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ÖZET 

 

OKUL ÖNCESİ ÖĞRETMENLERİNİN SINIF YÖNETİMİNDE 

KULLANDIKLARI STRATEJİLER VE UYGUNLUK DURUMLARININ 

İNCELENMESİ 

 

DURMAZ, Emel 

Yüksek Lisans, İlköğretim Anabilim Dalı/ Okul Öncesi Eğitimi Programı 

Tez Danışmanları: Prof. Dr. F. Çağlayan DİNÇER, Doç. Dr. K. Zülfikar DENİZ 

Ağustos, 2017, xv + 121 Sayfa 

 

       Bu araştırma ile okul öncesi öğretmenlerinin sınıf yönetimi stratejilerini kullanma 

sıklığına ilişkin görüşleri ile öğretmenlerin uyguladıkları sınıf yönetimi stratejileri 

arasındaki uygunluk durumlarının belirlenmesi amaçlanmıştır. Bu çalışma karma 

araştırma yöntem desenlerinden yakınsayan paralel desen kullanılarak, Ankara ilinde 

bulunan Milli Eğitim Bakanlığı’na bağlı bağımsız anaokullarında ve ilkokula bağlı 

anasınıflarında 2015-2016 yılları arasında çalışan gönüllü 72 okul öncesi öğretmeni ile 

yürütülmüştür. Çalışma grubunda bulunan öğretmenlerden, “Gönüllü Katılım Belgesi” 

ile sınıf içerisinde gözlem yapabilmek için gerekli izinler alınmıştır. Çalışmanın nicel 

boyutuna ilişkin veriler; “Kişisel Bilgi Formu”, “Sınıf Yönetiminde Öğretmen Stratejileri 

Envanteri Özel Öğretim Teknikleri Ölçeği”nden elde edilmiştir. Çalışmanın diğer 

boyutunda ise bütün öğretmenlerin sınıfında tam gün gözlem sürecinde yapılan anektod 

kayıtların yanında bu süreçte elde edilen bilgiler çerçevesinde doldurulan “Öğretmen 

Stratejileri Uygulama Formu” aracılığı ile nitel verilere ulaşılmıştır. Verilerin analizinde 

betimsel istatistikler, tek yönlü varyans analizi, Scheffe Testi, Kruskal Wallis H Testi, 

Mann Whitney U Testi ile Bonferroni düzeltmesi kullanılmıştır. Veriler incelendiğinde 

öğretmenlerin sınıf yönetimi stratejilerinde baskılayıcı teknikleri daha çok 

kullandıklarının saptanmasının yanı sıra geliştirici stratejilere de süreç içerisinde yer 

verdikleri belirlenmiştir. Bir diğer bulguda ise okul öncesi öğretmenlerinin geliştirici ve 

baskılayıcı özel öğretim tekniklerini kullanma düzeylerinin sınıf yönetimi stratejilerini 

uygulama düzeylerini genel olarak değiştirmediği görülmüştür. Buna rağmen 

öğretmenlerin geliştirici teknikleri kullanmaları sonucunda etkinlikler arası geçişlerde 

daha az zaman kaybı yaşadıkları ve istendik davranışları daha fazla destekledikleri 
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bulunmuştur. Bir başka bulguda ise geçişlerde sakin kalan öğretmenlerin baskılayıcı 

stratejileri kullandıkları tespit edilmiştir. Çalışmanın nitel bulgularında ise öğretmenlerin 

sınıf ortamına, davranış edinimine, duygu düzenlemesi ve problem çözmeye, disiplin 

sağlamaya ilişkin stratejileri etkili ve aktif biçimde kullanamadıkları belirlenmiştir. 

Eğitim akışı ve geçişlere, etkinlik sürecine ilişkin sınıf yönetimi stratejileri aktif olarak 

kullanılsa da öğretmenlerin desteklenmeye ihtiyaç duydukları; bireysel öğretime, iletişim 

ve ilişkilerin düzenlenmesine ilişkin stratejileri genel olarak aktif biçimde kullandıkları 

sonucuna ulaşılmıştır.  

 

Anahtar Kelimeler: Okul öncesi öğretmeni, sınıf yönetimi, sınıf yönetimi stratejileri. 
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ABSTRACT 

 

THE ANALYSIS OF THE STRATEGIES THAT PRE-SCHOOL TEACHERS 

USE FOR CLASSROOM MANAGEMENT AND CONFORMITY  

 

 

DURMAZ, Emel 

Masters Thesis, Department of Primary Education/ Preschool Education Program 

Thesis Advisors: Prof. Dr. F. Çağlayan DİNÇER, Doç. Dr. K. Zülfikar DENİZ 

Ağustos, 2017, xv + 121  Page 

 

       This study aims to find out the conformity between the pre-school teachers opinions 

on the frequency of using classroom management strategies and the strategies that 

teachers actually adopt. The research is mixed method research and carried out by 

applying the convergent parallel design with 72 volunteer pre-school teachers who work 

for independent pre-schools which serve under The Turkish Ministry of Education and 

for nursery schools which are connected to primary schools in Ankara between the years 

2015 and 2016. The necessary permission for in-class observation is obtained from 

teachers in the study group via “Letter of Voluntary Participation”. The data related to 

the quantitative aspect of the study were obtained via “Personal Information Form” and 

“The Scale of Special Teaching Methods Inventory of Teacher Strategies in Classroom 

Management”. In the other aspect of the study, both the anecdote recordings made 

through a whole-day observation in all teachers’ classes and “Teacher Strategy 

Adaptation From” which was filled according to the information got from the 

observations led to the collection of qualitative data. While the data are analyzed, 

descriptive statistics, One Way Analysis of Variance, Scheffe Test, Kruskal Wallis H 

Test, Mann Whitney U Test and Bonferroni Correction were used. When the data were 

analyzed, it was concluded that teachers use repressive strategies more common and 

constructive strategies within the process. Other aspects of the findings show that the 

level of use of repressive and constructive special teaching methods of pre-school 

teachers has no effect on the level of the adaptation of classroom management strategies. 

Nevertheless, it was concluded that teachers lose less time in transitions to following 

activities and promote terminal behavior more when they make use of constructive 
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strategies. Another finding suggests that teachers who remain calm during transitions use 

repressive strategies. Qualitative findings of the study show that teachers cannot use the 

strategies related to classroom environment, behavior acquisition, emotion regulation, 

problem solving and discipline effectively and actively. It was concluded that teachers 

can use strategies related to individual teaching, communication and interaction 

regulation. Although the classroom management strategies related to transitions and the 

activity process are used actively, it was concluded that teachers need support in the field 

to improve.  

 

Key Words: Pre-school teachers, classroom management, classroom management 

strategies 
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BÖLÜM I 

GİRİŞ 

       Bu başlık altında çalışmanın problemine, amacına, önemine, sayıltılarına ve 

sınırlılıklarına ilişkin bilgilere yer verilmiştir.  

1.1. Problem 

       Çocukların bireysel farklılıkları dikkate alınarak gelişim özelliklerinin desteklenmesi 

ile gereksinimlerinin karşılanması sonucunda var olan potansiyellerinin ortaya 

çıkarılması için erken çocukluk döneminde verilen eğitim ve bu eğitimin niteliği önem 

taşımaktadır (Arı,2005; Turaşlı, 2014; Yılmaz, 2005). Bu nedenle okul öncesi dönemde 

çocuklara verilecek eğitim öğretimin MEB (2013) tarafından belirlenen amaçlar 

doğrultusunda gerçekleştirilmesi için örgün eğitimin sistemli yürütülmesi sağlanmalıdır. 

Çocuk ve öğretmenin aktif olduğu, sınıf içerisinde planlanan eğitim programı 

çerçevesinde sürdürülen eğitim, sınıf yönetimine ilişkin stratejilerin kullanılması ile 

sistemli bir öğretim sürecinden bahsedilebilir (Çelik, 2002; Kahyaoğlu ve Yaygın, 2007; 

Terzi, 2002; Uyanık Balat,2011). Sınıf yönetimi, çocukların kendilerini geliştirmesini 

sağlamak (Turan, 2004) ve eğitim amaçlarının hayata geçirilmesi için gerekli olan 

öğrenme ve öğretme aşamalarının sistemli ve verimli olarak uygulanmasını 

sağlamaktadır (Karip, 2014). 

       Sınıf yönetimi, eğitim amaçlarının çocuklara kazandırılmasında kullanılan önemli 

öğelerdendir. Sınıf yönetimi becerileri iyi olan bir öğretmen, öğretim sürecini verimli 

kullanabilir ve eğitim sürecinde ortaya çıkabilecek sorun davranışları da önleyebilir. Bu 

önlemlere rağmen oluşan olumsuz durumları da etkili sınıf yönetimi stratejilerini 

kullanarak en aza indirebilir. Uygun bir biçimde kullanılan sınıf yönetimi stratejilerinden 

hem öğretim sürecinin hem de çocukların başarılarının olumlu etkilendiği saptanmıştır 

(Delong ve Winter, 1998). Emmer ve Stough (2001), sınıf yönetimi becerilerine hâkim 

olan öğretmenlerin, ortaya çıkabilecek problem davranışları önleyici stratejileri 
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kullanarak, çocuklara öğretilmesi planlanan istendik davranışları daha kolay 

öğretebileceklerini belirtmektedirler. Bu bağlamda öğretmenlerin öğretim sürecini 

organize ederek eğitimi gerçekleştirilebilmesi için sınıf yönetimi stratejilerini aktif olarak 

kullanmaları gerektiği söylenebilir.  Ben’e göre (2006) sınıf yönetimi stratejilerini etkili 

kullanan öğretmen başarılı bir öğretmendir. Araştırmacının bu açıklaması da sınıf 

yönetiminin eğitimde olan yerinin ne denli önemli olduğunu ortaya çıkarmaktadır. Sınıf 

yönetiminin bütün eğitim dönemlerinde olduğu gibi okul öncesi eğitim için de oldukça 

önemli bir yeri bulunmaktadır. Okul öncesi dönemde sınıf yönetimi becerilerini etkili 

kullanan öğretmenin odağında çocuk yer aldığı için çocukların gelişimsel farklılıklarının 

yanında onların ilgileri doğrultusunda öğrenme yaşantıları planlanır ve uygulanır. Bu 

bağlamda oluşturulan sınıf atmosferi ile çocukların gelişim düzeyleri desteklenerek, 

eğitim amaçlarının kazanımı sağlanabilir. Akgün, Yarar ve Dinçer (2011) ile Jacobson 

(2003) da bu durumu destekleyen bir açıklama yaparak erken çocukluk döneminde 

hedeflenen amaçlar doğrultusunda akademik gelişimsel kazanımların ediniminin 

sağlanmasının yanında çocukların öğrenmeye istekli hale gelmesi için etkili sınıf 

yönetiminin önemini vurgulamaktadırlar. Sınıf yönetimine ilişkin stratejilerin uygun ve 

bilinçli olarak kullanılması da ayrıca önem teşkil etmektedir.  

       Alan yazın incelendiğinde okul öncesi öğretmenlerinin sınıf yönetimine ilişkin 

stratejileri kullanması, bu stratejiler hakkındaki görüşleri ve öğretmenlerin uyguladıkları 

sınıf yönetimi stratejileriyle ilgili farklı çalışmaların yürütüldüğü görülmektedir. Buna 

rağmen öğretmenlerin sınıf içi uygulamaları incelendiğinde etkili sınıf yönetimi 

stratejilerini uygulamakta sorun yaşadıkları tespit edilmiştir (Akar, Tantekin Erden, Tor 

ve Şahin, 2010; Akgün, Yarar ve Dinçer, 2011; Carlson, Tired, Bender ve Benson, 2011; 

Öztürk ve Gangal, 2016; Öztürk, Gangal ve Beşgen Ergişi, 2014; Sadık ve Dikici 

Sığırtmaç, 2016; Westbrook-Spaniel, 2008; Yeşilay Daşıran, 2013). Sözü edilen 

çalışmaların sonuçlarına ilişkin başka bir bulguda ise öğretmenlerin sınıf yönetimine 

ilişkin teorik bilgisi ile uygulanan sınıf yönetimi stratejileri arasındaki tutarlılığın önemli 

olduğu ortaya çıkmaktadır. Ancak, alan yazın taraması sonucunda okul öncesi 

öğretmenlerinin sınıf yönetimi ile ilgili sahip oldukları teorik bilgileri ile uyguladıkları 

sınıf yönetimi stratejileri arasındaki tutarlılığa ilişkin araştırmalara yeterince yer 

verilmediği belirlenmiştir. Okul öncesi öğretmenlerinin sınıf yönetimi stratejilerini 

kullanma sıklığına ilişkin görüşleri ile eğitim öğretim sürecinde uyguladıkları sınıf 
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yönetimi stratejilerin arasındaki tutarlılığın belirlenmesi yapılan bu çalışmanın problem 

durumunu oluşturmaktadır.  

1.2. Amaç 

       Bu araştırmacının amacı, okul öncesi öğretmenlerinin sınıf yönetiminde kullandıkları 

stratejilerin ve bu stratejilerin uygunluk durumlarının belirlenmesidir. Bu genel amaç 

doğrultusunda aşağıda yer alan dört soruya yanıt aranmıştır.  

1) Okul öncesi öğretmenleri kendi görüşlerine göre sınıf yönetimine ilişkin

stratejileri ne sıklıkla kullanmaktadır?

2) Okul öncesi öğretmenlerinin uyguladığı sınıf yönetimi stratejileri “Sınıf Ortamı”

boyutu geliştirici ve baskılayıcı alt boyutlara göre anlamlı olarak farklılaşmakta

mıdır?

3) Okul öncesi öğretmenlerinin uyguladığı sınıf yönetimi stratejileri “Eğitim Akışı

ve Geçişler” boyutu geliştirici ve baskılayıcı alt boyutlara göre anlamlı olarak

farklılaşmakta mıdır?

4) Okul öncesi öğretmenlerinin uyguladığı sınıf yönetimi stratejileri “Etkinlikler”

boyutu geliştirici ve baskılayıcı alt boyutlara göre anlamlı olarak farklılaşmakta

mıdır?

5) Okul öncesi öğretmenlerinin uyguladığı sınıf yönetimi stratejileri “Davranış

Edinimi” boyutu geliştirici ve baskılayıcı alt boyutlara göre anlamlı olarak

farklılaşmakta mıdır?

6) Okul öncesi öğretmenlerinin uyguladığı sınıf yönetimi stratejileri “Bireysel

Öğretim” boyutu geliştirici ve baskılayıcı alt boyutlara göre anlamlı olarak

farklılaşmakta mıdır?

7) Okul öncesi öğretmenlerinin uyguladığı sınıf yönetimi stratejileri “Duygu

Düzenlemesi ve Problem Çözme” boyutu geliştirici ve baskılayıcı alt boyutlara

göre anlamlı olarak farklılaşmakta mıdır?

8) Okul öncesi öğretmenlerinin uyguladığı sınıf yönetimi stratejileri “İletişim ve

İlişkiler” boyutu geliştirici ve baskılayıcı alt boyutlara göre anlamlı olarak

farklılaşmakta mıdır?

9) Okul öncesi öğretmenlerinin uyguladığı sınıf yönetimi stratejileri “Disiplin

Sağlama” boyutu geliştirici ve baskılayıcı alt boyutlara göre anlamlı olarak

farklılaşmakta mıdır?
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1.3. Önem  

       Günümüzde öğretmenlerin mesleki hayatlarında karşılaştıkları zorluklar arasında 

sınıf yönetiminin uygulanmasına ilişkin sorunlar da yer almaktadır. Sınıfların kalabalık 

olması, sınıf içerisinde etnik köken veya sosyokültürel farklılıkların bulunması, 

kaynaştırma öğrencisinin olması, çocukların saldırgan davranışlar sergilemesi 

öğretmenlerin öğretim sürecinde karşılaştıkları zorluklar arasında bulunmaktadır. 

Öğretmenler karşılaştıkları bu gibi durumlarla başa çıkmak için sınıf yönetimi 

stratejilerini kullanarak eğitim sürecinde denge oluşturmalıdır. Öğretmenler bu ve buna 

benzer sorunlarla sınıf yönetimi stratejilerini kullanarak nasıl başa çıkacağını 

bilmediğinde çocuklara etkili bir öğretim süreci sağlayamamanın yanında mesleki açıdan 

yetersizlik hissinin de oluşması kaçınılmazdır. Özellikle yeni mezun olan öğretmenlerin 

sınıf yönetimine ilişkin stratejiler hakkında mesleki açıdan güvensiz hissettikleri 

söylenebilir (Sadık ve Dikici Sığırtmaç, 2016). Sınıf yönetimi ile buna bağlı stratejilerin 

öğretim sürecini etkileyen önemli faktörler arasında yer aldığı (Marzano ve Marzano, 

2003) bilinmesine rağmen Weinstein ve Weber (2011) tarafından yapılan çalışma ile 

üniversitelerde verilen eğitimlerin öğretmenleri alanda karşılaşacakları zorluklara 

hazırlamadıkları ortaya konulmuştur.  

       Etkinliklerin planlanması, planlanan sürece uygun ortam ve materyallerin 

hazırlanması, etkinlik süresinin belirlenmesi, istenmeyen davranışların öngörülerek 

etkinlik sürecinin gerçekleştirilmesi, çocukların süreçte aktif katılımının sağlanması için 

etkili sınıf yönetimi stratejilerinin kullanılmasını gerektirmektedir (Marzano ve Marzano, 

2003; Tutkun, 2008). Doyle (1986)’ye göre, öğretmenin temel görevleri arasında sınıf 

içerisinde kurulan düzende kararlı olarak düzenin sürdürülmesinin sağlanması yer 

almaktadır. Sınıf düzeni kurulup devamlılığının sağlanması sonucunda; etkinliklerin 

amacına ulaşması için uygun koşulların oluşturulup sürdürülmesinin sağlanacağının 

vurgulamasına rağmen Koçyiğit ve Kök (2011) ile Yurtal (2008) eğitim sürecinde 

çocuğun motive edilememesi ve çocukla sağlıklı iletişim kurulamaması ile istenilen 

amaçlara ulaşılamayacağını belirtmişlerdir. Mesleki yeterlilikler ile deneyim süresi, 

iletişim becerisi, tükenmişlik düzeyi, liderlik özellikleri, özgüven, alınan eğitimler gibi 

etmenler; öğretmenlerin eğitim sürecinde uyguladığı sınıf yönetimi stratejilerine ilişkin 

yeterlilikleri üzerinde etkili olmaktadır (Taş, 2016; Tertemiz, 2000). Bu bağlamda 

öğretmenler sınıf yönetimi stratejilerinden yararlanarak çocuklara sağladığı etkili ortam 

sayesinde eğitimde hedeflenen amaçları gerçekleştirebilirler.  
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       Sınıf yönetimi becerileri desteklenen öğretmenlerin verdikleri yönergelerin daha net 

olduğu, çocukları uyarmadan önce onlara zaman tanıdıkları gözlenmiştir (Hutchings ve 

diğerleri; 2007). Sorun davranışa yönelik uygulanan duygusal destek stratejileri sayesinde 

sorun davranışlar azalırken çocukların sağlıklı ilişkiler kurmasının sağlandığı 

vurgulanmıştır (Buyse, Verschueren, Doumen, Van Damme ve Maes, 2008). 

Öğretmenlerin sınıf içerisinde onaylama stratejisini kullanmaya başladıktan sonra 

uygulanan diğer sınıf yönetimi stratejilerinin de etkisinin arttığı tespit edilmiştir (Reinke, 

Lewis-Palmer ve Merrell, 2008). Yapılan bir başka çalışma ile çocukların öğretim 

sürecine aktif katılımının sağlanması, istenmeyen davranışlara müdahale edilmesi, 

kuralların önceden belirlenerek öğretilmesi, ihtiyaçlar doğrultusunda uygun ortamın 

sağlanması ile akran eğitiminin kullanılması etkili olan sınıf yönetimi stratejileri 

arasındadır (Simonsen, Fairbanks, Briesch, Myers ve Sugia, 2008). Öğretmenler ödül-

ceza sistemini, sözel uyarı ve övgüyü sıkça kullanmalarının yanında (Drang, 2011; Sadık 

ve Dikici Sığırtmaç, 2016) çatışma ve anlaşmazlıkları ortaya çıkmadan önlemeye 

çalıştıkları belirlenmiştir (Blunk, Russell ve Amga, 2017). 

       Akgün ve diğerleri (2011) öğretmenlerin olumsuz sınıf yönetimi stratejilerini (sert 

bir ses tonu, tehdit vb.) kullanmaya daha eğilimli olduğunu yaptıkları çalışmada ortaya 

çıkarmışlardır. Westbrook-Spaniel (2008), öğretmenlerin çoğu mezun olduğunda sınıf 

yönetimi stratejilerini kullanma konusunda yetkin olmadıklarını belirtmiştir. Bazı 

öğretmenlerin etkili olan sınıf yönetimi stratejileri hakkında bilgisi olmadığı 

bulunmuştur. Yeşilay Daşıran (2013) da yaptığı çalışmada öğretmenlerin sınıf yönetimi 

stratejilerini konu alan eğitimlerle desteklenerek bu becerilerde yetkin olmasının 

sağlanacağını belirtmektedir. Öğretmenlerin etkili sınıf yönetimi stratejilerinin 

uygulanabilmesi için hazırlanan çevrenin önemini bilmelerine rağmen bu stratejileri 

uygulayıp sürdürmekte sorun yaşadıkları tespit edilmiştir. Öğretmenlerin; disiplin, çok 

kültürlü eğitim, etkili öğretmen aile etkileşimi konularında desteklenmeye ihtiyaç 

duydukları görülürken (Akar ve diğerleri, 2010) bu bakış açısını destekleyen Lane, 

Menzies, Barton- Arwood, Doukas ve Munton (2005) davranış yönetimini konu alan bir 

günlük eğitimin sonunda öğretmenlerin sınıf yönetimi becerilerine ilişkin güvenlerinin 

arttığını belirtmektedirler. Güven artışının nedeni, verilen eğitimler sonucunda 

öğretmenlerin ihtiyaç duyduğu bilgilerin sağlanmasından kaynaklandığı görülmektedir. 

Yukarıda bahsedilen araştırmalar incelendiğinde, öğretim sürecinde öğretmenlerin sınıf 

yönetimi stratejilerini kullanmasına rağmen bu konuda hala desteklenmeye ihtiyaç 
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duydukları söylenebilir.  Bu çalışma ile eğitim için böylesine önemli bir konuda var olan 

araştırmaların desteklenmesinin yanında çalışmaya katılan okul öncesi öğretmenleri 

aracılığıyla onların sahip oldukları sınıf yönetimine ait stratejiler tespit edilerek bu alanda 

geliştirilmeye ihtiyaç duydukları stratejilerin belirlenmesi açısından alana özgün bir 

katkıda bulunulacağı düşünülmektedir.  

1.4. Sayıltılar 

       Okul öncesi öğretmenlerinin, 

 Sınıf Yönetiminde Öğretmen Stratejileri Envanteri Özel Öğretim Teknikleri 

Ölçeğinde yer alan maddeleri cevaplarken gerçeği yansıtan bir şekilde kendilerini 

değerlendirdikleri, 

 Gözlem sürecindeki davranışlarında gözlemciden etkilenmedikleri 

varsayılmaktadır. 

1.5. Sınırlılıklar 

       Okul öncesi öğretmenlerinin sınıf yönetiminde kullandıkları stratejiler ile bu 

stratejilerin uygunluk durumlarının belirlenmesi amacıyla yapılan bu çalışma, Ankara 

ilinde bulunan Milli Eğitim Bakanlığı’na bağlı bağımsız anaokullarında ve ilkokula bağlı 

anasınıflarında görev yapan ve çalışma sürecine gönüllü bir şekilde katılım gösteren 

öğretmenlerin görüşleri, eğitim verdiği süreçteki davranışlarının gözlem günleri, süreleri 

ve sayıları ile anektod kayıtlarına ilişkin verilerle sınırlıdır.  
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BÖLÜM II 

KURAMSAL YAPI VE KONU İLE İLGİLİ ARAŞTIRMALAR 

       Kuramsal yapı ve konu ile ilgili araştırmalar bölümünün konu ile ilgili araştırmalar 

kısmında okul öncesi eğitimde sınıf yönetimi ile ilgili yapılan temel çalışmalardan 

bahsedilmektedir.  

2.1. Kuramsal Yapı 

2.1.1. Sınıf Yönetiminin Tanımı ve Amacı 

       Sınıf yönetimi, eğitim yönetiminin önemli alt boyutlarından biri olduğu söylenebilir 

(Wang, Heartel ve Walberg, 1993b). Etkinliklerin gerçekleştirilebilmesi için 

öğretmenlerin sınıf yönetiminden yararlanıp kararlar alarak süreci yönetmesi (Evertson 

ve Weinstein, 2006; Güneş, 2014) sonucunda çocukların kendilerinin farkına varmasını 

sağlayarak (Turan,2004), gelişimlerinin desteklenmesini içeren süreçtir (Sarıtaş,2000). 

Manning ve Bucher (2013) ile Erden (2014) sınıf yönetimini, sınıfta uygulanması 

planlanan etkinliklerin sistemli olarak ilerlemesi için uygun sınıf düzeni ve iklimi 

oluşturularak çocuklarda istendik davranışların edinimini sağlayan strateji ve tekniklerin 

bütünü olarak tanımlamıştır.  

       Sınıf yönetimi, öğretmenlerin saygılı, sevecen, düzenli ve verimli öğretim ortamı 

yaratmak için attığı eylemlerin bütünü olarak tanımlanmaktadır (Weinstein ve Weber, 

2011). Bu eylemlerin gerçekleştirilmesi sürecinde öğrenme ve öğretme aşamalarının 

sistemli olarak uygulanmasına dikkat edilmelidir (Karip, 2014). Bir başka tanımda ise 

sınıf yönetimi, çocukları öğrenmeye güdüleyerek onların öğretim sürecine aktif katılımını 

sağlayan öğrenme ortamlarının oluşturulmasının yanında (Weber, 2003), sınıf içerisinde 

sağlıklı iletişim sonucunda kurulan ilişkilerle çocukların davranışlarının yönetilmesi 

olarak açıklanmaktadır (Carter ve Doyle, 2006; Martin ve Sass, 2010).  

