu araştırmanın özel gereksinimli çocuk davranışlarının deney sürecinin tüm 

aşamalarında öğretmen davranışlarıyla eş zamanlı olarak değerlendirildiği ilk çalışma 

olduğu söylenebilir. Elde edilen verilerin alanyazına bu açıdan önemli bir katkı 

sağlayacağı düşünülmektedir.   

Çoğu tek denekli araştırma modelleri ile tasarlanan PG araştırmalarının 

bazılarında izleme, genelleme ve/veya sosyal geçerlik verisi toplanmaması gibi 

metodolojik sınırlılıkların olduğu görülmektedir. Bu araştırmada tam deneysel kontrol 

kurmak amacıyla izleme, genelleme ve sosyal geçerlik verileri de toplanmıştır. Özellikle 

sosyal geçerlik çalışmalarıyla ilgili olarak ulusal ve uluslararası alanyazında öğretmen 

eğitiminde PG yönteminin incelendiği çalışmalarda genellikle öğretmen 
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memnuniyetlerinin değerlendirildiği görülmüş, sosyal karşılaştırmalar yoluyla sosyal 

geçerliğin değerlendirildiği bir araştırma (Akalın ve Sucuoğlu, 2015) ile karşılaşılmıştır. 

Bu araştırmada özel gereksinimli çocukların olumlu ve olumusuz davranışları hem 

uygulama sınıflarındaki hem de öğretmenlerine herhangi bir müdahale uygulanmayan 

referans grubu sınıflarındaki normal gelişim gösteren çocukların davranışlarıyla 

karşılaştırılarak da sosyal geçerlik verileri toplanmıştır. Elde edilen verilerin alanyazına 

daha güçlü kanıtlar sağlayacağı düşünüldüğünde bu araştırmanın önemli olduğu 

söylenebilir. 

 

 

1.7. Sayıltılar 

 

Araştırmada, PEGEP’in olumlu ve olumsuz davranışları üzerindeki etkilerinin 

incelendiği özel gereksinimli çocuklar için hastaneler ile Rehberlik Araştırma Merkezleri 

(RAM) tarafından konulan tanıların doğru olduğu kabul edilmiştir.  

Araştırmanın ikinci izleme çalışmaları sırasında olumlu ve olumsuz 

davranışlarına ilişkin veri toplanan risk grubundaki çocukların öğretmenleri tarafından 

doğru olarak belirlendikleri varsayılmıştır.  

Araştırmanın uygulama ve referans grubunda yer alan herhangi bir nedenle 

hasatanelere ya da RAM’a gönderilmemiş normal gelişim gösteren çocukların, akademik 

becerileri ile sosyal davranışları açısından ortalama düzeyde oldukları öğretmenleri 

tarafından doğru değerlendirilmiştir. 

Uygulama sonrasında verilen Öğretmen Memnuniyetini Değerlendirme Formunu 

öğretmenlerin güvenilir şekilde doldurdukları kabul edilmiştir.   

Öğretmen ve çocuk davranışlarının gözlenmesi amacıyla yapılan video çekimleri 

sırasında sergilenen davranışların genel sınıf davranışlarını yansıttığı varsayılmıştır.  

 

 

1.8. Sınırlılıklar 

 

Bu araştırmanın verileri, Sivas ili Merkez ilçe sınırlarında bulunan bağımsız 

anaokullarında dört-beş yaş grubu sınıflarında çalışan okul öncesi öğretmenleri ve bu 

sınıflardaki çocuklardan elde edilen verilerle sınırlıdır. 
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1.9. Tanımlar 

Performans Geribildirimi - PG (Performance Feedback): Genellikle bir eğitim 

etkinliğini takiben bir bireyde sergilenmesi beklenen davranışların mevcut performansı 

hakkında bireye sağlanan bilgidir (Arco, 2008; Barton ve diğ., 2011; Reinke ve diğ., 

2007). 

Grafiksel-Sözel Geribildirim (Graphical-Verbal Feedback): Bir gözlem sırasında 

sergilenen davranışlarının yüz yüze iletişim yoluyla sözel olarak özetlenmesi ile birlikte 

sergilenen davranışlara ilişkin sayısal verilerin hesaplanarak sonuçların grafikle 

gösterilmesi yoluyla sunulan geribildirim türüdür (Barton ve diğ., 2011; Casey ve 

McWilliam, 2008; Hagermoser-Sanetti ve diğ., 2007).  

Gecikmeli Geribildirim (Deffered Feedback): Geribildirimin, hedef davranışların 

sergilendiği bir önceki gözlem oturumundan sonra, hedef davranışların gözlemleneceği 

bir sonraki oturum başlamadan önce sunulmasıdır (Casey ve McWilliam, 2008; 

McCollum ve diğ., 2011; Scheeler ve diğ., 2006 ). 

Haftalık Geribildirim (Weekly Feedback): En az haftada bir kere ancak günde bir 

kereden az yoğunlukta sunulan geribildirimdir. Genellikle haftada 2-3 kez sunulan 

geribildirimdir (Casey ve McWilliam, 2011a).  

Veriye Dayalı Geribildirim (Data-Based Feedback): Bir gözlem sırasında 

sergilenen hedef davranışlara ilişkin sayısal bilgilerin grafikler, sıklık sayımları, standart 

değerlendirmeler ya da diğer nicel davranış ölçümlemeleri yoluyla sunulmasıdır 

(Artman-Meeker ve Hemmeter, 2012; Barton ve diğ., 2011; Barton ve Wolery, 2007; 

Hemmeter ve diğ., 2011).   

Destekleyici Geribildirim (Supportive Feedback): Bir gözlem sırasında doğru 

sergilenen davranışların açıklanması, bu davranışlara ilişkin örneklerin ve sosyal 

övgülerin sunulmasını içeren geribildirimdir (Artman-Meeker ve Hemmeter, 2012; 

Barton ve diğ., 2011; Barton ve Wolery, 2007; Hemmeter ve diğ., 2011).   

Düzeltici Geribildirim (Corrective Feedback): Bir gözlem sırasında hatalı ya da 

eksik sergilenen davranışların açıklanması ve bu davranışları geliştirecek önerilerin 

sunulmasını içeren geribildirimdir (Artman-Meeker ve Hemmeter, 2012; Barton ve diğ., 

2011; Barton ve Wolery, 2007; Hemmeter ve diğ., 2011). 

Övgü (Praise): Onaylanan akademik ve sosyal davranışların sözel ve/veya sözel 

olmayan ifadelerle övülmesidir. Uygun davranışlara herhangi bir vurgu yapılmadan 

kullanılan sözel ve/veya sözel olmayan övgü “genel övgü (general praise)” olarak 
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tanımlanır. Özellikle onaylanan sosyal ve akademik davranışlara sözel olarak vurgu 

yapılarak kullanınlan övgü “açıklayıcı övgü (descriptive praise)” olarak tanımlanır 

(Brophy, 1983; Cavanaugh, 2013; Duchaine ve diğ., 2011; Hawkins ve Heflin, 2011; 

Kalis ve diğ., 2007; Reinke ve diğ., 2007; Reinke ve diğ., 2008;  Simonsen ve diğ., 2010; 

Tincani, 2011).  

Tepki Fırsatları (Opportunities to Respond): Soru sorma, yönerge ve ipucu verme 

gibi yollarla çocukta akademik bir tepki uyandırmayı talep eden/sağlayan sözel ve/veya 

öğretmen ifadelerdir. (Haydon ve diğ., 2009; Partin ve diğ., 2010; Simonsen ve diğ., 

2010). Gerektiğinde ipucu sunarak çocuğun doğru tepki/yanıt vermesini sağlama, doğru 

tepkisi/yanıtı için çocuğu ödüllendirme süreçlerinin takip edilerek tamamlanır (Haydon 

ve diğ., 2009; Haydon ve diğ., 2010). 

Ön Düzeltme (Precorrection): Yeni bir etkinliğe başlamadan önce ve etkinlik 

sırasında olası problem davranışların ortaya çıkabileceği durumlarda, problem 

davranışlar ortaya çıkmadan önce bu etkinlik ve durumlar için istenen davranışları 

açıklayan sözel ve/veya sözelolmayan öğretmen ifadelerdir (Simonsen ve diğ., 2010; 

Stormont ve diğ., 2007).  

Azarlama/Onaylamama (Reprimand): Onaylanmayan akademik ve sosyal 

davranışlarına yönelik kullanılan olumsuz ve yüksek ses tonuyla sözel ve/veya sözel 

olmayan ifadelerdir (Cossairt ve diğ., 1973; Güner, 2010; Moffat, 2011; Myers ve diğ., 

2011; Reinke ve diğ., 2008; Stormont ve diğ., 2007).   

Olumlu Çocuk Davranışları: Çocukların sınıfta devam eden etkinliklere katılım 

gösterdiği boyama, dinleme, yanıt verme gibi akademik ve parmak kaldırma, izin isteme, 

teşekkür etme gibi sosyal davranışlardır (Akalın ve Sucuoğlu, 2015; Demir, 2016; Miao 

ve diğ., 2002; Scott ve diğ., 2014).  

Olumsuz Çocuk Davranışları: Sınıfta boş boş dolaşma, akranının kullandığı 

materyali kapma, akranlarına vurma, ağlama gibi etkinliklerin tamamlanmasını 

engelleyen, öğretimi ya da sınıf rutinlerini bozan, çocuğun akran, materyal ya da 

etkinliklerle etkileşimlerini sınırlayan ve kendine, diğerlerine ya da eşyalara zarar veren 

davranışlardır (Lewis ve diğ., 2000; Reinke ve diğ., 2008; Timuçin, 2008).   
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BÖLÜM II 

2. YÖNTEM

Bu araştırmanın amacı, Performans Geribildirimine Dayalı Öğretmen Eğitimi 

Programının (PEGEP) kaynaştırma uygulamalarının yürütüldüğü okul öncesi 

sınıflarındaki öğretmenlerin önleyici sınıf yönetimi stratejileri ile özel gereksinimli çocuk 

çıktıları üzerindeki etkisini incelemek bunun yanı sıra programın kalıcılığı, 

genellenebilirliği ve sosyal geçerliğini test etmektir.  

Bu bölümde araştırma modeli, denekler, PEGEP, ortam, araç-gereç ve materyal, 

veri toplama araçları, pilot çalışma, deney süreci, verilerin toplanması ve puanlanması, 

verilerin analizi, güvenirlik hesaplamaları ve sosyal geçerlik başlıklarına yer verilmiştir. 

Aşağıda bu başlıklara ilişkin açıklamalar yer almaktadır.  

2.1. Araştırma Modeli 

Bu araştırmada PEGEP’in kaynaştırma uygulamalarının yürütüldüğü okul öncesi 

sınıflarındaki öğretmenlerin önleyici sınıf yönetimi stratejileri ile özel gereksinimli çocuk 

çıktıları üzerindeki etkisini incelemek amacıyla tek denekli araştırma modellerinden 

denekler arası çoklu yoklama modeli kullanılmıştır. Aşağıda öncelikle tek denekli 

araştırmalar ve denekler arası çoklu yoklama modeli kısaca tanımlanmıştır. Daha sonra 

bu modelin araştırmada uygulanması, bağımlı ve bağımsız değişkenler ile araştırmada iç 

geçerliğin sağlanmasına ilişkin açıklamalara yer verilmiştir.  

2.1.1. Tek Denekli Araştırmalar 

Tek denekli araştırmalar, bir ya da birkaç denekten standart koşullar altında 

yinelenen ölçümler alınarak bir davranış değiştirme ya da öğretim uygulamasının 

etkililiğinin her denekte kendi içinde değerlendirildiği araştırmalardır (Horner ve diğ., 

2005; Kırcaali-İftar ve Tekin, 1997; Tawney ve Gast, 1984; Tekin-İftar ve Kırcaali-İftar, 

2004; Tekin-İftar, 2012). Tüm deneysel araştırmaların olduğu gibi tek denekli 
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araştırmaların da amacı bağımlı ve bağımsız değişken arasındaki neden sonuç ilişkisini 

yani işlevsel ilişkiyi ortaya koymaktır. Bağımlı değişken, değiştirilmesi hedeflenen 

davranıştır. Bağımsız değişken ise davranış değişikliği sağlamak amacıyla uygulamacının 

uyguladığı programdır. Tek denekli araştırmalarda deneysel kontrol denek içinde ve 

durumlar (davranışlar/ortamlar/denekler) arasında uygulamanın yinelenmesiyle benzer 

etkinin sağlanması sonucunda kurulur.  Tek denekli araştırmalar genel olarak başlama 

düzeyi ve uygulama evresi olmak üzere iki temel evreden oluşur. Başlama düzeyi 

evresinde, bağımsız değişken uygulanmadan önce, uygulama evresinde ise bağımsız 

değişken uygulandıktan sonra bağımlı değişkenin hangi sıklık, süre ya da düzeyde 

sergilendiğini belirlemek üzere doğrudan kayıt teknikleri kullanılarak sürekli veri 

toplanır. Toplanan verilerin doğruluğundan emin olmak için güvenirlik analizleri yapılır. 

Her bir denek için elde edilen veriler genellikle çizgi grafiği çizilerek gösterilir. Grafik 

görsel olarak analiz edilerek uygulamanın etkililiğine karar verilir.  

2.1.2. Denekler Arası Çoklu Yoklama Modeli 

Bir bağımsız değişkenin etkililiğinin en az üç faklı denek üzerinde 

değerlendirildiği modeldir. Bu modelde aynı davranışın aynı ortamda üç farklı deneğe 

kazandırılması ya da ortadan kaldırılması hedeflenir.  Denekler benzer ama birbirinden 

bağımsız seçilmelidir. Benzerlik, deneklerin bağımsız değişkenden etkilenme 

olasılıklarının birbirine yakın olmasıdır ve aynı ön koşul özelliklere sahip denek seçimi 

ile sağlanır. Bağımsızlık ise deneklerden birine bağımsız değişkenin uygulanmasının 

diğer denekler üzerinde etki yaratmamasıdır ve bağımsız değişkenin deneklere bire bir 

uygulanması ile sağlanır (Tawney ve Gast, 1984; Tekin-İftar, 2012).   

Denekler arası çoklu yoklama modelinde, bağımlı değişkene ilişkin birinci 

denekte sürekli başlama düzeyi verisi toplanırken diğer deneklerde başlama düzeyi 

evrelerinin sadece birinci oturumlarında veri toplanır. Sürekli olmayıp sadece tek 

oturumda yapılan değerlendirme yoklama olarak adlandırılır. Birinci denekte başlama 

düzeyi verileri kararlılık gösterdikten sonra bağımsız değişken uygulanır. Birinci denekte 

hedeflenen ölçüt karşılandığında ya da veriler kararlılık gösterdiğinde ikinci denekte 

başlama düzeyi verileri toplanmaya başlanır ve diğer deneklerden yoklama verisi alınır. 

İkinci denekte başlama düzeyi verileri kararlılık gösterdiğinde bağımsız değişken 

uygulanır. İkinci denekte hedeflenen ölçüte ulaşıldığında ya da veriler kararlılık 

gösterdiğinde üçüncü denekte başlama düzeyi verileri toplanmaya başlanır ve diğer 



61 

deneklerden yoklama verisi alınır. Bağımsız değişkeninin uygulaması tamamlanan 

deneklerden alınan yoklama verisi izleme amaçlıdır. Bu süreç tüm deneklere bağımsız 

değişken uygulanıncaya kadar devam eder (Kırcaali-İftar ve Tekin, 1997; Tawney ve 

Gast, 1984; Tekin-İftar, 2012). 

2.1.3. Denekler Arası Çoklu Yoklama Modelinin Araştırmada Uygulanması 

Bu araştırmada, PEGEP’in kaynaştırma uygulamalarının yürütüldüğü okul öncesi 

sınıflarındaki öğretmenlerin önleyici sınıf yönetimi stratejileri ile özel gereksinimli çocuk 

çıktıları üzerindeki etkililiği denekler arası çoklu yoklama modeli ile asil üç denek çifti 

üzerinde değerlendirilmiştir. Araştırmada denek çiftleri arasındaki benzerlik, denek 

çiftlerinin belirlenen ön koşul özellikleri yerine getirmeleriyle; bağımsızlık ise denek 

çiftleriyle farklı zaman dilimlerinde ve aynı özelliklere sahip farklı ortamlarda bire bir 

uygulama yapılmasıyla sağlanmıştır.  

Bu araştırmada öğretmen ve çocuk çiftinden oluşan tüm denek çiftlerinin tüm 

bağımlı değişkenlere yönelik performanslarını değerlendirmek amacıyla veri 

toplanmıştır. Denekler arası çoklu yoklama modeli bu araştırmada uygulanırken, 

öncelikle aynı gün bütün denek çiftlerinden birer oturum yoklama verisi alınmıştır. Daha 

sonra eğitim sürecine başlanacak olan ilk denek çiftinden art arda üç oturum başlama 

düzeyi verisi toplanmıştır. Birinci denek çiftinde yer alan birinci öğretmenden alınan 

başlama düzeyi verileri kararlılık gösterdiğinde (öğretmene kazandırılacak hedef 

stratejilerin performans ortalamasının art arda üç oturum %25’in altında kalması) bu 

öğretmene PEGEP uygulanmaya başlanmıştır. Uygulama ölçüte ulaşılıp (öğretmene 

kazandırılacak hedef stratejilerin performans ortalamasının %75 ve üzerinde olması) 

veriler kararlılık gösterinceye kadar sürdürülmüştür. Birinci öğretmen ile ilk kez 

uygulama ölçütüne ulaşıldığında (hedef stratejilerin performans ortalaması %75 olur 

olmaz) en kısa zamanda ikinci denek çiftinin başlama düzeyi verileri alınmaya başlanarak 

üçüncü denek çiftinden bir yoklama verisi toplanmıştır. İkinci denek çiftinde yer alan 

öğretmenden alınan başlama düzeyi verileri kararlılık gösterdiğinde öğretmene PEGEP 

uygulanmaya başlanmış ve uygulama veriler kararlılık gösterinceye kadar 

sürdürülmüştür. İkinci öğretmen ilk kez uygulama ölçütüne ulaştığında en kısa zamanda 

üçüncü denek çiftinden başlama düzeyi verileri alınmış ve uygulaması sona eren birinci 

denek çiftinden izleme amaçlı yoklama verisi alınmıştır.  Üçüncü denek çiftinde yer alan 

üçüncü öğretmenden alınan başlama düzeyi verileri kararlılık gösterdiğinde öğretmene 
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PEGEP uygulanmaya başlamış ve veriler kararlılık gösterinceye kadar sürdürülmüştür. 

Üçüncü öğretmen ilk kez uygulama ölçütüne ulaştığında en kısa zamanda uygulaması 

sona eren birinci denek çiftinden bir oturum daha izleme amaçlı yoklama verisi 

toplanmıştır. İkinci öğretmen ile uygulama evresi verileri henüz kararlılık göstermediği 

için ikinci denek çiftinden izleme amaçlı yoklama alınmamıştır. Son olarak üçüncü 

öğretmenin uygulama evresinde kararlı veri elde edildikten bir süre sonra her üç denek 

çiftinden birer oturum izleme amaçlı yoklama verisi toplanmıştır.  

 

 

2.1.3.1. Bağımlı Değişken 

 

 Bu araştırmanın öğretmenlere ve çocuklara yönelik olmak üzere iki grup bağımlı 

değişkeni bulunmaktadır. Öğretmenlere yönelik bağımlı değişkenler, öğretmenlerin 

artırılması hedeflenen övgü, tepki fırsatları ve ön düzeltme stratejilerini kullanma 

davranışları ile azaltılması hedeflenen azarlama/onaylamama davranışlarıdır. Çocuklara 

yönelik bağımlı değişkenler ise çocukların artırılması hedeflenen olumlu davranışları ile 

azaltılması hedeflenen olumsuz davranışlarıdır.  

 

 

2.1.3.2. Bağımsız Değişken 

 

 Bu araştırmanın bağımsız değişkeni öğretmenlere övgü, tepki fırsatları ve ön 

düzeltme stratejilerini kullanma davranışlarını kazandırmayı içeren ve araştırmacı 

tarafından öğretmenlere uygulanan PEGEP’tir. Araştırmada doğrudan çocuklara 

uygulanan bir bağımsız değişken yoktur. PEGEP’in uygulanması sonucu öğretmenlerin 

övgü, tepki fırsatları ve ön düzeltme stratejilerini kullanmaya yönelik davranışları dolaylı 

olarak çocuğa yönelik bağımsız değişkenlerdir.  

 

 

2.1.3.3. Araştırmada İç Geçerliğin Sağlanması 

 

 Denekler arası çoklu yoklama modelinde iç geçerlik, deneklere müdahale 

uygulanmadan önce başlama düzeyinde bir değişiklik olmamasıyla, müdahale 

uygulanınca ise belirlenen ölçüt düzeyinde değişiklik olmasıyla kanıtlanır. Bu model hem 

denek içi hem de denekler arasında çok sayıda yinelemeyi içermesi sebebiyle iç geçerliği 

yüksek bir modeldir (Tawney ve Gast, 1984). Bu araştırmada iç geçerliği artırmak 

amacıyla genelleme, izleme, sosyal geçerlik çalışmaları yapılmış ve bazı etmenler de 

kontrol altına alınmıştır. Araştırmada dış etmenlerin etkisini kontrol altına almak 
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amacıyla herhangi bir eğitim programına katılmamaları için öğretmenlerle 

görüşülmüştür. Çocukların öğretmenleri ve aileleriyle olumlu davranışların artmasını ve 

olumsuz davranışların azalmasını sağlayacak bir eğitim almamaları için görüşülmüştür. 

PG ile önleyici sınıf yönetimi stratejileri konusunda eğitim verilirken öğretmenlerden 

çocuklara herhangi bir program uygulamamaları istenmiştir. Araştırmada olgunlaşma 

etkisi deneklerden başlama düzeyi ve yoklama verisi alınarak kontrol edilmiştir. Denek 

yanlılığını engellemek amacıyla denekler için ön koşullar belirlenmiştir. Denek yitimi 

olasılığına karşı yedek denek seçilmiştir. Araştırmada öğretmen ve çocuk davranışlarına 

ilişkin veri toplamak amacıyla sınıflarda gözlem kayıtları tutulmuştur. Bu amaçla 

sınıflarda iki video kamera ve çekimleri yapan iki kişi bulunmuştur. Video kameraların 

ve sınıfın doğal üyeleri dışındaki iki kişinin yaratabileceği yapay ortam etkisini en aza 

indirmek için çalışmaya başlamadan bir hafta önce sınıflarda video çekimi yapılmıştır. 

Video çekimlerini yapan iki kişi ödev ve staj gibi etkinlikler amacıyla daha önce okullarda 

bulunarak okul öncesi ortamlarını tanıyan ve bu ortamlardaki çocukların da sınıflarında 

okul yılı içerisinde karşılaşmaya alışık oldukları okul öncesi öğretmenliği lisans 

programlarının üçüncü ve dördüncü sınıflarına devam eden öğrencilerden seçilmiştir.  

2.2. Denekler 

Araştırmanın denekleri Sivas İli Merkez İlçe sınırlarında bulunan ve kaynaştırma 

uygulamalarının yürütüldüğü bağımsız anaokullarında görev yapan okul öncesi 

öğretmenleri ve bu öğretmenlerin sınıflarındaki özel gereksinimli çocuklardan 

oluşmaktadır. Araştırmada biri yedek ve üçü asil olmak üzere dört öğretmenle çalışılmış 

ve bu öğretmenlerin sınıflarından birer özel gereksinimli çocuktan veri toplanmıştır. Bir 

öğretmen-özel gereksinimli çocuk çiftiyle ise pilot çalışma yürütülmüştür. Aşağıda 

deneklerin taşıması gereken ön koşullar, bu ön koşulları taşıyan deneklerin seçimi 

amacıyla izlenen süreçler ve denek seçimi çalışmaları sonucunda belirlenen deneklerin 

özellikleri açıklanmaktadır.   

2.2.1. Ön Koşullar 

Araştırmaya katılan öğretmen ve özel gereksinimli çocuk deneklerin taşıması 

gereken bazı ön koşul özellikler belirlenmiştir. Aşağıda öğretmenlerin ve özel 

gereksinimli çocukların taşıması gereken ön koşullar sırasıyla listelenmiştir.  
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2.2.1.1. Öğretmen Denekler İçin Ön Koşullar  

 

 Araştırmanın öğretmen denekleri;  

a) Okul öncesi eğitimi lisans mezunu olan, 

b) Sınıfında özel gereksinimli çocuk bulunan, 

c) Önleyici sınıf yönetimi stratejileri ile ilgili daha önce eğitim almayan,  

d) Performans geribildirimine ilişkin herhangi bir uygulama geçmişi olmayan,  

e) Sınıf yönetimi konusunda güçlükler yaşadığını belirten, 

f) Araştırmaya katılmaya gönüllü olan ve 

g) Önleyici sınıf yönetimi stratejilerinin performansı %25’in altında olan 

öğretmenler arasından seçilmiştir.  

 

 

2.2.1.2. Özel Gereksinimli Çocuk Denekler İçin Ön Koşullar 

 

 Araştırmanın özel gereksinimli çocuk denekleri;   

a) Öğretmen deneklerin sınıfında eğitim alan,  

b) Rehberlik ve Araştırma Merkezleri’nden kaynaştırma öğrencisi olduğu rapor 

edilmiş olan,  

c) Okula devamsızlık sorunu olmayan ve  

d) Araştırmaya katılmak için ailelerinden izin alınan çocuklar arasından 

seçilmiştir.  

 

 

2.2.2. Denek Seçimi 

 

 Araştırmada yukarıda listelenen ön koşulları taşıyan öğretmenlerin ve özel 

gereksinimli çocukların seçimi amacıyla müdürlerle görüşme, öğretmenlerle görüşme, 

aile izinlerinin alınması ve öğretmenlerin önleyici sınıf yönetimi stratejilerine ilişkin 

performanslarının ölçümlenmesi süreçleri izlenmiştir.   

 

 

2.2.2.1. Müdürlerle Görüşme 

 

Deneklerin seçimi amacıyla Sivas İli Merkez İlçe sınırlarında bulunan anaokulları 

telefonla aranarak müdürlerle araştırma ile ilgili görüşmek üzere uygun gün ve saatler 

ayarlanmıştır. Görüşmeler araştırmacı tarafından, belirlenen gün ve saatlerde, anaokulları 

tek tek ziyaret edilerek, her bir müdürle bireysel olarak ve müdürün odasında 
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gerçekleştirilmiştir. Görüşmeler sırasında öncelikle müdür sözel olarak araştırma 

hakkında bilgilendirilmiş, müdüre araştırmanın özetlendiği ve öğretmen eğitimi programı 

kapsamında okullarında yapılması planlanan işlerin listelendiği Okul Müdürleri 

Bilgilendirme Metni (Ek A) verilmiştir. Daha sonra, araştırma için onayları alınan okul 

müdürlerine Sivas İl Milli Eğitim Müdürlüğü’nden alınan gerekli izin yazıları (Ek B) 

teslim edilmiştir. Son olarak araştırma için onay veren müdürler araştırmacıya 

okullarındaki okul öncesi eğitimi lisans mezunu olan ve sınıfında Rehberlik ve Araştırma 

Merkezleri tarafından kaynaştırma öğrencisi olduğu rapor edilmiş çocuk bulunan 

öğretmenlerin bilgisini vermiş ve bu öğretmenlerden araştırmacıyla görüşmeleri için 

uygun gün ve saat belirlemelerini istemişlerdir.  

Bu aşamada sekiz bağımsız anaokulu müdürü ile görüşülmüş ve beş müdür 

okullarında araştırmanın yürütülmesi için onay vermiştir. Müdürler lisans mezunu olan 

ve sınıflarında kaynaştırma öğrencisi bulunan on iki öğretmen bildirmişlerdir. Bu liste 

her anaokulundan en az iki ve en çok üç öğretmenden oluşmaktadır.  

2.2.2.2. Öğretmenlerle Görüşme 

Müdürlerle görüşmeler sonucunda belirlenen öğretmenlerle araştırmacı 

tarafından, uygun görülen gün ve saatlerde, kendi okullarının boş bir sınıfında ya da 

toplantı salonunda, ikişerli ya da üçerli gruplar halinde görüşülmüştür. Görüşmeler 

sırasında öncelikle öğretmenlere araştırmanın amacı ve nasıl yürütüleceği hakkında 

kısaca açıklamalarda bulunulmuştur. Daha sonra öğretmenlere sınıflarındaki özel 

gereksinimli çocuğun devamsızlık sorunu olup olmadığını, önleyici sınıf yönetimi 

stratejileri ile ilgili eğitim alıp almadıklarını, performans geribildirimine ilişkin uygulama 

geçmişlerinin olup olmadığını, sınıf yönetimi konusunda güçlükler yaşayıp 

yaşamadıklarını ve araştırmaya katılmaya gönüllü olup olmadıklarını soran evet-hayır 

seçenekli Öğretmen Görüşme Formu (Ek C) verilmiştir. Son olarak, öğretmenler formu 

bireysel olarak doldurmuşlardır. Araştırmacı yanıtları incelemiş ve ilk üç soruyu “hayır” 

ve son iki soruyu “evet” olarak işaretleyen öğretmenlerle aile izinlerinin alınması 

sürecinin başlatılmasına karar verilmiştir. 

Bu aşamada beş anaokulundan on iki öğretmenle görüşülmüş ve on öğretmen 

kendilerine yöneltilen sorulardan ilk üçüne “hayır” ve son ikisine “evet” yanıtı vermiştir.  

Bir öğretmen video kamera ile görüntülenmek istemediği için araştırmaya katılmaya 
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gönüllü olmadığını belirtmiştir. Bir öğretmen ise sınıfındaki özel gereksinimli çocuğun 

sınıfa devam sorunu olduğunu bildirmiştir.  

 

 

2.2.2.3. Aile İzinlerinin Alınması  

 

Bu aşamada sırasıyla özel gereksinimli çocukların ailelerinden ve diğer çocukların 

ailelerinden izin alınması süreçleri izlenmiştir.  

  

 

2.2.2.3.1. Özel gereksinimli çocukların ailelerinden izinlerin alınması.  

 

Araştırmada PEGEP’in öğretmenlerin önleyici sınıf yönetimi stratejilerini ile özel 

gereksinimli çocuk çıktıları üzerindeki etkisini belirlemek amacıyla öğretmen-özel 

gereksinimli çocuk etkileşimlerinin ve özel gereksinimli çocuk davranışlarının 

gözlenmesi gerekmektedir. Bu amaçla bir önceki aşamada araştırmaya katılmaya gönüllü 

olan ve diğer ön koşulları taşıyan her bir öğretmen, sınıfındaki özel gereksinimli çocuğun 

ailesi ile araştırmacı belirlenen gün ve saatlerde kendi okullarının boş bir sınıfında ya da 

toplantı salonunda görüşmüşlerdir. Bu görüşmede öncelikle araştırmacı özel gereksinimli 

çocuğun ailesine araştırmanın amacı ve nasıl yürütüleceği hakkında sözlü bilgi vermiştir. 

Daha sonra öğretmen aileye araştırmaya katılmaya gereksinimi ve isteği olduğunu 

belirtmiştir. Son olarak aileden gelen sorular yanıtlanarak görüşleri alınmıştır.  

Bu aşamada on öğretmenin sınıfında bulunan on özel gereksinimli çocuğun 

ailesiyle görüşülmüştür. Tüm özel gereksinimli çocukların ailelerinden araştırma için 

onay alınmıştır.  

 

 

2.2.2.3.2. Diğer çocukların ailelerinden izinlerin alınması.  

 

Araştırmada PEGEP’in özel gereksinimli çocuk çıktıları üzerindeki etkisini 

belirlemek amacıyla özel gereksinimli çocuğun sınıf ortamında serbest zaman etkinlikleri 

devam ederken öğretmenle ve materyallerle etkileşimin yanı sıra akranlarıyla 

etkileşimlerinin de gözlenmesi gerekmektedir. Bu nedenle sınıftaki diğer çocukların da 

gözlem kayıtlarında yer alması kaçınılmaz olmaktadır. Bu amaçla bir önceki aşamada 

özel gereksinimli çocukların ailelerinden araştırma onayı alan her bir öğretmen, 

sınıfındaki diğer çocuk ailelerine araştırma için Aile İzin Formu (Ek D) göndermiştir. 

Formda araştırma hakkında kısaca bilgi verilmiş ve araştırmanın yürütülmesi için 

ailelerin onaylarının olup olmadığını soran evet-hayır seçenekli bir soruya yer verilmiştir. 
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Bir hafta sonra ailelerden gelen yanıtlar öğretmen tarafından incelenmiştir.  Ailelerin %90 

ya da daha fazlası bu soruyu “evet” olarak yanıtladıklarında denek seçimi sürecinin son 

aşamasına geçilmiştir. Bu soruya “hayır” olarak yanıt veren %10 ya da daha az aile ise 

çocuklarının gözlem kaydı alınan zamanlarda bahçe oyunlarına ya da başka bir sınıfta 

eğitime katılacakları konusunda teminat verilmiştir.    

Bu aşama on öğretmenin sınıfındaki diğer çocuk ailelerine araştırma izin formu 

gönderilmiştir. Sekiz öğretmenin sınıfındaki diğer çocuk ailelerinin tamamı araştırma için 

onay vermiştir. Aynı anaokulundan iki öğretmenin sınıfındaki diğer çocuk ailelerinin 

%10’nundan fazlası ise çocuklarının sınıfında gözlem kaydı alınmasını uygun 

görmemişlerdir.   

2.2.2.4. Öğretmenlerin Önleyici Sınıf Yönetimi Stratejilerine İlişkin Performanslarının 

Ölçümlenmesi  

Denek seçimi sürecinin son aşamasında araştırma için aile onayları alınan 

öğretmenlerin hali hazırda önleyici sınıf yönetimi stratejilerini kullanıp kullanmadıklarını 

belirlemek amacıyla her öğretmenin sınıfında serbest zaman etkinlikleri sırasında 30 

dakikalık video çekimi yapılmıştır. Video çekimleri öncesinde her bir öğretmenle 

araştırmacı arasında Video Kayıtları Gizlilik Sözleşmesi (Ek E) imzalanmıştır. Video 

kayıtları araştırmacı tarafından Öğretmen Davranışları Gözlem Formu (ÖDGF) ile 

çözümlenerek öğretmenlerin övgü, tepki fırsatları ve ön düzeltme stratejilerinin 

performans düzeyleri ölçümlenmiştir. Bu üç stratejinin performans ortalaması %25 ve 

altında olan öğretmenler ve sınıflarındaki özel gereksinimli çocuklar araştırmanın asil, 

yedek ve pilot denekleri olarak seçilmiştir. Öğretmen deneklere, kendilerine ve 

sınıflarındaki özel gereksinimli çocuklara yönelik doldurmaları için Kişisel Bilgi Formu 

(Ek F) verilmiştir.  

Son aşamada dört anaokulundan sekiz öğretmenin performansı ölçümlenmiştir. 

Önleyici sınıf yönetimi stratejilerinin performansı %25 ve altında olan beş öğretmen 

tespit edilmiştir. Bu beş öğretmen ve sınıflarındaki beş özel gereksinimli çocuktan üçü 

asil, biri yedek ve biri pilot denek çifti olarak seçilmiştir. Asil, yedek ya da pilot denek 

grubunda yer almak öğretmenlerin tercihine göre belirlemiştir. Bir asil ve bir yedek denek 

çifti aynı anaokulundan, iki asil ve bir pilot denek çifti ise farklı anaokullarından 

seçilmiştir.   
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2.2.3. Deneklerin Özellikleri 

 

Denek seçimi çalışmaları sonucunda belirlenen öğretmen-özel gereksinimli çocuk 

deneklerin özellikleri sırasıyla aşağıda açıklanmaktadır. 

 

 

2.2.3.1. Öğretmen Deneklerin Özellikleri 

 

 Birinci Öğretmen: Dört yaş grubu sınıfında çalışan 30 yaşında kadın öğretmendir. 

Sınıfında bir özel gereksinimli çocuk bulunmaktadır. Daha önce sınıfında özel 

gereksinimli bir çocukla bir yıl deneyimi olmuştur. Okul öncesi öğretmenliği lisans 

programından (örgün öğretim) mezundur. Sekiz yıldır okul öncesi öğretmenliği 

yapmaktadır. Önleyici sınıf yönetimi stratejilerinin performansı %22.02 olarak 

ölçümlenmiştir.  

 İkinci Öğretmen: Beş yaş grubu sınıfında çalışan 36 yaşında erkek öğretmendir. 

Sınıfında bir özel gereksinimli çocuk bulunmaktadır. Daha önce iki kez sınıfında özel 

gereksinimli çocukla birer yıl deneyimi olmuştur. Okul öncesi öğretmenliği lisans 

programından (örgün öğretim) mezundur. Altı yıldır okul öncesi öğretmenliği 

yapmaktadır.  Bir özel eğitim ve rehabilitasyon merkezinde dokuz aylık okul öncesi 

öğretmenliği deneyimine sahiptir. Önleyici sınıf yönetimi stratejilerinin performansı 

%7.64 olarak ölçümlenmiştir. 

 Üçüncü Öğretmen: Beş yaş grubu sınıfında çalışan 31 yaşında kadın öğretmendir. 

Sınıfında bir özel gereksinimli çocuk bulunmaktadır. Daha önce sınıfında özel 

gereksinimli bir çocukla bir yıl deneyimi olmuştur. Okul öncesi öğretmenliği lisans 

programından (örgün öğretim) mezundur. Altı yıldır okul öncesi öğretmenliği 

yapmaktadır. Önleyici sınıf yönetimi stratejilerinin performansı %17.31 olarak 

ölçümlenmiştir. 

 Yedek Öğretmen: Dört yaş grubu sınıfında çalışan 31 yaşında kadın öğretmendir.  

Sınıfında bir özel gereksinimli çocuk bulunmaktadır. Daha önce sınıfında özel 

gereksinimli bir çocukla deneyimi olmamıştır. Okul öncesi öğretmenliği lisans 

programından (açık öğretim) mezundur. Beş yıldır okul öncesi öğretmenliği yapmaktadır. 

Önleyici sınıf yönetimi stratejilerinin performansı %2.38 olarak ölçümlenmiştir.  

 Pilot Öğretmen: Beş yaş grubu sınıfında çalışan 30 yaşında kadın öğretmendir. 

Sınıfında bir özel gereksinimli çocuk bulunmaktadır. Daha önce sınıfında özel 

gereksinimli bir çocukla bir yıl deneyimi olmuştur. Okul öncesi öğretmenliği lisans 
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programından (açık öğretim) mezundur. Beş yıldır okul öncesi öğretmenliği yapmaktadır. 

Önleyici sınıf yönetimi stratejilerinin performansı %4.76 olarak ölçümlenmiştir.  

2.2.3.2. Özel Gereksinimli Çocuk Deneklerin Özellikleri 

Birinci Öğretmenin Sınıfındaki Özel Gereksinimli Çocuk: Yaygın gelişimsel 

bozukluk ve hafif düzeyde zihinsel yetersizlik tanılı dört yaşında erkek çocuktur. Eğitim-

öğretim yılının başından beri birinci öğretmenin sınıfında kaynaştırma öğrencisi olarak 

eğitim almaktadır. Beş aydır bir özel eğitim ve rehabilitasyon merkezinde de haftada iki 

saat destek eğitim hizmeti almaktadır.  

İkinci Öğretmenin Sınıfındaki Özel Gereksinimli Çocuk: Serebral palsi ve hafif 

düzeyde zihinsel yetersizlik tanılı altı yaşında erkek çocuktur. Eğitim-öğretim yılının 

başından beri ikinci öğretmenin sınıfında kaynaştırma öğrencisi olarak eğitim almaktadır. 

Altı aylıktan beri bir özel eğitim ve rehabilitasyon merkezinde de haftada iki saat destek 

eğitim hizmeti (fizyo-terapi) almaktadır. Bağımsız hareket becerilerine sahip değildir. 

Üçüncü Öğretmenin Sınıfındaki Özel Gereksinimli Çocuk: Hafif düzeyde zihinsel 

yetersizlik tanılı beş yaşında kız çocuktur. Eğitim-öğretim yılının başından beri üçüncü 

öğretmenin sınıfında kaynaştırma öğrencisi olarak eğitim almaktadır. Dört ay bir özel 

eğitim ve rehabilitasyon merkezinde haftada iki saat destek eğitim hizmeti almıştır. Bir 

aydır destek eğitim hizmeti almamaktadır.  

Yedek Öğretmenin Sınıfındaki Özel Gereksinimli Çocuk: Down sendromu ve 

hafif düzeyde zihinsel yetersizlik tanılı dört yaşında kız çocuktur. Eğitim-öğretim yılının 

başından beri yedek öğretmenin sınıfında kaynaştırma öğrencisi olarak eğitim almaktadır. 

Bir buçuk yıldır bir özel eğitim ve rehabilitasyon merkezinde de haftada iki saat destek 

eğitim hizmeti almaktadır.   

Pilot Öğretmenin Sınıfındaki Özel Gereksinimli Çocuk: Hafif düzeyde zihinsel 

yetersizlik tanılı beş yaşında erkek çocuktur. Eğitim-öğretim yılının başından beri pilot 

öğretmenin sınıfında kaynaştırma öğrencisi olarak eğitim almaktadır. Beş aydır bir özel 

eğitim ve rehabilitasyon merkezinde de haftada iki saat destek eğitim hizmeti almaktadır. 
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2.3. PG’ye Dayalı Öğretmen Eğitimi Programı (PEGEP) 

 

 PEGEP, öğretmenlere önleyici sınıf yönetimi stratejilerini kazandırmak amacıyla 

araştırmacı tarafından hazırlanan ve öğretim oturumu ile PG sunma oturumlarından 

oluşan müdahale programıdır.  

 Öğretim oturumu, PG sunma oturumlarına geçilmeden önce her öğretmenle 

bireysel olarak bir kez gerçekleştirilen yaklaşık bir saatlik oturumdur. Bu oturumdan bir 

gün önce öğretmene okuması için önleyici sınıf yönetimi stratejilerini açıklayan yazılı bir 

öğretim materyali verilir. Bu oturumda, öğretim materyalini okuyarak gelen öğretmene 

bir kez de araştırmacı tarafından hedef stratejilere ilişkin bilgilendirici bir sunum yapılır.  

PG sunma oturumları, öğretim oturumunun ardından öğretmen performansının 

gözlenmesi, video kayıtları üzerinden gözlem verilerinin çözümlenmesi ve öğretmene 

performansı hakkında geribildirim verilmesi süreçlerinin her bir öğretmen hedef 

stratejileri kullanmada bağımsızlığa ulaşıncaya kadar tekrarlandığı oturumlardır. Bu 

oturumlarda sunulan PG’nin türü grafiksel-sözel, zamanı gecikmeli, yoğunluğu haftalık, 

kaynağı araştırmacı, içeriği veriye dayalı, destekleyici ve düzeltici, odağı sürece yönelik, 

bağlamı gizli, hedef kitlesi bireysel, PG ile sunulan bilgi ise öğretmenin performansının 

kendi geçmiş performansı ve standart bir performans ile karşılaştırılmasına dayalı 

geribildirimdir.  

Aşağıda PEGEP’in geliştirilmesi sürecinde izlenen süreçler ayrıntılı olarak 

açıklanmaktadır.  

 

 

2.3.1. PEGEP’in Geliştirilmesi  

 

 Araştırmada programın oluşturulması, programın içeriğinin belirlenmesi ve PG 

sunma şekillerine karar verilmesi süreçleri izlenerek PEGEP geliştirilmiştir. PEGEP’in 

geliştirilmesi aşamasında Tez İzleme Komisyonu Üyeleri geçerlik-güvenirlik komisyonu 

olarak değerlendirilmiştir. Tez izleme toplantılarında uzman görüşü alınarak, görüşler 

doğrultusunda PEGEP’te gerekli değişiklikler yapılmıştır. 

 

 

2.3.1.1. Programının Oluşturulması 

 

Bu aşamada ilk olarak, özel gereksinimli çocukların eğitimi ve kaynaştırma 

konusunda planlanan öğretmen eğitimi programlarına ilişkin var olan uluslararası ve 

ulusal alanyazın taranmıştır. Uluslararası alanyazında, öğretmenlere sınıf içi 
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uygulamaları sırasında danışmalık sağlanarak uygulama fırsatlarının sunulduğu öğretmen 

eğitimi programlarının öğretmen davranışlarını değiştirmede daha etkili olduğu 

vurgulanmaktadır (Casey ve McWilliam, 2011; Cavanaugh, 2013). Son yıllarda yürütülen 

araştırmalarda bu şekilde planlanan öğretmen eğitimi programlarının genellikle PG 

yöntemine dayalı olduğu görülmektedir (Hall ve diğ., 2010; Leblanc ve diğ., 2005; Reedy 

ve diğ., 2001; Reinke ve diğ., 2007). Son birkaç yıldır kaynaştırma ortamlarındaki okul 

öncesi öğretmenleri için hazırlanan öğretmen eğitimi programlarında PG bir müdahale 

yöntemi olarak kullanıldığı görülmektedir (Artman-Meeker ve Hemmeter, 2012; Moffat, 

2011; Ottley ve Hanline, 2014). Ulusal alanyazın incelendiğinde ise Türkiye’de özel 

gereksinimli çocukların eğitimi ve kaynaştırma konusunda çoğunlukla öğretmen, anne-

baba, idareci görüş ve tutumlarının incelendiği araştırmalara rastlanmaktadır. Bu 

araştırmaların sonuçlarında özellikle öğretmenlerin bilgi, beceri ve deneyim 

gereksinimleri vurgulanmakta ve bu gereksinimin karşılanması için araştırmacılar 

tarafından öğretmen eğitimi programlarının planlanması önerilmektedir (Akalın ve diğ., 

2014; Batu, 2010; Gök ve Erbaş, 2011). Özel gereksinimli çocukların eğitimi ve 

kaynaştırma konusunda planlanan nitelikli öğretmen eğitimi programlarının etkisi sınırlı 

sayıda çalışma ile araştırılmıştır (Demir, 2016; Sucuoğlu ve diğ., 2015). Diğer taraftan 

öğretmen eğitiminde PG’nin etkililiğini araştıran birkaç çalışma bulunmaktadır (Akalın 

ve Sucuoğlu, 2015; Erbaş ve Yücesoy, 2002; Onur-Sezer, Özyürek, 2015; Timuçin, 

2008). Okul öncesi öğretmen eğitiminde PG’nin etkililiğini araştıran herhangi bir 

çalışmanın bulunmadığı görülmüştür. Uluslararası ve ulusal alanyazın doğrultusunda bu 

araştırmada yürütülen öğretmen eğitimi programının PG’ye dayalı olarak 

oluşturulmasına karar verilmiştir.  

Bu aşamada ikinci olarak, PG konusunda var olan alanyazın taranmıştır. 

Alanyazında PG’nin genellikle bir mesleki eğitim etkinliğini takiben sunulduğu 

belirtilmektedir (Barton ve diğ., 2011). PG’nin etkililiğini inceleyen bir grup araştırmada 

(Akalın ve Sucuoğlu, 2015; Cooper ve Thomson, 1970; Hemmeter ve diğ., 2011; Moffat, 

2011; Reinke ve diğ., 2007; Hagermoser-Sanetti ve diğ., 2007; Traub, 2010), 

öğretmenlere PG sunulmaya başlamadan önce kazandırılması hedeflenen becerilere 

ilişkin 30-60 dakika arasında değişen kısa bir öğretim oturumunun düzenlendiği 

görülmektedir. Bu oturumda genellikle hedef becerilerin açıklanması amacıyla sunum 

yapma, yazılı materyal verme, soru ve görüşlerin alınması gibi doğrudan bilgi aktarımına 

dayalı klasik sunuş yoluyla öğretim yapılmaktadır. Bu araştırmalarda amaç öğretmenleri 

daha önce planlı bir eğitim almadıkları bir konuda kısaca bilgilendirmek ve PG’nin 
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öğretmen davranışları üzerindeki etkisini tek başına bir müdahale yöntemi olarak 

değerlendirebilmektir. PG’nin etkililiğini araştıran diğer grup araştırmalarda ise (Codding 

ve diğ., 2005; Conroy, Sutherland, Vo, Carr ve Ogston, 2013; Fullerton ve diğ., 2009; 

Fox ve diğ., 2011; Gettinger ve Stoiber, 2016; Hall ve diğ., 2010; Kretlow ve diğ., 2009; 

McCollum ve diğ., 2011; Petursdottir ve Sigurdadottir, 2006; Schepis ve diğ., 2000), 

öğretmenlere PG sunulmaya başlamadan önce hedef becerilere ilişkin doğrudan bilgi 

aktarımının yanı sıra rol oynama, video gösterimi, demonstrasyon (gösteri), tartışma 

gruplarının oluşturulması, model olma gibi çeşitli öğretim yöntemlerinin iki ya da daha 

fazlasının bir arada kullanıldığı bir gün ile iki hafta arasında değişen daha uzun süreli 

öğretim oturumlarının düzenlendiği görülmektedir. Bu araştırmalarda hedef davranışların 

gelişiminde, PG ile birlikte öğretmenlere sunulan uzun süreli ve farklı yöntemleri içeren 

öğretim oturumlarının da etkisi olabileceği düşünülebilmektedir. Bu araştırmada PG’nin 

öğretmenlerin önleyici sınıf yönetimi stratejilerinin performansı üzerindeki etkisinin tek 

başına değerlendirmek amaçlanmaktadır. Bu amaçla yürütülen bu müdahalede ilk grup 

araştırmalarda olduğu gibi PG sunma oturumlarına başlamadan önce önleyici sınıf 

yönetimi stratejilerine ilişkin herhangi bir eğitim almadıklarını belirten öğretmenlere 

yaklaşık bir saatlik doğrudan bilgi aktarımına yönelik kısa öğretim oturumu 

düzenlenmesine karar verilmiştir. 

 

 

2.3.1.2. Programın İçeriğinin Belirlenmesi 

 

 Araştırmada programın içeriğini belirlemek amacıyla alanyazındaki özel 

gereksinimli çocukların eğitimi ve kaynaştırma konusunda (a) okul öncesi 

öğretmenlerinin kaynaştırmaya ilişkin gereksinimleri ve (b) öğretmen eğitimi 

programlarında öğretmenlere kazandırılması hedeflenen stratejiler incelenmiştir. Yapılan 

araştırmalar kaynaştırma sınıflarındaki okul öncesi öğretmenlerinin en temel 

gereksinimlerinin problem davranışların kontrolü ve sınıf yönetimi konusunda olduğunu 

işaret etmektedir (Bruns ve Mogharreban, 2007; Koçyiğit, 2015; Sucuoğlu ve diğ., 2014). 

Araştırmalar ayrıca önleyici sınıf yönetimi stratejilerini kullanabilen öğretmenlerin 

sınıflarındaki tüm çocukların akademik ve sosyal gelişimlerini destekleyebildiklerini, 

çocukların öğrenmelerinin arttığını, olası problem davranışlarının ve başarısızlıklarının 

önlendiğini göstermektedir (Brophy, 1983; Duchaine ve diğ., 2011; Güner, 2010; 

Tincani, 2011; Yücesoy-Özkan, 2013).  Bu araştırmalarda övgü, tepki fırsatları ve ön 

düzeltme stratejileri sıklıkla incelenen önleyici sınıf yönetimi stratejilerindendir. Bu 
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stratejilerin öğretmenlerin özellikle özel gereksinimli çocuklara yönelik 

azarlama/onaylamama davranışlarını azaltmada; çocukların problem davranışlarını 

önlemede ve etkinliklere katılım davranışlarını artırmada etkili olduğunu gösteren güçlü 

bilimsel dayanaklar elde edilmiştir (Artman-Meeker ve Hemmeter, 2012; Capizzi ve diğ., 

2010; Cavanaugh, 2013; Hemmeter ve diğ., 2011; Simonsen ve diğ., 2010; Stormont ve 

diğ., 2007).  Ayrıca bu üç stratejinin öğretmenlerin sınıflarında gün içerisindeki her türlü 

etkinlikte tüm etkinlik boyunca kullanabilecekleri (Cavanaugh, 2013) öğretmen temelli 

stratejiler olması ve uygulanması kolay, fazla zaman harcamayı ve materyal hazırlamayı 

gerektirmeyen masrafsız, sınıfın işleyişini bozmayan ve kaynaştırma sınıflarında özel 

gereksinimli çocuklar da dâhil olmak üzere sınıftaki tüm çocuklara yardımcı olan 

stratejiler olmaları nedeniyle öğretmenler tarafından çok tercih edilen ve öğretmenlerin 

öğrendikleri yeni becerileri sınıflarında uygulamalarına olanak veren stratejiler olduğu 

vurgulanmaktadır (Kretlow ve diğ., 2009). Alanyazın doğrultusunda elde edilen bu 

bilgiler ışığında bu araştırmada PEGEP ile kaynaştırma sınıflarında çalışan okul öncesi 

öğretmenlerine önleyici sınıf yönetimi stratejilerinden övgü, tepki fırsatları ve ön 

düzeltme stratejilerinin kazandırılması hedeflenmiştir. Diğer yandan PG ile öğretmenlerin 

övgü, tepki fırsatları ve ön düzeltme davranışlarında sağlanan değişikliğin alanyazında 

belirtildiği gibi öğretmenlerin özel gereksinimli çocukları azarlama/onaylamama 

davranışlarının azaltılmasında; çocukların problem davranışlarının önlenmesinde ve 

katılım davranışlarının artmasında etkisinin olup olmadığını görebilmek de 

amaçlanmıştır. Bu amaçla programın öğretmenlerin azarlama/onaylamama davranışları 

ve olumlu-olumsuz çocuk davranışları üzerindeki etkisinin de incelenmesi 

hedeflenmiştir.  

2.3.1.3. PG Sunma Şekillerine Karar Verilmesi 

PG türüne, zamanına, yoğunluğuna, kaynağına, içeriğine, odağına, bağlamına, 

hedef kitlesine ve sağlanan bilgiye göre farklı şekillerde sunulabilmektedir (Barton ve 

diğ., 2011; Casey ve McWilliam, 2011; Fallon ve diğ., 2015; Leach ve Conto, 1999; 

Scheeler ve diğ., 2004). Bu aşamada müdahale programının PG sunma oturumlarında 

öğretmene sunulan geribildirim şekillerine karar vermek amacıyla ilgili alanyazın PG 

sunma şekilleri açısından incelenmiştir (Barton ve Wolery, 2007; Casey ve McWilliam, 

2008; Codding ve diğ., 2005; Erbaş ve Yücesoy, 2002; Leach ve Conto, 1999; Mortenson 
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ve Witt, 1998; Reinke ve diğ., 2007; Sanetti ve diğ., 2007; Scheeler ve diğ., 2006).  Buna 

göre:  

PG sözel, yazılı, grafiksel, elektronik posta yoluyla, kontrol listesi kullanarak, öz-

yansıtmayla ya da bir odyo sistemiyle işitsel olarak geribildirim sunma gibi farklı 

şekillerde sunulabilir. Bu geribildirim sunma türlerinin birkaçının birlikte kullanılması ile 

de geribildirim türü oluşturulabilir. Yapılan araştırmalarda öğretmenlere yüz yüze iletişim 

yoluyla sunulan sözel geribildirim ile birlikte kullanılan, sergilenen davranışlara ilişkin 

grafiksel geribildirimin en yaygın kullanılan ve etkililiği vurgulanan PG türü olduğu 

görülmektedir (Akalın ve Sucuoğlu, 2015; Casey ve McWilliam, 2008; Hall ve diğ., 

2010; Mesa ve diğ., 2005; Noell ve diğ., 2000; Sanetti ve diğ., 2007; Witt ve diğ., 1997). 

Diğer yandan Casey ve McWilliam (2011), yüz yüze etkileşim yoluyla sunulan sözel 

geribildirimin tek başına sunulmasının geçici etkiye sahip olduğunu belirtmektedirler. 

Tek başına sunulan sözel geribildirimde konuşma sona erdiğinde öğretmenlerin 

geribildirimden çok az şey hatırlayabildikleri bildirilmektedir. Araştırmacılar, bu 

durumun giderilmesi amacıyla öğretmenlere sözel geribildirimin yanı sıra not, grafik ya 

da kontrol listesi gibi kalıcı olabilecek materyallerin de verilmesini önermektedirler. 

Barton ve Wolery (2007) ise sergilenen davranışlara ilişkin sayısal verileri gösteren 

grafiklerin, öğretmen davranışlarının sözel geribildirimle gelişip gelişmediğine karar 

vermede önemli araçlar olduğunu belirtmektedirler. Alanyazındaki bu bilgiler 

doğrultusunda öğretmenlerin uyguladığı müdahalelerin doğruluğunu ve etkililiğini 

artırmak amacıyla bu araştırmada PG türünün grafiksel-sözel geribildirim olmasına karar 

verilmiştir.  

 PG zamanı geribildirimin anında ya da gecikmeli olarak sunulmasıyla ilgilidir. 

Yapılan araştırmalarda geribildirimin mümkün olabildiğince çabuk sunulmasının önemi 

vurgulanmaktadır (Barton ve Wolery, 2007; Casey ve McWilliam, 2011; Cavanaugh, 

2013; Erbaş ve Yücesoy, 2002; Scheeler ve diğ., 2004). Anında verilen geribildirim 

öğretmenlerin olabildiğince az hata yapmalarını sağlamakta, öğretimsel olaydan 

uzaklaştıkça ise geribildirimin etkisi azalmaktadır (Scheeler ve diğ., 2004). Ancak 

geribildirim sunan kişilerin öğretmenlere her zaman olabildiğince hızlı bir şekilde 

geribildirim sunmaları uygun olamamaktadır (Cavanaugh, 2013). Alanyazında 

geciktirilmiş geribildirimin davranışsal azalmaya ne zaman sebep olduğunu henüz ortaya 

koyulmamıştır (Scheeler ve diğ., 2004). Bu nedenle farklı gözlem gecikmelerinden sonra 

verilen geribildirimlerin etkisinin bilinmesi gerekmektedir (Cavanaugh, 2013). Bu 

gereksinimden yola çıkarak bu araştırmada PG zamanının gecikmeli geribildirim 
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olmasına karar verilmiştir. Araştırmada geribildirim gözlemden iki-üç gün 

geciktirilmiştir. Ancak geribildirim yeni bir gözlemden hemen önce verilerek Scheeler ve 

diğerleri (2004) tarafından belirtildiği gibi öğretimsel olaya en yakın zamanda 

sunulmuştur. Bu durumda bu araştırmada geribildirim öğretmen davranışının bir sonucu 

olarak değil öğretmen davranışı için bir öncül olarak değerlendirilmiştir.  

PG yoğunluğu geribildirimin günlük, haftalık ya da aylık yoğunlukta 

sunulmasıyla ilgilidir. Yapılan araştırmalarda haftada iki-üç kez yoğunlukta verilen 

haftalık geribildirimin en yaygın kullanılan ve etkili olduğu belirlenen geribildirim 

olduğu görülmektedir (Artman-Meeker ve Hemmeter, 2012; Casey ve McWilliam, 2008; 

Hemmeter ve diğ., 2011). Diğer yandan geribildirim sunan kişilerin geribildirim için 

sürekli olarak okullarda bulunmalarının bir sınırlılık olduğu göz önüne alınarak daha az 

yoğunluktaki geribildirimin de etkililiğinin bilinmesi için daha fazla çalışma yürütülmesi 

önerilmektedir (Cavanaugh, 2013). Bu araştırmada haftada bir kez sunulan geribildirimin 

etkisi araştırılmak amaçlanmıştır, ancak deney sürecinin ara verilmeden bir yarıyılda 

tamamlanabilmesi için PG yoğunluğunun haftada 2-3 kez sunulan haftalık geribildirim 

olmasına karar verilmiştir.  

PG kaynağı öğretmene geribildirim sunan kişilerdir. Geribildirim araştırmacılar, 

meslektaşlar, danışmanlar ya da okul yöneticileri tarafından sunulabilir. Yapılan 

araştırmalarda öğretmenlere PG sunan kişilerin büyük çoğunluğu araştırmacılardır 

(Artman-Meeker ve Hemmeter, 2012; Fox ve diğ., 2011; Fullerton ve diğ., 2009; Leblanc 

ve diğ., 2005). Diğer yandan araştırmacılar yerine meslektaşlar, danışmanlar ve okul 

yöneticileri gibi doğal uygulayıcılar tarafından sunulan PG’nin, öğretmen davranışlarını 

değiştirmede, araştırmacının zamanını etkili kullanmasında ve daha fazla öğretmene 

hizmet götürmede daha etkili olabileceği belirtilmektedir (Cavanaugh, 2013; 

Hagermoser-Sanetti ve diğ., 2013; Hundert, 2007). Ancak PG araştırma sonuçlarının 

doğal uygulayıcılara genellenip genellenemeyeceği henüz bilinmemektedir. Ülkemizde 

PG yöntemi ile okul öncesi öğretmen eğitimi bu araştırmayla ilk kez uygulanıyor olması 

nedeniyle öncelikle PG kaynağının araştırmacı olmasına karar verilmiştir.  

PG içeriği veriye dayalı geribildirim, destekleyici geribildirim ve/veya düzeltici 

geribildirimden oluşabilir (Artman-Meeker ve Hemmeter, 2012; Barton ve diğ., 2011). 

Yapılan araştırmalarda veriye dayalı, destekleyici ve düzeltici PG’nin birlikte 

kullanılmasının öğretmen davranışlarında daha fazla olumlu değişiklere sebep olduğu 

ortaya koyulmuştur (Scheeler ve diğ., 2004). Öğretmenlerin uyguladığı müdahalelerin 

doğruluğunu ve etkililiğini artırıyor olması nedeniyle bu araştırmada PG içeriğinin veriye 
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dayalı, destekleyici ve düzeltici olmasına karar verilmiştir. Araştırmada seçilen PG türü 

(grafiksel-sözel) de PG içeriğinin belirlenmesinde diğer bir etken olmuştur. Buna göre, 

grafiksel geribildirimin içeriği hedeflenen davranışın sergilenme düzeyine ilişkin sayısal 

veriye dayalı geribildirimi içermektedir. Sözel geribildirimin içeriği ise hem destekleyici 

hem de düzeltici geribildirimden oluşmaktadır.   