       Sınıf yönetimi ile eğitim hedeflerinin kazandırılması için çocukların bireysel 

farklılıkları doğrultusunda hazırlanan programlarının uygulanması ve bu süreçte etkili 
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sınıf yönetimi becerilerinden yararlanılması amaçlanmalıdır (Erden, 2014). Etkili sınıf 

yönetimi stratejilerinin uygulandığı eğitim sürecine dâhil olan çocuk davranış ediniminin 

yanında kendine saygı duymayı da öğrenmektedir (Özyürek, 2005). 

       Eğitim sürecinin aksamaması için istenmeyen davranışlar oluşmadan önlenmesi, 

önlenemeyen davranışların istendik davranışlara dönüşmesi (Ağaoğlu, 2014; Erden, 

2014) için öğretmenlerin hangi stratejiyi hangi durumda kullanması gerektiğini bilmesi 

sınıf yönetiminin amacına ulaşmasını sağlayan bir başka noktayı oluşturmaktadır 

(Bacanlı, 2011).  

       Sınıf yönetimi ile öğretmenler öğrenme sürecinde çocukların davranışlarını 

denetleyerek onların öğrenme düzeylerini belirleyebildikleri için (Martin, Yin ve 

Baldwin, 1998), elde edilen bu veriler değerlendirilerek çocuklar, ihtiyaçları 

doğrultusunda desteklenebilir. Bu araştırmayla aynı bakış açısında olan Wang, Heartel ve 

Walberg (1993a) tarafından yürütülen çalışmada etkili sınıf yönetiminin sağlandığı 

sınıflarda eğitim alan çocuklara hedeflenen becerilerin kazandırıldığı vurgulanmıştır.  

       Sınıf yönetimi ile ilgili yapılan çalışmalar incelendiğinde ortaya 5 özelliğin çıktığı 

görülmektedir: 

1. Güncel araştırmalara hâkim olma ve çocukların psikolojik ihtiyaçlarını karşılama, 

2. Öğretim sürecinde olumlu akran ve öğretmen-çocuk ilişkisinin oluşturulması, 

3. Çocukların akademik ihtiyaçlarına en iyi şekilde cevap verebilecek öğrenme 

ortamının oluşturulması, 

4. Uygun stratejilerin kullanılarak birey ve sosyal olmanın yanında görev üstü 

bilincin geliştirilmesi, 

5. Davranış sorunları olan çocuklara çeşitli ve uygun davranış yöntemlerinin 

uygulanmasıdır (Jones, 1996). 

2.1.2. Sınıf Yönetimi Yaklaşımları 

       Eğitimde planlanan etkinliklerin gerçekleştirilerek hedeflenen noktaya ulaşılması 

sınıf yönetimi yaklaşımları sayesinde gerçekleşmektedir (Sarıtaş, 2000) ve bu yaklaşımlar 

eğitimin daha nitelikli hale gelmesi için alanda meydana gelen gelişme ve ihtiyaçlar 

doğrultusunda ortaya çıkmıştır (Ağaoğlu,2003; Aydın, 2015). Bu tezde sınıf yönetimi 

yaklaşımları geleneksel ve çağdaş yaklaşım olarak iki alt başlık çerçevesinde 

incelenmiştir.  
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       Geleneksel yaklaşım ile sınıf yönetimi terimi çocuğun davranışlarının disipline 

edilerek biçimlendirilmesi (Hardin, 2004; Martin ve Sass, 2010) ve öğretim sürecinin 

konu amaçlı ilerlemesi üzerine kuruludur (Ağaoğlu, 2003). Geleneksel yaklaşımda 

öğretmen sınıf içerisinde en önemli kişidir. Öğretim sürecinde öğretmenlerin sadece 

davranışa ve öğrenmeye odaklanarak çocuğun ihtiyaçları ile onların bireysel 

farklılıklarını göz ardı ettikleri görülmektedir. Bu da öğretmenin çocukları kontrol etmesi 

sonucunda öğrenmenin gerçekleşeceğinin temelini oluşturmaktadır (Freiberg ve Lamb, 

2009). 

       Çağdaş yaklaşımlarda ise eğitim sürecinin merkezine çocuk alınmıştır. Eğitimde 

çocuklara öğretme kavramı yıkılarak çocukların öğrenmesine odaklanılmıştır. Bu 

yaklaşımla birlikte öğretmenin sorumluluğu sadece öğretme olmaktan çıkmış ve bunun 

yerine çocukların öğrenmesi için gerekli olan koşulların sağlanması öğretmenin temel 

sorumluluğu haline gelmiştir. Eğitimde amacımız çocukların birey olarak kabul edilmesi 

ise bu durumda sorumlulukları üstlenmesi gereken kişinin çocuk olması bu yaklaşımın 

doğal bir sonucu olarak görülmelidir (Broophy, 1999; Elen, Clarebout, Leonard ve 

Lowyck, 2007).   

       Freiberg (1999), geleneksel yaklaşımın uygulandığı sınıflarda eğitim gören çocukları 

kendisine özgü bireysel disiplin anlayışını geliştirmesi imkânsız oluğunu belirtilmektedir. 

Bu bağlamda geleneksel yaklaşımın temelinde sorumluluk öğretmen üzerindeyken 

çağdaş yaklaşımda sorumluluk duygusu çocuğun üzerinde bulunduğu anlaşılmaktadır. 

Rogers ve Freiberg (1994), geleneksel sınıf yönetimi stratejilerini benimseyen 

öğretmenlerin çocuklara müdahalede bulunurken çağdaş sınıf yönetimi stratejilerini 

benimseyen öğretmenlerin ise çocukların etkileşimini önemsediğini yani çocukları 

merkeze alarak süreci yönettiğini vurgulamaktadır.  

2.1.3. Sınıf Yönetimi Modelleri 

       Sınıf yönetimi modelleri, toplumsal amaçlar, eğitimsel gelişmeler ve bireysel 

ihtiyaçlar doğrultusunda daha demokratik, daha çocuk merkezli yaklaşımların da ortaya 

çıkması sonucunda çeşitlilik göstermektedir (Ağaoğlu,2003; Aydın, 2015). Bu çeşitlilik 

içerisinde öğretmenlerin eğitim sürecinde uyguladıkları sınıf yönetiminin başarılı 

olabilmesi için süreç planlanırken çocuklar için etkili olacak sınıf yönetimi modelinin 

tercih edilmesi gerektiğini belirtmektedir Aydın (2015).  
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       Tepkisel model, hedeflenenin dışında gerçekleşen durum ya da davranışların amaç 

doğrultusunda değiştirilmesi için ödül ve ceza yönteminin kullanılmasıdır. Sınıf yönetimi 

uygulamalarında zayıf olan öğretmenlerin tepkisel yaklaşımla eğitim sürecini 

gerçekleştirdikleri görülmektedir. Bu modelin eksik yönü, müdahalenin bireye 

odaklanarak, istenmeyen davranışa verilen olumsuz tepkinin başka istenmeyen 

davranışlar doğurabilme ihtimalinin olmasıdır (Arslan, 2014; Başar, 2010).  

       Önleyici modelde öğretmen, hedeflenenin dışında gerçekleşebilecek durum ya da 

davranışı yaşantı oluşmadan fark eder ve bu farkındalık doğrultusunda eğitim sürecini, 

çocuğun beklenen davranışa odaklanmasını sağlayacak şekilde organize eder (Başar, 

2010). Bu duruma ek olarak çocukların bireysel farklılıklarının da dikkate alınması 

gerektiği göz ardı edilmemelidir. Model, grup merkezli olduğundan dolayı sınıf 

içerisindeki uygulanan rutine ve sergilenmesi beklenen davranışlara öğretmen ve çocuk 

birlikte karar verdiği için öğretmenler tepkisel modeli uygulamaya ihtiyaç 

duymamaktadır (Arslan, 2014; Turan, 2004).  

       Gelişimsel model uygulanırken çocukların bütün gelişim alanları göz önünde 

bulundurularak desteklenmesi amaçlanmaktadır. Onların gelişimsel olarak ilerlemesi ile 

nihai hedeflere ulaşılması ise eğitim süreci planlanırken bu yaklaşımın göz önünde 

bulundurulmasının sonucunda gerçekleşmektedir (Başar, 2010). Öğretmenlerin bu 

yaklaşımı uygularken, eğitim verdiği yaş grubuna ait bütün gelişim özelliklerine hâkim 

olması beklenmektedir (Arslan, 2014).  

       Bütünsel model ise öğretmenlerin ihtiyaç doğrultusunda tepkisel, gelişimsel ve 

önlemsel modelin bütünsel bakış açısıyla birlikte uygulamasına fırsat vermektedir. 

Öncelikle istenmeyen davranışın oluşmasını engellemek amacıyla öğretmen tarafından 

amaç ve çocukların gelişim düzeyleri doğrultusunda uygun bir süreç tasarlanır. 

Tasarlanan süreç uygulamaya geçirilirken öğrenme ortamında olumsuz bir durum ya da 

davranışla karşılaşıldığında ise bunun istendik duruma dönüştürülmesi için tepkisel 

modelden yararlanılarak süreç yönetilir. Var olan modeller arasında çocukların bireysel 

farklılıkları çerçevesinde hem bireyi hem de grubu dikkate alan en kapsamlı olanı 

bütünsel modeldir (Arslan, 2014; Başar, 2010). 

2.1.4.Etkili Sınıf Yönetimi ve Stratejileri 

       Çocukların ilgi ve ihtiyaçlarını eğitimin merkezine alarak onların potansiyellerini 

ortaya çıkarabilmeleri için eğitim fırsatlarının oluşturulması etkili sınıf yönetimi ile 
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sağlanmaktadır (Yalçınkaya ve Tonbul, 2002). Etkili sınıf yönetimini sağlayan 

öğretmenler akademik başarıyı destekleyen ortamı sağlamanın yanında çocukların sosyal 

becerilerini (öfke yönetimi, problem çözme, iletişim becerileri vb.) ve öz düzenleme 

kapasitelerini arttırmayı da hedeflemektedirler (Weinstein ve Weber, 2011).  

       Sadker ve Sadker’e göre (1997), etkili sınıf yönetimi için öğretmenlerin öğretim 

sürecinde göz önünde bulundurması gereken ilkeler; 

 Öğrenmeyi kolaylaştırmayı sağlamak için çocukların hazırbulunuşluk

düzeylerinin desteklenerek ilerletilmesi,

 Öğretim sürecinde güdülenme sağlanarak çocukların sürece istekli ve hazır hale

gelmesinin sağlanması,

 Eğitim öğretim sürecine çocukların aktif katılımının sağlanması,

 Öğretim sürecinde öğrenilen bilgi ve davranışların pekiştirme ve tekrar yoluyla

kalıcı hale getirilerek çocuklar tarafından içselleştirilmesinin sağlanması,

 Eğitim sürecinde çocuklara edinim ve yeterlilikleriyle ilgili yapıcı dönütler

verilerek kendinin farkına varmasının sağlanması,

 Çocuklar tarafından süreç içerisinde edinilen bilgi ve becerilerin farklı disiplinlere

aktarılarak aktif kullanımının sağlanması için yönlendirmenin yapılmasıdır.

       Etkili sınıf yönetimi ilkeleri öğretim sürecinde dikkate alındığında öğretim ortamının 

düzenlenerek öğretmen ve çocuğun süreçte aktif rol oynamasının sağlanması gerektiği 

söylenebilir. Çocuklar için uygun öğrenme ortamlarının oluşturulması ile onların beceri 

ve davranışlarının desteklenmesi sağlanır (Evertson ve Weinstein, 2006). Çocuklar 

akranlarıyla ya da yetişkinlerle olan ilişkilerinde karşılaştıkları problemleri çözmesini ve 

bunun yanında duygularını kontrol etmesini öğrenmesi için uygun eğitim ortamının 

hazırlanması önemlidir (Denham, 2006). Bu amaçlar çerçevesinde oluşturulan sınıf 

ortamının çocukların oyun oynamasına fırsat verirken nitelikli öğrenme merkezlerini ve 

bu merkezlere uygun materyalleri içermesi beklenmektedir (Gestwicki, 2011). 

Çocukların merkeze alınarak hazırlanan bir sınıf ortamı çocukların kendilerini güvende 

hissetmelerini sağlamakla (Akar ve diğerleri, 2010) birlikte kendini rahatça ifade ederek 

(Şişman ve Turan, 2004) bireysel farklılıklarının gelişmesi ve desteklenmesiyle bağımsız 

bir birey olması sağlanabilir.  

       Etkili sınıf yönetiminin bir diğer önemli unsuru olan öğretmenin eğitim sürecinde 

birçok rolü bulunmasıyla birlikte bu roller arasında temel olanı öğretim lideri olmasıdır. 
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Öğretim lideri rolünü yerine getirebilmek için öğretmen sınıfın sosyal, akademik ve 

fiziksel yapısını organize edebilmelidir. Öğretim lideri rolünü üstlenen öğretmen sınıf 

yönetimi stratejilerini etkili kullanabilmelidir. Öğretmenler etkinlik sürecini planlayıp 

uygularken çocukları merkeze alarak onların gelişimini ve akademik becerilerini en iyi 

destekleyecek sınıf yönetimi stratejilerinden de yararlanmalıdır (Evertson ve Weinstein, 

2006). 

       Öğretmen, önleyici yaklaşımı benimseyerek sınıf yönetimi stratejilerini aktif ve etkili 

kullanmaktadır. Bu yaklaşımı tercih eden öğretmen istenmeyen davranışa olumsuz tepki 

vermek yerine öğretim sürecini bozan ya da öğretim sürecine karşı ilgisiz olan 

davranışları tahmin ederek süreci tasarlamalıdır. Belirlenen istenmeyen davranışların 

ortaya çıkmasını engellemek için, istendik davranışlar çerçevesinde sınıf rutinlerini, 

geçişleri ve eğitim akışını planlamalıdır. Bu sayede çocuklar kendilerini güvende ve rahat 

hissedebilirler. Buradan da anlaşıldığı gibi sınıf yönetiminin öğretmenler tarafından 

uygun ve etkili biçimde uygulanması çocukların eğitimi üzerinde olumlu etki 

göstermektedir (Coople ve Bredekamp, 2009). 

       Öğretmen, önleyici yaklaşım çerçevesinde öğretim sürecini planlarken ve bu planı 

uygularken sınıf yönetimi stratejilerinden faydalanmaktadır. Güvenli öğrenme ortamının 

oluşturulması, çocukların dikkatinin öğrenme sürecine çekilmesi ve sınır koyma ve 

yönlendirme olmak üzere üç stratejiden bahsedilmektedir (Webster-Stratton, 1999).  

1. Tahmin edilebilir ve güvenli öğrenme ortamının oluşturulması 

       Sınıf kuralları gözlemlenebilir davranışlardan oluşturulması güvenli ve tahmin 

edilebilir öğrenme ortamının oluşturulmasını sağlamaktadır (Jones ve Jones, 1998). Bu 

kurallar çocuklarla birlikte gereklilikleri üzerinde tartışılarak oluşturulmalıdır. 

Canlandırma yönteminden yararlanarak kurallar oyun içerisinde öğretilmelidir. Bu 

süreçte sadece bir kural üzerinde durulmasına dikkat edilmelidir. Buna ek olarak 

çocuklara sınıf kurallarına uyduğu zaman karşılaşacağı olumlu sonuçlar açıklanmalıdır 

(İflazoğlu Saban, 2016). 

       Sınıf ortamı, oturma düzeni, etkinlik süreci, rutinler ve geçişler sınıf ortamında 

karşılaşılabilecek istenmeyen davranışlar öngörülerek bu doğrultuda düzenlenmelidir 

(Cangelosi, 2014). Bunlara ek olarak çocuklar için güvenli bir ortam oluşturulurken 

tahmin edilebilir rutinler ile geçiş etkinliklere yer verilmesi de etkili sınıf yönetimi 

stratejileri arasında bulunmaktadır. Aynı şekilde güne başlama ve veda zamanının günlük 
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rutinler arasında yer alması da bu ortamın oluşması için önemlidir (Malenfant, 2006). Son 

olarak, hiperaktif ve dikkatsiz (inattentive) çocuklar için rahatlamalarını sağlamak için 

sınıfta belirli alanlar oluşturulmalıdır. Bu alanlar öğretmenin sınırlandırılması ile 

kullanılması sağlanmalıdır (Webster-Stratton, 1999). 

2. Çocukların dikkatini çekmek için yaratıcı yolların kullanılması  

       Öğrenme sürecinde çocuğun dikkatinin aktif olmasını sağlamak için öğretmenlerin 

tepkisel davranışlar sergilemesi hem çocuğu hem de öğretmeni yıpratır. Bunun yerine 

öğretmenin çocukların ilgisini çekebilecek yöntemler kullanması gerekmektedir 

(Webster-Stratton, 1999). Geçişleri haber veren şarkı, tekerleme ya da parmak 

oyunlarının kullanılması çocuğun ilgisini aktif tutmamızı sağlamaktadır. Çocuklardan 

sırada hangi etkinliğin yapılacağını tahmin etmesi ya da günlük eğitim akışının gün 

içerisinde aktif olarak takip edilmesinin sağlanması da etkili stratejiler arasında 

bulunmaktadır. Bunlara ek olarak çocuklarla etkileşim halinde olarak sınıfta çocukların 

arasında dolaşma, fısıldayarak konuşma, etkinlik sürecinin başladığını haber veren 

ipuçlarının kullanılması (gözlük, şapka, bıyık marakas vb.), etkinlik sürecine çocukların 

odaklanmasını sağlayan sloganların oluşturulması bu stratejilere örnek olarak 

gösterilebilir (Malenfant, 2006).   

3. Etkili sınır koyma ve yönlendirmenin sağlanması 

       Öğretmen istendik davranışların ediniminde, geçiş etkinliklerinde ya da kuralların 

hatırlatılması sırasında çocukların odaklanmasını beklemektedir. Sınıf düzeninin ve 

öğretim sürecinin etkili hale gelmesini sağlamak için tanımlayıcı yorumlar (descriptive 

comments) ve değerlendirmeler kullanılmaktadır. Emir cümleleri kullanılarak yapılan 

uyarılar çocuklar üzerinde etkili olmayacağı gibi istenmeyen davranışlara da neden 

olabilmektedir. Eğer uyarı yapılacaksa bunların sınıf kuralları haline getirilerek çocuklar 

tarafından benimsenmesi ve uygulanması sağlanmalıdır (Cangelosi,2014).  

       Öğretmenler arka arkaya yönerge vermek yerine her seferinde bir yönerge 

vermelidir. Arda arda verilen yönergelere çocuklar uymakta güçlük çekmektedir. Bu 

durumun nedeni çocuğun yönergeleri takip edememesidir. Aynı şekilde yönergenin 

sürekli tekrar edilmesi çocukta duyarsızlaşmaya neden olmaktadır (Finger ve Bamford, 

2010). Bu yüzden yönergenin gerçekçi, açık ve olumlu olmasına dikkat edilmesi 

gerekmektedir. Yönerge verirken soru cümlesi olmamasına dikkat edilmelidir. Çocuğa 
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“kalemlerini kaldırmak ister misin?” yerine “lütfen kalemlerini kaldır” demek çocuk 

üzerinde daha etkilidir (Webster-Stratton, 1999). 

       Çocuğa karşı eleştirel, olumsuz, yargılayıcı, etiketleyen yönerge ve ifadelerden de 

uzak durulmalıdır. Bu tip yönergeler çocuğa yönergenin uygulamasından ziyade 

uygulanmamasına yönelik mesaj vermektedir. Yüksek sesle, yorgun, bıkkın ve eleştirel 

tavırla verilen yönergelere uymamak çocuk tarafından kendine yapılan olumsuz 

davranışa karşılık verilen bir yanıt niteliği taşımaktadır. Özellikle problem davranış 

sergileyen çocuklar olumsuz davranış karşısında daha fazla savunmacı ve üzgün davranış 

sergilemektedir. Bu tarz bir yaklaşım onların ilgisiz, endişeli, bıkkın, düzensiz olmasına 

neden olabilmektedir. Bu nedenle yönerge verilirken çocuğun adını kullanmak, göz 

teması kurarak ve çocuğa yaklaşarak yönergelerin verilmesi daha yapıcı ve etkili olduğu 

görülmektedir (Cangelosi, 2014; Çetindağ, 2011).  

       Öğretmen etkili bir yönerge verse de çocuklar yönergeleri uygulamakta 

zorlanabilirler. Bu nedenle yönerge verilirken dikkat edilmesi gereken bazı noktalar 

bulunmaktadır. Yönergelerin “yapma, dur vb.” olumsuz ifade edilmesi çocuğa ne 

yapmaması gerektiğini söylemektedir. Bunun yerine yönergenin olumlu davranışı 

sergilemesini sağlamak için ne yapması gerektiği söylenmelidir. Örneğin “bağırmayın” 

yerine “lütfen daha sessiz konuşun”, “etrafta dolaşmayın” yerine “lütfen yerinize oturun” 

(Bulut Özsezer, 2016b). Eğer çocuğun bir davranışı sergilemesi istenmiyorsa ve bu 

çocuğa doğrudan söylendiğinde çocuk kendini engellenmiş hissederek yönergeye uymaz. 

Bunun yerine çocuğa yasaklayan yönergenin yanında istenmeyen davranış yerine 

yapabileceği bir seçenek sunulmalıdır. Örneğin; “bebeğinle şimdi oynayamazsın ama 

serbest zamanda oynayabilirsin”, “kitap okurken şarkı söyleyemezsin ama hikâyeyi 

dinledikten sonra şarkıyı söyleyebilirsin” (Webster-Stratton, 1999).  

       Yönerge verildiğinde çocukların uygulayabilmesi için zaman tanınmalıdır. Böylece 

çocuk kendine ve düşüncelerine değer verildiğini görecektir (Bulut Özsezer, 2016a). Aynı 

şekilde etkinlik süreci tamamlanmadan sürecinin bitiş zamanını haber veren uyarılarda 

bulunulmalıdır. Bu sayede çocuk hem kendini sürecin bitişine hazırlar hem de etkinliğini 

tamamlamak için kalan zamanı etkili kullanır (Malefant,2006). Bunlara ek olarak öğretim 

süreci içinde günlük eğitim akışı aktif olarak kullanılarak akış hatırlatılabilir. Örneğin: 

“resminizi tamamladıktan sonra serbest zaman sürecine katılabilirsiniz”. Öğretmenin 

verdiği yönergenin uygulanıp uygulanmadığını takip etmesi bundan sonraki süreçte 

kullanacağı stratejileri belirlemesi için önemlidir. Öğretmen çocuklardan aldığı tepkiler 
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doğrultusunda ödül, övgü, sarılma ya da görmezden gelme, yeniden yönlendirme, mola, 

ayrıcalıkların kaldırılması gibi stratejileri kullanabilir (Evertson ve Emmer, 2013).   

       Etkili sınıf yönetimi konusunda iyi eğitime sahip olan öğretmenler; saldırgan,  yıkıcı 

davranışlar sergileyen ve işbirliği kurmayan çocukların akademik ve sosyal becerilerine 

ilişkin olumlu davranışlar kazanmasına yardım edebilmektedir. Öğretmenin sınıf 

yönetimi stratejilerini etkili olarak kullanabilmesi için birçok eğitim programı 

bulunmaktadır. İnanılmaz Yıllar Sınıf Yönetimi Programı bunlardan biridir. Bu 

programla birlikte öğretmen; eğitim sürecinde anne-babalarla birlikte çalışmanın yanında 

olumlu sınıf yönetimi stratejilerini kullanmayı, çocukların duygusal ve sosyal 

yeterliliklerini geliştirmeyi öğrenmektedir (Webster-Stratton, Reid ve Stoolmiller, 2008). 

Bu çalışmada, sınıf yönetimi stratejilerine ilişkin oluşturulan kavramsal çerçevenin ele 

alınması bu proje kapsamında Webster-Stratton (1999) tarafından geliştirilen öğretim 

piramidi çerçevesinde açıklanmıştır. 

Şekil 1. Sınıf Yönetimi Stratejilerine İlişkin Öğretim Piramidi 
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       Webster-Stratton’un (1999) oluşturduğu öğretim piramidinde öğretmenlerin sınıf 

yönetiminde kullandığı beceri ve stratejiler ile bunların çocuklar üzerindeki olumlu 

etkilerinden bahsedilmiştir. Piramidin ilk basamağında çocuklarda problem çözme, 

işbirliği ve özgüven becerilerinin gelişmesi için öğretmenlerin uygulaması beklenilen 

stratejiler; empati kurma, dikkat ve ilgi çekme, oyun oynama, problem çözme, dinleme 

ve konuşma yer almaktadır. İkinci basamak incelendiğinde övgü ve güdüleme, 

özendiriciler kullanma uygulanarak çocuklarda motivasyon, sosyal ve akademik 

becerilerin gelişimi desteklenir. Bu ilk iki basamak öğretim piramidinin temeli olarak 

görülmektedir. Öğretmenlerin bu stratejileri eğitim öğretim sürecinde sınıf yönetimini 

sağlarken kullanması beklenmektedir. Üçüncü basamağa gelindiğinde kurallar ve sınıf 

düzeninin uygun biçimde oluşturulmasıyla sorumluluk alma, davranışlarının sonucunu 

öngörme ve kurallara uyma becerileri çocuklara kazandırılır. Dördüncü basamakta ise 

sözel olmayan ipuçları, olumlu yönergeler ve yeniden yönlendirme kullanılarak 

çocuklarda gözlenen olumsuz davranışların azaltılması amaçlanmaktadır. Piramidin son 

basamağı olan beşincisinde ise çocuğun sergilediği saldırgan davranışların azaltılması 

için istenen davranışların yanında davranışlarının sonucunda karşılaşacağı durumların 

hatırlatılması öğretmenlerden uygulanması beklenen sınıf yönetimi stratejileridir. Bu 

stratejiler uygulanırken mola, aile ile görüşme, verilen ayrıcalıkların geri alınması ve 

sorumluluk verme tekniklerinden yararlanılabilir.  

2.1.4.1. Olumlu İlişkiler Kurma 

       Öğretmen ve çocuk arasında olumlu ve yapıcı ilişki kurmak etkili sınıf yönetiminin 

oluşturulmasında oldukça önemlidir. Bu ilişki samimiyet, güven, anlayış, saygı, değer 

verme ve ilgi üzerine kurulmaktadır. Bu bağlamda kurulan ilişki kısa vadede çocuğun 

işbirliği içinde çalışma, motivasyon, öğrenme becerisi ve akademik başarısının artmasını 

sağlarken, uzun vadede özellikle dezavantajlı çocuklarda empati kurma, özdenetimin 

sağlanması gibi olumlu sonuçlara ulaşılmasını sağlamaktadır (Tomlinson, 2009). 