PG odağı sürece ve/veya sonuca yönelik olabilir. Öğretmen eğitiminde PG 

odaklarının incelendiği etkililik ya da karşılaştırma araştırmaları oldukça sınırlıdır 

(Cossairt ve diğ., 1973; Leach ve Conto, 1999; Leach ve Ingram, 1989). Leach ve Conto 

(1999) süreç, sonuç ve bunların birlikte kullanımlarına yönelik olan PG odaklarının 

öğretmenlerin etkileşim davranışları üzerindeki etkilerini karşılaştırmışlardır. Bu PG 

odakları ve bunların birlikte kullanımları arasında herhangi bir fark bulunamamıştır. 

Alanyazında öğretmen davranışları ile çocuk çıktılarının ilişkili olduğu durumlarda süreç 

ya da sonuç geribildiriminden herhangi birinin kullanılmasının yeterli olduğu, ancak 

öğretmen davranışları ile çocuk çıktıları arasında ilişkinin açık olmadığı durumlarda ise 

sonuç geribildiriminin kullanılmasının daha uygun olduğu belirtilmektedir (Leach ve 

Conto, 1999).  Ayrıca PG odağı öğretmene kazandırılacak davranışın özellikleriyle de 

ilgilidir. Buna göre öğretmene yeni, karmaşık ya da yapılandırılmamış bir beceri 

kazandırmak amaçlanıyorsa sürece yönelik PG sunmak gereklidir. Beceri öğretmen 

tarafından iyi öğrenilmiş ya da oldukça iyi yapılandırılmış bir beceri ise sonuca yönelik 

PG sunmak yeterlidir (Leach ve Conto, 1999). Önleyici sınıf yönetimi stratejilerine ilişkin 

daha önce bir eğitim almadıklarını belirten ve bu stratejilerin performansı %25’in altında 

ölçümlenen öğretmenlere yeni bir beceri kazandırılıyor olması nedeniyle bu araştırmanın 

PG odağının sürece yönelik olması gerekmiştir. Alanyazında öğretmenlerin önleyici sınıf 

yönetimi stratejilerini kullanmaları ile çocukların olumlu-olumsuz davranışları arasındaki 

ilişkinin güçlü bilimsel dayanaklarla gösteriliyor olması nedeniyle bu araştırmada sadece 

sürece yönelik PG sunmanın yeterli olacağı düşünülmüştür. Herhangi bir PG odağının ya 

da PG odaklarının birlikte kullanımlarının öğretmen davranışları üzerinde farklı bir etki 

yaratmıyor olması nedeniyle de araştırmada ayrıca öğretmene sonuca yönelik 

geribildirim verilmemiştir. Böylece PEGEP’in uygulanmasının süre ve olanak 

bakımından ekonomik olması sağlanmıştır. Araştırmada öğretmen davranışlarıyla birlikte 

her oturumda çocuk davranışları da izlenmiştir. Çocuk çıktılarına ilişkin sonuçlar sadece 

araştırma raporunda gösterilmiştir.  

PG bağlamı geribildirimin gizli ya da çevredekilere açık olarak iletilmesiyle 

ilgilidir. PG hedef kitlesi geribildirimin bireysel olarak bir öğretmene ya da bir grup 
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öğretmene sunulmasıyla ilgilidir. PG ile sağlanan bilgi ise öğretmen performansının  (a) 

kendi geçmiş performansı, (b) gruptakilerin performansı ve (c) standart bir performans 

ölçütü ile karşılaştırılmasından elde edilen bilgi ile ilgilidir. Yapılan araştırmaların 

çoğunluğunda PG öğretmenlere gizli bir bağlamda bireysel olarak sunulmaktadır ve 

öğretmenlerin bireysel performansları kendi geçmiş performansları ile 

karşılaştırılmaktadır (Barton ve Wolery, 2007; Cooper ve diğ., 1970; Leach ve Ingram, 

1989; Reinke ve diğ., 2007; Traub, 2010). PG’nin öğretmene açık bir bağlamda grup 

olarak iletildiği ve öğretmenin bireysel performansının grubun performansı ile 

karşılaştırıldığı araştırmaların ise çoğunlukla bir sınıftaki sınıf öğretmeni, yardımcı 

öğretmen, özel eğitim öğretmeni ve stajyer öğretmen gibi bir grup öğretmenden oluşan 

öğretim ekibine bir beceri kazandırılmasının hedeflendiği araştırmalar olduğu 

görülmektedir (Casey ve McWilliam, 2008; Sanetti ve diğ., 2007). Bu araştırmada 

yalnızca kaynaştırma uygulamalarının yürütüldüğü okul öncesi sınıfının öğretmeni ile 

çalışılıyor olması nedeniyle PG’nin iletildiği bağlam gizli ve PG’nin hedef kitlesi ise 

bireysel olarak belirlenmiştir. Araştırmada önleyici sınıf yönetimi stratejilerinin 

performansı için belirlenen bir uygulama ölçütünün olması da PG ile sunulan bilginin ne 

olacağına karar vermede önemli bir etken olmuştur. Buna göre araştırmada PG ile 

sağlanan bilginin öğretmen performansının kendi geçmiş performansı ve standart bir 

performans ölçütü ile karşılaştırılmasından elde edilen bilgi olmasına karar verilmiştir.  

2.4. Ortam 

Araştırma, öğretmenlerin çalıştıkları bağımsız anaokullarında PEGEP’in 

uygulanma aşamalarına göre farklı ortamlarda yürütülmüştür. Buna göre sırasıyla öğretim 

oturumunun, sınıf gözlemlerinin ve PG sunma oturumlarının yürütüldüğü ortamlara 

ilişkin açıklamalara aşağıda yer verilmiştir.  

2.4.1. Öğretim Oturumunun Yürütüldüğü Ortam 

Okul müdürleri ile görüşülerek öğretmenlerle deney sürecinde yalnızca bir kez, 

yaklaşık bir saat ve birebir çalışmak üzere içinde projeksiyon, projeksiyon perdesi, masa 

ve iki sandalyenin bulunabileceği bir yer istenmiştir. Müdürler öğretim oturumunun 

yürütüleceği ortam için okullarının boş bir sınıfını ya da toplantı salonlarını 

göstermişlerdir. Belirlenen süreden önce bu ortamlara gidilmiş öğretmen ve 
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uygulamacının projeksiyon perdesini rahatlıkla görebilecekleri bir yere masa ve 

sandalyeler yerleştirilerek oturma düzeni oluşturulmuştur. Sunum sırasında kullanılan 

projeksiyon cihazının, uygulamacıya ait dizüstü bilgisayarın ve öğretim oturumuna ilişkin 

uygulama güvenirliği hesaplanması amacıyla masanın üzerine yerleştirilen ses kayıt 

cihazının çalışıp çalışmadıkları kontrol edilerek hazırlıklar tamamlanmıştır. Öğretim 

oturumu ortamlarının girişlerine “Çalışma var, lütfen rahatsız etmeyiniz!” yazısı 

asılmıştır.  

Birinci öğretmenle öğretim oturumu okulunun aynı zamanda yemekhane olarak 

da kullanılan toplantı salonunda yürütülmüştür. İkinci öğretmenle öğretim oturumu 

okulunun kullanılmayan boş bir sınıfında yürütülmüştür. Üçüncü öğretmenle öğretim 

oturumu okulunda sabah saatlerinde kullanılmayan sadece öğlenci grupların kullandığı 

bir sınıfta yürütülmüştür. Pilot öğretmenle öğretim oturumunun yürütüldüğü ortam ise 

okulunun aynı zamanda zemin kat koridoru olan toplantı salonudur. Yedek öğretmenle 

öğretim oturumu gerçekleştirilmemiştir.  

 

 

2.4.2. Sınıf Gözlemlerinin Yürütüldüğü Ortam 

 

Araştırmanın yürütüldüğü diğer ortam deney süreci boyunca öğretmen 

performansı ve çocuk davranışlarına ilişkin veri toplamak amacıyla gözlemlerin 

gerçekleştirildiği okul öncesi sınıflarıdır. Her öğretmen ve çocuk çifti kendi sınıfında 

serbest zaman etkinlikleri devam ederken 30 dakika boyunca video kayıtları tutularak 

gözlemlenmiştir.  

Bu sınıflarda okul öncesi sınıfının öğretmeni, bu sınıflara devam eden özel 

gereksinimli ve normal gelişim gösteren tüm çocuklar, kız meslek lisesinin çocuk gelişimi 

bölümünden her gün gelen bir ya da iki stajyer ve bir okul öncesi sınıfı için gerekli 

materyaller bulunmaktadır. Ayrıca ikinci denek çiftinin sınıfında özel gereksinimli 

çocuğun annesi ya da ablası, yedek denek çiftinin sınıfında ise özel gereksinimli çocuğun 

büyükannesi de öğretmene yardımcı olmak üzere sınıfta kalmaktadır. Araştırmada 

bağımlı ve bağımsız değişken arasındaki işlevsel ilişkinin belirlenebilmesi amacıyla 

deney süreci boyunca gözlem sürelerinde stajyerlerin ve özel gereksinimli çocuk 

yakınlarının sınıfın dışında beklemeleri mümkün değilse sınıfta pasif bir şekilde kalmaları 

sağlanmıştır.   

Bu ortamda sınıfların doğal üyeleri, araç-gereç ve materyalleri dışında gözlem 

kayıtları üzerinden öğretmen ve çocuk davranışlarına ilişkin veri toplanabilmesi için iki 
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video kamera ve çekimleri yapacak iki kişi bulunmuştur. Kamera çekimleri başlamadan 

önce kameralar, tripodlar ve kayıt yapacak iki kişi sınıftaki etkinlikleri engellemeyeceği 

ve öğretmen ile hedef çocuğun gözlem süresince kamera kadrajında kalabileceği en 

uygun yere konumlandırılmıştır. Çekimleri yapan iki kişinin kayıt sırasında sınıftaki 

herhangi bir yetişkin ya da çocukla etkileşim kurmaması istenmiştir.   

Okul öncesi sınıflarında serbest zaman etkinlikleri blok merkezi, kitap merkezi, 

müzik merkezi, sanat merkezi, fen merkezi ve dramatik oyun merkezi gibi sınıfın farklı 

merkezlerinde yürütülmektedir (MEB, 2013). Bu sınıflarda hem öğretmen hem de 

çocuklar diğer eğitim kademelerinden farklı olarak etkinlikler sırasında daha hareketli 

olmakta ve sınıfın farklı yerlerinde bulunabilmektedirler. Okul öncesi sınıflarında serbest 

zaman etkinliklerinin daha geniş alanlarda yapılandırılmış ortamlarda yürütülüyor olması 

sebebiyle öğretmen ve çocuk davranışlarının tek bir kamera ile kayıt altına alınamayacağı 

ve bazı davranışların gözden kaçırılabileceği alanyazından (Snoeyink, 2009) ve geçmiş 

deneyimlerden hareketle öngörülerek eş zamanlı olarak biri çocuğa diğeri öğretmene 

odaklanan iki kamera kullanılmıştır. Böylelikle öğretmen ve çocuk etkileşim 

örüntülerinin veri kaybı olmadan gözlenmesi mümkün olmuştur. Yine serbest zaman 

etkinlikleri sırasında öğretmen ve çocukların sıklıkla yer değiştirmeleri nedeniyle 

kullanılan iki kameranın sabit iki tripod üzerine yerleştirilmesi veri kaybına yol 

açacağından tripodu öğretmen ve çocuğa yönlendirecek iki kişiye gereksinim 

duyulmuştur.  Araştırma boyunca kamera çekimleri için hizmet alınan bu kişiler okul 

öncesi sınıflarını tanıyan ve çocukların da sınıflarında görmeye alışık oldukları okul 

öncesi öğretmenliği lisans programının üçüncü ve dördüncü sınıflarına devam eden 

öğrencilerdir.  Hizmet alımı için okul öncesi öğretmen adaylarından yararlanmanın onlara 

okullarda daha fazla bulunarak gözlem yapma olanağı sunduğu için hizmet öncesinde 

mesleki gelişimlerine katkı sağlayacağı düşünülmüştür. Araştırmada toplanan anekdot 

verilerine göre de deney süreci boyunca gözlem sürelerinin dışında öğrencilerin 

öğretmen-çocuk etkileşimleri, çocuk davranışları, sınıf düzeni, etkinlikler, materyaller 

hakkında uygulamacıya sorular sorup yorum yaptıkları ve öğretmenlerden fakülte 

derslerinde kullanmak üzere materyaller ve etkinliklere ilişkin fikir aldıkları 

gözlemlenmiştir. Anekdot verileri herhangi bir ölçümü içermese de kamera çekimlerinde 

çalışmanın tahmin edildiği gibi bu öğrenciler için yararlı olduğu söylenebilir. 

Araştırmada veri toplama araçlarının ve yazılı öğretim materyalinin hazırlanması 

aşamasında öğretmen ve çocuk davranışlarının işlevsel tanımlarını ve uygulamadaki 

örneklerini gerçekçi olarak belirleyebilmek amacıyla bazı ön çalışmalar yapılmıştır. Bu 
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çalışmalardan biri araştırmanın deneklerinin dışındaki kaynaştırma uygulamalarını 

yürüten beş okul öncesi öğretmeninin sınıfında yapılan birer saatlik gözlemlerdir. Bu 

gözlemlerin yarım saati yapılandırılmış etkinliklerin yürütüldüğü ortamlarda diğer yarım 

saati ise serbest zaman etkinliklerinin yürütüldüğü ortamlarda gerçekleştirilmiştir. Bu 

gözlem kayıtları aynı zamanda araştırmanın deney sürecinin hangi etkinliklerin 

yürütüldüğü ortamda gerçekleştirilmesinin uygun olacağına karar vermek amacıyla da 

izlenmiştir. Gözlem kayıtları izlendiğinde çoğunlukla öğretmenlerin baskın rol aldığı ve 

ne yapılacağını önceden belirledikleri matematik, sanat, Türkçe gibi yapılandırılmış 

etkinliklerde çocuklarla daha çok etkileşim kurdukları, hedef stratejileri sınırlı düzeyde 

de olsa kullandıkları belirlenmiştir. Öğrenme merkezlerindeki etkinliklere katılımda 

çocuğun liderliğinin ve ilgisinin izlendiği, serbest seçiminin söz konusu olduğu serbest 

zaman etkinliklerinde ise öğretmenlerin çocukların ilgi ve meraklarını dikkatlice 

gözlemlemede ve çocukların liderliklerini izleyerek onlar için belirlenen amaçlarla ilgili 

becerileri desteklemede oldukça sınırlı kaldıkları gözlemlenmiştir. Diğer yandan bu 

etkinlikler sırasında normal gelişim gösteren sınırlı sayıda çocuk hiçbir öğretmen 

rehberliği olmaksızın aktif katılım ve gelişme gösterebilirken özellikle özel gereksinimli 

çocukların katılım ve gelişimleri için desteğe gereksinim duydukları ve daha fazla 

problem davranış sergilendiği gözlemlenmiştir. Bu etkinlikler sırasında öğretmenler etkili 

sınıf yönetimi yapamamakta ve problem davranışları kontrol etmek için baş etme 

stratejilerini kullanmak zorunda kalmaktadırlar. Gözlemlerden elde edilen bu sonuçlar 

nedeniyle sınıftaki tüm çocukların etkinliklere katılımlarını artırmada ve problem 

davranışlarını önlemede etkili olan hedef stratejilerin öğretmenlere serbest zaman 

etkinliklerini yürüttükleri ortamda kazandırılması hedeflenmiştir. Ayrıca hedef 

stratejilerin okul öncesi sınıflarında gün içerisindeki her türlü etkinlikte tüm etkinlik 

boyunca öğretmenler tarafından kullanılabilmesi ve bu stratejilerin kullanımına ilişkin 

davranışların serbest zaman etkinleri sırasında da kolaylıkla ölçümlenebilmesi 

(Cavanaugh, 2013; Simonsen ve diğ., 2010) deney sürecinin bu ortamda yürütülmesi için 

uygun görülmüştür.    

Araştırmada gözlemlerin yürütüldüğü sınıfların mevcutları birinci, ikinci, üçüncü, 

yedek ve pilot öğretmenlerin sınıfları için sırasıyla 12, 16, 15, 13 ve 15 çocuktan 

oluşmaktadır. Tüm sınıflarda RAM tarafından kaynaştırma öğrencisi olduğu rapor 

edilmiş birer çocuk bulunmaktadır. Tüm sınıflar çocukların serbest oyun oynama 

gereksinimlerini karşılamalarına olanak sağlayan blok merkezi, kitap merkezi, dramatik 

oyun merkezi ve sanat merkezi olmak üzere dört merkezden oluşmaktadır. Bu öğrenme 



81 

merkezlerinden blok, kitap ve dramatik oyun merkezleri birbirinden açık raf sistemine 

sahip çocuk boyuna uygun sabit dolaplarla ayrılmıştır. Sanat merkezi ise serbest zaman 

etkinlikleri sırasında çocukların sanat etkinliklerini üzerinde çalışmaları için geçici olarak 

düzenlenen çocuk boyu masa ve sandalyelerle diğer merkezlerden ayrılmıştır.  

Öğretmenlerin serbest zaman etkinliklerini yürütme şekilleri farklıdır. Serbest 

zaman etkinlikleri sırasında çocuklar tercih ettikleri merkezlerde genellikle bireysel ya da 

küçük gruplar halinde ilgi ve istekleri doğrultusunda etkinliklerini sürdürürken 

öğretmenlerin neler yaptıkları tüm araştırma boyunca video kayıtları izlenerek not 

edilmiştir. Buna göre özellikle öğretmenlere PEGEP uygulanmadan önce birinci 

öğretmen genellikle etkinlik boyunca daha çok kendi masa sandalyesinde oturarak 

sonraki etkinlikler için materyal seçme ve hazırlama, okul idaresinden verilen belge ve 

formları doldurma, sınıfa gelen okul personelleri ile diğer işleri planlama gibi işlerle 

meşgul olmaktadır. Öğretmen bu işlerle meşgul olurken çocukları gözlemlemekte ve 

sorunlara müdahale ederek kuralları hatırlatmaktadır. İkinci öğretmen, genellikle 

çocukların sanat etkinlikleri üzerinde çalıştıkları çocuk boyundaki masa sandalyelerde 

çocukların yanlarında oturarak sonraki etkinlikler için materyal hazırlama işiyle meşgul 

olmaktadır. Öğretmen bu işle meşgul olurken çocukları gözlemlemekte, hem bu 

merkezde hem de farklı merkezlerde oynayan çocuklara oturduğu yerden sorular 

sormakta, çocuklardan gelen soruları yanıtlamakta ve problem davranışlar ortaya 

çıktığında müdahale etmektedir. Üçüncü öğretmen genellikle çocukları gözlemlemekte, 

merkezlerde halı ya da kendi boylarındaki masalarda çalışan çocukların yanlarına 

sırasıyla oturarak etkinlerine katılmakta, sorular sormakta, merkezlerde çıkan sorunların 

çözümüne müdahale etmektedir.  Yedek öğretmen genellikle etkinlik boyunca sınıfta 

ayakta dolaşmakta etkinlik sırasında sorunlar çıktığında müdahale emekte ve çocuklardan 

gelen soruları yanıtlamaktadır. Pilot öğretmen ise diğer etkinlikler için materyal 

hazırlama, sınıfın kapısında ya da sınıfta ailelerle görüşme gibi işlerle meşgul olmaktadır. 

Sınıfta bir sorun ortaya çıktığında problemin çözümünde çocuklara yardımcı olmaktadır. 

PEGEP uygulandıktan sonra öğretmenler hedef stratejileri kullanmaya başladıkları için 

serbest zaman etkinliklerini daha çok çocukları dikkatlice gözlemleyerek,  gereksinim 

duydukları alanlarda gelişimlerini destekleyici bir rolde oyunlarına katılarak ve problem 

davranışları önleyerek yürütmeye başlamışlardır.    
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2.4.3. PG Sunma Oturumlarının Yürütüldüğü Ortam 

 

Uygulamanın PG sunma oturumlarının yürütüleceği ortam için okul 

müdürlerinden öğretmenlerle tüm deney süreci boyunca, yaklaşık yarım saat ve birebir 

çalışmak üzere içinde bir masa ve iki sandalyenin bulunabileceği bir yer istenmiş ve 

deneklerle çalışma saatleri verilmiştir. Müdürler PG sunma oturumlarının yürütüleceği 

ortam için okullarının boş bir sınıfını göstermişlerdir. Belirlenen süreden önce bu 

ortamlara gidilmiş öğretmen ve uygulamacının masa başında birebir çalışabilecekleri 

şekilde oturma düzeni oluşturulmuştur. PG sunma oturumlarına ilişkin uygulama 

güvenirliği hesaplanması amacıyla masanın üzerine uygulamacıya ait ses kayıt cihazı 

yerleştirilmiş ve cihazın çalışıp çalışmadığı kontrol edilerek hazırlıklar tamamlanmıştır. 

PG oturumlarının yürütüldüğü sınıfların kapısına “Çalışma var, lütfen rahatsız 

etmeyiniz!” yazısı asılmıştır.  

Öğretim oturumu çalıştıkları okulların toplantı salonlarında gerçekleştirilen 

birinci öğretmen ve pilot öğretmen ile PG sunma oturumlarının yürütülmesi için okul 

müdürleri öğlen saatlerinde kullanılmayan sadece sabah gruplarının kullandığı sınıfları 

göstermişlerdir. İkinci ve üçüncü öğretmenle PG sunma oturumları bu öğretmenlerle 

öğretim oturumlarının gerçekleştirildiği aynı ortamda yürütülmeye devam edilmiştir. 

Yedek öğretmenle PG sunma oturumları gerçekleştirilmemiştir.  

 

 

2.5. Araç-Gereç ve Materyal 

 

Araştırmada araç-gereç ve materyal olarak video kamera, ses kayıt cihazı, yazılı 

öğretim materyali ve geribildirim formları kullanılmıştır. Bu araç-gereç ve materyallere 

ilişkin açıklamalara aşağıda yer verilmiştir.   

 

 

2.5.1. Video Kamera 

 

Araştırmada öğretmen ve çocuk davranışlarının gözden kaçırılabileceği ve 

toplanan verilerin güvenirliğinin test edilemeyeceği endişesi ile sınıf gözlemlerine ilişkin 

veriler video kayıtları üzerinden toplanmıştır. Video kayıtları gözlemciye gerektiğinde 

kayıtları tekrar izlenme olanağı sağlamaktadır. Sınıf ortamlarında veri toplama sürecinde 

veri kaybını önlemek için video kamera kullanmak sıklıkla tercih edilen bir yoldur 

(Snoeyink, 2009).  



83 

Araştırmada öğretmenin önleyici sınıf yönetimi stratejilerine ilişkin performansını 

ve özel gereksinimli çocukların olumlu ve olumsuz davranışlarını eş zamanlı olarak 

kaydetmek için Sony ve Panasonic marka iki adet video kamera kullanılmıştır. Bu video 

kameralara tripodlar takılmıştır. Kameralar biri öğretmeni diğeri özel gereksinimli 

çocuğu görebilecek ve sınıf etkinliklerini engellemeyecek şekilde sınıfın uygun 

köşelerine yerleştirilmiştir. Çekimleri yapacak iki öğrenci kameraları öğretmen ve 

çocuklara odaklandırarak aynı anda çalıştırmışlardır. Çekimler sırasında öğretmen ya da 

çocuğun sınıf dışına çıktığı durumlarda kamera kapıya odaklandırılarak açık konumda 

bırakılmıştır. Otuz dakikalık gözlem süresi sonra erdiğinde de kameralar aynı anda 

kapatılmıştır.   

2.5.2. Ses Kayıt Cihazı 

Araştırmada her bir öğretmenle bir kez ve bireysel olarak gerçekleştirilen öğretim 

oturumu ile her bir öğretmenle bireysel olarak bağımsız uygulama ölçütü karşılanıncaya 

kadar gerçekleştirilen PG sunma oturumlarının planlandığı gibi uygulanıp 

uygulanmadığını değerlendirebilmek amacıyla Sony marka bir adet ses kayıt cihazı 

kullanılmıştır. Ses kayıt cihazı oturumlar başlamadan hemen önce çalıştırılmış ve oturum 

sona erdikten hemen sonra kapatılmıştır. Elde edilen ses kayıtları daha sonra bir gözlemci 

tarafından öğretim oturumu ve PG sunma oturumları için uygulama güvenirliği 

çalışmasında kullanılmıştır.  

2.5.3. Yazılı Öğretim Materyali 

Araştırmada PEGEP’in öğretim oturumu başlamadan bir gün önce öğretmene 

okuması için verilmek üzere Önleyici Sınıf Yönetimi Stratejileri Öğretim Materyali (Ek 

G) hazırlanmıştır. Bu yazılı öğretim materyalinde öncelikle etkili sınıf yönetimi ve

önleyici sınıf yönetimi stratejileri ile ilgili genel bilgi verilmiş ve öğretmenlere 

kazandırılması hedeflenen üç stratejinin (övgü, tepki fırsatları ve ön düzeltme) genel 

olarak avantajları sıralanmıştır. Daha sonra her bir stratejinin tanımı, uygulama 

basamakları, örnekleri ve önemine yer verilmiştir. Ayrıca bu stratejilerin öğretmenlerin 

azarlama/onaylamama davranışları ile özel gereksinimli çocukların olumlu ve olumsuz 

davranışlarıyla olan ilişkisi vurgulanmıştır. 
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Yazılı öğretim materyalinin hazırlanması amacıyla ilk aşamada sınıf yönetimi ve 

hedef stratejilere ilişkin alanyazın taranmıştır (Cossairt ve diğ., 1973; Haydon ve diğ., 

2009; Haydon ve diğ., 2010; Hemmeter ve diğ., 2011; R. J. Marzano ve J. S. Marzano, 

2003; Simonsen ve diğ., 2010; Stormont ve diğ., 2007; Sucuoğlu ve Bakkaloğlu, ed., 

2013). İkinci aşamada hedef stratejilerin uygulama basamaklarını ve örneklerini gerçek 

yaşam deneyimlerinden yararlanarak yazabilmek için araştırma kapsamı dışında olan beş 

okul öncesi kaynaştırma sınıfında farklı etkinlikler sırasında birer saatlik gözlem 

yapılmıştır. Son aşamada ise alanyazın ve sınıf gözlemlerinden elde edilen bilgiler 

sentezlenerek dokuz sayfadan oluşan, içeriği resimler ve şemalar kullanılarak 

görselleştirmiş ve önleyici sınıf yönetimi stratejilerini kısa ve kolay anlaşılır bir şekilde 

açıklayan bir öğretim materyali elde edilmiştir.  

Araştırmada öğretim oturumunda uygulamacının her bir öğretmene hedef 

stratejileri açıklamaya yönelik yaptığı sunumlarda yazılı öğretim materyalinin içeriğinin 

ve sunuş sırasının takip edilerek hazırlandığı slaytlar (Ek H) kullanılmıştır. Otuz bir 

sayfadan oluşan bu slaytlar da hedef stratejilerin anlaşılırlığını artırmak amacıyla resim 

ve şemalarla desteklenmiştir.  

 

 

2.5.4. Geribildirim Formları 

 

Deney sürecinde öğretmenlere veriye dayalı performans geribildirimi sunulurken 

kullanılan formlardır (Ek I). Her PG sunma oturumunda öğretmenlerin övgü, tepki 

fırsatları, ön düzeltme ve önleyici sınıf yönetimi stratejilerinin performansını gösteren 

dört adet geribildirim formu kullanılmıştır. Bu geribildirim formlarında her bir stratejiye 

ilişkin öğretmen performansının gösterildiği çizgi grafiği yer almaktadır. Çizgi grafiğinin 

yatay ekseninde oturum numarası, dikey ekseninde ise öğretmenin stratejiyi doğru 

uygulama yüzdeleri gösterilmiştir. Ayrıca hazırlanan geribildirim formlarında çizgi 

grafiğine ek olarak tablolara da yer verilmiştir. Buna göre övgü stratejisi için hazırlanan 

geribildirim formunda öğretmenin övgü stratejisini doğru uygulama yüzdelerini gösteren 

çizgi grafiğinin yanı sıra öğretmenin kullandığı övgü sayıları ve araştırmacının saptadığı 

övgü kullanılabilecek diğer durumların sayıları ile öğretmenin kullandığı açıklayıcı ve 

genel övgü sayılarını gösteren tabloya yer verilmiştir. Tepki fırsatları stratejisi için 

hazırlanan geribildirimformunda öğretmenin tepki fırsatları stratejisini doğru uygulama 

yüzdelerini gösteren çizgi grafiğinin yanı sıra öğretmenin kullandığı tepki fırsatları, tepki 

fırsatı başlatma ve tamamlanmış tepki fırsatı sayılarını gösteren tabloya yer verilmiştir.  
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Ön düzeltme stratejisi için hazırlanan geribildirim formunda ise öğretmenin ön düzeltme 

stratejisini doğru uygulama yüzdelerini gösteren çizgi grafiğinin yanı sıra öğretmenin 

kullandığı ön düzeltme sayıları ile araştırmacının saptadığı ön düzeltme yapılabilecek 

diğer durumların sayılarını gösteren tabloya yer verilmiştir.   

Araştırmada her sınıf gözleminde alınan video kayıtları iki-üç iş günü içinde 

uygulamacı tarafından izlenerek ÖDGF ile veriler toplanmıştır. Önleyici sınıf yönetimi 

stratejilerine ilişkin elde dilen veriler puanlanarak sonuçlar bilgisayar ortamında 

Microsoft Word Belgesi’nde her bir strateji için hazırlanan çizgi grafiği ve tablonun 

uygun bölümüne işaretlenmiştir. Öğretmene PG sunmak amacıyla okuluna gitmeden önce 

her biri çizgi grafiği ile tablodan oluşan ve üçü hedef davranışları, biri de tüm hedef 

davanışların ortalamasını gösteren dört adet birer sayfalık Word belgesinin çıktısı 

alınmıştır. Elde edilen bu geribildirim formları PG sunma oturumunda öğretmene 

gösterilmiş ve sözel olarak da çizgi grafiği ve tablodaki sayısal bulgular öğretmene 

açıklanmıştır. PG sunma oturumu sona erdikten sonra geribildirim formları öğretmene 

bırakılmıştır.  Deney süreci boyunca birinci ve ikinci öğretmenle gerçekleştirilen dokuz 

PG sunma oturumunda 36 adet, üçüncü öğretmenle gerçekleştirilen beş PG sunma 

oturumunda ise 20 adet geribildirim formu kullanılmıştır.  

2.6. Veri Toplama Araçları ve Geliştirilmesi 

Araştırmada öğretmen davranışlarına ilişkin veri toplamak amacıyla Öğretmen 

Davranışları Gözlem Formu (ÖDGF) ve çocuk davranışlarına ilişkin veri toplamak 

amacıyla da Çocuk Davranışları Gözlem Formu (ÇDGF) geliştirilmiştir. Bu formların 

özelliklerine ve geliştirilmesine ilişkin bilgiler aşağıda açıklanmaktadır.  

2.6.1. ÖDGF ve Geliştirilmesi 

ÖDGF öğretmenlerin övgü, tepki fırsatları ve ön düzeltme stratejilerini kullanma 

davranışları ile azarlama/onaylamama davranışlarına ilişkin veri toplamak amacıyla 

araştırmacı tarafından geliştirilen gözleme dayalı veri toplama aracıdır (Ek J). ÖDGF dört 

kısımdan oluşmaktadır. Birinci kısımda gözlem yapılan öğretmene, çocuğa, etkinliğe ve 

oturuma, kayıt tarihine ve süresine, kayıt yapanlara, gözlemciye, gözlem tarihine ve 

gözlem amacına ilişkin bilgilerin doldurulacağı bir durumsal bilgi formu yer almaktadır. 

İkinci kısımda gözlem kayıt tekniklerinden olay kaydı tekniğine göre hazırlanmış bir 
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tablo bulunmaktadır. Olay kaydı tablosunun ilk satırı boyunca gözlenecek davranışlar, sol 

sütunu boyunca ise birden başlayarak numaralar sıralanmıştır. Bu satır ve sütunlar 

arasında gözlem oturumlarında öğretmen davranışlarının kodlanacağı bölmeler yer 

almaktadır. Üçüncü kısımda hedef davranışların işlevsel tanımları ve uygulama 

örneklerine yer verilmiştir. Dördüncü kısımda ise olay kaydı tablosu ile elde edilen 

verilerin işleneceği puan tablosu yer almaktadır.  

ÖDGF’nin geliştirilmesi aşamasında öncelikle veri toplama sürecinde hangi 

gözlem kayıt tekniğinin kullanılacağına karar verilmiştir. Kullanılacak gözlem kayıt 

tekniğinin seçiminde birinci olarak veri toplama amacı belirleyici olmuştur. Buna göre 

bu araştırmada hem artırılacak hem de azaltılacak öğretmen davranışlarının yoğunluğu, 

şiddeti, süresi ya da bekleme süresine ilişkin değil gerçekleşme sayısına ilişkin veri 

toplamak hedeflenmiştir. Bu nedenle oluşuma dayalı tutulan kayıt tekniklerinden birinin 

kullanılması uygun görülmüştür. Gözlem kayıt tekniğinin seçiminde ikinci olarak 

gözlenecek davranışların özellikleri belirleyici olmuştur. Buna göre deney süreci 

öncesinde deney grubunun dışındaki sınıflarda ve pilot çalışma sırasında elde edilen 

gözlem kayıtları incelenmiş, hedeflenen öğretmen davranışlarının başlangıcı ve sona erişi 

birbirinden kolayca ayırt edilebilen,  kayıt tutmayı zorlayacak şekilde çok sık 

tekrarlanmayan ve uzun sürelerle de meydana gelmeyen davranışlar olduğu 

belirlenmiştir. Gözlenecek davranışların sıralanan bu özellikleri doğrultusunda da en 

uygun oluşuma dayalı tutulan gözlem kayıt tekniğinin alanyazından (Tekin-İftar, 2012) 

hareketle olay kaydı olduğuna karar verilmiş ve bu tekniğe özgü tablo geliştirilmiştir.  

Olay kaydı tekniğinde planlanan gözlem süresi içinde davranış her ortaya çıktığında kayıt 

tutulur ve davranışın gerçekleşme sayısı, yüzdesi ve oranı elde edilebilir (Tekin-İftar, 

2012). ÖDGF’nin son kısmında olay kaydı tekniği ile veri toplama süreci sonucunda 

hedef davranışların gerçekleşme sıklıkları ile yüzdelerinin işleneceği ve yüzde 

hesaplamasında kullanılacak formüllerin gösterildiği bir puan tablosu hazırlanmıştır.  

ÖDGF’nin geliştirilmesi aşamasında son olarak gözlemlenecek öğretmen 

davranışlarının işlevsel tanımları ve uygulama örnekleri belirlenmiştir. Bu amaçla birinci 

adımda, hedef davranışlara ilişkin alanyazın incelenmiştir (Capizzi ve diğ., 2010; 

Cavanaugh, 2013; Hemmeter ve diğ., 2011; Simonsen ve diğ., 2010; Stormont ve diğ., 

2007). İkinci adımda, sınıflarında özel gereksinimli çocuk bulunan ve araştırmanın 

denekleri dışındaki beş okul öncesi öğretmeninin sınıfından video kamera ile çekilmiş 30 

dakika serbest zaman 30 dakika da yapılandırılmış, masa başı etkinliklerinde olmak üzere 

birer saatlik gözlem kayıtları incelenmiştir. Üçüncü adımda ise alanyazın ve sınıf 
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gözlemlerinden elde edilen davranışlar karşılaştırılarak öğretmen davranışlarının işlevsel 

tanımları yapılmış, uygulama örnekleri sıralanmış ve gözlemcinin veri toplama sürecinde 

yararlanabilmesi amacıyla ÖDGF’nin üçüncü kısmındaki tabloda gösterilmiştir.   

ÖDGF’de yer alan övgü davranışları genel övgü ve açıklayıcı övgü davranışları 

olmak üzere ikiye ayrılmaktadır. Genel övgü davranışları öğretmenin çocuğun onaylanan 

akademik ya da sosyal bir davranışına herhangi bir vurgu yapmadan kullandığı övgü 

ifadeleridir. Bu ifadeler iyi, evet, süpersin, aferin, doğru, yaşasın gibi sözel davranışları 

ve/veya çak yapma, göz kırpma, başını aşağı yukarı sallama ve başparmağı ile onaylama 

işareti yapma gibi jest ve mimiklerden oluşan sözel olmayan öğretmen davranışlarını 

içerebilir. Açıklayıcı övgü davranışları ise öğretmenin çocuğun onaylanan akademik ya 

da sosyal bir davranışına özellikle vurgu yaparak kullandığı övgü ifadeleridir. Bu ifadeler 

aferin 2+2=4 eder, doğru elindeki blok kırmızı, harikasın arkana yaslanıp kollarını 

bağlayarak oturduğun için hikâyeyi dinlemeye hazır görünüyorsun demek gibi sözel 

davranışları içerebilir.  Makası kullanmak için sıranı bekledin derken çak yapmak, 

arkadaşlarınla beraber mi oynuyorsun diyerek gülümsemek gibi jest ve mimikleri içeren 

sözel olmayan öğretmen davranışları da açıklayıcı övgü ifadeleri arasında değerlendirilir. 

ÖDGF’de yer alan tepki fırsatları davranışları, tepki fırsatı başlatma ve 

tamamlanmış tepki fırsatı sunma davranışları olmak üzere ikiye ayrılmaktadır. Tepki 

fırsatı başlatma davranışları soru sorma, yönerge verme ve ipucu sunma gibi yöntemlerle 

çocuğun akademik ya da sosyal bir davranış için tepki vermesini sağlayan öğretmen 

ifadeleridir. Bu ifadeler hangi renk bloklarla oynuyorsun, resimde kaç tane balon 

görüyorsun, resimde gördüklerini anlat gibi sözel davranışları içerebilir. Tüm gruba 

yöneltilen bir soruyu yanıtlaması için çocuğa bakma, çalışma sayfasını boyamayı 

tamamlaması için boya kalemini eline verme ya da diğerleriyle oynaması için çocuğa 

arkadaşlarını işaret parmağıyla gösterme gibi sözel olmayan öğretmen davranışları da 

tepki fırsatı başlatma ifadeleri arasında yer alabilir. Tamamlanmış tepki fırsatı 

davranışları ise sunulan tepki fırsatının gerekli olduğunda ipucu verilerek çocuğun doğru 

tepki vermesini sağlama ve doğru tepkisi için çocuğu ödüllendirme süreçlerinin takip 

edilerek tamamlandığı davranışlardır. Bu davranışlar, diğerleriyle oynaması için çocuğa 

arkadaşlarının işaret edilmesi, tepki vermesi için beklemek, çocuk arkadaşlarının yanına 

gittiğinde en sevdiği oyuncağının verilmesi, tepki vermezse çocukla birlikte diğerlerinin 

yanına giderek çocuğa yardım sunulması ve çocuğun doğru tepkisinin ardından en sevdiği 

oyuncağının verilmesi gibi bir sürecin takip edildiği öğretmen davranışlarını içerir. Bu 

süreç çocuğun sosyal bir davranış için tepki vermesini sağlayan öğretmen davranışlarına 
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örnektir. Çocuğa kırmızı boyayı ver yönergesinin verilmesi, tepki vermesi için beklemek, 

çocuk kırmızı boyayı uzatırsa aferin denmesi, tepki vermez ya da başka renk bir boya 

verirse kırmızı boyaya işaret edilerek ipucu verilmesi ve doğru tepkisinin ardından aferin 

denmesi gibi bir sürecin takip edildiği öğretmen davranışları ise çocuğun akademik bir 

davranış için tepki vermesini sağlayan öğretmen davranışlarına örnektir. 

ÖDGF’de yer alan ön düzeltme davranışları yeni bir etkinliğe başlamadan önce 

ve etkinlik sırasında olası problem davranışların ortaya çıkabileceği durumlarda problem 

davranışlar ortaya çıkmadan önce bu etkinlik ve durumlar için istenen davranışları çocuğa 

açıklayan öğretmen ifadeleridir. Bu ifadeler her masada bir makas olacak ve makası 

kullanmak için sıranızı beklemeyi unutmayın, benden yardım istemek için yerinizde 

bekleyin ve sessizce parmağınızı kaldırın, bir merkezden diğerine geçmeden önce 

materyalleri toplamalısınız gibi sözel davranışları içerebilir. Şarkı ya da tekerlemeyle 

desteklenen jestlerle sınıf kurallarının gösterilmesi gibi sözel olmayan öğretmen 

davranışları da ön düzeltme ifadeleri arasında yer alabilir.  

Son olarak ÖDGF’de yer alan azarlama/onaylamama davranışları ise çocukların 

istenmeyen akademik ve sosyal davranışlarına yönelik kullanılan öğretmen ifadelerdir. 

Olumsuz ve yüksek ses tonuyla konuşma, sus, şişşt, hayır, yanlış, söz kesme, bırak o 

oyuncağı, bu davranışını hiç beğenmedim, boyamaya başla artık gibi sözel ve kaş çatma, 

parmağıyla sus işareti yapma gibi sözel olmayan davranışları içerir. 

Geliştirilen formun güvenirliğinin belirlenebilmesi amacıyla gözlemler arası 

güvenirlik çalışması yürütülmüştür. Bu amaçla araştırmanın deney grubu dışında yer alan 

ve sınıfında özel gereksinimli çocuk bulunan bir okul öncesi öğretmeninin sınıfında 

serbest zaman etkinlikleri sırasında art arda iki gün 30’ar dakikalık eş zamanlı olarak biri 

öğretmene diğere özel gereksinimli çocuğa odaklanan video çekimi yapılmıştır. Bu video 

kayıtlarının her biri araştırmacı tarafından iki hafta arayla ikişer kez izlenerek ÖDGF ile 

önleyici sınıf yönetimi stratejilerinin doğru uygulanma yüzdeleri elde edilmiştir. Her bir 

video kaydının birinci ve ikinci kez izlenmesi sonucunda elde edilen bu veriler doğru 

uygulanma yüzdesi küçük olan değerin büyük olan değere bölünüp 100 ile çarpılması 

formülü kullanılarak karşılaştırılmıştır (Akalın ve Sucuoğlu, 2015; Tekin-İftar, 2012). 

Karşılaştırma sonucunda ÖDGF ile aynı gözlemci tarafından farklı zamanlarda yapılan 

ölçümlerin ortalama %83.07 (ranj: %83.13 - %83.02) düzeyinde birbirine yakın olduğu 

söylenebilir.  

Araştırmada ÖDGF’nin güvenirliğinin belirlenebilmesi amacıyla gözlemciler 

arası güvenirlik çalışması yürütülememiştir. Gözlemciler arası güvenirlik çalışması için 



89 

iki bağımsız gözlemcinin birbirinden bağımsız ancak eş zamanlı olarak hedef davranışın 

olup olmadığına ilişkin yaptıkları değerlendirmelerin karşılaştırılması gerekmektedir 

(Tekin-İftar, 2012). İlgili araştırmalar incelendiğinde bu çalışmayı gerçekleştirecek 

gözlemcilerin en az özel eğitim lisans mezunu, uygulamalı davranış analizi dersini almış 

ve daha önce bir gözlem formu ile veri toplama deneyimine sahip kişiler arasından 

seçildiği görülmektedir (Akalın ve Sucuoğlu, 2015; Orçan, 2010; Sucuoğlu ve 

Bakkaloğlu, 2015). Araştırmanın yürütüldüğü Sivas İli merkez İlçe’de bu özellikleri 

taşıyan ve bu çalışmayı yürütmeye gönüllü bir gözlemciye ulaşılmıştır. Bu gözlemci ile 

araştırmanın bağımlı ve bağımsız değişkenlerine ilişkin güvenirlik çalışmalarının 

yürütülmesine karar verilmiştir. Bu nedenle ÖDGF’nin güvenirliğinin hesaplanması 

amacıyla araştırmacı tarafından gözlemler arası güvenirlik çalışmasının yürütülmesi daha 

uygun görülmüştür.  

2.6.2. ÇDGF ve Geliştirilmesi 

ÇDGF çocukların olumlu ve olumsuz davranışlarına ilişkin veri toplamak 

amacıyla araştırmacı tarafından geliştirilen gözleme dayalı veri toplama aracıdır (Ek K). 

ÇDGF, ÖDGF’ye benzer şekilde dört kısımdan oluşmaktadır. Birinci kısımda gözlem 

yapılan çocuğa, öğretmene, etkinliğe ve oturuma, kayıt tarihine ve süresine, kayıt 

yapanlara, gözlemciye, gözlem tarihine ve gözlem amacına ilişkin bilgilerin 

doldurulacağı bir durumsal bilgi formu yer almaktadır. İkinci kısımda gözlem kayıt 

tekniklerinden parçalı zaman aralığı kaydı tekniğine göre hazırlanmış bir tablo 

bulunmaktadır. Parçalı zaman aralığı kaydı tablosunun ilk satırına gözlenecek çocuk 

davranışları yazılmıştır. Tablonun sol sütunu boyunca ise 30 dakikalık gözlem süresi 

15’er saniyelik 120 gözlem aralığına bölünerek her bir gözlem aralığına süreler 

yazılmıştır. Bu satır ve sütunlar arasında gözlem oturumlarında çocuk davranışlarının 

kodlanacağı bölmeler yer almaktadır. Üçüncü kısımda olumlu ve olumsuz çocuk 

davranışlarının işlevsel tanımları ve uygulama örneklerine yer verilmiştir. Dördüncü 

kısımda ise parçalı zaman aralığı kaydı tablosu ile elde edilen verilerin işleneceği puan 

tablosu yer almaktadır.  

ÇDGF’nin geliştirilmesi aşamasında da ÖDGF’nin geliştirilmesi aşmasında 

olduğu gibi bir süreç takip edilmiştir. Bu süreçte de öncelikle veri toplama sürecinde 

hangi gözlem kayıt tekniğinin kullanılacağına karar verilmiştir. Kullanılacak gözlem 

kayıt tekniğinin seçiminde birinci olarak veri toplama amacı belirleyici olmuştur. Buna 
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göre bu araştırmada hem artırılacak hem de azaltılacak çocuk davranışlarının yoğunluğu, 

şiddeti, süresi ya da bekleme süresine ilişkin değil gerçekleşme sayısına ilişkin veri 

toplamak hedeflenmiştir. Bu nedenle oluşuma dayalı tutulan kayıt tekniklerinden birinin 

kullanılması uygun görülmüştür. Gözlem kayıt tekniğinin seçiminde ikinci olarak 

gözlenecek davranışların özellikleri belirleyici olmuştur. Buna göre deney süreci 

öncesinde deney grubunun dışındaki sınıflarda ve pilot çalışma sırasında elde edilen 

gözlem kayıtları incelenmiş, hedeflenen çocuk davranışlarının hem gerçekleşti-

gerçekleşmedi şeklinde sınıflama yapılabilecek çok sık tekrarlanan hem de bir süreliğine 

devam eden ancak başlangıcı ve sona erişi kolaylıkla ayırt edilemeyen davranışlar olduğu 

belirlenmiştir. Gözlenecek davranışların sıralanan bu özellikleri doğrultusunda da en 

uygun oluşuma dayalı tutulan gözlem kayıt tekniğinin alanyazından (Tekin-İftar, 2012) 

hareketle parçalı zaman aralığı kaydı olduğuna karar verilmiş ve bu tekniğe özgü tablo 

geliştirilmiştir.  Parçalı zaman aralığı kaydı tekniğinde planlanan gözlem süresi eşit 

gözlem aralıklarına bölünür ve bu gözlem aralıklarının herhangi bir zamanında hedef 

davranış ortaya çıktığında kayıt tutulur, bu aralıkta davranış birden fazla sayıda 

gerçekleşirse bir tek işaretleme yapılır ve davranışın gerçekleştiği gözlem aralığı yüzdesi 

elde edilir (Tekin-İftar, 2012). ÇDGF’nin son kısmında parçalı zaman aralığı kaydı 

tekniği ile veri toplama süreci sonucunda hedef davranışların gerçekleşme sıklıkları ile 

yüzdelerinin işleneceği ve yüzde hesaplamasında kullanılacak formüllerin gösterildiği bir 

puan tablosu hazırlanmıştır.  

ÇDGF’nin geliştirilmesi aşamasında son olarak gözlenecek çocuk davranışlarının 

işlevsel tanımları ve uygulama örnekleri belirlenmiştir. Bu amaçla birinci adımda, hedef 

davranışlara ilişkin alanyazın incelenmiştir (Capizzi ve diğ., 2010; Cavanaugh, 2013; 

Hemmeter ve diğ., 2011; Simonsen ve diğ., 2010; Stormont ve diğ., 2007). İkinci adımda, 

sınıflarında özel gereksinimli çocuk bulunan ve araştırmanın denekleri dışındaki beş okul 

öncesi öğretmeninin sınıfından video kamera ile çekilmiş 30 dakika serbest zaman 30 

dakika da öğretmenin yapılandırıldığı etkinliklerde olmak üzere birer saatlik gözlem 

kayıtları incelenmiştir. Üçüncü adımda ise alanyazın ve sınıf gözlemlerinden elde edilen 

davranışlar karşılaştırılarak çocuk davranışlarının işlevsel tanımları yapılmış, uygulama 

örnekleri sıralanmış ve gözlemcinin veri toplama sürecinde yararlanabilmesi amacıyla 

ÖDGF’nin üçüncü kısmındaki tabloda gösterilmiştir.  

ÇDGF’de yer alan olumlu davranışlar boyama, kesme, yapıştırma, dinleme, soru 

sorma, cevap verme, materyalleri kullanma, öğretimin yapıldığı yere bakma, parmak 

kaldırma, yönergelere uyma, izin isteme, etkinliği tamamlamak için yardım isteme gibi 
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çocuğun sınıfta devam eden etkinliklere katılım gösterdiği akademik ve sosyal 

davranışlardır. Olumsuz davranışlar ise etkinliğin tamamlanmasını engelleyen, öğretimi 

ya da sınıf rutinlerini bozan, çocuğun akran, materyal ya da etkinliklerle etkileşimlerini 

sınırlayan ve kendine, diğerlerine ya da eşyalara zarar veren davranışlardır.  Sınıfta boş 

boş dolaşma, sınıftan kaçma, etkinlik dışındaki materyalleri kullanma, arkadaşının 

kullandığı materyali kapma, materyalleri fırlatma, ağlama, bağırma, arkadaşlarına vurma 

gibi davranışlar bu grupta yer almaktadır.  

Son olarak ÇDGF’de kodlama yapılamayan davranış ya da durumlar da söz 

konusudur. Kodlama yapılamayan davranışlar etkinlik sırasında su içme, ayakkabı 

bağlama, tuvalete gitmek için sınıftan ayrılma gibi olumlu ya da olumsuz bir davranış 

kategorisinde yer almayan çocuk davranışlarıdır. ÇDGF’de kodlama yapılamayan 

durumlar ise çocuk sınıftayken davranışının herhangi bir nedenle gözlenemediği 

durumlardır. Hem çocuğa hem de öğretmene odaklandırılan kameralara çocuğun 

arkasının dönük olması, diğer çocukların davranışın görüntülenmesini engelleyecek 

şekilde çocuğun önünde bulunması gibi durumları içerir. 

Geliştirilen ÇDGF’nin güvenirliğinin hesaplanması amacıyla ÖDGF’de olduğu 

gibi gözlemler arası güvenirlik çalışması yürütülmüştür. Bu amaçla ÖDGF’nin güvenirlik 

çalışması sürecinde kullanılan video kayıtları aynı şekilde her biri araştırmacı tarafından 

iki hafta arayla ikişer defa olmak üzere bir kez daha izlenerek ÇDGF ile olumlu ve 

olumsuz davranışların aralık yüzdeleri elde edilmiştir. Video kayıtlarının her birinin 

birinci ve ikinci kez izlenmesi sonucunda elde edilen bu veriler sergilenme yüzdesi küçük 

olan değerin büyük olan değere bölünüp 100 ile çarpılması formülü kullanılarak 

karşılaştırılmıştır (Akalın ve Sucuoğlu, 2015; Tekin-İftar, 2012). Karşılaştırma 

sonucunda ÇDGF ile aynı gözlemci tarafından farklı zamanlarda yapılan ölçümlerin 

olumlu davranışlar için ortalamasının %95.93 (ranj: %94.51 – %97.35) düzeyinde ve 

olumsuz davranışlar için ortalamasının ise %95.70 (ranj: %94.11 - %97.29) düzeyinde 

birbirine yakın olduğu söylenebilir. ÖDGF’nin güvenirliğine ilişkin açıklamaların 

yapıldığı bir önceki bölümde belirtilen nedenlerle ÇDGF’nin güvenirliğinin belirlenmesi 

amacıyla araştırmada gözlemciler arası güvenirlik çalışması yürütülememiştedir.  

2.7. Pilot Çalışma 

Araştırma sürecinde karşılaşılabilecek olası sorunları önceden belirleyebilmek ve 

PEGEP’te gerekli uyarlamaları yapabilmek amacıyla araştırmanın deney süreci 
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öncesinde bir denek çiftiyle pilot çalışma gerçekleştirilmiştir. Bu pilot çalışmaya katılan 

öğretmen ve özel gereksinimli çocuk deneklerde de araştırmaya katılan deneklerde aranan 

ön koşul özellikler aranmıştır.  

Araştırma sürecinin ve uygulanacak programının gözden geçirilmesi amacıyla 

pilot çalışmada video çekimlerinin planlanması, gözlem formlarının denenmesi, yazılı 

öğretim materyalinin anlaşılırlığının test edilmesi, bir öğretim oturumu ile örnek PG 

sunma oturumlarının gerçekleştirilmesi ve pilot çalışma üzerine öğretmen görüşlerinin 

alınması aşamalarına yer verilmiştir.  

Pilot çalışmada birinci olarak serbest zaman etkinliğinde biri çocuğa diğeri 

öğretmene odaklanan 30 dakikalık video kaydı alınarak bir oturum başlama düzeyi verisi 

alınmıştır.  Video çekiminden beş dakika sonra öğretmene bir gün içinde okuması için 

yazılı öğretim materyali verilmiştir. İkinci olarak bir gün sonra okulun aynı zamanda 

zemin kat koridoru olan ve projeksiyon, projeksiyon perdesi, masa ve sandalyelerin 

bulunduğu toplantı salonunda hedef stratejilere ilişkin sunu yapılarak 49 dakika süren 

öğretim oturumu gerçekleştirilmiştir. Bu oturum boyunca uygulama güvenirliği verisi 

toplanabilmesi için ses kaydı alınmıştır. Öğretim oturumundan 10 dakika sonra 

öğretmenin sınıfında serbest zaman etkinliğinde biri çocuğa diğeri öğretmene odaklanan 

30 dakikalık video kaydı alınmıştır. Üçüncü olarak iki-üç gün içinde video kayıtları 

izlenmiş, ÖDGF ve ÇDGF ile gözlem verileri çözümlenip öğretmenin övgü, tepki 

fırsatları ve ön düzeltme davranışları için geribildirim formları hazırlanarak öğretmene 

PG sunmak üzere okula gidilmiştir. Okulun öğle saatlerinde kullanılmayan sadece sabah 

gruplarının kullandığı boş bir sınıfında öğretmene gözlenen performansı hakkında 18 

dakika süren ilk grafiksel-sözel geribildirim sunulmuştur. Bu oturum boyunca uygulama 

güvenirliği verisi toplanabilmesi için ses kaydı alınmıştır. PG oturumundan 10 dakika 

sonra öğretmenin sınıfında serbest zaman etkinliğinde biri çocuğa diğeri öğretmene 

odaklanan 30 dakikalık video kaydı alınmıştır. Dördüncü olarak üçüncü aşamada izlenen 

süreç tekrarlanmıştır. Bu aşamada düzenlenen ikinci PG sunma oturumu 19 dakika 

sürmüştür. Beşinci olarak ise video çekimleri, yazılı öğretim materyali, öğretim oturumu, 

PG sunma oturumlarına ilişkin düşünce ve önerilerini almak üzere pilot çalışmanın 

uygulama basamakları doğrultusunda araştırmacı tarafından yarı yapılandırılmış bir 

görüşme formu (Ek L) hazırlanarak öğretmenle kısa bir görüşme oturumu 

gerçekleştirilmiştir. Beş dakika süren bu görüşme oturumu da PG sunma oturumlarının 

yürütüldüğü ortamda gerçekleştirilmiştir. Uygulamacı öğretmene görüşme sorularını 
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sormuş öğretmenin verdiği yanıtlar ses kayıt cihazı ile kaydedilmiştir. Sonuç olarak pilot 

çalışma dört iş günü içinde tamamlanmıştır.  

Pilot çalışma yukarıda açıklandığı gibi beş adımda tamamlanarak araştırma 

sürecinin ve uygulanacak programının gözden geçirilmesi amacıyla araştırmacılar 

açısından gerekli tüm deneyimler sağlanmıştır. Buna rağmen pilot öğretmen böyle bir 

eğitim programına katılmayı kendisi ve sınıfındaki tüm çocuklar açısından son derece 

yararlı bulduğunu belirterek hedef stratejileri uygulamada bağımsızlığa ulaşıncaya kadar 

programın uygulanmasına devam edilmesini istemiştir. Ancak pilot çalışmanın 

tamamlanmasından hemen sonra öğretmen sağlık sorunları nedeniyle okuldan ayrılmak 

durumunda kalmıştır. Bu nedenle bu öğretmene programın uygulanması 

tamamlanamamıştır.  

Pilot çalışma sonucunda uygulamacı deneyimleri ve öğretmen görüşleri 

doğrultusunda kayıt tekniği ve verilerin puanlanması ile grafiksel geribildiriminin 

içeriğine ilişkin düzeltmeler yapılmasına karar verilmiştir. Bu düzeltmelerin nedenleri ve 

yapılan değişiklikler aşağıda açıklanmıştır.   

2.7.1. Kayıt Tekniği ve Verilerin Puanlanmasına İlişkin Düzeltmeler 

Araştırmanın başında öğretmen davranışlarına ilişkin verilerin toplanmasında 

parçalı zaman aralığı kaydı tekniğinin kullanılması amaçlanmıştır. Bu amaçla 30 

dakikalık gözlem süresi 15’er saniyelik 120 gözlem aralığına bölünmüş, bu gözlem 

aralıklarının herhangi bir zamanında hedeflenen öğretmen davranışı ortaya çıktığında 

kayıt tutulması, bir aralıkta davranış birden fazla sayıda gerçekleşirse yalnızca bir tek 

kodlama yapılması ve davranışın gerçekleştiği gözlem aralığı yüzdesinin elde edilmesi 

planlanmıştır (Tekin-İftar, 2012). Ancak pilot çalışma öncesinde veri toplamada uygun 

kayıt tekniklerinin seçimi amacıyla bazı ön çalışmalar yapılmış olmasına rağmen pilot 

çalışma sonucunda öğretmen davranışlarına ilişkin veri toplamada kullanılması planlanan 

parçalı zaman aralığı kaydı tekniğinin uygun olmadığı görülmüştür. Buna göre pilot 

çalışmada yapılan veri toplama denemelerinde ilk olarak öğretmenlere kazandırılması 

hedeflenen tepki fırsatları stratejisinin uygulanmasının bazen 15 saniyelik gözlem 

aralıklarından daha uzun sürdüğü ve bu nedenle geçen her 15 saniyelik sürede bir 

kodlama yapıldığından davranışın gözlem süresinde olduğundan daha çok gerçekleşmiş 

gibi göründüğü belirlenmiştir. Örneğin boyama etkinliğinin tamamlaması için boya 

kalemini çocuğun eline vermek, tepki vermesi için beklemek, çocuk boyamaya 
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başladığında çak yapmak, boyamaya başlamazsa elinden tutup birlikte boyayarak yardım 

sunmak ve doğru tepkisinin ardından çak yapmak gibi bir süreç izlenerek öğretmen 

tarafından tamamlanmış bir tepki fırsatı sunulması yaklaşık 45 saniye sürebilmektedir. 

Bu durumda gözlemci parçalı zaman aralığı kaydı tekniğine göre 15’er saniyelik üç 

gözlem aralığına birer kodlama yapmakta ve öğretmen tarafından bir kez sergilenen 

tamamlanmış tepki fırsatı sunma davranışının gerçekleştiği aralık sayısı üç olarak 

hesaplanmaktadır. Diğer yandan hedeflenen tüm öğretmen davranışlarının başlangıcı ve 

sona erişi birbirinden kolayca ayırt edilebilen ve kayıt tutmayı zorlayacak şekilde çok sık 

tekrarlanmayan davranışlar olması sebebiyle gözlemci tarafından davranışlar her ortaya 

çıktığında kolaylıkla sayılabildiği de görülmüştür. Sıralanan bu nedenlerle araştırmada 

kullanılacak gözleme dayalı veri toplama tekniğinin olay kaydı olmasına karar 

verilmiştir. Olay kaydı tekniğinde planlanan gözlem süresi içinde hedeflenen öğretmen 

davranışı her ortaya çıktığında gözlemci tarafından kodlama yapılabilmiş ve davranışın 

gerçekleşme yüzdesi elde edilmiştir (Tekin-İftar, 2012).  

Araştırmanın başında öğretmen davranışlarına ilişkin veri toplamak amacıyla 

seçilen parçalı zaman aralığı kaydı tekniği aynı zamanda bu teknikle elde edilen verilerin 

puanlanmasında izlenecek yolun belirleyicisi olmuştur. Bu doğrultuda öğretmen 

davranışlarının gerçekleştiği aralık yüzdelerinin hesaplanabilmesi amacıyla her bir 

öğretmen davranışının gerçekleştiği aralık sayısının kayıt tutulan aralık sayısı olan 120’ye 

bölünüp 100 ile çarpılması yoluyla puanlanması söz konusu olmuştur. Ancak pilot 

çalışma sonucunda öğretmen davranışlarına ilişkin veri toplama sürecinde kullanılması 

planlanan kayıt tekniğinin uygun olmamasının yanı sıra bu teknikle öğretmen 

davranışlarına ilişkin elde edilen verilerin puanlanmasında da izlenen yolun uygun 

olmadığı görülmüştür. Buna göre pilot çalışma sürecinde verilerin puanlanmasına ilişkin 

yapılan denemelerde öğretmenlerin bu araştırma için %75 ve üzeri olarak belirlenen 

hedef stratejileri uygulamada bağımsızlığa ulaşma ölçütünü karşılayabilmeleri için bu 

stratejileri 120 gözlem aralığının (30 dakikalık gözlem süresinin) en az 90’nında (en az 

22 dakika 30 saniyesinde) özel gereksinimli çocuğa yönelik olarak uygulaması gerektiği 

anlaşılmıştır. Ancak özellikle kaynaştırma sınıfında çalışan öğretmenlerden neredeyse 

tüm gözlem süresi boyunca hedef öğrenciye yönelik hedef stratejileri uygulamalarını 

beklemek uygun olmamaktadır. Yani öğretmenlerin hedef davranışlarına yönelik 

belirlenen ölçüt de seçilecek kayıt tekniğinin belirlenmesinde etkili olmuştur. Bu 

nedenlerle olay kaydı tekniği ile elde edilecek övgü ve ön düzeltme davranış yüzdelerinin 

hesaplanmasında öğretmen tarafından kullanılan davranış sayısının araştırmacı tarafından 
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saptanan davranış sayısına bölünüp yüz ile çarpılması yoluyla puanlanmasına karar 

verilmiştir. Yine olay kaydı tekniği ile elde edilecek tepki fırsatları davranış yüzdesinin 

hesaplanmasında ise öğretmen tarafından kullanılan tamamlanmış tepki fırsatı sayısının 

kullanılan toplam tepki fırsatı (tepki fırsatı başlatma + tamamlanmış tepki fırsatı) sayısına 

bölünüp 100 ile çarpılması yoluyla puanlanması uygun görülmüştür.  

2.7.2. Grafiksel Geribildirimin İçeriğine İlişkin Düzeltmeler 

Araştırmanın başında öğretmenlere PG sunma oturumlarında övgü, tepki fırsatları 

ve ön düzeltme stratejilerine ilişkin performanslarını gösteren üç adet çizgi grafiğiyle 

geribildirim sunulması planlanmıştır. Ancak pilot çalışma sonucunda araştırmada hedef 

stratejileri bağımsız uygulama ölçütü olarak belirlenen %75 düzeyine öğretmenlerin her 

bir strateji için ayrı ayrı ulaşmalarını sağlamanın uygulamacı ve öğretmen açısından 

ekonomik olmadığı, zor ve zaman alıcı olduğu görülmüştür. Bu nedenle öğretmenlere 

hedeflenen üç stratejinin doğru uygulama yüzdelerinin ortalamasını gösteren önleyici 

sınıf yönetimi stratejileri çizgi grafiğiyle de geribildirim sunulmasına karar verilmiştir. 

Böylece PEGEP’in ara verilmeden bir yarıyıl içerisinde uygulanması ve etkilerinin daha 

kolay belirlenmesi sağlanmıştır. Diğer bir ifadeyle, PG sunma oturumlarında 

öğretmenlerin önleyici sınıf yönetimi stratejilerini kullanma düzeylerini gösteren 

dördüncü bir grafiğin kullanılması uygulanan programın süre ve olanak bakımından 

ekonomik bir program haline gelmesine katkıda bulunmuştur.   

2.8. Deney Süreci 

Deney süreci araştırmacı tarafından uygulanmıştır. Araştırmacı Ankara 

Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü Özel Eğitim Bölümü doktora öğrencisidir. 

Deney sürecinde asil denek grubunda yer alan her bir denek çiftiyle haftada ortalama iki 

iş günü belirlenen saatlerde birebir olarak çalışılmıştır. Ek M’de Deneklerle Çalışma 

Takvimi yer almaktadır. Çalışma takviminde deneklerle gerçekleştirilen oturumlar ile 

oturum sayıları, süreleri ve aralıklarına ilişkin bilgiler gösterilmektedir.  

Çalışma takvimine göre deney sürecinin başlama düzeyi aşamasında birinci ve 

ikinci denek çiftinden birer, üçüncü denek çiftinden ikişer oturum yoklama 

değerlendirmesi alınmıştır. Her üç denek çiftinden ortalama birer gün arayla üç oturum 

başlama düzeyi verisi toplanmıştır. Deney sürecinin uygulama aşamasında her 
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öğretmenle birer oturum gerçekleştirilen öğretim oturumu birinci öğretmenle 49 dakika, 

ikinci öğretmenle 61 dakika ve üçüncü öğretmenle ise 69 dakika sürmüştür. Öğretim 

oturumu ile sınıf gözlemleri arasında 10 dakika ara verilmiştir. Birinci ve ikinci 

öğretmenle dörder haftada dokuzar, üçüncü öğretmenle ise iki haftada beş oturum olmak 

üzere haftada iki-üç kez PG sunma oturumu gerçekleştirilmiştir. PG sunma oturumları 

arasında iki-üç iş günü ara verilmiştir. Ortalama PG sunma oturumu süreleri her bir 

öğretmen için sırasıyla 25 dakika (ranj = 12 – 37 dakika), 27 dakika (ranj = 11 – 53 

dakika) ve 33 dakikadır (ranj = 22 – 47 dakika). PG sunma oturumları ile sınıf gözlemleri 

arasında 10 dakika ara verilmiştir. Deney sürecinde hem başlanma düzeyi verilerinin 

toplanması aşamasında hem de uygulama sonunda tüm denek çiftlerinden birer oturum 

genelleme verisi toplanmıştır. Uygulamanın sona ermesinden kısa süre sonra birinci 

denek çiftinden üç oturum, ikinci ve üçüncü denek çiftinden ise birer oturum izleme 

amaçlı yoklama değerlendirmesi alınmıştır. Son alınan izleme amaçlı yoklama 

değerlendirmesinden beş ay sonra da yalnızca birinci ve üçüncü öğretmenden birer gün 

arayla üçer oturum izleme verisi toplanmıştır. Deney sürecinin tüm aşamalarında sınıf 

gözlemleri için birinci denek çiftinden 21, ikinci ve üçüncü denek çiftinden ise 16’şar 

adet olmak üzere yaklaşık 30 dakika süren toplam 53 adet video kaydı alınmıştır. Sonuç 

olarak deney sürecinde birinci öğretmenle 10 haftada 21 iş günü, ikinci öğretmenle yedi 

haftada 16 iş günü ve üçüncü öğretmenle ise sekiz haftada 17 iş günü çalışılmıştır. 

Çalışma izleme amaçlı son yoklama değerlendirmesine kadar yaklaşık üç ayda 

tamamlanmıştır. Bu değerlendirmeden yaklaşık beş ay sonra gerçekleştirilen üçer günlük 

izleme çalışmaları da bu süreye dâhil edildiğinde deney sürecinin yaklaşık sekiz ayda 

tamamlandığı söylenebilir.   

Araştırma boyunca herhangi bir nedenle denek yitimi söz konusu olmamasına 

rağmen araştırmacı tarafından etik konular göz önüne alınarak yedek denek çifti ile de 

deney sürecinin tamamlanması planlanmıştır. Ancak üçüncü öğretmenle hedef 

stratejilerin bağımsız uygulanma ölçütüne ulaşılıp yedek öğretmenden başlama düzeyi 

verilerinin toplanacağı sırada okul yılının kapanmasına yaklaşık iki hafta süre kalmıştır. 

Yedek öğretmen sınıfındaki çocukları yılsonu gösterilerine hazırladığını bildirerek kendi 

rızasıyla çalışmaya devam etmek istememiştir. Bu zamana kadar geçen süre zarfında 

araştırmada denek yitimi olasılığına karşı bu öğretmenle 30’ar dakikalık üç oturum 

yoklama değerlendirmesi yapılmıştır.   

Denekler arası çoklu yoklama modeline göre tasarlanan bu araştırmada asil denek 

çiftleriyle deney süreci beş aşamada gerçekleştirilmiştir. Bunlar, başlama düzeyi, 
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genelleme başlama düzeyi, PEGEP’in uygulanması, genelleme uygulama sonu 

değerlendirme ve izlemedir. Aşağıda sırasıyla bu aşamalarda yapılanlara yer verilmiştir.  

2.8.1. Başlama Düzeyinin Belirlenmesi 

Bu aşamada başlama düzeyi ve yoklama değerlendirmelerine yer verilmiştir. 

PEGEP uygulanmadan önce öğretmenlerin övgü, tepki fırsatları ve ön düzeltme 

stratejilerini kullanma düzeyleri ile azarlama/onaylamama davranış düzeylerini ve özel 

gereksinimli çocukların olumlu-olumsuz davranış düzeylerini belirlemek amacıyla bu 

aşama gerçekleştirilmiştir. Bu aşamada öğretmenlerin önleyici sınıf yönetimi stratejilerini 

doğru uygulama yüzdeleri art arda üç oturum %25’in altında oluncaya kadar yani kararlı 

bir başlama düzeyi oluşana kadar veri toplanmıştır. Öğretmenlerin her bir önleyici sınıf 

yönetimi stratejisini ayrı ayrı kullanma düzeyleri ile azarlama/onaylamama davranış 

düzeyleri ve özel gereksinimli çocukların olumlu-olumsuz davranış düzeylerine ilişkin 

başlama düzeyi verilerinin kararlılık göstermesi beklenmemiştir.    

Başlama düzeyi verilerinin toplanmasına her denek çiftinden (öğretmen ve 

sınıfında bulunan özel gereksinimli çocuk) birer kez yoklama değerlendirmesi yapılarak 

başlanmıştır. Ardından birinci denek çiftinden başlama düzeyi verileri toplanmaya devam 

edilmiştir. Birinci öğretmende önleyici sınıf yönetimi stratejilerinin performans düzeyine 

ilişkin veriler kararlılık gösterinceye kadar başlama düzeyi verileri toplanmıştır. Başlama 

düzeyi verileri kararlılık gösterdiğinde, program uygulanmıştır. Birinci öğretmen ilk kez 

uygulama ölçütüne (önleyici sınıf yönetimi stratejilerinin performans düzeyinin  %75 

olması) ulaştığında ikinci denek çiftinin başlama düzeyi verileri alınmaya başlanarak 

üçüncü denek çiftinden de bir yoklama değerlendirmesi alınmıştır. Süreç üçüncü 

öğretmenle uygulamaya başlayıncaya kadar tekrarlanmıştır.  

Başlama düzeyi aşamalarında denek çiftlerinin sınıflarında serbest zaman 

etkinlikleri sırasında biri öğretmene diğeri özel gereksinimli çocuğa odaklanan iki video 

kamera ile eş zamanlı olarak 30 dakika video çekimi yapılmıştır. Bu aşamada 

öğretmenlere herhangi bir öğretim yapılmamış, geribildirim verilmemiş ya da herhangi 

bir müdahale uygulanmamıştır. Başlama düzeyi verileri ÖDGF ve ÇDGF ile video 

kayıtları üzerinden toplanıp puanlanarak elde edilen tüm veriler araştırma bulgularının 

gösterildiği çizgi grafiklerinin uygun bölümlerine işlenmiştir. 
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Birinci ve ikinci denek çiftinden birer, üçüncü denek çiftinden ikişer oturum 

yoklama değerlendirmesi alınmıştır. Her üç denek çiftinden üç oturum başlama düzeyi 

verisi toplanmıştır.  

 

 

2.8.2. Genelleme Başlama Düzeyinin Belirlenmesi 

 

Serbest zaman etkinlikleri sırasında uygulanan PEGEP ile öğretmen ve özel 

gereksinimli çocuk davranışları üzerinde beklenen değişikliğin yapılandırılmış 

etkinliklerde de gerçekleşip gerçekleşmediğini belirlemek amacıyla araştırmada 

genelleme çalışmasına yer verilmiştir.  Bu amaçla her bir denek çiftiyle başlama düzeyi 

verilerinin toplanması aşamasına geçildiğinde yapılandırılmış etkinlikler sırasında iki 

kamerayla 30’ar dakikalık eş zamanlı video çekimi yapılarak her denek çiftinden 

öncelikle birer oturum genelleme başlama düzeyi verisi toplanmıştır. Bu aşamada da 

başlama düzeyi aşamasında olduğu gibi öğretmene herhangi bir öğretim yapılmamış, 

geribildirim verilmemiş ya da herhangi bir müdahale uygulanmamıştır.  Genelleme 

başlama düzeyi verileri ÖDGF ve ÇDGF ile video kayıtları üzerinden toplanıp 

puanlanarak elde edilen tüm veriler araştırma bulgularının gösterildiği çizgi grafiklerinin 

uygun bölümlerine işlenmiştir. 

 

 

2.8.3. PEGEP’in Uygulanması 

 

Bir öğretmenin başlama düzeyi verileri kararlılık gösterdiğinde bu öğretmene 

hedeflenen önleyici sınıf yönetimi stratejilerini (övgü, tepki fırsatları, ön düzeltme) 

kullanma becerilerini kazandırmak amacıyla araştırmacılar tarafından geliştirilen 

PEGEP’in uygulaması yapılmıştır. Uygulama öğretmenin önleyici sınıf yönetimi 

stratejilerini kullanmada bağımsızlığa ulaşıncaya kadar sürdürülmüştür. Uygulamada 

bağımsızlığa ulaşma ölçütü, öğretmenin önleyici sınıf yönetimi stratejilerinin performans 

düzeyinin %75 ve üzerinde olması ve verilerin kararlılık göstermesidir. Uygulama 

aşamasında öğretmenlerin her bir önleyici sınıf yönetimi stratejisini ayrı ayrı kullanma 

düzeyleri ile azarlama/onaylamama davranış düzeyleri ve özel gereksinimli çocukların 

olumlu-olumsuz davranış düzeylerine ilişkin olarak da veri toplanmaya devam edilmiştir. 

Ancak bu veriler için bağımsız uygulama ölçütünün karşılanması beklenmemiştir. 
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PEGEP üç aşamada gerçekleştirilmiştir. Bunlar yazılı öğretim materyalinin 

verilmesi, öğretim oturumunun düzenlenmesi ve PG sunma oturumlarının 

gerçekleştirilmesidir. Aşağıda bu uygulama aşamaları açıklanmıştır.  

2.8.3.1. Yazılı Öğretim Materyalinin Verilmesi 

Bir öğretmenin başlama düzeyi verileri kararlılık gösterdiğinde, son başlama 

düzeyi oturumundan hemen sonra ve öğretim oturumuna geçilmeden bir gün önce 

okuması için bu öğretmene araştırmacılar tarafından hazırlanan ve önleyici sınıf yönetimi 

stratejilerini açıklayan yazılı öğretim materyali verilmiştir.  

2.8.3.2. Öğretim Oturumunun Düzenlenmesi 

Bir öğretmene yazılı öğretim materyalinin verilmesinden bir gün sonra bu 

öğretmenle bir kez öğretim oturumu gerçekleştirilmiştir. Bu aşamada, araştırmacı 

tarafından öğretmene bireysel olarak sunum yapılmıştır. Sunuma başlanmadan önce 

öğretmenin selamlanması, oturumun amacının açıklanması, olursa soru, görüş ve 

yorumların hem oturum sırasında hem de sonunda her zaman alınacağının söylenmesi 

şeklinde bir giriş konuşması yapılmıştır. Sunum slaytlarla görselleştirilmiştir. Sunumda 

yazılı öğretim materyalinin ve sunum sırasında kullanılmak için hazırlanan slaytların 

içerik ve sunuş sırası takip edilmiştir. Buna göre öncelikle etkili sınıf yönetimi ve önleyici 

sınıf yönetimi açıklanmış daha sonra öğretmene kazandırılması hedeflenen üç önleyici 

sınıf yönetimi stratejinin (övgü, tepki fırsatları ve ön düzeltme) genel olarak avantajları 

ile her bir stratejinin ayrı ayrı tanımı, uygulama basamakları, örnekleri ve önemi 

açıklanmıştır. Ayrıca bu stratejilerin azarlama/onaylamama öğretmen davranışlarıyla ve 

olumlu-olumsuz özel gereksinimli çocuk davranışlarıyla olan ilişkisi vurgulanmıştır. 

Hem sunum sırasında hem de sonrasında öğretmenin soruları yanıtlanmış, görüş ve 

yorumları alınmıştır. Yapılan bu öğretim, uygulama güvenirliğini değerlendirmek 

amacıyla ses kayıt cihazıyla kayıt altına alınmıştır.  

Öğretim oturumu sona erdikten 10 dakika sonra öğretmenin sınıfında serbest 

zaman etkinlikleri sırasında 30 dakika süren biri öğretmene diğeri özel gereksinimli 

çocuğa odaklanan iki video kamera ile eş zamanlı çekim yapılmıştır. Bu video kaydı 

üzerinden yalnızca ÖDGF ile üç stratejiye ilişkin veriler toplanıp puanlanarak elde edilen 

veriler PG sunma oturumlarında kullanılmak üzere hazırlanan geribildirim formlarındaki 
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çizgi grafiklerinin uygun bölümlerine işlenmiştir. Öğretim oturumundan sonra 

öğretmenin sınıfında alınan bu ilk gözlem kaydı öncesinde öğretmene PG müdahalesinde 

bulunulmadığı için araştırma bulgularının gösterildiği çizgi grafiklerine herhangi bir 

öğretmen ya da çocuk davranışına ilişkin veri işlenmemiştir. Bu gözlem sonucunda elde 

edilen veriler hedef stratejilere ilişkin sunuş yoluyla yapılan kısa süreli öğretimin etkililiği 

hakkında tahminde bulunulmasını sağlayabilmekte ancak PG’nin etkililiğine ilişkin 

herhangi bir bilgi sunmamaktadır. Araştırmanın deney sürecinde asıl etkisine bakılan PG 

müdahalesine ilişkin ilk veriler birinci PG sunma oturumundan sonra gerçekleştirilen 

ikinci sınıf gözleminde elde edilen verilerdir.  

Her öğretmenle birer oturum gerçekleştirilen öğretim oturumu birinci öğretmenle 

49 dakika, ikinci öğretmenle 61 dakika ve üçüncü öğretmenle ise 69 dakika sürmüştür.  

 

 

2.8.3.3. PG Sunma Oturumlarının Gerçekleştirilmesi 

 

Öğretim oturumunun hemen ardından bir öğretmenin sınıfında gözlenen ilk 

performansı hakkında bu öğretmene araştırmacı tarafından iki-üç gün sonra yani 

gecikmeli olarak grafiksel-sözel geribildirim sunulmuştur. Ek N’de örnek bir PG sunma 

oturumu için hazırlanan bir tablo gösterilmektedir. Tabloda bir PG sunma oturumunun 

her bir uygulama basamağı için birkaç örnek yer almaktadır.   

Bu aşamada öğretim oturumundan sonra çekilen ilk video kaydı araştırmacı 

tarafından çözümlenip geribildirim formları hazırlanarak iki-üç gün içerisinde 

öğretmenin çalıştığı okula gidilmiştir. Okulda PG’nin öğretmene gizli bir bağlamda 

bireysel olarak sunulabileceği bir ortamda çalışılmıştır. PG sunumuna başlanmadan önce 

öğretmen selamlanmış, PG sunma oturumlarının nasıl gerçekleştirileceği ve bu ilk PG 

sunma oturumunun amacı hakkında öğretmene bilgi verilmiştir. Bu oturumda birinci 

olarak övgü, ikinci olarak tepki fırsatları, üçüncü olarak ön düzeltme ve dördüncü olarak 

önleyici sınıf yönetimi stratejilerine ilişkin sırayla geribildirim sunulmuştur. Üç strateji 

için sırayla PG sunulurken öğretmene öncelikle grafiksel geribildirim daha sonra sözel 

geribildirim verilmiştir.  

Grafiksel geribildirim veriye dayalı geribildirimi içermiştir. Grafiksel 

geribildirimde hedef strateji için hazırlanan geribildirim formu öğretmene gösterilmiş, 

formda yer alan çizgi grafiği tanıtılmış, grafiğin nasıl okunacağı açıklanmış, stratejiye 

ilişkin verilerin nasıl toplanıp puanlandığına ilişkin bilgi verilmiş ve hedef strateji için 

hesaplanan doğru uygulama yüzdesini gösteren çizgi grafiğindeki değer öğretmene 
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okunmuştur. Öğretmene hedef stratejinin doğru uygulama yüzdesi söylenirken bu 

stratejiye ilişkin veriye dayalı diğer ek bilgiler de sunulmuştur. Buna göre övgü 

stratejisini doğru uygulama yüzdesinin yanı sıra öğretmenin kullandığı övgü sayıları ve 

araştırmacının saptadığı övgü kullanılabilecek diğer durumların sayıları ile öğretmenin 

kullandığı açıklayıcı övgü ve genel övgü sayıları da öğretmene söylenmiştir. Tepki 

fırsatları stratejisini doğru uygulama yüzdesinin yanı sıra öğretmenin kullandığı tepki 

fırsatları, tepki fırsatı başlatma ve tamamlanmış tepki fırsatı sunma sayıları da öğretmene 

söylenmiştir. Ön düzeltme stratejisini doğru uygulama yüzdesinin yanı sıra öğretmenin 

kullandığı ön düzeltme sayıları ile araştırmacının saptadığı ön düzeltme yapılabilecek 

diğer durumların sayıları da öğretmene açıklanmıştır. Hedef stratejileri doğru uygulama 

yüzdelerinin açıklanması sırasında kullanılan bu ek bilgiler geribildirim formlarındaki 

çizgi grafiklerinin altında bir tabloda gösterilmiştir.  

Sözel geribildirim ise destekleyici ve düzeltici geribildirimi içermiştir. 

Destekleyici geribildirimde öğretmene hedef stratejiye ilişkin doğru sergilediği 

davranışlarıyla ilgili örnekler verilmiş ve bu davranışları için sosyal övgü sunulmuştur. 

Düzeltici geribildirimde öğretmene hatalı ya da eksik sergilediği davranışlarıyla ilgili 

örnekler verilmiş ve bu davranışlarını geliştirecek öneriler sunulmuştur.  Buna göre övgü 

stratejisine ilişkin sözel olarak destekleyici geribildirim sunulurken öğretmene doğru 

olarak kullandığı genel övgü ve açıklayıcı övgü ifadelerinden örnekler verilmiş ve 

özellikle açıklayıcı övgü ifadeleri için sosyal övgüde bulunulmuştur. Bu stratejiye ilişkin 

sözel olarak düzeltici geribildirim sunulurken ise araştırmacı tarafından saptanan övgü 

kullanılabilecek diğer durumlar da öğretmene açıklanmış ve bu durumlarda 

sergilenebilecek övgü davranışları için öneriler verilmiştir. Ayrıca öğretmenin kullandığı 

genel övgü ifadelerinin açıklayıcı övgü ifadelerine nasıl dönüştürüleceğine ilişkin 

örnekler sunulmuştur. Tepki fırsatları stratejisine ilişkin destekleyici geribildirim 

sunulurken öğretmene tamamlanmış tepki fırsatı davranışlarıyla ilgili örnekler verilmiş 

ve bu davranışları için sosyal övgüde bulunulmuştur.  Bu stratejiye ilişkin düzeltici 

geribildirim sunulurken ise öncelikle tepki fırsatı başlattığı ancak tamamlamadığı ve 

tamamlanmış tepki fırsatını hatalı kullandığı durumlar öğretmene açıklanmış ve örnekler 

üzerinden tepki fırsatının nasıl tamamlanacağına ve hataların nasıl düzeltilebileceğine 

ilişkin önerilerde bulunulmuştur. Ayrıca öğretmenin kullandığı toplam tepki fırsatı 

sayısını artırabilmesi amacıyla varsa tepki fırsatı kullanabileceği diğer durumlar da 

öğretmene açıklanmıştır. Ön düzeltme stratejisine ilişkin sözel olarak destekleyici 

geribildirim sunulurken öğretmene doğru olarak kullandığı ön düzeltme ifadelerinden 
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örnekler verilmiş ve bu davranışları için sosyal övgüde bulunulmuştur. Bu stratejiye 

ilişkin sözel olarak düzeltici geribildirim sunulurken ise öncelikle bu stratejiyi hatalı 

olarak problem davranış öncesinde kullandığı durumlar öğretmene açıklanmış ve 

örnekler üzerinden davranışı düzeltecek öneriler sunulmuştur. Daha sonra araştırmacı 

tarafından saptanan ön düzeltme kullanılabilecek diğer durumlar da öğretmene 

açıklanmış ve bu durumlarda sergilenebilecek ön düzeltme davranışları için öneriler 

verilmiştir. Bu oturumda bir stratejinin öğretmen tarafından doğru uygulanma yüzdesi 

sıfır olduğunda ise öğretmene destekleyici geribildirim sunabilmek amacıyla o stratejiyi 

özel gereksinimli çocuk dışındaki bir ya da bir grup çocuğa yönelik doğru uyguladığı 

davranışlarından örnekler sunulmuştur.  

Önleyici sınıf yönetimi stratejileri için öğretmene yalnızca grafiksel geribildirim 

sunulmuştur. Buna göre öncelikle sırayla üç strateji için grafiksel-sözel geribildirim 

sunulduktan sonra öğretmene önleyici sınıf yönetimi stratejileri için hazırlanan 

geribildirim formu gösterilmiş, grafiğe ve verilerin çözümlenmesine ilişkin gerekli 

bilgiler verildikten sonra üç strateji için hesaplanan doğru uygulama yüzdelerinin 

ortalamasını gösteren çizgi grafiğindeki değer öğretmene okunmuştur. Daha sonra hedef 

stratejileri uygulamada bağımsızlığa ulaşma ölçütü olarak belirlenen değer öğretmene 

açıklanmıştır. Öğretmenin önleyici sınıf yönetimi stratejilerini performans düzeyi bu ilk 

PG oturumunda yalnızca araştırmanın standart performans ölçütü olan %75 düzeyiyle 

karşılaştırılmış ve sosyal övgü sunulmuştur. İkinci PG sunma oturumundan itibaren ise 

öğretmenin önleyici sınıf yönetimi stratejilerini performans düzeyi hem kendi geçmiş 

performans düzeyi ile hem de %75 düzeyi ile karşılaştırılmıştır.  

PG sunma oturumlarında yukarıda açıklandığı gibi öğretmene yalnızca övgü, 

tepki fırsatları, ön düzeltme ve önleyici sınıf yönetimi stratejilerinin performansına 

yönelik geribildirim sunulmuştur.  PG sunma oturumları boyunca veri toplanmasına 

rağmen öğretmenin azarlama/onaylamama davranış düzeyine ve özel gereksinimli 

çocuğun olumlu-olumsuz davranış düzeylerine yönelik öğretmene herhangi bir 

geribildirim verilmemiştir. Bu davranışlara ilişkin sonuçlar sadece araştırma raporunda 

gösterilmiştir. Öğretmenlere başlama düzeyi performans düzeylerine yönelik olarak da 

geribildirim sunulmamıştır. Hem PG sunma oturumu sırasında hem de sonunda 

öğretmenin soruları yanıtlanmış, görüş ve yorumları alınmıştır. Gerçekleştirilen bu 

oturum uygulama güvenirliğinin değerlendirilmesi amacıyla ses kayıt cihazıyla kayıt 

altına alınmıştır.  
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İlk performansına ilişkin geribildirim sunulduktan 10 dakika sonra öğretmenin 

sınıfında serbest zaman etkinlikleri sırasında 30 dakika süren biri öğretmene diğeri özel 

gereksinimli çocuğa odaklanan iki video kamera ile eş zamanlı video çekimi yapılmıştır.  

Bu video kaydı üzerinden ÖDGF ve ÇDGF ile veriler toplanarak puanlanmıştır. ÖDGF 

ile önleyici sınıf yönetimi stratejilerine yönelik elde edilen veriler hem geribildirim 

formlarındaki çizgi grafiklerinin hem de araştırma bulgularının gösterildiği çizgi 

grafiklerinin uygun bölümlerine işaretlenmiştir. ÖDGF ile elde edilen 

azarlama/onaylamama davranışına yönelik ve ÇDGF ile elde edilen olumlu-olumsuz 

çocuk davranışlarına yönelik elde edilen veriler ise yalnızca araştırma bulgularının 

gösterildiği çizgi grafiklerinin uygun bölümlerine işlenmiştir.  Öğretmene ikinci ve 

sonraki performanslarına ilişkin geribildirim sunma işlemi öğretmen uygulamada 

bağımsızlığa ulaşma ölçütünü karşılayıncaya kadar aynı şekilde tekrarlanmıştır.  

Birinci ve ikinci öğretmenle dörder haftada dokuzar oturum, üçüncü öğretmenle 

ise iki haftada beş oturum olmak üzere haftada iki-üç kez PG sunma oturumu 

gerçekleştirilmiştir. PG sunma oturumları arasında iki-üç iş günü ara verilmiştir. 

Ortalama PG sunma oturumu süreleri her bir öğretmen için sırasıyla 25 dakika (ranj = 12 

– 37 dakika), 27 dakika (ranj = 11 – 53 dakika) ve 33 dakikadır (ranj = 22 – 47 dakika).

PG sunma oturumları ile sınıf gözlemleri arasında 10 dakika ara verilmiştir. 

Öğretmenlerin hedef stratejileri doğru uygulama yüzdeleri arttıkça genellikle PG sunma 

oturumlarının süreleri azalmıştır. Çünkü hem öğretmenlerin hatalı ya da eksik sergilediği 

davranışların sayısı azaldığı için düzeltici geribildirim sunulacak durum sayısı azalmış 

hem de öğretmene daha az örnek üzerinden destekleyici geribildirim sunmak yeterli 

olmuştur.  

2.8.4. Genelleme Uygulama Sonu Değerlendirme 

Serbest zaman etkinlikleri sırasında her bir öğretmene PEGEP uygulandıktan 

sonra her denek çiftinden son olarak birer oturum genelleme uygulama sonu 

değerlendirmesi alınmıştır. Bu amaçla deneklerin sınıfında yapılandırılmış etkinlikler 

sırasında iki kamerayla 30’ar dakikalık eş zamanlı video çekimi yapılmıştır. Bu aşamada 

da genelleme başlama düzeyi aşamasında olduğu gibi öğretmene herhangi bir öğretim 

yapılmamış, geribildirim verilmemiş ya da herhangi bir müdahale uygulanmamıştır. 

Genelleme uygulama sonu değerlendirme verileri ÖDGF ve ÇDGF ile video kayıtları 
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üzerinden toplanıp puanlanarak elde edilen tüm veriler araştırma bulgularının gösterildiği 

çizgi grafiklerinin uygun bölümlerine işlenmiştir. 

 

 

2.8.5.  İzleme Çalışmalarının Gerçekleştirilmesi 

 

PEGEP’in tamamlanmasının ardından öğretmen ve çocuk davranışlarında 

sağlanan değişikliğin sürdürülüp sürdürülmediğini belirlemek diğer bir ifadeyle 

programın kalıcılığını tespit etmek amacıyla araştırmada izleme çalışmaları 

gerçekleştirilmiştir. Bu amaçla birinci olarak her bir deneğe bağımsız değişkenin 

uygulanması tamamladıktan kısa süre sonra izleme amaçlı yoklama değerlendirmesi 

yapılmıştır.  İkinci olarak ise tüm deneklere program uygulanmasından yaklaşık beş ay 

sonra bir izleme çalışması daha gerçekleştirilmiştir.  

Birinci izleme çalışmasında, öğretmenlerle son PG sunma oturumu 

gerçekleştirildikten sonra birinci denek çiftinden 1., 3. ve 5. haftalarda, ikinci denek 

çiftinden 9. günde ve üçüncü denek çiftinden 10. günde birer oturum izleme amaçlı 

yoklama verisi toplanmıştır. İkinci ve üçüncü öğretmene programın uygulanması yaklaşık 

aynı zamanda tamamlandığı ve okul yılının kapanmasına kısa bir süre kaldığı için bu 

denek çiftlerinden yalnızca birer kez izleme verisi toplanabilmiştir. Birinci denek 

çiftinden diğer öğretmenlerle uygulama tamamlanıncaya kadar iki kez, okul yılının 

kapanmasına kadar da bir kez daha izleme amaçlı yoklama verisi toplanmıştır.  

İkinci izleme çalışmasında, son alınan izleme amaçlı yoklama 

değerlendirmesinden yaklaşık beş ay sonra birinci ve üçüncü öğretmenden art arda üçer 

gün izleme verisi toplanmıştır. Bu çalışma gerçekleştirildiğinde öğretmenlere programın 

uygulanması üzerinden birinci öğretmen için altı ay, üçüncü öğretmen için ise beş ay 

geçmiştir.  Araştırmanın deney süreci bu aşamaya kadar bahar döneminde 

tamamlanmıştır. İkinci izleme çalışması bir sonraki eğitim-öğretim yılının güz 

döneminde gerçekleştirilmiştir. Yeni dönemde ikinci öğretmen çalıştığı okulda müdür 

yardımcılığı görevine getirildiği için ikinci denek çiftinden izleme verisi toplanamamıştır. 

Birinci ve üçüncü öğretmenlerin ise hem sınıfları değişmiş hem de bu öğretmenlerin 

sınıflarındaki özel gereksinimli çocuklar okuldan ayrılmışlardır. Önceki okul yılında dört 

yaş grubunda çalışan birinci öğretmen altı yaş grubunda, beş yaş grubunda çalışan üçüncü 

öğretmen ise yine beş grubunda çalışmaya başlamıştır. Her iki öğretmenin sınıfına da 

kaynaştırma öğrencisi yerleştirilmemiştir. Ulaşılabilen bu iki öğretmen denekten izleme 

verisi toplamak amacıyla öğretmenlerin hedef stratejileri kullanırken etkileşimde 
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bulunabilecekleri hedef çocukların belirlenmesi gerekmiştir. Bu amaçla öğretmenlerden 

geçen dönem sınıflarında bulunan özel gereksinimli çocuk deneklerle aynı cinsiyette, 

kendi görüşlerine göre akademik ve sosyal gelişimleri bakımından sürekli olarak 

akranlarından geri olan birer çocuk belirlemeleri istenmiştir. Buna göre birinci 

öğretmenin sınıfında belirlenen hedef çocuk altı yaşında erkek çocuktur. Üçüncü 

öğretmenin sınıfında belirlenen hedef çocuk ise beş yaşında kız çocuktur. Belirlenen 

çocukların ve sınıftaki diğer çocukların ailelerinden art arda üç gün gerçekleştirilecek 

30’ar dakikalık gözlem oturumları için onay alınmıştır.  

İzleme çalışmalarını gerçekleştirmek amacıyla serbest zaman etkinlikleri 

sırasında biri öğretmene diğeri hedef çocuğa odaklanan iki kamerayla eş zamanlı 30 

dakika video çekimi yapılmıştır. Birinci izleme çalışmasında öğretmenlere hedef 

stratejilere ilişkin herhangi bir hatırlatma, öğretim yapılmamış, geribildirim verilmemiş 

ya da başka bir müdahalede bulunulmamıştır.  İkinci izleme çalışmasında ise yalnızca ilk 

gözlem oturumundan 10 dakika önce öğretmenlere hedef stratejilerin uygulama 

basamaklarına ve uygulama örneklerine yönelik yaklaşık beş dakika süren birer 

hatırlatma oturumu gerçekleştirilmiştir. Her iki izleme çalışmasının verileri ÖDGF ve 

ÇDGF ile video kayıtları üzerinden toplanıp puanlanarak elde edilen tüm veriler araştırma 

bulgularının gösterildiği çizgi grafiklerinin uygun bölümlerine işlenmiştir. 

2.9. Verilerin Toplaması ve Puanlanması 

Araştırmada öğretmen ve çocuk davranışları başlama düzeyi, uygulama, izleme, 

sosyal karşılaştırma oturumlarında serbest zaman etkinlikleri sırasında, genelleme 

oturumlarında ise yapılandırılmış etkinlikler sırasında 30 dakika boyunca eş zamanlı 

olarak biri öğretmene diğeri çocuğa odaklandırılan iki video kamerayla kaydedilmiştir. 

Her oturumda alınan gözlem kayıtları üzerinden verilerin toplanması ve puanlanması 

amacıyla ilk olarak öğretmene odaklandırılan video kaydı araştırmacı tarafından bir kez 

izlenerek öğretmenin övgü, tepki fırsatları, ön düzeltme ve azarlama/onaylamama 

davranışları olay kaydı tekniğine göre hazırlanan ÖDGF’ye kodlanmıştır. Bu aşamada 

öğretmen çocuk etkileşimlerinin daha iyi gözlenebilmesi için bilgisayar ekranının üçte 

ikisinde öğretmene, üçte birinde ise çocuğa odaklandırılan kamera görüntüleri açık 

tutulmuştur.  İkinci olarak araştırmacı tarafından bir kez de çocuğa odaklandırılan video 

kaydı izlenerek çocuğun olumlu ve olumsuz davranışları parçalı zaman aralığı tekniğine 

göre hazırlanan ÇDGF’ye kodlanmıştır. Öğretmen çocuk etkileşimlerinin daha iyi 
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gözlenebilmesi için bu aşamada da bilgisayar ekranının üçte ikisinde çocuğa, üçte birinde 

ise öğretmene odaklandırılan kamera görüntüleri açık tutulmuştur.  

Aşağıda ÖDGF ve ÇDGF’ye her bir davranış için verilerin kodlanması ve 

kodlanan verilerin puanlanmasına ilişkin bilgilere yer verilmiştir.  

 

 

2.9.1. ÖDGF ile Verilerin Toplanması ve Puanlanması 

 

Övgü davranışına ilişkin verilerin toplanması ve puanlanması sürecinde 30 dakika 

boyunca özel gereksinimli çocuğa yönelik bir yandan öğretmenin sergilediği her bir genel 

övgü ve açıklayıcı övgü davranışı için, bir yandan da araştırmacı tarafından saptanan övgü 

kullanılabilecek diğer durumlar için olay kaydı tablosundaki ilgili bölmelere birer artı (+) 

işareti kodlanmıştır. Tamamlanmış bir tepki fırsatı sonunda öğretmenin çocuğu 

ödüllendirmek amacıyla kullandığı herhangi bir övgü ifadesi için işaretleme 

yapılmamıştır. Yalnızca, öğretmen tarafından akademik ya da sosyal bir davranış için 

çocuğa herhangi bir talepte bulunulmaksızın kendiliğinden ortaya çıkan uygun çocuk 

davranışlarına yönelik kullanılan övgü ifadeleri ÖDGF’ye kodlanmıştır.   

Gözlem süresi sonunda olay kaydı tablosuna kodlanan artı (+) işaretleri toplanarak 

öğretmenin kullandığı genel övgü ve açıklayıcı övgü sayıları ile araştırmacının saptadığı 

övgü kullanılabilecek diğer durumların sayısı belirlenmiştir. Genel övgü ve açıklayıcı 

övgü sayıları toplanarak öğretmenin kullandığı övgü sayısına ulaşılmıştır. Öğretmenin 

övgü stratejisini doğru uygulama yüzdesi ise öğretmenin kullandığı övgü sayısının, 

öğretmen tarafından kullanılan ve araştırmacı tarafından saptanan övgü sayılarının 

toplamına bölünüp 100 ile çarpılması sonucunda elde edilmiştir.  

Tepki fırsatları davranışına ilişkin verilerin toplanması ve puanlanması sürecinde 

30 dakikalık gözlem süresi boyunca öğretmenin özel gereksinimli çocuğa yönelik 

sergilediği her bir tepki fırsatı başlatma ve tamamlanmış tepki fırsatı sunma davranışı için 

olay kaydı tablosundaki ilgili bölmelere birer artı (+) işareti kodlanmıştır. Çocuğun 

gelişim özelliklerine uygun olmayan soru sorma, yönerge verme ve materyal sunma gibi 

öğretmen davranışları için ÖDGF’ye herhangi bir kodlama yapılmamıştır. Öğretmenin, 

yalnızca soru sorma, yönerge verme ya da materyal sunma davranışı tepki fırsatı başlatma 

olarak kodlanmıştır. Öğretmenin soru sorma, yönerge verme ya da materyal sunmasının 

ardından çocuğa tepki vermesi için yeterli zaman tanıması, gerekirse ipucu sunması ve 

doğru tepkisi için çocuğu ödüllendirmesi davranışları tamamlanmış tepki fırsatı olarak 

kodlanmıştır. Tamamlanmış tepki fırsatı sürecinin son basamağı olan ödüllendirme 
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davranışının sergilenmemesi halinde bu durum tepki fırsatı başlatma olarak kodlanmıştır.  

Çocuğa soru, yönerge ya da materyal sunulduktan hemen sonra tepki vermesi için hiç 

zaman tanımadan doğru tepkiyi ortaya çıkaracak ipucunun sunulması durumunda da bu 

davranış doğrudan tepki fırsatı başlatma olarak kabul edilmiştir.  

Gözlem süresi sonunda olay kaydı tablosuna kodlanan artı (+) işaretleri toplanarak 

öğretmenin kullandığı tepki fırsatı başlatma ve tamamlanmış tepki fırsatı sunma sayıları 

belirlenmiştir. Tepki fırsatı başlatma ve tamamlanmış tepki fırsatı sunma sayıları 

toplanarak öğretmenin kullandığı tepki fırsatları sayısına ulaşılmıştır. Öğretmenin tepki 

fırsatları stratejisini doğru uygulama yüzdesi ise tamamlanmış tepki fırsatı sunma 

sayısının tepki fırsatları sayısına bölünüp 100 ile çarpılması sonucunda elde edilmiştir.    

Ön düzeltme davranışına ilişkin verilerin toplanması ve puanlanması sürecinde 30 

dakikalık gözlem süresi boyunca özel gereksinimli çocuğa yönelik bir yandan öğretmenin 

sergilediği her bir ön düzeltme davranışı için, bir yandan da araştırmacı tarafından 

saptanan ön düzeltme yapılabilecek diğer durumlar için olay kaydı tablosundaki ilgili 

bölmelere birer artı  (+) işareti kodlanmıştır. Serbest zaman etkinliği başlamadan önce, 

serbest zaman etkinlikleri sırasında çocuk bir etkinlikten ya da merkezden diğerine 

geçtiğinde ve bir etkinlik sırasında çocuğun hareketlerinden/yöneliminden bir problem 

davranış sergileneceğinin işareti alındığında öğretmenin ortaya çıkabilecek olası problem 

davranışların alternatifi olan uygun davranışları çocuğa açıklama ifadeleri ön düzeltme 

davranışı olarak kodlanmıştır.  Gözlem süresi sonunda olay kaydı tablosuna kodlanan artı 

(+) işaretleri toplanarak öğretmenin kullandığı ön düzeltme sayısı ile araştırmacının 

saptadığı ön düzeltme yapılabilecek diğer durumların sayısı belirlenmiştir. Öğretmenin 

ön düzeltme stratejisini doğru uygulama yüzdesi ise öğretmenin kullandığı ön düzeltme 

sayısının, öğretmen tarafından kullanılan ve araştırmacı tarafından saptanan ön düzeltme 

sayılarının toplamına bölünüp 100 ile çarpılması sonucunda elde edilmiştir.  

Önleyici sınıf yönetimi stratejilerini doğru uygulama yüzdesini elde etmek için 

öğretmenin övgü, tepki fırsatları ve ön düzeltme stratejilerini doğru uygulama yüzdeleri 

toplanıp üçe bölünerek ortalama puan hesaplanmıştır.  

Azarlama/onaylamama davranışına ilişkin verilerin toplanması ve puanlanması 

sürecinde 30 dakikalık gözlem süresi boyunca öğretmenin özel gereksinimli çocuğa 

yönelik sergilediği her bir azarlama/onaylamama davranışı için olay kaydı tablosundaki 

ilgili bölmeye bir artı (+) işareti kodlanmıştır. Gözlem süresi sonunda olay kaydı 

tablosuna kodlanan artı (+) işaretleri toplanarak öğretmenin kullandığı 

azarlama/onaylamama ifadelerinin sayısına ulaşılmıştır.   
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2.9.2. ÇDGF ile Verilerin Toplanması ve Puanlanması 

 

Olumlu ve olumsuz çocuk davranışlarına ilişkin verilerin toplanması ve 

puanlanması sürecinde 30 dakikalık gözlem süresi boyunca 15’er saniyelik gözlem 

aralıklarının herhangi bir zamanında ortaya çıkan olumlu davranış için artı (+), olumsuz 

davranış için eksi (-) işaretiyle parçalı zaman aralığı kaydı tablosundaki ilgili bölmeler 

kodlanmıştır. Olumlu ya da olumsuz davranış bir gözlem aralığında birden fazla sayıda 

gerçekleşirse o aralıkta yalnızca bir işaretleme yapılmıştır. Aynı gözlem aralığında hem 

olumlu hem de olumsuz davranış sergilenirse baskın olan davranışın hangisi olduğuna 

karar verilerek sadece biri için kodlama yapılmıştır. Bir gözlem aralığında bir davranış 

olumlu ya da olumsuz bir davranış olarak tanımlanmadığında veya çocuk sınıftayken 

davranışı herhangi bir nedenle gözlenemediğinde ise o gözlem aralığı boş bırakılmıştır.  

Gözlem süresi sonunda parçalı zaman aralığı tablosuna kodlanan artı (+) işaretleri 

toplanarak olumlu davranışların gerçekleştiği gözlem aralıklarının sayısı, eksi (-) 

işaretleri toplanarak ise olumsuz davranışların gerçekleştiği gözlem aralıklarının sayısı 

belirlenmiştir. Ayrıca boş bırakılan gözlem aralıkları da toplanarak kodlanamayan 

davranış ve durumların aralık sayısına ulaşılmıştır. Çocuğun olumlu ve olumsuz 

davranışlarının aralık yüzdeleri davranışların gerçekleştiği aralık sayısının kayıt tutulan 

aralık sayısı olan 120’ye bölünüp 100 ile çarpılması sonucunda elde edilmiştir. Benzer 

şekilde kodlanamayan aralık yüzdesi boş bırakılan aralık sayısının yine 120’ye bölünüp 

100 ile çarpılması yoluyla hesaplanmıştır.   

 

 

2.10. Verilerin Analizi 

 

Tek denekli araştırmalarda verilerin analizi, sürekli olarak toplanan verilerin 

nicelleştirilerek grafiğe işlenmesi ve grafiğin görsel olarak yorumlanması yoluyla yapılır 

(Horner ve diğ., 2005; Tawney ve Gast, 1984; Tekin-İftar, 2012). Bu araştırmada denekler 

arası çoklu yoklama modeli kullanılarak veriler grafiksel olarak analiz edilmiştir.  

Araştırmada öğretmen ve çocuk davranışlarına ilişkin verilerin analizinde çizgi 

grafikleri kullanılmıştır. Grafiklerin yatay ekseninde oturumlar gösterilmiş, düşey 

ekseninde ise bağımlı değişkenler nicel olarak ifade edilmiştir. Öğretmenlerin önleyici 

sınıf yönetimi, övgü, tepki fırsatları ve ön düzeltme stratejilerine ilişkin performansları 

ile çocukların olumlu-olumsuz davranışları yüzde olarak ifade edilmiştir. Öğretmenlerin 

açıklayıcı ve genel övgü, tepki fırsatı başlatma ve tamamlanmış tepki fırsatı sunma ile 

azalama/onaylamama davranışları ise sayı olarak ifade edilmiştir. Sıralanan bu on bir 



109 

bağımlı değişken için sekiz çizgi grafiği hazırlanmıştır. Önleyici sınıf yönetimi, övgü, 

tepki fırsatları, ön düzeltme stratejilerinin doğru uygulanma yüzdeleri ile 

azarlama/onaylamama davranışı sayısı beş farklı çizgi grafiğinde gösterilmiştir. Genel ve 

açıklayıcı övgü sayıları, tepki fırsatı başlatma ve tamamlanmış tepki fırsatı sunma sayıları 

ile olumlu-olumsuz davranışların aralık yüzdeleri ise birer çizgi grafiğinde farklı veri 

noktalarıyla gösterilmiştir.  

Veriler analiz edilirken başlama düzeyinde elde edilen veri yollarının düzeyi 

uygulama aşamasında elde edilen veri yollarının düzeyi ile karşılaştırılmıştır. Artırılmak 

istenen davranışlar (önleyici sınıf yönetimi stratejileri, övgü, tepki fırsatları, ön düzeltme 

ve olumlu çocuk davranışları) için düzeyin başlama düzeyine göre yükselmesi, azaltılmak 

istenen davranışlar (öğretmenin azarlama/onaylamama davranışı ve olumsuz çocuk 

davranışı) için düzeyin başlama düzeyine göre alçalması beklenmiştir. Artırılması istenen 

davranışlar için veriler başlama düzeyine göre düzey olarak yüksekse ve öğretmenler 

önleyici sınıf yönetimi stratejilerini uygulamada bağımsızlığa ulaşma ölçütünü 

karşılamışlarsa; azaltılması istenen davranışlar için veriler başlama düzeyine göre düzey 

olarak düşükse programın öğretmen ve çocuk davranışları üzerinde etkili olduğu 

sonucuna varılmıştır.  

2.11. Güvenirlik Hesaplamaları 

Araştırmada bağımlı ve bağımsız değişken güvenirliği olmak üzere iki tür 

güvenirlik çalışması gerçekleştirilmiştir. Bağımlı değişken güvenirliği için gözlemciler 

arası güvenirlik,  bağımsız değişken güvenirliği için de uygulama güvenirliği 

hesaplamaları yapılmıştır. Aşağıda sırasıyla bu çalışmalar açıklanmaktadır.  

2.11.1. Gözlemciler Arası Güvenirlik 

Araştırmada öğretmen ve çocuk davranışlarına ilişkin verilerin doğru olarak 

toplanıp toplanmadığından emin olmak amacıyla gözlemciler arası güvenirlik 

hesaplamaları yapılmıştır. Bu amaçla özel eğitim bölümü lisans ve yüksek lisans mezunu, 

uygulamalı davranış analizi dersini almış, daha önce bir gözlem formu ile veri toplama 

deneyimine sahip, araştırmadan bağımsız bir gözlemciyle çalışılmıştır. Bu aşamada önce 

gözlemci eğitimi sonra gözlemciler arası güvenirlik verilerinin toplanması ve 

hesaplanması çalışmaları gerçekleştirilmiştir.  
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Gözlemci eğitimi araştırmacı tarafından gerçekleştirilmiştir. Bu eğitimde ilk 

olarak gözlemciye okuması için deney sürecinin öğretim oturumunda kullanılan yazılı 

öğretim materyali verilmiştir. İkinci olarak gözlemciye hedef davranışlara, uygulama 

sürecine, veri toplama tekniklerine ilişkin sözlü sunum yapılmış ve ÖDGF ile ÇDGF 

tanıtılmıştır. Üçüncü olarak örnek bir video kaydı üzerinden önce ÖDGF sonra ÇDGF 

kullanılarak gözlemciyle birlikte veri toplama denemesi yapılmıştır. Son olarak ise örnek 

video kayıtları üzerinden araştırmacı ve gözlemci birbirlerinden bağımsız ancak eş 

zamanlı olarak ÖDGF ve ÇDGF ile veri toplamışlardır. Bu bağımsız veri toplama 

çalışmalarında tanımları anlaşılmayan davranışlar üzerinde karar birliğine varılıp, 

gözlemciler arası güvenirlik yüzdesi %80 düzeyine ulaşıldığında gözlemci eğitimine son 

verilmiştir. Gözlemciler arası güvenirlik yüzdesi, bir video kaydının araştırmacı ve 

gözlemci tarafından izlenmesi sonucunda elde edilen verilerin sergilenme 

yüzdesi/oluşum sıklığı küçük olan değerin büyük olan değere bölünüp 100 ile çarpılması 

formülü kullanılarak hesaplanmıştır (Akalın ve Sucuoğlu, 2015; Tekin-İftar, 2012). 

Gözlemci eğitimi her biri yaklaşık bir saat süren altı oturumda gerçekleştirilmiş, eğitim 

sırasında araştırma kapsamı dışında okul öncesi kaynaştırma sınıflarında serbest zaman 

etkinlikleri sırasında çekilen 30’ar dakikalık dört video kaydı kullanılmıştır.  

Gözlemciler arası güvenirlik verilerinin hesaplanabilmesi amacıyla tüm denek 

çiftlerini içerecek şekilde ve her bir deney aşamasının en az %30’undan yansız atama 

yoluyla seçilen video kayıtları çözümlenmesi için gözlemciye verilmiştir. Buna göre 

deney sürecinin tüm aşamalarında sınıf gözlemleri için tüm denek çiftlerinden elde edilen 

toplam 53 video kaydının 18’inde (tüm kayıtların %33.96’sında) gözlemci, 

araştırmacıdan bağımsız olarak, sırayla öğretmen ve çocuğu gözleyerek hedef 

davranışları ÖDGF ve ÇDGF’ye kodlamıştır. Gözlemci formları doldurduktan sonra 

toplanan veriler üzerinden öğretmenlerin önleyici sınıf yönetimi stratejilerini doğru 

uygulama yüzdeleri ve azarlama/onaylamama ifadelerinin sayıları ile çocukların olumlu 

davranış yüzdeleri hesaplamıştır.  Daha sonra araştırmacının deney sürecinde elde ettiği 

sonuçlar ile gözlemcinin bu çalışmada ulaştığı sonuçlar karşılaştırılmış, gözlemciler arası 

güvenirlik yüzdesi yukarıdaki formülle hesaplanmıştır. Bu işlemler sonucunda 

gözlemciler arası güvenirlik, öğretmenlerin önleyici sınıf yönetimi stratejileri için 

ortalama %91.73 (ranj = %84.26 - %98.35), azarlama/onaylamama davranışları için 

ortalama %96.73 (ranj = %93.78 - %98.02), çocukların olumlu davranışları için ortalama 

%93.76 (ranj = %81.56 - %98.09) olarak bulunmuştur. Bu sonuçlardan yola çıkarak 
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araştırmacı ve gözlemcinin ÖDGF ve ÇDGF ile bağımsız olarak yaptıkları ölçümlerin 

birbirine oldukça yakın düzeyde olduğu söylenebilir (Tekin-İftar, 2012).  

2.11.2. Uygulama Güvenirliği 

Araştırmada PEGEP’in planlandığı gibi uygulanıp uygulanmadığının 

belirlenebilmesi için uygulama güvenirliği hesaplamaları yapılmıştır. Uygulama 

güvenirliğinin hesaplanabilmesi amacıyla araştırmacı tarafından öğretim oturumu ve PG 

sunma oturumlarının uygulama basamaklarından oluşan iki ayrı form hazırlanmıştır. 

Öğretim Oturumu Uygulama Güvenirliği Formu (Ek O1) 27 ve Performans Geribildirimi 

Uygulama Güvenirliği Formu (Ek O2) ise 32 uygulama basamağından oluşmaktadır. Her 

basamağın karşısına basamak “yapıldı” ve “yapılmadı” şeklinde kodlama yapılabilmesi 

için boşluk bırakılmıştır.  Her iki oturumun gerçekleştirildiği zaman dilimlerinde ses kayıt 

cihazı ile ses kaydı alınmıştır. Bu aşamada da gözlemciler arası güvenirlik çalışmasını 

gerçekleştiren gözlemciyle çalışılmıştır. Hazırlanan formlar gözlemciye verilerek, 

öğretim ve PG sunma oturumlarına ait ses kayıtları dinletilmiş, gözlemcinin bu forma 

göre veri toplaması sağlanmıştır.  Uygulama güvenirliği deney süreci boyunca 

gerçekleştirilmiştir. Üç öğretmenle birer kez gerçekleştirilen öğretim oturumları ile her 

öğretmenin ilk üç PG sunma oturumları için uygulama güvenirliği yüzdesi 

hesaplanmıştır. Uygulama güvenirliği, gözlenen uygulamacı davranışının planlanan 

uygulamacı davranışına (basamak sayısı) bölünüp 100 ile çarpılması yoluyla hesaplanmış 

ve uygulama güvenirliğinin %85 ve üzerinde olması programın güvenilir bir şekilde 

uygulandığını göstereceği varsayılmıştır (Tawney ve Gast, 1984). Öğretim oturumlarında 

uygulama güvenirliği birinci öğretmen için %93.33, ikinci ve üçüncü öğretmen için %100 

olarak hesaplanmıştır. PG Sunma oturumlarında ise uygulama güvenirliği birinci 

öğretmen için %91.33 - %93.66 - % 100; ikinci öğretmen için %96.66 - %100 - % 100 

ve üçüncü öğretmen için ise %95.55 - % 100 - %100 olarak hesaplanmıştır. Bu 

sonuçlardan hareketle programın uygulama güvenirliğinin yüksek olduğu düşüncesine 

varılmıştır.  

2.12. Sosyal Geçerlik 

Sosyal geçerlik, bir programın uygulanması sonucunda elde edilen davranış 

değişikliğinin önemini ve sosyal açıdan kabul edilebilirliğini inceler, genellikle öznel 
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değerlendirme ve/veya sosyal karşılaştırma yöntemleriyle ölçümlenir (Tawney ve Gast, 

1984; Tekin-İftar, 2012). Bu araştırmada uygulanan programın sosyal açıdan geçerliğini 

belirlemek üzere hem öğretmen memnuniyetinin değerlendirilmesi yoluyla öznel 

değerlendirme çalışmasına hem de sosyal karşılaştırma çalışmalarına yer verilmiştir. 

Ayrıca son yıllarda davranışta meydana getirilen değişikliğin uygulama sona ermiş 

olmasına rağmen devam ediyor olması anlamına gelen sürdürülebilirliğin sosyal 

geçerliğin göstergelerinden biri olabileceği belirtilmekte ve sosyal geçerliğin 

incelenmesinde bir yöntem olarak sürdürülebilirlik değerlendirmesi de önerilmektedir 

(Kennedy, 2002). Buna göre bu araştırmada deney sürecinde gerçekleştirilen izleme 

çalışmalarının sonuçları sosyal geçerlik açısından da yorumlanmıştır. İzleme 

çalışmalarına ilişkin yapılanlar deney sürecinde (bkz. 2.8.5. İzleme çalışmalarının 

gerçekleştirilmesi) açıklanmıştır. Öğretmen memnuniyetinin değerlendirilmesi ve sosyal 

karşılaştırma çalışmalarına ilişkin yapılanlar ise aşağıda açıklanmaktadır.  

 

 

2.12.1. Öğretmen Memnuniyetinin Değerlendirilmesi 

 

Sosyal geçerliği belirlemek için öznel değerlendirme yöntemi kullanılarak 

uygulamanın nesnel yollarla ölçümlenmesi mümkün olamayan niteliksel boyutlarına 

ilişkin veri toplanması amaçlanır, öznel değerlendirme yapılırken uygulamanın amaçları, 

yöntemi ve sonuçlarına ilişkin doğrudan çalışmaya katılan kişilerden ya da bu kişilerin 

yaşamındaki önemli diğer kişilerden görüş alınır (Wolf, 1978). Bu araştırmada öznel 

değerlendirme öğretmen memnuniyetinin değerlendirilmesi yoluyla yapılmıştır. Buna 

göre, öğretmenlerin PEGEP’ten memnuniyetlerini belirlemek ve hedef davranışlar, 

kullanılan yöntem ve programın sonuçlarına ilişkin görüşlerini almak amacıyla 

araştırmacı tarafından alanyazın taranarak (Akalın ve Sucuoğlu, 2015; Dahl, Tervo ve 

Symons, 2007; Güner, 2010) bir form hazırlanmıştır. Öğretmen Memnuniyetini 

Değerlendirme Formu (Ek P) 41 maddeden oluşmaktadır. Formda 0 ile 10 puan arasında 

derecelendirilen likert tipi 36 madde ve açık-uçlu 5 madde yer almaktadır. Likert tipi 

maddeler için üç öğretmenin verdiği puanların ortalamaları alınarak 5 ve üzerinde puan 

alan maddeler, öğretmenlerin uygulanan programdan memnun olduklarını gösteren 

görüşleri olarak kabul edilmiştir (Akalın ve Sucuoğlu, 2015).  Açık-uçlu sorulara verilen 

yanıtlar ise temalar oluşturulup listelenerek değerlendirilmiştir.   

PEGEP’e ilişkin memnuniyet ve görüşlerin belirlenmesi amacıyla yürütülen bu 

aşamada uygulaması tamamlanan öğretmene hazırlanan memnuniyet formu verilmiştir. 
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Öğretmenden formu bir gün içerisinde bireysel olarak doldurması istenmiştir. Bir gün 

sonra form öğretmenden alınmıştır. Elde edilen veriler puanlanıp bulgular 

yorumlanmıştır.  

2.12.2. Sosyal Karşılaştırma Çalışmaları 

Sosyal karşılaştırmada davranış değiştirme sürecinin hedefi olan denek ya da 

deneklerin performansı uygulama öncesinde ve/veya sonrasında hedef davranışları 

istendik biçim ve düzeyde sergilediği düşünülen ve müdahale gerektirmeyen akranlardan 

oluşan bir referans grubunun performansı ile karşılaştırılır, deneğin performansı referans 

grubunun performansı ile benzerlik gösteriyorsa uygulamanın başarılı ve sosyal açıdan 

geçerli olduğu düşünülür (Van Houten, 1979). Referans grubunun oluşturulmasında varsa 

deneklere kazandırılması hedeflenen davranışlara ilişkin standartlaştırılmış bir ölçü 

aracından yararlanılır. Bu mümkün değilse referans grubunda yer alacak deneklerin 

seçiminde öğretmen, anne-baba ya da uzmanların görüşlerine ve doğrudan gözlemlere 

başvurulur (Vuran ve Sönmez, 2008).  

Bu araştırmada yalnızca özel gereksinimli çocuk çıktılarına ilişkin sosyal 

karşılaştırma verisi toplanmıştır.  Araştırmada hedef stratejileri en azından %75 düzeyine 

yakın bir düzeyde uygulayabilen öğretmenlerden oluşan bir referans grubu oluşturmada 

yaşanan güçlükler nedeniyle öğretmen çıktılarına ilişkin sosyal karşılaştırma verisi 

toplanamamıştır. Bu konuda öncelikli yaşanan güçlük, öğretmenlerin hedef stratejilere 

ilişkin performanslarını gözlem yoluyla ölçümlemek amacıyla video çekimlerinin 

yapılması konusunda okullardan izin alınamaması olmuştur. Diğer yandan öğretmen 

eğitimi programlarında davranış değiştirme sürecinin asıl hedefinin çocuklar olduğu 

(Guskey, 2003) göz önüne alındığında bu araştırmada yalnızca özel gereksinimli çocuk 

çıktılarına yönelik sosyal karşılaştırma verisinin toplanmasının yeterli olabileceği 

düşünülmüştür.  