       Sınıfta özellikle tacize uğramış, yetişkin desteği görmediği için yetişkinlere güven 

duymayan, zihinsel- nörolojik ve biyolojik dezavantajı olan, özgüven ve özsaygısı az 

olan, ilgiye muhtaç olan ya da yoksulluk gibi nedenlerden dolayı temel ihtiyaçları 

karşılanmamış çocuklar da bulunabilir. Bu çocuklar dezavantajlı çocuklar olarak 

tanımlanmaktadır (Webster-Stratton,1999). Öğretmenler çocukların davranışlarını kişisel 

algılamamalı, çocuğu suçlamamalı, olumsuz davranışların ötesini görerek bu davranışları 
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ortaya çıkmadan önlemek için çocuğa ulaşmaya çalışmalıdır. Bu durumun sağlanması 

öğretmenin kararlı ve önleyici olmasına bağlıdır. Öğretmenin bu tip çocuklarla pozitif 

ilişki kurma süreci öğretmen için yorucu, zorlayıcı ve isteksizlik oluşturan bir durum 

haline gelebilir. Bu tip olumsuz etkilerin ortaya çıkmasına izin vermeden öğretmenlerin 

çocuklarla olumlu ilişkiler kurabilmesi için bazı stratejilerden yararlanılabilir. 

 Çocuğu birey olarak tanıma:

- aile ziyaretlerinin yapılması,

- çocuklara isimleriyle hitap etmek,

- eve olumlu not gönderme,

- ebeveynler ile olumlu telefon görüşmeleri yapma,

- ebeveynleri eğitim öğretim sürecine dahil etme.

 Çocuğa onu önemsediğini gösterme:

- sınıf içerisinde ya da sınıf-ev arasında konuşmak günlüklerinin oluşturulması,

- mutlu yüz ifadesi göndermek,

- çocuğu dinleme,

- çocuğa saygı göstermek, çocuğun kendini ifade etmesi için yeterli süre verme,

- çember zamanı (dinleyen ayıcık, tanıma ve tanışma oyunları),

- güne başlama ve günü bitirme rutinlerinin yapılması.

 Çocuğa güvendiğini gösterme

- çocuğun seçim yapmasına izin verme,

- olumlu içsel konuşmanın geliştirilmesinin sağlanması (ihtiyacım olduğunda

öğretmenimden ya da arkadaşımdan yardım isteyebilirim, yapabileceğime 

inanırsam yapabilirim),  

- öğretmenin kişisel duygu, düşünce ve yaşantılarını eğlenceli ve yapıcı bir 

şekilde çocuklarla paylaşması. 

 Çocukların oyun sürecine öğretmenin dahil olması

- Oyun sürecine girmek (peruk takmak, kostüm kullanmak, eğlenceli olmak)

oyun sürecine dahil olmak öğretmen için utanç verici ya da onun otoritesini 

engelleyen bir durum değildir. Aksine sınıf içi iletişimi pekiştirerek 

öğretmenin lider olarak kabul edilmesini sağlar. Olumsuz davranış sergileyen 

(kurallara uymayan, saldırgan, dürtüsel hareketler sergileyen) çocuklar için 

öğretmenlerin oyun sürecine dahil olması çok önemlidir. Daha önce böyle 

şeylerle karşılaşmadıkları için onların ilgisini çeker.  
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- Çocuklar tarafından kurulan oyunlara öğretmenin dahil olması oldukça 

önemlidir. Bu süreçte çocukların liderliğini, fikirlerinin ve hayal gücü 

çerçevesinde sürecin ilerlemesi sağlanmalıdır. Kendi düşüncelerimiz 

doğrultusunda sürecin şekillendirilmesinden kaçınılmalıdır.  Çocuklara bir 

şey öğretmek, yönlendirme yapmak, oyunun organize edilmesi, çocuğun 

sergilediği davranışlarla ilgili yargılayıcı yorumlarda bulunmak bu süreçte 

amaçlanmamalıdır. Bu çerçevede süreç tasarlanırsa çocuğun saygısı kazanılır. 

- Oyun sürecinde etkili bir dinleyici olmak gerekmektedir. Amacımız oyun 

oynamak değil çocuğu tanımak, gözlemlemek ve takdir etmek olmalıdır. 

- Oyun oynarken eğitimsel amaçlarımızı göz ardı etmemeliyiz. Olumlama 

süreci sürecinde çocuğa soru sormaktan kaçınarak (ters tepiyor), çocuğun 

davranışları ve söylemleri karşısında tanımlayıcı yorumlar yapmalıyız. 

- Çocukların tanınması, ilgilerinin belirlenmesi, gözlemlenmesi, gözlemlerin 

kayıt altına alınması 

- Olumlu geri bildirim verip genişletmek tanımlayıcı yorumlar yapmak (Beaty, 

2008; Cangelosi, 2014; Webster-Stratton, 1999).   

2.1.4.2. Dikkat Çekme, Cesaretlendirme ve Övgü 

       Çocukların güdülenerek sosyal ve akademik yeterlilikler edinmesini sağlayan 

öğretmenin davranışına ilişkin faktörlere bakıldığında; çocukların dikkatini çekmesinin 

en önemlilerinden biri olduğu anlaşılmaktadır. Sürekli ve yapıcı cesaretlendirme ile övgü 

çocuğun özgüvenini ve yeterliliklerini geliştirmesine yardımcı olurken sağlıklı ilişkiler 

kurmasını sağlamaktadır. Öğretmenin dikkatini yönelttiği davranış çocuklar tarafından 

değerli görüldüğü için öğretmenin olumsuz davranışa yönelmesi çocukların da olumsuz 

davranışa odaklanarak o davranışı sergilemesine neden olmaktadır. Araştırmalar 

gösteriyor ki öğretmen tarafından doğru yönlendirilen dikkat, övgü ve cesaretlendirme 

çocuklarda olumlu davranışı pekiştirirken olumsuz davranışı önleyip yok olmasını 

sağlamaktadır (Koçyiğit ve Kök,2011; Yurtal, 2008).  

       Duygusal ve sosyal açıdan gelişmekte olan çocuklar, öğrenmek için dışsal 

güdülenmeye ihtiyaç duyabilir. Bu durumun çocukların gelişim özellikleri doğrultusunda 

farklılık göstermesine rağmen öğretmen tarafından onaylanan davranış ve tutumlar bütün 

sınıfa hatırlatıcı görevi gördüğü söylenebilir. Başka bir deyişle övgü, bir davranışın 

çocuğa kazandırılmasını sağlarken aynı zamanda sınıftaki diğer çocuklar için de bu 
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davranışın öneminin pekiştirilmesini sağlamaktadır. Çocuklar güdülenirken onların 

akademik başarısından ziyade çabası ve yeteneğinin vurgulanmasına dikkat edilmelidir. 

Dışsal güdülenme ile desteklenen çocuklar desteklenmeyenlere göre içsel 

motivasyonlarının uzun vadede daha yüksek oldukları görülmüştür (Beaty,2008; 

Cangelosi, 2014). Bu durum da, çocukların uzun vadede kendilerine ilişkin yeterlilik 

duygusunu oluştururken özsaygı da geliştirdiklerini göstermektedir. 

       Dışsal motivasyon stratejisine ilişkin dikkat edilmesi gereken bir diğer nokta ise sınıf 

içerisinde bir çocuk takdir edildiğinde diğer çocukların da benzer şekilde davranarak 

takdir bekleyeceğini bilmemiz gerektiğidir. İlk aşamada bu istenen bir durum olsa da 

ilerleyen süreçte çocukların birey olduklarını ve bireysel düşünce ve yaşantısın değerli 

olduğunu vurgulamak gerekebilir. Bunun için farklılıkların değerli olduğunu belirtmemiz 

uygun olacaktır. Örneğin: “arkadaşınızın cevabı güzeldi. Bizimle farklı bir deneyimini 

paylaşmak isteyen başka biri var mı?” şeklinde cümlelerle tek bir doğru cevap olsa da o 

cevaba ilişkin bakış açısını önemi ve değeri vurgulanmalıdır (Webster-Stratton, 1999).  

       Öğretmenin çocuklarda pekiştireceği davranışlar arasında paylaşmak, uygun biçimde 

konuşmak, sessizce el kaldırmak, arkadaşına yardım etmek, öğretmenin yönergelerine 

uymak, çalışmayı sürdürmek, düşünceli ve sabırlı olmak, sınıf kurallarına uymak, bir şeyi 

ilk defa denemek yer almaktadır. Her çocuğun pekiştirilmek için farklı akademik ve 

sosyal becerilerde desteğe ihtiyacı olabilir. Bu nedenle öğretmenin istenmeyen, 

azaltılması beklenen olumsuz davranışı tanımlaması gerekmektedir. İstenmeyen 

davranışın nerede ve hangi durumda gerçekleştiği, artması istenen olumlu davranış ve 

bunun için uygulanacak takdir yolunu açıklayan davranış planının oluşturulması önem 

taşımaktadır. Planda istenmeyen davranışın yok edilmesi yerine istenen davranışın 

oluşturulmasının belirtilmesine dikkat edilmelidir. Oluşması istenen davranışın spesifik 

olarak belirlenerek hem sınıfça hem de bireysel olarak desteklenmesi sağlanmalıdır 

(Evertson ve Emmer, 2013; Finger ve Bamford, 2010; Webster-Stratton, 1999).  

       Dikkat çekme, cesaret ve övgü stratejilerini uygularken dikkat edilmesi gereken 

noktalar: 

 Beklenen davranış çocuğa açık ve net bir şekilde tanımlanmalıdır. Örneğin: 

“sadece aferin demek” yerine “boya kalemlerini işin bittiğinde yerine kaldırmayı 

düşünmen çok güzel” , “arkadaşına kumdan kale yaparken destek olman çok güzel 

bir arkadaşlık örneği” ya da “elini hatırlatmadan yıkadığın için teşekkür ederim.” 
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 Sergilenen istendik davranışı ile samimi ve içten ilgilenmeli ve övmelidir.  

 İstenen davranışın ediniminde davranış basamaklara ayrılmalıdır. Çocuğun her 

ilerlemesi övgü ve cesaretlendirme ile desteklenmelidir.  

 Övgü ve eleştiri aynı anda yapılmamalıdır. Örneğin: “harika, oyuncaklarını 

topladın ama bir dahakine ben söylemeden topla”. Özellikle olumsuz davranış 

sergileyen çocuklar geri bildirimlerde belirtilen olumsuz davranışa daha fazla 

odaklandığını unutmamak gerekir. Buna ek olarak içi kapanık çocukların da övgü 

ve cesaretlendirmeye ihtiyaç duyduğu göz ardı edilmemelidir. 

 Sınıfın dikkatini bir davranışa çekmek için o davranışın mükemmel olması 

gerekmemektedir. Önemli olan çocukların çabasını fark etmesi ve takdir 

etmesidir. 

 Özellikle yeni davranışlar kazandırılırken övgü, düzenli ve sık sık yapılmalıdır. 

 Olumsuz davranışı vurgulamak yerine sınıfın dikkatini olumlu davranışa çekmek 

gereklidir. O davranışın sergilenmesini beklemek yerine çaba gösterdiğinde de 

çocuk övülmelidir. Örneğin: sıraya girmeyen çocuk sıraya girdiği zaman ya da 

çocuk arkadaşına vurduğunda vurmadın demek yerine onun sergilediği başka 

olumlu bir davranış övülmesi daha uygun olacaktır. 

 Çocukların akademik ve sosyal bireysel hedefleri olabilir. Bu bireysel hedefleri 

sınıf içerisinde bireysel olarak vurgulayarak cesaretlendirmeli ve desteklemeliyiz.  

 Özellikle olumsuz davranış gösteren çocuklar övgüyü tanımadıkları için ona nasıl 

tepki vereceklerini bilemiyor olabilir. Bu çocuklara ilgi ve övgüyü daha belirgin 

ve vurgulu halde sürekli olarak göstermemiz gerekebilir.  

 Övgü, cesaretlendirme ve ilgi, gruba ya da sınıfa yapılabilir. 

 Gruptan beklenen davranışı sergileyen çocukların davranışı övülerek sınıftaki 

diğer çocukların da bu davranışı edinimi sağlanabilir (Yakınsak övgü). Burada 

dikkat edilmesi gereken çocukların değil sergilenen davranışın övülmesi 

gerektiğidir.  

 Cesaretlendirmek için çocuk övülürken kıskançlık, aşağılık duygusunun 

oluşması, özgüvenin ve saygının düşmesi gibi olumsuz duyguların akranlar 

arasında oluşmamasına dikkat edilmelidir. Örneğin “neden Ayşe gibi 

yapamıyorsunuz” ifadesi olumsuz duyguları tetikleyebilir. 

 Cesaretlendirme yapılırken çocuğun o davranışı gerçekleştirme sürecinde ne 

kadar zorlandığının farkında olup bunu belirtmemiz gerekmektedir. Öğretmen Ç-
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çocuklarla kendi yaptığı hataları vurgulayarak, bu durumu nasıl olumluya 

çevirdiğini ya da kendi hayatında yaşadığı zorluklar sonucunda başarıya nasıl 

ulaştığını paylaşabilir. Örneğin: “çizgi çekme üzerine çok çalıştın. Bunun zor 

olduğunu biliyorum harika bir iş çıkardın” ifadesi çocuğun çabasının farkında 

olduğumuzu belirtmektedir.  

 Çocuklara karşı koşulsuz övgü kullanılmalıdır. Bu tür cesaretlendirici kelimeler

sınıfta olumlu atmosfer yaratır. Örneğin: “bugün sizi görmek çok güzel”.

 İlgi ve cesaretlendirme sözel olmak dışında beden dili kullanılarak da yapılabilir.

Örneğin: elle beğendim işareti yapmak, alkışlamak.

 Öğretmen etkinlik sürecinde, sınıf içerisinde aktif olursa çocukların davranışlarını

daha kolay fark edebilir.

 Çocukların her birine etkinlik sürecinde birkaç saniye ayrılması onların

kendilerini özel hissetmelerini sağlayacaktır.

       Çocukların yetişkinlerden dönüt almasının yanında akranlarından da bunu 

alabileceklerinin fark etmeleri sağlanmalıdır. Bunun için çocukların akranlarını takdir 

etmeyi ve beğenilerini ifade edebilmeyi öğrenmesi gerekmektedir. Akranlar arası övme 

öğretilirken uygulanacak stratejiler;  

 Çember zamanında öğretmen çocukların akranlarına olumlu geri bildirim vermesi

için rol model olabilir. Örneğin: “öğretmen Anılın etkinliği bittikten sonra

masasını temizlemesini beğendim”.

 Çocuklara sözel övgü dışında, beğendiği davranışı sergileyen arkadaşına hediye

vermesi de öğretilebilir. Örneğin: “teşekkür eden arkadaşına bu ifadeyi kullandığı

için ayıcık vermesi”.

 Öğretmenin çember zamanında çocuklardan birini iyi bir davranışı sergileme

konusunda aday göstermesidir. Aday gösterilen çocuğu, arkadaşları belirlenen

davranışı sergileyip sergilemediği konusunda o gün boyunca gözlemleyerek

düşüncelerinin gün bitiminde paylaşılması sağlanabilir.

 Öğretmenlerin, çocuğa kendi duygu ve başarılarını tanımasını, kendisini takdir

etmesini ve bunu kelimelere dökmesini öğretmesi gerekmektedir. Burada önemli

olan çocuğun kendi başarısını tanımasını öğretmektir. Aksi takdirde çocuk hep

dışarıdan takdir bekleyen bir birey haline gelebilir.

 Çocuğun çember zamanında kendi performansı ve gelişimi üzerinde yansıtıcı

düşünmesi öğretilebilir. Böylece çocuğun öz değerlendirme becerisi
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geliştirilebilir. Örneğin: “Nur yaptığın heykel hakkında ne düşünüyorsun ya da 

neyi başardığında kendinle gurur duyuyorsun”.  

 Çocuk olumlu bir davranış sergilediğinde ya da doğru cevap verdiğinde sınıftaki 

benzer şekilde davranan çocukların da kendilerini övmesi, cesaretlendirmesi için 

yönlendirilmesi gerekmektedir. Örneğin: “Sena gibi düşünenler kendini 

alkışlasın”.  

 Çocuğun kendini değerlendirmesi için fırsatlar oluşturulmalıdır. Örneğin, istenen 

bir davranışla ilgili çocuğun düşüncelerini sözel ya da resim yoluyla ifade etmesi 

sağlanması (Evertson ve Emmer, 2013; Finger ve Bamford, 2010; Webster-

Stratton, 1999; Yurtal, 2008). 

2.1.4.3. Özendiriciler Yoluyla Motive Etme  

       Öğrenme sürecinde başarının elde edilmesi çocuklar için yorucu ve soyut olabildiği 

için çocuklar bu süreçte ilerleme gösterdiklerinin farkında olamayabilirler. Bunun 

sonucunda da çocukta vazgeçme ya da başarısızlık gözlenebilir. Bu durumun ortaya 

çıkmasını önlemek için somut ödüllerden yararlanılabilir. Belirlenen bir beceri ya da 

davranışın ediniminde ilerleme gösteren çocuğa çıkartma, jeton, özel ödüller (ödevsiz 

gün, sıranın başına geçme, başkan olma vb) verilebilir ya da kutlamalar (pizza, sinema 

günü gibi) yapılabilir. Bu sayede çocuk amacı doğrultusunda ilerleme gösterdiğini fark 

edebilir. Somut ödüller yeni davranış ediniminde geçici olarak görülerek övgü 

cesaretlendirme, onaylama gibi sosyal ödül ile desteklenerek çocukların hem sosyal hem 

de akademik başarısı desteklenmelidir. Davranış oturduğunda çocuğa açıklanarak somut 

ödül azaltılarak sosyal ödül arttırılmalıdır. Ardından da sosyal ödül azaltılarak çocuğun 

kendi kendini değerlendirerek övmesi kazandırılmalıdır (Evertson ve Emmer, 2013; 

Webster-Stratton, 1999). Özendiriciler uygulanırken dikkat edilmesi gereken noktalar: 

 Özendirici verilecek davranışları açık bir biçimde tanımlamalıdır. Çocuğa 

özendirici programını açıklarken, birkaç kez canlandırma yapılarak çocuğun 

anlaması sağlanmalıdır.  

 Çocuğa, gruba ya da sınıfa uygulanan özendiriciler gelişigüzel değil bir düzen ve 

sistem içerisinde uygulanmalıdır. Aksi takdirde özendiricilerden beklenen olumlu 

sonuca ulaşılamayabilir.  

 Öğretmen bu süreçte çok iyi gözlem yapmalı ve davranışın hemen ardından 

özendiriciyi çocuğa uygulamalıdır. Çocuk yaptığını söylediği halde davranış 
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görülmediyse ya da davranışı çocuk tam olarak sergileyemediyse özendirici 

verilmemelidir.  

 Çocuklar yapabilecekleri konusunda cesaretlendirilmeli başaramadıkları zaman

ise bu durum vurgulanmamalıdır.

 Davranışı gerçekleştirmediğinde çocuğun kazandığı özendirici elinden

alınmamalıdır.

 Özendiriciler, çocukla belirlenen bir durumda, başarı sergilediğinde ya da

ilerleme gösterdiğinde verilmelidir.

 Özendiricilerin çocuklar için etkili olması gerekmektedir. Bunun için de

çocuklarla birlikte belirlenerek özendiricilerin etki oranını artması sağlanabilir.

 Özendirici sisteminin basit ve eğlenceli olması etkisinin artmasını sağlayan bir

diğer noktadır. Bunu sağlamak için özendiricilerin amaçlarını net ve doğru olarak

belirlenmek gerekmektedir. Örneğin, istendik davranışın net ifade edilmesi.

 Özendiricilerin birkaç basamaktan oluşan hedefler olması sağlanmalıdır.

 Davranışı basamaklara bölerek her basamakta çocuğun başarı elde edebilmesi

için çocuğa belirli bir süre tanınmalıdır.

 İstendik davranış basamaklara bölünürken bir eyleme odaklanarak çocuklar için

ulaşılabilir hedefler konulmalıdır.

 Özendiricinin rüşvet olarak algılamamasına özen gösterilmemelidir. Örneğin: “bu

kitabı bağırmayı bırakırsan alırsın” yerine “sessiz şekilde konuşursan sonrasında

istediğin kitabı seçebilirsin” ifadesini kullanmayı tercih edebiliriz. Böylece

çocuğun bunun rüşvet değil, doğru davranışın sergilenmesi sonucunda elde edilen

bir pekiştireç olduğunu algılaması önemlidir.

 Öğretmenlerin özendirici programını davranış edinilene kadar sürdürmesi ve

istenen davranış sergilenmeden başka bir davranış edinimine odaklanılmamalıdır.

 Özendirici program çocuklarda oluşan davranış değişikliği sonucunda

güncellenebilir. Bu güncelleme içerisinde, ödüller ya da belirlenen davranış

basamakları değiştirilebilir.

 Özendiriciler çocuklar tarafından davranış kazanılıp sürdürüldüğü zaman yavaş

yavaş azaltılarak ortadan kaldırılmalıdır.

 Disiplin programı ile özendirici program karıştırılmamalıdır (Cangelosi, 2014;

Evertson ve Emmer, 2013; Sadık, 2016; Webster-Stratton, 1999).
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2.1.4.4. İstenmeyen Davranışları Yönetme  

       Okul öncesi öğretmenlerinin öğretim sürecinde kolaylaştırıcı olması sonucunda 

çocuklar davranışlarını daha rahat kontrol edebilirler (Winsler ve Carlton, 2003). 

Öğretmenler istenmeyen davranışları öngörerek bu davranışların ortaya çıkmasını 

engellemek için önlemeye yönelik disiplin planı geliştirmelidir. Önleyici stratejiler pek 

çok sınıf içi davranış sorunlarının oluşmasını engellese de olumsuz davranışlar sınıfta 

yine de gözlemlenebilir (Martin ve Sass, 2010).  

       Olumsuz davranışı yönetmek için bir disiplin planının oluşturulması da önleyici sınıf 

yönetiminin en önemli parçalarından biridir. Bu plan sayesinde çocuğun olumsuz 

davranışının sonucu, beklentiler ve kurallar açık bir şekilde ortaya konulmaktadır.  

Çocuğun disiplin planını tanıması ve sonuçlarını anlamasıyla çocuk sergilediği olumsuz 

davranış karşısında öğretmenin nasıl tepki vereceğini bilir. Böylece çocuğun güven 

duygusunun artması sağlanır. Bunun yanında çocuğun kendisini değil davranışını takdir 

etmediğimizi vurgulamamız gerekmektedir. Bu yöntemler uygulanırken öncelikli olarak 

önleyici stratejiler kullanılmalıdır. Önleyici stratejiler uygulanırken istendik davranışlar 

sergilendikten sonra kısa süre içinde çocuğa o davranışı farkında olduğumuzu belirtmek 

için ilgi göstermeli ve davranışı övmeye dikkat edilmelidir (Webster-Stratton, 1999). 

Pianta ve diğerleri, (2005) çocuklarda istenmeyen davranışlara ilişkin stratejileri 

uygularken istendik davranışların ediniminin göz ardı edilmemesini vurgulamaktadırlar.  

       Bu disiplin planında öncelikle çocuğun kendini izlemesi sağlanmalıdır ardından 

görmezden gelme, yeniden yönlendirme ve davranışların sonuçlarının tanımlanması 

yöntemleri kullanılmalıdır. Fiziksel şiddet içeren davranışlarda ise mola yönteminden 

yararlanılması gerekmektedir. Bu stratejiler sayesinde çocuğun kendini kontrol etmesi 

öğretilmeli ve bu kontrol sistemini uygulamaya çalıştığında cesaretlendirilmesine dikkat 

edilmelidir.  

2.1.4.4.1. Kendini İzleme  

       Çocuğun kendi davranışını anlamasını, yönetmesini, kendini kontrol etmesini 

sağlayan stratejilerden biridir. Burada önemli olan çocuğun kendini kontrol edip 

gözlemleyeceği davranışın belirlenmesidir. Çocuğun kendinde gözlemleyeceği davranışı 

seçerken, başarılı olabileceği davranışı n seçilmesine özen gösterilmelidir. Bunun için de 

sadece gözlemlenebilir bir davranışın seçilmesi uygun olmaktadır. Davranışın sınıf 

içerisinde yaygın olması halinde sınıftaki bütün çocuklara uygulanabilir. Örneğin elini 
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kaldırma davranışını edinmesini istediğimiz çocuğun masasına fotoğrafı ile davranış 

takip çizelgesi yapıştırılır. Çocukla birlikte süreç boşatılmadan önce davranışı kaç kez 

gerçekleştirdikten sonra ne kazanacağı belirlenmelidir. Çocuk belirlenen davranışı 

sergilediğinde çizelgeyi işaretleyerek kendi davranış kaydını tutması sağlanır. Günün 

sonunda davranış kaydı çocukla birlikte incelenerek değerlendirilmelidir. Değerlendirme 

sonucu olumlu ise çocuğa özendirici ya da sosyal onay verilmelidir (Finger ve Bamford, 

2010; Webster-Stratton, 1999).  

2.1.4.4.2.Görmezden Gelme 

       Görmezden gelme stratejisi ile çocuğa davranışının yanlış olduğu mesajı verilerek 

davranışın şekillendirilmesi sağlanır. Çocuğun en çok istediği şey olan öğretmenin 

dikkatinden mahrum kalmasıdır. Ancak bu strateji sadece dikkat odağı olmak isteyen 

çocuklar için geçerlidir. Öğretmenler çocuk istenmeyen davranış sergilediğinde 

görmezden gelmesi sonucunda çocukların amacı olan dikkati toplayamadığı için çocuğun 

istenmeyen davranışında sönme gözlemlenebilir. Bir başka deyişle öğretmen dikkatini 

istendik davranışlara verdiği için bu davranışların edinimi artarken istenmeyen 

davranışların sönmesi sağlanmaktadır (Çelebi Öncü, 2011; Finger ve Bamford, 2010; 

Sadık, 2016).  

       Çocuk sadece öğretmenin değil arkadaşların da ilgisini çekmek isteyeceği için 

istenmeyen davranışın azaltılmasında hem çocukların hem de öğretmenin görmezden 

gelmeyi kullanması çok önemlidir. Bu nedenle diğer çocuklara da görmezden gelmenin 

öğretilmesi, doğru bir dille anlatılması sınıf içerisinde canlandırılarak öğretilmesi 

gerekmektedir. Diğer taraftan çocukla öğretmen güç mücadelesi yaşamadığı için olumlu 

sınıf atmosferi sağlanmış olur. Örneğin, hiperaktif bir çocuğun aşırı hareket etmesi 

normal olduğu için bu davranışın fark edilmemesi daha uygun olabilir. Aksi takdirde 

diğer çocukların da dikkati o davranışa çekilerek normal gelişim gösteren çocukların da 

aşırı hareketli olması gibi sınıf içerisinde istenmeyen davranışların oluşmasına neden 

olunabilir. Görmezden gelme stratejisini uygulayan öğretmen kendisi oto kontrol 

sağlayarak olumsuz davranış karşısında kendini kontrol ederek sınıftaki diğer çocuklara 

da örnek olmaktadır. Böylece çocuklara bağırmanın, eleştirmenin çözüm olmadığını 

gösterirken oto kontrolü sağlamaları için rol model olmaktadır. Bu da öğretmen ve çocuk 

arasında saygıya dayalı ilişki kurulmasına yardımcı olmaktadır (Webster-Stratton, 1999). 
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       Görmezden gelme stratejisi uygulanırken öğretmenlerin dikkat etmesi gereken bazı 

durumlar bulunmaktadır.  

 Görmezden gelinecek davranış belirlenirken olumsuz davranışın türüne, 

şiddetine, hangi durumda gerçekleştiğine dikkat edilerek karar verilmelidir. 

 Her seferde sistematik olarak görmezden gelinebilecek bir ya da iki davranışın 

tercih edilmesi etkili olacaktır. Eğer çocuğun çoğu davranışı göz ardı edilirse 

çocuk kendinin önemsenmediğini hissedebilir. 

 Hırsızlık, zorbalık gibi davranışlara görmezden gelme stratejisi 

uygulanmamalıdır. Davranışı gerçekleştiren çocuk zaten bu davranışın 

görmezden gelinmesini isteyebileceği için davranışın pekiştirilmesinin yanında 

bu davranışın yayılmasına da neden olabilir. 

 Görmezden gelme yöntemi çocuğun olumsuz davranışına tepki vermemek sadece 

onunla konuşmamak değildir. Bunu yaparken çocuk ile göz teması kurmamalı, 

ses tonunu değiştirmemeli, çocuktan uzaklaşmalı, hatta mümkünse istendik 

davranışı sergileyen çocuklarla ilgilenilmelidir.   

 Çocuktan fiziksel olarak uzaklaşırken onu gözlemlemeye devam etmeliyiz. 

Çocuk istendik olmayan davranışı sergilemeyi bıraktığı anda çocuğa ilgimizi 

döndürmeli ve istendik davranış sergilediğinde pekiştireç vermeliyiz.  

 Öğretmenin görmezden gelmeyi uygularken kararlı olması gerekmektedir. 

Görmezden gelme stratejisi ilk gerçekleştiğinde istendik olmayan davranış 

katlanarak artmaktadır. Bu noktada öğretmen kararlı olup görmezden gelmeye 

devam etmezse çocukta olumsuz davranış sergilenmeye devam edecektir (Çelebi 

Öncü, 2011; Sadık, 2016; Webster-Stratton, 1999). 

       Toparlamak gerekirse görmezden gelme stratejisi üç basamaktan oluşmaktadır. 

Öncelikle istenmeyen davranışı görmezden gelinmelidir. Ardından çocuğun istendik 

davranışa yönlendirilmesi ve son olarak istendik ilk davranışın takdir edilmesi 

gerekmektedir.  

2.1.4.4.3.Yeniden Yönlendirme 

       Öğretmen yeniden yönlendirme tekniğini kullandığında çocuklara daha olumlu 

davranma ya da daha üretken olma fırsatı sağlayabilir. Yeniden yönlendirme sözel 

olmadan beden dili kullanılarak, sözel ya da fiziksel mesaj ile uygulanabilir. Bu yöntemin 

en büyük avantajı, etkinlik sürecini ve diğer çocukların dikkatini bölmeden istenmeyen 
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davranış sergileyen çocuğun sürece dâhil edilerek doğru davranışı sergilemesinin 

sağlanmasıdır. Burada dikkat edilmesi gereken diğer nokta da diğer çocukların dikkatinin 

çekilmemesine özen gösterilmelidir. Bazı durumlarda öğretmenin çocukların ilgisini 

doğru davranışa yönlendirmesi için beden dili ile yaptığı uyarılar yeterlidir. Burada 

önemli olan çocuk ile öğretmenin aynı işaretten aynı anlamı çıkarmasıdır. Örneğin, 

ışıkların kapatılması sessiz olun anlamına gelirken, ritmik olarak el çırpmak geçişin 

başladığı anlamına geldiğini hem çocuk hem öğretmen bilmelidir. Bazen de çocuklara 

günlük eğitim akışında hangi etkinlikte olduğumuz hatırlatılarak ya da görsel materyaller 

(etkinlik çarkı, gürültü ölçer, sınıf kurallarının görselleri, sarı kırmızı yeşil renk kartları) 

kullanılarak yapılan etkinlik hatırlatılarak yeniden yönlendirme sağlanabilir (Webster-

Stratton, 1999).  

       Bunun yanında beden dili kullanılarak (el hareketleriyle sus, dur, yürü vb.) da 

çocuklar uyarılabilir. Çocuklar eğer fiziksel olarak istenen davranışı tam olarak 

anlayamazsa öğretmen çocukla birlikte istenen davranışı gerçekleştirerek anlamasını 

kolaylaştırabilir. Buna ek olarak, çocuk çember zamanında odaklanamadığında onun 

yanına oturarak ya da kolundan tutarak oturması ve çembere odaklanması sağlanabilir, 

ayrıca odaklanamayan çocuktan da öğretmene etkinlik sürecinde yardım etmesini istemek 

çocuğun sürece dâhil olmasını sağlamaktadır (Cangelosi, 2014).  

       Çocukla karşı karşıya kalınabileceği için sözel yönlendirme yapmak diğerlerine göre 

daha zorlayıcı bir durumdur. Bu noktada öğretmenin negatif cümlelerden kaçınması, 

olabildiğince saldırgan olmayan, duygulardan uzak olan bir ses tonuyla uyarısını iletmesi 

ve tek davranışa odaklanarak bunu çocuğa belirtmesi gerekmektedir. Örneğin, kuralların 

hatırlatılması, onlarla bireysel konuşmalar yapmak, etkinlik sürecinde sadece isminin 

söylenmesi, yakınsak övgünün yapılması (Sadık, 2016; Webster-Stratton, 1999).  

2.1.4.4.4.Davranışın Sonuçlarını Tanımlama 

       Önleyici sınıf yönetimi stratejileri uygun biçimde kullanılsa da, süreçte çocuğun 

olumsuz davranışları ile karşı karşıya kalınabilir. Böyle durumlarla baş edebilmek için 

çocuğun olumsuz davranışının olumsuz sonuçlarının olacağını bilmesi gerekmektedir. 

Çocukların olumsuz davranışlarından sorumlu tutulabilmeleri ve olumsuz sonuçları 

kabullenebilmeleri için öncelikle bu sonuçlardan haberdar olması ve sonuçların çocuğa 

kendi seçimi olduğunu bilmesi gerekmektedir. Örneğin: “arkadaşına vurursan bahçeye 
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çıkamayacağını biliyordun. Bunu sen seçtin” (Cangelosi, 2014; Evertson ve Emmer, 

2013, Finger ve Bamford, 2010).  

       Olumsuz sonuçlar doğal ve mantıksal olarak ikiye ayrılmaktadır. Doğal sonuçlar, 

öğretmenin etkisi olmadan olumsuz davranışın kendi kendine ortaya çıkardığı 

sonuçlardır. Örneğin; çocuk ödevini getirmezse ödev doğal olarak okunamaması ya da 

bütün yapıştırıcısını ilk çalışmada bitirirse diğer etkinliklerde yapıştırıcı kullanamayacak 

olması. Mantıksa sonuçlar ise, öğretmenin etkisi sonucu ile disiplin planında belirtilen ve 

sınıf kuralları ile belirlenen sonuçlardır. Örneğin, çocuk kaskını takmazsa bisiklete 

binememesi, serbest zamanda oyun alanında olmazsa bir dahaki serbest zamandan 

yararlanamaması, sınıfta öğretmen ile tartışırsa buluşma kartı alması ya da sınıf kuralını 

çiğnerse ayrıcalıklarının (sıranın başında olma, başkan olma vb.) elinden alınması 

(Webster-Stratton, 1999). 

       Davranışların sonuçlarını tanımlama stratejisi uygulanırken öğretmenlerin dikkat 

etmesi gereken bazı durumlar bulunmaktadır (Cangelosi, 2014; Levin ve Nolan, 2007; 

Özgün, 2016; Webster-Stratton, 1999). 

 Olumsuz davranışın sonuçları çocuğun karşılaşmak istemediği bir şey durum 

olmalıdır.  

 Sonuçlar çocuğun olumsuz davranışı ile birebir ilişkili olmalıdır. Sonuçlar 

davranışa göre çok ağır ya da hafif kalmamalıdır. Örneğin, oyuncak gününde 

ayısını getirmeyi unutan çocuğun davranışının sonucu parkta oynamamak 

olmamalıdır. 

 Sonuçlar çocuğun davranış ve sonuç arasındaki ilişkiyi anlayabileceği bir şekilde 

açıklanmalıdır. 

 Çocukla ilgili yaşına uygun beklentiler içerisinde olmaya özen gösterilmelidir.  

 Sonuçlar herkes için geçerli olmalı ve olumsuz davranıştan hemen sonra 

uygulanmalıdır.  

 Etkili olmak için ağır sonuçlar değil, tutarlı sonuçlar olmasına dikkat edilmelidir.  

 Sonuçlar uygulanırken öğretmenin kararlı davranması ancak sakin ve arkadaşça 

bir tavırla sonuçları bir seçenek olarak çocuğa sunması gerekmektedir.  

 Mümkün oldukça çocuğa doğru davranışı sergilemesi için fırsatlar verilmelidir. 

Örneğin, çocuk ödevini yapmadığında alan gezisine katılamayacağını 

bilmektedir. Buna rağmen çocuk ödevini yapmadan geliyorsa “ödevini yapmakta 
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zorluk çektiğini görüyorum, teneffüste ödevini yapabilirsin ya da davranışının 

sonucunda geziye katılamazsın”. Bu noktada çocuğun ödevini yapmaması onun 

tercihi olmaktadır.  

 Bir kişinin cezası tüm sınıfa yüklenmemelidir.

 Çocuğun sadece bir davranışından dolayı adının tahtaya yazılarak

yaftalanmaması, müdürün odasına ya da eve gönderilmemesine dikkat

edilmelidir. Bu durum çocuklar için daha cazip ve dikkat çekici olabilir.

 Bu duruma ek olarak yapılabilecek diğer uygulamalar; çocuğu gruptan

uzaklaştırılması, çalışmaya devam etse de başka bir ortama alınması,

ayrıcalıkların elinden alınması, çocuğa sergilediği yanlış davranışla ilgili kart

verilerek görüşme yapılması, ya da istenmeyen davranışla ilgili aile ile

görüşülebilir.

 Sonuçların tanımlanması stratejisinde aşırı duygusal ve negatif tepkiler

verilmemeli ve çocuğa saygı ile yaklaşılmalıdır.

 Çocuk sorguya çekilmemelidir. Bunu neden yaptın demek yerine ne yaptığı

söylenmeli ve sonucu açıklanmalıdır.

 Davranış hakkında konuşmak için hem çocuğa hem de kendimize sakinleşmek

için zaman tanımamız gerekebilir. Zaman tanımadan önce bu davranışın neden

uygun olmadığı, davranışın olumsuz sonucu hatırlatılmalı ve daha sonra tekrar

konuşulacağı belirtilmelidir.

 Disiplin planları davranışlar değiştikçe yenilenmeli ve süreç olarak kabul

edilmelidir.

2.1.4.4.5.Mola Yöntemi 

       Fiziksel saldırganlık gösteren çocuğa, davranışının tolare edilemeyeceğini öğreten 

disiplin stratejisidir. Çocuğu yaptığı davranışın sonucunda ciddi ve soyutlayıcı bir 

tepkiyle karşılaştırarak çocukta farkındalık yaratılmasını sağlar. Bunun yanında çocuğun 

gerçekleştirebileceği istendik davranışlara ilişkin beklentilerin olduğunun belirtilmesinin 

yanında çocuğun hatasına rağmen değerli olduğunun hissettirilmesi sağlanır. Mola 

yönteminde, çocuğun ilgi çekici ortamdan uzaklaştırılarak uyaranların olmadığı bir 

ortamda geçici olarak kalması sağlanır. Bu sürenin çocuğa saldırgan davranışının 

sonucunda yaşandığını belirterek bu davranışının nedenlerini ve çözümlerini 
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düşünmesinin yanında sakinleşmesinin sağlanması için verildiği vurgulanmalıdır (Clark, 

2014).  

       Mola yöntemi uygulanırken öğretmenlerin dikkat etmesi gereken bazı durumlar 

bulunmaktadır (Çelebi Öncü, 2011; Evertson ve Emmer, 2013; Sadık,2016; Webster-

Stratton, 1999): 

 İstenmeyen davranışların şiddetine ilişkin çocuklarla birlikte hiyerarşi 

oluşturmak. 

 Yöntemin aşamaları çocuklara canlandırma yaptırılarak öğretilmelidir. 

 Mola yöntemi uygulanırken sinirli olduğumuz çocuğa belli edilmemelidir. 

 Yöntemin kullanılacağı davranış sayısı sınırlandırılmalıdır.  

 Belirlenen davranışlar ortaya çıktığında aynı süreç uygulanmalıdır. 

 Gözlemlenmeyen davranışa mola yöntemi uygulanmamalıdır. 

 Mola sürecinde çocuk görmezden gelinmelidir.  

 Mola süreci bittiğinde çocuk ile içten bir şekilde iletişim kurulmalıdır.  

 Çocuğun mola süreci dışındaki olumlu davranışları mutlaka ödüllendirilmelidir.  

 Sınıftaki çocuklara, ailelere ve okuldaki diğer personele daha önceden öğretilmesi 

önemlidir.  

2.1.4.5.Duyguların Düzenlenmesi 

       Çocukların problem çözme becerilerini kazanmadan önce kendi duygularını tanıması 

ve düzenlemesi öğretilmelidir. Çember zamanında öğretmenler bir olayın meydana gelme 

nedenlerine ilişkin herkesin farklı düşüncesi olabileceğini, kendi duygularını tanımaları 

ve ifade etmelerini, başkalarının duygularının farkında olup bunları ifade etmelerini, 

kendi kendine olumlu konuşmalar yaparak rahatlatmalarını çocuklara öğretmelidir. 

Duyguların düzenlenmesi sağlanırken öğretmenlerin dikkat etmesi gereken bazı durumlar 

bulunmaktadır. 

 Çocukların duygularını düzenleme becerilerinde bireysel farklılıklar olabileceği 

göz ardı edilmemelidir. 

 Hem olumlu hem de olumsuz duyguların ifade edilmesi sağlanmalıdır. 

 Çocukların kendi duygularının yanında başkalarının duygularını da fark etmesi 

sağlanmalıdır.  

 Başkalarının duygularının farklı olabileceği öğretilmelidir.  
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 Çocuklara kendine ilişkin olumlu konuşma stratejisi öğretilmelidir. 

 Çocuklara öfke yönetimini sağlayan stratejiler öğretilmelidir. 

 Öğretmenlerin rol model olarak sakin kalmaları çocukların bu davranışı daha 

kolay kazanmasını sağlamaktadır (Cangelosi, 2014; Webster-Stratton, 1999). 

2.1.4.6.Problem Çözme Süreci 

       Çocuklar bir problemle karşılaştığında ağlama, bağırma, vurma, ısırma, yalan 

söyleme gibi istenmeyen davranışlar sergileyerek başa çıkmaya çalışır. Bu da çocuğun 

problemi çözmesinden ziyade yeni problemlerle karşılaşmasına neden olmaktadır. 

Problem çözme stratejilerini kullanan çocukların kendine güvenen, akran ilişkileri 

kuvvetli, işbirliği kurabilen bireyler oldukları görülmektedir. Özellikle saldırgan, 

dürtüsel, dikkatsiz çocuklarda problem çözme becerilerinin daha fazla desteklenmesi 

gerekmektedir. Öğretmen bu çocuklara süreçte hangi çözümün daha iyi olduğu, hangi 

çözümde olumlu sonuçla karşılaşılabileceği konusunda yardımcı olmalıdır. Böylece 

çocukların sosyal becerilerinin istenen düzeye ulaşması sağlanabilir (Evertson ve Emmer, 

2013; Levin ve Nolan, 2007; Webster-Stratton, 1999).  

       Problem çözme süreci; problemin farkına varma, problemi tanımlama, problemin 

çözümüne ilişkin farklı çözüm yollarını belirleme, çözüm yollarını sonuçları ile 

değerlendirme, çözüm yolları arasından birini seçip uygulama aşamalarından 

oluşmaktadır (Evertson ve Emmer, 2013). Problem çözme sürecine ilişkin öğretmenlerin 

dikkat etmesi gereken noktalar bulunmaktadır (Cangelosi, 2014; Levin ve Nolan, 2007; 

Webster-Stratton, 1999): 

 Çocuklara problem çözme becerisi öğretilirken varsayımsal sorunlar sunularak 

süreçte oyun, canlandırma ve kukla gibi teknik ve materyaller kullanılmalıdır. 

 Yeni öğrenilen problem çözme becerileri etkinlik sürecinde çocukların 

uygulaması için fırsat yaratılarak cesaretlendirilmesi gerekmektedir. 

 Çocukların soruna ilişkin duygu ve düşüncelerini açıklamasına destek 

olunmalıdır. 

 Süreçte öğretmen olumlu, samimi, ılımlı, sevecen ve yaratıcı olmalıdır. 

 Çocuklara süreçte model olarak öğrenme süreci kolaylaştırılmalıdır. 

 Çocuklar tartışma üzerine düşünmeye yönlendirilmelidir. 

 Sürece bütün sınıfın katılması sağlanmalıdır.  

 Aile ile ortak hareket edilmelidir. 
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2.1.4.7.Akran ilişkileri  

       Akranlar arası ilişkiyi kuvvetlendirerek eğitim süreçlerinin etkililiği arttırılabilir. 

Yani akranlar arasında gerçekleşen informal öğrenmeler sayesinde çocukların akademik 

başarılarının artması sağlanabilir (Hoşgörür, 2003).Bunun yanında çocuklara işbirliği, 

paylaşım, problem çözme, empati kurma gibi sosyal becerilerin öğretilmesinde arkadaşlık 

ilişkileri önem taşımaktadır (Erden, 2014). Bunun yanında çocukta aidiyetlik duygusunun 

oluşmasını sağlar. Özellikle içe kapanık ve saldırgan davranış sergileyen çocukların akran 

ilişkilerinde desteklenmesi gerekmektedir (Webster-Stratton, 1999).  

       Akran ilişkisini sağlarken öğretmenlerin dikkat etmesi gereken noktalar 

bulunmaktadır (Aydın, 2015; Cangelosi, 2014; Webster-Stratton, 1999): 

 Çocuğa gruba dahil olma ve kişiler arası etkileşim başlatması ve sürdürmesi 

öğretilmelidir. 

 Dostça oynama, iltifat etme, yardım isteme, kibar ifadeler kullanma, empati 

kurma becerileri öğretilmelidir.  

 Sosyal ilişki kurmada zorluk yaşayan çocukların cesaretlendirilerek istenen 

davranışı sergilediklerinde övgü ile desteklenmesine dikkat edilmelidir. 

 Arkadaşlık becerilerinin kazanılması için işbirliği içeren etkinliklerin süreçte 

uygulanması sağlanmalıdır. 

 Çocuklara iletişim ve oyun oynama becerileri kazandırılırken rol kartları ya da 

tartışma yöntemlerinden yararlanılmalıdır.  

2.2. İlgili Araştırmalar 

2.2.1. Yurt İçinde Yapılmış Araştırmalar 

       Turla, Tezel Şahin ve Avcı (2001), okul öncesi öğretmenlerinin fiziksel şartlar, 

program, yöntem, teknik ve davranış yönetimi sorunlarının mezun oldukları okul türü ve 

çalışma sürelerine göre farklılaşma durumlarının saptanmasını amaçlamıştır. Araştırma 

sürecinde geliştirilen anket, Ankara ilinde hem özel hem de resmi anaokullarında çalışan 

440 öğretmene uygulanmıştır. Çalışmanın sonucunda; öğretmenlerin mezun oldukları 

okul türü ile deneyim sürelerinin fiziksel şartlar, program, yöntem, teknik ve davranış 

yönetimine yönelik sorunlar üzerinde etkili olduğu görülmüştür. Öğretmenlerin deneyimi 

arttıkça eğitim sürecinde yaşanan sorunlara ilişkin farkındalıklarının arttığının 
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saptanmasının yanında lisans ve ön lisanstan mezun olan öğretmenlerin sorunlara 

gerçekçi yaklaştığı belirlenmiştir.  

       Denizel Güven ve Cevher (2005), okul öncesi öğretmenlerinin sınıf yönetimi beceri 

düzeyleri ile bu becerilerin bazı değişkenlerle ilişkisini ortaya koymayı hedeflemiştir. 

Araştırmada Denizli’de görev yapan 93 okul öncesi öğretmeni ile çalışılmıştır. Çalışmada 

hem Öğretmen Yeterlilik Duygusu Ölçeği’nin Sınıf Yönetimi alt boyutu hem de Sınıf 

Yönetimi Becerileri Ölçeğinden yararlanılarak geliştirilen yeni bir ölçek kullanılmıştır. 

Verilerin analizi sonucunda sınıf yönetimi becerileri açısından öğretmenlerin yeterli 

oldukları ve öğrenci merkezli sınıf yönetimi yaklaşımını benimsedikleri tespit edilmiştir. 

Buna ek olarak öğretmenlerin olumsuz davranış karşısında en çok sözel iletişimi çözüm 

yolu olarak kullandıkları belirlenmiştir.  

       İflazoğlu ve Bulut’un (2005) yaptıkları çalışmada hem okul öncesi öğretmenlerinin 

hem de öğretmen adaylarının sınıf yönetimi hakkındaki düşüncelerini belirlemeyi 

amaçlamıştır. Bu amaç doğrultusunda 23 öğretmen ve 15 öğretmen adayı ile görüşme 

yapılmıştır. Görüşme sonrasında rastgele seçilen 8 öğretmenin sınıfında gözlemler 

gerçekleştirilmiştir. Öğretmen ve öğretmen adaylarının sınıf yönetimine ilişkin davranış 

düzenleme, iletişim, öğretimin düzenlenmesi boyutlarını vurguladıkları belirlenmiştir. 

Yapılan görüşmelerde öğretmen adayları öğrenci merkezli bir otoriteden bahsederken 

öğretmenlerin fiziksel koşullara öncelik verdiği belirlenmiştir.  

       Bulut ve İflazoğlu’nun (2007) yaptıkları bir başka çalışmada ise okul öncesi 

öğretmen adayları ile öğretmenlerinin sınıfta gerçekleşen çeşitli problem davranışların 

karşısında uyguladıkları stratejilerin bselirlenmesi amaçlanmıştır. Çalışma 23 öğretmen 

ve okul öncesi öğretmenliği lisans programında eğitim gören 15 öğrenci ile 

yürütülmüştür. Çalışmada yarı yapılandırılmış görüşme formundan ve gözlem 

notlarından yararlanılmıştır. Veriler incelendiğinde; içine kapanıklık, korku, aşırı 

hareketlilik vb. kişisel-tepkisel türdeki istenmeyen davranışlar öğretmen ve öğretmen 

adaylarının sıklıkla karşılaştığı problem davranışlar olarak belirlenmiştir. Öğretmenlerin 

aksine öğretmen adaylarının daha çok öğretimsel problemler üzerinde durduğu 

saptanmıştır. Öğretmenlerin bahsedilen problem davranış karşısında tepkisel yaklaşıma 

yöneldikleri görülmüştür.  

       Gezgin (2009) çalışmasında, okul öncesi öğretmenleri ile bu öğretmenlerin sınıfında 

staj yapan öğretmen adaylarının sınıf yönetimi stratejilerini yararlı bulma ve uygulama 
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durumlarına yönelik düşüncelerini belirlemeyi amaçlamıştır. Çalışmanın veri toplama 

aracı olarak Öğretmen Stratejileri Soru Formu ile kişisel bilgi formundan yararlanılmıştır. 

Çalışma 94 öğretmen ve 92 stajyer ile yürütülmüştür. Çalışmadan elde edilen sonuçlara 

göre, öğretmen adaylarının, staj yaptığı sınıfın öğretmeninden etkilendiği için öğretmen 

ile öğretmen adaylarının bulguları benzerlik göstermiştir. Buna ek olarak öğretmenlerin 

yararlı bulduğu stratejileri daha sık kullandıkları saptanmıştır.  

       Akar, Tantekin Erden, Tor ve Şahin’in (2010) yaptıkları çalışmada, öğretmenlerin 

sınıf yönetimi uygulamaları ile ilgili deneyimleri doğrultusunda sınıf yönetimi konusunda 

ihtiyaç duyulan noktaların belirlenmesini amaçlanmıştır. Veriler, Ankara ilindeki 

anaokulları ile ilköğretim okullarında görev yapan 19 sınıf ve branş öğretmenle görüşme 

yapılarak toplanmıştır. Çalışma sonucunda öğretmenlerin geleneksel sınıf yönetimi 

yaklaşımını uygulamayı tercih ettikleri görülmüştür. Sınıf içi uygulamalar, fiziksel ortam, 

motivasyon, istenmeyen davranışlar ve okul-aile-öğretmen işbirliğinin öğretmenlerin 

sınıf yönetimi yaklaşımlarında farklılık yaratmasında etkili olduğu belirlenmiştir. 