Araştırmada özel gereksinimli çocuk çıktılarına ilişkin sosyal karşılaştırma verisi 

toplamak amacıyla iki çalışma yürütülmüştür. Buna göre özel gereksinimli çocuk 

deneklerin performansları birinci olarak kendi sınıflarındaki, ikinci olarak ise başka 

sınıflara devam eden normal gelişim gösteren akranlarının (ortalama çocuklar) 

performansları ile karşılaştırılmıştır. Her iki sosyal karşılaştırma çalışması için izlenen 

aşamalar aşağıda açıklanmıştır.  
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Birinci sosyal karşılaştırma çalışmasında, ilk aşamada her bir öğretmen denekten 

sınıfındaki özel gereksinimli çocuk denekle aynı yaş ve cinsiyette, kendi görüşüne göre 

ortalama düzeyde akademik beceriler ile sosyal davranışlara sahip (normal gelişim 

gösteren) birer çocuk belirlemeleri istenmiştir. Bu çocuklarda okula düzenli olarak devam 

etme ve bu çalışmaya katılmaları için ailelerinden izin alınmış olma ön koşul özellikleri 

de aranmıştır. Yalnızca ikinci öğretmenin sınıfındaki özel gereksinimli çocuk 

akranlarından bir yaş büyük olduğu için bu sınıfta özel gereksinimli çocuktan bir yaş 

küçük olan normal gelişim gösteren çocukla çalışılmıştır. İkinci aşamada, her öğretmenin 

sınıfında biri uygulama öncesinde diğeri sonrasında olmak üzere serbest zaman 

etkinlikleri sırasında özel gereksinimli çocuğa ve normal gelişim gösteren çocuğa 

odaklandırılan iki kamerayla eş zamanlı video çekimi yapılarak ikişer oturum sosyal 

karşılaştırma verisi toplanmıştır. Son aşamada ÇDGF ile video kayıtları üzerinden olumlu 

ve olumsuz çocuk davranışlarına ilişkin veriler puanlanarak çocukların uygulama öncesi 

ve sonrasındaki puanları karşılaştırılmıştır. Özel gereksinimli çocukların uygulama 

sonrasında aldıkları puanların, normal gelişim gösteren çocukların aldıkları puanlara 

yaklaşma düzeyine göre uygulanan programın sosyal açıdan geçerli olup olmadığına 

karar verilmiştir.  

İkinci sosyal karşılaştırma çalışmasında ise ilk aşamada, her öğretmenle uygulama 

sona erdikten sonra, her bir öğretmenin okulunda öğretmenle aynı yaş grubunda çalışan, 

sınıfında özel gereksinimli çocuk bulunmayan ve uygulamaya katılmayan birer öğretmen 

seçilmiştir. Bu öğretmenlerde okul öncesi eğitimi lisans mezunu olma ve bu çalışmaya 

katılmaya gönüllü olma ön koşul özellikleri de aranmıştır. İkinci aşamada seçilen 

öğretmenlerin sınıfına düzenli olarak devam eden, uygulama grubundaki özel 

gereksinimli çocuk deneklerle aynı yaş ve cinsiyette olan ve öğretmenlerinin görüşüne 

göre ortalama düzeyde akademik becerilere ve sosyal davranışlara sahip olan (normal 

gelişim gösteren) birer çocuk seçilmiştir. Yukarıda belirtilen nedenle yalnızca ikinci 

denek çiftinin referans grubunda yer alan normal gelişim gösteren çocuk katılımcı için 

uygulama grubundaki özel gereksinimli çocuk denekle aynı yaş olma ölçütü 

sağlanamamıştır. Bu sosyal karşılaştırma çalışmasında referans grubunun denek 

çiftlerinin bulundukları okullardan ve aynı yaş grubu sınıflardan seçilmesiyle referans 

grubunda yer alan katılımcıların uygulamanın tüketicisi olan deneklerin yaşadıkları 

çevrede yaşayan insanları ve onların davranışlarını olabildiğince iyi temsil etmesi 

hedeflenmiştir (Kendall ve Grove, 1988). Üçüncü aşamada, aynı gün içerisinde serbest 

zaman etkinlikleri sırasında uygulama sınıfında özel gereksinimli çocuğu odaklandırılan 
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bir kamerayla, referans grubu sınıfında ise normal gelişim gösteren çocuğa odaklandırılan 

bir kamerayla video çekimi yapılarak her iki sınıftan birer oturum sosyal karşılaştırma 

verisi toplanmıştır. Bu sırada her iki gruptaki öğretmene geribildirim verilmemiş ve 

herhangi bir müdahale uygulanmamıştır. Son aşamada ise ÇDGF ile video kayıtları 

üzerinden olumlu ve olumsuz çocuk davranışlarına ilişkin veriler puanlanarak her iki 

grupta yer alan çocukların puanları karşılaştırılmıştır. Uygulama grubundaki özel 

gereksinimli çocukların aldıkların puanların referans grubunda yer alan normal gelişim 

gösteren çocukların aldıkları puanlara yaklaşma düzeyine göre uygulanan programın 

sosyal açıdan geçerli olup olmadığına karar verilmiştir.  
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BÖLÜM III 

3. BULGULAR

Bu araştırmada, Performans Geribildirimine Dayalı Öğretmen Eğitimi 

Programının (PEGEP) kaynaştırma uygulamalarının yürütüldüğü okul öncesi 

sınıflarındaki öğretmenlerin önleyici sınıf yönetimi stratejileri ile özel gereksinimli çocuk 

çıktıları üzerindeki etkisini incelemek bunun yanı sıra programın kalıcılığı, 

genellenebilirliği ve sosyal geçerliğini test etmek amaçlanmıştır.  

Araştırmanın bu bölümünde, Öğretmen Davranışları Gözlem Formu (ÖDGF) ve 

Çocuk Davranışları Gözlem Formu (ÇDGF) kullanılarak elde edilen verilere ait çizgi 

grafikleri ile grafiklerin görsel analizi sonucunda ulaşılan etkililik, genelleme ve izleme 

bulguları ve yorumları araştırmanın alt amaçlarına göre aşağıda sunulmaktadır.  Bölüm 

sonunda, öğretmen memnuniyetinin değerlendirmesi ve sosyal karşılaştırma çalışmaları 

sonucunda elde edilen sosyal geçerlik bulguları ve yorumlarına da yer verilmiştir. 

3.1. Öğretmenlerin Hedef Davranışlarına İlişkin Bulgular 

PEGEP’in öğretmen çıktıları üzerindeki etkisi kapsamında öğretmenlerin doğru 

uyguladıkları önleyici sınıf yönetimi stratejilerinin yüzdeleri, övgü stratejisi yüzdeleri, 

genel ve açıklayıcı övgü sayıları, tepki fırsatları stratejisi yüzdeleri, tepki fırsatı başlatma 

ve tamamlanmış tepki fırsatı sunma sayıları, ön düzeltme stratejisi yüzdelerine ilişkin 

bulgular elde edilmiştir. Öğretmenlerin sergiledikleri azarlama/onaylamama davranışları 

sayılarına ilişkin bulgulara da bu kapsamda yer verilmiştir. Aşağıda, sırasıyla belirtilen 

bulgular sunulmakta ve yorumlanmaktadır. 

3.1.1. Öğretmenlerin Önleyici Sınıf Yönetimi Stratejilerini Kullanma Düzeyleri 

Öğretmenlerin başlama düzeyi, uygulama, genelleme ve izleme evrelerinde 

önleyici sınıf yönetimi stratejilerini doğru uygulama yüzdeleri Şekil 1’de 

gösterilmektedir. Önleyici sınıf yönetimi stratejilerinin doğru uygulanma yüzdesi; övgü, 

tepki fırsatları ve ön düzeltme stratejilerinin doğru uygulanma yüzdelerinin toplanıp üçe 

bölünmesi yoluyla hesaplanmıştır.  
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BD, Uygulama ve İzleme Oturumlarında Önleyici Sınıf Yönetimi Stratejilerinin Doğru Uygulanma Yüzdesi 

Genelleme Oturumlarında Önleyici Stratejilerinin Doğru Uygulanma Yüzdesi  

Şekil 1. Öğretmenlerin Önleyici Sınıf Yönetimi Stratejilerini Doğru Uygulama Yüzdelerini Gösteren 

Çizgi Grafikleri 

İzleme 1 İzleme 2  
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a. Etkililik bulguları.

Üç öğretmene ait önleyici sınıf yönetimi stratejilerinin doğru uygulanma 

yüzdelerini gösteren Şekil 1’deki çizgi grafikleri başlama düzeyi ve uygulama 

evrelerindeki veriler açısından incelenmiş, etkililik bulguları ve yorumları aşağıda 

açıklanmıştır.  

Birinci öğretmen, önleyici sınıf yönetimi stratejilerini başlama düzeyinde en az 

%2.56, en fazla %9.99 olmak üzere ortalama %7.45 düzeyinde doğru olarak kullanırken, 

uygulama evresinde en az %46.96, en fazla %81.85 olmak üzere ortalama %68.95 

düzeyinde doğru olarak kullanmıştır. Buna göre birinci öğretmenin başlama düzeyine 

göre uygulama evresinde önleyici sınıf yönetimi stratejilerini doğru olarak kullanma 

düzeyinde ortalama %61.50’lik bir artış görülmüştür.  

İkinci öğretmen, önleyici sınıf yönetimi stratejilerini başlama düzeyinde en az %0, 

en fazla %8.18 olmak üzere ortalama %4.01 düzeyinde doğru olarak kullanırken, 

uygulama evresinde en az %40.16, en fazla %77.50 olmak üzere ortalama %69.51 

düzeyinde doğru olarak kullanmıştır. Buna göre ikinci öğretmenin başlama düzeyine göre 

uygulama evresinde önleyici sınıf yönetimi stratejilerini doğru olarak kullanma 

düzeyinde ortalama %65.50’lik bir artış görülmüştür.  

Üçüncü öğretmen, önleyici sınıf yönetimi stratejilerini başlama düzeyinde en az 

%10, en fazla %24.40 olmak üzere ortalama %17.76 düzeyinde doğru olarak kullanırken, 

uygulama evresinde en az %70.74, en fazla %83.75 olmak üzere ortalama %77.93 

düzeyinde doğru olarak kullanmıştır. Buna göre üçüncü öğretmenin başlama düzeyine 

göre uygulama evresinde önleyici sınıf yönetimi stratejilerini doğru olarak kullanma 

düzeyinde ortalama %60.17’lik bir artış görülmüştür.  

Yukarıda sıralanan bulgulara göre, her üç öğretmenin önleyici sınıf yönetimi 

stratejilerini kullanma düzeyleri başlama düzeyi evresinde ön koşul düzeyindedir ve 

program uygulanana kadar yoklama ölçümlerinden elde edilen verilerin düzeyinde de bir 

değişme olmamıştır. PEGEP’in uygulanması sonucunda ise öğretmenlerin önleyici sınıf 

yönetimi stratejilerini doğru uygulama yüzdelerinin ortalamasıbaşlama düzeyine göre 

birinci öğretmende 9.25 kat, ikinci öğretmende 17.33 kat, üçüncü öğretmende 4.39 kat 

artmıştır. Ayrıca uygulama evresinin sonunda öğretmenler hedef stratejilere ilişkin %75 

ve üzeri kararlı performans sergileyerek uygulamada bağımsızlığa ulaşma ölçütünü 

karşılamışlardır.    



119 

Şekil 1’deki çizgi grafiklerinde görüldüğü gibi, üç öğretmende de PEGEP’in 

uygulanması sonucunda elde edilen verilerde başlama düzeyine göre büyük bir düzey 

farklılaşması olmuştur. Buna göre uygulama evresinde elde edilen verilerin düzeyi 

başlama düzeyinde elde edilen verilerin düzeyine göre belirgin olarak yüksektir. Ayrıca 

program uygulanmadan önce öğretmenlerin başlama düzeyinde düzey farklılaşması 

görülmemiştir. Grafiklerde uygulama evrelerindeki veri yollarının eğimi görsel olarak 

analiz edildiğinde ise, PEGEP’in uygulanması ile birlikte üç öğretmende de eğim pozitif 

yönde artmış ve birinci öğretmende üçüncü, ikinci ve üçüncü öğretmende ise ikinci 

oturumda uygulama ölçütüne (%75 ve üzeri) ulaşmıştır. İlk kez uygulama ölçütüne 

ulaşılan bu oturumlara kadar elde edilen veri yollarının eğimi özellikle birinci ve ikinci 

öğretmende oldukça diktir.  Birinci öğretmende veri yolunda eğim dördüncü oturumda 

düşmüş, bu düşüş beşinci oturumda hız kazanmış ve öğretmen uygulama ölçütünün 

altında performans göstermiştir.  Ancak altıncı oturumda veri yolunun eğimi yükselerek 

tekrar ölçüt düzeye ulaşmıştır. Bu şekilde negatif yönde azalan dik bir eğim başka hiçbir 

oturumda ya da öğretmende gözlenmemiştir. Bu öğretmende altıncı oturumdan 

uygulamanın sonlandırıldığı sekizinci oturma kadar veri yolunun eğiminin negatif yönde 

azalan ancak ölçüt düzeyin altına düşmemiş olması nedeniyle de kararlı bir eğim olduğu 

görülmektedir. İkinci öğretmende veri yolunda eğim üçüncü oturumdan itibaren 

değişkenlik göstermiştir. Öğretmen dördüncü ve altıncı oturumlarda ölçüt düzeyde, diğer 

oturumlarda ise ölçüt düzeyin altında performans sergilemiştir. Bu oturumlarda 

öğretmenin performansı %69.04 ile %77.50 arasında değişmiştir. Yani verilerin 

düzeyinde düşük değişkenlik gözlenmiştir. Bu nedenle veri yolunda eğimin ölçüt düzeye 

yakın bir seviyede kararlılık gösterdiği de söylenebilir. Üçüncü öğretmende ise üçüncü 

oturumdan itibaren veri yolunda kararlı ve pozitif yönde artan bir eğim gözlenmiştir.  

Tüm bu sonuçlar birlikte değerlendirildiğinde PEGEP’in öğretmenlerin önleyici 

sınıf yönetimi stratejilerini kullanma becerileri üzerinde etkili olduğu söylenebilir.  

b. Genelleme bulguları.

Üç öğretmene ait önleyici sınıf yönetimi stratejilerinin doğru uygulanma 

yüzdelerini gösteren Şekil 1’deki çizgi grafikleri genelleme başlama düzeyi ve genelleme 

uygulama sonu değerlendirme oturumlarındaki veriler açısından incelenmiş, genelleme 

bulguları ve yorumları aşağıda açıklanmıştır. 
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Birinci öğretmen, önleyici sınıf yönetimi stratejilerini genelleme başlama düzeyi 

oturumunda %25.10 düzeyinde doğru olarak kullanırken, genelleme uygulama sonu 

değerlendirme oturumunda %42.50 düzeyinde doğru olarak kullanmıştır. Buna göre 

birinci öğretmenin genelleme başlama düzeyine göre genelleme uygulama sonu 

değerlendirme oturumunda önleyici sınıf yönetimi stratejilerini doğru olarak kullanma 

düzeyinde %17.40’lık bir artış görülmüştür.  

İkinci öğretmen, önleyici sınıf yönetimi stratejilerini genelleme başlama düzeyi 

oturumunda %4.16 düzeyinde doğru olarak kullanırken, genelleme uygulama sonu 

değerlendirme oturumunda %33 düzeyinde doğru olarak kullanmıştır. Buna göre ikinci 

öğretmenin genelleme başlama düzeyine göre genelleme uygulama sonu değerlendirme 

oturumunda önleyici sınıf yönetimi stratejilerini doğru olarak kullanma düzeyinde 

%28.84’lük bir artış görülmüştür.  

Üçüncü öğretmen önleyici sınıf yönetimi stratejilerini genelleme başlama düzeyi 

oturumunda %41 düzeyinde doğru olarak kullanırken, genelleme uygulama sonu 

değerlendirme oturumunda %47.93 düzeyinde doğru olarak kullanmıştır. Buna göre 

üçüncü öğretmenin genelleme başlama düzeyine göre genelleme uygulama sonu 

değerlendirme oturumunda önleyici sınıf yönetimi stratejilerini doğru olarak kullanma 

düzeyinde %6.93’lük bir artış görülmüştür.  

Yukarıda sıralanan bulgulara göre, öğretmenler genelleme uygulama sonu 

değerlendirme oturumunda hedef stratejilere ilişkin %75 düzeyinin altında performans 

sergileyerek uygulama ölçütüne ulaşamamışlardır. Ancak, genelleme uygulama sonu 

değerlendirme oturumunda öğretmenlerin önleyici sınıf yönetimi stratejilerini doğru 

uygulama yüzdeleri genelleme başlama düzeyine göre birinci öğretmende 1.69 kat, ikinci 

öğretmende 7.93 kat, üçüncü öğretmende 1.17 kat artmıştır. Şekil 1’deki çizgi grafikleri 

görsel olarak analiz edildiğinde ise üç öğretmende de genelleme uygulama sonu 

değerlendirme oturumunda elde edilen veri noktalarında genelleme başlama düzeyine 

göre düzey farklılaşması olmuştur. Buna göre genelleme uygulama sonu değerlendirme 

oturumunda elde edilen veri noktalarının düzeyi genelleme başlama düzeyinde elde 

edilen veri noktalarının düzeyine göre yüksektir. Tüm bu sonuçlar birlikte 

değerlendirildiğinde, PEGEP’in öğretmenlerin serbest zaman etkinlikleri sırasında 

edindikleri önleyici sınıf yönetimi stratejilerini kullanma becerilerini yapılandırılmış 

etkinliklere genelleyebilmelerine olanak sağladığı düşünülebilir.  
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c. İzleme bulguları.

Üç öğretmene ait önleyici sınıf yönetimi stratejilerinin doğru uygulanma 

yüzdelerini gösteren Şekil 1’deki çizgi grafikleri izleme evrelerindeki veriler açısından 

incelenmiş, izleme bulguları ve yorumları aşağıda açıklanmıştır. 

Birinci öğretmen, önleyici sınıf yönetimi stratejilerini başlama düzeyinde 

ortalama %7.45, uygulama evresinde ortalama %68.95 düzeyinde doğru olarak 

kullanmıştır. Bu öğretmen önleyici sınıf yönetimi stratejilerini uygulama tamamlandıktan 

sonra birinci, üçüncü ve beşinci haftalarda birer kez alınan izleme amaçlı yoklama 

değerlendirmesi oturumlarında (birinci izleme çalışması) sırasıyla %59.12, %70.39, 

%52.59 olmak üzere ortalama %60.70 düzeyinde doğru olarak kullanmıştır. Uygulama 

tamamlandıktan yaklaşık altı ay sonra art arda üç gün birer kez alınan izleme 

oturumlarında (ikinci izleme çalışması) ise bu öğretmen önleyici sınıf yönetimi 

stratejilerini sırasıyla %32.77, %52.49, %41.37 olmak üzere ortalama %42.21 düzeyinde 

doğru olarak kullanmıştır.  Buna göre birinci öğretmenin uygulama evresine göre izleme 

evresinde önleyici sınıf yönetimi stratejilerini doğru kullanma düzeyinde birinci izleme 

çalışmasında ortalama %8.95, ikinci izleme çalışmasında ise ortalama %26.74’lük bir 

düşüş görülmüştür. Ancak bu öğretmen hedef stratejileri başlama düzeyine göre birinci 

izleme çalışmasında ortalama %53.25, ikinci izleme çalışmasında ise ortalama %34.76 

düzeyinde daha doğru olarak kullanmaya devam etmiştir.  

İkinci öğretmen, önleyici sınıf yönetimi stratejilerini başlama düzeyinde ortalama 

%4.01, uygulama evresinde ortalama %69.51 düzeyinde doğru olarak kullanırken, 

uygulama tamamlandıktan sonra dokuzuncu günde bir kez alınan izleme amaçlı yoklama 

değerlendirmesi oturumunda (birinci izleme çalışması) %36.11 düzeyinde doğru olarak 

kullanmıştır. Buna göre ikinci öğretmenin uygulama evresine göre izleme evresinde 

önleyici sınıf yönetimi stratejilerini doğru kullanma düzeyinde birinci izleme 

çalışmasında  %33.40’lık bir düşüş görülmüştür. Ancak bu öğretmen hedef stratejileri 

başlama düzeyine göre birinci izleme çalışmasında %32.10 düzeyinde daha doğru olarak 

kullanmaya devam etmiştir.   

Üçüncü öğretmen, önleyici sınıf yönetimi stratejilerini başlama düzeyinde 

ortalama %17.76, uygulama evresinde ortalama %77.93 düzeyinde doğru olarak 

kullanmıştır. Bu öğretmen, önleyici sınıf yönetimi stratejilerini uygulama 

tamamlandıktan sonra onuncu günde bir kez alınan izleme amaçlı yoklama 

değerlendirmesi oturumunda (birinci izleme çalışması) %54.54 düzeyinde doğru olarak 
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kullanmıştır. Uygulama tamamlandıktan yaklaşık beş ay sonra art arda üç gün birer kez 

alınan izleme oturumlarında (ikinci izleme çalışması) ise bu öğretmen önleyici sınıf 

yönetimi stratejilerini sırasıyla %67.64, %54.49, %51.19 olmak üzere ortalama %57.77 

düzeyinde doğru olarak kullanmıştır. Buna göre üçüncü öğretmenin uygulama evresine 

göre izleme evresinde önleyici sınıf yönetimi stratejilerini doğru kullanma düzeyinde 

birinci izleme çalışmasında %23.39, ikinci izleme çalışmasında ise ortalama %20.16’lık 

bir düşüş görülmüştür. Ancak bu öğretmen hedef stratejileri başlama düzeyine göre 

birinci izleme çalışmasında %36.78, ikinci izleme çalışmasında ise ortalama %40.01 

düzeyinde daha doğru olarak kullanmaya devam etmiştir.  

Yukarıda sıralanan bulgulara göre, öğretmenler izleme evresinin herhangi bir 

oturumunda hedef stratejilere ilişkin %75 ve üzeri performans sergileyerek uygulama 

ölçütüne ulaşamamışlardır. Önleyici sınıf yönetimi stratejilerinin doğru uygulanma 

yüzdeleri uygulama evresine göre birinci öğretmende birinci ve ikinci izleme 

çalışmalarında 1.13 ve 1.63 kat, ikinci öğretmende birinci izleme çalışmasında 1.93 kat, 

üçüncü öğretmende ise birinci ve ikinci izleme çalışmalarında 1.43 ve 1.35 kat azalmıştır. 

Ancak, hedef stratejilerin ortalama doğru uygulanma yüzdelerinin başlama düzeyine göre 

birinci öğretmende birinci ve ikinci izleme çalışmalarında 8.15 ve 5.66 kat, ikinci 

öğretmende birinci izleme çalışmasında 9 kat, üçüncü öğretmende ise birinci ve ikinci 

izleme çalışmalarında 3.07 ve 3.25 kat daha fazla olduğu görülmüştür. Ayrıca birinci 

öğretmende birinci izleme çalışmasındaki verilerin ortalaması, ikinci izleme 

çalışmasındaki verilerin ortalamasına göre biraz fazla, üçüncü öğretmende ise her iki 

izleme çalışmasındaki verilerin ortalamaları arasında belirgin bir fark bulunmamaktadır.    

Şekil 1’deki çizgi grafikleri görsel olarak analiz edildiğinde, üç öğretmende de 

uygulama sonunda elde edilen verilerde başlama düzeyine göre gerçekleşen büyük düzey 

farklılaşması izleme evresinde sürdürülememiş, uygulama ile izleme evresinde elde 

edilen verilerin düzeyi değişmiştir. Buna göre, izleme evresinde elde edilen verilerin 

düzeyi uygulama evresinde elde edilen verilerin düzeyine göre alçaktır. Ancak izlemede 

elde edilen verilerin düzeyi ölçüt düzeyde olmasa da başlama düzeyine göre hala daha 

yüksektir. Ayrıca birinci ve üçüncü öğretmende her iki izleme çalışmasında üçer veri 

noktasının düzeyi birbirine yakındır.  

Tüm bu sonuçlar birlikte değerlendirildiğinde, izleme evresinde öğretmenlerin 

hedef stratejilere ilişkin uygulama ölçütünde bir performans sergiledikleri gözlenmemiş 

ve performanslarında düşüş görülmüştür. Ancak, uygulama evresine göre öğretmenlerin 

performanslarındaki düşüş oranları, başlama düzeyine göre korudukları performans 
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oranlarından daha azdır. Diğer bir ifadeyle öğretmenler başlama düzeyine göre uygulama 

evresine daha yakın bir performans sergilemeye devam etmişlerdir. Bu nedenle 

PEGEP’in öğretmenlerin önleyici sınıf yönetimi stratejilerini kullanma becerilerini 

sürdürebilmelerine olanak sağladığı izlenimi edinilmektedir. Ayrıca yalnızca birinci ve 

üçüncü öğretmen ile gerçekleştirilen ikinci izleme çalışmasında öğretmenler birinci 

izleme çalışması ile hemen hemen benzer performans sergilemişlerdir. Buna göre birinci 

ve üçüncü öğretmenin hedef stratejileri kullanma becerileri üzerinde programın etkisinin 

bir ile beş haftaya göre, beş ile altıncı aylara kadar daha kalıcı olduğu düşünülebilir.  

3.1.2. Öğretmenlerin Övgü Stratejisini Kullanma Düzeyleri 

Öğretmenlerin başlama düzeyi, uygulama, genelleme ve izleme evrelerinde övgü 

stratejisini doğru uygulama yüzdeleri Şekil 2’de gösterilmektedir. Övgü stratejisinin 

doğru uygulanma yüzdesi; öğretmenin kullandığı övgü (genel övgü + açıklayıcı övgü) 

sayısının, öğretmen tarafından kullanılan ve araştırmacı tarafından saptanan övgü 

sayılarının toplamına bölünüp 100 ile çarpılması yoluyla hesaplanmıştır.  
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Şekil 2. Öğretmenlerin Övgü Stratejisini Doğru Uygulama Yüzdelerini Gösteren Çizgi Grafikleri 

İzleme 1 İzleme 2  
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a. Etkililik bulguları.

Üç öğretmene ait övgü stratejisinin doğru uygulanma yüzdelerini gösteren Şekil 

2’deki çizgi grafikleri başlama düzeyi ve uygulama evrelerindeki veriler açısından 

incelenmiş, etkililik bulguları ve yorumları aşağıda açıklanmıştır.  

Birinci öğretmen, övgü stratejisini başlama düzeyinde %0 düzeyinde doğru olarak 

kullanırken, uygulama evresinde en az %50 en fazla %93.33 olmak üzere ortalama 

%75.39 düzeyinde doğru olarak kullanmıştır.  

İkinci öğretmen övgü stratejisini başlama düzeyinde en az %0, en fazla %20 

olmak üzere ortalama %5 düzeyinde doğru olarak kullanırken, uygulama evresinde en az 

%16.66, en fazla %100 olmak üzere ortalama %71.63 düzeyinde doğru olarak 

kullanmıştır.  

Üçüncü öğretmen övgü stratejisini başlama düzeyinde en az %0, en fazla %35.71 

olmak üzere ortalama %16.86 düzeyinde doğru olarak kullanırken, uygulama evresinde 

en az %75, en fazla %100 olmak üzere ortalama %91.25 düzeyinde doğru olarak 

kullanmıştır.  

Yukarıda sıralanan bulgulara göre, PEGEP’in uygulanması sonucunda 

öğretmenlerin övgü stratejisini doğru uygulama yüzdelerinin ortalamaları başlama 

düzeyine göre artmıştır. Şekil 2’deki çizgi grafiklerinde görüldüğü gibi, üç öğretmende 

de PEGEP’in uygulanması sonucunda elde edilen verilerde başlama düzeyine göre büyük 

bir düzey farklılaşması olmuştur. Buna göre, ikinci öğretmenin ilk oturumu hariç 

uygulama evresinde elde edilen verilerin düzeyi başlama düzeyinde elde edilen verilerin 

düzeyine göre belirgin olarak yüksektir.  İkinci öğretmende ilk oturumda elde edilen 

verinin düzeyi son alınan başlama düzeyi verisinin düzeyine göre alçaktır. Ancak bu 

şeklide başlama düzeyi lehine bir fark başka hiçbir oturumda ya da öğretmende 

gözlenmemiştir. Grafiklerde uygulama evrelerindeki veri yollarının eğimi ve düzeyi 

görsel olarak analiz edildiğinde ise, PEGEP’in uygulanması ile birlikte birinci ve üçüncü 

öğretmende üçüncü, ikinci öğretmende ise ikinci oturuma kadar veri yolunda eğim pozitif 

yönde dik bir şekilde artmış ve en yüksek düzeye ulaşmıştır. Birinci öğretmende üçüncü 

oturumdan beşinci oturuma kadar veri yolunda eğim negatif yönde azalmış, bu oturumdan 

itibaren düzeyde değişkenlik, eğimde tekrar artış gözlenmiştir. İkinci öğretmende ikinci 

oturumdan itibaren düzeyde değişkenlik, eğimde ise bir miktar azalma gözlenmiştir. 

Üçüncü öğretmende üçüncü oturumdan itibaren veri yolunda eğim sıfır hızında ve %100 

oranında sabitlenerek düzeyde kararlılığa ulaşmıştır. Tüm bu sonuçlar birlikte 
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değerlendirildiğinde PEGEP’in öğretmenlerin övgü stratejisini kullanma becerileri 

üzerinde etkili olduğu söylenebilir.  

 

 

b. Genelleme bulguları. 

 

Üç öğretmene ait övgü stratejisinin doğru uygulanma yüzdelerini gösteren Şekil 

2’deki çizgi grafikleri genelleme başlama düzeyi ve genelleme uygulama sonu 

değerlendirme oturumlarındaki veriler açısından incelenmiş, genelleme bulguları ve 

yorumları aşağıda açıklanmıştır. 

Birinci öğretmen övgü stratejisini genelleme başlama düzeyi oturumunda %16.66 

düzeyinde doğru olarak kullanırken, genelleme uygulama sonu değerlendirme 

oturumunda %62.50 düzeyinde doğru olarak kullanmıştır.  

İkinci öğretmen övgü stratejisini genelleme başlama düzeyi oturumunda %0 

düzeyinde doğru olarak kullanırken, genelleme uygulama sonu değerlendirme 

oturumunda %28.57 düzeyinde doğru olarak kullanmıştır.  

Üçüncü öğretmen övgü stratejisini genelleme başlama düzeyi oturumunda 

%66.66 düzeyinde doğru olarak kullanırken, genelleme uygulama sonu değerlendirme 

oturumunda %20 düzeyinde doğru olarak kullanmıştır.  

Yukarıda sıralanan bulgulara göre genelleme uygulama sonu değerlendirme 

oturumunda öğretmenlerin övgü stratejisini doğru uygulama yüzdeleri genelleme 

başlama düzeyine göre birinci ve ikinci öğretmende artmış, üçüncü öğretmende ise 

azalmıştır.  Şekil 2’deki çizgi grafikleri görsel olarak analiz edildiğinde ise üç öğretmende 

de genelleme uygulama sonu değerlendirme oturumunda elde edilen veri noktalarında 

genelleme başlama düzeyine göre düzey farklılaşması olmuştur. Buna göre genelleme 

uygulama sonu değerlendirme oturumunda elde edilen veri noktalarının düzeyi genelleme 

başlama düzeyinde elde edilen veri noktalarının düzeyine göre birinci ve ikinci 

öğretmende yüksek, üçüncü öğretmende ise alçaktır. Tüm bu sonuçlar birlikte 

değerlendirildiğinde, PEGEP’in birinci ve ikinci öğretmenin serbest zaman etkinlikleri 

sırasında edindikleri övgü stratejisini kullanma becerilerini yapılandırılmış etkinliklere 

genelleyebilmelerine olanak sağladığı söylenebilir.   
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c. İzleme bulguları.

Üç öğretmene ait övgü stratejisinin doğru uygulanma yüzdelerini gösteren Şekil 

2’deki çizgi grafikleri izleme evrelerindeki veriler açısından incelenmiş, izleme bulguları 

ve yorumları aşağıda açıklanmıştır. 

Birinci öğretmen, övgü stratejisini başlama düzeyinde ortalama %0, uygulama 

evresinde ortalama %75.39 düzeyinde doğru olarak kullanmıştır. Bu öğretmen övgü 

stratejisini uygulama tamamlandıktan sonra birinci, üçüncü ve beşinci haftalarda birer kez 

alınan izleme amaçlı yoklama değerlendirmesi oturumlarında (birinci izleme çalışması) 

sırasıyla %40, %83.33, %71.42 olmak üzere ortalama  %64.92 düzeyinde doğru olarak 

kullanmıştır.  Uygulama tamamlandıktan yaklaşık altı ay sonra art arda üç gün birer kez 

alınan izleme oturumlarında (ikinci izleme çalışması) ise bu öğretmen övgü stratejisini 

sırasıyla %33.33, %40, %40 olmak üzere ortalama %37.78 düzeyinde doğru olarak 

kullanmıştır. 

İkinci öğretmen, övgü stratejisini başlama düzeyinde ortalama %5, uygulama 

evresinde ortalama %71.63 düzeyinde doğru olarak kullanırken, uygulama 

tamamlandıktan sonra dokuzuncu günde bir kez alınan izleme amaçlı yoklama 

değerlendirmesi oturumunda (birinci izleme çalışması) %75 düzeyinde doğru olarak 

kullanmıştır.  

Üçüncü öğretmen, övgü stratejisini başlama düzeyinde ortalama %16.86, 

uygulama evresinde ortalama %91.25 düzeyinde doğru olarak kullanmıştır. Bu öğretmen 

övgü stratejisini uygulama tamamlandıktan sonra onuncu günde bir kez alınan izleme 

amaçlı yoklama değerlendirmesi oturumunda (birinci izleme çalışması) %66.66 

düzeyinde doğru olarak kullanmıştır. Uygulama tamamlandıktan yaklaşık beş ay sonra 

art arda üç gün birer kez alınan izleme oturumlarında (ikinci izleme çalışması) ise bu 

öğretmen övgü stratejisini sırasıyla %63.63, %85.71, %78.57 olmak üzere ortalama  

%75.97 düzeyinde doğru olarak kullanmıştır.  

Yukarıda sıralanan bulgulara göre, izleme evresinde birinci ve üçüncü öğretmenin 

övgü stratejisini doğru uygulama yüzdelerinin ortalamaları uygulama evresine göre 

azalmıştır. Ancak bu ortalamaların başlama düzeyine göre hala daha fazla olduğu 

görülmüştür.  Ayrıca birinci öğretmende birinci izleme çalışmasındaki verilerin 

ortalaması ikinci izleme çalışmasındaki verilerin ortalamasından,  üçüncü öğretmende ise 

ikinci izleme çalışmasındaki verilerin ortalaması birinci izleme çalışmasındaki verinin 

yüzdesine göre daha fazladır. İkinci öğretmenle gerçekleştirilen birinci izleme 
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çalışmasında uygulama evresine göre bir düşüş olmamıştır. Bu öğretmenden dokuzuncu 

günde alınan bir oturumluk izleme verisinin uygulama evresindeki verilerin ortalamasına 

göre daha fazla olduğu görülmüştür.   

Şekil 2’deki çizgi grafikleri görsel olarak analiz edildiğinde, uygulama sonunda 

elde edilen verilerde başlama düzeyine göre gerçekleşen büyük düzey farklılaşması 

birinci öğretmende ilk oturum hariç birinci izleme çalışmasında, üçüncü öğretmende ilk 

oturum hariç ikinci izleme çalışmasında ve üçüncü öğretmende ise tek oturumluk birinci 

izleme çalışmasında da sürdürülmüştür. Uygulama evresi ile birinci öğretmende ikinci 

izleme çalışmasında, üçüncü öğretmende birinci izleme çalışmasında elde edilen verilerin 

düzeyi ise değişmiştir. Buna göre birinci öğretmende ikinci izleme çalışmasında ve 

üçüncü öğretmende birinci izleme çalışmasında elde edilen verilerin düzeyi uygulama 

evresinde elde edilen verilerin düzeyine göre alçaktır. Ancak bu verilerin düzeyi başlama 

düzeyine göre hala daha yüksektir.  

Tüm bu sonuçlar birlikte değerlendirildiğinde, PEGEP’in ikinci öğretmenin övgü 

stratejisini kullanma becerisini sürdürebilmesine olanak sağladığı söylenebilir. Birinci ve 

üçüncü öğretmenin izleme evresinde uygulama evresine göre övgü stratejisine ilişkin 

performanslarında düşüş görülmüştür.  Ancak bu öğretmenler başlama düzeyine göre 

uygulama evresine daha yakın bir performans sergilemeye devam etmişlerdir. Ayrıca, her 

iki öğretmenin de izleme evresindeki ikişer veri noktasının düzeyi uygulama evresindeki 

veri noktalarının düzeyindedir. Bu nedenlerle PEGEP’in birinci ve üçüncü öğretmenin de 

övgü stratejisini kullanma becerilerini sürdürebilmelerine olanak sağladığı düşünülebilir. 

Diğer yandan, övgü stratejisini kullanma becerileri üzerinde programın etkisinin birinci 

öğretmende beş ile altı aya göre, bir ile beşinci haftaya kadar; üçüncü öğretmende ise bir 

ile beş haftaya göre, beş ile altıncı aylara kadar daha kalıcı olduğu söylenebilir.  

3.1.2.1. Öğretmenlerin Genel Övgü ve Açıklayıcı Övgü İfadelerini Kullanma Düzeyleri 

Öğretmenlerin başlama düzeyi, uygulama, genelleme ve izleme evrelerinde 

kullandıkları genel övgü ve açıklayıcı övgü ifadelerinin sayıları Şekil 3’te 

gösterilmektedir.  



129 
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Şekil 3. Öğretmenlerin Genel Övgü ve Açıklayıcı Övgü İfadelerini Kullanma Sayılarını Gösteren 

Çizgi Grafikleri 

İzleme 1 İzleme 2  
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a. Etkililik bulguları.

Üç öğretmene ait genel övgü ve açıklayıcı övgü ifadelerinin sayılarını gösteren 

Şekil 3’teki çizgi grafikleri başlama düzeyi ve uygulama evrelerindeki veriler açısından 

incelenmiş, etkililik bulguları ve yorumları aşağıda açıklanmıştır.  

Birinci öğretmen başlama düzeyinde herhangi bir genel övgü ya da açıklayıcı 

övgü ifadesi kullanmamıştır. Uygulama evresinde ise bu öğretmen en az 0, en fazla 3 

olmak üzere ortalama 1.25 kez genel övgü ifadesi kullanırken, en az 3, en fazla 13 olmak 

üzere ortalama 8.62 kez açıklayıcı övgü ifadesi kullanmıştır.  

İkinci öğretmen başlama düzeyinde en az 0, en fazla 1 olmak üzere ortalama 0.25 

kez genel övgü ifadesi kullanırken herhangi bir açıklayıcı övgü ifadesi kullanmamıştır. 

Uygulama evresinde ise bu öğretmen en az 0, en fazla 1 olmak üzere ortalama 0.37 kez 

genel övgü ifadesi kullanırken, en az 0, en fazla 5 olmak üzere ortalama 3.50 kez 

açıklayıcı övgü ifadesi kullanmıştır.  

Üçüncü öğretmen başlama düzeyinde en az 0, en fazla 2 olmak üzere ortalama 

0.80 kez genel övgü ifadesi kullanırken, en az 0, en fazla 3 olmak üzere ortalama 1 kez 

açıklayıcı övgü ifadesi kullanmıştır.  Uygulama evresinde ise bu öğretmen en az 0, en 

fazla 3 olmak üzere ortalama 1.50 kez genel övgü ifadesi kullanırken, en az 6, en fazla 8 

olmak üzere ortalama 7 kez açıklayıcı övgü ifadesi kullanmıştır.  

Yukarıda sıralanan bulgulara göre, PEGEP’in uygulanması sonucunda 

öğretmenlerin kullandıkları genel övgü ve açıklayıcı övgü sayılarının ortalamaları 

artmıştır. Ancak, açıklayıcı övgü sayılarının ortalamalarındaki artış, genel övgü 

sayılarının ortalamalarındaki artıştan daha fazladır.  Şekil 3’teki çizgi grafikleri görsel 

olarak analiz edildiğinde, üç öğretmende de başlama düzeyi ile uygulama evresi arasında 

ve uygulama evresinde iki bağımlı değişken arasında en büyük düzey farkı açıklayıcı 

övgü lehine gerçekleşmiştir. Uygulama evresinde iki bağımlı değişken arasında yalnızca 

ikinci öğretmenin ilk oturumunda genel övgü lehine bir düzey farkı görülmüştür. Ancak 

bu fark başka hiçbir oturumda ya da öğretmende gözlenmemiştir. Diğer yandan 

grafiklerde uygulama evrelerindeki genel övgü bağımlı değişkene ilişkin veri yollarının 

eğimi ve düzeyi incelendiğinde ise ikinci öğretmende düzey ve eğimde kararlılık, üçüncü 

öğretmende ise eğimde azalma görülmüştür. İkinci öğretmende ise veri yollarının düzey 

ve eğiminde dik bir artıştan sonra kararlılığa geçiş görülmüştür. Yani programın 

uygulanması ile birlikte ikinci öğretmenin kullandığı tüm övgü ifadeleri genellikle 

açıklayıcı övgü ifadelerini içermiş, üçüncü öğretmenin ise genel övgü kullanımı giderek 
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azalmış ve kullanılan tüm övgü ifadeleri açıklayıcı övgü ifadeleri olmaya başlamıştır. Bu 

nedenlerle PEGEP’in öğretmenlerin özellikle açıklayıcı övgü ifadelerini kullanma 

becerileri üzerinde etkili olduğu söylenebilir. 

b. Genelleme bulguları.

Üç öğretmene ait genel övgü ve açıklayıcı övgü ifadelerinin sayılarını gösteren 

Şekil 3’teki çizgi grafikleri genelleme başlama düzeyi ve genelleme uygulama sonu 

değerlendirme oturumlarındaki veriler açısından incelenmiş, genelleme bulguları ve 

yorumları aşağıda açıklanmıştır. 

Birinci öğretmen genelleme başlama düzeyi oturumunda 1 kez genel övgü ifadesi 

kullanırken herhangi bir açıklayıcı övgü ifadesi kullanmamıştır. Genelleme uygulama 

sonu değerlendirme oturumunda ise bu öğretmen 3 kez genel övgü ifadesi kullanırken 2 

kez açıklayıcı övgü ifadesi kullanmıştır.   

İkinci öğretmen genelleme başlama düzeyi oturumunda herhangi bir genel övgü 

ya da açıklayıcı övgü ifadesi kullanmamıştır. Genelleme uygulama sonu değerlendirme 

oturumunda ise bu öğretmenin kullandığı her iki övgü ifadesi de açıklayıcı övgü 

ifadesidir.  

Üçüncü öğretmenin genelleme başlama düzeyi oturumunda kullandığı 2 övgü 

ifadesi de açıklayıcı övgü ifadesidir. Genelleme uygulama sonu değerlendirme 

oturumunda ise bu öğretmen 1 kez genel övgü ifadesi kullanırken herhangi bir açıklayıcı 

övgü ifadesi kullanmamıştır.  

Yukarıda sıralanan bulgulara göre genelleme uygulama sonu değerlendirme 

oturumunda birinci ve ikinci öğretmenin kullandıkları açıklayıcı övgü ifadelerinin 

sayısında genelleme başlama düzeyine göre az da olsa bir artış görülse de, ikinci 

öğretmenin ilk kez kullanmaya başladığı övgü ifadelerinin tamamı açıklayıcı övgü 

ifadelerini içermiştir. Bu oturumda üçüncü öğretmenin kullandığı açıklayıcı övgü sayısı 

ise azalmıştır. Şekil 3’teki çizgi grafikleri görsel olarak analiz edildiğinde, üç öğretmende 

de genelleme uygulama sonu değerlendirme oturumunda genelleme başlama düzeyine 

göre her iki bağımlı değişkene ilişkin elde edilen veri noktalarında büyük bir düzey farkı 

gözlenmemiştir. Ancak yalnızca ikinci öğretmende genelleme uygulama sonu 

değerlendirme oturumunda iki bağımlı değişken arasında açıklayıcı övgü lehine bir düzey 

farkı meydana gelmiştir. Bu nedenlerle PEGEP’in yalnızca ikinci öğretmenin serbest 
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zaman etkinlikleri sırasında edindikleri açıklayıcı övgü ifadelerini kullanma becerilerini 

yapılandırılmış etkinliklere genelleyebilmesine olanak sağladığı düşünülebilir.  

c. İzleme bulguları.

Üç öğretmene ait genel övgü ve açıklayıcı övgü ifadelerinin sayılarını gösteren 

Şekil 3’teki çizgi grafikleri izleme evrelerindeki veriler açısından incelenmiş, izleme 

bulguları ve yorumları aşağıda açıklanmıştır. 

Birinci öğretmen uygulama tamamlandıktan sonra birinci, üçüncü ve beşinci 

haftalarda birer kez alınan izleme amaçlı yoklama değerlendirmesi oturumlarında (birinci 

izleme çalışması) sırasıyla 0, 1, 0 olmak üzere ortalama 0.33 kez genel övgü ifadesi 

kullanırken, sırasıyla 2, 9, 5 olmak üzere ortalama 5.33 kez açıklayıcı övgü ifadesi 

kullanmıştır. Uygulama tamamlandıktan yaklaşık altı ay sonra art arda üç gün birer kez 

alınan izleme oturumlarında (ikinci izleme çalışması) ise bu öğretmen sırasıyla 0, 0, 1 

olmak üzere ortalama 0.33 kez genel övgü ifadesi kullanırken, sırasıyla 1, 2, 1 olmak 

üzere ortalama 1.33 kez açıklayıcı övgü ifadesi kullanmıştır.  

İkinci öğretmen uygulama tamamlandıktan sonra dokuzuncu günde bir kez alınan 

izleme amaçlı yoklama değerlendirmesi oturumunda (birinci izleme çalışması) 3 kez 

genel övgü ifadesi kullanırken, 3 kez açıklayıcı övgü ifadesi kullanmıştır. 

Üçüncü öğretmen uygulama tamamlandıktan sonra onuncu günde bir kez alınan 

izleme amaçlı yoklama değerlendirmesi oturumunda (birinci izleme çalışması) 4 kez 

genel övgü ifadesi kullanırken, 4 kez açıklayıcı övgü ifadesi kullanmıştır. Uygulama 

tamamlandıktan yaklaşık beş ay sonra art arda üç gün birer kez alınan izleme 

oturumlarında (ikinci izleme çalışması) ise bu öğretmen sırasıyla 2, 1, 5 olmak üzere 

ortalama 2.67 kez genel övgü ifadesi kullanırken, sırasıyla 5, 5, 6 olmak üzere ortalama 

5.33 kez açıklayıcı övgü ifadesi kullanmıştır.  

Yukarıda sıralanan bulgulara göre, izleme evresinde açıklayıcı övgü sayılarının 

ortalamaları birinci öğretmende her iki izleme çalışmasında, üçüncü öğretmende ise 

ikinci izleme çalışmasında genel övgü sayılarının ortalamalarından daha fazladır. İkinci 

ve üçüncü öğretmenle gerçekleştirilen birinci izleme çalışmalarında ise kullanılan genel 

övgü ve açıklayıcı övgü sayıları birbirine eşittir. Şekil 3’teki çizgi grafikleri görsel olarak 

analiz edildiğinde, uygulama evresinde iki bağımlı değişken arasında açıklayıcı övgü 

lehine gerçekleşen düzey farklılaşması birinci öğretmende izleme evresinin son oturumu 

hariç her iki izleme çalışmasında ve üçüncü öğretmende ikinci izleme çalışmasında da 
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sürdürülmüştür. İkinci ve üçüncü öğretmenin birinci izleme çalışmalarında ise verilerin 

düzeyi değişmiş, iki bağımlı değişken arasındaki düzey farkı sıfır olmuştur. Tüm bu 

sonuçlar birlikte değerlendirildiğinde, PEGEP’in birinci öğretmenin açıklayıcı övgü 

ifadelerini kullanma becerisini bir hafta ile altı aya kadar sürdürebilmesine olanak 

sağladığı ve programın etkisinin beş ile altı aya göre, bir ile beşinci haftaya kadar daha 

kalıcı olduğu söylenebilir.  Programın, üçüncü öğretmenin açıklayıcı övgü ifadelerini 

kullanma becerisini ise yalnızca beş ile altıca aylara kadar sürdürebilmesine olanak 

sağladığı düşünülebilir.  

3.1.3. Öğretmenlerin Tepki Fırsatları Stratejisini Kullanma Düzeyleri 

Öğretmenlerin başlama düzeyi, uygulama, genelleme ve izleme evrelerinde tepki 

fırsatları stratejisini doğru uygulama yüzdeleri Şekil 4’te gösterilmektedir. Tepki fırsatları 

stratejisinin doğru uygulanma yüzdesi; Tamamlanmış tepki fırsatı sayısının, tepki 

fırsatları sayısına (tepki fırsatı başlatma sayısı + tamamlanmış tepki fırsatı sayısı) bölünüp 

100 ile çarpılması yoluyla hesaplanmıştır.  
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Genelleme Oturumlarında Tepki Fırsatları Stratejisinin Doğru Uygulanma Yüzdesi  

Şekil 4. Öğretmenlerin Tepki Fırsatları Stratejisini Doğru Uygulama Yüzdelerini Gösteren Çizgi 

Grafikleri 

İzleme 1 İzleme 2  
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a. Etkililik bulguları.

Üç öğretmene ait tepki fırsatları stratejisinin doğru uygulanma yüzdelerini 

gösteren Şekil 4’teki çizgi grafikleri başlama düzeyi ve uygulama evrelerindeki veriler 

açısından incelenmiş, etkililik bulguları ve yorumları aşağıda açıklanmıştır.  

Birinci öğretmen tepki fırsatları stratejisini başlama düzeyinde en az %0, en fazla 

%17.64 olmak üzere ortalama %12.42 düzeyinde doğru olarak kullanırken, uygulama 

evresinde en az %36.36, en fazla %83.33 olmak üzere ortalama %58.19 düzeyinde doğru 

olarak kullanmıştır.  

İkinci öğretmen tepki fırsatları stratejisini başlama düzeyinde en az %0, en fazla 

%6.89 olmak üzere ortalama %2.86 düzeyinde doğru olarak kullanırken, uygulama 

evresinde en az %53.84, en fazla %85.71 olmak üzere ortalama %71.15 düzeyinde doğru 

olarak kullanmıştır.  

Üçüncü öğretmen övgü stratejisini başlama düzeyinde en az %13.33, en fazla %30 

olmak üzere ortalama %21.95 düzeyinde doğru olarak kullanırken, uygulama evresinde 

en az %66.66, en fazla %90 olmak üzere ortalama %77.96 düzeyinde doğru olarak 

kullanmıştır.  

Yukarıda sıralanan bulgulara göre, PEGEP’in uygulanması sonucunda 

öğretmenlerin tepki fırsatları stratejisini doğru uygulama yüzdelerinin ortalamaları 

başlama düzeyine göre artmıştır. Şekil 4’teki çizgi grafiklerinde görüldüğü gibi, üç 

öğretmende de PEGEP’in uygulanması sonucunda elde edilen verilerde başlama 

düzeyine göre büyük bir düzey farklılaşması olmuştur. Buna göre uygulama evresinde 

elde edilen verilerin düzeyi başlama düzeyinde elde edilen verilerin düzeyine göre 

belirgin olarak yüksektir. Grafiklerde uygulama evrelerindeki veri yollarının eğimi ve 

düzeyi görsel olarak analiz edildiğinde ise, PEGEP’in uygulanması sonucunda birinci ve 

üçüncü öğretmende düzeyde değişkenlik, eğimde bir miktar artış gözlenmiştir. İkinci 

öğretmende ise veri yolunun düzey ve eğiminde dik bir artıştan sonra kararlılığa geçiş 

görülmüştür. Tüm bu sonuçlar birlikte değerlendirildiğinde, PEGEP’in öğretmenlerin 

tepki fırsatları stratejisini kullanma becerileri üzerinde etkili olduğu söylenebilir.  

b. Genelleme bulguları.

Üç öğretmene ait tepki fırsatları stratejisinin doğru uygulanma yüzdelerini 

gösteren Şekil 4’teki çizgi grafikleri genelleme başlama düzeyi ve genelleme uygulama 
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sonu değerlendirme oturumlarındaki veriler açısından incelenmiş, genelleme bulguları ve 

yorumları aşağıda açıklanmıştır. 

Birinci öğretmen tepki fırsatları stratejisini genelleme başlama düzeyi 

oturumunda %46.15 düzeyinde doğru olarak kullanırken, genelleme uygulama sonu 

değerlendirme oturumunda %25 düzeyinde doğru olarak kullanmıştır.  

İkinci öğretmen tepki fırsatları stratejisini genelleme başlama düzeyi oturumunda 

%12.50 düzeyinde doğru olarak kullanırken, genelleme uygulama sonu değerlendirme 

oturumunda %45.45 düzeyinde doğru olarak kullanmıştır.  

Üçüncü öğretmen tepki fırsatları stratejisini genelleme başlama düzeyi 

oturumunda %36.36 düzeyinde doğru olarak kullanırken, genelleme uygulama sonu 

değerlendirme oturumunda %57.14 düzeyinde doğru olarak kullanmıştır.  

Yukarıda sıralanan bulgulara göre genelleme uygulama sonu değerlendirme 

oturumunda öğretmenlerin tepki fırsatları stratejisini doğru uygulama yüzdeleri 

genelleme başlama düzeyine göre birinci öğretmende azalmış, ikinci ve üçüncü 

öğretmende ise artmıştır. Şekil 4’teki çizgi grafikleri görsel olarak analiz edildiğinde ise 

üç öğretmende de genelleme uygulama sonu değerlendirme oturumunda elde edilen veri 

noktalarında genelleme başlama düzeyine göre düzey farklılaşması olmuştur. Buna göre 

genelleme uygulama sonu değerlendirme oturumunda elde edilen veri noktalarının düzeyi 

genelleme başlama düzeyinde elde edilen veri noktalarının düzeyine göre birinci 

öğretmende alçak, ikinci ve üçüncü öğretmende ise yüksektir. Tüm bu sonuçlar birlikte 

değerlendirildiğinde, PEGEP’in ikinci ve üçüncü öğretmenin serbest zaman etkinlikleri 

sırasında edindikleri övgü stratejisini kullanma becerilerini yapılandırılmış etkinliklere 

genelleyebilmelerine olanak sağladığı söylenebilir.   

 

 

c. İzleme bulguları.  

 

Üç öğretmene ait tepki fırsatları stratejisinin doğru uygulanma yüzdelerini 

gösteren Şekil 4’teki çizgi grafikleri izleme evrelerindeki veriler açısından incelenmiş, 

izleme bulguları ve yorumları aşağıda açıklanmıştır. 

Birinci öğretmen, tepki fırsatları stratejisini başlama düzeyinde ortalama %12.42, 

uygulama evresinde ortalama %58.19 düzeyinde doğru olarak kullanmıştır. Bu öğretmen 

tepki fırsatları stratejisini uygulama tamamlandıktan sonra birinci, üçüncü ve beşinci 

haftalarda birer kez alınan izleme amaçlı yoklama değerlendirmesi oturumlarında (birinci 

izleme çalışması)  sırasıyla %55.55, %59.09, %36.36 olmak üzere ortalama %50.33 
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düzeyinde doğru olarak kullanmıştır. Uygulama tamamlandıktan yaklaşık altı ay sonra 

art arda üç gün birer kez alınan izleme oturumlarında (ikinci izleme çalışması)  ise bu 

öğretmen tepki fırsatları stratejisini sırasıyla %25, %53.84, %55.55 olmak üzere ortalama 

%44.80 düzeyinde doğru olarak kullanmıştır.  

İkinci öğretmen, tepki fırsatları stratejisini başlama düzeyinde ortalama %2.86, 

uygulama evresinde ortalama %71.15 düzeyinde doğru olarak kullanırken, uygulama 

tamamlandıktan sonra dokuzuncu günde bir kez alınan izleme amaçlı yoklama 

değerlendirmesi oturumunda (birinci izleme çalışması) %33.33 düzeyinde doğru olarak 

kullanmıştır.  

Üçüncü öğretmen, tepki fırsatları stratejisini başlama düzeyinde ortalama %21.95, 

uygulama evresinde ortalama %77.96 düzeyinde doğru olarak kullanmıştır. Bu öğretmen 

tepki fırsatları stratejisini uygulama tamamlandıktan sonra onuncu günde bir kez alınan 

izleme amaçlı yoklama değerlendirmesi oturumunda (birinci izleme çalışması) %63.63 

düzeyinde doğru olarak kullanmıştır. Uygulama tamamlandıktan yaklaşık beş ay sonra 

art arda üç gün birer kez alınan izleme oturumlarında (ikinci izleme çalışması) ise bu 

öğretmen tepki fırsatları stratejisini sırasıyla %61.53, %44.44, %50 olmak üzere ortalama 

%51.99 düzeyinde doğru olarak kullanmıştır.  

Yukarıda sıralanan bulgulara göre, izleme evresinde öğretmenlerin tepki fırsatları 

stratejisini doğru uygulanma yüzdelerinin ortalamaları uygulama evresine göre 

azalmıştır. Ayrıca birinci ve üçüncü öğretmenlerle gerçekleştirilen ikinci izleme 

çalışmalarında bu ortalamalarda bir miktar daha azalma görülmüştür. Ancak izleme 

evresindeki verilerin ortalamaları başlama düzeyine göre hala daha fazladır. Şekil 4’deki 

çizgi grafikleri görsel olarak analiz edildiğinde, uygulama sonunda elde edilen verilerde 

başlama düzeyine göre gerçekleşen büyük düzey farklılaşması birinci öğretmende ikinci 

izleme çalışmasının ilk oturumu hariç izleme evresinde de sürdürülmüştür. İkinci ve 

üçüncü öğretmende ise uygulama evresi ile izleme evrelerinde elde edilen verilerin 

düzeyi değişmiştir. Buna göre bu öğretmenlerde izleme evrelerindeki tüm verilerin 

düzeyi uygulama evresinde elde edilen verilerin düzeyine göre alçaktır. Ancak bu 

verilerin düzeyi başlama düzeyine göre hala daha yüksektir. Ayrıca, birinci öğretmende 

her iki izleme çalışmasındaki verilerin düzeyi birbirine yakınken, üçüncü öğretmende ise 

birinci izleme çalışmasındaki veri noktasının düzeyi ikinci izleme çalışmasındaki 

verilerin düzeyinden biraz yüksektir.  

Tüm bu sonuçlar birlikte değerlendirildiğinde, PEGEP’in birinci öğretmenin tepki 

fırsatları stratejisini kullanma becerisini bir hafta ile altı aya kadar sürdürebilmesine 



138 

 

olanak sağladığı söylenebilir. İkinci ve üçüncü öğretmenin izleme evresinde uygulama 

evresine göre tepki fırsatları stratejisine ilişkin performansında düşüş görülmüştür. Ancak 

bu öğretmenler başlama düzeyine göre uygulama evresine daha yakın bir performans 

sergilemeye devam etmişlerdir.  Bu nedenlerle PEGEP’in ikinci ve üçüncü öğretmenin 

tepki fırsatları stratejisini kullanma becerilerini sürdürebilmelerine de olanak sağladığı 

düşünülebilir. Diğer yandan, tepki fırsatları stratejisini kullanma becerileri üzerinde 

programın etkisinin birinci öğretmende bir ile beş haftaya göre, beş ile altıncı aylara 

kadar; üçüncü öğretmende ise beş ile altı aya göre, bir ile beşinci haftaya kadar daha kalıcı 

olduğu söylenebilir.  

 

 

3.1.3.1. Öğretmenlerin Tepki Fırsatı Başlatma ve Tamamlanmış Tepki Fırsatı Kullanma 

Düzeyleri  

 

Öğretmenlerin başlama düzeyi, uygulama, genelleme ve izleme evrelerinde 

kullandıkları tepki fırsatı başlatma ve tamamlanmış tepki fırsatı sunma sayıları Şekil 5’te 

gösterilmektedir.  
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Şekil 5. Öğretmenlerin Tepki Fırsatı Başlatma ve Tamamlanmış Tepki Fırsatı Sunma Sayılarını 

Gösteren Çizgi Grafikleri 

İzleme 1 İzleme 2  
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a. Etkililik bulguları.

Üç öğretmene ait tepki fırsatı başlatma ve tamamlanmış tepki fırsatı sunma 

sayılarını gösteren Şekil 5’teki çizgi grafikleri başlama düzeyi ve uygulama evrelerindeki 

veriler açısından incelenmiş, etkililik bulguları ve yorumları aşağıda açıklanmıştır.  

Birinci öğretmen başlama düzeyinde en az 4, en fazla 14 olmak üzere ortalama 

8.50 kez tepki fırsatı başlatırken, en az 0, en fazla 3 olmak üzere ortalama 1.50 kez 

tamamlanmış tepki fırsatı sunmuştur.  Uygulama evresinde ise bu öğretmen en az 2, en 

fazla 21 olmak üzere ortalama 9.12 kez tepki fırsatı başlatırken, en az 5, en fazla 16 olmak 

üzere ortalama 11.37 kez tamamlanmış tepki fırsatı sunmuştur.  

İkinci öğretmen başlama düzeyinde en az 5, en fazla 27 olmak üzere ortalama 

15.25 kez tepki fırsatı başlatırken, en az 0, en fazla 2 olmak üzere ortalama 0.75 kez 

tamamlanmış tepki fırsatı sunmuştur.  Uygulama evresinde ise bu öğretmen en az 2, en 

fazla 6 olmak üzere ortalama 3.62 kez tepki fırsatı başlatırken, en az 6, en fazla 12 olmak 

üzere ortalama 8.75 kez tamamlanmış tepki fırsatı sunmuştur.  

Üçüncü öğretmen başlama düzeyinde en az 7, en fazla 13 olmak üzere ortalama 

10.40 kez tepki fırsatı başlatırken, en az 2, en fazla 3 olmak üzere ortalama 2.80 kez 

tamamlanmış tepki fırsatı sunmuştur.  Uygulama evresinde ise bu öğretmen en az 1, en 

fazla 5 olmak üzere ortalama 3.25 kez tepki fırsatı başlatırken, en az 9, en fazla 12 olmak 

üzere ortalama 10.50 kez tamamlanmış tepki fırsatı sunmuştur.  