Öğretmenlerin disiplin, çok kültürlü eğitim, etkili öğretmen-aile etkileşimi konularında 

desteklenmeye ihtiyaç duydukları saptanmıştır.  

       Akgün ve diğerleri (2011), tarafından gözlem yapılarak öğretmenlerin eğitim öğretim 

sürecinde uyguladıkları sınıf yönetimi stratejilerinin belirlenmesi amaçlanmıştır. 

Ankara’da görev yapan 6 okul öncesi öğretmeni ile yapılandırılmamış ve katılımcı 

olmayan gözlem tekniği kullanılarak çalışma yürütülmüştür. Veriler analiz edildiğinde 

öğretmenlerin eğitim öğretim sürecinde daha çok olumsuz stratejileri tercih ederek 

kullandıkları belirlenmiştir.  

       Şahin’in (2013) araştırmasında, okul öncesi öğretmenlerinin sınıf yönetiminin alt 

boyutlarına yönelik düşünce ve uygulamalarının tutarlılıkları ile geliştirilmeye ne 

düzeyde yatkın olduklarının belirlenmesi hedeflenmiştir. 4 öğretmen ile yürütülen bu 

çalışmanın verileri demografik bilgi formu, gözlem, görüşme ve doküman analizi ile elde 

edilmiştir. Çalışma sonucunda öğretmenlerin sınıf yönetimi alt boyutlarını geliştirmeye 

yönelik inanışlarından ziyade uygulamalarının gelişime daha elverişli olduğu bulgusuna 

ulaşılmıştır. Sınıf yönetimi alt boyutlarından olan fiziki şartların öğretmeni olumsuz 

etkilediği saptanmıştır.  

       Yeşilay Daşıran (2013), çalışmasında okul öncesi eğitimde öğretmenlerin sınıf 

yönetimi becerilerini ilerletmek için planlanan eğitimin etkisini belirlemeyi amaçlamıştır. 
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Çalışma, özel anaokulunda çalışan 34 öğretmen ile deneme öncesi model kullanılarak 

yürütülmüştür. Araştırmadaki verileri elde etmek için Okul Öncesi Öğretmenleri için 

Sınıf Yönetimi Becerileri Ölçeği kullanılarak eğitimin öncesinde ve sonrasında 

uygulanmıştır. Ön test uygulandıktan sonra katılımcılara 8 hafta boyunca sınıf yönetimi 

eğitimi verilmiştir. Yapılan son test sonuçları ile birlikte çalışmanın sonucunda verilen 

eğitimin öğretmenlerin sınıf yönetimi becerileri üzerinde olumlu etkisi olduğu 

görülmüştür.  

       Ogelman ve Ersan (2014) tarafından yürütülen çalışmada okul öncesi dönem 

çocuklarının akran ilişkisi üzerinde öğretmenlerin seçtikleri sınıf yönetimi stratejilerinin 

etkisinin belirlenmesi amaçlanmıştır. İlişkisel tarama modelinde yürütülen çalışmanın 

örneklem grubunda Denizli ilinde görev yapan 30 okul öncesi öğretmeni ile 306 çocuk 

yer almaktadır. Ladd ve Profile Çocuk Davranış Ölçeği, Akran Şiddetine Maruz Kalma 

Ölçeği ile Okul Öncesi Eğitimde Sınıf Yönetimini Değerlendirme Ölçeği veri toplama 

araçları olarak kullanılmıştır. Çalışmanın sonucunda öğretmenlerin uyguladığı sınıf 

yönetimi stratejileri, çocukların akran ilişkilerinde saldırgan olmaları, dışlanmaları, 

sosyal olmayan davranış sergilemeleri ve aşırı hareketlilikleri üzerinde etkisizken; 

akranlarına karşı korku-kaygı beslemelerinde, şiddet uygulanmasında ve akranlarına 

yardım etmesinde doğrudan etkili olduğu ortaya konulmuştur.   

       Öztürk, Gangal ve Beşken Ergişi (2014) yaptıkları çalışmada, okul öncesi öğretmen 

adaylarının lisans sürecinde aldıkları eğitimler ile uygulamaya yönelik deneyimlerinin 

sınıf yönetimi stratejileri ile sınıf yönetimine yönelik etkisi araştırılmıştır. Araştırma özel 

durum çalışması olarak kurgulanmıştır. Okul öncesi öğretmenliği son sınıf öğrencisi olan 

8 öğretmen adayı ile yapılan 3 odak grup görüşmesi sonucunda video kaydıyla elde edilen 

veriler analiz edilmiştir. Araştırmanın sonuçlarına göre, öğretmen adaylarının aldıkları 

lisans eğitimini hem teorik hem de uygulama dersleri açısından yeterli bulmadıkları ve 

sınıf yönetimi ders içeriğinin alana özgü olmadığı belirlenmiştir. 

       Dinçer ve Akgün (2015), çalışmasında okul öncesi öğretmenlerinin kendilerini sınıf 

yönetimi becerileri açısından ne düzeyde gördüklerini belirlemeyi sağlayan bir ölçme 

aracının geliştirilmesinin yanında öğretmenlerin sınıf yönetimi becerilerinin bazı 

değişkenlere göre incelenmesini amaçlamıştır. Örneklem ölçek geliştirme sürecinde 520 

öğretmenden oluşurken, karşılaştırmalı analiz yapılırken 413 öğretmenden oluşmuştur. 

Okul Öncesi Öğretmenleri için Sınıf Yönetimi Becerileri Ölçeğinin geçerli ve güvenilir 

olduğu analizler sonucunda belirlenmiştir. Öğretmenlerin sınıf yönetimi becerileri 
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üzerinde sınıf mevcudu ve çocukların yaş aralığı; öğretmenlerin mezun olduğu okul türü, 

yaşı, statüsü ve mesleki deneyim değişkenleri etkiliyken yardımcı personel desteği, 

öğrenim düzeyi ile çalışma süresi değişkenlerinin etkili olmadığı saptanmıştır.  

       Keleş ve Yaşar (2016) yürüttükleri çalışmada okul öncesi öğretmen ve öğretmen 

adaylarının sınıf yönetimiyle ilgili tutum ve inançlarını saptamayı amaçlamıştır. 

Çalışmada kullanılan Sınıf Yönetimine Yönelik Tutum ve İnanç Ölçeğini 141 öğretmen 

adayı ile 164 öğretmene uygulamışlardır. Çalışmanın veri analizleri sonucunda öğretmen 

adayları ile öğretmenlerin sınıf yönetimi alt boyutlarından olan ders ve insan yönetiminde 

müdahaleci bir yaklaşım sergiledikleri belirlenmiştir.  

       Öztürk ve Gangal’ın (2016) çalışmasında okul öncesi öğretmenlerinin disiplin, sınıf 

yönetimi ve istenmeyen davranışlara ilişkin görüşlerinin incelenmesi amaçlanmıştır. 

Anaokulunda görev yapan 3 öğretmen ile yarı yapılandırılmış görüşmeler yapılmış, 

öğretmenlerin günlük planları incelenmiş ve sınıflarında yapılandırılmamış gözlem 

uygulanmıştır. Öğretmenler kendilerinin çağdaş sınıf yönetimi yaklaşımlarını aktif olarak 

kullandıklarına ilişkin görüşlerinin tersine geleneksel sınıf yönetimi yaklaşımını 

uyguladıkları tespit edilmiştir.  

       Sadık ve Dikici Sığırtmaç (2016) yürüttükleri çalışmanın amacı, okul öncesi 

öğretmenlerinin sınıflarında uyguladıkları sınıf yönetimine ilişkin becerileri hakkındaki 

görüşlerinin belirlenmesidir. Araştırma karma model olarak planlanmıştır. Çalışmanın 

nicel boyutunda 145, nitel boyutunda 8 öğretmen ile çalışılmıştır. Okul Öncesi Eğitimde 

Sınıf Yönetimi Becerileri Ölçeği ve yarı yapılandırılmış görüşme formu çalışmanın veri 

toplama araçlarını oluşturmaktadır. Araştırma sonucunda çalışma grubunda yer alan 

öğretmenlerin kendilerini müdahalede bulunmayan ve etkileşime dayalı sınıf yönetimi 

stratejisi uygulayan öğretmenler olarak düşündükleri görülmüştür. Öğretmenlerin ödül-

ceza sistemini, sözel uyarı ve övgüyü sıkça kullandıkları belirlenmiştir. Mesleki tecrübesi 

10 yıl, açık öğretim ve ön lisans mezunu olan öğretmenlerin sınıf yönetimi becerilerine 

ilişkin olumlu tutum içerisinde oldukları araştırma bulguları arasında yer almaktadır.  

       Toran’ın (2016) yürüttüğü araştırmada demografik değişkenlerin okul öncesi 

öğretmenlerinin sınıf yönetimi becerileri üzerindeki etkisinin incelenmesi amaçlanmıştır. 

175 öğretmene kişisel bilgi formu ve Okul Öncesi Öğretmenleri için Sınıf Yönetimi 

Becerileri Ölçeği uygulanmıştır. Öğretmenlerin sınıf yönetimi becerileri üzerinde mezun 

oldukları lisans programı, öğrenim düzeyi ve mesleki deneyim değişkenleri etkiliyken; 
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alınan hizmet içi eğitimler, çalıştığı çocukların yaş aralığı, sınıfında bulunan çocuk sayısı 

ve cinsiyet değişkenlerinin etkili olmadığı görülmüştür.  

2.2.2. Yurt Dışında Yapılmış Araştırmalar 

       Marzano ve Marzano (2003),  yaptıkları meta analiz çalışması sonucunda kuralların 

oluşturulması ve öğretilmesinin, öğretmen-öğrenci ve akran ilişkisinin, müdahale 

tekniklerinin kullanımının en etkili sınıf yönetimi stratejilerinden olduğunu 

belirtmişlerdir. 

       Hutchings ve diğerleri (2007) tarafından yürütülen çalışmada, istenmeyen 

davranışların yönetilmesinde öğretmenlerin desteklenmesi için geliştirilen İnanılmaz 

Yıllar Öğretmen Sınıf Yönetimi Program eğitiminin etkililiği incelenmiştir. İngiltere’de 

uygulanan 5 günlük eğitime 23 öğretmen katılmıştır. 20 öğretmen eğitimin sonunda 

memnuniyet formunu doldurmuştur. Eğitime katılan 21 öğretmen ile yarı yapılandırılmış 

görüşme yapılarak izleme çalışması gerçekleştirilmiştir. Eğitim sürecinde öğrendiklerini 

sınıflarında uygulayan öğretmenler, öğretilen stratejilerin olumsuz davranışların 

düzeltilmesinde etkili olduğunu belirtmişlerdir. Çalışmanın diğer boyutunda ise 

istenmeyen davranışların yönetilmesinde öğretmenlerin desteklenmesi için geliştirilen 

İnanılmaz Yıllar Öğretmen Sınıf Yönetimi Program eğitimi 10 öğretmene verilerek 

gözlemler yapılmıştır. Eğitim alan öğretmenler tarafından verilen yönergelerin daha net 

olduğu, çocukları uyarmadan önce onlara zaman tanıdıkları tespit edilmiştir. Buna ek 

olarak bu öğretmenlerin sınıfında eğitim gören çocukların daha uyumlu oldukları 

gözlemlenmiştir.  

       Ritter ve Hancock (2007) çalışmalarında yeni mezun olan öğretmenler ile deneyimli 

öğretmenlerin uyguladıkları sınıf yönetimi stratejileri arasında fark olup olmadığını 

araştırmış ve kullanılan yöntemler arasında fark bulamamışlardır. Bunun yanında mesleki 

deneyimi daha fazla olan öğretmenlerin etkinlik sürecinde ve çocukların davranışlarının 

kontrol edilmesinde daha az kontrol uyguladıkları saptanmıştır.  

       Buyse, Verschueren, Doumen, Van Damme ve Maes (2008) çalışmalarında, 

istenmeyen davranışa sahip çocuklar üzerinde sınıf ikliminin etkisini incelemek için 

çalışmaya 3798 çocuk ve 187 öğretmen dahil etmişlerdir. Çalışmanın sonucuna göre, 

öğretmenlerin sorunlu davranış gösteren çocuklar için uyguladıkları duygusal destek 

etkinliklerinin sorunlu davranışlar üzerinde etkili olduğu bulunmuştur. Duygusal destek 

çalışmaları ile desteklenen çocukların daha sağlıklı ilişkiler kurdukları tespit edilmiştir.  
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       Reinke ve diğerleri (2008), sınıf kontrolünün sağlanması için geliştirilen danışma 

modelinin etkisinin incelenmesi amaçlamıştır. Çalışmanın sonuçlarına göre davranışa 

özgü övgü kullanımının artarken yargılama içeren söylemlerin kullanımının yanında 

saldırgan davranışların azaldığı tespit edilmiştir. Sınıf ortamında onaylama davranışı daha 

fazla ise öğretmenin uyguladığı sınıf yönetimi stratejilerinin daha etkili olduğu 

vurgulanmıştır. Genel olarak eğitimin etkisi sonucunda sınıf yönetimi stratejilerinin aktif 

kullanıldığı ve sınıf içerisinde olumlu etkisi olduğu saptanmıştır.  

       Simonsen, Fairbanks, Briesch, Myers ve Sugia (2008), tarafından yapılan meta analiz 

çalışmasında öğrencinin öğretim sürecine aktif katılımının sağlanması, istenmeyen 

davranışlara müdahale edilmesi, kuralların önceden belirlenmesi ve öğretilmesi, 

ihtiyaçlar doğrultusunda uygun fiziksel ortamın sağlanması, akran eğitiminin etkili sınıf 

yönetimi stratejilerinden olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

       Westbrook-Spaniel’in (2008) çalışmasına düşük gelire sahip ailelerin çocuklarını 

gönderdiği okullarda çalışan 5 öğretmen katılmıştır. Araştırmacı çalışmanın amacını, 

öğretmenlerin kullandığı sınıf yönetimi stratejilerinin belirlenmesi ve stratejilerin 

uygulanma amacının tespit edilmesi olarak belirtmiştir. Öğretmenlerin sınıflarında 

gözlem yapılmasının yanında öğretmenlerle odak grup çalışması ve görüşmeler 

yapılmıştır. Öğretmenlerin çoğu mezun olduğunda sınıf yönetimi stratejilerini kullanma 

konusunda yetkin olmadıklarını vurgulamışlardır. Bazı öğretmenlerin etkili olan sınıf 

yönetimi stratejileri hakkında bilgisi olmadığı bulunmuştur. Öğretmenler etkili sınıf 

yönetimi stratejilerinin uygulanabilmesi için hazırlanan çevrenin önemini bilmelerine 

rağmen bu stratejileri uygulayıp sürdürmekte sorun yaşadıklarını belirtmişlerdir. 

Öğretmenler genel olarak sınıf içi iletişime etkinliklerin düzenlenmesi ve 

değerlendirilmesine ilişkin stratejilerin önemli olduğunu düşünmektedir.  

       Hoffman, Hutchinson ve Reiss (2009), çalışmalarında okul öncesi öğretmenlerinin 

Bilinçli Disiplin adı verilen sınıf yönetimi eğitiminin etkisini araştırmışlardır. Çalışma 

grubunu 206 kişi oluşturmaktadır. Bu öğretmenler 6 yaş grubunda eğitim vermektedir. 

Çalışma grubunda bulunan 117 öğretmen eğitime katılmaya gönüllü olmuştur. Anket 

kullanılarak elde edilen veriler incelendiğinde Bilinçli Disiplin eğitiminin öğretmenler 

üzerinde olumlu bir etkisi olduğu bulunmuştur. Eğitime katılan öğretmenlerin olumlu 

okul iklimi oluşturma düşüncelerini geliştirdikleri görülürken eğitime katılmayan 

öğretmenlerin okul içerisinde sosyal ilişkileri destekleyen (problem çözme, duygu 

düzenleme vb.) stratejiler hakkında bilgi sahibi olmadıkları saptanmıştır.  
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       Carlson, Tired, Bender ve Benson (2011), yaptıkları çalışmada İnanılmaz Yıllar 

Öğretmen Sınıf Yönetimi Programı doğrultusunda verilen eğitim sonucunda çalışma 

grubunda yer alan öğretmenlerin sınıf yönetimi stratejilerine ilişkin algılarındaki değişim 

incelenmiştir. Çalışma, Michagen eyaletinde bulunan 24 okul öncesi öğretmeni ile 

yürütülmüştür. Eğitimlerden önce ve sonra çalışma grubundaki öğretmenlerin sınıf 

yönetimi becerilerine ilişkin algıları ölçülmüş ve karşılaştırılmıştır. 32 saat eğitim 

tamamlanmasının ardından toplanan izleme çalışmasının verileri, kısa süreli verilen 

eğitim sonucunda öğretmenlerin algılarındaki olumlu sınıf yönetimi stratejilerinin 

kullanımına ilişkin ilerlemelerin olduğunu göstermiştir. Öğretmenlerin çalışmaya 

katılmadan önceki ve sonraki algıları incelendiğinde, çocuk-öğretmen etkileşiminde yer 

verilen stratejilerin (iletişim, özendirme, sınıf ortamı, teşvik etme, fiziksel sınırlar 

kullanma vb.), ebeveynlerle çalışma ve ilişkiler konusunda olumlu ilerlemelerin olduğu 

saptanmıştır. Bunun yanında öğretmenlerin eğitim almadan önce kullandıkları olumsuz 

sınıf yönetimi stratejilerinde ise azalma görülmüştür.  

       Drang (2011), yürüttüğü çalışmada okul öncesi öğretmenlerinin sınıf yönetimine 

yönelik inanç, bilgi ve uygulamalarını belirlemeyi amaçlamıştır. Çalışma, 6 öğretmen ile 

yürütülmüştür. Verilerin toplanmasında gözlem, görüşme ve belge tarama 

yöntemlerinden yararlanılmıştır. Analizlerin sonucunda öğretmenlerin sınıf yönetimini 

meslektaşlarından öğrendikleri belirlenmiştir. Öğretmenler mesleki deneyimleri arttıkça 

sınıf yönetimi becerilerinin arttığını belirtmiştir. Rutin geçişlerde çocuklardan beklenen 

davranışların kazandırılmasının sınıf yönetimi açısından önemli olduğu saptanmıştır. 

Genellikle öğretmenlerin sözel uyaranları kullandıkları gözlenmiştir. Öğretmenlerin 

uygulamaları ile uygulamalarına ilişkin görüşlerinin tutarlı olduğu tespit edilmiştir.  

       Florin’in (2011) yürüttüğü çalışmada okul öncesi öğretmenlerinin sınıf yönetimi 

stratejilerinin belirlenerek değerlendirilmesi ile farklı sınıf yönetimi yaklaşımlarının 

çocukların akademik ve sosyal becerilerini etkileyip etkilemediğinin belirlenmesini 

amaçlanmıştır. Çalışmanın sonucu, öğretmenlerin kendilerini sınıf yönetimi 

stratejilerinin uygulanması konusunda yetkin gördüklerini göstermektedir. Öğretmenlerin 

kullandıkları etkili sınıf yönetimi stratejilerinin çocukların hem akademik hem de sosyal 

becerileri açısından olumlu etkisi olduğu belirlenmiştir.  

       Hutchings, Forbes, Daley ve Williams’ın (2013) çalışmasında amaç, İnanılmaz Yıllar 

Öğretmen Sınıf Yönetimi programının etkililiğinin belirlenmesidir. Çalışma, 12 

öğretmen ve 107 çocuk ile yürütülmüştür. Çalışmanın sonucunda İnanılmaz Yıllar Sınıf 
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Yönetimi programının öğretmen ve çocuk davranışları üzerinde olumlu etki gösterdiği 

saptanmıştır. Programın etkisi ile çocukların doğrudan müdahaleye ihtiyaç duymadan 

olumlu davranış geliştirebildikleri gözlemlenmiştir. Yıkıcı davranışlar ile olumsuz 

öğretmen-çocuk etkileşiminin önlenmesi için öğrenme ortamının uygun biçimde 

düzenlenmesi sonucunda çocukta edinmesi beklenen istendik davranışların daha kolay 

kazandırıldığı saptanmıştır.  

       Harper (2014), tarafından yürütülen çalışmanın amacı, okul öncesi sınıflarda 

kullanılan sınıf yönetimi ve rehberlik stratejilerinin incelenmesinin yanında uygulanan 

stratejilerin uygunluk durumlarının belirlenmesidir. Çalışmanın bulguları incelendiğinde, 

çocuklara gelişimsel olarak uygun olmayan stratejilerin uygulandığı saptanmıştır. Bunun 

yanında öğretmenler sınıf yönetimi ve rehberlik stratejilerinde kendilerini yetkin 

gördükleri ortaya konulmuştur. Bir başka sonuçta ise sınıf yönetimi ile ilişkili kurslara 

giden öğretmenlerin gelişimsel açıdan daha uygun stratejiler kullandıkları gözlenmiştir. 

Öğretmenlerin bazı stratejileri dış baskılardan dolayı uyguladıkları da tespit edilmiştir.  

       Blunk, Russell ve Armga (2017), Orta Teksas’ta yaşayan 15 öğretmenden 

oluşturulan çalışma grubu ile yürüttükleri araştırmada, öğretmenlerin akran çatışması için 

kullandığı stratejileri belirlenmeyi amaçlamışlardır. Çalışmada nitel araştırma yöntemi 

kullanılmıştır. Verileri toplamak için akran çatışma anları videoya alınıp analiz edilmiştir. 

Saldırganlığı önleme, zamanlama, çatışmayı durdurma, sosyal yetkinliği geliştirme, 

düşünme ve problem çözme temaları belirlenerek içerik analizi yapılmıştır. Çalışmanın 

sonucunda öğretmenlerin genellikle sosyal yeterlilik becerilerini arttırmak için üst 

hedefler belirlediği görülmüştür. Çatışma ve anlaşmazlıklar ortaya çıkmadan öngörerek 

önlemeye çalıştıkları belirlenmiştir. 

        Perren ve arkadaşları (2017), tarafından yürütülen çalışmada öğretmenlerin öz 

yeterliliklerinin ve tutumlarının çocuk merkezli eğitim uygulamaları üzerindeki etkisi 

araştırılmıştır. İsviçre’de yürütülen çalışmaya 265 öğretmen dahil edilmiştir. Öz yeterlilik 

ile yeterli mesleki bilginin öğretmenlerin uygulamalarını olumlu etkilediği görülmüştür. 

Bunun yanında öğretmen tutumlarının eğitim uygulamaları üzerinde bir etkisi olmadığı 

saptanmıştır. Çocuk merkezli eğitimin sağlanabilmesi için öğretmenlerin öz 

yeterliliklerinin arttırılması gerektiği vurgulanmıştır.  
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BÖLÜM III 

YÖNTEM 

       Okul öncesi öğretmenlerinin sınıf yönetiminde kullandıkları stratejiler ve uygunluk 

durumlarının belirlendiği çalışmanın yöntem başlığı altında araştırmanın modeline, 

çalışma grubuna, veri toplama araçlarına, verilerin toplanmasına, verilere ve verilerin 

analizine ilişkin bilgilere yer verilmektedir.  

3.1. Araştırma Modeli 

       Bu çalışma hem nitel hem de nicel yöntemin bir arada kullanıldığı “karma araştırma” 

yöntemi ile yürütülmüştür. Creswell (2014); karma araştırma yönteminin kullanılma 

nedenini, nitel ve nicel yöntemlerin bir arada kullanılmasını sağlayarak daha az hata ile 

sonuçlara ulaşılmasına imkân vermesi olarak açıklamaktadır. Çalışmada karma araştırma 

yöntem desenlerinden “yakınsayan paralel desen” (the convergent parallel design) 

kullanılmıştır. Yakınsayan paralel deseni, Creswell ve Plano Clark (2011) çalışmada nitel 

ve nicel süreçlerin eş zamanlarda paralel olarak sürdürülmesinin yanında elde edilen 

verilerin bütünleştirilerek yorumlanması amacıyla yapılan karma araştırma deseni olarak 

tanımlamaktadır.   

       Karma araştırma yönteminin kullanıldığı bu çalışmanın nicel boyutunda 

öğretmenlerin bakış açılarıyla kendi sınıf yönetimi becerilerine ilişkin bilgi elde edilirken, 

nitel boyutunda ise öğretmenlerin sınıf ortamında gözlemlenmesi yoluyla verilerin 

edinilmesi planlanmıştır. Çalışmanın nitel boyutunda katılımcı olmayan gözlem 

uygulanmıştır. Araştırmacı, sürece dâhil olmadan sadece izleyici olarak katılmaktadır 

(Güler, Halıcıoğlu ve Taşğın, 2013). Araştırmacının gözlemleri sonucunda “Öğretmen 

Stratejileri Uygulama Formu/ ÖSUF” doldurularak elde edilen veriler çalışmanın nitel 

boyutunu oluşturmaktadır. “Sınıf Yönetiminde Öğretmen Stratejileri Envanteri Özel 

Öğretim Teknikleri Ölçeği” ile “Katılımcı Bilgi Formundan” elde edilen veriler de 

çalışmanın nicel boyutunu oluşturmaktadır.  
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3.2. Çalışma Grubu 

       Ankara ilinde bulunan Milli Eğitim Bakanlığı’na bağlı bağımsız anaokullarında ve 

ilkokula bağlı anasınıflarında 2015-2016 yılları arasında çalışan gönüllü 72 okul öncesi 

öğretmeni ile araştırmanın çalışma grubu oluşturulmuştur. Çalışma grubunda; Ankara il 

merkezine bağlı Altındağ, Çankaya, Etimesgut, Keçiören, Mamak, Sincan ve 

Yenimahalle ilçelerinde çalışan ve araştırmaya gönüllü olarak katılmak isteyen 

öğretmenler bulunmaktadır.  

       Çalışma grubunda yer alan 67 öğretmen resmi bağımsız anaokullarında görev 

yaparken 5’i de ilkokula bağlı anasınıflarında görev yapmaktadır. Sabahçı grupta 36 

öğretmen eğitim verirken 36 öğretmen de öğleden sonra grubunda eğitim vermektedir. 

Araştırmanın yürütülmesi için il düzeyinde izinler alınmış ve her sınıfta bir tam gün 

gözlem yapılmıştır. 