Yukarıda sıralanan bulgulara göre, başlama düzeyinde öğretmenlerin 

tamamlanmış tepki fırsatı sunma sayılarının ortalamaları, tepki fırsatı başlatma sayılarının 

ortalamalarından daha az iken, uygulama evresinde daha fazladır. Şekil 5’teki çizgi 

grafikleri görsel olarak analiz edildiğinde, üç öğretmende de başlama düzeyi ile uygulama 

evresi arasında en büyük düzey farkı tamamlanmış tepki fırsatı sunma lehine 

gerçekleşmiştir. Uygulama evresinde iki bağımlı değişken arasında ise ikinci ve üçüncü 

öğretmende de tamamlanmış tepki fırsatı lehine bir düzey farklılaşması görülmüştür. 

Birinci öğretmenin uygulama evresinde, veri yolunun düzeyinde değişkenlik 

gözlenmiştir.  Buna göre bu öğretmende birinci ve beşinci oturumda tepki fırsatı başlatma 

lehine bir düzey farkının olduğu, ikinci ve son oturumda ise düzey farkının sıfırlandığı 

görülmüştür. Ancak birinci öğretmende tamamlanmış tepki fırsatı sunma bağımlı 

değişkenine ilişkin hala dört veri noktasının düzeyi, tepki fırsatı başlatma bağımlı 

değişkenine ilişkin veri noktasının düzeyinden daha yüksektir. Tüm bu sonuçlar birlikte 
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değerlendirildiğinde, PEGEP’in öğretmenlerin başlattıkları tepki fırsatını 

tamamlamalarında etkili olduğu düşünülebilir.  

b. Genelleme bulguları.

Üç öğretmene ait tepki fırsatı başlatma ve tamamlanmış tepki fırsatı sunma 

sayılarını gösteren Şekil 5’teki çizgi grafikleri genelleme başlama düzeyi ve genelleme 

uygulama sonu değerlendirme oturumlarındaki veriler açısından incelenmiş, genelleme 

bulguları ve yorumları aşağıda açıklanmıştır. 

Birinci öğretmen genelleme başlama düzeyi oturumunda 7 kez tepki fırsatı 

başlatırken 6 kez tamamlanmış tepki fırsatı sunmuştur.  Genelleme uygulama sonu 

değerlendirme oturumunda ise bu öğretmen 9 kez tepki fırsatı başlatırken 3 kez 

tamamlanmış tepki fırsatı sunmuştur.  

İkinci öğretmen genelleme başlama düzeyi oturumunda 7 kez tepki fırsatı 

başlatırken 1 kez tamamlanmış tepki fırsatı sunmuştur.  Genelleme uygulama sonu 

değerlendirme oturumunda ise bu öğretmen 6 kez tepki fırsatı başlatırken 5 kez 

tamamlanmış tepki fırsatı sunmuştur.  

Üçüncü öğretmen genelleme başlama düzeyi oturumunda 7 kez tepki fırsatı 

başlatırken 4 kez tamamlanmış tepki fırsatı sunmuştur.  Genelleme uygulama sonu 

değerlendirme oturumunda ise bu öğretmen 3 kez tepki fırsatı başlatırken 4 kez 

tamamlanmış tepki fırsatı sunmuştur.  

Yukarıda sıralanan bulgulara göre genelleme uygulama sonu değerlendirme 

oturumunda öğretmenlerin tamamlanmış tepki fırsatı sunma sayıları genelleme başlama 

düzeyine göre birinci öğretmende azalmış, ikinci öğretmende artmış, üçüncü öğretmende 

ise değişmemiştir. Şekil 3’teki çizgi grafikleri görsel olarak analiz edildiğinde, yalnızca 

üçüncü öğretmende genelleme uygulama sonu değerlendirme oturumunda iki bağımlı 

değişken arasında tamamlanmış tepki fırsatı sunma lehine bir düzey farkı meydana 

gelmiştir. Ancak bu fark yalnızca 1 puanlık bir düzey farkıdır. Bu nedenlerle PEGEP’in 

öğretmenlerin serbest zaman etkinlikleri sırasında edindikleri tamamlanmış tepki fırsatı 

sunma becerilerini yapılandırılmış etkinliklere genelleyebilmelerine olanak sağlamadığı 

düşünülebilir. 
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c. İzleme bulguları. 

 

Üç öğretmene ait tepki fırsatı başlatma ve tamamlanmış tepki fırsatı sunma 

sayılarını gösteren Şekil 5’teki çizgi grafikleri izleme evrelerindeki veriler açısından 

incelenmiş, izleme bulguları ve yorumları aşağıda açıklanmıştır. 

Birinci öğretmen uygulama tamamlandıktan sonra birinci, üçüncü ve beşinci 

haftalarda birer kez alınan izleme amaçlı yoklama değerlendirmesi oturumlarında (birinci 

izleme çalışması) sırasıyla 8, 9, 7 olmak üzere ortalama 8 kez tepki fırsatı başlatırken, 

sırasıyla 10, 13, 4 olmak üzere ortalama 9 kez tamamlanmış tepki fırsatı sunmuştur. 

Uygulama tamamlandıktan yaklaşık altı ay sonra art arda üç gün birer kez alınan izleme 

oturumlarında (ikinci izleme çalışması) ise bu öğretmen sırasıyla 3, 6, 4 olmak üzere 

ortalama 4.33 kez tepki fırsatı başlatırken, sırasıyla 1, 7, 5 olmak üzere ortalama 4.33 kez 

tamamlanmış tepki fırsatı sunmuştur.  

İkinci öğretmen uygulama tamamlandıktan sonra dokuzuncu günde bir kez alınan 

izleme amaçlı yoklama değerlendirmesi oturumunda (birinci izleme çalışması) 20 kez 

tepki fırsatı başlatırken, 10 kez tamamlanmış tepki fırsatı sunmuştur.  

Üçüncü öğretmen uygulama tamamlandıktan sonra onuncu günde bir kez alınan 

izleme amaçlı yoklama değerlendirmesi oturumunda (birinci izleme çalışması) 4 kez 

tepki fırsatı başlatırken, 7 kez tamamlanmış tepki fırsatı sunmuştur. Uygulama 

tamamlandıktan yaklaşık beş ay sonra art arda üç gün birer kez alınan izleme 

oturumlarında (ikinci izleme çalışması) ise bu öğretmen sırasıyla 5, 5, 4 olmak üzere 

ortalama 4.67 kez tepki fırsatı başlatırken, sırasıyla 8, 4, 4 olmak üzere ortalama 5.33 kez 

tamamlanmış tepki fırsatı sunmuştur. 

Yukarıda sıralanan bulgulara göre, tamamlanmış tepki fırsatı sunma sayısı 

yalnızca üçüncü öğretmenin birinci izleme çalışmasında tepki fırsatı başlatma sayısından 

daha fazladır. Birinci öğretmende her iki izleme çalışmasında ve üçüncü öğretmende 

ikinci izleme çalışmasında tamamlanmış tepki fırsatı sunma sayısı ile tepki fırsatı 

başlatma sayısı arasında fark bulunmamaktadır. İkinci öğretmenin izleme evresinde ise 

tamamlanmış tepki fırsatı sunma sayısı, tepki fırsatı başlatma sayısında iki kat daha azdır. 

Şekil 3’teki çizgi grafikleri görsel olarak analiz edildiğinde, uygulama evresinde iki 

bağımlı değişken arasında tamamlanmış tepki fırsatı sunma lehine gerçekleşen düzey 

farklılaşması yalnızca üçüncü öğretmenin birinci izleme çalışmasında sürdürülmüştür. 

Diğer izleme oturumlarında verilerin düzeyi değişerek, birinci öğretmende tüm izleme 

oturumlarında ve üçüncü öğretmende ikinci izleme çalışmasında iki bağımlı değişken 
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arasında düzey farkı sıfıra yaklaşmış, ikinci öğretmenin izleme oturumunda tepki fırsatı 

başlatma lehine bir düzey farklılaşması meydana gelmiştir. Tüm bu sonuçlar birlikte 

değerlendirildiğinde PEGEP’in yalnızca üçüncü öğretmenin tamamlanmış tepki fırsatı 

sunma becerisini 10 güne kadar sürdürebilmesine olanak sağladığı söylenebilir.   

3.1.4. Öğretmenlerin Ön Düzeltme Stratejisini Kullanma Düzeyleri 

Öğretmenlerin başlama düzeyi, uygulama, genelleme ve izleme evrelerinde ön 

düzeltme stratejisini doğru uygulama yüzdeleri Şekil 6’da gösterilmektedir. Ön düzeltme 

stratejisinin doğru uygulanma yüzdesi; öğretmenin kullandığı ön düzeltme sayısının, 

öğretmen tarafından kullanılan ve araştırmacı tarafından saptanan ön düzeltme sayılarının 

toplamına bölünüp 100 ile çarpılması yoluyla hesaplanmıştır.  
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a. Etkililik bulguları.

Üç öğretmene ait ön düzeltme stratejisinin doğru uygulanma yüzdelerini gösteren 

Şekil 6’daki çizgi grafikleri başlama düzeyi ve uygulama evrelerindeki veriler açısından 

incelenmiş, etkililik bulguları ve yorumları aşağıda açıklanmıştır.  

Birinci öğretmen ön düzeltme stratejisini başlama düzeyinde en az %7.69, en fazla 

%13.33 olmak üzere ortalama %9.95 düzeyinde doğru olarak kullanırken, uygulama 

evresinde en az %54.54, en fazla %83.33 olmak üzere ortalama %73.26 düzeyinde doğru 

olarak kullanmıştır.  

İkinci öğretmen ön düzeltme stratejisini başlama düzeyinde en az %0, en fazla 

%16.66 olmak üzere ortalama %4.16 düzeyinde doğru olarak kullanırken, uygulama 

evresinde en az %50, en fazla %75 olmak üzere ortalama %65.77 düzeyinde doğru olarak 

kullanmıştır.  

Üçüncü öğretmen ön düzeltme stratejisini başlama düzeyinde en az %0, en fazla 

%25 olmak üzere ortalama %14.47 düzeyinde doğru olarak kullanırken, uygulama 

evresinde en az %50, en fazla %75 olmak üzere ortalama %64.58 düzeyinde doğru olarak 

kullanmıştır.  

Yukarıda sıralanan bulgulara göre, PEGEP’in uygulanması sonucunda 

öğretmenlerin ön düzeltme stratejisini doğru uygulama yüzdelerinin ortalamaları başlama 

düzeyine göre artmıştır. Şekil 6’daki çizgi grafiklerinde görüldüğü gibi, üç öğretmende 

de PEGEP’in uygulanması sonucunda elde edilen verilerde başlama düzeyine göre büyük 

bir düzey farklılaşması olmuştur. Buna göre uygulama evresinde elde edilen verilerin 

düzeyi başlama düzeyinde elde edilen verilerin düzeyine göre belirgin olarak yüksektir. 

Grafiklerde uygulama evrelerindeki veri yollarının eğimi ve düzeyi görsel olarak analiz 

edildiğinde ise, PEGEP’in uygulanması ile birlikte, birinci öğretmende dördüncü oturuma 

kadar veri yolunda eğim pozitif yönde dik bir şekilde artmıştır. Bu öğretmende dördüncü 

oturumdan itibaren veri yolunun düzeyi ve eğiminde değişkenlikten %83.33 oranında ve 

sıfır hızında sabitlenen kararlılığa geçiş gözlenmiştir. İkinci öğretmende veri yolunun 

düzeyi ve eğiminde değişkenlikten kararlılığa geçiş görülmüştür. Üçüncü öğretmende ise 

veri yolunda düzey ve eğim değişkenlik göstermiştir. Tüm bu sonuçlar birlikte 

değerlendirildiğinde, PEGEP’in öğretmenlerin ön düzeltme stratejisini kullanma 

becerileri üzerinde etkili olduğu söylenebilir.  
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b. Genelleme bulguları.  

 

Üç öğretmene ait ön düzeltme stratejisinin doğru uygulanma yüzdelerini gösteren 

Şekil 6’daki çizgi grafikleri genelleme başlama düzeyi ve genelleme uygulama sonu 

değerlendirme oturumlarındaki veriler açısından incelenmiş, genelleme bulguları ve 

yorumları aşağıda açıklanmıştır. 

Birinci öğretmen ön düzeltme stratejisini genelleme başlama düzeyi oturumunda 

%12.50 düzeyinde doğru olarak kullanırken, genelleme uygulama sonu değerlendirme 

oturumunda %40 düzeyinde doğru olarak kullanmıştır.  

İkinci öğretmen ön düzeltme stratejisini genelleme başlama düzeyi oturumunda 

%0 düzeyinde doğru olarak kullanırken, genelleme uygulama sonu değerlendirme 

oturumunda %25 düzeyinde doğru olarak kullanmıştır.  

Üçüncü öğretmen ön düzeltme stratejisini genelleme başlama düzeyi oturumunda 

%20 düzeyinde doğru olarak kullanırken, genelleme uygulama sonu değerlendirme 

oturumunda %66.66 düzeyinde doğru olarak kullanmıştır.  

Yukarıda sıralanan bulgulara göre genelleme uygulama sonu değerlendirme 

oturumunda öğretmenlerin ön düzeltme stratejisini doğru uygulama yüzdeleri genelleme 

başlama düzeyine göre artmıştır. Şekil 6’daki çizgi grafikleri görsel olarak analiz 

edildiğinde ise üç öğretmende de genelleme uygulama sonu değerlendirme oturumunda 

elde edilen veri noktalarında genelleme başlama düzeyine göre düzey farklılaşması 

olmuştur. Buna göre genelleme uygulama sonu değerlendirme oturumunda elde edilen 

veri noktalarının düzeyi genelleme başlama düzeyinde elde edilen veri noktalarının 

düzeyine göre yüksektir. Tüm bu sonuçlar birlikte değerlendirildiğinde, PEGEP’in 

öğretmenlerin serbest zaman etkinlikleri sırasında edindikleri ön düzeltme stratejisini 

kullanma becerilerini yapılandırılmış etkinliklere genelleyebilmelerine olanak sağladığı 

söylenebilir.   

 

 

c. İzleme bulguları.  

 

Üç öğretmene ait ön düzeltme stratejisinin doğru uygulanma yüzdelerini gösteren 

Şekil 6’daki çizgi grafikleri izleme evrelerindeki veriler açısından incelenmiş, izleme 

bulguları ve yorumları aşağıda açıklanmıştır. 

Birinci öğretmen, ön düzeltme stratejisini başlama düzeyinde ortalama %9.95, 

uygulama evresinde ortalama %73.26 düzeyinde doğru olarak kullanmıştır. Bu öğretmen 

ön düzeltme stratejisini uygulama tamamlandıktan sonra birinci, üçüncü ve beşinci 
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haftalarda birer kez alınan izleme amaçlı yoklama değerlendirmesi oturumlarında (birinci 

izleme çalışması) sırasıyla %81.81, %68.75, %50 olmak üzere ortalama %66.85 

düzeyinde doğru olarak kullanmıştır.  Uygulama tamamlandıktan yaklaşık altı ay sonra 

art arda üç gün birer kez alınan izleme oturumlarında (ikinci izleme çalışması) ise bu 

öğretmen ön düzeltme stratejisini sırasıyla %40, %63.63, %28.57 olmak üzere ortalama 

%44.07 düzeyinde doğru olarak kullanmıştır.  

İkinci öğretmen, ön düzeltme stratejisini başlama düzeyinde ortalama %4.16, 

uygulama evresinde ortalama %65.77 düzeyinde doğru olarak kullanırken, uygulama 

tamamlandıktan sonra dokuzuncu günde bir kez alınan izleme amaçlı yoklama 

değerlendirmesi oturumunda (birinci izleme çalışması) %0 düzeyinde doğru olarak 

kullanmıştır.  

Üçüncü öğretmen, ön düzeltme stratejisini başlama düzeyinde ortalama %14.47, 

uygulama evresinde ortalama %64.58 düzeyinde doğru olarak kullanmıştır. Bu öğretmen 

ön düzeltme stratejisini uygulama tamamlandıktan sonra onuncu günde bir kez alınan 

izleme amaçlı yoklama değerlendirmesi oturumunda (birinci izleme çalışması) %33.33 

düzeyinde doğru olarak kullanmıştır. Uygulama tamamlandıktan yaklaşık beş ay sonra 

art arda üç gün birer kez alınan izleme oturumlarında (ikinci izleme çalışması) ise bu 

öğretmen ön düzeltme stratejisini sırasıyla %77.77, %33.33, %25 olmak üzere ortalama 

%45.37 düzeyinde doğru olarak kullanmıştır.  

Yukarıda sıralanan bulgulara göre, izleme evresinde öğretmenlerin ön düzeltme 

stratejisini doğru uygulanma yüzdelerinin ortalamaları uygulama evresine göre 

azalmıştır. İkinci öğretmen izleme evresinde hiç ön düzeltme strateji kullanmamıştır. 

Birinci ve üçüncü öğretmenin izleme evresindeki verilerin ortalaması başlama düzeyine 

göre hala daha fazladır. Ayrıca birinci öğretmende birinci izleme çalışmasındaki verilerin 

ortalaması ikinci izleme çalışmasındaki verilerin ortalamasından,  üçüncü öğretmende ise 

ikinci izleme çalışmasındaki verilerin ortalaması birinci izleme çalışmasındaki verinin 

yüzdesine göre daha fazladır. 

Şekil 6’daki çizgi grafikleri görsel olarak analiz edildiğinde, uygulama sonunda 

elde edilen verilerde başlama düzeyine göre gerçekleşen büyük düzey farklılaşması 

birinci öğretmende birinci izleme çalışmasının birinci ve ikinci oturumlarında, üçüncü 

öğretmende ikinci izleme çalışmasının ilk oturumunda da sürdürülmüştür. Öğretmenlerin 

diğer izleme oturumlarında elde edilen verilerin düzeyi uygulama evrelerinde elde edilen 

verilerin düzeyine göre alçaktır. Ancak bu verilerin düzeyi birinci ve üçüncü öğretmende 

başlama düzeyine göre hala yüksek iken, ikinci öğretmende başlama düzeyine ulaşmıştır. 
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Ayrıca birinci öğretmende birinci izleme çalışmasındaki verilerin düzeyi ikinci izleme 

çalışmasındaki verilerin düzeyinden genel olarak yüksekken, üçüncü öğretmende ikinci 

izleme çalışmasında yalnızca bir veri noktasının düzeyi birinci izleme çalışmasından 

alçaktır.  

Tüm bu sonuçlar birlikte değerlendirildiğinde, PEGEP’in ikinci öğretmenin ön 

düzelme stratejisini kullanma becerisini sürdürebilmesine olanak sağlamadığı 

söylenebilir. Birinci ve üçüncü öğretmenin izleme evresinde uygulama evresine göre ön 

düzeltme stratejisine ilişkin performanslarında düşüş görülmüştür.  Ancak bu öğretmenler 

başlama düzeyine göre uygulama evresine daha yakın bir performans sergilemeye devam 

etmişlerdir. Ayrıca, birinci öğretmenin izleme evresindeki üç veri noktasının düzeyi 

uygulama evresindeki veri noktalarının düzeyindedir. Üçüncü öğretmenin ise izleme 

evresindeki bir veri noktasının düzeyi uygulama evresindeki veri noktalarının düzeyinden 

yüksektir.  Bu nedenlerle PEGEP’in birinci ve üçüncü öğretmenin ön düzeltme stratejisini 

kullanma becerilerini sürdürebilmelerine olanak sağladığı düşünülebilir. Diğer yandan, 

ön düzeltme stratejisini kullanma becerileri üzerinde programın etkisinin birinci 

öğretmende beş ile altı aya göre, bir ile beşinci haftaya kadar; üçüncü öğretmende ise bir 

ile beş haftaya göre, beş ile altıncı aylara kadar daha kalıcı olduğu söylenebilir.  

 

 

3.1.5. Öğretmenlerin Azarlama/Onaylamama Davranışlarının Düzeyleri 

 

Öğretmenlerin başlama düzeyi, uygulama, genelleme ve izleme evrelerinde 

sergiledikleri azarlama/onaylamama davranışlarının sayıları Şekil 7’de gösterilmektedir.  
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BD, Uygulama ve İzleme Oturumlarında Azarlama/Onaylamama Davranışı Sayısı 

Genelleme Oturumlarında Azarlama/Onaylamama Davranışı Sayısı  

Şekil 7. Öğretmenlerin Azarlama/Onaylamama Davranışlarının Sayılarını Gösteren Çizgi Grafikleri 

İzleme 1 İzleme 2  
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a. Etkililik bulguları. 

 

Üç öğretmene ait azarlama/onaylamama davranışlarının sayılarını gösteren Şekil 

7’deki çizgi grafikleri başlama düzeyi ve uygulama evrelerindeki veriler açısından 

incelenmiş, etkililik bulguları ve yorumları aşağıda açıklanmıştır.  

Birinci öğretmen azarlama/onaylamama davranışını başlama düzeyinde en az 6, 

en fazla 8 olmak üzere ortalama 6.75 kez sergilerken, uygulama evresinde en az 1, en 

fazla 7 olmak üzere ortalama 3.62 kez sergilemiştir.  

İkinci öğretmen azarlama/onaylamama davranışını başlama düzeyinde en az 0, en 

fazla 3 olmak üzere ortalama 1.75 kez sergilerken, uygulama evresinde en az 1, en fazla 

2 olmak üzere ortalama 1.62 kez sergilemiştir.  

Üçüncü öğretmen azarlama/onaylamama davranışını başlama düzeyinde en az 0, 

en fazla 3 olmak üzere ortalama 1.80 kez sergilerken, uygulama evresinde en az 0, en 

fazla 3 olmak üzere ortalama 1.25 kez sergilemiştir.  

Yukarıda sıralanan bulgulara göre, PEGEP’in uygulanması sonucunda 

öğretmenlerin sergiledikleri azarlama/onaylamama davranışı sayılarının ortalamaları 

başlama düzeyine göre azalmıştır. Şekil 7’deki çizgi grafiklerinde görüldüğü gibi, 

yalnızca birinci öğretmende PEGEP’in uygulanması sonucunda elde edilen verilerde 

başlama düzeyine göre bir düzey farklılaşması olmuştur. Buna göre uygulama evresinde 

elde edilen verilerin düzeyi başlama düzeyinde elde edilen verilerin düzeyine göre 

alçaktır. Grafiklerde uygulama evrelerindeki veri yollarının eğimi ve düzeyi görsel olarak 

analiz edildiğinde ise, PEGEP’in uygulanması ile birlikte, birinci öğretmende düzeyde 

değişkenlik, eğimde bir miktar düşüş gözlenmiştir. İkinci öğretmende veri yollarının 

düzey ve eğiminde değişkenlik görülmüştür. Üçüncü öğretmende ise veri yolunda eğim 

azalma göstermiştir. Tüm bu sonuçlar birlikte değerlendirildiğinde, program 

uygulanmadan önce en çok azarlama/onaylamama davranışı sergileyen öğretmenin 

birinci öğretmen olduğu görülmüştür. Programın uygulanmasıyla birlikte 

azarlama/onaylamama davranışı sayısının ortalamasında en fazla düşüşün ve başlama 

düzeyine göre düzey farklılaşmasının yalnızca bu öğretmende meydana geldiği 

görülmüştür. Bu nedenlerle PEGEP’in birinci öğretmenin azarlama/onaylamama 

davranışlarını azaltmada etkili olduğu söylenebilir.  Ayrıca üçüncü öğretmende başlama 

düzeyine göre uygulama evresinde önemli bir düzey farklılaşması gerçekleşmese de veri 

yolunda negatif yönde azalan bir eğim gözlenmiştir. Bu nedenle programın üçüncü 
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öğretmenin azarlama/onaylamama davranışlarının azaltmada da etkili olduğu 

düşünülebilir.  

b. Genelleme bulguları.

Üç öğretmene ait azarlama/onaylamama davranışlarının sayılarını gösteren Şekil 

7’deki çizgi grafikleri genelleme başlama düzeyi ve genelleme uygulama sonu 

değerlendirme oturumlarındaki veriler açısından incelenmiş, genelleme bulguları ve 

yorumları aşağıda açıklanmıştır. 

Birinci öğretmen azarlama/onaylamama davranışını genelleme başlama düzeyi 

oturumunda 10 kez sergilerken, genelleme uygulama sonu değerlendirme oturumunda 8 

kez sergilemiştir. 

İkinci öğretmen azarlama/onaylamama davranışını genelleme başlama düzeyi 

oturumunda 1 kez sergilerken, genelleme uygulama sonu değerlendirme oturumunda 2 

kez sergilemiştir. 

Üçüncü öğretmen azarlama/onaylamama davranışını genelleme başlama düzeyi 

oturumunda 1 kez sergilerken, genelleme uygulama sonu değerlendirme oturumunda 1 

kez sergilemiştir. 

Yukarıda sıralanan bulgulara göre genelleme uygulama sonu değerlendirme 

oturumunda öğretmenlerin azarlama/onaylamama davranışlarının sayıları genelleme 

başlama düzeyine göre birinci öğretmende azalmış, ikinci öğretmende artmış, üçüncü 

öğretmende ise değişmemiştir. Şekil 7’deki çizgi grafikleri görsel olarak analiz 

edildiğinde ise birinci ve ikinci öğretmende genelleme uygulama sonu değerlendirme 

oturumunda elde edilen veri noktalarında genelleme başlama düzeyine göre düzey 

farklılaşması olmuştur. Buna göre genelleme uygulama sonu değerlendirme oturumunda 

elde edilen veri noktalarının düzeyi genelleme başlama düzeyinde elde edilen veri 

noktalarının düzeyine göre birinci öğretmende alçak, ikinci öğretmende ise yüksektir. 

Üçüncü öğretmende genelleme uygulama sonu değerlendirme oturumunda elde edilen 

veri noktasında genelleme başlama düzeyine göre bir düzey farklılaşması olmamıştır. 

Tüm bu sonuçlar birlikte değerlendirildiğinde, PEGEP’in yalnızca birinci öğretmenin 

serbest zaman etkinlikleri sırasında azalttığı azarlama/onaylamama davranışlarını 

yapılandırılmış etkinliklere genelleyebilmelerine olanak sağladığı söylenebilir.   
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c. İzleme bulguları.  

 

Üç öğretmene ait azarlama/onaylamama davranışlarının sayılarını gösteren Şekil 

7’deki çizgi grafikleri izleme evrelerindeki veriler açısından incelenmiş, izleme bulguları 

ve yorumları aşağıda açıklanmıştır. 

Birinci öğretmen, azarlama/onaylamama davranışını başlama düzeyinde ortalama 

6.75 kez, uygulama evresinde ortalama 3.62 kez sergilemiştir. Bu öğretmen 

azarlama/onaylamama davranışını uygulama tamamlandıktan sonra birinci, üçüncü ve 

beşinci haftalarda birer kez alınan izleme amaçlı yoklama değerlendirmesi oturumlarında 

(birinci izleme çalışması) sırasıyla 6, 6, 5 kez olmak üzere ortalama 5.67 kez sergilemiştir.   

Uygulama tamamlandıktan yaklaşık altı ay sonra art arda üç gün birer kez alınan izleme 

oturumlarında (ikinci izleme çalışması) ise bu öğretmen azarlama/onaylamama 

davranışını sırasıyla 3, 10, 6 kez olmak üzere ortalama 6.33 kez sergilemiştir.  

İkinci öğretmen, azarlama/onaylamama davranışını başlama düzeyinde ortalama 

1.75 kez, uygulama evresinde ortalama 1.62 kez sergilerken, uygulama tamamlandıktan 

sonra dokuzuncu günde bir kez alınan izleme amaçlı yoklama değerlendirmesi 

oturumunda (birinci izleme çalışması) 7 kez sergilemiştir.  

Üçüncü öğretmen, azarlama/onaylamama davranışını başlama düzeyinde 

ortalama 1.80 kez, uygulama evresinde ortalama 1.25 kez sergilemiştir. Bu öğretmen 

azarlama/onaylamama davranışını uygulama tamamlandıktan sonra onuncu günde bir kez 

alınan izleme amaçlı yoklama değerlendirmesi oturumunda (birinci izleme çalışması)  1 

kez sergilemiştir. Uygulama tamamlandıktan yaklaşık beş ay sonra art arda üç gün birer 

kez alınan izleme oturumlarında (İkinci izleme çalışması)  ise bu öğretmen 

azarlama/onaylamama davranışını sırasıyla 1, 3, 4 kez olmak üzere ortalama 2.67 kez 

sergilemiştir.   

Yukarıda sıralanan bulgulara göre, izleme evresinde yalnızca üçüncü öğretmenle 

gerçekleştirilen birinci izleme çalışmasında azarlama/onaylamama davranışının sayısı 

uygulama evresindeki verilerin ortalamasından bile daha azdır. Bu öğretmenin ikinci 

izleme çalışması ile ikinci öğretmenle gerçekleştirilen tek oturumluk izleme çalışmasında 

ise sergilenen azarlama/onaylamama davranışı sayıları öğretmenlerin başlama düzeyi 

performanslarının bile üzerindedir. Birinci öğretmende her iki izleme çalışmasında da 

azarlama/onaylamama davranışı sayısının ortalamaları uygulama evresine göre artmış, 

ikinci izleme çalışmasındaki verilerin ortalaması ise başlama düzeyi verilerinin 

ortalamasına yaklaşmıştır.  Şekil 7’deki çizgi grafikleri görsel olarak analiz edildiğinde, 
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birinci ve üçüncü öğretmende izleme evresindeki her iki izleme çalışmasından yalnızca 

birer veri noktasının düzeyi uygulama evresindeki verilerin düzeyindedir. Öğretmenlerin 

izleme evrelerindeki diğer oturumlarda elde edilen verilerin düzeyleri ise başlama düzeyi 

verilerinin düzeylerine eşit ya da daha yüksektir. Tüm bu sonuçlar birlikte 

değerlendirildiğinde, PEGEP’in yalnızca üçüncü öğretmenin azalttığı 

azarlama/onaylamama davranışını 10. güne kadar sürdürebilmesine olanak sağladığı 

düşünülebilir.  

3.2. Özel Gereksinimli Çocukların Hedef Davranışlarına İlişkin Bulgular 

PEGEP’in çocuk çıktıları üzerindeki etkisi kapsamında özel gereksinimli 

çocukların olumlu ve olumsuz davranışlarının aralık yüzdelerine ilişkin bulgular elde 

edilmiştir. Aşağıda, belirtilen bulgular sunulmakta ve yorumlanmaktadır. 

3.2.1. Özel Gereksinimli Çocukların Olumlu ve Olumsuz Davranış Düzeyleri 

Özel gereksinimli çocukların başlama düzeyi, uygulama, genelleme ve izleme 

evrelerinde sergiledikleri olumlu ve olumsuz davranışların aralık yüzdeleri Şekil 8’de 

gösterilmektedir. Şekil 8’de ayrıca kodlanamayan davranış ve durumların aralık yüzdeleri 

de gösterilmektedir. Olumlu ve olumsuz davranışların aralık yüzdesi; davranışların 

gerçekleştiği aralık sayısının, kayıt tutulan aralık sayısı olan 120’ye bölünüp 100 ile 

çarpılması yoluyla hesaplanmıştır. Kodlanamayan davranış ve durumların aralık yüzdesi 

ise; boş bırakılan aralık sayısının, kayıt tutulan aralık sayısı olan 120’ye bölünüp 100 ile 

çarpılması yoluyla hesaplanmıştır.  
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Olumlu Davranışların Aralık Yüzdesi  Olumsuz Davranışların Aralık Yüzdesi  Kodlanamayan Davranış ve Durumların Aralık Yüzdesi 
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Şekil 8. Özel Gereksinimli Çocukların Olumlu ve Olumsuz Davranışlarının Aralık Yüzdelerini 

Gösteren Çizgi Grafikleri 

İzleme 1 İzleme 2  
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a. Etkililik bulguları.

Üç özel gereksinimli çocuğa ait olumlu ve olumsuz davranışların aralık 

yüzdelerini gösteren Şekil 8’deki çizgi grafikleri başlama düzeyi ve uygulama 

evrelerindeki veriler açısından incelenmiş, etkililik bulguları ve yorumları aşağıda 

açıklanmıştır.  

Birinci özel gereksinimli çocuk başlama düzeyinde kayıt tutulan aralıkların en az 

%36.67, en fazla %48.33 olmak üzere ortalama %41.04’ünde olumlu davranış 

sergilerken, en az %45, en fazla %62.50 olmak üzere ortalama %51.67’sinde olumsuz 

davranış sergilemiştir. Uygulama evresinde ise birinci özel gereksinimli çocuk kayıt 

tutulan aralıkların en az %50.84, en fazla %85 olmak üzere ortalama %72.81’inde olumlu 

davranış sergilerken, en az %15, en fazla  %46.66 olmak üzere ortalama %23.12’sinde 

olumsuz davranış sergilemiştir. Buna göre birinci özel gereksinimli çocuğun başlama 

düzeyine göre uygulama evresinde sergilediği olumlu davranış aralığında ortalama 

%31.77’lik bir artış, olumsuz davranış aralığında ise ortalama %28.55’lik bir düşüş 

görülmüştür. (Bu çocuğa ait kodlanamayan davranış ve durumların aralık yüzdesi ise 

başlama düzeyinde en az %0.83, en fazla %19.17 olmak üzere ortalama %7.29, uygulama 

evresinde en az %0, en fazla %30 olmak üzere ortalama %4.06 düzeyindedir.) 

İkinci özel gereksinimli çocuk başlama düzeyinde kayıt tutulan aralıkların en az 

%35, en fazla %60 olmak üzere ortalama %49.79’unda olumlu davranış sergilerken, en 

az %30, en fazla %65 olmak üzere ortalama %47.08’inde olumsuz davranış sergilemiştir. 

Uygulama evresinde ise birinci özel gereksinimli çocuk kayıt tutulan aralıkların en az 

%62.50, en fazla %85.83 olmak üzere ortalama %78.33’ünde olumlu davranış 

sergilerken, en az %14.17, en fazla  %33.33 olmak üzere ortalama % 20’sinde olumsuz 

davranış sergilemiştir. Buna göre ikinci özel gereksinimli çocuğun başlama düzeyine göre 

uygulama evresinde sergilediği olumlu davranış aralığında ortalama %28.54’lük bir artış, 

olumsuz davranış aralığında ise ortalama %27.08’lik bir düşüş görülmüştür. (Bu çocuğa 

ait kodlanamayan davranış ve durumların aralık yüzdesi ise başlama düzeyinde en az %0, 

en fazla %10 olmak üzere ortalama %3.12, uygulama evresinde en az %0, en fazla %7.50 

olmak üzere ortalama %1.67 düzeyindedir.) 

Üçüncü özel gereksinimli çocuk başlama düzeyinde kayıt tutulan aralıkların en az 

%69.17, en fazla %82.50 olmak üzere ortalama %74.84’ünde olumlu davranış 

sergilerken, en az %17.50, en fazla %29.17 olmak üzere ortalama %24’ünde olumsuz 

davranış sergilemiştir. Uygulama evresinde ise birinci özel gereksinimli çocuk kayıt 
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tutulan aralıkların en az %73.33, en fazla %86.67 olmak üzere ortalama %82.08’inde 

olumlu davranış sergilerken, en az %10, en fazla  %20 olmak üzere ortalama 

%14.37’sinde olumsuz davranış sergilemiştir. Buna göre ikinci özel gereksinimli 

çocuğun başlama düzeyine göre uygulama evresinde sergilediği olumlu davranış 

aralığında ortalama %7.24’lük bir artış, olumsuz davranış aralığında ise ortalama 

%9.63’lük bir düşüş görülmüştür. (Bu çocuğa ait kodlanamayan davranış ve durumların 

aralık yüzdesi ise başlama düzeyinde en az %0, en fazla %2.50 olmak üzere ortalama 

%1.16, uygulama evresinde en az %0, en fazla %6.67 olmak üzere ortalama %3.54 

düzeyindedir.) 

Yukarıda sıralanan bulgulara göre, PEGEP’in uygulanması sonucunda, özel 

gereksinimli çocukların olumlu davranışlarının aralık yüzdelerinin ortalamaları birinci 

çocukta 1.77 kat, ikinci çocukta 1.57 kat, üçüncü çocukta 1.10 kat artmıştır. Programın 

uygulanması sonucunda olumsuz davranışlarının aralık yüzdelerinin ortalamaları ise bu 

çocuklarda sırasıyla 2.23, 2.35 ve 1.67 kat azalmıştır. Şekil 8’deki çizgi grafiklerinde 

görüldüğü gibi, üç özel gereksinimli çocukta da PEGEP’in uygulanması sonucunda elde 

edilen verilerde başlama düzeyine göre bir düzey farklılaşması olmuştur. Buna göre, 

başlama düzeyi verilerine göre uygulama evresinde olumlu davranışlara ilişkin elde 

edilen verilerin düzeyi özellikle birinci ve ikinci çocukta belirgin olarak yüksekken, 

olumsuz davranışlara ilişkin elde edilen verilerin düzeyi ise yine özellikle bu çocuklarda 

belirgin olarak alçaktır.  Grafiklerde uygulama evrelerindeki veri yollarının eğimi ve 

düzeyi görsel olarak analiz edildiğinde ise, PEGEP’in uygulanması ile birlikte olumlu 

davranış bağımlı değişkenine ilişkin veri yolunda eğim birinci ve üçüncü özel 

gereksinimli çocukta ikinci oturma kadar, ikinci özel gereksinimli çocukta ise dördüncü 

oturuma kadar artmıştır. Birinci çocukta dördüncü oturumdan, ikinci çocukta ise beşinci 

oturumdan itibaren veri yolunda eğim negatif yönde azalmış ve birinci çocuk beşinci, 

ikinci çocuk ise altıncı oturumda başlama düzeyinde performans göstermiştir. Bu 

oturumlardan itibaren her iki çocukta da veri yolunun eğimi tekrar pozitif yönde dik bir 

şekilde yükselmiştir.  Üçüncü çocukta ise üçüncü oturumundan itibaren veri yolunun 

eğiminde negatif yönde bir miktar azalma görülmüştür. Olumsuz davranış bağımlı 

değişkenine ilişkin veri yolunda eğim ise üç özel gereksinimli çocukta da olumlu davranış 

bağımlı değişkenine ait veri yolunun tersine bir eğilim göstermiştir. Tüm bu sonuçlar 

birlikte değerlendirildiğinde PEGEP’in özel gereksinimli çocukların olumlu 

davranışlarını artırmada, olumsuz davranışlarını azaltmada etkili olduğu söylenebilir.  

 



157 

b. Genelleme bulguları.

Üç özel gereksinimli çocuğa ait olumlu ve olumsuz davranışların aralık 

yüzdelerini gösteren Şekil 8’deki çizgi grafikleri genelleme başlama düzeyi ve genelleme 

uygulama sonu değerlendirme oturumlarındaki veriler açısından incelenmiş, genelleme 

bulguları ve yorumları aşağıda açıklanmıştır. 

Birinci özel gereksinimli çocuk genelleme başlama düzeyi oturumunda kayıt 

tutulan aralıkların %70’inde olumlu, %27.50’sinde olumsuz davranış sergilerken, 

genelleme uygulama sonu değerlendirme oturumunda kayıt tutulan aralıkların 

%73.33’ünde olumlu, %25’inde olumsuz davranış sergilemiştir. Buna göre birinci özel 

gereksinimli çocuğun genelleme başlama düzeyine göre uygulama sonu değerlendirme 

oturumunda sergilediği olumlu davranış aralığında ortalama %3.33’lük bir artış, olumsuz 

davranış aralığında ise ortalama %2.50’lik bir düşüş görülmüştür. (Bu çocuğa ait 

kodlanamayan davranış ve durumların aralık yüzdesi ise genelleme başlama düzeyi 

oturumunda %2.50, genelleme uygulama sonu değerlendirme oturumunda %1.67 

düzeyindedir.)  

İkinci özel gereksinimli çocuk genelleme başlama düzeyi oturumunda kayıt 

tutulan aralıkların %40.83’ünde olumlu, %56.67’sinde olumsuz davranış sergilerken, 

genelleme uygulama sonu değerlendirme oturumunda kayıt tutulan aralıkların 

%76.67’sinde olumlu, %23.33’ünde olumsuz davranış sergilemiştir. Buna göre ikinci 

özel gereksinimli çocuğun genelleme başlama düzeyine göre uygulama sonu 

değerlendirme oturumunda sergilediği olumlu davranış aralığında ortalama %35.84’lük 

bir artış, olumsuz davranış aralığında ise ortalama %33.34’lük bir düşüş görülmüştür. (Bu 

çocuğa ait kodlanamayan davranış ve durumların aralık yüzdesi ise genelleme başlama 

düzeyi oturumunda %2.50, genelleme uygulama sonu değerlendirme oturumunda %0 

düzeyindedir.)  

Üçüncü özel gereksinimli çocuk genelleme başlama düzeyi oturumunda kayıt 

tutulan aralıkların %73.33’ünde olumlu, %23.33’ünde olumsuz davranış sergilerken, 

genelleme uygulama sonu değerlendirme oturumunda kayıt tutulan aralıkların 

%78.33’ünde olumlu, %18.33’ünde olumsuz davranış sergilemiştir. Buna göre üçüncü 

özel gereksinimli çocuğun genelleme başlama düzeyine göre uygulama sonu 

değerlendirme oturumunda sergilediği olumlu davranış aralığında ortalama %5’lik bir 

artış, olumsuz davranış aralığında ise ortalama %5’lik bir düşüş görülmüştür.  (Bu çocuğa 

ait kodlanamayan davranış ve durumların aralık yüzdesi ise hem genelleme başlama 
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düzeyi hem de genelleme uygulama sonu değerlendirme oturumunda %3.34 

düzeyindedir.) 

Yukarıda sıralanan bulgulara göre genelleme uygulama sonu değerlendirme 

oturumunda genelleme başlama düzeyine göre özel gereksinimli çocukların olumlu 

davranışlarının aralık yüzdeleri birinci çocukta 1.05 kat, ikinci çocukta 1.88 kat, üçüncü 

çocukta 1.07 kat artmıştır. Olumsuz davranışlarının aralık yüzdeleri ise bu çocuklarda 

sırasıyla 1.10, 2.43 ve 1.27 kat azalmıştır. Şekil 8’deki çizgi grafikleri görsel olarak analiz 

edildiğinde ise üç özel gereksinimli çocukta da genelleme uygulama sonu değerlendirme 

oturumunda elde edilen veri noktalarında genelleme başlama düzeyine göre düzey 

farklılaşması olmuştur. Buna göre genelleme başlama düzeyinde elde edilen veri 

noktalarının düzeyine göre genelleme uygulama sonu değerlendirme oturumunda olumlu 

davranışlara ilişkin elde edilen veri noktalarının düzeyi özellikle ikinci çocukta belirgin 

olarak yüksekken, olumsuz davranışlara ilişkin elde edilen verilerin düzeyi ise yine 

özellikle de bu çocukta belirgin olarak alçaktır. Tüm bu sonuçlar birlikte 

değerlendirildiğinde, PEGEP’in özel gereksinimli çocukların serbest zaman etkinlikleri 

sırasında artırdıkları olumlu davranışları ve azalttıkları olumsuz davranışları 

yapılandırılmış etkinliklere genelleyebilmelerine olanak sağladığı söylenebilir.   

 

 

c. İzleme bulguları.  

 

Üç özel gereksinimli çocuğa ait olumlu ve olumsuz davranışların aralık 

yüzdelerini gösteren Şekil 8’deki çizgi grafikleri izleme evrelerindeki veriler açısından 

incelenmiş, izleme bulguları ve yorumları aşağıda açıklanmıştır. 

Birinci özel gereksinimli çocuk kayıt tutulan aralıkların başlama düzeyinde 

ortalama %41.04’ünde olumlu ve ortalama %51.67’sinde olumsuz davranış sergilerken, 

uygulama evresinde ortalama %72.81’inde olumlu ve ortalama %23.12’sinde olumsuz 

davranış sergilemiştir. Bu çocuk uygulama tamamlandıktan sonra birinci, üçüncü ve 

beşinci haftalarda birer kez alınan izleme amaçlı yoklama değerlendirmesi oturumlarında 

(birinci izleme çalışması) kayıt tutulan aralıkların sırasıyla %70, %65, %74.17 olmak 

üzere ortalama %69.72’sinde olumlu davranış sergilerken, sırasıyla %30, %25.83, 

%23.33 olmak üzere ortalama %26.39’unda olumsuz davranış sergilemiştir. Uygulama 

tamamlandıktan yaklaşık altı ay sonra art arda üç gün birer kez alınan izleme 

oturumlarında (ikinci izleme çalışması) ise birinci özel gereksinimli çocuk kayıt tutulan 

aralıkların sırasıyla %70.83, %67.50, %70 olmak üzere ortalama %69.44’ünde olumlu 
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davranış sergilerken, sırasıyla %17.50, %19.16, %21.67 olmak üzere ortalama 

%19.44’ünde olumsuz davranış sergilemiştir. Buna göre birinci özel gereksinimli 

çocuğun uygulama evresine göre izleme evresinde sergilediği olumlu davranış aralığında 

birinci izleme çalışmasında ortalama %3.09, ikinci izleme çalışmasında ortalama 

%3.37’lik bir düşüş görülmüştür. Olumsuz davranış aralığında ise birinci izleme 

çalışmasında ortalama %3.27’lik bir artış, ikinci izleme çalışmasında  %3.68’lik bir düşüş 

görülmüştür. (Bu çocuğa ait kodlanamayan davranış ve durumların aralık yüzdesi ise 

birinci izleme çalışması oturumlarında sırasıyla %0, %9.17, %2.50 olmak üzere ortalama 

%3.89, ikinci izleme çalışması oturumlarında sırasıyla %11.67, %13.34, %8.33 olmak 

üzere ortalama %11.11 düzeyindedir.) 

İkinci özel gereksinimli çocuk kayıt tutulan aralıkların başlama düzeyinde 

ortalama %49.79’unde olumlu ve ortalama %47.08’inde olumsuz davranış sergilerken, 

uygulama evresinde ortalama %78.33’ünde olumlu ve ortalama %20’sinde olumsuz 

davranış sergilemiştir. Bu çocuk uygulama tamamlandıktan sonra dokuzuncu günde bir 

kez alınan izleme amaçlı yoklama değerlendirmesi oturumunda (birinci izleme çalışması) 

kayıt tutulan aralıkların %72.50’sinde olumlu davranış sergilerken, %27.50’sinde 

olumsuz davranış sergilemiştir.  Buna göre ikinci özel gereksinimli çocuğun uygulama 

evresine göre izleme evresinde sergilediği olumlu davranış aralığında %5.83’lük bir 

düşüş, olumsuz davranış aralığında ise %7.5’lik bir artış görülmüştür. (Bu çocuğa ait 

kodlanamayan davranış durumların aralık yüzdesi ise bu izleme çalışması oturumunda 

%0 düzeyindedir.)  

Üçüncü özel gereksinimli çocuk kayıt tutulan aralıkların başlama düzeyinde 

ortalama %74.84’ünde olumlu ve ortalama %24’ünde olumsuz davranış sergilerken, 

uygulama evresinde ortalama %82.08’inde olumlu ve ortalama %14.37’sinde olumsuz 

davranış sergilemiştir. Bu çocuk uygulama tamamlandıktan sonra onuncu günde bir kez 

alınan izleme amaçlı yoklama değerlendirmesi oturumunda (birinci izleme çalışması) 

kayıt tutulan aralıkların %83.33’ünde olumlu davranış sergilerken, %16.67’sinde 

olumsuz davranış sergilemiştir. Uygulama tamamlandıktan yaklaşık beş ay sonra art arda 

üç gün birer kez alınan izleme oturumlarında (ikinci izleme çalışması) ise bu özel 

gereksinimli çocuk kayıt tutulan aralıkların sırasıyla %88.33, %81.66, %87.50 olmak 

üzere ortalama %85.83’ünde olumlu davranış sergilerken, sırasıyla %9.17, %15, %11.67 

olmak üzere ortalama %11.95’inde olumsuz davranış sergilemiştir. Buna göre üçüncü 

özel gereksinimli çocuğun uygulama evresine göre izleme evresinde sergilediği olumlu 

davranış aralığında birinci izleme çalışmasında %1.25’lik bir düşüş, ikinci izleme 
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çalışmasında ortalama %3.25’lik bir artış görülmüştür. Olumsuz davranış aralığında ise 

birinci izleme çalışmasında %2.30’luk bir artış, ikinci izleme çalışmasında  %2.42’lik bir 

düşüş görülmüştür. (Bu çocuğa ait kodlanamayan davranış ve durumların aralık yüzdesi 

ise birinci izleme çalışması oturumunda %0, ikinci izleme çalışması oturumlarında 

sırasıyla %2.50, %3.34, %0.83 (ortalama %2.22) düzeyindedir.) 

Yukarıda sıralanan bulgulara göre, izleme evresinde özel gereksinimli çocukların 

olumlu ve olumsuz davranışlarının aralık yüzdelerinin ortalamaları ile uygulama 

evresindeki olumlu ve olumsuz davranışlarının aralık yüzdelerinin ortalamaları arasında 

önemli bir far bulunmamaktadır. Ayrıca birinci ve üçüncü çocuklarla gerçekleştirilen her 

iki izleme çalışmasında da her iki bağımlı değişkene ilişkin değerler birbirine çok 

yakındır. Şekil 8’deki çizgi grafikleri görsel olarak analiz edildiğinde, üç özel 

gereksinimli çocukta da uygulama sonunda elde edilen verilerde başlama düzeyine göre 

gerçekleşen düzey farklılaşması izleme evresinde sürdürülmüş, uygulama ile izleme 

evresinde elde edilen verilerin düzeyi değişmemiştir. Ayrıca birinci ve üçüncü çocukta 

her iki izleme çalışmasındaki tüm verilerin düzeyi birbirine yakındır. Bu nedenlerle 

PEGEP’in özel gereksinimli çocukların artırdıkları olumlu davranışlarını ve azalttıkları 

olumsuz davranışları sürdürebilmelerine olanak sağladığı söylenebilir. Ayrıca yalnızca 

birinci ve üçüncü çocukla gerçekleştirilen ikinci izleme çalışmasında çocuklar birinci 

izleme çalışması ile hemen hemen benzer performans sergilemişlerdir. Buna göre birinci 

ve üçüncü çocuğun hedef davranışları üzerinde programın etkisinin bir ile beş haftaya 

göre, beş ile altıncı aylara kadar daha kalıcı olduğu düşünülebilir.  

 

 

3.3. Sosyal Geçerliğe İlişkin Bulgular 
 

PEGEP’in sosyal geçerliğinin değerlendirilmesi kapsamında öğretmenlerin 

uygulanan programa yönelik memnuniyetlerine ve sosyal karşılaştırma çalışmalarına 

ilişkin bulgular elde edilmiştir. Aşağıda, sırasıyla belirtilen bulgular sunulmakta ve 

yorumlanmaktadır.  

 

 

3.3.1. Öğretmenlerin Uygulanan Programa Yönelik Memnuniyetlerine İlişkin Bulgular 

 

Öğretmen Memnuniyetini Değerlendirme Formunun 0 ile 10 puan arasında 

derecelendirilen likert tipi 36 maddesi için öğretmenlerin verdikleri puanların grup 

ortalamaları Çizelge 1’de gösterilmektedir.  
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Çizelge 1 

Öğretmen Memnuniyetini Değerlendirme Formu Likert Tipi Maddelere Verilen 

Puanların Ortalamaları   

Öğretmen Memnuniyetini Değerlendirme Formu Likert Tipi Maddeler 

Nu.  Okuma Materyali: X 

1 Açık ve anlaşılırdı 10.00 

2 İçeriğinin düzenlenişi konuları anlamayı kolaylaştırıyordu 10.00 

3 Sergilenmesi beklenen davranışların tanımları açık ve anlaşılırdı 9.33 

4 Sergilenmesi beklenen davranışların uygulama basamakları açık ve anlaşılırdı 9.66 

5 Örnekler açık ve anlaşılırdı 9.66 

6 Örnekler gerçek sınıf durumlarına uygundu 9.66 

7 Hedef önleyici sınıf yönetimi davranışlarıyla ilgili sınıflarda uygulanabilecek 

pratik bilgileri içeriyordu     

9.66 

8 İçeriği çocukların problem davranışlarını önlemede ve etkinliklere katılımlarını 

artırmada etkiliydi 

9.66 

9 Okumuş olmak yararlıydı 10.00 

Nu.  Öğretim Oturumu: X 

1 Ortam uygundu 10.00 

2 Süre yeterliydi 10.00 

3 İçerik açık ve anlaşılırdı 10.00 

4 İçerik yeterliydi 10.00 

5 İçeriğin sunum sırası uygundu 10.00 

6 Kullanılan slaytlar açık ve anlaşılırdı 10.00 

7 Hedef önleyici sınıf yönetimi davranışlarıyla ilgili sınıflarda uygulanabilecek pratik 

bilgileri içeriyordu   

10.00 

8 İçeriği çocukların problem davranışlarını önlemede ve etkinliklere katılımlarını 

artırmada etkiliydi 

10.00 

9 Katılmış olmak yararlıydı 10.00 

Nu. Performans Geribildirimi Sunma Oturumları: X 

1 Çizgi grafikler açık ve anlaşılırdı (grafiksel - veriye dayalı geribildirim) 10.00 

2 Doğru sergilenen davranışlara ilişkin verilen örnekler ve açıklamalar açık ve anlaşılırdı 

(sözel - destekleyici geribildirim) 

10.00 

3 Hatalı ya da eksik sergilenen davranışlara ilişkin örnekler ve öneriler açık ve anlaşılırdı 

(sözel - düzeltici geribildirim) 

10.00 

4 İçerik hedef davranışların sınıfta uygulanmasını kolaylaştıracak yeterli bilgiyi 

içeriyordu 

9.66 

5 Geribildirim türü (grafiksel+sözel) uygundu 10.00 

6 Geribildirim zamanı (yeni bir video çekimi yapılmadan 5-10 dakika önce) 

uygundu 

10.00 

7 Yoğunluk (haftada 2-3 gün) uygundu 10.00 

8 Süre yeterliydi 10.00 

9 Kaynak (yani araştırmacı tarafından geribildirim sunulması– yönetici, meslektaş, 

rehber öğretmen olabilirdi) uygundu 

10.00 

10 Ortam uygundu 10.00 

11 Araştırmacının kullandığı dil uygundu 10.00 

12 Çocukların problem davranışlarını önlemede ve etkinliklere katılımını artırmada 

etkiliydi 

9.66 

13 Katılmak yararlıydı 10.00 

Nu.  Genel Olarak Performans Geribildirimine Dayalı Öğretmen Eğitimi Programı: X 

1 Öğretmen arkadaşlarıma bu öğretmen eğitimi programına katılmalarını öneririm 10.00 

2 Çalışmaya katılım düzeyim (istekliliğiniz, gönüllülüğünüz) yüksekti 10.00 

3 Hedef önleyici sınıf yönetimi davranışlarını sınıflarda uygulamamı kolaylaştırdı 10.00 

4 Çocukların problem davranışlarını önlemede ve etkinliklere katılımlarını artırmada 

etkili olduğunu gördüm 

10.00 

5 Araştırmacının etkileşim ve iletişimi uygundu 10.00 
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Çizelge 1’deki verilere göre Öğretmen Memnuniyetini Değerlendirme Formunun 

likert tipi 36 maddesi için üç öğretmenin verdiği puanların ortalamaları 9.33 ile 10.00 

arasında değişmektedir.  Buna göre, formdaki tüm maddelerin puan ortalamaları en 

olumlu değeri temsil eden 10 puan ya da 10 puana yakın olduğu için öğretmenlerin 

uygulanan programdan oldukça memnun kaldıkları söylenebilir. Diğer bir ifadeyle 

öğretmenler PEGEP’in içeriğinin, materyallerinin, kullanılan yöntemlerin ve sunulan 

eğitimlerin açık ve anlaşılır olduğunu düşünmektedirler. Bunun yanında öğretmenler 

programa katılmanın hedeflenen önleyici sınıf yönetimi davranışlarını sınıflarda 

uygulamayı kolaylaştırabileceği ve çocukların problem davranışlarını önlemede ve 

etkinliklere katılımlarını artırmada etkili olabileceği görüşündedirler. Ayrıca öğretmenler 

bu programa katılmayı yararlı bulduklarını, meslektaşlarına böyle bir programa 

katılmalarını önerebileceklerini ve çalışmaya katılım düzeylerinin oldukça yüksek 

olduğunu bildirmektedirler.  

Öğretmen Memnuniyetini Değerlendirme Formunda (1) okuma materyaline, (2) 

öğretim oturumuna, (3) PG sunma oturumlarına, (4) genel olarak öğretmen eğitimi 

programına ilişkin varsa diğer görüş ve önerileriniz nelerdir? ve  (5) bu program okul 

öncesi öğretmenleri için tekrar düzenlense (materyallerde, içerikte, sunumda, 

geribildirimde, sürede, vb.) ne gibi değişiklikler yapılmasını önerirsiniz? şeklinde 

öğretmenlere yöneltilen beş açık-uçlu soru için birinci ve ikinci öğretmen tarafından 

herhangi bir ek görüş ya da öneri bildirilmemiş, yalnızca birinci, dördüncü ve beşinci 

sorular üçüncü öğretmen tarafından yanıtlanmıştır. Buna göre üçüncü öğretmen, (1) 

okuma materyalinin oldukça iyi hazırlandığını ancak beklenen davranışların neler 

olduğunu özellikle ilk oturumdan sonra daha iyi kavradığını ve bunun da deneyimle ilgili 

olduğunu belirterek öğretmenlere PG sunmanın davranış değiştirmede etkili bir yöntem 

olduğunu düşünmüştür.  (4) Genel olarak öğretmen eğitimi programının son derece etkili 

ve yararlı bir program olduğunu, kendi adına pek çok kazanım elde ettiğini ifade etmiştir. 

(5) Program tekrar düzenlenecek olsa, programın çocuk bayramı, anneler günü, yılsonu 

gösterisi gibi etkinliklerin daha fazla olduğu bahar döneminde uygulanması yerine bu tür 

etkinliklere hazırlık için daha az zaman ayırılan güz döneminde uygulanmasının daha 

etkili olacağı önerisinde bulunmuş ve bu durum dışında sürecin doğru planlamış ve 

uygulanmış olduğunu belirtmiştir. Sonuç olarak, üçüncü öğretmenin bu olumlu görüşleri 

ile birlikte öğretmenler tarafından programa ilişkin herhangi bir olumsuz görüş 
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bildirilmemiş olması PEGEP’in öğretmenler için de uygun bir model olarak düşünüldüğü 

göstermektedir.   

3.3.2. Sosyal Karşılaştırma Çalışmalarına İlişkin Bulgular 

Özel gereksinimli çocuk çıktılarına ilişkin sosyal karşılaştırma verisi toplamak 

amacıyla iki çalışma yürütülmüştür. Uygulama sınıflarındaki özel gereksinimli 

çocukların olumlu ve olumsuz davranışlarına ilişkin veriler birinci olarak kendi 

sınıflarındaki, ikinci olarak referans grubu sınıflarındaki normal gelişim gösteren 

akranlarının (ortalama çocuklar) olumlu ve olumsuz davranışlarına ilişkin veriler ile 

karşılaştırılmıştır. Aşağıda sırasıyla birinci ve ikinci sosyal karşılaştırma çalışmalarından 

elde edilen bulgular sunulmakta ve yorumlanmaktadır.  

3.3.2.1. Birinci Sosyal Karşılaştırma Çalışmasına İlişkin Bulgular 

Uygulama sınıflarındaki özel gereksinimli çocuklar ile bu sınıflardaki normal 

gelişim gösteren çocukların uygulama öncesi ve sonrasında sergiledikleri olumlu ve 

olumsuz davranışların aralık yüzdeleri Çizelge 2’de gösterilmektedir.  

Çizelge 2 

Uygulama Sınıflarındaki Özel Gereksinimli Çocuklar ile Normal Gelişim Gösteren 

Çocukların Uygulama Öncesi ve Sonrası Olumlu ve Olumsuz Davranışlarının Aralık 

Yüzdeleri (%) 

Uygulama Öncesi Uygulama Sonrası 

ODA% OzDA% KA%   ODA% OzDA% KA% 

ÖGÇ1 60.83 38.34 0.83 87.50 11.67 0.83 

NGGÇ1 69.17 20.83 10.00 83.33 16.67 0 

ÖGÇ2 85.83 10.00 4.17 78.33 21.67 0 

NGGÇ2 56.67 43.33 0 90.00 10.00 0 

ÖGÇ3 84.16 9.17 6.67 84.16 15.84 0 

NGGÇ3 74.17 25.00 0.83 85.83 11.67 2.5 

Genel 

Ortalama 

ÖGÇ 76.94 19.17 3.89 83.33 16.39 0.28 

NGGÇ 66.67 29.72 3.61 86.39 12.78 0.83 

ODA: Olumlu davranış aralığı, OzDA: Olumsuz davranış aralığı, KA: Kodlanamayan davranış ve durumların aralığı 

ÖGÇ: Özel gereksinimli çocuk, ÖGÇ1, ÖGÇ2, ÖGÇ3: Uygulama sınıflarındaki birinci, ikinci, üçüncü özel gereksinimli çocuk  

NGGÇ: Normal gelişim gösteren çocuk, NGGÇ1, NGGÇ2, NGGÇ3: Uygulama sınıflarındaki birinci, ikinci, üçüncü normal gelişim 
gösteren çocuk  
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PEGEP’e katılan öğretmenlerin sınıflarındaki üç özel gereksinimli çocuk ve üç 

normal gelişim gösteren çocuğa ait uygulama öncesi ve sonrası olumlu ve olumsuz 

davranışların aralık yüzdelerini gösteren çizelge 2’deki veriler incelenmiş, bu verilerin 

karşılaştırılmasından elde edilen bulgular ve yorumları aşağıda açıklanmıştır.  

Birinci özel gereksinimli çocuğun olumlu ve olumsuz davranışlarının aralık 

yüzdeleri sırasıyla uygulama öncesinde %60.83 ve %38.34 iken, uygulama sonrasında 

%87.50 ve %11.67’dir. Bu çocukla aynı sınıfa devam eden birinci normal gelişim 

gösteren çocuğun olumlu ve olumsuz davranışlarının aralık yüzdeleri ise sırasıyla 

uygulama öncesinde %69.17 ve %20.83 iken, uygulama sonrasında %83.33 ve 

%16.67’dir.  Buna göre bu çocukların uygulama öncesi ile sonrasında olumlu 

davranışlarının aralık yüzdeleri arasındaki fark %8.34’ten %4.17’ye, olumsuz 

davranışlarının aralık yüzdeleri arasındaki fark ise %17.51’den %5’e düşmüştür.  