       Araştırmacı tarafından geliştirilen katılımcıların demografik özelliklerini içeren form 

ile katılımcıların yaşına, kurumdaki ve meslekteki hizmet sürelerine, eğitim verdikleri yaş 

gruplarına, mezun oldukları okul türüne ve öğrenim durumlarına ilişkin dağılımları Tablo 

1’de verilmiştir.  
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Tablo 1 

Çalışma grubunda yer alan öğretmenlerin yaşına, kurumdaki ve mesleğindeki hizmet 

süresine, eğitim verdiği yaş grubuna, mezun oldukları okul türüne ve eğitim durumlarına 

ilişkin frekans ve yüzde değerleri 

Frekans Yüzde 

Yaş 

35 ve altı 49 68,1 

36-45 16 22,2 

46 ve üstü 7 9,7 

Kurumdaki 

Hizmet Süresi 

3 yıl ve altı 52 72,2 

4-7 yıl 15 20,8 

7 yıl ve üstü 5 6,9 

Meslekteki 

Hizmet Süresi 

10 yıl ve altı 48 66,7 

11 yıl ve üstü 24 33,3 

Eğitim Verilen 

Yaş Grubu 

36-48 Ay 17 23,6 

49-60 Ay 36 50,0 

61-72 Ay 19 26,4 

Mezun Olunan 

Okul Türü 

Eğitim Fakültesi Okul Öncesi Öğretmenliği  38 52,8 

Mesleki Eğitim Fakültesi Anaokulu Öğretmenliği 9 12,5 

Açık Öğretim Fakültesi Okul Öncesi Öğretmenliği 15 20,8 

Diğer 10 13,9 

Öğrenim 

Durumu 

Ön Lisans 2 2,8 

Lisans 66 91,7 

Yüksek Lisans 4 5,6 

Toplam 72 100,0 

       Çalışmaya katılan öğretmenlerin %68,1’i 35 yaş ve altındadır. Öğretmenlerin 

%66,7’sinin 10 yıl ve altında meslekte hizmet verdikleri görülmektedir. Buna ek olarak 

öğretmenlerin %72,2’si en fazla 3 yıldır aynı kurumda çalışmaktadır. Öğretmenlerin 

%50,0’si 49-60 aylık çocuklara eğitim verirken, 61-72 aylık çocuklara %26,4’üne eğitim 

vermektedir. 36-48 aylık çocuklara eğitim veren öğretmenler ise çalışma grubunun 

%23,6’sını oluşturmaktadır.  

       Öğretmenlerin %52,8’i Eğitim Fakültelerinin Okul Öncesi Öğretmenliği 

programından, %20,8’i Açık Öğretim Fakültesi Okul Öncesi Öğretmenliği programından 

ve % 12,5’i Mesleki Eğitim Fakültesi Anaokulu Öğretmenliği programından mezun 

olduğu belirlenmiştir. Çalışma grubunu oluşturan öğretmenlerin öğrenim durumları 

incelendiğinde %91,7’sinin lisans mezunu olduğu, %5,6’sının yüksek lisans mezunu 

olduğu belirlenmiştir.  
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3.3. Veriler ve Toplanması 

       Okul öncesi öğretmenlerinin kullandıkları ve kullandıklarını düşündükleri sınıf 

yönetimi stratejileri ile bu stratejilerin sınıf ortamında uygulanmasına ilişkin verilerin 

toplanmasında hem nicel hem de nitel yöntemler kullanılmıştır.  

       Çalışma grubunu oluşturabilmek için Ankara İl Milli Eğitim Müdürlüğü aracılığıyla 

okul müdürlerine araştırmanın tanıtımı yapılmıştır. Müdürler okullarında çalışan 

öğretmenlere araştırma hakkında bilgi vermiş ardından araştırmada yer almak isteyen 

öğretmenlerin isimlerini araştırmacılara bildirmişlerdir. Öğretmenler görüşmeler 

yapılarak katılımcıların isimleri belirlenmiş ve çalışma grubunda yer alan tüm 

öğretmenler “Gönüllü Katılım Belgesi” doldurmuşlardır. Bunun yanı sıra sınıf içerisinde 

gözlem yapabilmek için de gerekli izinler alınmıştır. Gönüllü öğretmenlerden randevu 

alındıktan sonra çalışmanın veri toplama süreci başlamıştır.  

       Gözlem günü öncelikle araştırmacı tarafından öğretmenlerin Kişisel Bilgi Formunu 

doldurmaları sağlanarak kişisel bilgilerine ulaşılmıştır. Elde edilen bu veriler sayesinde 

çalışma grubunun özellikleri tespit edilmiştir.  

        Okul öncesi öğretmenlerin kullandıkları sınıf yönetimi stratejilerine ilişkin algılarını 

belirlemek için “Sınıf Yönetiminde Öğretmen Stratejileri Envanteri Özel Öğretim 

Teknikleri Ölçeğinin” öğretmenler tarafından doldurulması sağlanarak çalışmanın nicel 

boyutuna ait veriler elde edilmiştir. 

       Öğretmenlerin uyguladıkları sınıf yönetimine ilişkin stratejileri belirlemek amacıyla 

araştırmacı tarafından gözlem yöntemi kullanılarak çalışmanın nitel boyutuna ilişkin 

veriler elde edilmiştir. Öğretmenlerin sınıf içerisindeki uygulamalarına ilişkin bilgilere 

birinci kaynaktan ulaşmayı sağladığı için gözlem yöntemlerinden olan katılımcı olmayan 

gözlemin kullanılması tercih edilmiştir. Katılımcı olmayan gözlemin gerçekleştirildiği 

çalışmalarda konu gözlemlenecek gruba açıklanarak belirli zaman aralığında bulunulan 

ortamdaki davranışlar sürece müdahale edilmeden kaydedilmektedir (Yıldırım ve 

Şimşek, 2013). Bu çalışmada, okul öncesi öğretmenlerinin eğitim öğretim sürecinde 

uyguladıkları sınıf yönetimi stratejilerine ilişkin veriler sınıf ortamında toplanırken, 

sürece müdahalede bulunmamıştır. Araştırmacı her öğretmenin sınıfında bir tam gün 

gözlem yapmıştır. Gözlem sırasında araştırmacı tarafından anektod kayıtlar alınması gün 

içerisinde yaşanan durumların hatırlanmasına, değerlendirilmesine ve yorumlanmasına 

katkı sağlamıştır. Araştırmacı tarafından çalışma sürecinde geliştirilmiş olan Öğretmen 
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Stratejileri Uygulama Formu gözlemden elde edilen bilgiler çerçevesinden 

doldurulmuştur.  

3.3.1. Veri Toplama Araçları 

       Araştırmada; katılımcıların demografik özelliklerini belirlemek için “Katılımcı Bilgi 

Formu”, “Sınıf Yönetiminde Öğretmen Stratejileri Envanteri Özel Öğretim Teknikleri 

Ölçeği” ile “Öğretmen Stratejileri Uygulama Formu” kullanılmıştır.  

3.3.1.1. Katılımcı Bilgi Formu 

       Araştırmacı tarafından geliştirilen, katılımcıların demografik özelliklerini içeren 

form ile katılımcıların yaşına, meslekteki ve çalıştığı kurumdaki hizmet süresine, eğitim 

verdiği yaş grubuna, mezun olduğu okulun türüne ve öğrenim durumuna ilişkin bilgilerin 

edinimini sağlamaktadır. Bu form 72 katılımcı tarafından doldurulmuştur.  

3.3.1.2. Sınıf Yönetiminde Öğretmen Stratejileri Envanteri Özel Öğretim Teknikleri 

Ölçeği  

       Sınıf Yönetiminde Öğretmen Stratejileri Envanteri (Teacher Classroom Management 

Strategies Questionnaire) Webster-Stratton (2008) tarafından geliştirilmiştir (Akt: 

Dinçer, Deniz, Akgün ve Ulubey, 2015). Sınıf Yönetiminde Öğretmen Stratejileri 

Envanterinin Cronbach alfa güvenirlik katsayılarının 0,52 ile 0,97 arasında olduğu, 

Sınıftaki Davranışların Yönetimi, Özel Öğretim Teknikleri, Anne Babalarla Çalışma ile 

Planlama ve Destek olmak üzere 4 ölçek ve 59 maddeden oluşmaktadır. Her ölçek farklı 

cevaplama türündedir. 

       Sınıf Yönetiminde Öğretmen Stratejileri Envanterinin geçerlilik ve güvenirlik 

analizleri Ankara ilinde görev yapan tamamı kadın ve üniversite mezunu olan 422 okul 

öncesi öğretmeni ile yapılmıştır. Envanterin geçerlilik ve güvenirlik analizlerini 

yapabilmek için öncelikle uyarlama grubu 220 ve 202 kişiden oluşmak üzere ikiye 

ayrılmıştır. 220 kişiden oluşan birinci gruptan alınan envanterin ilk üç ölçeğinden elde 

edilen verilere Açımlayıcı Faktör Analizi (AFA) yapılmıştır. Ardından Açımlayıcı Faktör 

Analizi (AFA) sonucunda oluşan yapı, 202 kişiden oluşan ikinci gruba Doğrulayıcı 

Faktör Analizi (DFA) yapılarak kontrol edilmiştir. Yapılan bu iki işlem sonucunda oluşan 

boyutların Cronbach Alfa güvenirlik katsayıları sonucunda envanterin alt ölçeklerinin 

güvenilir olduğu saptanmıştır. “Sınıftaki Davranışların Yönetimi” ölçeği üç madde ve tek 
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faktörden; “Özel Öğretim Teknikleri” ölçeği 32 madde ve iki faktörlü yapıdan (geliştirici 

ve baskılayıcı teknikler); “Anne Babalarla Çalışma” ölçeği iki faktörlü yapı (İşbirliği ve 

Katılım boyutları) ile 10 maddeden oluşmuştur. Envanterde bulunan Planlama ve Destek 

Ölçeği İnanılmaz Yıllar Programının ülkemizde uygulanmamasından dolayı uyarlama 

çalışması yapılamayacağı için kapsam dışında tutulmuştur. Yapılan çalışmalar sonucunda 

envanterin üç ölçeğini oluşturan “Sınıftaki Davranışların Yönetimi, Özel Öğretim 

Teknikleri, Anne Babalarla Çalışma” ölçeklerinin Türk kültürüne uyarlandığı 

doğrulanmıştır. Sonuç olarak envanter 3 ölçek ve 46 maddeden oluşarak son halini 

almıştır.  

       Araştırmanın amacına uygun olarak Sınıf Yönetiminde Öğretmen Stratejileri 

Envanterinin Özel Öğretim Teknikleri Ölçeği araştırmada veri toplama aracı olarak 

kullanılmıştır. “Özel Öğretim Teknikleri” ölçeğinin orjinali 38 maddeden oluşmaktadır. 

Uyarlama sürecinde ölçeğe uygulanan Açımlayıcı Faktör Analizi (AFA) sonucunda bazı 

maddelerin birden çok faktörde yüksek korelasyon gösterdiği bulunmuştur. Bu durumun 

sonucunda 6 maddenin ölçekten çıkartılmasına karar verilmiştir. Ölçek, Açımlayıcı 

Faktör Analizi (AFA) sonucunda iki faktörlü yapıdan (geliştirici ve baskılayıcı teknikler) 

ve 32 maddeden oluşmuştur (KMO değeri 0,87; birinci faktörün özdeğerinin 9,29, ikinci 

faktörün özdeğeri 4,01). Geliştirici Teknikler, 25 maddeden oluşurken; Baskılayıcı 

Teknikler, 7 maddeden (6, 7, 8, 9, 10, 11, 12. madde) oluşmuştur. Doğrulayıcı Faktör 

Analizi (DFA) sonucunda elde edilen model ile veri arasındaki uyumun mükemmel 

olduğu söylenebilir (χ2=1021,82 (sd=461 p<0,01) ve χ2/sd=2,21). Cronbach alfa 

katsayısı Geliştirici Teknikler boyutunda 0,90, Baskılayıcı Teknikler boyutunda 0,83 

olarak belirlenmiştir. Bu sonuçlar envanterin bu ölçeğinin yeterli düzeyde güvenilir 

olduğunun göstergesidir (Dinçer, Deniz, Akgün ve Ulubey, 2015). 

       Bu ölçek ile öğretmenlerin sınıflarında uyguladıkları sınıf yönetimine ilişkin özel 

öğretim tekniklerinin hangi sıklıkta kullanıldığına ilişkin görüşlerinin belirlenmesi 

amaçlanmıştır. “Hedeflenen olumlu davranışları özendirici nesnelerle (örn. çıkartmalar) 

ödüllendirme”, “Olumlu davranışı övme” ifadeleri geliştirici alt boyutta bulunan 

maddeler arasında yer alırken; “Fiziksel sınırlar kullanma”, “Yüksek sesle azarlama” 

ifadeleri baskılayıcı alt boyutta ilişkin maddeler arasında bulunmaktadır. 

       Ölçeğin cevaplama türünde 5’li Likert derecelemesi kullanılarak katılımcıların  

“Hiçbir zaman” (1 puan) ile “Çok sık” (5 puan) arasında her bir madde için puanlama 

yaparak görüşlerini belirtmesi beklenmektedir. Bu form doldurulduğunda Geliştirici alt 
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boyuttan en fazla 125 puan alınırken, en az 25 puan; Baskılayıcı alt boyutta ise en fazla 

35 puan alınırken, en az 7 puan alınabilmektedir. Ölçek kullanılarak okul öncesi 

öğretmenlerinin sınıfta uyguladığını düşündüğü sınıf yönetimine ilişkin stratejileri 

kullanma sıklığı belirlenebilmektedir.  

       Araştırmada uygulanan Öğretmen Stratejileri Envanteri Özel Öğretim Teknikleri 

Ölçeğinde, nadiren (1) kategorisinden çok sık (5) kategorisinde giden 5’li Likert ifadeleri 

yer almaktadır. Fakat çalışma grubuna dahil edilen katılımcı sayısı (n=72) az olduğundan, 

bazı kategorilerdeki katılımcı yanıtlarının çok düşük olduğu görülmüştür. Daha anlamlı 

yorumların yapılabilmesi ve kategorilerdeki puan dağılımının arttırılabilmesi amacıyla, 

ifadelerde kullanılan 5’li Likert derecelemesi 3’lü Likert derecelemesinde (nadiren, 

bazen, sürekli) çevrilmiştir. 

3.3.1.3. Öğretmen Stratejileri Uygulama Formu 

       Araştırmacı tarafından yapılandırılmış gözlem formu süreç içerisinde geliştirilirken 

alan yazında yer alan sınıf yönetimi stratejilerine ilişkin değişkenlerden yararlanılarak 

taslak form oluşturulmuştur. Oluşturulan taslak form alan doktorasına sahip 1 okul 

öncesi, 1 rehberlik ve psikolojik danışmanlık ile 1 ölçme değerlendirme uzmanının 

görüşüne sunulmuştur. Alınan görüş ve öneriler dikkate alınarak formda gerekli 

düzenlemeler yapılmıştır. Son halini alan formun içerisinde 8 bölüm (77 madde) 

bulunmaktadır. Bölümler; “Sınıf Ortamı (9 madde)”, “Eğitim Akışı ve Geçişler (12 

madde)”, “Etkinlikler (13 madde)”, “Davranış Edinimi (6 madde)”, “Bireysel Öğretim 

(10 madde)”, “Duygu Düzenlemesi ve Problem Çözme (6 madde)”, “İletişim ve İlişkiler 

(9 madde)” ve “Disiplin Sağlama (9 madde)” başlıklarından oluşmuştur. Her başlık 

altında ilgili bölümün amacı ile ilişkili maddelere yer verilmiştir.  

       Araştırmaya başlamadan önce gözlem sürecinde toplanacak olan verilerin güvenilir 

ve uygulanabilir olduğunun yanı sıra araştırma sürecinde karşılaşılabilecek sorunların 

önceden tespit edilmesi amacıyla 6 öğretmenin sınıfına biri araştırmacı olan iki gözlemci 

birlikte girerek gözlem yapmıştır. Gözlem sürecinde her gözlemci bağımsız gözlem 

yaparak formu doldurmuştur. İki gözlemcinin gözlemler sonucunda elde ettikleri 

puanlamalar karşılaştırılarak gözlemciler arası tutarlılığa bakılmış ve araştırmacının 

gözlem puanlamalarındaki güvenilirlik düzeyi ile gözlem sürecinde dikkat edilmesi 

gereken durumlar tespit edilmiştir. Yapılan karşılaştırmalar sonucunda Cronbach Alfa 

sayısı 0,83 bulunmuştur. Bu sonuç ile araştırmacının yaptığı gözlemlerin güvenilir olduğu 
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saptanmıştır. Ayrıca uygulamada gözlenemeyen maddeler formdan çıkarılmıştır. Yapılan 

pilot gözlemler sonucunda 3’lü Likert derecelemeye (nadiren, bazen, sürekli) ihtiyaç 

duyulduğu için forma gerekli eklemeler yapılmıştır. 

       Çalışmada kullanılan Öğretmen Stratejileri Uygulama Formunda, nadiren (1), bazen 

(2), sürekli (3) kategorilerinden oluşan üçlü Likert ifadeleri yer almıştır. Formda yer alan 

ifadelerin her biri açısından, çalışma grubunda yer alan öğretmenler üçlü 

derecelendirmeye dayalı olarak gözlemlenmiş ve bu gözlem sonuçları her bir kategori 

için hesaplanan frekans ve yüzde değerleri kullanılarak incelenmiştir. Öğretmen 

Stratejileri Uygulama Formunda yer alan ifadelere ilişkin gözlem yapılamadığında ise 

“Gözlenmedi” olarak formda belirtilmiştir.  

3.4. Verilerin Analizi 

       Çalışma sürecinde ulaşılan verilerin çözümlenmesinde birinci alt amaç çerçevesinde 

betimsel istatistikler hesaplanmış, diğer alt amaç çerçevesinde tek yönlü varyans analizi 

yapılmıştır. Tek yönlü varyans analizi için anlamlılık değeri .05 olarak kabul edilmiştir. 

Tek yönlü varyans analizi yapılmadan önce, Özel Öğretim Teknikleri Ölçeği geliştirici 

ve baskılayıcı alt boyutlarından elde edilen toplam puanların, Öğretmen Stratejileri 

Uygulama Formunda yer alan her bir ifade için nadiren, bazen ve sürekli kategorilerine 

yerleştirilen üç grupta normal dağılım gösterip göstermediği incelenmiştir. Her bir ifade 

de üç grupta elde edilen çarpıklık ve basıklık değerleri için kabul edilen +1 ve -1 sınır 

değerleri aşılmadığı takdirde normallik varsayımının karşılandığı kabul edilmiştir. 

Grupların geliştirici ve baskılayıcı alt boyutlarından elde ettikleri puan ortalamaları 

arasındaki farkın anlamlılığı tek yönlü varyans analizi ile incelenmiştir (Tabachnick ve 

Fidell, 2015).  

       Anlamlı farklılığın ortaya çıktığı durumlarda, farkın hangi iki grup arasında olduğunu 

belirlemek için Scheffe Testi uygulanarak sonuç tespit edilmiştir. Normallik varsayımının 

karşılanmadığı durumlarda ise tek yönlü varyans analizinin non-parametrik karşılığı olan 

Kruskal Wallis H Testi kullanılmıştır. Anlamlı farklılığın ortaya çıktığı durumlarda, 

farkın hangi iki grup arasında olduğunu belirlemek için Mann Whitney U- Testi 

uygulanarak sonuç tespit edilmiştir. Bonferroni düzeltmesi kullanılarak, belirlenen farka 

ilişkin hata oranının en aza indirilmesi sağlanmıştır. Veri çözümlenmesinde, SPSS.21 

(Sosyal Bilimler İçin İstatistik Paket Programı) kullanılmıştır.  
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       Öğretmen Stratejileri Uygulama Formunda yer alan ifadelerin bazılarında 

öğretmenler nadiren, bazen ve sürekli kategorileri içerisinde sadece bir kategoride 

yığılma göstermektedir. Karşılaştırmalardan daha anlamlı sonuç elde edebilmek için 

formda yer almasına karşın bir kategoride yığılma gösteren bazı ifadeler betimsel 

istatistikler dışında yapılan analizlere dâhil edilmemiştir. Bu duruma ek olarak yapılan 

analizlerde yer alan bazı maddelerde kişi sayılarında görülen azalma, azalan sayı kadar 

öğretmenin sınıfında o maddeye ilişkin gözlem yapılamamasından kaynaklanmaktadır. 

Bu nedenle tablolarda madde bazında öğretmenlerin sayısı değişkenlik 

gösterebilmektedir.  
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BÖLÜM IV 

BULGULAR VE YORUMLAR 

       Okul öncesi öğretmenlerinin kullandıklarını düşündükleri sınıf yönetimi stratejileri 

ile sınıf içerisinde uyguladıkları sınıf yönetimi stratejilerinin karşılaştırılmasının 

incelendiği bu araştırmanın bulgular ve yorumlar bölümünde öğretmenlerin görüşleri 

doğrultusunda doldurdukları formlar ile öğretmen gözlemleri sonucunda ulaşılan veriler 

ortaya konmuş ve ilgili alan yazın ile yorumlanmıştır.  

4.1. Bulgular 

4.1.1.“Okul Öncesi Öğretmenleri Kendi Görüşlerine Göre Sınıf Yönetimine İlişkin 

Stratejileri Ne Sıklıkla Kullanmaktadırlar?” Alt Amacına İlişkin Veriler 

       Sınıf Yönetiminde Öğretmen Stratejileri Envanteri Özel Öğretim Teknikleri 

Ölçeğinin geliştirici ve baskılayıcı alt boyutuna ait betimsel istatistikler Tablo 2’de 

verilmiştir.  

Tablo 2 

Sınıf Yönetiminde Öğretmen Stratejileri Envanteri Özel Öğretim Teknikleri Ölçeği 

Kullanım Sıklığının Öğretmen Görüşlerine Göre Geliştirici ve Baskılayıcı Alt 

Boyutlarına İlişkin Betimsel İstatistikler 

Alt Boyutlar N �̅� Madde Ort. En Düşük En Yüksek S.S. 

Geliştirici Alt Boyut 72 98,71 3,95 78,00 115,00 9,14 

Baskılayıcı Alt Boyut 72 29,68 4,24 16,00 35,00 3,57 

       Tablo 2 incelendiğinde, Sınıf Yönetiminde Öğretmen Stratejileri Envanteri Özel 

Öğretim Teknikleri Ölçeği kullanım sıklığına ilişkin öğretmen görüşlerine göre geliştirici 

alt boyutun madde ortalaması ile baskılayıcı alt boyutun madde ortalaması arasında 

önemli bir fark bulunmadığı belirlenmiştir. Buna rağmen geliştirici alt boyutun (3,95) 

baskılayıcı alt boyuta (4,25) göre nispeten düşük çıktığı görülmektedir.  
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       Geliştirici alt boyutun ortalaması 98,71 iken baskılayıcı alt boyutun ortalaması 29,68 

olarak hesaplanmıştır. Geliştirici alt boyutta en fazla 125 puan, en az 25 puan 

alınabilmektedir. Bu alt boyutta elde edilen aritmetik ortalama grubun yüksek puanlarda 

yığıldığını göstermektedir. Buna göre grupta yer alan öğretmenlerin geliştirici stratejileri 

kullanma eğiliminde oldukları bulunmuştur. Baskılayıcı alt boyutta ise en fazla 35 puan 

alınabilirken; en az 7 puan alınabilmektedir. Bu alt boyutta grubun ortalaması 

incelendiğinde, öğretmenlerin baskılayıcı alt boyuta ilişkin teknikleri çok sık sergilediği 

saptanmıştır. Grubun bu alt boyutta yer alan fiziksel sınırlar kullanma, yüksek sesle 

azarlama, kurum içi uzaklaştırma gibi geliştirici olmayan stratejileri kullanmaya 

yöneldikleri görülmektedir. Grup için elde edilen betimsel istatistikler grubun hem 

geliştirici hem de baskılayıcı stratejileri sıklıkla kullandıklarını ancak öğretmenlerin 

çoğunda baskılayıcı stratejileri kullanmanın daha sık olduğuna işaret etmektedir. Yani 

öğretmenlerin sınıflarında hem geliştirici hem de baskılayıcı stratejilerin kullanımına yer 

vermelerine rağmen öğretmenlerin baskılayıcı sınıf yönetimi stratejilerini daha fazla 

uygulamayı tercih ettikleri saptanmıştır. 

       Weyns ve diğerleri (2017)’nin yürüttüğü çalışmanın sonucu da bu araştırmanın 

bulgularını desteklemektedir. Çalışma sonucunda, öğretmenlerin kullandığı geliştirici 

stratejilerin baskılayıcılara göre daha düşük olduğu bulunmuştur. Sadık ve Dikici 

Sığırtmaç (2016), öğretmenlerin ödül-ceza sistemini, sözel uyarı ve övgüyü sıkça 

kullandıklarını; Akar ve diğerleri (2010) ile Öztürk ve Gangal (2016), öğretmenlerin 

geleneksel sınıf yönetimi yaklaşımını uygulamaya olan yönelimlerinin tespit edildiği 

çalışmaların sonuçları, yapılan bu çalışmanın bulguları ile paralellik göstermektedir. Bu 

çalışmalara ek olarak Marzano ve Marzano (2003) ile Bulut ve İflazoğlu (2007), 

öğretmenlere göre en etkili sınıf yönetimi stratejilerinin müdahale içeren teknikler 

olduğunu belirtirken; İflazoğlu ve Bulut (2005) çalışmasında, öğretmenlerin sınıfın 

fiziksel koşulları ile istenmeyen davranışlara ilişkin müdahale stratejilerini önemli 

bulduklarını vurgulamaktadır. Blunk ve diğerleri (2017), öğretmenlerin sosyal becerilerle 

ilgili hedef belirlemesine rağmen çocuklar arasındaki çatışmayı önlemek için alternatif 

çözümleri tartışmak yerine o süreci durdurduğunu ve öğretmenler kendi problemini çözen 

çocukları takdir etmelerine rağmen bu stratejiyi tutarlı bir biçimde uygulayamadıklarını 

bulmuştur. 

       Hutching ve diğerleri (2007), geliştirici stratejilerin süreç içerisinde çocukların 

davranışlarını iyileştirdiklerini vurgulamaktadır. Yürüttükleri çalışmada, öğretmenlerin 
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mesleki deneyimler sonucunda öğrendiklerini belirttikleri tepkisel stratejilerin, olumsuz 

ve istenmeyen davranışların düzeltilmesinde etkili olduğu sonucuna ulaşırken; başka bir 

çalışmanın sonucunda ise, öğretmenlerin olumsuz sınıf yönetimi stratejilerine öğretim 

sürecinde daha fazla yer verildiği belirtilmektedir (Akgün ve diğerleri, 2011). Jolstead ve 

diğerleri (2017), öğretmenlerin istenmeyen davranış sergileyen çocuklara daha fazla 

övgüde bulunarak onlarda istendik davranışların artmasının sağlandığı belirlenmiştir. 

Yani öğretmenlerin istendik davranışların artması için tepkisel yaklaşıma yönelik sınıf 

yönetimi stratejilerini kullandıkları görülmektedir. Buna ek olarak öğretmenlerin 

kullandıkları önleyici yaklaşım ile öğretmen çocuk ilişkisi geliştirilerek problem 

davranışların etkili biçimde azaltılabildiği bulunmuştur. Owens ve diğerleri (2017), 

prososyal davranış ediniminde övgünün oldukça önemli olduğunu belirtirken Ho, 

Grieshaber ve Walsh (2017) tarafından yürütülen çalışmada ise, öğretmenlerin övgü gibi 

geliştirici stratejileri kullanmaları sonucunda çocukların gelecekte zarar göreceğini 

düşündükleri tespit edilmiştir. Bu nedenle istenmeyen davranışları engellemek için 

eleştiri, rekabet gibi baskılayıcı sınıf yönetimi stratejileri kullandıkları belirlenmiştir. 

Bunun yanında çocukların itaat etmesini ve uyumlu olmasını sağlamak için problem 

çözme, eleştirel düşünme becerilerinin öğretiminden uzak durulduğu sonucuna 

ulaşılmıştır. Problem durum ortaya çıkmadan öğretmenlerin önlemlerini aldıkları 

saptayan Blunk ve diğerlerinin (2017) çalışmalarının sonucu ise bu çalışma sonucu ile 

paralellik göstermemektedir. Bilir Seyhan, Ocak Karabay, Arda Tunçdemir, Greenberg 

ve Domitrovich (2017)’in çalışmasında ise geliştirici sınıf yönetimi stratejileri sayesinde 

istenmeyen davranışların önlenmesinin yanında çocukların sosyal duygusal 

gelişimlerinin desteklendiği belirtilmektedir.  

       Öğretmenlerin sınıf yönetimi stratejilerine ilişkin verilen eğitimler doğrultusunda 

öğretmenlerin baskılayıcı tekniklerden uzaklaşarak eğitim sürecinde önleyici stratejileri 

nasıl uygulayacaklarını öğrenmeleri sonucunda uygun stratejileri seçerek sürece 

müdahale ettikleri saptanmıştır. Bunun yanında sınıf yönetimine ilişkin eğitim alan 

öğretmenlerin sınıflarında bulunan çocukların sorunlar karşısında prososyal çözümler 

ürettikleri, daha fazla sosyal yeterlilik ile duygusal öz düzenleme becerisi sergilerken 

daha az davranış sorunu gösterdikleri bulunmuştur (Carlson ve diğerleri, 2011; Fettig ve 

Artman-Meeker, 2016; Gilpatrick, 2010; Harper, 2014; Hicks-Hoste, 2016; Hutchings, 

Forbes, Daley ve Williams, 2013; Shernoff ve Kratochwill, 2007; Webster-Stratton ve 

diğerleri, 2008; Yeşilay Daşıran, 2013). Hoffman ve diğerleri (2009) tarafından yürütülen 
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çalışmanın sonucunda sınıf yönetimine ilişkin eğitim almayan öğretmenlerin sosyal 

ilişkileri destekleyen stratejiler hakkında bilgi sahibi olmadıkları belirlenmiştir. Blunk ve 

diğerlerinin (2017) yürüttüğü çalışmada öğretmenlerin sosyal yeterliliklerin arttırılması 

ve çatışma çözme, öğretmen çocuk ilişkisi vb. sınıf yönetimine ilişkin stratejilerin 

desteklenmesine ihtiyaç duyduklarını belirtmektedir. Fettig ve Artman-Meeker (2016), 

çocuklara verilen eğitimin daha sistemli ve etkili olabilmesi için hedef belirlenerek 

gözlem ve yansıtma tekniklerinin kullanılması gerektiğini vurgulamaktadır. Ortaya çıkan 

bulgular öğretmenlerin istendik sınıf yönetimi stratejilerini tam olarak bilmemesinden 

kaynaklanabilir. Çalışmanın Sınıf Ortamı Bölümüne ilişkin bulguları incelendiğinde, 

öğretmenlerin etkili sınıf yönetimi stratejilerini bilinçli olarak kullanmamasına bağlı 

olarak hatalar yaptıkları söylenebilir.  

4.1.2. “Okul öncesi öğretmenlerinin uyguladığı sınıf yönetimi stratejileri “Sınıf 

Ortamı” boyutu geliştirici ve baskılayıcı alt boyutlara göre anlamlı olarak 

farklılaşmakta mıdır?” Alt Amacına İlişkin Veriler 

       Öğretmen Stratejileri Uygulama Formunun Sınıf Ortamı Bölümüne ait betimsel 

istatistikler Tablo 3a’da verilmiştir.  

Tablo 3a 

Sınıf Ortamı Bölümüne İlişkin Betimsel İstatistikler 

Sınıf Ortamı Nadiren Bazen Sürekli Gözlenmedi 

f % f % f % f % 

Öğrenme merkezleri bulunur. 51 70,8 12 16,7 9 12,5 - - 

Merkezlerde yeterli materyal bulunur. 71 98,6 1 1,4 - - - - 

Materyaller kategorilerine göre ayrılmıştır. 13 18,1 56 77,8 3 4,2 - - 

Raflarda materyale uygun görsel bulunur. 72 100,0 - - - - - - 

Materyaller farklı beceri düzeylerini destekler. 39 54,2 19 26,4 14 19,4 - - 

Materyaller sosyal etkileşimi destekler.  31 43,1 23 31,9 18 25,0 - - 

Oyuncak dönüşüm planı uygulanır. 52 72,2 6 8,3 13 18,1 1 1,4 

Alanın kullanılabilir olduğu belirtilir. 72 100,0 - - - - - - 

Mobilyalar çocukların görülmesini sağlar. - - - - 72 100,0 - - 

       Tablo 3a incelendiğinde, sınıflarda nadiren (%70,8) öğrenme merkezlerinin 

bulunduğu görülmüştür. Sınıf ortamında çocukların öğrenme merkezlerini eşit şekilde 

kullanmasını sağlayan yeterli materyallerin nadiren bulunduğu (% 98,6) tespit edilmiştir. 

Merkezlerde bulunan materyalleri öğretmenlerin sadece %4,2’sinin sürekli olarak 

kategorilere göre ayırdığı bulunmuştur. Öğretmenlerin tamamının uygun görselleri 
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kullanarak rafları nadiren etiketlediği (%100,0) belirlenmiştir. Yaklaşık olarak 

gözlemlenen sınıfların yarısında bulunan merkezlerde materyallerin farklı beceri 

düzeylerini nadiren desteklediği (%54,2) saptanmıştır. Öğrenme merkezlerinde sosyal 

etkileşimi destekleyen materyallerin nadiren olduğu (%4,1) görülmüştür.        

Öğretmenlerin çoğunun oyuncak dönüşüm planını nadiren uyguladığı (%72,2) 

belirlenmiştir. Sınıf düzeninde en önem verilen kriterin ise mobilyaların çocukların 

sürekli görünür olmasını sağlaması olduğu saptanmıştır (%100,0). Bütün öğretmenlerin 

(%100,0) alanın kullanıma uygun olduğunu belirten işaretlere ilişkin stratejileri nadiren 

uyguladığı görülmüştür. 

 

       Sınıf Yönetiminde Öğretmen Stratejileri Envanteri Özel Öğretim Teknikleri Ölçeği 

Geliştirici alt boyutunun, Sınıf Ortamı Bölümüne göre farklarına ilişkin ANOVA ile 

Kruskal-Wallis H Testi sonuçları Tablo 3b ve 3c’de verilmiştir.  

 

Tablo 3b 

Sınıf Yönetiminde Öğretmen Stratejileri Envanteri Özel Öğretim Teknikleri Ölçeği 

Geliştirici Alt Boyutunun, Sınıf Ortamı Bölümüne Göre Farklarına İlişkin ANOVA 

Sonuçları 

Sınıf Ortamı  N �̅� S.S.  K.T. Sd K.O. F P 

Öğrenme 

merkezleri 

bulunur. 

Nadiren 51 98,7 8,6 G.A.* 137,4 2 68,7 0,82 0,45 

Bazen 12 101,0 10,2 G.İ.** 5796,8 69 84,0   

Sürekli 9 95,8 11,0 Top. 5934,2 71    

Materyaller 

kategorilerine 

göre ayrılmıştır. 

Nadiren 13 93,7 9,8 G.A. 423,1 2 211,6 2,65 0,08 

Bazen 56 99,7 8,8 G.İ. 5511,1 69 79,9   

Sürekli 3 102,3 6,6 Top. 5934,3 71    

Materyaller 

farklı beceri 

düzeylerini 

destekler. 

Nadiren 39 99,5 8,5 G.A. 170,6 2 85,3 1,02 0,37 

Bazen 19 99,4 9,7 G.İ. 5763,7 69 83,5   

Sürekli 14 95,6 9,9 Top. 5934,3 71    

Oyuncak 

dönüşüm planı 

uygulanır. 

Nadiren 52 98,7 9,3 G.A. 211,0 2 105,5 1,32 0,29 

Bazen 6 93,3 9,7 G.İ. 5635,7 68 82,9   

Sürekli 13 100,4 7,9 Top. 5846,8 70    

*Gruplar arası  **Gruplar içi 

 

       Tablo 3b incelendiğinde Sınıf Yönetiminde Öğretmen Stratejileri Envanteri Özel 

Öğretim Teknikleri Ölçeği geliştirici alt boyutuna ilişkin stratejileri nadiren, bazen, 

sürekli gösteren öğretmenler arasında Sınıf Ortamı Bölümüne ilişkin maddeler 

bakımından anlamlı bir fark olmadığı gözlenmektedir. 
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Tablo 3c 

Sınıf Yönetiminde Öğretmen Stratejileri Envanteri Özel Öğretim Teknikleri Ölçeği 

Geliştirici Alt Boyutunun, Sınıf Ortamı Bölümüne Göre Farklarına İlişkin Kruskal-Wallis 

H Testi Sonuçları  

Sınıf Ortamı  N Sıra Ort.  Sd X2 p 

Materyaller sosyal etkileşimi destekler.  Nadiren 31 35,58 2 0,15 0,93 

Bazen 23 36,59    

Sürekli 18 37,97    

 

       Tablo 3c incelendiğinde, “Materyaller sosyal etkileşimi destekler.” maddesine göre 

öğretmenler arasında nadiren, bazen ve sürekli puan alanların grup sıra ortalamaları 

arasında anlamlı farklılığın olmadığı anlaşılmaktadır (χ2 (sd=2, n=72)= 0,15; p>.05). 

 

       Sınıf Yönetiminde Öğretmen Stratejileri Envanteri Özel Öğretim Teknikleri Ölçeği 

Baskılayıcı alt boyutunun, Sınıf Ortamı Bölümüne göre farklarına ilişkin Kruskal-Wallis 

H Testi sonuçları Tablo 3d’de verilmiştir.  

 

Tablo 3d 

Sınıf Yönetiminde Öğretmen Stratejileri Envanteri Özel Öğretim Teknikleri Ölçeği 

Baskılayıcı Alt Boyutunun, Sınıf Ortamı Bölümüne Göre Farklarına İlişkin Kruskal-

Wallis H Testi Sonuçları  

Sınıf Ortamı  N Sıra Ort.  Sd X2 p 

Öğrenme merkezleri bulunur.  Nadiren 51 37,40 2 4,26 0,12 

Bazen 12 42,13    

Sürekli 9 23,89    

Materyaller kategorilerine göre ayrılmıştır. Nadiren 13 38,62 2 1,24 0,54 

Bazen 56 35,53    

Sürekli 3 45,50    

Materyaller farklı beceri düzeylerini destekler. Nadiren 39 39,24 2 1,59 0,45 

Bazen 19 30,13    

Sürekli 14 37,50    

Materyaller sosyal etkileşimi destekler. Nadiren 31 33,08 2 1,95 0,38 

Bazen 23 41,09    

Sürekli 18 36,53    

Oyuncak dönüşüm planı uygulanır. Nadiren 52 36,74 2 1,03 0,59 

Bazen 6 40,08    

Sürekli 13 31,15    
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       Tablo 3d incelendiğinde, Sınıf Ortamı Bölümüne ilişkin maddelere göre nadiren, 

bazen, sürekli yaptığı gözlenen öğretmenlerin Özel Öğretim Teknikleri Ölçeğinin 

baskılayıcı alt boyutunda elde ettikleri grup sıra ortalamaları arasında anlamlı bir farklılık 

olmadığı anlaşılmaktadır. 

 

Sınıf Ortamı Bölümüne Ait Geliştirici Stratejilere İlişkin Gözlem Bulguları 

 

       Ö4’ün sınıfında geçici öğrenme merkezleri oluşturduğu belirlenmiştir. Ö8’in 

sınıfında açıkça tanımlanmış merkezler bulunmaktadır. Ö25’in sınıfında müzik merkezi 

ile birlikte aktif 7 tane merkez bulunduğu gözlemlenmiştir. Ö8’in ve Ö26’nın sınıfında 

merkezlerde bulunan materyaller plastik kutularda kategorilerine göre ayrılarak 

etiketlenmiştir. Ö46’nın sınıfında çocukların ulaşabileceği yerde sosyal etkileşimi 

destekleyen materyaller bulunduğu tespit edilmiştir. Ö5’in sınıfında, çocukların hangi 

merkezde olduğunu belirten merkez kolyeleri bulunduğu gözlenmiştir. Ö25; çocukların 

hangi merkezde oynadığını ve bu merkezlerde çocukların yaşadığı önemli durumları not 

almıştır. Ö48’in sınıfında çocuklardan biri dramatik oyun merkezine geçmek istediğinde 

öğretmen “Orada 4 kişi var. Önce arkadaşlarına sor” diyerek alanın kullanıma uygun 

olmadığını belirtmiştir. 

 

Sınıf Ortamı Bölümüne Ait Baskılayıcı Stratejilere İlişkin Gözlem Bulguları 

 

       Ö47’nin sınıfında sadece fen merkezi olduğu, Ö46’nın sınıfında yeterli materyaller 

olmasına rağmen merkezler oluşturulmadığı gözlenmiştir. Ö23’ün sınıfında merkezler 

olmasına rağmen merkez etiketi bulunmamaktadır. Ö1’in sınıfında bulunan merkezlerin 

yeterince donanımlı olmadığı; Ö23’ün sınıfında merkezler olmasına rağmen yeterli 

oyuncak bulunmadığı; Ö25’in sınıfında müzik merkezi bulunmasına rağmen 

materyallerin yetersiz olduğu gözlenmiştir. Bunun yanında alanın kullanıma uygun 

olduğunu belirten işaretlere süreçte yer vermemiştir. Ö46’nın sınıfında materyaller 

etiketlenmeden gruplandırarak dolaplara yerleştirilmiştir. Ö41’in sınıfında yeterli 

saklama alanı olmasına rağmen dolaplardaki eşyalar karışık olarak yer almakta ve sıra 

içerisinde bulunmamaktadır. Ö26’nın sınıfında sadece legoların yer aldığı kutu 

etiketlenmiştir. Ö29’un sınıfında oyuncak bebeklerin, Ö58’in sınıfında kuklalar 

çocukların ulaşamayacağı yerde muhafaza edildiği gözlenmiştir. Ö46’nın sınıfında 

materyallerin çoğunluğu çocukların ulaşamayacağı yerde saklandığı tespit edilmiştir. 
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Ö5’in sınıfında, çocukların hangi merkezde olduğunu belirten merkez kolyeleri 

bulunmasına rağmen kullanılmadığı gözlenmiştir. 

 

       Sınıf Ortamı Bölümüne ilişkin maddelerde hem geliştirici hemde baskılayıcı alt 

boyut üzerinde anlamlı bir farklılık görülmemektedir. Bu bulgu sonucunda, 

araştırmacının yaptığı gözlemler ile öğretmenlerin Sınıf Ortamı Bölümünde kendilerine 

ilişkin değerlendirmelerinin paralel olduğu saptanmıştır. Bu durum öğretmenlerin 

mesleki açıdan yaptıkları öz değerlendirmelerde objektif bir yaklaşım içerisinde 

olmasından kaynaklanabilir. Örneğin öğrenme merkezlerinin sınıf ortamında nadiren 

bulunması öğretmenlerin geliştirici sınıf yönetimi stratejilerini yeterince 

uygulamadıklarını göstermektedir. Buna ek olarak okul öncesi öğretmenlerinin sınıf 

yönetimine ilişkin stratejileri uygulama düzeylerinin belirlenmesine ilişkin bulguda 

öğretmenlerin öğrenme merkezlerini hazırlama ve uygulama açısından yeterli olmadıkları 

belirlenmiştir. Bu durum, öğretmenlerin öğrenme merkezlerinin hazırlanması ve süreçte 

kullanılmasına ilişkin yeterli bilgiye sahip olmamasından kaynaklanabilir. Bunun yanı 

sıra öğretmenler sınıf ortamına ilişkin istenmeyen durumların kaynağını kendisi olarak 

görmemektedir. Bu durumun nedeninin, öğretmenlerin sınıf ortamına ilişkin var olan 

dezvantajlar ya da yönetimden kaynaklı olduğu algısına sahip olmasına bağlanabilir. 

Öğretmenlerin sınıflarında bulunan mobilyaların çocukların sürekli görünür olmasını 

sağladığı belirlenmiştir. Bu sonucun, Okul Öncesi Eğitim Program Kitabında (2013) yer 

alan çocukların sınıf içerisinde görünür olmasına ilişkin yapılan vurgulamalara bağlı 

olarak ortaya çıktığı söylenebilir. Sınıf ortamına ilişkin ortaya çıkan bulguları destekleyen 

bir araştırmada öğretmenlerin özellikle öğrenme merkezlerini hazırlama ve uygulama 

konusunda desteklenmeye ihtiyaç duydukları saptanmıştır (Aysu ve Aral, 2016). Bunun 

yanında Yüksel (2013), sınıfın fiziksel düzeninin sağlanmasına ilişkin stratejilerde 

öğretmenlerin yetkin olmadığını belirtmektedir. Westbrook-Spaniel (2008) tarafından 

yürütülen çalışmada etkili sınıf yönetimi stratejilerinin uygulanabilmesi için hazırlanan 

çevrenin öneminin öğretmenler tarafından bilinmesine rağmen öğretmenlerin bu 

stratejileri uygulamadıkları sonucuna ulaşılmıştır. Çin’de 60 anaokulunda yürütülen bir 

çalışmada destekleyici öğrenme ortamının oluşturulmasının çocukların dikkati ile 

öğrenme süreçleri üzerinde oldukça etkili olduğunu belirtilmektedirler. Okul öncesi 

sınıflarında çocukların olumlu öğrenme davranışlarını güçlendirmek için sınıf kalitesinin 

arttırılmasının önemini vurgulanmaktadır (Ying Hu, Teo, Nie ve Wu, 2017). Yürütülen 

bu çalışmaları destekleyen başka bir çalışmada ise öğretmenlerin uygulamalarının okulun 
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fiziksel koşullarına göre şekillendiği sonucuna ulaşılmıştır (Şahin-Sak, Tantekin- Erden 

ve Pollard-Durodola 2016). Akar ve diğerleri (2010) ile Diken (2011), öğretmenlerin 

uyguladıkları sınıf yönetimi yaklaşımlarında fiziksel ortama ilişkin stratejilerin 

istenmeyen davranışın azaltılmasında etkili olduğunu belirtmişlerdir. Bu çalışmaların 

aksini gösteren bulgulara sahip olan İflazoğlu ve Bulut’un (2005) yürüttükleri çalışmada 

ise öğretmenlerin eğitimi daha nitelikli hale getirmek için fiziksel koşullara dikkat 

ettikleri saptanmıştır.  

4.1.3. “Okul öncesi öğretmenlerinin uyguladığı sınıf yönetimi stratejileri “Eğitim Akışı 

ve Geçişler” boyutu geliştirici ve baskılayıcı alt boyutlara göre anlamlı olarak 

farklılaşmakta mıdır?” Alt Amacına İlişkin Veriler 

       Öğretmen Stratejileri Uygulama Formunun Eğitim Akışı ve Geçişler Bölümüne ait 

betimsel istatistikler Tablo 4a’da verilmiştir.  

 

Tablo 4a 

Eğitim Akışı ve Geçişler Bölümüne İlişkin Betimsel İstatistikler 

Eğitim Akışı ve Geçişler Nadiren Bazen Sürekli 

 f % f % f % 

Esnek bir günlük eğitim akışı vardır. 1 1,4 - - 71 98,6 

Günlük eğitim akışı görülebilecek bir yerde bulunur. 70 97,2 - - 2 2,8 

Aktif ve daha az aktif etkinlikler arası denge sağlanır. 17 23,6 19 26,4 36 50,0 

Öğretmen ve çocuk merkezli etkinlikler eşit dağılmıştır. 19 26,4 15 20,8 38 52,8 

Öğretmen çocuklara eşit bir şekilde odaklanır. 7 9,7 8 11,1 57 79,2 

Etkinlikler arası geçişlerde zaman kaybı yaşanmaz. 22 30,6 14 19,4 36 50,0 

Etkinlikler arası geçişlerde çocuklar ne yapacağını bilir. 34 47,2 16 22,2 22 30,6 

Çocuklara sakin tavırla geçişin başlayacağı bildirilir. 14 19,4 9 12,5 49 68,1 

Sabit uyarıcılarla geçişin başlayacağı bilgisi verilir. 58 80,6 7 9,7 7 9,7 

Geçişlerde çocukların hazırbulunuşluk düzeyleri desteklenir. 70 97,2 1 1,4 1 1,4 

Etkinlik öncesinde birkaç çocuğun hazır olması yeterlidir. 68 94,4 2 2,8 2 2,8 

Merkezler arasında çocukların değişim yapması sağlanır. 71 98,6 - - 1 1,4 

 

       Tablo 4a incelendiğinde, sınıfların çoğunda günlük eğitim akışının sürekli esnek 

olduğu saptanmıştır (%98,6). Günlük eğitim akışının sınıf içerisinde herkesin 

görebileceği bir yerde nadiren bulundurulduğu (%97,2) tespit edilmiştir. Öğretmenlerin 

yarısının (%50,0), sürekli olarak aktif-pasif ilkesini göz önünde bulundurdukları 

belirlenmiştir. Öğretmenlerin %52,8’inin öğretmen çocuk merkezli etkinlikleri günlük 

eğitim akışı içerisinde sürekli olarak eşit biçimde dağıttıkları gözlenmiştir. Öğretmenlerin 

%79,2’sinin çocuklara sürekli eşit biçimde yaklaştıkları belirlenmiştir. Öğretmenlerin 
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yarısının (%50,0), etkinlikler arası geçişleri zaman kaybı yaşanmadan sürekli yürüttükleri 

saptanmıştır. Çocukların yaklaşık olarak yarısının (%47,2) etkinlikler arası geçişlerde ne 

yapacağını nadiren bildikleri gözlenmiştir. Öğretmenlerin %68,1’i sürekli olarak 

geçişlerden önce çocuklara bilgi verip sakin bir şekilde hareket etmiştir. Öğretmenlerin 

çoğunluğunun (%80,6) nadiren geçişlerde sabit uyarıcılar kullanarak geçişin 

başlayacağını haber verdiği saptanmıştır. Geçişlerde çocukların hazırbulunuşluk 

düzeylerinin nadiren (%97,2) desteklendiği belirlenmiştir. Öğretmenlerin tamamına 

yakınının (%94,4) etkinliğe başlamadan önce birkaç çocuğun hazır olmasını nadiren 

yeterli gördüğü saptanmıştır. Çalışma grubunda yer alan öğretmenlerin sadece %1,4’ünün 

çocukların sürekli olarak merkezler arasında değişim yapmasını sağladığı görülmüştür.  

       Sınıf Yönetiminde Öğretmen Stratejileri Envanteri Özel Öğretim Teknikleri Ölçeği 

Geliştirici alt boyutunun, Eğitim Akışı ve Geçişler Bölümüne göre farklarına ilişkin 

ANOVA ile Kruskal-Wallis H Testi sonuçları Tablo 4b ve 4c’de verilmiştir. 

Tablo 4b 

Sınıf Yönetiminde Öğretmen Stratejileri Envanteri Özel Öğretim Teknikleri Ölçeği 

Geliştirici Alt Boyutunun, Eğitim Akışı ve Geçişler Bölümüne Göre Farklarına İlişkin 

ANOVA Sonuçları 

Eğitim Akışı ve 

Geçişler 

N �̅� S.S. K.T. Sd K.O. F p A.F. 

Aktif ve daha az 

aktif etkinlikler 

arası denge 

sağlanır. 

Nadiren 17 99,5 7,5 G.A.** 27,1 2 13,6 0,16 0,85 

Bazen 19 99,1 8,1 G.İ.*** 5907,2 69 85,6 

Sürekli 36 98,1 10,5 Top. 5934,3 71 

Öğretmen 

çocuklara eşit 

bir şekilde 

odaklanır. 

Nadiren 7 99,9 5,1 G.A. 59,8 2 29,9 0,35 0,71  

Bazen 8 96,3 8,1 G.İ. 5874,5 69 85,1 

Sürekli 57 98,9 9,7 Top. 5934,3 71 

Etkinlikler arası 

geçişlerde 

zaman kaybı 

yaşanmaz. 

Nadiren 22 99,6 6,7 G.A. 545,6 2 272,8 3,54 0,04* 2<3 

Bazen 14 93,2 9,7 G.İ. 5388,7 69 78,1 

Sürekli 36 100,4 9,6 Top. 5934,3 71 

Etkinlikler arası 

geçişlerde 

çocuklar ne 

yapacağını bilir. 