İkinci özel gereksinimli çocuğun olumlu ve olumsuz davranışlarının aralık 

yüzdeleri sırasıyla uygulama öncesinde %85.83 ve %10 iken, uygulama sonrasında 

%78.33 ve %21.67’dir. Bu çocukla aynı sınıfa devam eden ikinci normal gelişim gösteren 

çocuğun olumlu ve olumsuz davranışlarının aralık yüzdeleri ise sırasıyla uygulama 

öncesinde %56.67 ve %43.33 iken, uygulama sonrasında %90 ve %10’dur.  Buna göre 

bu çocukların uygulama öncesi ile sonrasında olumlu davranışlarının aralık yüzdeleri 

arasındaki fark %28.66’dan %11.67’ye, olumsuz davranışlarının aralık yüzdeleri 

arasındaki fark ise %33.33’ten %11.67’ye düşmüştür. 

Üçüncü özel gereksinimli çocuğun olumlu ve olumsuz davranışlarının aralık 

yüzdeleri sırasıyla uygulama öncesinde %84.16 ve %9.17 iken, uygulama sonrasında 

%84.16 ve %15.84’tür. Bu çocukla aynı sınıfa devam eden üçüncü normal gelişim 

gösteren çocuğun olumlu ve olumsuz davranışlarının aralık yüzdeleri ise sırasıyla 

uygulama öncesinde %74.17 ve %25 iken, uygulama sonrasında %85.83 ve %11.67’dir.  

Buna göre bu çocukların uygulama öncesi ile sonrasında olumlu davranışlarının aralık 

yüzdeleri arasındaki fark %9.99’dan %1.67’ye, olumsuz davranışlarının aralık yüzdeleri 

arasındaki fark ise %15.83’ten %4.17’ye düşmüştür. 

Yukarıdaki bulgulara göre, üç özel gereksinimli ve normal gelişim gösteren çocuk 

çiftinde de uygulama öncesine göre uygulama sonrasında olumlu ve olumsuz 

davranışların aralık yüzdelerinin birbirine yaklaştığı görülmektedir. Bu nedenle 

PEGEP’in sosyal açıdan geçerli olduğu söylenebilir.   
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3.3.2.2. İkinci Sosyal Karşılaştırma Çalışması İlişkin Bulgular 

Uygulama sınıflarındaki özel gereksinimli çocuklar ile referans grubu 

sınıflarındaki normal gelişim gösteren çocukların uygulama sonrasında sergiledikleri 

olumlu ve olumsuz davranışların aralık yüzdeleri Çizelge 3’te gösterilmektedir.  

Çizelge 3 

Uygulama Sınıflarındaki Özel Gereksinimli Çocuklar ile Referans Grubu Sınıflarındaki 

Normal Gelişim Gösteren Çocukların Uygulama Sonrası Olumlu ve Olumsuz 

Davranışlarının Aralık Yüzdeleri (%) 

Uygulama Sonrası 

ODA% OzDA% KA%   

ÖGÇ1 78.33 20.83 0.83 

NGGÇ1' 71.67 24.16 4.17 

ÖGÇ2 82.50 15.00 2.50 

NGGÇ2' 95.00 4.17 0.83 

ÖGÇ3 82.08 14.32 3.60 

NGGÇ3' 88.33 11.67 0 

Genel Ortalama ÖGÇ 80.97 16.72 2.31 

NGGÇ' 85.00 13.33 1.67 

ODA: Olumlu davranış aralığı, OzDA: Olumsuz davranış aralığı, KA: Kodlanamayan davranış ve durumların aralığı 

ÖGÇ: Özel gereksinimli çocuk, ÖGÇ1, ÖGÇ2, ÖGÇ3: Uygulama sınıflarındaki birinci, ikinci, üçüncü özel gereksinimli çocuk  
NGGÇ': Referans grubu sınıflarındaki normal gelişim gösteren çocuk, NGGÇ1', NGGÇ2', NGGÇ3': Referans grubu sınıflarındaki 

birinci, ikinci, üçüncü normal gelişim gösteren çocuk  

PEGEP’e katılan öğretmenlerin sınıflarındaki üç özel gereksinimli çocuk ile 

öğretmenlerine herhangi bir program uygulanmayan referans grubu sınıflarındaki üç 

normal gelişim gösteren çocuğa ait uygulama sonrası olumlu ve olumsuz davranışların 

aralık yüzdelerini gösteren çizelge 3’teki veriler incelenmiş, bu verilerin 

karşılaştırılmasından elde edilen bulgular ve yorumları aşağıda açıklanmıştır.  

Birinci özel gereksinimli çocuğun olumlu ve olumsuz davranışlarının aralık 

yüzdeleri sırasıyla %78.33 ve %20.83 iken, referans grubu sınıflarındaki birinci normal 

gelişim gösteren çocuğun olumlu ve olumsuz davranışlarının aralık yüzdeleri sırasıyla 

%71.67 ve %24.16’dır.  Buna göre bu çocukların olumlu ve olumsuz davranışlarının 

aralık yüzdeleri arasındaki fark sırasıyla %6.66 ve %3.33’tür.  

İkinci özel gereksinimli çocuğun olumlu ve olumsuz davranışlarının aralık 

yüzdeleri sırasıyla %82.50 ve %15 iken, referans grubu sınıflarındaki ikinci normal 

gelişim gösteren çocuğun olumlu ve olumsuz davranışlarının aralık yüzdeleri sırasıyla 
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%95 ve %4.17’dir.  Buna göre bu çocukların olumlu ve olumsuz davranışlarının aralık 

yüzdeleri arasındaki fark sırasıyla %12.50 ve %10.83’tür. 

Üçüncü özel gereksinimli çocuğun olumlu ve olumsuz davranışlarının aralık 

yüzdeleri sırasıyla %82.08 ve %14.32 iken, referans grubu sınıflarındaki üçüncü normal 

gelişim gösteren çocuğun olumlu ve olumsuz davranışlarının aralık yüzdeleri sırasıyla 

%88.33 ve %11.67’dir.  Buna göre bu çocukların olumlu ve olumsuz davranışlarının 

aralık yüzdeleri arasındaki fark sırasıyla %6.25 ve %2.65’tir. 

Yukarıdaki bulgulara göre, üç özel gereksinimli ve normal gelişim gösteren çocuk 

çiftinin de uygulama sonrasında olumlu ve olumsuz davranışlarının aralık yüzdelerinin 

birbirine yakın olduğu görülmektedir. Özellikle de birinci ve üçüncü çocuk çiftinin 

olumlu ve olumsuz davranışlarının aralık yüzdeleri birbirine oldukça benzerdir. Dahası 

birinci özel gereksinimli çocuğun, referans grubundaki normal gelişim gösteren çocuğa 

göre olumlu davranışlarının aralık yüzdesi daha fazla, olumsuz davranışlarının aralık 

yüzdesi ise daha azdır. Bu nedenlerle PEGEP’in sosyal açıdan geçerli olduğu 

düşünülebilir.  
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BÖLÜM IV 

4. TARTIŞMA

Bu araştırmada, Performans Geribildirimine Dayalı Öğretmen Eğitimi 

Programının (PEGEP) kaynaştırma uygulamalarının yürütüldüğü okul öncesi 

sınıflarındaki öğretmenlerin önleyici sınıf yönetimi stratejileri ile özel gereksinimli çocuk 

çıktıları üzerindeki etkisini incelemek bunun yanı sıra programın kalıcılığı, 

genellenebilirliği ve sosyal geçerliğini test etmek amaçlanmıştır. Bu amaçla 

öğretmenlere, okul öncesi sınıflarında serbest zaman etkinlikleri sırasında, özel 

gereksinimli çocuklara yönelik kullandıkları önleyici sınıf yönetimi stratejilerine yönelik 

Performans Geribildirimi (PG) sunulmuştur. Araştırmacı tarafından haftada iki-üç kez ve 

gecikmeli olarak sunulan grafiksel-sözel PG’nin, öğretmen ve çocuk davranışları 

üzerinde olumlu değişikliklere yol açtığını gösteren bulgular elde edilmiştir. Bu bölümde, 

araştırmada elde edilen bulgular göz önüne alınarak, PEGEP’in sırasıyla öğretmen ve özel 

gereksinimli çocuk davranışları ile sosyal geçerliğe ilişkin etkileri tartışılmıştır.  

Araştırmada uygulanan PEGEP, öğretmenlerin önleyici sınıf yönetimi 

stratejilerini kullanımları üzerinde etkili olmuştur. Alanyazında okul öncesi öğretmen 

eğitiminde grafiksel-sözel PG’nin etkililiğini inceleyen iki araştırmaya ulaşılmıştır. İlk 

araştırmada Casey ve McWilliam (2008), grafiksel-sözel PG’nin, kaynaştırma 

uygulamalarının yürütüldüğü sınıflarda çalışan okul öncesi öğretmenlerinin sınıflarındaki 

özel gereksinimli çocuklara yönelik fırsat öğretimi sunumlarında olumlu yönde değişikler 

yarattığını belirlemişlerdir.  Son araştırmada ise Moffat (2011), genel eğitim sınıfında 

çalışan bir okul öncesi öğretmeninin sınıfında problem davranış sergilediği belirlenen bir 

çocuğa yönelik kullandığı açıklayıcı övgü kullanımını artırma ve azarlama ifadelerini 

azaltmada grafiksel-sözel PG’nin etkili olduğunu göstermiştir. Farklı alan, ortam ve sınıf 

düzeylerinde görev yapan öğretmenlerin davranışlarını değiştirmede, grafiksel-sözel PG 

yönteminin etkili olduğunu gösteren araştırma sonuçlarına da ulaşılmıştır (Akalın ve 

Sucuoğlu, 2015; Hagermoser-Sanetti ve diğ., 2007; Hall ve diğ., 2010; Mesa ve diğ., 

2005; Noell ve diğ., 2000; Witt ve diğ., 1997).  
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 PEGEP’in uygulanması sonucunda önleyici sınıf yönetimi stratejilerine ilişkin 

veriler birinci ve üçüncü öğretmende %75 ölçüt düzeyinin üstünde kararlılık gösterirken, 

ikinci öğretmene ait veriler %75 ölçüt düzeyinin altında ve üstünde kalarak ölçüt düzeyin 

çevresinde kararlılık göstermiştir. Bu durumun ikinci öğretmenin sınıfına devam eden 

özel gereksinimli çocuğun ve önleyici sınıf yönetimi stratejilerinden ön düzeltme 

stratejisinin özelliklerinden kaynaklanıyor olabileceği düşünülmektedir. Buna göre bu 

sınıftaki özel gereksinimli çocuk bağımsız hareket becerilerine sahip olmadığı için serbest 

zaman etkinlikleri sırasında farklı öğrenme merkezlerindeki etkinliklere daha az katılım 

gösterebilmiştir. İkinci öğretmen öğrenme merkezlerine erişimi ve farklı etkinlikler 

üzerinde çalışması için çocuğa yardım ve seçenek suması konusunda cesaretlendirilmiş, 

ancak çocuk 30 dakikalık gözlem boyunca ortalama farklı bir-iki etkinliğe katılabilmiştir. 

Diğer taraftan ön düzeltme stratejisi, serbest zaman etkinlikleri sırasında çocuk bir 

merkezden ya da etkinlikten diğerine geçtiğinde de kullanılmaktadır. İkinci öğretmen 

müdahalenin uygulanması sonucunda bu stratejiyi daha çok serbest zaman etkinliği 

başlamadan önce ya da bir etkinlik sırasında çocuğun hareketlerinden bir problem 

davranışın sergileneceğinin işareti aldığında kullanabilmiştir.  Ancak zaten sınırlı sayıda 

ortaya çıkan bu fırsatlarda da öğretmen ön düzeltme stratejisini %100 doğrulukta 

uygulayamamıştır. Araştırma verileri incelendiğinde öğretmenin ön düzeltme stratejisini 

%50 ile %75 doğrulukta kullanabildiği, bu durumun da önleyici sınıf yönetimi 

stratejilerinin doğru uygulama yüzdesini olumsuz yönde etkilediği görülmüştür. 

Cavanaugh (2013), sınıf kuralları koyma ve uygulama ile ön düzeltme gibi stratejilerin 

kullanımı için gün içerisindeki etkinliklerde uygulama fırsatlarının az ortaya 

çıkabileceğini, övgü ve tepki fırsatlarının ön düzeltmeye göre öğretmenler tarafından 

daha sık kullanılabilen stratejiler olarak, devam eden ölçüm ve PG için daha uygun 

olduğunu bildirmiştir.  

 Diğer taraftan PEGEP’in uygulanması sonucunda başlama düzeyine göre önleyici 

sınıf yönetimi stratejilerinin doğru uygulanma yüzdesinde en büyük artış ikinci 

öğretmende görülmüştür. Uygulama evresindeki verilerin düzeyinde başlama düzeyine 

göre en belirgin yükselme bu öğretmende gözlenmiştir. Uygulama evresinde veri yolunda 

pozitif yönde en dik eğim de yine bu öğretmende görülmüştür. Bu nedenlerle ikinci 

öğretmenin sınıfına devam eden özel gereksinimli çocuğun ve ön düzeltme stratejisinin 

özelliklerinden kaynaklandığı düşünülen tüm sınırlılıklara karşın, ikinci öğretmenin 

önleyici sınıf yönetimi stratejilerini kullanmasını artırmada PEGEP’in oldukça etkili 

olduğu söylenebilir. PEGEP’in uygulanması sırasında birinci öğretmenin beşinci 
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oturumda önleyici sınıf yönetimi stratejilerini uygulama ölçütünün altında sergilediği 

gözlenmiştir. Başka hiçbir oturumda ya da öğretmende gözlenmeyen, birinci öğretmenin 

performansındaki bu ani düşüş, öğretmene sunulan PG’nin yoğunluğunun azalmış 

olmasıyla açıklanabilir. Buna göre, uygulamanın yapıldığı bu dönem 23 Nisan Ulusal 

Egemenlik ve Çocuk Bayramı’na denk gelmiş, gösteri hazırlıkları, tören günü, resmi tatil 

ve sonrasında öğretmenin sağlık sorunları nedeniyle izinli olması gerekçeleriyle bir 

haftadan uzun süreyle birinci öğretmene PG sunumuna ara verilmiştir. Ancak 

gerçekleştirilen ilk PG sunma oturumundan sonra bu öğretmenin hedef stratejilere ilişkin 

performansı tekrar uygulama ölçütüne ulaşmıştır. Bu durumun daha az yoğunlukta 

sunulsa bile öğretmen davranışları üzerinde PG’nin anında ve güçlü etkisini açıkladığı 

düşünülmektedir. Diğer taraftan PEGEP’in uygulanması sonucunda birinci öğretmen, 

önleyici sınıf yönetimi stratejilerini uygulamada bağımsızlığa ulaşma ölçütü karşılamış, 

ancak bu öğretmene ait Şekil 1’deki grafiğin görsel analizinde veri yolunda eğimin 

negatif yönde azalmaya başladığı da gözlenmiştir. Araştırmanın bu bulgusuna benzer 

olarak Reinke ve diğerleri (2007), çalışmalarında üç ilkokul öğretmenine sundukları 

günlük-grafiksel PG’nin başlangıçta tüm öğretmenlerin açıklayıcı övgü ifadelerini 

artırmada etkili olduğunu, ancak iki öğretmenin artan açıklayıcı övgü düzeylerinin zaman 

içinde azalan bir eğim gösterdiğini gözlemlemişlerdir. Araştırmacılar bu sonuçtan 

hareketle müdahale programlarında hedeflenen davranışlara ilişkin veriler kararlılık 

göstermeye başladıktan sonra öğretmenlere daha az yoğunlukta PG sunulmasına devam 

edilmesini önererek öğretmenlerin artan performans düzeylerinin korunabileceğini 

bildirmişlerdir.  

Araştırmada PEGEP uygulanmadan önce öğretmenlerin önleyici sınıf yönetimi 

stratejilerinden övgü stratejisini hiç kullanmadıkları ya da oldukça düşük düzeyde 

kullandıkları görülmüştür. Sınırlı düzeyde kullanılan bu övgü ifadelerinin çoğunluğunun 

ise genel övgü ifadelerini içerdiği belirlenmiştir. Alanyazında da ne yazık ki pek çok özel 

gereksinimli çocuğun sınıflarda düşük oranda övgü aldığı (Cavanaugh, 2013; Shores ve 

diğ., 1993) ve sunulan övgü ifadelerinin yaklaşık yalnızca %5’inin açıklayıcı övgü olduğu 

vurgulanmaktadır (Kalis ve diğ., 2007; Reinke ve diğ., 2007; Sutherland ve diğ., 2000). 

Diğer taraftan alanyazında öğretmenlerin övgü, özellikle de açıklayıcı övgü ifadelerini 

kullanma düzeylerini artırmalarının çocukların kendilerinden beklenen uygun akademik 

ve sosyal davranışların neler olduğunu öğrenmelerini kolaylaştırdığını ve etkinliklere 

katılım oranlarının artırdığını gösteren çok sayıda araştırma bulunmaktadır (Fullerton ve 

diğ., 2009; Hawkins ve Heflin, 2011; Myers ve diğ., 2011). Bu araştırmada PEGEP’in 
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uygulanması sonucunda tüm öğretmenlerin övgü ifadesini kullanma düzeylerinde artış 

olduğu ve üç öğretmenin kullandığı övgü ifadelerinin ortalama %86.71’inin açıklayıcı 

övgü ifadelerini içerdiği görülmüştür. Bu sonuçlar, PG’nin öğretmenlerin övgü ve 

özellikle de açıklayıcı övgü ifadelerini artırdığını gösteren diğer araştırma sonuçlarını 

destekler niteliktedir (Cossairt ve diğ., 1973; Duchaine ve diğ., 2011; Onur-Sezer ve 

Özyürek, 2015; Reinke ve diğ., 2007; Reinke ve diğ., 2008; Timuçin, 2008).  

Alanyazında, övgü de olduğu gibi öğretmenlerin özellikle özel gereksinimli 

çocuklara yönelik çok az tepki fırsatı sundukları bildirilmektedir  (Cavanaugh, 2013; 

Haydon ve diğ., 2010; Sutherland ve Wehby, 2001). Bu araştırmada alanyazındaki bu 

sonucun aksine, PEGEP uygulanmadan önce öğretmenlerin özel gereksinimli çocuklar 

için genellikle çok sayıda tepki fırsatı başlattıkları görülmüştür. Diğer taraftan yine 

alanyazında tepki fırsatının tamamlanarak niceliği ile niteliğinin artırılmasının çocuk 

başarısı açısından daha önemli olduğu, ancak çocuğa yönelik tepki fırsatı sunsalar bile 

öğretmenlerin bu fırsatları tamamlamadıkları vurgulanmaktadır (Haydon ve diğ., 2009; 

Haydon ve diğ., 2010). Bu araştırmada da müdahale öncesinde öğretmenlerin çok sayıda 

başlatmış oldukları tepki fırsatını genellikle tamamlamadıkları belirlenerek alanyazındaki 

bu bilgileri destekler sonuçlara da ulaşılmıştır. Çalışmaya katılan üç öğretmenin de 

genellikle tamamlanmış tepki fırsatı sunma sürecinin son basamağı olan ödüllendirmeyi 

yapmadıkları gözlenmiştir. Diğerlerinden farklı olarak, birinci öğretmenin soru sorma, 

yönerge verme ya da materyal sunma gibi yollarda bir tepki fırsatı sunduktan sonra, tepki 

vermesi için çocuğa yeterince zaman tanımadan yardım sunduğu ve ödüllendirdiği 

görülmüştür. Öğretmelere PEGEP uygulandıktan sonra ise öğretmenlerin çocuğa uygun 

tepki fırsatlarını doğru olarak sunma becerileri önemli ölçüde artmıştır. Bu sonuç PG’nin 

öğretmenlerin tepki fırsatları stratejini kullanma becerisi üzerinde etkili bir yöntem 

olduğunu gösteren araştırmalara bilimsel dayanak sağlanmıştır (Capizzi ve diğ., 2010; 

Simonsen ve diğ., 2010; Sutherland ve Wehby, 2001). Öğretmenlerin özellikle 

tamamlanmış tepki fırsatını kullanma düzeyleri arttıkça çocukların akademik ve sosyal 

davranışları uygulama şansı ile doğru tepki verme oranları artmakta, övgü alma 

olasılıkları yükselmektedir ve çocuklar daha fazla katılım davranışı göstermektedirler. 

Ayrıca öğretmenler de çocuklara daha fazla tepki fırsatı sunarak kendi öğretimlerinin 

etkililiği hakkında geribildirim alabilmektedir (Capizzi ve diğ., 2010; Haydon ve diğ., 

2009; Partin ve diğ., 2010; Sutherland ve Wehby. 2001).  Bu araştırmanın öğretmen 

katılımcıları sınıflarındaki hedef çocuklara müdahale sonucunda ortalama 8.75 ile 11.37 

kez tamamlanmış tepki fırsatı sunarak, ABD Ayrıcalıklı Çocuklar Konseyi (Council for 
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Exceptional Children, CEC)  tarafından özel gereksinimli çocuklara sunulması önerilen 

en uygun tepki fırsatları (4-12) sayısına ulaşmışlardır. Bunun sonucunda PEGEP ile özel 

gereksinimli çocuk katılımcıların, kendileri için belirlenen hedeflere ulaşmada gerekli 

olan uygulama ve geribildirim alma şansına sahip olabildikleri de düşünülmüştür.   

Araştırmada PG’nin öğretmenlerin önleyici sınıf yönetimi stratejilerinden ön 

düzeltme stratejisini kullanma becerileri üzerinde etkili olduğu görülmüştür. İki 

araştırmada PG ile öğretmenlerin ön düzeltme stratejilerini kullanımlarının arttığı 

belirlenmiştir. De Pry ve Sugai (2002), grafiksel-sözel PG ile bir sosyal bilgiler 

öğretmeninin aktif denetimle birlikte sergilediği artan ön düzeltme davranışlarının, 

öğretmenin sınıfındaki hafif düzeydeki davranış sorunlarını azalttığını bulmuşlardır.  

Stormont ve diğerleri (2007) ise sözel PG’nin Head Start sınıflarında çalışan okul öncesi 

öğretmenlerinin açıklayıcı övgü ile birlikte ön düzeltme davranışlarını artırmada ve 

azarlama ifadelerini azaltmada etkili olduğunu ve buna bağlı olarak çocukların problem 

davranışlarının azaldığını göstermişlerdir. Alanyazında öğretmenlerin ön düzeltme 

stratejilerini kullanmalarının çocukların kurallara uyma davranışlarını geliştirdiği, övgü 

alma olasılıklarını artırdığı ve sınıfta olumlu etkileşimlere olanak sunduğu 

vurgulanmaktadır (Lampi ve diğ., 2005; Simonsen ve diğ., 2010). Bu araştırmada PEGEP 

uygulanmadan önce öğretmenlerin ön düzeltme stratejisini oldukça düşük düzeyde 

kullandıkları belirlenmiştir. Başlama düzeyine ait gözlem kayıtları incelendiğinde 

öğretmenlerin sınırlı düzeyde kullandıkları bu stratejiyi genellikle 30 dakikalık serbest 

zaman etkinliği başlamadan ya da özel gereksinimli çocuklar bir merkezden diğerine 

geçip ilgi duydukları etkinlikler üzerinde çalışmaya başlamadan önce, o etkinlik için 

önceden belirlenmiş kuralları hatırlatarak kullandıkları gözlenmiştir. Çocuklar bir 

etkinlik üzerinde çalışırken, olası problem davranışların ortaya çıkabileceği durumları ise 

öğretmenlerin genellikle fark edemedikleri ve bu durumlar için istenen davranışları 

problem davranışlar ortaya çıktıktan sonra hatırlattıkları görülmüştür. Benzer şekilde 

alanyazında da öğretmenlerin genellikle problem davranışlar ortaya çıktıktan sonra 

müdahalede bulunma eğiliminde oldukları vurgulanmaktadır (Akgün ve diğ., 2011; 

Carter ve diğ., 2014; Uysal ve diğ., 2010). 

Önleyici sınıf yönetimi stratejilerini kullanabilen öğretmenler sınıflarındaki 

problem davranışları önleyerek etkinliklere aktif katılım oranını artırabilirler, böylelikle 

olumlu etkileşimlerin gerçekleştiği, çocukların gelişim ve öğrenmelerinin desteklendiği 

öğretim ortamları oluşturabilirler (Crosby ve diğ., 2006; Kalis ve diğ., 2007; Stormont ve 

diğ., 2007). Ancak öğretmenler genellikle çocukların uygun olmayan akademik ve sosyal 
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davranışlarına dikkatlerini yöneltmekte ve bu davranışlara olumsuz sözel ya da sözel 

olmayan azarlama/onaylamama ifadeleriyle tepki vermektedirler (Gorman-Smith, 2003; 

McKerchar ve Thompson, 2004; Nelson ve Roberts, 2000; Van Acker ve diğ., 1996). 

Özellikle öğretmenlere övgü sunma becerisini kazandırmayı hedefleyen araştırmalarda 

öğretmenlerin azarlama/onaylamama davranışlarına ilişkin olarak da veri toplanmış, 

sonuçlar artan övgü oranlarının öğretmenlerin azarlama/onaylamama davranışlarında da 

azalma olduğunu göstermiştir (Cossairt ve diğ., 1973; Moffat, 2011; Myers ve diğ., 2011; 

Onur-Sezer ve Özyürek, 2015; Reinke ve diğ., 2008). Alanyazındaki bu bilgilerden 

hareketle bu çalışmada, öğretmenlerin önleyici sınıf yönetimi stratejilerini 

kullanabilmelerinin, azarlama/onaylamama davranışlarını azaltmada etkili olup olmadığı 

da araştırılmıştır.    

Araştırmada PEGEP’in uygulanması sonucunda tüm öğretmenlerin özel 

gereksinimli çocuklara yönelik sergiledikleri azarlama/onaylamama davranışlarında 

düşük düzeyde de olsa bir miktar azalma olmuştur. Şekil 7’deki çizgi grafikleri 

incelendiğinde başlama düzeyinde azarlama/onaylamama davranış sayısı en fazla olan 

öğretmen birinci öğretmendir. Diğer öğretmenlerle karşılaştırıldığında uygulama 

evresinde başlama düzeyine göre azarlama/onaylamama davranışı ortalamalarında da en 

fazla azalma bu öğretmende hesaplanmıştır. Ancak birinci öğretmenin uygulama 

evresindeki verilerin düzey ve eğiminin çok değişken olduğu gözlenmiş, müdahale 

sırasında hedef stratejileri kullanırken sınıfındaki özel gereksinimli çocuğun olumsuz 

davranışlarına dikkatini daha az yöneltmesi konusunda cesaretlendirilmesine karşın bu 

öğretmen, uygulama evresi oturumlarının yaklaşık %50’sinde başlama düzeyine yakın 

düzeyde azarlama/onaylamama davranışı sergilemiştir. Araştırma sonucunda PEGEP’in, 

birinci öğretmenin önleyici sınıf yönetimi stratejilerini kullanımı üzerinde etkili olduğu 

göz önüne alındığında, bu durum bu öğretmenin önleyici sınıf yönetimi stratejilerini 

kullanmakla birlikte azarlama/onaylamama davranışlarını da sergilemeye devam 

ettirdiğini göstermektedir.  Bu bulgu, okul öncesi öğretmenlerinin önleyici ve olumlu 

sınıf yönetimi stratejilerini kullandıklarının ya da yararlı bulduklarının belirlendiği ancak 

problem davranışlar karşısında olumsuz stratejileri de kullanmaya devam ettikleri ve bu 

stratejilerin yararına daha çok inandıklarını gösteren araştırma sonuçlarını 

desteklemektedir (Akar ve diğ., 2010; Demir, 2016; Sucuoğlu ve diğ., 2013b). Ayrıca bu 

çalışmada özellikle artırılması hedeflenen açıklayıcı övgü sayısının müdahale sonrasında 

bu öğretmende ortalama 8.62; azaltılması hedeflenen azarlama/onaylamama sayısının ise 

ortalama 3.62 olduğu göz önüne alındığında, birinci öğretmenin övgü ve olumsuz 
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etkileşim oranının, Trussell (2008)’in 4:1, Sugai (2008)’in ise 8:1 olarak önerdikleri 

oranlardan düşük olduğu da görülmektedir.  

PEGEP’in uygulanması sonucunda ikinci ve üçüncü öğretmenin sınıflarındaki 

özel gereksinimli çocuklara yönelik sergiledikleri azarlama/onaylamama 

davranışlarındaki azalmanın çok düşük düzeyde olması ise, bu öğretmenlerin 

azarlama/onaylamama davranışlarını müdahale öncesinde de zaten çok düşük düzeyde 

sergilemiş olmalarıyla açıklanabilir. Diğer taraftan bu öğretmenlerin hedef çocuklara 

yönelik başlama düzeyinde kullandıkları övgü, tepki fırsatları ve ön düzeltme ifadelerinin 

de düşük olduğu göz önüne alındığında öğretmenlerin özel gereksinimli çocuklarla az 

etkileşim kurdukları, daha çok görmezden geldikleri de düşünülebilir. Hundert (2007), 

kaynaştırma uygulamalarına ilişkin bilgi, beceri ve deneyimlerinin sınırlı olması 

durumunda öğretmenlerin özel gereksinimli çocukları genellikle görmezden 

gelmelerinin, bu çocuklarla diğerlerine göre daha az etkileşim kurmalarının kaçınılmaz 

olduğunu bildirmektedir.  

Öğretmen eğitimi programlarının asıl amacı, gereksinim duyulan konularda bilgi, 

en önemlisi de beceri ve deneyim kazandırarak öğretmenlerin sınıflarındaki çocukların 

akademik ve sosyal yönden gelişimlerini desteklemelerini sağlamaktır. Bu nedenle 

sunulan eğitimlerin öğretmen davranışları üzerinde yarattığı değişikliğin 

değerlendirilmesi programın etkililiği hakkında karar vermek için tek başına yeterli 

görülmemektedir. Bir mesleki gelişim etkinliğinin öğretmen eğitiminde etkili olup 

olmadığına karar vermek için çocuk çıktıları üzerindeki etkilerin de değerlendirilmesi 

gerekmektedir. Diğer bir ifadeyle sunulan eğitimler öğretmenlerin bilgilerini arttırıyor 

ancak öğrendikleri bilgileri sınıf içinde uygulamalarını sağlamıyorsa ya da öğretmen 

davranışlarında değişiklik yaratılmasına karşın çocuk çıktılarında olumlu yönde 

değişiklik gözlenmiyorsa, bu eğitimlerin etkililiğinden söz etmenin mümkün olmadığı 

vurgulanmaktadır (Guskey, 2003; Hagermoser-Sanetti ve diğ., 2007). Bu bilgilerden 

hareketle bu çalışmada, PEGEP’in öğretmen davranışları üzerindeki etkisinin, özel 

gereksinimli çocukların olumlu ve olumsuz davranışları üzerinde nasıl bir etkiye yol 

açtığının da değerlendirilmesi amaçlanmıştır. Bu amaçla deney sürecinin tüm 

aşamalarında öğretmen davranışlarıyla eş zamanlı olarak çocuk davranışlarına ilişkin 

sürekli veri toplanmıştır. 

Araştırmada PG’nin üç okul öncesi öğretmeninin önleyici sınıf yönetimi 

stratejilerini kullanımlarını arttırmada, buna bağlı olarak bu öğretmenlerin sınıflarına 

devam eden üç özel gereksinimli çocuğun olumlu davranışlarını artırmada ve olumsuz 
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davranışlarını azaltmada etkili olduğu sonucuna ulaşılmıştır. PEGEP’in uygulanması 

sonucunda olumlu davranışların ortalama yüzdesinde en fazla artış, olumsuz 

davranışların ortalama yüzdesinde ise en fazla azalma birinci ve ikinci öğretmenin 

sınıfında bulunan özel gereksinimli çocuklarda gözlenmiştir. Şekil 8’deki ilk çizgi 

grafiğinde görüldüğü gibi birinci öğretmenin sınıfında bulunan özel gereksinimli çocuğun 

beşinci oturumda olumlu davranışlarının yüzdesinde ani bir azalma, tersine, olumsuz 

davranışlarının yüzdesinde ise ani bir artış olduğu gözlenmiştir. Bu durum Şekil 1’deki 

ilk çizgi grafiğinde görüldüğü gibi, birinci öğretmenin bu oturumda önleyici sınıf 

yönetimi stratejilerini doğru uygulama yüzdesinde gerçekleşen ani azalma ile 

açıklanabilir. Bu öğretmenin altıncı oturumda hedef stratejilere ilişkin performansı 

yükseldiğinde ise sınıfındaki hedef çocuğun da olumsuz davranışları tekrar azalmıştır. Bu 

oturumda olumlu davranışlarda tekrar bir artış olduğu görülmemekte ancak bu durumun 

altıncı oturumda olumlu ya da olumsuz bir davranış olarak gözlenemeyen aralık sayısı 

yüzdesinin %30 olmasıyla ilgili olabilir. Araştırma sonucunda çocuk davranışlarıyla ilgili 

elde edilen tüm bu bulgular, alanyazında bu konuda sıklıkla ortaya çıkan birbiriyle ilişkili 

iki sonucu desteklemektedir. Bunlardan ilki övgü, tepki fırsatları ve ön düzeltme gibi 

önleyici sınıf yönetimi stratejileri çocukların problem davranışlarını önlemede, akademik 

ve sosyal davranışlarını artırmada etkilidir (Akalın ve Sucuoğlu, 2015; Demir, 2016; 

Lewis ve diğ., 2000;  Mesa ve diğ., 2005; Miao ve diğ., 2002; Scott ve diğ., 2014; Sprague 

ve Thomas 1997; Sutherland ve Wehby, 2001). İkincisi ise öğrenme ve davranışları 

etkileyen yetersizlik, genetik yapı, yoksulluk gibi çocuk ve ailelerine ilişkin nedenlerden 

daha çok problem davranışlar, öğretmenlerin sınıf yönetimi ile ilgili becerilerinin 

sınırlılıklarından kaynaklanır (Duchaine ve diğ., 2011; R. J. Marzano ve J. S. Marzano, 

2003; Sucuoğlu ve diğ., 2013b; Tincani, 2011). 

PEGEP’in uygulanması sonucunda üçüncü öğretmenin sınıfında bulunan özel 

gereksinimli çocuk çıktılarında gerçekleşen olumlu yönde değişikliklerin diğer 

çocuklarda olduğu kadar fazla olmaması, bu çocuğun başlama düzeyinde olumlu 

davranışlarının ortalama yüzdesinin zaten yüksek (%74.84) olmasıyla açıklanabilir. Buna 

karşın uygulama sonucunda olumlu davranış ortalaması en yüksek ve olumuz davranış 

ortalaması en düşük olan çocuk da üçüncü özel gereksinimli çocuktur.  Bu durum üçüncü 

öğretmenin araştırmanın başında gözlenen, serbest zaman etkinliklerini yürütme şekliyle 

ilgili olabilir. Öğrenme merkezlerindeki etkinliklere katılımda çocuğun liderliğinin ve 

ilgisinin izlendiği, serbest seçiminin söz konusu olduğu serbest zaman etkinliklerinde 

çocukların ilgi ve merakları dikkatlice gözlemlenmeli ve çocukların liderlikleri izlenerek 
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onlar için belirlenen amaçlarla ilgili beceriler desteklenmelidir (Diken, 2013). Genel 

olarak serbest saat etkinliklerinde çok az çocuk hiçbir öğretmen rehberliği olmaksızın 

aktif katılım ve gelişme gösterebilir, problem davranışlar daha fazla sergilenir, özellikle 

özel gereksinimli çocuklar katılım ve gelişimleri için desteğe gereksinim duyarlar 

(Demir, 2016).  Başlama düzeyi gözlem kayıtları incelendiğinde üçüncü öğretmenin 

diğerlerinden farklı olarak, sınıfındaki çocuklar tercih ettiği merkezlerde etkinliklerini 

sürdürürken, yanlarına oturup etkinliklerine katıldığı, etkinlik dışı işlerle ilgilenmediği 

gözlenmiştir. Bu özelliği sebebiyle başlama ve uygulama evresinde tüm önleyici sınıf 

yönetimi stratejilerini en yüksek düzeyde sergileyen öğretmenin üçüncü öğretmen 

olduğu, her iki evrede de olumlu davranışları en yüksek olan çocuğun da üçüncü özel 

gereksinimli çocuk olduğu düşünülebilir. Nitekim diğer öğretmenlerin PG ile hedef 

stratejileri kullanmaya başlamalarıyla birlikte, uygulama öncesinde olduğu gibi serbest 

zaman etkinlikleri devam ederken başka işlerle olan meşguliyetleri azalmış, hedef 

çocukların etkinliklerine rehberlik edebilmişlerdir. Buna bağlı olarak sınıflarındaki özel 

gereksinimli çocukların da olumlu davranışlarında artış gerçekleşmiştir. Ayrıca diğer 

öğretmenlere göre başlama düzeyinde serbest zaman etkinliklerine daha iyi rehberlik 

edebilen üçüncü öğretmenin, uygulama sonucunda önleyici sınıf yönetimi stratejilerini 

bağımsız olarak uygulaması daha kolay ve hızlı olmuştur.   

Neredeyse tamamı tek denekli araştırma modelleri ile tasarlanan PG 

araştırmalarının bazılarında izleme, genelleme ve/veya sosyal geçerlik verisi 

toplanmaması gibi metodolojik sınırlılıkların olduğu görülmektedir (Artman-Meeker ve 

Hemmeter, 2012; Casey ve McWilliam, 2008; Cooper ve diğ., 1970;  Moffat, 2011; Onur-

Sezer ve Özyürek, 2015). Bu araştırmada tam deneysel kontrol kurmak amacıyla izleme, 

genelleme ve sosyal geçerlik verileri de toplanmıştır. Elde edilen verilerin alanyazına 

daha güçlü kanıtlar sağlayacağı düşünülmektedir. 

Araştırmada öğretmenlerin serbest zaman etkinlikleri sırasında öğrendikleri 

önleyici sınıf yönetimi stratejilerini genel olarak yapılandırılmış etkinlikler sırasında da 

kullanabildikleri görülmüştür. Üç öğretmenin de genelleme başlama düzeyine göre 

genelleme uygulama sonu değerlendirme oturumlarında önleyici sınıf yönetimi 

stratejilerini doğru uygulama yüzdelerinde ölçüt düzeyde olmasa da artış gözlenmiştir. 

Azarlama/onaylamama davranışlarını önemli ölçüde sergileyen tek öğretmen olan birinci 

öğretmenin ise genelleme uygulama sonu değerlendirme oturumunda hedef davranışı 

sergileme düzeyinde bir miktar azalma gerçekleşmiştir. Her bir stratejiye ilişkin bulgular 

ayrı olarak incelendiğinde genelleme bulgularının değişken olduğu ve tüm öğretmenlerin 
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yapılandırılmış etkinliklere genelleyebildiği tek stratejinin ön düzetme olduğu 

görülmüştür. Bu durum iki şekilde açıklanabilir. İlk olarak, yapılandırılmış etkinliklerde 

öğretmenlerin genellikle büyük gruba yönelik tek bir etkinlik sundukları, çocukların 

gözlem süresi boyunca bu etkinlik üzerinde çalıştıkları belirlenmiştir.  Bu etkinliklerde 

övgü ve tepki fırsatları stratejilerinin kullanımına göre ön düzeltme stratejisinin kullanımı 

için daha az fırsat çıkmıştır. Sınırlı sayıda ortaya çıkan bu fırsatlarda da öğretmenler 

müdahale sonucunda, ön düzeltme stratejini en azından büyük grup etkinliği başlamadan, 

o etkinlik için önce belirledikleri kuralları özel gereksinimli çocuğa hatırlatarak 

kullanmışlardır. İkinci ise, serbest zaman etkinliklerine göre yapılandırılmış etkinliklerde 

problem davranışların daha yordanabilir olması nedeniyle, öğretmenler etkinlik sırasında 

ortaya çıkabilecek olası problem davranışları daha kolay belirleyebilmiş olabilirler.  

Öğretmen çıktılarına ilişkin genelleme bulguları incelendiğinde bir durum daha 

göze çarpmaktadır. Bu da çalışmaya katılan öğretmenlerin - özellikle birinci ve üçüncü 

öğretmenin- önleyici sınıf yönetimi stratejilerini, yapılandırılmış etkinliklerde serbest 

zaman etkinliklerine göre daha fazla kullanabilmeleridir. Alanyazında öğretmenlerin 

akademik davranışları sosyal davranışlardan daha fazla övdükleri, çocukların uygun 

sosyal davranışlarından çok, uygun olmayan sosyal davranışlarına tepki verdikleri 

(Beaman ve Wheldall, 2000) ve sundukları tepki fırsatlarının genellikle akademik 

beceriler için olduğu, çocukların sosyal davranışları için fırsatlar sunmayı ihmal ettikleri 

(Sutherland ve Wehby, 2001) vurgulanmaktadır. Bu bilgilerden hareketle PEGEP 

uygulanmadan önce öğretmenlerin yapılandırılmış etkinliklerde hedef stratejileri daha 

fazla kullanabilmeleri, bu etkinliklerin serbest zaman etkinliklerine göre uygun akademik 

davranışların sergilenmesi fırsatlarını daha fazla içeriyor olmasıyla açıklanabilir.   

Öğretmenlerin uygun akademik davranışlarının yanı sıra çocukların uygun sosyal 

davranışlarına yönelik olarak da övgü ve tepki fırsatları sunmaları, problem davranışların 

önlenmesinde, buna bağlı olarak etkin öğretim ortamlarının oluşturulmasında önemli 

görülmektedir (Beaman ve Wheldall, 2000; Sutherland ve Wehby, 2001). Bu nedenle 

araştırmada öğretmenlere övgü ve tepki fırsatları stratejilerinin sınıflarındaki özel 

gereksinimli çocukların hem akademik hem de sosyal davranışlarına yönelik kullanmaları 

öğretilmiştir. Ancak öğretmenlerin hangi davranışlara yönelik bu stratejileri 

kullanabildikleri ayrı ayrı olarak incelenmemiştir.  

 Araştırmada özel gereksinimli çocukların serbest zaman etkinlikleri sırasında 

artan olumlu davranışları ile azalan olumsuz davranışları yapılandırılmış etkinliklere de 

genellenmiştir. Üç çocuğun da genelleme başlama düzeyine göre genelleme uygulama 
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sonu değerlendirme oturumlarında olumlu davranış yüzdeleri artmış, olumsuz davranış 

yüzdeleri azalmıştır. Serbest zaman etkinliklerinde sergiledikleri olumlu ve olumsuz 

davranış yüzdelerinin ortalamalarıyla yapılandırılmış etkinlikler sırasında sergiledikleri 

davranışların yüzdeleri de PEGEP’in uygulanması sonucunda benzerlik göstermiştir. 

Ancak yapılandırılmış etkinliklerde çocukların uygun olan akademik ya da sosyal 

davranışlarının hangisinde daha fazla artış olduğu bu konuda veri toplanmadığı için 

bilinememektedir. Yapılandırılmış etkinliklerin uygun akademik davranışların 

sergilenmesine daha fazla fırsat vereceği düşünülerse, bu etkinliklerde özel gereksinimli 

çocukların akademik davranışlarında daha fazla artış olabileceği yalnızca ön görülebilir.  

 Araştırma öncesinde özellikle video çekimleri için gerekli izinlerin alınması 

sürecinin uzun sürmesi nedeniyle bu çalışma bir okul yılının bahar döneminde 

gerçekleştirilmiştir. Okul öncesi kurumlarında bahar döneminde çocuk bayramı, anneler 

günü, yılsonu gösterisi gibi etkinliklerin hazırlıkları için ayrılan sürenin fazla olması ve 

PEGEP’in ara verilmeden bir yarıyılda uygulanabilmesi için tüm denek çiftlerinden 

genelleme başlama düzeyi ve genelleme uygulama sonu değerlendirme oturumlarında 

yalnızca birer oturum genelleme verisi toplanabilmiştir. Öğretmen ve çocuk çıktılarına 

ilişkin genelleme sonuçları değerlendirilirken araştırmanın bu sınırlılığı göz önünde 

alınmalıdır.  

Araştırmanın öğretmen ve çocuk çıktılarına ilişkin izleme sonuçları 

değerlendirilirken de bazı sınırlılıklar göz önünde bulundurulmalıdır. İlk olarak birinci 

izleme çalışmasında, ikinci ve üçüncü öğretmene PEGEP’in uygulanması hemen hemen 

aynı zamanda tamamlandığı ve bu sırada yaz tatilinin başlamasına kısa bir süre kaldığı 

için birinci öğretmenden üç oturum veri toplanırken, bu öğretmenlerden yalnızca birer 

oturum izleme amaçlı yoklama verisi toplanabilmiştir. İkinci izleme çalışmasının en 

önemli sınırlılığı ise öğretmen ve çocuk deneklerde kayıp yaşanmasıdır. İkinci izleme 

çalışması bir sonraki eğitim-öğretim yılının güz döneminde gerçekleştirilmiş, yeni 

dönemde ikinci öğretmen çalıştığı okulda müdür yardımcılığı görevine getirilmiş, bu 

nedenle bir sınıfı olmadığı için ikinci öğretmenden izleme verisi toplanamamıştır. Diğer 

taraftan birinci ve üçüncü öğretmenlerin ise yeni dönemde hem sınıfları değişmiş hem de 

bu öğretmenlerin sınıflarındaki özel gereksinimli çocuklar okuldan ayrılmış, bu nedenle 

bu öğretmenlerin sınıflarında akademik ve sosyal gelişimleri bakımından sürekli olarak 

akranlarından geri olduğu düşünülen başka çocuklar belirlenerek izleme verisi 

toplanmıştır.  
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Araştırmada tüm öğretmenlerden eşit sayıda izleme verisi toplanamaması, bir 

kısım verilerin öğretmenlerin hedef stratejileri, farklı çocuklara yönelik kullanımı 

sonucunda toplanmış olması sınırlılıkları göz önüne alınarak izleme bulguları genel 

olarak şöyle özetlenebilir. PEGEP’in öğretmenlere uygulanması geri çekildikten sonra 

yürütülen izleme çalışmalarında, öğretmenlerin önleyici sınıf yönetimi stratejilerini 

araştırmanın bağımsız uygulama ölçütünü karşılayan düzeyde kullanamadıkları, ancak 

yine de öğretmenlerin önleyici sınıf yönetimi performanslarının başlama düzeyi 

performanslarının üzerinde kaldığı görülmüştür. Dahası öğretmenler başlama düzeyine 

göre uygulama evresine daha yakın performans sergilemeye devam etmişlerdir. Her bir 

öğretmen davranışına ilişkin bulgular birinci ve ikinci izleme çalışmaları açısından ayrı 

olarak incelendiğinde, her iki çalışmada elde edilen verilerin genellikle birbirlerine yakın 

düzeyde oldukları gözlenmiştir. İkinci izleme verilerinin müdahalenin uygulanmasından 

kısa süre toplanan birinci izleme verilerine yakın olması PEGEP’in etkisinin aylar sonra 

devam ettiği izlenimini vermektedir. İkinci izleme çalışmasının birinci izleme 

çalışmasından en önemli farkı, izleme verilerinin toplandığı ilk oturumdan önce 

öğretmenlere stratejilerin kullanımına ilişkin kısa hatırlatıcı bilgilerin sunulmasıdır. Bu 

durum, PG ile kazandırılan becerilerin uzun süre korunması için zaman zaman 

öğretmenlere PG sunulmaya devam edilmesinin etkili olacağı görüşünü desteklemektedir 

(Reinke ve diğ., 2007).  

Araştırmanın izleme bulguları PEGEP’in öğretmenlere uygulanması geri 

çekildikten kısa süre sonra özel gereksinimli çocukların olumlu ve olumsuz davranış 

düzeylerini koruduklarını göstermiştir. Birinci izleme çalışmasından yaklaşık beş ay 

sonra yapılan izleme çalışmasında ise kaynaştırma öğrencisi olarak tanılanmayan ancak 

öğretmenleri tarafından özel gereksinimleri olduğu düşünülen çocukların da olumlu-

olumsuz davranış düzeylerinin, araştırmanın katılımcıları olan özel gereksinimli 

çocukların birinci izleme çalışmasındaki davranış düzeylerine çok yakın olduğu 

görülmüştür. Müdahalenin geri çekilmesinden sonra öğretmenlerin önleyici sınıf 

yönetimi stratejilerini ölçüt düzeyde kullanmayı sürdürememiş olmalarına karşın, özel 

gereksinimli çocuk çıktılarının müdahale sonucunda ulaşılan düzeyde korunması, 

PEGEP’in izleme bulgularına göre de öğretmen eğitiminde etkili bir araç olduğunu 

düşündürmektedir. Çünkü öğretmen eğitimi programlarının nihai amacı öğretmenlere 

gerekli konularda bilgi ve beceri kazandırarak çocukların akademik ve sosyal 

gelişimlerini sağlamaktır (Guskey, 2003).   
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Bu araştırmada PEGEP’in sosyal geçerliğini belirlemek üzere öğretmen 

memnuniyetinin değerlendirilmesi yoluyla öznel değerlendirme çalışmasına yer 

verilmiştir. Uygulama sonucunda tüm öğretmenler PEGEP’i oldukça yüksek düzeyde 

önemli, yararlı, etkili ve olumlu bir uygulama olarak değerlendirmişlerdir. Yalnızca 

üçüncü öğretmen tekrar düzenlenecek olsa PEGEP’in çocuk bayramı, anneler günü, 

yılsonu gösterisi gibi etkinliklerin daha fazla olduğu bahar döneminde uygulanması 

yerine bu tür etkinliklere hazırlık için daha az zaman ayırılan güz döneminde 

uygulanmasının daha etkili olacağı önerisinde bulunmuştur. Programın kendisine son 

sırada uygulanması ve uygulama sırasında yılsonu gösteri hazırlıkları için ek 

sorumluluklarının çok olması bu öğretmenin PEGEP’i yük getiren bir uygulama olarak 

gördüğünü düşündürebilir. Buna karşın önleyici sınıf yönetimi stratejilerini en kısa sürede 

ve en yüksek düzeyde kullanabilen öğretmenin de üçüncü öğretmen olması, PEGEP’in 

yoğun okul öncesi programlarında bile kabul edilebilir bir uygulama olduğunu 

göstermektedir. Gresham ve Lopez (1996), rahatsız edici olmayan ve önemli olduğuna 

inanılan müdahalelerin öğretmenler tarafından sınıflarda uygulanma olasılıklarının 

yüksek olduğunu bildirmektedirler.  

Araştırmada PEGEP’in sosyal geçerliğini belirlemek üzere özel gereksinimli 

çocuk çıktılarına ilişkin sosyal karşılaştırma çalışmalarına da yer verilmiştir. Uygulama 

sonucunda özel gereksinimli çocukların olumlu-olumsuz davranışlarının, hem uygulama 

hem de referans grubu sınıflarındaki normal gelişim gösteren çocuk davranışlarına benzer 

hatta daha iyi olduğu gözlenmiştir. Bu durum PEGEP’in başarılı ve sosyal açıdan geçerli 

bir uygulama olduğunu düşündürmektedir (Van Houten, 1979). Ancak sosyal 

karşılaştırma çalışmalarında da genelleme çalışmasında belirtilen nedenlerle özel 

gereksinimli olan ve normal gelişim gösteren çocuklardan tek oturum veri 

toplanabilmiştir. Sosyal karşılaştırma sonuçları değerlendirilirken araştırmanın bu 

sınırlılığı göz önüne alınmalıdır.  

Ulusal ve uluslararası alanyazında öğretmen eğitiminde PG yönteminin 

incelendiği çalışmalarda sosyal geçerliğin genellikle öğretmen memnuniyetlerinin 

değerlendirilmesi yoluyla incelendiği görülmüş ve sosyal karşılaştırmalar yoluyla sosyal 

geçerliğin değerlendirildiği yalnızca bir araştırma ile karşılaşılmıştır. Kaynaştırma 

sınıflarında çalışan ilkokul öğretmenlerine PG ile sınıf yönetimi becerilerini 

kazandırdıkları çalışmalarında Akalın ve Sucuoğlu (2015), çalışmalarına katılan 

öğretmenlerin kazandıkları davranışları karşılaştırma grubundan daha fazla 

sergilediklerini, uygulama grubundaki kaynaştırma öğrencilerinin olumlu davranışlarının 
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ise karşılaştırma grubundaki kaynaştırma öğrencilerinden daha fazla, olumsuz 

davranışlarının ise daha az olduğu gözlemlemişlerdir. Ayrıca araştırmada PEGEP’in 

uygulanması sonucunda özel gereksinimli çocuk davranışlarında meydana gelen olumlu 

yönde değişikliklerin uygulama sona ermesine karşın devam ediyor olması da programın 

sosyal açıdan kabul edilebilir olduğunu düşündürebilir. Kennedy (2002), 

sürdürülebilirliğin sosyal geçerliğin göstergelerinden biri olduğunu bildirmekte ve sosyal 

geçerliğin incelenmesinde bir yöntem olarak sürdürülebilirliğin değerlendirmesini 

önermektedir.  

Araştırmada okul öncesi öğretmenlerine PEGEP’in uygulanmasının, yalnızca özel 

gereksinimli çocuk çıktıları üzerindeki etkisi değerlendirilmiştir. Ancak araştırmanın 

birinci sosyal karşılaştırma sonuçları aynı zamanda programın diğer çocuklar üzerindeki 

etkileri hakkında da bir fikir sunabilir. Uygulama sınıflarında bulunan birer normal 

gelişim gösteren çocuktan uygulama öncesi ve sonrasında yalnızca tek oturum 

toplanabilen birinci sosyal karşılaştırma verilerine göre,  bu çocukların olumlu 

davranışlarında uygulama öncesine göre uygulama sonucunda artış olduğu görülmüştür. 

Tersine olumsuz davranışlarında da uygulama öncesine göre uygulama sonunda azalma 

gözlenmiştir. Öğretmenlerin bu oturumlarda normal gelişim gösteren bu çocuklara 

yönelik kullandıkları önleyici sınıf yönetimi stratejilerini doğru uygulama yüzdelerinde 

de uygulama öncesine göre uygulama sonrasında bir miktar artış olmuştur. Bu bulgular 

özel gereksinimli çocuklara yönelik önleyici sınıf yönetimi stratejilerinin öğretmenler 

tarafından sınıf çapında da uygulanabildiğini düşündürmektedir. Video kayıtlarında 

öğretmenlerin PG sonucunda hedef stratejileri sınıflarındaki diğer çocuklara yönelik 

olarak da kullanmaya başladıklarının araştırmacı tarafından alınan notlarda belirtilmesi,  

bu düşünceyi desteklemektedir.  

PG’nin öğretmenlere kazandırılan becerilerin, özel gereksinimli çocuk çıktılarının 

yanı sıra sınıf çapında çocuk davranışlarında da değişikliklere yol açıp açmadığının 

değerlendirildiği bir çalışma Reinke ve diğerlerinin (2007) araştırmasıdır. Araştırmacılar 

her gözlem sırasında hedef çocuklarla aynı cinsiyette ve tesadüfi olarak seçtikleri 

çocuklardan da veri toplamışlardır. Sonuçlar öğretmen davranışlarındaki değişikliklere 

bağlı olarak her iki grupta yer alan çocukların problem davranışlarının azaldığını 

göstermiştir. Hem Reinke ve diğerlerinin (2007) hem de PEGEP uygulandığı bu 

araştırmanın normal gelişim gösteren çocuk çıktılarına ilişkin bulgularının, kaynaştırma 

ortamında yer alan tüm çocukların olumlu çıktılar elde ederek bu uygulamadan 
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yararlanabildiklerini vurgulayan araştırma bulgularını desteklediği düşünülebilir 

(Duman-Sever, 2007; Purcell ve diğ., 2007). 

Bu araştırmanın etkililik, genelleme, izleme ve sosyal geçerlik bulguları 

PEGEP’in okul öncesi öğretmenlerinin önleyici sınıf yönetim stratejilerini kullanımları 

ile özel gereksinimli çocuk çıktılarını geliştirmede etkili bir araç olduğunu işaret 

etmektedir. Uygulama sürecinde araştırmacı tarafından tutulan anekdot kayıtları da bu 

sonucu destekler niteliktedir. Anekdot verileri herhangi bir ölçümü içermeyen ancak 

araştırmacıların kişisel deneyimlerini ve sezgilerini yansıtmaları açısından önemli olduğu 

düşünülen informal verilerdir (www.cnm.edu/depts; Akt., Sucuoğlu ve diğ., 2015). 

Anekdot verileri çalışmanın yürütüldüğü anaokulları müdürlerinin, PEGEP’in 

uygulanmasından memnun kaldıklarını, öğretmenler ve özel gereksinimli çocuklar için 

yararlı bir uygulama olduğuna inandıklarını düşündürmüştür. Örneğin pilot çalışmanın 

yapıldığı bir okul müdürü, pilot öğretmene yalnızca birkaç oturum PG sunulmasına 

karşın, bu öğretmenin sınıfındaki özel gereksinimli çocuğun gün boyunca sınıftaki 

etkinlikler devam ederken hiç sınıftan kaçmadığını gözlemlediğini araştırmacıya 

bildirmiştir. Başka bir okul müdürü araştırmacıya, kaynaştırma sınıfı öğretmeninin özel 

gereksinimli çocukla çalışmak konusunda zorlandığı ya da çocuğu sınıfında istemediğine 

ilişkin kendisine sıklıkla bildirdiği şikâyetlerinin ortadan kalktığını ifade etmiştir. Son 

olarak bir okul müdürünün ise serbest zaman etkinlikleri sırasında uygulamanın 

yürütüldüğü sınıfın daha sessiz olduğunu, bu sınıfın alt katında bulunan dinlenme 

salonundan gürültü yapıldığına ilişkin daha az uyarı aldıklarını bildirmesi, PEGEP’in 

okul çapında da olumlu değişikler yarattığı izlenimini vermektedir.  

Deney süreci boyunca video çekimlerini gerçekleştiren öğrenciler de çalışma 

hakkında bilgilendirilmemiş olmalarına karşın, PEGEP’in öğretmen ve çocuk çıktıları 

üzerindeki olumlu etkilerini fark ettiklerini ifade etmişlerdir. Bir öğrenci başlama düzeyi 

çekimleri sırasında gürültülü olan bir sınıfın, ilk PG sunma oturumunun hemen ardından 

belirgin bir şekilde sessiz olması karşısında araştırmacıya sınıfa ne olduğunu ve bir 

uygulama yapılıp yapılmadığını sormuştur. Başka bir öğrenci de benzer şekilde ilk PG 

sunma oturumundan sonra yapılan video çekimleri sırasında, öğretmenin çocuklara 

yönelik kullandığı uygun ve nazik ses tonunu fark etmiş, yüksek ve eleştirel ses tonundaki 

ani azalmanın nedenini merak etmiştir.  

Araştırma kapsamında geliştirilen PEGEP’te; kısa bir öğretimin ardından, serbest 

zaman etkinliklerinde, özel gereksinimli çocuklara yönelik kullandıkları hedef stratejilere 

ilişkin ve bireysel olarak öğretmenlere grafiksel-sözel PG sunulmuştur. Haftada iki-üç 

http://www.cnm.edu/depts
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kez gecikmeli olarak araştırmacı tarafından sunulan PG veriye dayalı, destekleyici ve 

düzeltici bilgileri içermiştir. PEGEP’i oluşturan bu PG sunma şekillerine ilişkin 

araştırmacının uygulama sırasındaki deneyimleri ve gözlemleri daha sonra geliştirilecek 

programların etkililiğini artırmada bazı önemli fikirler sunabilir.  Buna göre, uygulama 

sırasında grafiklerle birlikte sözel geribildirim sunulurken sınıflarında sergiledikleri 

performans örneklerini iki-üç gün sonra öğretmenlere hatırlatmak için arştırmacının 

video kayıtlarını çözümlerken yoğun bir şekilde anektod kaydı tutması gerekmiştir.  

Öğretmenlere geçmiş performanslarına ilişkin destekleyici ve düzeltici sözel açıklamalar 

yapabilmek araştırmacıya bu açıdan yük getirmiştir. Öğretmene gözlemler sırasında hata 

yaptıkları anda anında ve yalnızca düzeltici geribildirim vermek bu güçlüğün giderilmesi 

için bir seçenek olabilir. Düzeltici geribildirimi öğretimi kesintiye uğratmadan ve 

diğerlerini rahatsız etmeden olabildiğince çabuk vermek için kablosuz bir teknolojiden 

yararlanılabilir. Diğer bir seçenek de video kayıtlarının öğremenle birlikte izlenerek 

öğretmene öz-yansıtma yoluyla geribildirim sunulması olabilir.  

Diğer bir güçlük, öğretmenin geçmiş performansına ilişkin örnek bir durum 

üzerinden sözel geribildirim sunulurken, o durumda öğretmenin kullandığı ve/veya 

araştırmacının saptadığı tüm stratejilere ilişkin bir defada geribildirim verilememesidir.  

Programda stratejilere ilişkin belirli bir geribildirim sunma sırası belirlendiği için, 

öğretmene sırasıyla her bir stratejiye ilişkin sözel geribildirim sunmak üzere bir örnek 

durumun birden çok defa hatırlatılması gerekmiştir. Geribildirim sunma oturumlarının 

sürekli tekrar eden ifadeleri içeren, uzun ve sıkıcı oturumlara dönüşmesini engellemek 

amacıyla deney sürecinin tasarlanması aşamasında yaşanan bu gibi güçlük göz önünde 

bulundurulabilir.  

Araştırmada geliştirilen PEGEP’te PG’nin hedef kitlesi bireysel olarak okul 

öncesi sınıfının öğretmenidir. Ancak uygulama sırasında araştırmanın yürütüldüğü okul 

öncesi sınıflarına kız meslek liselerinin çocuk gelişimi bölümlerinden düzenli olarak 

stajyerlerin devam ettikleri ve dönem boyunca stajyerlerin aynı öğretmenlerin sınıflarında 

çalıştıkları gözlenmiştir. Stajyerler hem özel gereksinimli çocukların öğretiminde hem de 

diğer çocuklarla öğretimde sınıf öğretmenine yardımcı olmaktadır. Araştırmada iç 

geçerliğin sağlanması amacıyla stajyerlerin sınıf dışında beklemeleri, mümkün değilse 

sınıf içinde pasif kalmaları istenmiştir.  Daha sonra geliştirilecek programlarda 

kaynaştırma uygulamalarında destek sağlayan kişlere de sınıf öğretmeniyle birlikte PG 

sunularak programdan daha fazla yarar sağlanabilir.  
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Uygulanan programda, özellikle ilk kez uygulanıyor olması nedeniyle PG kaynağı 

araştırmacıdır. Araştırmacı PEGEP’i yalnızca bir yarıyıl için araştırma izni alınan 

okullarda ve belirlenen ön koşul özellikleri yerine getirebilen üç öğretmene 

uygulayabilmiştir. Ancak PG kaynağı olarak okul yöneticileri ya da rehber öğretmen gibi 

doğal uygulayıcıların belirlenmesi, programın bu kişlere öğretilip öğretmenlere 

uygulatılması daha fazla öğretmene hizmet götürülmesine olanak sağlayabilir.   

Alanyazında vurgulanan etkili öğretmen eğitimi programları taşımaları gereken 

özellikler açısından (Casey ve McWilliam, 2011a; Demir, 2016; Desimone, 2009; Dunst 

ve Trivette, 2009; Forlin, 2010; Guskey, 2003; Hundert, 2007; Sucuoğlu ve Bakkaloğlu, 

2015; Sutherland ve diğ., 2000) değerlendirildiğinde PEGEP’in bu özelliklerin çoğunu 

taşıdığı görülmektedir. Buna göre 1) öğretmen eğitiminde kullanılan öğretim yöntemi 

(PG) çeşitli alan, ortam ve sınıf düzeylerinde çalışan öğretmenlerin eğitiminde etkili 

olduğu gösterilen bilimsel dayanaklı bir yöntemdir. 2) PEGEP’in içeriği alanyazındaki 

bilgilerden yola çıkılarak öğretmenlerin kaynaştırma uygulamalarını başarıyla 

yürütmelerinde en çok gereksinim duyduklarını belirttikleri sınıf yönetimi ve davranış 

kontrolü konusu temel alınarak hazırlanmıştır. 3) Kuramsal bilgi aktarımından çok 

önleyici sınıf yönetimi stratejilerinin sınıf ortamında kullanıma odaklanılmıştır. 4) Hedef 

stratejiler, çocuk çıktılarıyla güçlü ilişkisi gösterilmiş bilimsel dayanaklı ve öğretmenler 

tarafından kolay uygulanabilen stratejilerdir. 5) Eğitimler özel eğitim alanında doktora 

yapan, kaynaştırma ve okul öncesi öğretmen eğitimi ile ilgili çalışmalarda deneyimi olan 

araştırmacı tarafından verilmiştir. 6) Sınıf içi uygulamalarına yönelik geribildirim 

sunularak öğretmenlere iş başında eğitim alma fırsatı sunulmuştur. 7) Öğretmenlerle 

birden çok oturum gerçekleştirilmiştir. 8) Öğretmenlerin öğrendikleri bilgi ve becerileri 

sınıflarında uygulayabildikleri ve genelleyebildikleri ve dolayısıyla çocuk çıktılarında 

olumlu değişlikler olduğu gözlenmiştir. 9) Öğretmenler önemli, yararlı, etkili ve olumlu 

olarak değerlendirdikleri müdahaleden memnuniyetlerini bildirmişlerdir. Anekdot 

verileri de okul müdürlerinin de PEGEP’in uygulanmasından memnun kaldıkları işaret 

etmiştir.  

Bu araştırmanın önemli bir sınırlılığı bağımsız hareket becerileri açısından özdeş 

çocuk deneklerin seçilememiş olması ve çocuk deneklerin olumlu-olumsuz 

davranışlarına ilişkin bir ön koşul belirlenememesidir. Denek seçimi sürecinde 

araştırmanın yürütüldüğü Sivas İli Merkez İlçe sınırlarında bulunan sekiz bağımsız 

anaokulunda ilk olarak müdürler ve öğretmenlerle yapılan görüşmeler ile aile izinleri için 

yapılan çalışmalar sonucunda denekler için belirlenen ön koşul özellikleri taşıyan dört 
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anaokulundan sekiz öğretmen-çocuk çiftine ulaşılmıştır. Bir sonraki adımda öncelikle 

sınırlı sayıda ulaşılan öğretmenlerin önleyici sınıf yönetimi stratejilerine ilişkin 

performanslarının ölçümlenmesine karar verilmiş, hedef stratejilerin ortalama 

performans düzeyi %25’in altında ölçümlenen ve asil denek grubunda bulunmayı tercih 

eden yalnızca üç öğretmene ulaşılmıştır. Bu nedenle özel gereksinimli çocuklardan 

yalnızca bu öğretmenlerin sınıfında eğitim almaları, kaynaştırma öğrencisi olarak tanı 

almış olmaları, okula devam sorunu olmaması ve ailelerinden gerekli izinlerin alınmış 

olması ön koşul özellikleri aranmıştır.   

Bu sınırlılıklara karşın çalışmanın araştırmacının görev yaptığı il olan Sivas’ta 

yürütülmesinin, müdahalenin kolaylıkla ve kesintiye uğratılmadan uygulanmasına olanak 

sağladığı düşünülmektedir. Diğer taraftan, Ankara gibi daha fazla bağımsız anaokulunun 

bulunduğu illerde çalışan öğretmenlerin bu tür etkinliklere katılma olanaklarının daha 

fazla olduğu düşünülmüş, Sivas’ta çalışan ve mesleki gelişim etkinliklerine katılma şansı 

daha az olan öğretmenlerle çalışmanın tüm sınırlılıklara karşın daha yararlı olacağı 

tahmin edilmiştir.  

Sonuç olarak bazı sınırlılıkları bulunsa da bu araştırmada, okul öncesi 

öğretmenlerinin hizmet içi gelişimlerinin desteklendiği nitelikli bir eğitim programının 

geliştirildiği, programın kaynaştırma uygulamalarının başarısında umut vaat eden 

çıktılarla sonuçlandığı düşünülmektedir.  Sucuoğlu ve diğerleri (2015), okul öncesi 

öğretmenlerinin kaynaştırmaya ilişkin gereksinimlerinin karşılanmadığı zaman, özel 

gereksinimli olan ve olmayan küçük çocukların kaynaştırma uygulamalarından 

beklendiği kadar yarar sağlamayacaklarını, bunun sonucunda ise politika yapıcılar 

tarafından kaynaştırma eğitiminin başarısız bir model olarak görülebileceğinden endişe 

duyduklarını bildirmektedirler. PEGEP’in uygulandığı yılın sonunda Sivas’ta dokuzuncu 

bağımsız anaokulu olarak bir özel eğitim anaokulunun açılmış olması, araştırmacıların bu 

endişelerinde haklı olabileceklerinin izlenimini vermektedir.  
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BÖLÜM V 

5. SONUÇ VE ÖNERİLER

Bu bölümde araştırma bulgularına dayalı olarak ortaya çıkan sonuç ve önerilere 

yer verilmiştir.  

5.1. Sonuç 

Bu araştırma PEGEP’in kaynaştırma uygulamalarının yürütüldüğü okul öncesi 

sınıflarındaki öğretmenlerin önleyici sınıf yönetimi stratejileri ile özel gereksinimli çocuk 

çıktıları üzerindeki etkisini incelemek bunun yanı sıra programın etkisinin kalıcılığı ve 

genellenebilirliği ile programın sosyal geçerliğini test etmek amacıyla 

gerçekleştirilmiştir. Bu araştırma Türkiye’de okul öncesi öğretmen eğitiminde 

Performans Geribildirimi (PG) yönteminin kullanıldığı ilk çalışma olarak kabul edilebilir. 

Ulusal alanyazında PG’nin etkililiğinin incelendiği dört araştırmaya rastlanmıştır. Ancak 

PG’nin etkililiği ilk çalışmada özel eğitim öğretmen adaylarının eğitimde (Erbaş ve 

Yücesoy, 2002), iki çalışmada kaynaştırma uygulamalarının yürütüldüğü sınıflardaki 

ilkokul öğretmenlerinin eğitiminde (Akalın ve Sucuoğlu, 2015; Timuçin, 2008), bir 

çalışmada ise genel eğitim sınıflarında çalışan ilkokul öğretmenlerin eğitiminde (Onur-

Sezer ve Özyürek, 2015) incelenmiştir. 

Alan yazında didaktik, bilgi aktaran eğitimler yerine PG yönteminin kullanıldığı 

eğitim programlarının öğretmenlerin yeni öğrendikleri stratejileri sınıf ortamlarında 

uygulamalarını kolaylaştırdığı vurgulanmaktadır (Casey ve McWilliam, 2011; 

Cavanaugh, 2013). Uluslararası alanyazında PG’nin her alanda ve sınıf düzeyinde, farklı 

ortamlarda görev yapan öğretmenlerin davranışlarını değiştirmede etkili olduğunu 

gösteren çok sayıda araştırma bulunmaktadır (Artman-Meeker ve Hemmeter, 2012; 

Barton ve Wolery, 2007; Cooper ve diğ., 1970; Reinke ve diğ., 2008; Ottley ve Hanline, 

2014; Schepis ve diğ., 2000). Bu araştırmanın sonuçları da okul öncesi sınıflarında serbest 

zaman etkinlikleri sırasında özel gereksinimli çocuklara yönelik kullandıkları önleyici 

sınıf yönetimi stratejilerine yönelik öğretmenlere araştırmacı tarafından haftada iki-üç 
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kez ve gecikmeli olarak sunulan grafiksel-sözel PG’nin, öğretmenlerin önleyici sınıf 

yönetimi stratejilerini kullanımları üzerinde etkili olduğunu göstermektedir.  

Araştırmada okul öncesi öğretmenlerine PEGEP’in uygulanmasının özel 

gereksinimli çocukların olumlu ve olumsuz davranışları üzerindeki etkisi de 

incelenmiştir. PG’nin çocuk çıktıları üzerindeki etkilerini araştıran çalışmalar oldukça 

sınırlıdır. Türkiye’deki iki çalışmada (Akalın ve Sucuoğlu, 2015; Timuçin, 2008) 

uygulanan programın çocuk çıktıları üzerindeki etkileri program öncesinde ve sonrasında 

veri toplanarak incelenmiştir. Bir çalışmada ise uygulanan programın çocuk çıktıları 

üzerindeki etkileri öğretmen görüşlerinden hareketle belirlenmiştir (Onur-Sezer ve 

Özyürek, 2015). Bu araştırmanın ise okul öncesi öğretmenleriyle çalışılan ve özel 

gereksinimli çocuk davranışlarının deney sürecinin tüm aşamalarında öğretmen 

davranışlarıyla eş zamanlı olarak değerlendirildiği ilk çalışma olduğu söylenebilir. 

Araştırmada PEGEP’in özel gereksinimli çocukların olumlu davranışlarını artırmada ve 

olumsuz davranışlarını azaltmada etkili olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

5.2. Öneriler 

Araştırmanın bulgularına dayalı olarak uygulamalara ve ileri araştırmalara 

yönelik önerilere sırasıyla aşağıda yer verilmiştir.  

5.2.1. Uygulamalara Yönelik Öneriler 

1. Okul öncesi öğretmenlerinin yeni öğrendikleri bilgi ve becerileri hızlı ve etkili

bir şekilde sınıflarında uygulamalarına olanak sağlayan PEGEP, farklı öğretmen 

gruplarının kaynaştırma ile ilgili konularda gereksinimlerinin karşılanması ve 

gelişimlerinin desteklenmesi üzere açılacak hizmet içi eğitim kurslarında kullanılabilir.  

2. PEGEP’in uygulanması okullardaki yöneticilere, rehber öğretmenlere ya da

deneyimli meslektaşlara öğretilebilir. Araştırmacılar yerine danışman (supervisors) 

olarak hazırlanan bu doğal uygulayıcılar PEGEP’i okullarında gereksinimleri olan 

öğretmenlere uygulayabilirler. Bu kişiler yıl içerisinde belirli aralıklarla öğretmenlere PG 

sunmaya devam edebilirler. Böylece hem daha fazla öğretmene hizmet götürülebilir hem 

de öğretmenlere kazandırılan becerilerin sürdürülebilirliği sağlanabilir.  

3. Üniversitelerin okul öncesi lisans programlarında yer alan öğretmenlik

uygulaması dersi ve kız meslek liselerinin çocuk gelişimi programlarında yer alan staj 
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çalışmaları kapsamında, ileride okul öncesi kurumlarında görev alacak öğretmen ve 

yardımcı personel adaylarına okul öncesi sınıflarındaki uygulamaları sırasında 

danışmanları tarafından PEGEP uygulanabilir.  

5.2.2. Araştırmalara Yönelik Öneriler 

1. Gözlemler ve görüşmeler yoluyla okul öncesi öğretmenlerinin gereksinim

duydukları konular belirlenerek, bu konulara odaklanan farklı stratejilerin öğretiminde 

PEGEP’in öğretmen ve özel gereksinimli çocuk çıktıları üzerindeki etkileri araştırılabilir. 

2. PEGEP farklı etkinlikler, rutinler ve geçişler sırasında uygulanarak okul öncesi

öğretmeni ve özel gereksinimli çocuk çıktıları üzerindeki etkileri incelenebilir. 

3. Deney süreci boyunca özel gereksinimli çocuk davranışlarıyla birlikte

sınıflardaki diğer çocukların davranışlarına ilişkin sistematik olarak veri toplanarak, 

PEGEP’in kaynaştırma uygulamalarına katılan normal gelişim gösteren çocuk çıktıları 

üzerindeki etkileri de değerlendirilebilir.  

4. Zamandan tasarruf edilerek uygulayıcıların daha fazla öğretmene hizmet

götürmelerine olanak sağladığı düşüncesinden hareketle son zamanlarda yaygınlaşan e-

posta yoluyla sunulan PG türü kullanılarak PEGEP’in öğretmen ve özel gereksinimli 

çocuk çıktıları üzerindeki etkileri incelenebilir.  

5. PEGEP’te kullanımı kolay, basit bir düzenekten oluşan, kablosuz ve

gizlenebilir bir odyo sistemiyle sınıf içi uygulamaları minimum düzeyde kesintiye 

uğratacak anında ve düzeltici PG sunumunun, öğretmen ve çocuk davranışları üzerindeki 

etkileri incelenebilir.  

6. PEGEP’te yönetici, rehber öğretmen, meslektaş gibi PG kaynakları tarafından

sunulacak PG’nin öğretmen ve çocuk çıktıları açısından etkililikleri araştırılabilir.  

7. Geribildirim türü, zamanı, yoğunluğu, kaynağı, içeriği ve odağı gibi PG’nin

farklı sunum şekillerinin tek denekli karşılaştırma modelleriyle farklılaşan etkileri 

incelenebilir. Öğretmenlere sunulacak en uygun PG’nin belirlenmesi, süre ve olanak 

bakımından hem öğretmenler hem de uygulayıcılar için daha ekonomik programların 

geliştirilmesine olanak sağlayabilir.  

8. Okul öncesi öğretmenlerinin serbest zaman etkinlikleri ve yapılandırılmış

etkinlikler sırasında övgü ve tepki fırsatları stratejilerini özel gereksinimli çocukların 

daha çok uygun olan akademik ya da sosyal davranışlarından hangisi için 

kullanabildikleri belirlemek üzere veri toplanabilir.  
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9. Öğretmenlere kısa süreli de olsa sunulan öğretim oturumlarından sonra birkaç 

oturum veri toplanarak PEGEP’in öğretim oturumu ile PG sunma oturumlarının öğretmen 

ve özel gereksinimli çocuk çıktıları üzerindeki etkileri karşılaştırılabilir.  

10. Daha fazla izleme, genelleme ve sosyal karşılaştırma verisi toplanarak 

PEGEP’in öğretmen ve özel gereksinimli çocuk çıktılarına ilişkin daha güçlü kanıtlar 

sağlanabilir. Bunun için PEGEP’in çocuk bayramı, anneler günü, yılsonu gösterisi gibi 

etkinliklerin daha fazla olduğu bahar döneminde uygulanması yerine bu tür etkinliklere 

hazırlık için daha az zaman ayırılan güz döneminde uygulanması önerilebilir. İzleme 

çalışmalarında denek kaybı yaşanmaması için müdahalenin güz döneminde 

planlanmasının yanı sıra, denek seçimi sırasında en az iki yıl aynı sınıfa devam edeceğini 

bildiren deneklerle çalışılması planlanabilir.  

11. PEGEP gelişimsel özellikleri, örneğin bağımsız hareket becerileri açısından 

özdeş ve olumlu-olumsuz davranış düzeyleri ölçümlenerek seçilen özel gereksinimli 

çocukların öğretmenlerine uygulanarak etkileri değerlendirilebilir. Bu amaçla 

gerektiğinde ilkokullara bağlı anasınıflarından ve özel anaokullarından daha fazla 

öğretmen-çocuk çiftine ulaşılabilir.  

12. Okul müdürlerinin PEGEP’e ilişkin memnuniyetleri yarı yapılandırılmış 

görüşmeler, değerlendirme formları gibi formal araçlarla veri toplanarak incelenebilir.  
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EK A 

Okul Müdürleri Bilgilendirme Metni 

Sayın Müdür, 

Bildiğiniz gibi Türkiye’de okul öncesi dönemde kaynaştırmaya ilişkin yasal 

düzenlemelerle birlikte birçok özel gereksinimli küçük çocuk okul öncesi sınıflarına 

yerleştirilmekte ve okul öncesi öğretmenlerinin sınıflarındaki tüm çocukların (hem özel 

gereksinimli hem de normal gelişim gösteren tüm çocukların) gereksinimlerini 

karşılamaları beklenmektedir. Ancak, okul öncesi öğretmenlerine lisans ve hizmet içi 

eğitimleri sırasında kaynaştırma uygulamaları ile ilgili sınırlı bilgi, beceri ve deneyim 

fırsatı sunulmakta bu nedenle kaynaştırma uygulamalarının yürütülmesinde güçlükler 

yaşanmaktadır. Okul öncesi kaynaştırma sınıflarındaki tüm çocukların gereksinimlerini 

en üst düzeyde karşılayabilmek amacıyla okul öncesi öğretmenlerinin etkili öğretim ve 

sınıf yönetimi stratejilerini öğrenmelerine ve öğrendikleri bu stratejileri sınıflarında 

kullanabilmelerine olanak veren öğretmen eğitimi programlarının geliştirilmesi 

gerekmektedir. 

Bu düşünceden hareketle Ankara Üniversitesi Eğitim Bilimleri Fakültesi Özel 

Eğitim Bölümü Öğretim Üyesi Prof. Dr. N. Bülbin SUCUOĞLU danışmanlığında 

öğretmen eğitimi programı olarak tasarlanan bir doktora tez çalışması planlanmıştır. 

Öğretmen eğitimi programının ilk aşamasında sınıfında özel gereksinimli çocuk bulunan 

okul öncesi öğretmenlerine sınıflarındaki bütün çocukların gereksinimlerini 

karşılamalarına, hepsinin etkinliklere aktif katılımlarını sağlamalarına ve olası problem 

davranışları ortaya çıkmadan önlemelerine olanak veren üç strateji hakkında bir kitapçık 

verilmesi ve öğretmenlere bireysel olarak bu stratejilere ilişkin yaklaşık bir saat sürecek 

yüz yüze kısa bir öğretim yapılması planlanmıştır. Öğretmen eğitimi programının en 

önemli aşaması olan ikinci aşamasında ise okul öncesi öğretmenlerinin kendilerine 

kazandırılması hedeflenen üç stratejiye ilişkin sınıf ortamlarındaki performanslarının 

izlenmesi ve öğretmenlere uygulamaları sırasındaki hatalı ya da eksik sergiledikleri 

strateji basamaklarına ilişkin öneri ve düzeltmeleri içeren geribildirim verilmesi şeklinde 

planlanmıştır. Öğretmenlere sunulacak olan performans geribildirimleri öğretmenler bu 

stratejileri istenen düzeyde ve tutarlı olarak sınıflarında uygulamaya başlayıncaya kadar 

devam edecektir. Öğretmenlerin sınıf içi performansları araştırmacı ve bir gözlemci 

tarafından izlenecektir. Gözlem sürecinde bazı öğretmen ve çocuk davranışlarının gözden 

kaçırılabileceği endişesi ile sınıflarda etkinlik saatlerinde yarım saatlik video çekimleri 

yapılacaktır. Video çekimleri Cumhuriyet Üniversitesi Eğitim Fakültesi Okul Öncesi 

Öğretmenliği gönüllü öğrencileri tarafından program tamamlanıncaya kadar haftada 2-3 

kez yapılacak, öğretim süreci ve günlük etkinlikler kesinlikle engellenmeyecektir. Video 

kayıtları araştırmacı ve bu konuda eğitim almış deneyimli bir gözlemci tarafından 

çözümlenecek, böylece öğretmen eğitiminin öğretmen davranışları üzerinde değişikliğe 

yol açıp açmadığı belirlenmeye çalışılacaktır.  

Doktora tez çalışması sonucunda beklenen çıktı yaygın olarak olduğu gibi 

doğrudan bilgi aktarımına dayalı klasik sunuş yoluyla yapılan bir eğitim yerine, 

performans geribildirimi sunma yoluyla gerçekleştirecek olan öğretmen eğitimi 

programının, öğretmenlerin hedef stratejilere ilişkin edindikleri bilgileri sınıflarında 

uygulayabilmelerini kolaylaştıracağıdır. Diğer taraftan performans geribildirimine dayalı 

öğretmen eğitimi sonucunda gerçekleşmesi beklenen öğretmen davranışlarındaki 

değişikliğin, özel gereksinimli çocukların olumlu davranışlarını artırmada ve olumsuz 

davranışlarını azaltmada etki yaratacağı beklenmektedir. 
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Okul öncesi kurumlarında çalışan öğretmenlerimizin kaynaştırma uygulamaları 

konusunda desteklenmesini ve dolayısıyla okul öncesi eğitiminin niteliğinin artmasını 

hedeflediğimiz bu çalışmanın sonuçlarını Milli Eğitim Bakanlığı, sizler, öğretmenlerimiz 

ve velilerimizle en kısa zamanda paylaşmayı diliyoruz. Bilgilerinize saygılarımızla 

sunarız. 

Araştırmayı onayladığınız takdirde öğretmen eğitimi programı kapsamasında 

okulunuzda yapılması planlanan işler: 

1. Okul müdürü ile görüşme (çalışma hakkında bilgilendirme, gerekli izin

yazılarının teslim edilmesi, çalışmaya katılacak öğretmenlerin belirlenmesi,

öğretmenlerle görüşme için uygun gün, saat ve ortamların belirlenmesi)

2. Okul öncesi öğretmenliği lisans programından mezun ve sınıfında özel

gereksinimli çocuk bulunan öğretmenlerle görüşme  (okulun boş bir sınıfı ya da

toplantı salonunda çalışma hakkında bilgilendirme, öğretmen görüşme formunun

doldurulması)

3. Araştırmaya katılmaya gönüllü ve diğer ön koşulları taşıyan öğretmenlerle aile

izinlerinin alınması sürecinin yürütülmesi (öğretmen ve araştırmacının özel

gereksinimli çocuk ailesi ile araştırma onayı için okulun boş bir sınıfında ya da

toplantı salonunda görüşmesi - özel gereksinimli çocuk ailesinden araştırma onayı

alan öğretmenlerin diğer çocuk ailelerine araştırma için aile izin formu

göndermeleri)

4. Araştırma için aile onayları alınan öğretmenlerin sınıf içi performanslarının

gözlemlenmesi sırasında sınıfta bulunacak video kameranın ve sınıfın doğal

üyeleri dışındaki kişilerin yaratabileceği yapay ortam etkisinin en aza indirilmesi

için çalışmaya başlamadan önce sınıflarda video çekimi yapılması

5. Öğretmenlerin hali hazırda önleyici sınıf yönetimi stratejilerini kullanıp

kullanmadıklarını belirlemek amacıyla önleyici sınıf yönetimi performanslarının

ölçümlenmesi (öğretmenin sınıfında serbest zaman etkinlikleri sırasında 30

dakikalık video çekimi)

6. Önleyici sınıf yönetimi stratejileri performans ortalaması %25 altında olan

öğretmenlere sınıflarındaki bütün çocukların gereksinimlerini karşılamalarına,

hepsinin etkinliklere aktif katılımlarını sağlamalarına ve olası problem

davranışları ortaya çıkmadan önlemelerine olanak veren üç strateji hakkında

hazırlanan kitapçığın verilmesi

7. Kitapçık verildikten bir gün sonra her bir öğretmenle bireysel olarak üç stratejiye

ilişkin yaklaşık bir saat sürecek yüz yüze kısa bir öğretim yapılması (bilgisayar,

projeksiyon, masa,  iki sandalyenin bulunacağı okulun boş bir sınıfı ya da toplantı

salonu)
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8. Kısa süreli öğretim sonrasında öğretmenlerin kendilerine kazandırılması

hedeflenen üç stratejiye ilişkin sınıf ortamlarındaki performanslarının haftada iki-

üç defa izlenmesi (Öğretmenlerin sınıf içi performansları gözlem kayıtları

üzerinden izlenecektir. Bunun için serbest zaman etkinliği sırasında 30 dakika

video çekimi yapılacaktır. Sınıfta öğretmen-çocuk etkileşim örüntülerinin veri

kaybı olmadan gözlenebilmesi için biri öğretmene diğeri özellikle özel

gereksinimli çocuğa odaklanan iki video kamera ile eş zamanlı olarak çekim

yapılacaktır.)

9. Öğretmenlerin sınıf içi performansları izlendikten sonra, öğretmenlere sınıftaki

uygulamaları sırasında hatalı ya da eksik sergiledikleri strateji basamaklarına

ilişkin öneri ve düzeltmeleri içeren geribildirim verilmesi (öğretmenler bu

stratejileri istenen düzeyde ve tutarlı olarak sınıflarında uygulamaya başlayıncaya

kadar performans geribildirimi verilmesine devam edilmesi)

10. Öğretmenler bu stratejileri istenen düzeyde ve tutarlı olarak sınıflarında

uygulamaya başladıktan sonra uygulanan performans geribildirimine dayalı

öğretmen eğitimi programının kalıcılığını takip etmek amacıyla belirli aralıklarda

sınıflarda çekim yapma

Araştırmacı         Danışman 

Fadime İŞCEN KARASU   Prof. Dr. N. Bülbin SUCUOĞLU 

Cumhuriyet Üniversitesi         Ankara Üniversitesi 

Eğitim Fakültesi   Eğitim Bilimleri Fakültesi 

Araştırma Görevlisi  Öğretim Üyesi 
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EK B 

Milli Eğitim Bakanlığı Araştırma İzinleri 
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EK C 

Öğretmen Görüşme Formu 

Adınız-Soyadınız: ………..…………… Tarih: …………....... 

Aşağıdaki sorulara sizin için uygun olan seçeneğe X işareti koyarak yanıt veriniz. 

1. Sınıfınızdaki özel gereksinimli çocuğun okula devamsızlık sorunu var mı?

Evet (  )          Hayır (  )

2. Daha önce önleyici sınıf yönetimi stratejileri ile ilgili bir eğitim aldınız mı?

Evet (  )          Hayır (  )

3. Performans geribildirimine ilişkin herhangi bir uygulama geçmişiniz var mı?

Evet (  )          Hayır (  )

4. Kaynaştırma uygulamalarını yürütürken sınıf yönetimi ile ilgili sorunlar

yaşıyor musunuz?

Evet (  )          Hayır (  )

5. Yukarıdaki ilk üç soruya yanıtınız “hayır”, dördüncü soruya yanıtınız “evet” ise

önleyici sınıf yönetimi ve performans geribildirimine ilişkin yapılacak bir

çalışmaya katılmak ister misiniz?

Evet (  )          Hayır (  )
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EK D 

Aile İzin Formu 

Sayın Veli, 

Hepinizin de bildiği gibi okul öncesi kurumlarında 3-6 yaş çocukları bulunmakta, bu 

çocuklar takvim yaşları aynı olsa da motor, dil, sosyal ve duygusal gelişim özellikleri 

açısından birbirlerinden farklılıklar göstermektedirler. Bu durum zaman zaman 

öğretmenlerin sınıflarındaki tüm çocukların aktif olarak katılabilecekleri öğretim 

ortamları düzenlemelerini güçleştirmekte, her çocuğun gereksinimlerini en iyi şekilde 

karşılamalarını engellemektedir. Bu güçlükleri en aza indirmek amacıyla etkili öğretim 

ve sınıf yönetimi konusunda öğretmenlerin hizmet içinde desteklenmesi 

gerekmektedir. Bu gereksinimden hareketle bir doktora tez çalışması planlanmıştır.  

Çalışmanın ilk aşamasında, okul öncesi öğretmenlerine sınıflarındaki tüm çocukların 

gereksinimlerini karşılamalarına, etkinliklere aktif katılımlarını sağlamalarına ve olası 

problem davranışlarını önlemelerine olanak veren üç stratejisi hakkında bir kitapçık 

verilmesi ve öğretmenlere bu stratejilere ilişkin yaklaşık bir saatlik yüz yüze kısa bir 

öğretim yapılması planlanmıştır. Çalışmanın en önemli aşaması olan ikinci aşamasında 

ise öğretmenlerin kazandırılması hedeflenen üç stratejiye ilişkin sınıf ortamlarındaki 

performanslarının izlenmesi ve uygulama sırasındaki hatalı ya da eksik sergiledikleri 

strateji basamaklarına ilişkin öğretmenlere öneri ve düzeltmeleri içeren geribildirim 

verilmesi şeklinde planlanmıştır. Performans geribildirimleri öğretmenler bu 

stratejileri istenen düzeyde ve tutarlı olarak sınıflarında uygulamaya başlayıncaya 

kadar devam edecektir. Öğretmenlerin sınıf içi performansları iki gözlemci tarafından 

gözlenecektir. Ancak gözlem sürecinde bazı öğretmen ve çocuk davranışlarının gözden 

kaçırılabileceği endişesi ile sınıflarda etkinlik saatlerinde yarım saatlik video çekimleri 

yapılacaktır. Video çekimleri Cumhuriyet Üniversitesi Eğitim Fakültesi Okul Öncesi 

Öğretmenliği gönüllü öğrencileri tarafından program tamamlanıncaya kadar haftada 2-

3 kez yapılacak, öğretim süreci ve günlük etkinlikler kesinlikle engellenmeyecektir. 

Video kayıtları bu konuda eğitim almış deneyimli gözlemciler tarafından 

çözümlenecek, böylece öğretmen eğitiminin öğretmen davranışları üzerindeki etkisi 

belirlenmeye çalışılacaktır. Video kayıtlarıyla toplanan veriler sadece araştırma amaçlı 

kullanılacak, kayıtların gizliliği korunacaktır. Okul öncesi kurumlarında çalışan 

öğretmenlerimizin desteklenmesini, dolayısıyla okul öncesi eğitiminin niteliğinin 

artmasını hedeflediğimiz bu çalışmanın sonuçlarını sizlerle ve öğretmenlerimizle en 

kısa zamanda paylaşmayı diliyoruz. Bilgilerinize saygılarımızla sunarız.  

Araştırmacı       Danışman 

Fadime İŞCEN KARASU Prof. Dr. N. Bülbin SUCUOĞLU 

Cumhuriyet Üniversitesi        Ankara Üniversitesi 

Eğitim Fakültesi    Eğitim Bilimleri Fakültesi 

Araştırma Görevlisi       Öğretim Üyesi 

 (devam ediyor) 
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(Ek D’nin devamı) 

Sayın Veli, 

Ön sayfada kısaca açıklanan bilimsel çalışmanın sınıfımızda yürütülmesini 

onaylıyorsanız “evet”  onaylamıyorsanız “hayır” seçeneğini işaretleyerek formu bir 

hafta içinde iletiniz.   

Evet (  )          Hayır (  ) 

Öğretmen 

………………………………….. 

………………………. Anaokulu 

…....………….. Sınıfı Öğretmeni 
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EK E 

Video Kayıtları Gizlilik Sözleşmesi  

 

 

1. Sözleşmenin Tarafları 

 

İşbu sözleşme, Sivas İli Merkez İlçe’de bulunan Milli Eğitim Bakanlığı’na bağlı 

……………………..… Bağımsız Anaokulu’nda okul öncesi öğretmeni olarak 

çalışmakta olan ………………….…… (bundan sonra öğretmen olarak anılacaktır) ile 

Sivas Cumhuriyet Üniversitesi Eğitim Fakültesi İlköğretim Bölümünde Araştırma 

Görevlisi Uzman olarak çalışmakta olan Fadime İŞCEN KARASU (bundan sonra 

araştırmacı olarak anılacaktır) arasında video kayıtlarının gizliliğinin korunması amacıyla 

…../…../…….. tarihinde imzalanmıştır.  

 

 

(Araştırmacı)                           (Öğretmen) 

TC Kimlik No:                                    TC Kimlik No:  

Ev Adresi:                Ev Adresi: 

  

İş Adresi:        İş Adresi:  

 

İletişim      İletişim 

İş:        İş:  

GSM:        GSM: 

E-mail:       E-mail:  

 

 

2. Sözleşmenin Konusu  

 

İşbu sözleşmenin konusu, “Performans Geribildiriminin Okul Öncesi 

Öğretmenlerinin Önleyici Sınıf Yönetimi Stratejileri İle Özel Gereksinimli Çocuk 

Çıktıları Üzerindeki Etkisi” başlıklı araştırma kapsamında araştırmacının öğretmenin 

sınıfında yapacağı video kamera kayıtlarının gözlemci dışında herhangi bir üçüncü gerçek 

ve/veya tüzel kişiye gösterilmemesinin ve gizliliğinin korunmasının temin edilmesi ile 

gizliliğin ihlali durumunda gereken karşılıklı yükümlülüklerin belirlenmesidir.  

 

 

3. Yükümlülükler  

 

Araştırmacı, öğretmenin sınıfında yapacağı tüm video kamera kayıtlarının 

gizliliğini koruyacağını ve bu kayıtları, facebook, twiter, instagram gibi sosyal paylaşım 

ağlarında, youtube gibi video paylaşım sitelerinde ve kesinlikle herhangi bir sanal 

ortamda paylaşmayacağını, fakülte derslerinde öğretim amaçlı kullanmayacağını, 

üniversitelerin bilimsel araştırma projeleri komisyonu üyeleri, Milli Eğitim Müdürlüğü 

yetkilileri, okul yöneticileri, diğer öğretmenler, veliler, yardımcı proje elemanları, 

öğretim üyeleri, iş ve sosyal arkadaşlar, aile fertleri ile paylaşmayacağını KABUL VE 

TAAHHÜT EDER ve bu video kayıtlarının diğer şahıslara iletilmemesi ve gizliliğini 

korunması için gerekli her türlü tedbiri almayı taahhüt ettiği gibi, her türlü tedbiri 

almasına rağmen, video kayıtlarının yayılmasına mani olamadığını ve/veya kusuru 

olmadığını ileri sürerek sorumluluktan KURTULAMAZ.  
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4. Sözleşmenin İhlali ve Yaptırımlar

Araştırmacı sözleşme çerçevesinde dürüstlük ve iyi niyet kurallarına uygun olarak 

taahhütlerini eksiksiz olarak yerine getirecektir. Araştırmacı sözleşme hükümlerine aykırı 

hareket ederek öğretmenin, çocukların ve ailelerin maddi ve manevi zararına neden 

olması halinde uğranılan zararın karşılığı olan bir bedel ve tazminat ödemeyi kabul ve 

taahhüt eder. Taraflar noter kanalıyla adres değişikliklerini bildirmedikleri sürece (7 gün 

içinde), işbu sözleşmede yazılı adreslerinin Tebligat Kanunu hükümlerine göre geçerli 

tebligat adresleri olduğunu her türlü bildirim ve teslim için yukarıda belirtilen adreslerin 

kullanılacağını kabul ederler. İş bu sözleşmeden dolayı ihtilaf vukuunda Sivas 

Mahkemeleri ve İcra Daireleri yetkili olacaktır. İşbu sözleşme taraflar tarafından 

karşılıklı rıza ve muvafakatleriyle 4 madde ve 2 (iki) sayfadan ibaret olarak, yukarıda 

belirtilen tarihte imzalanmıştır. 

İmza İmza 

      Araştırmacı        Öğretmen 

Fadime İŞCEN KARASU …………………………. 
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EK F 

Kişisel Bilgi Formu 

A. Öğretmene İlişkin Kişisel Bilgiler 

1. Adınız-soyadınız:

2. Yaşınız:

3. Cinsiyetiniz:

4. Mezun olduğunuz okul:

5. Mesleki deneyiminiz (yıl olarak):

6. Çalıştığınız okul:

7. Çalıştığınız sınıf düzeyi:

8. Sınıf mevcudu:

9. Sınıfınızdaki özel gereksinimli çocuk sayısı:

10. Özel gereksinimli çocuklarla deneyim durumunuz:

B. Özel Gereksinimli Çocuğa İlişkin Kişisel Bilgiler 

1. Adı-soyadı:

2. Yaşı:

3. Cinsiyeti:

4. Sınıfınızda bulunma süresi (yıl ya da ay olarak):

5. Tanısı:

6. Özel eğitim destek hizmetlerinden yararlanma durumu:
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EK G 

Önleyici Sınıf Yönetimi Stratejileri Öğretim Materyali 

ANKARA ÜNİVERSİTESİ 

EĞİTİM BİLİMLERİ ENSTİTÜSÜ 

ÖZEL EĞİTİM ANABİLİM DALI 

ÖZEL EĞİTİM DOKTORA PROGRAMI 

Önleyici Sınıf Yönetimi Stratejileri 

Öğretim Materyali 

Danışman 

Prof. Dr. N. Bülbin SUCUOĞLU 

Hazırlayan 

Fadime İŞCEN KARASU 

Ankara 
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İçindekiler 

 

I. Etkili Sınıf Yönetimi 

II. Önleyici Sınıf Yönetimi Stratejileri 

1. Övgü 

2. Tepki Fırsatları 

3. Ön Düzeltme 

 

I. Etkili Sınıf Yönetimi: Etkili sınıf yönetimi, öğretim için ayrılan zamanın en üst düzeye 

çıkarılması, akademik katılımı ve başarıyı en üst düzeye çıkartmak üzere öğretim 

etkinliklerinin ve çocuk davranışlarının düzenlenmesi olarak tanımlanabilir. Etkili sınıf 

yönetimi olmaksızın etkili öğretim ortamlarının 

oluşturulmasından söz etmek çok zordur. Bu nedenle 

öğretmenlerin en önemli görevlerinden biri etkili sınıf yönetimi 

kullanmaktır. Etkili sınıf yönetimi ile öğretmenden çocuklara 

uygun davranışlar kazandırma, sınıfta ortaya çıkabilecek olası 

problem davranışları önleme ya da problem davranışlarla baş 

etmek yoluyla çocukların öğrenmelerini sağlayacak uygun bir 

ortam oluşturmaları beklenmektedir. Çocukların gelişimleri ve öğrenmeleri öğretmenin 

sınıfı ne kadar etkili yönettiği ile ilişkilidir. Etkili sınıf yönetimi stratejilerine sahip olan 

bir öğretmenin sınıfındaki tüm çocukların akademik ve sosyal gelişimleri 

desteklenmekte, öğrenmeleri artmakta, problem davranışları azalmakta ve sınıfta 

sergilenmesi olası problem davranışlar ile başarısızlıklar önlenmektedir.  

 

II. Önleyici Sınıf Yönetimi Stratejileri: Etkili sınıf yönetiminin en önemli 

unsurlarından birisi problem davranışları ortaya çıkmadan önce önlemektir. Etkinlik 

zamanın verimli kullanılmasını engelleyen ve öğrenmeyi azaltan problem davranışlarla 

ortaya çıktıktan sonra baş etmek zor ve zaman alıcıdır. Bu nedenle problem davranışlar 

ortaya çıktıktan sonra zaman ve enerji harcayarak baş etme yöntemlerini kullanmak 

yerine sınıf içinde küçük düzenlemeler yaparak ya da etkili stratejiler kullanarak problem 

davranışların ortaya çıkmasını önlemek daha kolaydır. Problem 

davranışlar önlenerek çocuklarla daha fazla olumlu etkileşim 

fırsatı sağlanır ve olumlu bir sınıf ortamı yaratılabilir. Ayrıca 

etkinliklere daha çok zaman ve emek harcanarak çocukların 

etkinliklere katılımları ve dolayısıyla başarıları artırılabilir.  

 

Problem davranışları önlemek ve katılımı artırmak amacıyla, sınıf ortamını düzenleme, 

kural koyma ve uygulama, yönerge kullanma, sınıf rutinleri oluşturma, etkinlikler arası 

geçişleri kolaylaştırma, bireyselleştirme ve olumlu davranışları ödüllendirme gibi çok 

temel önleyici sınıf yönetimi stratejisinden söz etmek mümkündür. Bu çalışmada övgü, 

tepki fırsatları ve ön düzeltme olmak üzere üç önleyici sınıf yönetimi stratejisine yer 

verilmiştir. Önleyici sınıf yönetimi ile ilgili yürütülen pek çok araştırma sonucuna göre 

öğretmenler tarafından özellikle bu üç stratejinin kullanılmasının önemli avantajları 

bulunmaktadır.  Bu stratejilerin genel avantajları şöyle sıralanabilir:  

 

 
 Okul öncesi düzeyden liseye kadar kaynaştırma (genel eğitim) ve ayrı özel eğitim 

sınıflarında bu stratejilerin kullanımı normal gelişim gösteren ve özel 

gereksinimli tüm çocukların etkinliklere katılımımı artırmada ve 

problem davranışlarını önlemede çok etkilidir.  Özellikle okul öncesi 

dönemde ve özellikle özel gereksinimli çocukların akademik ve 

Etkili 
Öğretim 
Ortamı 

Etkili 
Sınıf 

Yönetimi
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sosyal davranışlarını desteklemek bu çocukların daha yoğun müdahalelere olan 

gereksinimlerini azaltarak bir sonraki eğitim otamalarına geçmelerini ve eğitimlerini 

genel eğitim sınıflarında sürdürmelerini kolaylaştırır.  

Bu üç stratejinin kullanımı ile artan etkinliklere katılım davranışları boyama, kesme, 

yapıştırma, dinleme, soru sorma, cevap verme, materyalleri 

kullanma, öğretimin yapıldığı yere bakma, parmak kaldırma, 

yönergelere uyma, izin isteme, etkinliği tamamlamak için yardım 

isteme gibi çocuğun sınıfta devam eden etkinliklere katılım gösterdiği 

akademik ve sosyal davranışlardır. 

Bu üç stratejinin kullanımı ile önlenen problem davranışlar sınıfta boş boş dolaşma, 

sınıftan kaçma, etkinlik dışındaki materyalleri kullanma, arkadaşının 

kullandığı materyalleri kapma, materyalleri fırlatma, ağlama, bağırma, 

arkadaşlarına vurma gibi etkinliğin tamamlanmasını engelleyen, 

öğretimi ya da sınıf rutinlerini bozan, çocuğun akran, materyal ya da 

etkinliklerle etkileşimini sınırlayan ve kendine, diğerlerine ya da 

eşyalara zarar veren davranışlardır. 

Bu üç strateji, okul öncesi sınıflarında öğretmenlerin gün içerisindeki her türlü etkinlikte 

tüm etkinlik boyunca (hem serbest zaman etkinliklerinde hem de öğretmenin 

yapılandırdığı etkinliklerde) kullanabilecekleri öğretmen temelli stratejilerdir. Bu 

stratejiler uygulanması kolay, fazla zaman harcamayı ve materyal hazırlamayı 

gerektirmeyen masrafsız, sınıfın işleyişini bozmayan ve özel 

gereksinimli çocuklar da dâhil olmak üzere sınıftaki tüm çocuklara 

yardımcı olan stratejilerdir. Bu nedenlerle öğretmenler tarafından çok 

tercih edilen ve öğretmenlerin öğrendikleri yeni becerileri sınıflarında 

uygulamalarına olanak veren stratejilerdir. 

1. Övgü

Tanım 

İstenen akademik ya da sosyal davranış çocuk tarafından uygun olarak 

sergilendikten sonra öğretmenin bu davranışı sözel ya da sözel olmayan 

ifadelerle övmesidir. Davranış sergilendikten sonra hangi davranışı için 

övüldüğüne ilişkin çocuğa herhangi bir açıklama yapılmadan sunulan 

övgü “genel övgü” olarak tanımlanır. Övülen davranışın hangisi 

olduğunu çocuğa açıklayarak sunulan övgü ise “açıklayıcı övgü” olarak 

adlandırılır.  

Uygulama Basamakları 

 Etkinlikler sırasında çocuğu izle

 Çocuğun uygun olarak sergilediği akademik ve sosyal davranışları fark et

 Çocuk davranışı sergiledikten hemen sonra sözel ya da sözel

olmayan bir övgü ifadesi kullan (genel övgü)

 Çocuk davranışı sergiledikten hemen sonra sözel ya da sözel

olmayan bir övgü ifadesi kullan ve övülen uygun davranışın ne olduğunu

çocuğa sözel olarak açıkla (açıklayıcı övgü)

Örnekler 

Övgü kullanımına ilişkin örnekler Tablo 1’de gösterilmiştir. 



224 

Tablo 1. Çocuk davranış örnekleri ile genel övgü ve açıklayıcı övgü ifadeleri 
Davranış 

(Ali) 

Genel Övgü 

(Öğretmen) 

Açıklayıcı Övgü 

(Öğretmen) 

Makası kullanmak için sıra 

bekler  

Aferin Ali der Aferin Ali, makası kullanmak için 

sıranı bekledin der  

Arkadaşına 5 katlı bina 

yaptığını söyler  

Çak yapar İnşa ettiğin bina 5 bloktan oluşuyor 

derken çak yapar  

Arkadaşlarıyla evcilik 

köşesinde oynar.  

Harikasın derken çak yapar Arkadaşınla beraber oynaman 

harika der 

Sessizce oturur ve dinler Başparmağını havaya kaldırır Arkana yaslanıp kollarını 

bağlayarak oturduğun için hikâyeyi 

dinlemeye hazır görünüyorsun 

derken başparmağını havaya 

kaldırır.  

Kırmızı boyaları isteyen 

arkadaşına uzatır 

Doğru der Doğru, elindeki boya kırmızı der 

Önem 

Öğretmenlerin övgü, özellikle de açıklayıcı övgü ifadelerini kullanma düzeylerini 

artırmaları çocukların kendilerinden beklenen uygun akademik ve sosyal davranışların 

neler olduğunu öğrenmelerini kolaylaştırır. Sergiledikleri uygun sosyal ve akademik 

davranışları için açıklayıcı övgü alan 

çocukların bu davranışları sürdürme ve 

tekrar etme olasılıkları yükselir. 

Çocukların içsel motivasyonları artar ve 

öz-yeterlik hisleri gelişir. Böylelikle 

sınıftaki problem davranışlar önlenerek 

etkinliklere katılım oranı artar ve olumlu 

etkileşimlerin gerçekleştiği çocukların 

gelişim ve öğrenmelerini destekleyen 

öğretim ortamları oluşturulur. Ancak, 

özellikle de pek çok özel gereksinimli 

çocuğa öğretmenleri tarafından çok düşük 

düzeyde övgü sunulmaktadır ve sunulan 

övgü ifadelerinin yaklaşık sadece %5’i 

açıklayıcı övgüdür. Bunun yanında 

öğretmenler genellikle daha çok bu 

çocukların uygun olamayan akademik ve 

sosyal davranışlarına dikkatlerini yöneltmektedirler. Bu davranışlara genellikle olumsuz 

ve yüksek ses tonuyla konuşma, sus, hayır, yanlış, söz kesme, bırak o oyuncağı, bu 

davranışını hiç beğenmedim, boyamaya başla artık gibi sözel ifadelerle ve kaş çatma, 

parmağıyla sus işareti yapma gibi sözel olmayan onaylamama ifadeleriyle tepki 

göstermektedirler. Diğer bir deyişle sınıflardaki olumlu çocuk-öğretmen etkileşim oranı 

seyrek ve onaylanmama oranları yüksektir. Öğretmenler bu şekilde tepkisel davranarak 

istemeden çocukların uygun olmayan davranışlarını pekiştirirler ve problem davranışların 

tekrarlaması olasılığını artırırlar. Ayrıca öğretmenler genellikle çocukların daha çok 

uygun akademik davranışları için övgü kullanmaktadırlar. Oysa çocukların uygun sosyal 

davranışları için de yeterli düzeyde övgü kullanılması etkin öğrenme ortamlarının 

oluşturulmasında en az akademik davranışlar kadar önemlidir.  

ÖVGÜ

Akademik 
Gelişim

Sosyal Gelişim 

Öz Yeterlik 
Hissi

İçsel MotivasyonSüreklilik

Tekrar 
Edilebilirlik 

Olumlu Etkileşimler
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2. Tepki Fırsatları

Tanım 

Çocuğun gelişim özelliklerine uygun soru sorma, yönerge verme, 

materyal sunma gibi yollarla çocukta akademik ve sosyal davranışlar 

için bir tepki uyandırmayı talep eden/sağlayan sözel ya da sözel 

olmayan öğretmen ifadeleridir. Bu ifadelerle çocuğa sunulan tepki 

fırsatları, gerekli olduğunda ipucu sunarak çocuğun doğru tepki/yanıt 

vermesini sağlama, doğru tepkisi/yanıtı için çocuğu ödüllendirme süreçleri takip 

edilerek tamamlanır. 

Uygulama Basamakları 

 Çocuğa gelişim özelliklerine uygun soru/yönerge/materyal sun

 Tepki vermesi için çocuğa zaman tanı

 Çocuk tepki vermez ya da yanlış tepki verirse ipucu ver

 Çocuğun doğru tepkisi için ödül kullan (övgü kullanılabilir)

Örnekler 

 Öğretmen tüm gruba bir soru yöneltir ve yanıtlaması için çocuğa

bakar. Çocuğun tepki vermesini bekler. Çocuk soruyu doğru olarak

yanıtlarsa öğretmen teşekkürler, soruya verdiğin yanıt çok güzel der.

Çocuk tepki vermez ya da yanlış tepki verirse ipuçları verir ve

çocuğun doğru tepki vermesini sağlar, arkasından teşekkürler soruya

verdiğin yanıt çok güzel oldu der.

 Öğretmen boyama etkinliğini tamamlaması için boya kalemini

çocuğun eline verir. Çocuğun tepki vermesini bekler. Çocuk

boyamaya başlarsa çak yapar. Boyamaya başlamaz ise çocuğun

elinden tutup birlikte boyayarak yardım sunar ve çocuğun doğru tepki

vermesini sağlar, arkasından çak yapar.

 Öğretmen diğerleriyle oynaması için çocuğa arkadaşlarını işaret eder.

Çocuğun tepki vermesini bekler. Çocuk arkadaşlarının yanına

giderse en sevdiği oyuncağı verir. Çocuk tepki vermezse çocukla

birlikte diğerlerinin yanına giderek çocuğa yardım eder ve çocuğun

doğru tepki vermesini sağlar, arkasından en sevdiğini oyuncağını

verir.

 Öğretmen çocuğa kırmızı boyayı ver der. Çocuğun tepki vermesi

için bekler. Çocuk kırmızı boyayı uzatırsa aferin der. Tepki vermez

ya da başka renk bir boya verirse kırmızı boyaya işaret ederek ipucu

verir ve çocuğun doğru tepki vermesini sağlar arkasından aferin der.

Önem 

Öğretmenler çok sayıda tepki fırsatı sunarak çocukların öğrendikleri akademik ve 

sosyal davranışları uygulamalarına şans verirler. Çocukların bu davranışları 

öğrenme düzeylerine ilişkin ve bu yolla kendi öğretimlerinin etkililiğine ilişkin 

geribildirim alabilirler ve buna göre öğretim etkinliklerini düzenleyebilirler. 
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Ayrıca, tepki fırsatlarının sunulması çocukların 

doğru tepki oranlarını artırarak 

öğretmenlerinden övgü alma olasılıklarını 

yükseltir. Tüm bu olumlu çıktılar sonucunda 

etkinliklere katılım oranı artarak sınıftaki 

problem davranışlar önlenir, gelişim ve 

öğrenmelerini destekleyen öğretim ortamları 

oluşturulur. Ancak, özellikle de özel 

gereksinimli çocuklara sınıflarda çok az tepki 

fırsatları sunulmaktadır. Sınırlı oranda sunulan 

tepki fırsatlarının ise genellikle çocuğun 

gelişim düzeyinin üstünde soru sorma, yönerge 

verme ve materyal sunma gibi yollarla sunulduğu görülmektedir.  Ayrıca 

öğretmenler genellikle çocuklara akademik tepki fırsatları sunmaktadırlar. Oysa 

çocuklara sosyal tepki fırsatlarının sunulması da problem davranışları önleyerek 

etkin öğretim ortamları oluşturmada önemlidir. 

3. Ön düzeltme

Tanım 

Yeni bir etkinliğe başlamadan önce ve etkinlik sırasında olası problem 

davranışların ortaya çıkabileceği durumlarda, problem davranışlar 

ortaya çıkmadan önce bu etkinlik ve durumlar için istenen davranışları 

hatırlatmalar, ipuçları verme ve prova etme gibi yollarla açıklayan sözel 

ya da sözel olamayan öğretmen ifadeleridir. 

Uygulama Basamakları 

 Çocuğun daha önce problem davranış sergilediği durumları belirle

 Etkinlik sırasında çocuğu izle problem davranış sergilenebilecek

durumları fark et

 Etkinlik başlamadan ya da etkinlik sırasında problem davranış

sergilenmeden önce uygun davranışları açıkla (hatırlat, ipucu ver, prova et

vb.)

Örnekler 

 Öğretmen makasla çalışılan etkinliklerde çocuğun makası

kullanmak için sıra beklemediğini ve makası arkadaşının

elinden kaptığını belirler. Öğretmen problem davranış ortaya

çıkmadan önce etkinliğin başında çocuğa her masada bir makas

olacak, makası kullanmak için sıranı beklemeyi unutma

diyerek hatırlatma yapar.

 Çocuklar etkinlik üzerinde bireysel çalışırken öğretmen

çocuğun yardım istemek için yanına gelip kendisini

çekiştirmesini önlemek amacıyla, etkinlik öncesinde çocuğa

benden yardım istemek için yerinde bekle ve sessizce

parmağını kaldır derken kendi parmağını havaya kaldırarak

uygun davranışa model olur.

TEPKİ

FIRSATI

Uygulama 
Şansı

Öğrenme 

İçin 
Geribildirim

Övgü Alma 
Şansı

Öğretim  

İçin 
Geribildirim

Atktif 
Katılım 
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 Öğretmen, bir köşeden diğerine geçmeden önce materyalleri

toplamalısınız diyerek çocuk materyalleri dağıtmadan önce

etkinlik başında tüm sınıfa ve çocuğa bu kuralı anlatan bir

resim gösterir.

 Öğretmen etkinlikler başlamadan önce olası bir problem

davranışın ortaya çıkmaması için şarkı ya da tekerlemeyle

desteklenen jestlerle tüm sınıf kurallarını prova eder.

Önem 

Olası bir problem davranış sergilenmeden 

önce öğretmenin ön düzeltmeler yapması 

çocukların daha çok uygun davranışlar 

sergilemesini sağlar. Çocukların özellikle 

kurallara uyma davranışlarını geliştirir. 

Çocuğun daha çok övgü alma olasılığını 

sağlar. Sınıfta olumlu etkileşimlere olanak 

verir ve olumlu bir sınıf ortamı yaratılır.  

Öğretmenler, problem davranışlar ortaya 

çıktıktan sonra bu davranışlarla baş etmek 

için zaman ve enerji harcamak yerine, 

etkinliklere daha çok zaman ve emek 

harcayabilirler. Dolayısıyla çocukların başarıları artar. Ancak öğretmenler 

genellikle problem davranışlar ortaya çıktıktan sonra müdahalede bulunma 

eğilimindedirler.  

ÖN 
DÜZELTME

Akademik 
Başarı

Kurallara 

Uyma

Övgü 

Alma
Olumlu

Etkileşimler

Aktif 

Katılım 
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EK H 

Öğretim Oturumu Sunum Slaytları 
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50,00 

66,66 

93,33 

85,71 

58,82 

78,57 

EK I 

Geribildirim Formu Örnekleri 

Övgü Stratejisi İçin Hazırlanan Geribildirim Formu Örneği 

 

 

 

15 Nisan – Salı  18 Nisan – Cuma 

 Öğretmenin Kullandığı Övgü Sayısı: 0 
o Genel Övgü Sayısı: 0

o Açıklayıcı Övgü Sayısı:0
 Saptanan Diğer Övgü Durumlarının Sayısı: 11 

 Kullanılan ve Saptanan Övgü Sayısı: 11 

 Öğretmenin Kullandığı Övgü Sayısı: 5 
o Genel Övgü Sayısı: 2 

o Açıklayıcı Övgü Sayısı: 3 
 Araştırmacının Saptadığı Diğer Övgü Sayısı: 5

 Kullanılan ve Saptanan Övgü Sayısı: 10

21 Nisan – Pazartesi  22 Nisan – Salı  

 Öğretmenin Kullandığı Övgü Sayısı: 8 
o Genel Övgü Sayısı: 0 

o Açıklayıcı Övgü Sayısı: 8 

 Saptanan Diğer Övgü Durumlarının Sayısı: 4 
 Kullanılan ve Saptanan Övgü Sayısı: 12 

 Öğretmenin Kullandığı Övgü Sayısı: 14 
o Genel Övgü Sayısı: 1 

o Açıklayıcı Övgü Sayısı: 13 

 Saptanan Diğer Övgü Durumlarının Sayısı: 1 
 Kullanılan ve Saptanan Övgü Sayısı:  15

28 Nisan – Pazartesi  30 Nisan – Çarşamba  

 Öğretmenin Kullandığı Övgü Sayısı: 12 

o Genel Övgü Sayısı: 3 
o Açıklayıcı Övgü Sayısı: 9 

 Saptanan Diğer Övgü Durumlarının Sayısı: 2 

 Kullanılan ve Saptanan Övgü Sayısı: 14 

 Öğretmenin Kullandığı Övgü Sayısı: 10 

o Genel Övgü Sayısı: 2 
o Açıklayıcı Övgü Sayısı: 8 

 Saptanan Diğer Övgü Durumlarının Sayısı: 7 

 Kullanılan ve Saptanan Övgü Sayısı: 17 

2 Mayıs – Cuma 

 Öğretmenin Kullandığı Övgü Sayısı: 11 

o Genel Övgü Sayısı: 0

o Açıklayıcı Övgü Sayısı: 11

 Saptanan Diğer Övgü Durumlarının Sayısı: 3 

 Kullanılan ve Saptanan Övgü Sayısı: 14
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25,00 

36,36 

50,00 

72,22 

65,28 

41,66 

 83.33 

 

 

 

 

 

15 Nisan – Salı  18 Nisan – Cuma 

 Tepki Fırsatları Sayısı: 16
Tepki Fırsatı Başlatma Sayısı: 12

Tamamlanmış Tepki Fırsatı Sayısı: 4 

 Tepki Fırsatları Sayısı: 33
Tepki Fırsatı Başlatma Sayısı: 21

Tamamlanmış Tepki Fırsatı Sayısı: 12 

21 Nisan – Pazartesi  22 Nisan – Salı  

 Tepki Fırsatları Sayısı: 20

Tepki Fırsatı Başlatma Sayısı: 10

Tamamlanmış Tepki Fırsatı Sayısı: 10 

 Tepki Fırsatları Sayısı: 18

Tepki Fırsatı Başlatma Sayısı: 5

Tamamlanmış Tepki Fırsatı Sayısı: 13 

28 Nisan – Pazartesi  30 Nisan – Çarşamba  

 Tepki Fırsatları Sayısı: 23

Tepki Fırsatı Başlatma Sayısı: 8

Tamamlanmış Tepki Fırsatı Sayısı: 15 

 Tepki Fırsatları Sayısı: 24

Tepki Fırsatı Başlatma Sayısı: 14 

Tamamlanmış Tepki Fırsatı Sayısı: 10 

2 Mayıs – Cuma 

 Tepki Fırsatları Sayısı: 12

Tepki Fırsatı Başlatma Sayısı: 2

Tamamlanmış Tepki Fırsatı Sayısı: 10 
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Tepki Fırsatı Stratejisi İçin Hazırlanan Geribildirim Formu Örneği 
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54,54 

66,66 

80,00 

82,35 

66,66 

69,23 

Ön Düzeltme Stratejisi İçin Hazırlanan Geribildirim Formu Örneği 

 

 

 

15 Nisan – Salı  18 Nisan – Cuma  

 Öğretmenin Kullandığı Ön Düzeltme Sayısı: 0

 Saptanan Diğer Ön Düzeltme Durumlarının Sayısı:10

 Kullanılan ve Saptanan Ön Düzeltme Sayısı: 10

 Öğretmenin Kullandığı Ön Düzeltme Sayısı: 6

 Saptanan Diğer Ön Düzeltme Durumlarının Sayısı:5

 Kullanılan ve Saptanan Ön Düzeltme Sayısı: 11

21 Nisan – Pazartesi  22 Nisan – Salı  

 Öğretmenin Kullandığı Ön Düzeltme Sayısı: 10

 Saptanan Diğer Ön Düzeltme Durumlarının Sayısı: 5

 Kullanılan ve Saptanan Ön Düzeltme Sayısı: 15

 Öğretmenin Kullandığı Ön Düzeltme Sayısı: 4

 Saptanan Diğer Ön Düzeltme Durumlarının Sayısı:1

 Kullanılan ve Saptanan Ön Düzeltme Sayısı:5

28 Nisan – Pazartesi  30 Nisan – Çarşamba  

 Öğretmenin Kullandığı Ön Düzeltme Sayısı: 14

 Saptanan Diğer Ön Düzeltme Durumlarının Sayısı: 3

 Kullanılan ve Saptanan Ön Düzeltme Sayısı: 17

 Öğretmenin Kullandığı Ön Düzeltme Sayısı: 10

 Saptanan Diğer Ön Düzeltme Durumlarının Sayısı: 5 

 Kullanılan ve Saptanan Ön Düzeltme Sayısı: 15

2 Mayıs – Cuma  

 Öğretmenin Kullandığı Ön Düzeltme Sayısı: 9

 Saptanan Diğer Ön Düzeltme Durumlarının Sayısı: 4

 Kullanılan ve Saptanan Ön Düzeltme Sayısı: 13
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Önleyici Sınıf Yönetimi Stratejileri İçin Hazırlanan Geribildirim Formu Örneği 

 

 

 

 

15 Nisan – Salı  18 Nisan – Cuma 

 Önleyici Sınıf Yönetimi: %8.33 

o Övgü: % 0 
o Tepki Fırsatı: %25.00

o Ön Düzeltme: %0

 Önleyici Sınıf Yönetimi: %46.96 

o Övgü: %50.00 
o Tepki Fırsatı: %36.36 

o Ön Düzeltme: %54.54

21 Nisan – Pazartesi  22 Nisan – Salı  

 Önleyici Sınıf Yönetimi: %61.10 
o Övgü: %66.66 

o Tepki Fırsatı: %50.00

o Ön Düzeltme: %66.66

 Önleyici Sınıf Yönetimi: %81.85 
o Övgü: % 93.33 

o Tepki Fırsatı: %72.22

o Ön Düzeltme: %80.00

28 Nisan – Pazartesi  30 Nisan  –  Çarşamba 

 Önleyici Sınıf Yönetimi: %77.78 

o Övgü: %85.71 

o Tepki Fırsatı: %65.28

o Ön Düzeltme: %82.35

 Önleyici Sınıf Yönetimi: %55.71 

o Övgü: %58.82 

o Tepki Fırsatı: %41.66

o Ön Düzeltme: %66.66

2 Mayıs – Cuma 

 Önleyici Sınıf Yönetimi: %77.04 

o Övgü: %78.57

o Tepki Fırsatı: % 83.33

o Ön Düzeltme: % 69.23

8.33 

Oturumlar 

1 2 3 4 5 6 

10 

20 

30 

40 

50 

60 

70 

80 

7 

61,10 

46,96 

90 

100

0

81,85 

77,78 

55,71 

77,04 

Ö
n

le
y

ic
i 

S
ın

ıf
 Y

ö
n

et
im

i 
S

tr
a

te
ji

le
ri

 

D
o

ğ
ru

 U
y
g

u
la

m
a 

Y
ü

zd
es

i 



239 

EK J 

Öğretmen Davranışları Gözlem Formu (ÖDGF) 

Yönerge: Birinci kısımdaki durumsal bilgi formu eksiksiz olarak doldurulur. İkinci kısımda yer alan olay kaydı tablosunun 

doldurulması amacıyla video kayıtları gözlemci tarafından izlenir. Gözlem süresi boyunca hedef davranışlar her ortaya çıktığında 

uygun bölmeler artı (+) işaretiyle kodlanır. Tamamlanmış tepki fırsatı sonunda ödül olarak övgü kullanıldığında tabloya herhangi bir 
işaretleme yapılmaz. Öğretmenin hıh ya da hah gibi nida ifadeleri övgü ifadesi olarak kabul edilmez. Çocuğun gelişimine uygun 

olmayan soru sorma, yönerge verme ve materyal sunma davranışları için forma kodlama yapılmaz. Tamamlanmış tepki fırsatı 

sürecinin son basamağı olan ödüllendirme davranışının sergilenmemesi halinde bu durum tepki fırsatı başlatma olarak kodlanır. 
Çocuğa tepki vermesi için zaman tanınmadan doğru tepkiyi ortaya çıkaracak ipucunun sunulması ve doğru tepki için ödül kullanılması 

süreci tepki fırsatı başlatma olarak işaretlenir. Ön düzeltme davranışı serbest zaman etkinliği başlamadan önce, serbest zaman 

etkinlikleri sırasında çocuk bir etkinlikten ya da merkezden diğerine geçtiğinde ve bir etkinlik sırasında çocuğun hareketlerinden bir 
problem davranış sergileneceğinin işareti alındığında tabloya kodlanır. Çocuğun her sergilediği problem davranış öncesi, ön düzeltme 

yapılabilecek durum olarak kodlanamaz.  Hedef davranışların işlevsel tanımları ve uygulama örnekleri için üçüncü kısımdan 

yararlanılır. Dördüncü kısımdaki puan tablosu doldurulur. 

I. Durumsal Bilgi Formu 

Öğretmen No: 

Ad: 

Okul: 

Çocuk:  

Video Kaydı Tarih:  

Kayıta Başlama ve Bitirme Saati: 

Süre: 

Etkinlik:  Kayıt Yapanlar Öğretmeni Kaydeden: 
Çocuğu Kaydeden:  

Oturum:  Gözlem Gözlemci Adı: 

Gözlem Tarihi: 
Gözlem Amacı: 

II. Olay Kaydı Tablosu

S
ık

lı
k
 

Öğretmen Davranışları 

Övgü Tepki Fırsatları Ön Düzeltme Azarlama 
/Onaylamama 

Öğretmenin 
Kullandığı Övgü 

Araştırmacının 
Saptadığı 

Diğer Övgü 

Durumları 

Tepki 
Fırsatı 

Başlatma 

Tamamlanmış 
Tepki 

Fırsatı 

Öğretmenin 
Kullandığı 

Ön 

Düzeltme 

Araştırmacının 
Saptadığı 

Diğer Ön 

Düzeltme 

Durumları 
Genel 

Övgü 

Açıklayıcı 

Övgü 

1 

2 

3 

4 

5 

6 

7 

8 

9 
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III. Davranışların İşlevsel Tanımları ve Uygulama Örnekleri

Öğretmen Davranışları İşlevsel Tanım ve Örnekler 

Övgü Genel Övgü Onaylanan akademik ve sosyal davranışlara herhangi bir vurgu yapılmadan kullanılan 
ifadelerdir.  

İyi, evet, süpersin, aferin, doğru, yaşasın gibi sözel ve/veya çak yapma, göz kırpma, 

başını aşağı yukarı sallama ve başparmağı ile onaylama işareti yapma gibi jest ve 
mimiklerden oluşan sözel olmayan öğretmen davranışlarını içerir.  

Açıklayıcı Övgü Özellikle onaylanan sosyal ve akademik davranışlara vurgu yapılarak kullanılan 

ifadelerdir.  

Aferin 2+2=4 eder, doğru elindeki blok kırmızı, harikasın arkana yaslanıp kollarını 
bağlayarak oturduğun için hikâyeyi dinlemeye hazır görünüyorsun demek gibi sözel 

ve/veya makası kullanmak için sıranı bekledin derken çak yapmak, arkadaşlarınla 

beraber mi oynuyorsun diyerek gülümsemek gibi jest ve mimikleri içeren sözel olmayan 
öğretmen davranışlarını içerir.  

Tepki Fırsatları Tepki Fırsatı  

Başlatma 

Soru sorma, yönerge ve ipucu verme gibi yöntemler ile çocuğun akademik ya da sosyal 

bir tepki vermesini sağlayan ifadelerdir.  
Hangi renk bloklarla oynuyorsun, resimde kaç tane balon görüyorsun ve resimde 

gördüklerini anlat gibi sözel ve/veya bir soruyu yanıtlaması için çocuğa bakma, çalışma 

sayfasını boyamayı tamamlaması için boya kalemini eline verme ya da diğerleriyle 
oynaması için çocuğa arkadaşlarını işaret parmağıyla gösterme gibi sözel olmayan 

öğretmen davranışlarını içerir.  

Tamamlanmış  

Tepki Fırsatı  

Sunulan tepki fırsatının gerekli olduğunda ipucu verilerek çocuğun doğru tepki 

vermesini sağlama ve doğru tepkisi için çocuğu ödüllendirme süreçlerinin takip edilerek 
tamamlanmasıdır. 

Tüm gruba bir soru yöneltilerek yanıtlaması için çocuğa bakılması, tepki vermesi için 
beklemek, çocuk soruyu doğru olarak yanıtladığında aferin soruya verdiğin yanıt çok 

güzel denmesi, soruyu yanıtlamaz ya da yanlış yanıt verirse çocuğa ipuçları sunulması 

ve doğru tepkisinin ardından aferin soruya verdiğin yanıt çok güzel denmesi gibi bir 
sürecin takip edildiği öğretmen davranışlarını içerir.  

Ön Düzetme Yeni bir etkinliğe başlamadan önce ve etkinlik sırasında olası problem davranışların 

ortaya çıkabileceği durumlarda, problem davranışlar ortaya çıkmadan önce bu etkinlik 

ve durumlar için istenen davranışları açıklayan ifadelerdir.  
Her masada bir makas olacak makası kullanmak için sıranı beklemeyi unutma, benden 

yardım istemek için yerinde bekle ve sessizce parmağınızı kaldır, bir merkezden diğerine 

geçmeden önce materyalleri toplamalısın gibi sözel ve şarkı ya da tekerlemeyle 
desteklenen jestlerle sınıf kurallarının gösterilmesi gibi sözel olmayan öğretmen 

davranışlarını içerir.  

Azarlama/Onaylamama Çocukların istenmeyen akademik ve sosyal davranışlarına yönelik kullanılan ifadelerdir.  
Olumsuz ve yüksek ses tonuyla konuşma, sus, şişşt, hayır, yanlış, söz kesme, bırak o 

oyuncağı, bu davranışını hiç beğenmedim, boyamaya başla artık gibi sözel ve/veya kaş 

çatma, parmağıyla sus işareti yapma gibi sözel olmayan öğretmen davranışlarını içerir.  

IV. Puan Tablosu 

 Öğretmenin Kullandığı Övgü Sayısı: …

o Genel Övgü Sayısı: …

o Açıklayıcı Övgü Sayısı: … 

 Araştırmacının Saptadığı Diğer Övgü Durumlarının

Sayısı: …

Övgü Yüzdesi (%): … 

Formül 

Övgü Yüzdesi =  Kullanılan Övgü Sayısı / (Kullanılan Övgü 

Sayısı + Saptanan Diğer Övgü Durumlarının Sayısı) X 100 

 Tepki Fırsatları Sayısı: …

o Tepki Fırsatı Başlatma Sayısı: …
o Tamamlanmış Tepki Fırsatı Sayısı: …

Tepki Fırsatları Yüzdesi (%): … 

Formül 

Tepki Fırsatları Yüzdesi = Tamamlanmış Tepki Fırsatı 

Sayısı / Tepki Fırsatları Sayısı x 100 

 Öğretmenin Kullandığı Ön Düzeltme Sayısı: …

 Araştırmacının Saptadığı Diğer Ön Düzeltme

Durumlarının Sayısı: … 

Ön Düzeltme Yüzdesi (%): … 

Formül 
Ön Düzeltme Yüzdesi = Kullanılan Ön Düzeltme Sayısı / 

(Kullanılan Ön Düzeltme Sayısı + Saptanan Diğer Ön 

Düzeltme Durumlarının Sayısı) x100 

 Övgü Yüzdesi (%): … 

 Tepki Fırsatları Yüzdesi (%): …
 Ön Düzeltme Yüzdesi (%): …

Önleyici Sınıf Yönetimi Stratejileri Yüzdesi (%): … 

Formül  

Önleyici Sınıf Yönetimi Stratejileri Yüzdesi = (Övgü 

Yüzdesi + Tepki Fırsatları Yüzdesi + Ön Düzeltme 
Fırsatları) / 3 

 Azarlama/onaylamama Sayısı: … 
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EK K 

Çocuk Davranışları Gözlem Formu (ÇDGF) 

Yönerge: Birinci kısımdaki durumsal bilgi formu eksiksiz olarak doldurulur. İkinci kısımda yer alan parçalı zaman aralığı kaydı 

tablosunun doldurulması amacıyla video kayıtları gözlemci tarafından izlenir. Tablodaki 15’er saniyelik gözlem aralıklarının herhangi 

bir zamanında ortaya çıkan olumlu davranış artı (+) işaretiyle, olumsuz davranış ise eksi (-) işaretiyle uygun bölmeye kodlanır. Bir 
gözlem aralığında olumlu ya da olumsuz davranış birden fazla sayıda gerçekleşirse o aralıkta yalnızca bir işaretleme yapılır. Aynı 

gözlem aralığında hem olumlu hem de olumsuz davranış sergilenirse baskın olan davranışın hangisi olduğuna karar verilerek sadece 

biri için kodlama yapılır. Bir gözlem aralığında bir davranış olumlu ya da olumsuz bir davranış olarak tanımlanmadığında veya çocuk 
sınıftayken davranışı herhangi bir nedenle gözlenemediğinde o gözlem aralığı boş bırakılır. Hedef davranışların işlevsel tanımları ve 

uygulama örnekleri için üçüncü kısımdan yararlanılır. Dördüncü kısımdaki puan tablosu doldurulur.  

I. Durumsal Bilgi Formu 

Çocuk Ad:  

Okul:  

Öğretmen Adı ve No:  
Yetersizlik Türü:    

Video Kaydı Kayıt Tarihi:  

Gözleme Başlama ve Bitirme Saati: 

Süre: 

Etkinlik: Kayıt Yapanlar Öğretmeni Kaydeden: 

Çocuğu Kaydeden:  

Oturum: Gözlemci Gözlemci Adı:  
Gözlem Tarihi:  

Gözlem Amacı: 

II. Parçalı Zaman Aralığı Kaydı Tablosu 

Aralıklar 
(Saniye) 

Çocuk Davranışları 

Olumlu Davranışlar Olumsuz Davranışlar 

15 

30 

45 

(1 dk.) 60 

15 

30 

45 

(2 dk.) 60 

15 

30 

45 

(3 dk.)  60 

15 

30 

45 

(4 dk.)  60 

15 

30 

45 

(5 dk.)  60 

15 

30 

45 

(6 dk.)  60 

15 

30 

45 

(7 dk.)  60 

15 

30 

45 

(8 dk.)  60 
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III. Davranışların İşlevsel Tanımları ve Uygulama Örnekleri

Çocuk Davranışları Açıklamalar 

Olumlu Davranışlar Çocuğun sınıfta devam eden etkinliklere katılım gösterdiği akademik ve sosyal davranışlardır.  
Boyama, kesme, yapıştırma, dinleme, soru sorma, cevap verme, materyalleri kullanma, 

öğretimin yapıldığı yere bakma, parmak kaldırma, yönergelere uyma, izin isteme, etkinliği 

tamamlamak için yardım isteme gibi davranışları içerir.  

Olumsuz Davranışlar Etkinliğin tamamlanmasını engelleyen, öğretimi ya da sınıf rutinlerini bozan, çocuğun akran, 
materyal ya da etkinliklerle etkileşimlerini sınırlayan ve kendine, diğerlerine ya da eşyalara 

zarar veren davranışlardır.  

Sınıfta boş boş dolaşma, sınıftan kaçma, etkinlik dışındaki materyalleri kullanma, arkadaşının 
kullandığı materyali kapma, materyalleri fırlatma, ağlama, bağırma, arkadaşlarına vurma 

gibi davranışları içerir.  

Kodlanamayan Davranışlar ve 
Durumlar 

Kodlanmayan davranışlar, olumlu ya da olumsuz bir davranış olarak tanımlanmayan çocuk 
davranışlarıdır.  

Etkinlik sırasında su içme, ayakkabı bağlama, tuvalete gitmek için sınıftan ayrılma gibi 

davranışları içerir.  
Kodlanmayan durumlar, çocuk sınıftayken davranışının herhangi bir nedenle gözlenemediği 

durumlardır.  

Hem çocuğa hem de öğretmene odaklandırılan kameralara çocuğun arkasının dönük olması, 
diğer çocukların davranışın görüntülenmesini engelleyecek şekilde çocuğun önünde 

bulunması gibi durumları içerir.  

IV. Puan Tablosu 

 Olumlu Davranışın Gerçekleştiği Aralık Sayısı: …

 Kayıt Tutulan Aralık Sayısı: 120

Olumlu Davranışların Aralık Yüzdesi (%): … 

Formül 
Olumlu Davranış Yüzdesi = (Olumlu Davranışın 

Gerçekleştiği Aralık Sayısı / 120) x 100 

 Olumsuz Davranışın Gerçekleştiği Aralık Sayısı: …

 Kayıt Tutulan Aralık Sayısı: 120

Olumsuz Davranışların Aralık Yüzdesi (%): … 

Formül 

Olumlu Davranış Yüzdesi = (Olumsuz Davranışın 
Gerçekleştiği Aralık Sayısı / 120) x 100 

 Kodlanamayan Aralık Sayısı: …

 Kayıt Tutulan Aralık Sayısı: 120

Kodlanamayan Aralık Yüzdesi (%): … 

Formül 

Kodlanamayan Aralık Yüzdesi = (Kodlanmayan Aralık 

Sayısı / 120) x 100 
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EK L 

Pilot Çalışma Yarı Yapılandırılmış Öğretmen Görüşme Formu 

Saygıdeğer öğretmenim, sizinle gerçekleştiren eğitim programına ilişkin 

görüşlerinizi size yönelteceğim başlıklar doğrultusunda değerlendiriniz. Bu konuda 

yapacağınız değerlendirmeler öğretmen eğitimi programının bundan sonra en etkili 

şekilde planlanması ve gerçekleştirilmesi açısından çok önemlidir. Görüşleriniz 

konusunda açık, rahat, düşüncelerinizi paylaşmakta cesur olmaktan lütfen 

çekinmeyiniz.  

1. Video çekimlerinin planlanmasına ilişkin görüşleriniz nelerdir?

a. Sınıf etkinliklerini engelliyor mu?

b. Çekim yapanların sınıfta bulunduğu noktalar uygun mu?

c. Çekim yapan kişiler okul öncesi sınıfları için uygun mu?

d. Çekimlerinin süresi yeterli mi?

e. Başka görüş bildirmek ister misiniz?

2. Öğretim oturumuna ilişkin görüşleriniz nelerdir?

a. Oturum öncesi verilen yazılı öğretim materyali ve oturum sırasında

kullanılan slaytlar uygun mu?

b. İçerikleri anlaşılır mı? İçeriklerin sunum sırası uygun mu?

c. Örnekler yeterli, açık ve anlaşır mı? Gerçeğe uygun mu?

d. Sınıfta kullanılabilecek pratik bilgileri içeriyor mu?

e. Ortam uygun mu?

f. Süre yeterli mi? Uzun ya da kısa buldunuz mu?

g. Konuşmacının görünümü, kullandığı dil, anlatım şekli, hızı, birikimi

yeterli mi?

h. Başka görüş bildirmek ister misiniz?

3. Geribildirim oturumuna ilişkin görüşleriniz nelerdir?

a. Geribildirim türü (grafiksel + sözel) uygun mu?

b. Çizgi grafikleri anlaşılır mı?

c. Geribildirim içeriği uygun mu? Yeterli mi? Doğru mu?

d. Geribildirim sunma zamanı uygun mu?

e. Ortam uygun mu?

f. Süre yeterli mi? Uzun ya da kısa buldunuz mu?

g. Kullanılan dil uygun mu? Açık mı? Anlaşılır mı? Nazik mi? Rahatsız

edici mi?

h. Başka görüş bildirmek ister misiniz?
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EK M 

Deneklerle Çalışma Takvimi 

Nu. Oturum Tarihi Birinci Öğretmen İkinci Öğretmen Üçüncü Öğretmen 

Oturum 

Adı 

Oturum 

Aralığı 

Oturum 

Saati 

Oturum 

Süresi 

Oturum 

Adı 

Oturum 

Aralığı 

Oturum 

Saati 

Oturum 

Süresi 

Oturum 

Adı 

Oturum 

Aralığı 

Oturum 

Saati 

Oturum 

Süresi 

1 26 Mart Çarşamba Yoklama 1 İlk gün 14.59 29.15 dk. Yoklama 1  İlk gün 12.51 30.00 dk.  Yoklama 1 İlk gün  09.16  30.00 dk.  

2 8 Nisan Salı BD 1 13 gün 14.00 28.45 dk. 

Genelleme BD 10 dk. 14.39 29.16 dk. 

3 9 Nisan Çarşamba BD 2 1 gün 14.09 28.17 dk. 

4 10 Nisan Perşembe BD 3 1 gün 14.06 29.44 dk. 

Okuma Materyali 5 dk. 

5 11 Nisan Cuma Öğretim Oturumu 1 gün 14.30 48.49 dk. 

Gözlem 1 10 dk. 15.28 30.00 dk. 

6 15 Nisan Salı GB 1 4 gün 11.52 31.06 dk. 

Gözlem 2 10 dk. 12.33 30.00 dk. 

7 18 Nisan Cuma GB 2 3 gün 11.45 34.02 dk. 

Gözlem 3 10 dk. 12.29 30.00 dk. 

8 21 Nisan Pazartesi GB 3 3 gün 12.00 24.56 dk. 

Gözlem 4 10 dk. 12.35 30.00 dk. 

9 22 Nisan Salı GB 4 1 gün 12.05 24.14 dk. 

Gözlem 5 10 dk. 12.39 30.00 dk. 

10 28 Nisan Pazartesi GB 5 6 gün 13.48 12.05 dk. BD 1  33 gün 11.28 30.00 dk.  

Gözlem 6 10 dk. 14.10 30.00 dk. 

11 29 Nisan Salı  Genelleme BD 1 gün 12.10 29.10 dk. 

12 30 Nisan Çarşamba GB 6 2 gün 14.13 36.48 dk. BD 2  1 gün 11.31 30.00 dk.  Yoklama 2  35 gün  08.25  29.51 dk. 

Gözlem 7 10 dk. 14.59 30.00 dk. 

BD 3  8 dk.  12.09 29.07 dk.  

Okuma Materyali  5 dk.  

13 2 Mayıs Cuma GB 7 2 gün 14.10 28.11 dk. Öğretim Oturumu  2 gün   10.23 60.53 dk.  

Gözlem 8 10 dk. 14.48 30.00 dk. 

Gözlem 1  10 dk. 11.33 30.00 dk. 

14 5 Mayıs Pazartesi GB 8 3 gün 12.16 18.27 dk. GB 1 3 gün  10.33 52.46. dk.  

Gözlem 9 10 dk. 12.44 30.00 dk. Gözlem 2  10 dk.  11.35 30.00 dk. 

15 7 Mayıs Çarşamba GB 9 2 gün 12.16 18.30 dk. GB 2 2 gün  10.37  40.56 dk.  

Gözlem 3  10 dk. 11.27 29.45 dk.  

16 12 Mayıs Pazartesi Genelleme USD 5 gün 14.30 30.00dk.  GB 3  5 gün  10.44 28.52 dk.  Genelleme BD 12 gün 09.25 30.00 dk. 

Gözlem 4  10 dk. 11.22 30.00 dk. 

BD 1  10 dk. 10.05 29.59 dk. 

17 13 Mayıs Salı BD 2  1 gün  09.57 30.00 dk. 

18 14 Mayıs Çarşamba Yoklama 2 

(İzleme amaçlı) 

2 gün 12.20 30.00 dk. GB 4 2 gün  11.00 27.03 dk.  BD 3  1 gün  10.10 30.00 dk. 

Gözlem 5 10 dk. 11.37 30.00 dk. 

19 15 Mayıs Perşembe Okuma Materyali  1 gün  

20 16 Mayıs Cuma GB 5  2 gün  11.27 18.27 dk.  Öğretim Oturumu  1 gün  08.00 68.47 dk. 

Gözlem 6 10 dk.  11.55 30.00 dk. 

Gözlem 1  10 dk.  09.19 26.51 dk. 

21 20 Mayıs Salı GB 6 4 gün  11.13 16.49 dk.  GB 1  4 gün  09.11 35.33 dk. 

Gözlem 7 10 dk.  11.40 30.00 dk. Gözlem 2  10 dk.  09.56 30.00 dk. 

22 22 Mayıs Perşembe GB 7  2 gün 10.50 26.23 dk.  GB 2 2 gün  09.02 47.25 dk. 

Gözlem 8  10 dk.  11.26 30.00 dk. Gözlem 3  10 dk.  09.59 30.00 dk. 

23 26 Mayıs Pazartesi GB 8  4 gün  10.55 18.13 dk.  GB 3 4 gün 09.42 28.09 dk. 

Gözlem 9  10 dk.  11.23 30.00 dk. Gözlem 4  10 dk.  10.11 29.15 dk. 

24 28 Mayıs Çarşamba Yoklama 3 

(İzleme amaçlı) 

7 gün 12.00 27.07 dk. GB 9  2 gün 10.37 10.44 dk.  GB 4 2 gün  07.46  22.19 dk. 

Gözlem 5  10 dk. 08.18 28.00 dk. 

25 30 Mayıs Cuma GB 5  2 gün  08.06 33.53 dk. 

26 4 Haziran Çarşamba Genelleme USD 5 gün 09.30 30.00dk.  

27 5 Haziran Perşembe Genelleme USD 8 gün 12.15 30.00 dk. 

28 6 Haziran Cuma Yoklama 2 

(İzleme amaçlı)  

1 gün  11.35 30.00 dk.  

29 9 Haziran Pazartesi Yoklama 3 

(İzleme amaçlı) 

5 gün  09.03 30.00 dk. 

30 12 Haziran Perşembe Yoklama 4 

(İzleme amaçlı) 

15 gün 12.03 29.15 dk. 

31 5 Kasım Çarşamba İzleme 1 5 ay 13.28 26.19 dk. İzleme 1  5 ay  08.32 29.10 dk. 

32 6 Kasım Perşembe İzleme 2 1 gün 13.04 29.39 dk. İzleme 2  1 gün  08.35 30.00 dk. 

33 7 Kasım Cuma İzleme 3 1 gün 13.05 29.00 dk. İzleme 3  1 gün  08.30 29.39 dk. 
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EK N 

Örnek Bir PG Sunma Oturumu  
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- Merhaba X Hanım/Bey, bugün nasılsınız?  
- Pazartesi günü sizinle övgü, tepki fırsatları ve ön düzeltme stratejileri ile ilgili yaklaşık bir saat süren bir öğretim oturumu 

gerçekleştirmiştik. Öğretimin hemen ardında da bu stratejilere yönelik performansınızı sınıfınızda serbest zaman etkinlikleri 

devam ederken 30 dakika boyunca kaydetmiştik. Bu kayıtları iki gün içinde çözümledim ve bugün performansınız hakkında 
size geribildirim sunmak amacıyla buradayım.  

- İlerleyen günlerde de siz hedef stratejileri kullanmada bağımsızlığa ulaşıncaya kadar sınıf ortamında performansınızın 

gözlenmesi, gözlem verilerinin çözümlenmesi ve son sergilediğiniz performansız hakkında geribildirim sunulması süreçlerini 
takip ederek sizinle haftada iki-üç kez çalışmaya devam edeceğiz.  

- Bu oturumda öncelikle size bu grafikler yoluyla her bir stratejiyi doğru uygulama düzeyinizi gösteren veriye dayalı bilgi 

sunacağım. Ardından sizin performansınız üzerinden doğru olarak sergilediğiniz davranışlarınız için örnekler, hatalı ya da 
eksik olarak sergilediğiniz davranışlarınız için de öneriler sunarak sözel açıklamalarda bulunacağım. Oturum boyunca olursa 

soru, görüş ve yorumlarınızı her zaman benimle paylaşabilirsiniz. Şimdi bana sormak ya da söylemek istediğiniz bir şey yoksa 

birinci sırada övgü stratejisi ile ilgili performansınız hakkında geribildirim sunumuna başlayalım.  
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-Bu formda gördüğünüz grafik övgü stratejisi için hazırlanan veriye dayalı basit bir çizgi grafiğidir. Yatay eksen 

öğretim oturumu sonrasında sınıfınızda gerçekleştirdiğimiz 30’ar dakikalık gözlem oturumlarını gösterir. Daire içine 
alınmış oturum, üzerinde çalıştığımız oturumun kaçıncı PG sunma oturumu olduğunu göstermektedir. Şimdi sizinle 

birinci geribildirim oturumunu gerçekleştirmekteyiz. Dikey eksen ise övgü stratejisinin doğru uygulanma yüzdelerini 

gösterir. Kırmızı veri noktası birinci gözlem oturumunda sergilediğiniz övgü stratejisini doğru uygulama yüzdenizi 
göstermektedir.   

-Övgü stratejisini doğru uygulama yüzdenizi hesaplayabilmek amacıyla öncelikle video kayıtlarını izleyerek özel 

gereksinimli çocuk Y’ye yönelik bir yandan sizin kullandığınız genel övgü ve açıklayıcı övgü ifadelerinin sayısını 
belirledim. Bir yandan da övgü kullanılabilecek diğer durumların sayısını saptadım. Son olarak kullandığınız genel 

övgü ve açıklayıcı övgü sayılarının toplamını,  sizin kullandığınız ve benim saptadığım övgü sayılarının toplamına 

bölüp yüz ile çarptım.  
-Buna göre birinci gözlem oturumunda grafikteki veri, Y’ye yönelik doğru olarak kullandığınız övgü düzeyinin %30 

olduğunu göstermektedir. Bu oturumda üç adet övgü ifadesi kullandınız. Bunların biri açıklayıcı, ikisi genel övgü 

ifadeleridir. Ben sizin övgü kullandığınız durulmaların yanı sıra övgü kullanılabilecek yedi durum daha saptadım. 
Şimdi sormak ya da söylemek istediğiniz bir şey yoksa video kaydından performansınızı izlerken aldığım notlar 

üzerinden doğru olarak uyguladığınız övgü ifadelerine örnekler vererek geribildirime devam edelim. 
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 -Özel gereksinimli çocuk Y’nin sanat merkezinde tek başına uzun bir süre uygun şekilde oyun hamuru ile çalıştığını 

fark ettiniz. Yanına gittiniz, omuzuna dokunup aferin diyerek tekrar uzaklaştınız. Burada onayladığınız akademik bir 

davranış için sözel ve sözel olmayan ifadeleri birlikte kullanarak çocuğa genel övgü sundunuz.  
-Siz birkaç çocukla dramatik oyun merkezindeyken Y’nin oyun hamuru ile çalışmasını bitirdikten sonra masasındaki 

hamuru kutusuna koyup kutuyu dolaptaki yerine kaldırarak blok merkezine geçtiğini gördünüz. Hemen Y’ye seslenip 

başparmağınızı havaya kaldırarak gülümsediniz. Burada onayladığınız sosyal bir davranış için sözel olmayan 
ifadelerle çocuğa genel övgü sundunuz.  

-Son olarak, Y blok merkezinde bir arkadaşı ile birlikte bir kule yaparken siz de yanlarına oturarak çalışmalarını 

izlediniz. Y’nin kuleye blok koymak için sırasını beklediğini fark ettiniz. Y’ye aferin sana, arkadaşınla birlikte ve 
paylaşarak oyun oynaman çok güzel dediniz. Burada onayladığınız davranışın ne olduğunu çocuğa açıklayarak 

sosyal bir davranış için açıklayıcı övgü kullandınız.   

-X Hanım/Bey, ilk oturumda henüz sınırlı düzeyde de olsa övgü, özellikle de açıklayıcı övgü ifadelerini doğru olarak 
kullanabilmeniz çok güzel ve umut vaat edici. Çok teşekkür ederim. Şimdi sormak ya da söylemek istediğiniz bir 

şey yoksa video kaydından performansınızı izlerken saptadığım ancak sizin fark edemediğiniz övgü kullanılabilecek 

birkaç durum hakkında önerilerde bulunarak geribildirime devam edelim. Ayrıca kullandığınız genel övgü 
ifadelerinin açıklayıcı övgü ifadelerine nasıl dönüştürebileceğimizi de konuşalım.  
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-Y, kitap merkezinden bir kitap seçerek mindere oturdu ve karşısında birileri varmış ve onlara kitap okuyormuş gibi 
yaptı. Etkinlikler sırasında Y’yi izleyerek bu durumu fark edebilir ve bu uygun akademik davranışı için harika, ne 

güzel kitap okuyorsun gibi açıklayıcı bir övgü ifadesi kullanabilirdiniz.  

-Y, en sevdiği arabayla oynarken bir arkadaşı yanına gelerek elindeki arabayı Y’nin arabasıyla değiştirmek için izin 
istedi. Y arabayı değiştirmeyi kabul etti. Bu uygun sosyal davranışı fark ederek sevdiğin oyuncaklarını diğerleriyle 

de paylaşman beni çok mutlu etti, aferin gibi açıklayıcı bir övgü ifadesi kullanabilirdiniz.  

-Toplanma zamanında söylemenize gerek kalmadan Y tahta blokları uygun rafa, plastik blokları kendi rafına koyarak 
materyalleri toplamaya başladı. Bu durum için çak, oyuncakları toplaman çok doğru bir davranış gibi bir ifade ile 

çocuğa açıklayıcı övgü sunabilirdiniz.  

-Diğer yandan az önce övgü stratejisine ilişkin başarılı örnekleriniz üzerinde konuşurken genel övgü kullandığınızı 

söylediğim ilk iki durumda çocuğa genel övgü vermek yerine açıklayıcı övgü sunmanız kendisinden beklenen uygun 

davranışların neler olduğunu öğrenmesinde daha etkili olabilirdi. Buna göre ilk durumda çocuğun omuzuna dokunup 

aferin derken oyun hamuru ile ne kadar güzel çalışıyorsun gibi bir ifade kullanarak beğendiğiniz davranışı çocuğa 
açıklamak daha uygun olurdu. İkinci durumda ise başparmağınızı havaya kaldırıp çocuğa gülümsemenizin yanında 

çocuklar Y’nin oyun hamuru ile işi bittikten sonra yerine kaldırması çok güzel değil mi gibi açıklayıcı bir övgü 

ifadesi kullanmanız stratejinin daha etkili olmasına katkı sağlayabilir.   
-Şimdi bana sormak ya da söylemek istediğiniz bir şey yoksa İkinci sırada tepki fırsatları stratejisi ile ilgili 

performansınız hakkında geribildirim sunumuna başlayalım.  

(devam ediyor)
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-Bu formda gördüğünüz grafik tepki fırsatları stratejisi için hazırlanan çizgi grafiğidir. Grafikteki kırmızı veri noktası 
bu gözlem oturumunda sergilediğiniz tepki fırsatları stratejisini doğru uygulama yüzdenizi göstermektedir. 

-Tepki fırsatları stratejisini doğru uygulama yüzdenizi hesaplayabilmek amacıyla öncelik video kayıtlarını izleyerek 

özel gereksinimli çocuk Y’ye yönelik kullandığınız tepki fırsatı başlatma ve tamamlanmış tepki fırsatı ifadelerinin 
sayısını belirledim. Tepki fırsatı başlatma ve tamamlanmış tepki fırsatı sunma sayılarınızı toplayarak kullandığınız 

tepki fırsatları sayısını elde ettim.  Son olarak kullandığınız tamamlanmış tepki fırsatı sayısını yine kullandığınız 

tepki fırsatları sayısına bölüp 100 ile çarptım.  
-Buna göre birinci gözlem oturumunda grafikteki veri, Y’ye yönelik doğru olarak kullandığınız tepki fırsatları 

düzeyinin %20 olduğunu göstermektedir. Bu oturumda kullandığınız tepki fırsatlarının sayısı on. Bunların ikisi 

tamamlanmış tepki fırsatı, sekizi tepki fırsatı başlatma ifadeleridir. Şimdi sormak ya da söylemek istediğiniz bir şey 
yoksa video kaydından performansınızı izlerken aldığım notlar üzerinden doğru olarak uyguladığınız tepki fırsatları 

ifadelerine örnekler vererek geribildirime devam edelim.  
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- Y sanat merkezinde bir süre zımba ile çalıştı ve hiç yıldız şekli çıkaramadı. Daha sonra elindeki zımbayı masaya 

vurarak gürültü yapmaya başladı. Y’nin yanına giderek ona kâğıdı uzatıp hadi bir yıldız çıkar dediniz. Yani çocuğa 

materyal sunarak akademik bir davranış için tepki talep ettiniz. Tepki vermesi için çocuğa zaman tanıdınız. Çocuk 
başarısız olunca elindeki zımbanın arasına kâğıdı siz yerleştirip elinin üzerine elinizle hafif bir baskı uygulayarak 

fiziksel yardım sundunuz. Son olarak aferin sana bu muhteşem bir yıldız diyerek çocuğu övgü ile ödüllendirdiniz. 

Yeri gelmişken bu örnekte olduğu gibi tamamlanmış bir tepki fırsatı sonunda ödül olarak kullandığınız övgü 
ifadelerini çalışma boyunca övgü stratejisi olarak saymadığımı belirteyim. Yalnızca kendiliğinden ortaya çıkan 

uygun çocuk davranışlarına yönelik kullandığınız övgü ifadeleri övgü strateji olarak sayılmıştır.  

 -  Y, diğer oyuncakların arasına karışmış yapboz parçalarını bulup elindeki sepete koyuyordu. Arkadaşı bir yapboz 

parçası buldu ve Y’ye verdi. Siz de Y’ye arkadaşına teşekkür et diyerek Y’den sosyal bir davranış için tepki talep 

ettiniz. Y teşekkür etti. Doğru tepkisi için cebinizden bir gülen yüz ifadesi çıkarıp yakasına yapıştırarak çocuğu 

ödüllendirdiniz.  
-X Hanım/Bey, hem akademik hem de sosyal bir davranış için çocuğa tamamlanmış tepki fırsatı sunabilmenizin 

başlangıç için çok iyi olduğunu söylemeliyim. Teşekkürler. Şimdi sormak ya da söylemek istediğiniz bir şey yoksa 

sınıftaki performansınız sırasında tepki fırsatı başlatıp tamamlamadığınız, tamamlanmış tepki fırsatını hatalı 
kullandığınız birkaç durum ve tepki fırsatları kullanabileceğiniz diğer durumlar hakkında konuşalım.  
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-Y’nin sanat merkezinde boş boş oturduğunu ve boyama çalışmasını yarım bıraktığını gördünüz. Yanına giderek 
kâğıdını önüne yaklaştırıp boya kalemini eline verdiniz. Yani çocuğa materyal sunarak akademik bir davranış için 

tepki fırsatı başlattınız. Çocuk boyamaya başladı yani doğru tepki ortaya çıktı ancak ödüllendirme kullanmadığınız 

için bu davranışınızı tamamlanmış tepki fırsatı olarak kodlayamadım. Burada çak yapmak gibi bir övgü ifadesi 
kullanarak çocuğu ödüllendirebilirdiniz.  

-Y, blok merkezinde hayvan figürleri ile oynayan birkaç çocuğun oyununa katılmak istedi. Bu amaçla grubun 

etrafında dolaştı, hayvan seslerini taklit etti ancak gruba katılamadı. Siz, sen de onlara katıl diyerek grubu çocuğa 
işaret ettiniz. Yani çocuğa yönerge vererek sosyal bir davranış için tepki fırsatı başlattınız. Y yine katılamadı. Bu 

aşamadan sonra doğru tepki verebilmesi için çocuğa uygun bir yardım sunmadığınız için bu davranışınızı tepki fırsatı 

başlatma olarak kodladım. Bu aşamada çocuğun elinden tutup birlikte gruptakilerin yanına oturmak gibi çocuğa bir 
yardım sunabilir ardından ödüllendirebilirdiniz. 

- Y kitap merkezinde çalışmayı bitirip en sevdiği arabayı almak üzere yerinden ayrılırken elindeki kitabı mindere 

bıraktı. Siz, Y kitapla işin bittiyse rafa koy derken elinden tutarak kitabı yerden birlikte alıp rafa koyarak çocuğa 
yardım sundunuz.  Burada tepki vermesi için zaman tanıdıktan sonra çocuğa uygun yardımı sunmuş olsaydınız tepki 

fırsatları stratejisini doğru kullanmış olacaktınız.  

-Tepki fırsatları kullanabileceğiniz diğer durumlar için de birkaç örnek verecek olursak, Y ve arkadaşı birlikte kule 
inşa ederlerken yanlarına oturduğunuzda çocuğa blokları say gibi bir yönerge vererek ya da bu kocaman kule kaç 

katlı gibi bir soru sorarak tepki fırsatları sunabilirdiniz.  Y’nin sanat merkezinde uzun süre uygun şekilde çalışmasını 

övmek için yanına gittiğinizde çocuğa elindeki hamurun ne renk olduğunu ya da hamurla ne yaptığını sorarak tepki 
fırsatları sunabilirdiniz.  

- Şimdi bana sormak ya da söylemek istediğiniz bir şey yoksa üçüncü sırada ön düzeltme stratejisi ile ilgili 

performansınız hakkında geribildirim sunumuna başlayalım.  

(devam ediyor)

(Ek N'nin devamı)
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 -Bu formda gördüğünüz grafik ön düzeltme stratejisi için hazırlanan çizgi grafiğidir. Grafikteki kırmızı veri noktası 

bu gözlem oturumunda sergilediğiniz ön düzeltme stratejisini doğru uygulama yüzdenizi göstermektedir. 

-Ön düzeltme stratejisini doğru uygulama yüzdenizi hesaplayabilmek amacıyla öncelikle video kayıtlarını izleyerek 

özel gereksinimli çocuk Y’ye yönelik bir yandan sizin kullandığınız ön düzeltme ifadelerinin sayısını belirledim. Bir 
yandan da ön düzeltme kullanılabilecek diğer durumların sayısını saptadım. Son olarak kullandığınız ön düzeltme 

sayısını, sizin kullandığınız ve benim saptadığım ön düzeltme sayılarının toplamına bölüp yüz ile çarptım.  

-Buna göre birinci gözlem oturumunda grafikteki veri, Y’ye yönelik doğru olarak sergilediğiniz bir ön düzeltme 
davranışının olamadığını (%0) göstermektedir. Ben ise ön düzeltme kullanılacak yedi durum saptadım. Şimdi sormak 

ya da söylemek istediğiniz bir şey yoksa sınıftaki performansınız üzerinden ön düzeltme stratejisi ile ilgili örnek 

durumlar hakkında konuşalım.  
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- X Hanım/Bey ilk performansınızda özel gereksinimli çocuk Y’ye yönelik ön düzeltme stratejisini uygulayamamış 

olsanız da video kayıtlarında bu stratejiyi diğer çocuklara yönelik iki kez doğru olarak kullanabildiğinizi gördüm. 

Burada ön düzeltme stratejisini çok güzel bir şekilde uyguladınız. Bu iki güzel durumu size açıklayarak devam 
edelim.  

-Öğretim oturumunun hemen ardından ilk performansınız için sınıfa girdiğinizde serbest zaman etkinliğini 

başlatmadan önce tüm çocukların çemberde sessiz bir şekilde oturup sizi dinleyebilecekleri bir ortam oluşturdunuz. 
Çocuklara birlikte oynayın, oyuncakları paylaşın, bir merkezden diğerine geçerken materyalleri toplayın, izin 

istemeyi unutmayın gibi bir takım kuralları hatırlattıktan sonra tercih ettikleri merkezlerde ilgi ve istekleri 

doğrultusunda oynayabileceklerini duyurdunuz. Burada önceki deneyimlerinizden hareketle ortaya çıkabileceğini 
bildiğiniz tüm problem davranışlara yönelik bir dizi genel sınıf kuralını bu davranışlar ortaya çıkmadan önce 

hatırlatarak ön düzeltme yapmış oldunuz.   

 -Serbest zaman etkinliği devam ederken genellikle sıra almakta zorlandıklarını ve bu nedenle tartıştıklarını bildiğiniz 
iki çocuğun aynı yapboz üzerinde birlikte çalışmaya başladıklarını gördünüz. Çocukların yanına giderek herkes 

sırayla bir yapboz taksın, hadi birer kez deneyelim dediniz ve bir tur sıra almayı prova ettirdiniz. Daha sonra 

yanlarından ayrıldınız. Burada etkinlikler sırasında çocukları izleyerek olası problem davranışı fark ettiniz ve bu 
davranış ortaya çıkmadan önce müdahale ettiniz.  

-Şimdi sormak ya da söylemek istediğiniz bir şey yoksa sınıftaki performansınız sırasında Y’ye yönelik ön düzeltme 

stratejisini hatalı olarak kullandığınız ve ön düzeltme kullanabileceğiniz durumlar üzerinde konuşalım. 
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- Y en sevdiği arabasıyla oynarken blok köşesinde çalışan çocukların yaptığı kuleye arabayla çarparak kuleyi dağıttı. 

Bunun üzerine siz biraz sert ve yüksek bir ses tonuyla Y, sana kaç defa başkalarının oyununu bozmamamız 

gerektiğini hatırlatmalıyım dediniz. Burada hem problem davranış ortaya çıktıktan sonra kuralı hatırlattınız hem de 
çocukla olumsuz bir etkileşime girmek durumunda kaldınız. Oysa Y bu arabayla oynadığında genellikle sizin 

tarafınızdan uygun görülmeyen üç problem davranış ortaya çıkabilmektedir. Bunlar arabayı çok hızlı sürmek, 

arabayla çarparak diğer materyalleri dağıtmak, arabayı gürültüye sebep olan parke zemin üzerinde sürmek. Bu 
durumda siz Y’nin eline arabayı aldığını fark ettiğinizde bu davranışlar ortaya çıkmadan önce arabayı yavaş kullan, 

halı üzerindeki gri araba yolları üzerinde sür gibi bir hatırlatma yaparak hatta bunun nasıl yapılacağına siz de model 
olarak ön düzeltme yapabilirsiniz. Böylece çocukla etkileşiminiz de daha olumlu ifadeleri içerecektir.  

- Y sanat merkezinde boyama etkinliği yaparken sandalyeden kalktı, aynı masada çalışan diğer çocuğun yanına 

yöneldi ve boya kutusundan birkaç kalemi alıp kaçtı. Siz durumu bu anda fark ederek hemen öfkelenen çocuğun 
yanına gittiniz, Y’yi yanınıza çağırarak arkadaşından özür dilemesini istediniz ve arkadaşlarının eşyalarını kullanmak 

için izin almalısın dediniz. Yani problem davranış ortaya çıktıktan sonra kuralı hatırlattınız. Oysa Y’nin yerinden 

kalkıp kalemleri kapmak için kutuya yöneldiğini fark ettiğiniz anda kalemleri almak için izin almalısın diyerek 
problem davranış ortaya çıkmadan kuralı hatırlatıp ön düzeltme yapabilirdiniz.  

-Diğer yandan ön düzeltme yapabileceğiniz başka durumlar da söz konusuydu. Buna göre; 

-Serbest zaman etkinliği başlamadan önce olası problem davranışlara yönelik bir dizi sınıf kuralını tüm gruba 
hatırlatarak kullandığınız ön düzeltme sırasında Y’ye bakarak ya da onun adını söyleyerek herhangi bir hatırlatma 

yapsaydınız bu davranışınız ön düzeltme olarak kodlanabilirdi.  

- Serbest zaman etkinlikleri sırasında Y farklı merkezlerde bireysel ya da bir arkadaşıyla birlikte birçok etkinlik 
üzerinde çalıştı ya da çalışmayı denedi.  Tüm gözlem süresinde oyun hamuru ile çalışma, zımba ile çalışma, boyama, 

kitap okuma, yapı inşa ve araba sürme etikliklerini tercih etti. Y her yeni bir etkinlik üzerinde çalışmayı tercih ettiği 

anda o etkinlik için beklenen davranışları hatırlatmalar, ipuçları verme ve prova etme gibi yollarla Y’ye açıklamak 
bu stratejiyi uygulamanın kolay yollarından biri olabilir.  

Şimdi bana sormak ya da söylemek istediğiniz bir şey yoksa son olarak önleyici sınıf yönetimi stratejilerine ilişkin 

performansınız hakkında geribildirim sunumuna başlayalım. 

(devam ediyor)

(Ek N'nin devamı)
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-Son olarak bu formda gördüğünüz grafik de önleyici sınıf yönetimi stratejileri için hazırlanan çizgi grafiğidir. 
Grafikteki kırmızı veri noktası bu gözlem oturumunda sergilediğiniz önleyici sınıf yönetimi stratejilerini doğru 

uygulama yüzdenizi göstermektedir. 

- önleyici sınıf yönetimi stratejilerini doğru uygulama yüzdeniz övgü, tepki fırsatları ve ön düzeltme stratejilerini 
doğru uygulama yüzdelerinizin ortalaması alınarak hesaplanmıştır. 

-Buna göre birinci gözlem oturumunda grafikteki veri Y’ye yönelik doğru olarak uyguladığınız önleyici sınıf 

yönetimi stratejilerinin düzeyinin %16.66 olduğunu göstermektedir.  
- Bu çalışmada sizden önleyici sınıf yönetimi stratejilerini performans düzeyinizin en az %75 düzeyinde olmasını ve 

en az bu düzeyi korumanızı bekliyoruz.  

- X Hanım/Bey hedef stratejilere yönelik sergilediğiniz %16.66 performans düzeyi araştırmada belirlenen performans 
ölçütü olan %75 düzeyinden düşük görünmektedir. Alanyazın öğretmenlere çeşitli konularda sunulan teorik ve kısa 

süreli eğitimlerin sınıflarındaki uygulamalar sırasında öğretmen davranışlarını değiştirmede etkili olamadığını 

göstermektedir. Bu nedenle sizinle hedef stratejilere yönelik yalnızca teorik bilgileri içeren kısa bir öğretim oturumu 
gerçekleştirdikten hemen sonraki bu ilk performansınızın oldukça iyi bir düzeyde olduğunu düşünüyorum. Bu ilk PG 

sunma oturumdan sonra sergileyeceğiniz performans düzeyinizin %75 değerinde daha yakın bir değer olacağına 

inanıyorum. Çabalarınız için teşekkür ederim.  
- Şimdi bana sormak ya da söylemek istediğiniz bir şey 10 dakikalık bir ara verelim ardından PG sunumundan sonraki 

ilk performansınızı gözlemek için sınıfa geçebiliriz.  

(Ek N'nin devamı)
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EK O.1 

Öğretim Oturumu Uygulama Güvenirliği Formu 

Yönerge: Formda öğretim oturumu için uygulayıcının gerçekleştirmesi beklenen uygulama basamakları yer 

almaktadır. Önce form okunur. Sonra öğretim oturumları ses kayıt cihazından dinlenerek, uygulamacının bu 

basamakları yerine getirip getirmediği belirlenir. Uygulamacı bir basamağı yerine getiriyorsa “yapıldı”, yerine 

getirmiyorsa “yapılmadı” sütununa bir artı (+) işareti kodlanır.  

Gözlemci: ………………………………………………………….    Tarih: …………......... 

Gözlenen Denek: ………………………………………..................    Toplam %: …...…….. 

Nu. Uygulama Basamakları Yapıldı Yapılmadı 

1 Öğretmenin selamlanması 

2 Oturumun amacının açıklanması 

3 Soru, görüş ve yorumların eğitim sırasında ve sonunda her zaman 

paylaşılabileceğinin söylenmesi 

4 Sunumun görsellerle desteklenmesi (PPT ile sunum yapılması) 

5 Etkili sınıf yönetimi ve önleyici sınıf yönetimi stratejilerinin 

açıklanması 

6 Üç stratejinin avantajlarının açıklanması 

7 Övgü stratejisinin tanımlanması 

8 Övgü stratejisinin uygulama basamaklarının açıklanması 

9 Övgü stratejisinin örneklerinin sunulması 

10 Övgü stratejisinin öneminin açıklanması 

11 Övgü stratejisinin azarlama/onaylamama öğretmen davranışlarıyla 

ilişkisinin vurgulanması 

12 Övgü stratejisinin olumlu ve olumsuz çocuk davranışlarıyla ilişkisinin 

vurgulanması 

13 Tepki fırsatları stratejisinin tanımlanması 

14 Tepki fırsatları stratejisinin uygulama basamaklarının açıklanması 

15 Tepki fırsatları stratejisinin örneklerinin sunulması 

16 Tepki fırsatları stratejisinin öneminin açıklanması 

17 Tepki fırsatları stratejisinin azarlama/onaylamama öğretmen 

davranışlarıyla ilişkisinin vurgulanması 

18 Tepki fırsatları stratejisinin olumlu ve olumsuz çocuk davranışlarıyla 

ilişkisinin vurgulanması 

19 Ön düzeltme stratejisinin tanımlanması 

20 Ön düzeltme stratejisinin uygulama basamaklarının açıklanması 

21 Ön düzeltme stratejisinin örneklerinin sunulması 

22 Ön düzeltme stratejisinin öneminin açıklanması 

23 Ön düzeltme stratejisinin azarlama/onaylamama öğretmen 

davranışlarıyla ilişkisinin vurgulanması 

24 Ön düzeltme stratejisinin olumlu ve olumsuz çocuk davranışlarıyla 

ilişkisinin vurgulanması 

25 Öğretmene soru, görüş ve yorumlarının olup olmadığının tekrar 

sorulması 

26 Varsa sorulan soruların yanıtlanması/yoksa bitiş konuşması yapılması 

27 Öğretim oturumunun planlanan sürede tamamlanması 

Not: Uygulama güvenirliği yüzdesi = (“yapıldı” olarak kodlanan basamak sayısı / 27) x 100 
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EK O.2 

Performans Geribildirimi Uygulama Güvenirliği Formu 

Yönerge: Formda PG sunma oturumu için uygulayıcının gerçekleştirmesi beklenen uygulama basamakları yer 

almaktadır. Önce form okunur. Sonra PG sunma oturumları ses kayıt cihazından dinlenerek, uygulamacının bu 

basamakları yerine getirip getirmediği belirlenir. Uygulamacı bir basamağı yerine getiriyorsa “yapıldı”, yerine 

getirmiyorsa “yapılmadı” sütununa bir artı (+) işareti kodlanır.  

Gözlemci: …………………………………………………………….....  Tarih: ……….…... 

Gözlenen Denek: ………………………………………..........................  Toplam %: …....… 

Güvenirlik Verisi Toplanan PG Sunma Oturumu: ……………………... 

Nu. Uygulama Basamakları Yapıldı Yapılmadı 

1 Öğretmenin selamlanması 

2 Oturumun amacının açıklanması 

Övgü stratejisi ile ilgili olarak öğretmene: Yapıldı Yapılmadı 

3 Geribildirim formunun gösterilmesi 

4 Çizgi grafiğinin nasıl yorumlanacağının açıklanması/hatırlatılması 

5 Çizgi grafiği yoluyla veriye dayalı geribildirim sunulması 

6 Doğru sergilediği davranışlara ilişkin başarılı örneklerinin açıklanması 

7 Sosyal övgü sunulması 

8 Hatalı/eksik sergilediği davranışlarına ilişkin örneklerin açıklanması 

9 Hatalı/eksik sergilediği davranışlarını geliştirecek öneriler verilmesi 

Tepki fırsatları stratejisi ile ilgili olarak öğretmene: Yapıldı Yapılmadı 

10 Geribildirim formunun gösterilmesi 

11 Çizgi grafiğinin nasıl yorumlanacağının açıklanması 

12 Çizgi grafiği yoluyla veriye dayalı geribildirim sunulması 

13 Doğru sergilediği davranışlara ilişkin başarılı örneklerinin açıklanması 

14 Sosyal övgü sunulması 

15 Hatalı/eksik sergilediği davranışlarına ilişkin örneklerin açıklanması 

16 Hatalı/eksik sergilediği davranışlarını geliştirecek öneriler verilmesi 

Ön düzeltme stratejisi ile ilgili olarak öğretmene: Yapıldı Yapılmadı 

17 Geribildirim formunun gösterilmesi 

18 Çizgi grafiğinin nasıl yorumlanacağının açıklanması 

19 Çizgi grafiği yoluyla veriye dayalı geribildirim sunulması 

20 Doğru sergilediği davranışlara ilişkin başarılı örneklerinin açıklanması 

21 Sosyal övgü sunulması 

22 Hatalı/eksik sergilediği davranışlarına ilişkin örneklerin açıklanması 

23 Hatalı/eksik sergilediği davranışlarını geliştirecek öneriler verilmesi 

Önleyici sınıf yönetimi stratejileri ile ilgili olarak öğretmene: Yapıldı Yapılmadı 

24 Geribildirim formunun gösterilmesi 

25 Çizgi grafiğinin nasıl yorumlanacağının açıklanması 

26 Çizgi grafiği yoluyla veriye dayalı geribildirim sunulması 

27 Uygulamada bağımsızlığa ulaşma ölçütünün açıklanması 

28 Performansının standart performans ölçütü ile karşılaştırılması 

29 Performansının kendi geçmiş performans düzeyi ile karşılaştırılması 

30 Sosyal övgü sunulması 

31 Soru, görüş ve yorumlarının olup olmadığının tekrar sorulması 

32 Varsa sorularının yanıtlanması/yoksa bitiş konuşması yapılması 

Not: Uygulama güvenirliği yüzdesi = (“yapıldı” olarak kodlanan basamak sayısı / 32) x 100 
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EK P 

Öğretmen Memnuniyetini Değerlendirme Formu 

Yönerge: Saygıdeğer öğretmenim, dolduracağınız bu form katılmış olduğunuz öğretmen eğitimi programına ve sonuçlarına ilişkin 

memnuniyet, görüş ve önerilerinizi değerlendirmek üzere hazırlanmıştır. Formda yer alan her bir madde için 0-10 arasında bir değeri 

daire içine alabilirsiniz. 0 en olumsuz değeri temsil ederken, 10 ise en olumlu değeri temsil etmektedir. Ayrıca her konu başlığı ile 
ilgili varsa diğer görüş ve önerilerinizi de yazabilirsiniz. Lütfen görüş ve önerilerinizi içtenlikle paylaşmaya çalışınız.  

Adınız-Soyadınız: ………..…………………     Tarih: …………....... ……... 

Nu. Okuma Materyali: Derecelendirme 

1 Açık ve anlaşılırdı Hayır 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Evet 

2 İçeriğinin düzenlenişi konuları anlamayı kolaylaştırıyordu Hayır 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Evet 

3 Sergilenmesi beklenen davranışların tanımları açık ve anlaşılırdı Hayır 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Evet 

4 Sergilenmesi beklenen davranışların uygulama basamakları açık ve 

anlaşılırdı 

Hayır 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Evet 

5 Örnekler açık ve anlaşılırdı Hayır 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Evet 

6 Örnekler gerçek sınıf durumlarına uygundu Hayır 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Evet 

7 Hedef önleyici sınıf yönetimi davranışlarıyla ilgili sınıflarda 

uygulanabilecek pratik bilgileri içeriyordu     

Hayır 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Evet 

8 İçeriği çocukların problem davranışlarını önlemede ve etkinliklere 
katılımlarını artırmada etkiliydi 

Hayır 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Evet 

9 Okumuş olmak yararlıydı Hayır 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Evet 

10 Okuma materyaline ilişkin varsa diğer görüş ve önerileriniz nelerdir? 

Nu. Öğretim Oturumu: Derecelendirme 

1 Ortam uygundu Hayır 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Evet 

2 Süre yeterliydi Hayır 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Evet 

3 İçerik açık ve anlaşılırdı Hayır 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Evet 

4 İçerik yeterliydi Hayır 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Evet 

5 İçeriğin sunum sırası uygundu Hayır 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Evet 

6 Kullanılan slaytlar açık ve anlaşılırdı Hayır 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Evet 

7 Hedef önleyici sınıf yönetimi davranışlarıyla ilgili sınıflarda uygulanabilecek 

pratik bilgileri içeriyordu   

Hayır 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Evet 

8 İçeriği çocukların problem davranışlarını önlemede ve etkinliklere katılımlarını 

artırmada etkiliydi 

Hayır 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Evet 

9 Katılmış olmak yararlıydı Hayır 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Evet 

10 Öğretim oturumuna ilişkin varsa diğer görüş ve önerileriniz nelerdir? 
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Nu. Performans Geribildirimi Sunma Oturumları: Derecelendirme 

1 Çizgi grafikler açık ve anlaşılırdı (grafiksel - veriye dayalı geribildirim) Hayır 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Evet 

2 Doğru sergilenen davranışlara ilişkin verilen örnekler ve açıklamalar açık ve 
anlaşılırdı (sözel - destekleyici geribildirim) 

Hayır 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Evet 

3 Hatalı ya da eksik sergilenen davranışlara ilişkin örnekler ve öneriler açık ve 

anlaşılırdı (sözel - düzeltici geribildirim) 

Hayır 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Evet 

4 İçerik hedef davranışların sınıfta uygulanmasını kolaylaştıracak yeterli bilgiyi 
içeriyordu 

Hayır 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Evet 

5 Geribildirim türü (grafiksel+sözel) uygundu Hayır 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Evet 

6 Geribildirim zamanı (yeni bir video çekimi yapılmadan 5-10 dakika önce) 
uygundu 

Hayır 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Evet 

7 Yoğunluk (haftada 2-3 gün) uygundu Hayır 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Evet 

8 Süre yeterliydi Hayır 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Evet 

9 Kaynak (yani araştırmacı tarafından geribildirim sunulması– yönetici, 

meslektaş, rehber öğretmen olabilirdi) uygundu 

Hayır 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Evet 

10 Ortam uygundu Hayır 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Evet 

11 Araştırmacının kullandığı dil uygundu Hayır 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Evet 

12 Çocukların problem davranışlarını önlemede ve etkinliklere katılımını 
artırmada etkiliydi  

Hayır 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Evet 

13 Katılmak yararlıydı Hayır 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Evet 

14 Performans geribildirimi sunma oturumlarına ilişkin varsa diğer görüş ve önerileriniz nelerdir? 

Nu. Genel Olarak Performans Geribildirimine Dayalı Öğretmen Eğitimi Programı: 

1 Öğretmen arkadaşlarıma bu öğretmen eğitimi programına katılmalarını 

öneririm 

Hayır 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Evet 

2 Çalışmaya katılım düzeyim (istekliliğiniz, gönüllülüğünüz) yüksekti  Hayır 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Evet 

3 Hedef önleyici sınıf yönetimi davranışlarını sınıflarda uygulamamı kolaylaştırdı Hayır 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Evet 

4 Çocukların problem davranışlarını önlemede ve etkinliklere katılımlarını artırmada 
etkili olduğunu gördüm 

Hayır 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Evet 

5 Araştırmacının etkileşim ve iletişimi uygundu Hayır 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Evet 

6 Genel olarak öğretmen eğitimi programına ilişkin varsa diğer görüş ve önerileriniz nelerdir? 

7 Bu program okul öncesi öğretmenleri için tekrar düzenlense (materyallerde, içerikte, sunumda, geribildirimlerde, 
sürede, vb.) ne gibi değişiklikler yapılmasını önerirsiniz? 
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