Nadiren 34 97,0 8,8 G.A. 245,8 2 122,9 1,54 0,23 

Bazen 16 98,8 9,8 G.İ. 5688,4 69 82,4 

Sürekli 22 101,3 9,1 Top. 5934,3 71 

Çocuklara sakin 

tavırla geçişin 

başlayacağı 

bildirilir. 

Nadiren 14 97,8 5,8 G.A. 14,9 2 7,5 0,13 0,91 

Bazen 9 98,9 12,7 G.İ. 5919,4 69 85,8 

Sürekli 49 98,9 9,4 Top. 5934,3 71 

*p<.05 **Gruplar arası ***Gruplar içi
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       Tablo 4b incelendiğinde, Sınıf Yönetiminde Öğretmen Stratejileri Envanteri Özel 

Öğretim Teknikleri Ölçeği geliştirici alt boyutuna ilişkin ilgili stratejileri nadiren, bazen 

ve sürekli gösteren öğretmenler arasında Eğitim Akışı ve Geçişler maddeleri arasında yer 

alan maddeler bakımından anlamlı bir fark olmadığı gözlenmektedir. Eğitim Akışı ve 

Geçişler maddelerinden “Etkinlikler arası geçişlerde zaman kaybı yaşanmaz.” maddesini 

nadiren, bazen ve sürekli gösteren öğretmenler arasında anlamlı bir fark olduğu 

gözlenmektedir, (F(2,69)=3,54; p<.05). Bu farkın kaynağını tespit etmek için yapılan 

Scheffe Testi incelendiğinde betimsel istatistikler tablosunda belirtildiği sıraya göre 

bazen gösteren ile sürekli gösteren öğretmenler arasında sürekli gösteren grubun lehine 

anlamlı bir farklılık görülmüştür. 

 

Tablo 4c 

Sınıf Yönetiminde Öğretmen Stratejileri Envanteri Özel Öğretim Teknikleri Ölçeği 

Geliştirici Alt Boyutunun, Eğitim Akışı ve Geçişler Bölümüne Göre Farklarına İlişkin 

Kruskal-Wallis H Testi Sonuçları  

Eğitim Akışı ve Geçişler  N Sıra Ort.  Sd X2 p 

Öğretmen ve çocuk merkezli etkinlikler eşit dağılmıştır. Nadiren 19 35,71 2 0,17 0,92 

Bazen 15 35,13    

Sürekli 38 37,43    

Sabit uyarıcılarla geçişin başlayacağı bilgisi verilir.  Nadiren 58 38,86 2 4,07 0,13 

Bazen 7 23,86    

Sürekli 7 29,57    

        

       Tablo 4c incelendiğinde, “Öğretmen ve çocuk merkezli etkinlikler eşit dağılmıştır.” 

(χ2(sd=2, n=72)= 0,17; p>.05); “Sabit uyarıcılarla geçişin başlayacağı bilgisi verilir.” 

(χ2(sd=2, n=72)= 4,07; p>.05) maddelerine göre nadiren, bazen ve sürekli puan alan 

öğretmenlerin grup sıra ortalamaları arasında anlamlı bir farklılık olmadığı 

anlaşılmaktadır. 

 

       Sınıf Yönetiminde Öğretmen Stratejileri Envanteri Özel Öğretim Teknikleri Ölçeği 

Baskılayıcı alt boyutunun, Eğitim Akışı ve Geçişler Bölümüne göre farklarına ilişkin 

ANOVA, Kruskal-Wallis H Testi ve Mann Whitney U- Testi sonuçları Tablo 4d, 4e ve  

4f’de verilmiştir.  
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Tablo 4d 

Sınıf Yönetiminde Öğretmen Stratejileri Envanteri Özel Öğretim Teknikleri Ölçeği 

Baskılayıcı Alt Boyutunun, Eğitim Akışı ve Geçişler Bölümüne Göre Farklarına İlişkin 

ANOVA Sonuçları 

Eğitim 

Akışı ve 

Geçişler 

 N �̅� S.S.  K.T. Sd K.O. F p A.F. 

Çocuklara 

sakin tavırla 

geçişin 

başlayacağı 

bildirilir. 

Nadiren 14 27,41 4,97 G.A.** 102,74 2 51,37 4,43 0,016* 1<3 

Bazen 9 29,14 4,22 G.İ.*** 800,81 69 11,61    

Sürekli 49 30,43 2,65 Top. 903,55 71     

*p<.05 **Gruplar arası ***Gruplar içi 

 

       Tablo 4d incelendiğinde, “Çocuklara sakin tavırla geçişin başlayacağı bildirilir.” 

ifadesine ilişkin stratejiyi nadiren, bazen ve sürekli gösteren öğretmenler arasında anlamlı 

fark olduğu gözlenmektedir (F(2,69)=4,43, p<.05). Bu farkın kaynağını tespit etmek için 

yapılan Scheffe Testi incelendiğinde betimsel istatistikler tablosunda belirtildiği sıraya 

göre bu davranışı nadiren ve sürekli gösteren öğretmenler arasında anlamlı bir fark 

olduğu, bu farkın davranışı sürekli gösteren öğretmenlerin lehine olduğu bulunmuştur.  
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Tablo 4e 

Sınıf Yönetiminde Öğretmen Stratejileri Envanteri Özel Öğretim Teknikleri Ölçeği 

Baskılayıcı Alt Boyutunun, Eğitim Akışı ve Geçişler Bölümüne Göre Farklarına İlişkin 

Kruskal-Wallis H Testi Sonuçları  

Eğitim Akışı ve Geçişler  N Sıra 

Ort.  

Sd X2 p A.F. 

Aktif ve daha az aktif etkinlikler arası denge sağlanır. Nadiren 17 34,82 2 0,67 0,72  

Bazen 19 32,39     

Sürekli 36 39,46     

Öğretmen ve çocuk merkezli etkinlikler eşit dağılmıştır. Nadiren 19 38,18 2 0,27 0,87  

Bazen 15 34,43     

Sürekli 38 36,47     

Öğretmen çocuklara eşit bir şekilde odaklanır. Nadiren 7 28,29 2 1,22 0,54  

Bazen 8 36,69     

Sürekli 57 37,48     

Etkinlikler arası geçişlerde zaman kaybı yaşanmaz. Nadiren 22 33,93 2 0,57 0,75  

Bazen 14 36,21     

Sürekli 36 38,18     

Etkinlikler arası geçişlerde çocuklar ne yapacağını bilir.  Nadiren 34 33,91 2 2,18 0,34  

Bazen 16 43,13     

Sürekli 22 35,68     

Sabit uyarıcılarla geçişin başlayacağı bilgisi verilir.  Nadiren 58 33,59 2 7,16 0,03* 3<1 

Bazen 7 42,07     

Sürekli 7 55,00     

*p<.05         

 

Tablo 4f 

Sınıf Yönetiminde Öğretmen Stratejileri Envanteri Özel Öğretim Teknikleri Ölçeği 

Baskılayıcı Alt Boyutunun, Eğitim Akışı ve Geçişler Bölümüne Göre Farklarına İlişkin 

Mann Whitney U- Testi Sonuçları  

Grup N Sıra Ort. Sıra Top. U p 

Nadiren 58 32,16 1865,00 154,00 ,297 

Bazen 7 40,00 280,00   

Nadiren 58 30,94 1794,50 83,50    ,011* 

Sürekli 7 50,07 350,50   

Bazen 7 6,07 42,50 14,50 ,196 

Sürekli 7 8,93 62,50   
*p<.05         

 

       Tablo 4e incelendiğinde, Eğitim Akışı ve Geçişler Bölümüne göre belirlenen 

davranışları nadiren, bazen ve sürekli yaptığı gözlenen öğretmenlerin Özel Öğretim 

Teknikleri Ölçeğinin baskılayıcı alt boyutunda elde ettikleri grup sıra ortalamaları 

arasında anlamlı bir farklılığın olmadığı anlaşılmaktadır. “Sabit uyarıcılarla geçişin 

başlayacağı bilgisi verilir.” maddesine göre nadiren, bazen ve sürekli gösteren 
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öğretmenler arasında anlamlı farklılık olduğu saptanmıştır (χ2(sd=2, n=72)=7,16; p<.05). 

Bu farkın hangi iki grup arasında olduğunu belirlemek için Mann Whitney U-Testi 

yapılmıştır.  

       Tablo 4f incelendiğinde, “Sabit uyarıcılarla geçişin başlayacağı bilgisi verilir.” 

Maddesini nadiren gösteren öğretmenlerin puanlarının sıra ortalaması, sürekli gösteren 

öğretmenlerin sıra ortalaması arasında anlamlı manidar fark görülmektedir (U:83,500; 

p<.05). Stratejiyi nadiren sergileyen öğretmenlerin sürekli gösterenlere göre sıra 

ortalamalarının daha yüksek olduğu anlaşılmaktadır.  Yapılan analizler sonucunda 

değişkenler arasında fark çıkmıştır ancak Bonferroni düzeltmesinin p=0,016 olarak 

alınması sonucunda yapılan düzeltme sonrasında anlamlı çıkan farkın gözlemlenmediği 

görülmüştür.  

 

Eğitim Akışı ve Geçişler Bölümüne Ait Geliştirici Stratejilere İlişkin Gözlem Bulguları 

 

       Ö56, anlatılan hikâyeye ilişkin düşüncelerini söylemek isteyen çocukların hepsini 

dinledi. Süreçten sıkılan çocuklara “Düşüncelerini anlatmak isteyen arkadaşlarımız var. 

Onlara saygısızlık etmeyelim olur mu” dedi. Ö72, “Maksi (kukla) sadece Y.’yi değil bütün 

çocukları seviyor” vurgusunda bulundu. Geçişte dans ederken Ö7 “Son kez dans edelim. 

Oyuna geçeceğiz” dedi. Ö56, 20’den geriye sayarken çocuklar sınıfı verilen sürede 

toplamasını sağladı. Ö7’nin sınıfında etkinliği biten çocuklar yuvarlak halıya oturdu, 

sessizce arkadaşları ile sohbet ederek diğerlerinin bitirmesini bekledi. Ardından çocuklar 

“Lokomotif” şarkısı eşliğinde sıraya geçtiler, Ö7 “Haydi, vagonlar sizi bekliyoruz” 

diyerek katılmayan çocukları sürece dahil etti. Ö34’ün sınıfında çocuklar kendilerine 

yönerge verilmeden sıra oldu. Öğretmen sınıftan çıkmadan önce “Sesler cepte” 

uyarısında bulundu. Ö25’in sınıfında günün başkanı belirlendi. İkindi kahvaltısından 

önce çocuklar ellerini yıkamak için sınıf başkanın arkasında sıra oldular ve lavabolara 

gittiler. Çocuklar “Sıra Olalım” şarkısıyla sıraya girerken Ö33 “Sıraya girerken 

arkadaşlarımıza haksızlık yapmayalım” uyarısında bulundu. Ö40’ın sınıfında 

etkinliklerini bitirenler halının kenarına oturup evden getirdikleri oyuncaklarla oynadı. 

Ö47 hamurla oynadıktan sonra etkinlik masasına geçmesi gerekirken oyuncaklarla 

oynamaya başlayan çocuğa etkinliğe geçeceklerini hatırlattı. Ö5, "2 dakika sonra 

yemekten kalkacağız”, “Sanat atölyesinin kapanmasına 5 dakika var” diyerek çocukları 

önceden uyardı. Ö47, serbest zamanın bittiğini belirtmek için ellerini çırptı. Öğretmenin 

el çırpışını duyan çocuk el kaldırıp ve sustu. Ö47 “Yavrularım yemek hazır. Şimdi 
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sınıfımızı toplayalım. Ellerimizi yıkayıp, yemeğe gidelim. Sonra sizi bahçeye 

çıkartacağım” dedi. Ö48, “Çocuklar yemeğimizi yedikten sonra 10 dakika bahçeye 

çıkacağız” diyerek bilgilendirmede bulundu. Sınıfa geldiklerinde Ö12 fısıldayarak 

“Herkes beni böyle duyabiliyor mu? Bugün merkezlerde az oynadığınız için biraz daha 

oynayabilirsiniz ama ben tik tak tik tak dediğim zaman hemen toplanıyoruz” dedi. Ö21, 

kitap okumaya başlamadan önce çocuklara bu süreci bildirmek için kitap okuma şarkısı 

söyledi. Ö25’in sınıfında serbest zaman etkinliğinin süresi tamamlanmadan önce 

öğretmen darbuka çalarak çocuklara toplanma zamanının geldiğini hatırlattı. Ö33, serbest 

zaman etkinliğinin bitmesine yakın düdüğü çaldığında çocuklar toparlanmaya başladı. 

Çocuklar sıra olalım şarkısıyla sıraya girdi. Ö47’nin sınıfında çocuklar yemekten sonra 

sınıfa giderken şarkı söyledi. Ö48’in sınıfında çocuklar öğretmenin elinde kitabı görünce 

kendiliğinden dramatik oyun merkezindeki halıya geçerek minderlere oturdu. Ö12, 

kahvaltıdan sınıfa giderken çocuklardan zıplayan tavşan gibi hareket etmelerini istedi. 

Ö34’ün sınıfında masaların temizlenmesi beklenirken sıcak-soğuk, gece-gündüz ve deve-

cüce oynandı. Ö35, etkinlik öncesinde ellerini yıkamaya giden çocukları beklerken, 

yıkayıp gelen çocuklarla oyun oynadı. 

 

Eğitim Akışı ve Geçişler Bölümüne Ait Baskılayıcı Stratejilere İlişkin Gözlem Bulguları 

 

       Ö34, sadece E. konuştuğu zaman onu dinledi ve olumlu geribildirim verdi, diğer 

çocukları ya dinlemedi ya da onlara bağırdı. Ö70, etkinliğini bitirip sınıfta dolaşan 

çocuklar arasından sadece G.’ye “Hayvanat bahçesine gelmiyorsun” diyerek uyarıda 

bulundu. Ö42, etkinliği biten çocukların kenarda bir şey yapmadan beklemesini istedi. 

Çocuklar da sınıfta dolaşarak arkadaşlarının bitirmesini bekledi. Ö50, etkinliğini erken 

bitiren çocuklardan çiçek olup beklemesini istedi. Ö4, oyun zamanında oynanan oyunun 

devam etmesini isteyen çocuklar olmasına rağmen oyunu çocuklara önceden bildirmeden 

bitirdi. Ö41, etkinliğin sonuna doğru “Yavaş yavaş bitirmeye başlayın artık”; Ö45, meyve 

saatinin süresi dolunca meyvesini bitiremeyen çocuklara “ Bitmediyse de yapacak bir şey 

yok” dedi. Ö53, “1,2,3 tıp. Artık kitap okuma saati. Sınıf yeter ama tıp diyorum. 1,2,3 tıp 

demiştik. Sessiz olmayanlar diğer oyuna katılmasınlar” diyerek uyarıda bulundu. Ö59, 

“Haydi S. seni bekliyorum, boyamanı bitir” dedi. Ö62, “Oyun saatimizin süresi dolmuş 

ve baya süre geçmiş. Oyuncakları acele topluyoruz”; Ö72, “Hemen çabuk çabuk yiyin 

meyvelerinizi” dedi.  
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       Eğitim Akışı ve Geçişler Bölümüne ilişkin maddelerde hem geliştirici hemde 

baskılayıcı alt boyut üzerinde genel olarak anlamlı bir farklılık görülmemektedir. 

Araştırmacının yaptığı gözlemler ile öğretmenlerin Eğitim Akışı ve Geçişler Bölümünde 

ilişkin kendini değerlendirmelerine ilişkin sonuçlar büyük ölçüde paralellik 

göstermektedir. Öğretmenlerin etkinlikler arası geçişlerde kullanacağı stratejilere hâkim 

olmadıkları saptanmıştır. Yani eğitim akışı ve geçişlere ilişkin stratejiler öğretmenler 

tarafından genel olarak süreçte aktif biçimde kullanılsa da desteklenmeye ihtiyaç 

duydukları ve öğretmenlerin kendi yeterliliklerinin farkında oldukları söylenebilir. 

Öğretmenlerin önleyici stratejileri etkinlikler arası geçişlerde ve rutinlerde kullanarak 

eğitim sürecinde ilerleme gösterdiklerini tespit etmiştir (Hicks-Hoste, 2016). Drang 

(2011) çalışmasında ise, öğretmenlerin sınıf yönetimi becerilerine ilişkin öncelikleri 

arasında rutinler ile geçişlerin oluşturulmasının çocukların sosyal becerilerinin 

geliştirilmesi açısından önemli olduğu sonucuna ulaşmıştır.  

       “Etkinlikler arası geçişlerde zaman kaybı yaşanmaz.” ifadesi geliştirici alt boyutun 

Eğitim Akışı ve Geçişler Bölümünde anlamlı farklılık gösteren maddelerden birisidir. 

Yani geçişlerde zaman kaybı yaşamayan öğretmenlerin geliştirici alt boyuttaki puan 

ortalamalarının bazen yaşayan öğretmenlere göre anlamlı düzeyde yüksek farklılık 

gösterdiği belirlenmiştir. Bu sonuç doğrultusunda etkinlikler arasında zaman kaybı 

yaşamayan öğretmenlerin bazen zaman kaybı yaşayanlara göre sınıf yönetiminde 

geliştirici stratejilere daha fazla yöneldikleri söylenebilir. Bu durumun nedeni 

öğretmenlerin sınıf yönetimine ilişkin tutumları ile açıklanabilir. Çelebi Öncü (2011), 

sınıf yönetimi becerilerini etkili kullanan öğretmenlerin iyi planlanlama ile 

gerçekleştirdiği geçişler sayesinde süreçte oluşabilecek zaman kaybının en aza 

indirileceğini belirtmektedir.   

       “Çocuklara sakin tavırla geçişin başlayacağı bildirilir.” ifadesinde de anlamlı 

farklılık gözlemlenmektedir. Bu maddeye göre öğretmenlerin geçiş sürecinde sürekli 

sakin tavırla geçişi başlatmaları nadiren başlatanlara göre anlamlı düzeyde yüksek 

farklılık göstermektedir. Yani öğretmenlerin geçişte sürekli sakin tavırla süreci 

başlatmaları sınıf yönetiminde baskılayıcı stratejilere daha fazla yer verdiklerini 

göstermektedir. Araştırma gözlemlerinde öğretmenlerin sakin tavırla geçişi başlattığı 

gözlenmektedir. Fakat baskılayıcı stratejiler sergilediğini düşünen öğretmenler, 

kendilerinin geçişlerde nadiren sakin tavır sergilediğini düşünmektedir. Yapılan 

gözlemler de incelendiğinde öğretmenlerin kendilerini değerlendirmeleri ile 

araştırmacının gözlemlerinin tutarlılık göstermediği yani bu durumun ortaya çıkması, 
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öğretmenlerin kendilerini subjektif bir biçimde değerlendirmesine bağlanabilir. 

Baskılayıcı sınıf yönetimi stratejisi sergilemeye yatkın olan öğretmenlerin bu maddeye 

ilişkin istenen sınıf yönetimi davranışını sergilediklerinin farkında olmadıkları 

söylenebilir. Başar (2010), geçişlere ilişkin uygulamaların kolaylıkla 

gerçekleştirilebilmesi için öğretmenlerin bu süreçte sakin bir tavır içinde olması 

gerktiğini vurgulamaktadır.  

4.1.4. “Okul öncesi öğretmenlerinin uyguladığı sınıf yönetimi stratejileri “Etkinlikler” 

boyutu geliştirici ve baskılayıcı alt boyutlara göre anlamlı olarak farklılaşmakta 

mıdır?” Alt Amacına İlişkin Veriler 

       Öğretmen Stratejileri Uygulama Formunun Etkinlikler Bölümüne ait betimsel 

istatistikler Tablo 5a’da verilmiştir.  

 

Tablo 5a 

Etkinlikler Bölümüne İlişkin Betimsel İstatistikler 

Etkinlikler Nadiren Bazen Sürekli Gözlenmedi 

 f % f % f % f % 

Büyük grup etkinliği en fazla 20 dakika sürer.  18 25,0 18 25,0 35 48,6 1 1,4 

Etkinliklerde çocuğun aktif katılımı sağlanır. 26 36,1 10 13,9 36 50,0 - - 

Prososyal beceriler desteklenir. 18 25,0 5 6,9 1 1,4 48 66,7 

Prososyal becerilere sözel pekiştireç verilir. 18 25,0 5 6,9 3 4,2 46 63,9 

Çocuklara sosyal beceriler kazandırılır. 21 29,2 26 36,1 25 34,7 - - 

İşbirliği becerileri için fırsat oluşturulur. 32 44,4 20 27,8 20 27,8 - - 

Grup çalışmaları için uygun ortam hazırlanır. 35 48,6 6 8,3 28 38,9 3 4,2 

Etkinlikte kullanılacak materyaller hazırdır. 21 29,2 9 12,5 40 55,6 2 2,8 

İşbirliği becerileri desteklenir.  29 40,3 27 37,5 14 19,4 2 2,8 

Etkinlikler yeniden planlanır. 22 30,6 23 31,9 14 19,4 13 18,1 

Öğretmen çocukların oyunlarına dahil olur.  53 73,6 13 18,1 5 6,9 1 1,4 

Serbest oyun için yeterli zaman ayrılır. 2 2,8 4 5,6 65 90,3 1 1,4 

Çocuklara öğretilen bilgiler tekrar edilir.  51 70,8 12 16,7 9 12,5 - - 

 

       Tablo 5a incelendiğinde öğretmenlerin (%48,6) büyük grup etkinliğini en fazla 20 

dakika olarak sürekli uyguladığı görülmektedir. Çalışmada yer alan öğretmenlerin yarısı 

(%50,0) büyük grup etkinliğinde çocukların sürekli aktif olarak katılmasına özen 

göstermiştir. Etkinlik sürecinde prososyal becerileri gösteren çocukların nadiren farkında 
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olup desteklenmesini sağlayan öğretmenlerin çalışma grubunun %25,0’ını oluşturduğu 

gözlenmiştir. Öğretmenlerin %25,0’ında prososyal davranış gösteren çocuklara sözel 

pekiştireci nadiren verdiği belirlenmiştir. Öğretmenlerin uygulamalarına ilişkin 

dağılımda “Çocuklara sosyal beceriler kazandırılır.” stratejisine ilişkin uç noktalar 

yaşanmadığı saptanmıştır. Ancak öğretmenlerin uygulamada istenilen düzeyde olmadığı 

görülmektedir. “İşbirliği becerileri desteklenir.” stratejisini öğretmenlerin yaklaşık olarak 

yarısının (%44,4) nadiren uyguladığı tespit edilmiştir. Öğretmenlerin grup çalışmaları 

için uygun ortamı nadiren hazırladığı (%48,6) bulunmuştur. Öğretmenlerin yaklaşık 

olarak yarısının (%55,6) eğitim öğretime başlamadan önce sürekli olarak materyalleri 

hazırladığı belirlenmiştir. Çocukların işbirliği becerilerine ilişkin öğrenme fırsatlarının 

nadiren (%40,3) oluşturulduğu gözlenmiştir. Öğretmenlerin uygulamalarına ilişkin 

dağılımda “Etkinlikler yeniden planlanır.” stratejisine ilişkin uç noktalar yaşanmadığı 

saptanmıştır. Ancak öğretmenlerin uygulamada istenilen düzeyde olmadığı 

görülmektedir. Öğretmenlerin (%73,6) çocukların oyununa nadiren dâhil oldukları 

belirlenmiştir. Eğitim öğretim sürecinde serbest zamanda oynanan oyunlara sürekli olarak 

yeterli zaman ayrıldığı (%90,3) tespit edilmiştir. Çocuklara öğretilmesi hedeflenen 

kazanımların nadiren pekiştirildiği (%70,8) saptanmıştır.  

 

       Sınıf Yönetiminde Öğretmen Stratejileri Envanteri Özel Öğretim Teknikleri Ölçeği 

Geliştirici alt boyutunun, Etkinlikler Bölümüne göre farklarına ilişkin ANOVA, Kruskal-

Wallis H Testi ve Mann Whitney U- Testi sonuçları Tablo 5b, 5c ve 5d’de verilmiştir.  
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Tablo 5b 

Sınıf Yönetiminde Öğretmen Stratejileri Envanteri Özel Öğretim Teknikleri Ölçeği 

Geliştirici Alt Boyutunun, Etkinlikler Bölümüne Göre Farklarına İlişkin ANOVA 

Sonuçları 

Etkinlikler  N �̅� S.S.  K.T. Sd K.O. F p 

Çocuklara sosyal 

beceriler kazandırılır. 
Nadiren 21 96,8 6,21 G.A.* 134,6 2 67,28 0,80 0,45 

Bazen 26 98,7 10,38 G.İ.** 5799,7 69 84,05   

Sürekli 25 100,3 9,87 Top. 5934,3 71    

İşbirliği becerileri için 

fırsat oluşturulur. 
Nadiren 32 97,4 8,75 G.A. 101,5 2 50,76 0,60 0,55 

Bazen 20 99,5 8,32 G.İ. 5832,7 69 84,53   

Sürekli 20 100,0 10,62 Top. 5934,3 71    

Grup çalışmaları için 

uygun ortam 

hazırlanır. 

Nadiren 35 99,2 8,03 G.A. 238,3 2 119,14 1,42 0,25 

Bazen 6 92,5 11,42 G.İ. 5542,2 66 83,97   

Sürekli 28 99,1 9,99 Top. 5780,5 68    

Etkinlikte 

kullanılacak 

materyaller hazırdır. 

Nadiren 21 98,9 8,79 G.A. 3,1 2 1,53 0,02 0,98 

Bazen 9 98,2 9,59 G.İ. 5908,9 67 88,19   

Sürekli 40 98,6 9,65 Top. 5912,0 69    

İşbirliği becerileri 

desteklenir. 
Nadiren 26 100,9 8,68 G.A. 376,9 2 188,47 1,87 0,16 

Bazen 10 106,8 10,99 G.İ. 6969,2 69 101,00   

Sürekli 36 105,2 10,69 Top. 7346,1 71    

Etkinlikler yeniden 

planlanır. 
Nadiren 22 98,4 7,97 G.A. 8,4 2 4,19 0,05 0,95 

Bazen 23 98,7 10,8 G.İ. 4849,1 56 86,59   

Sürekli 14 99,4 8,5 Top. 4857,5 58    

*Gruplar arası **Gruplar içi 

 

       Tablo 5b incelendiğinde, Sınıf Yönetiminde Öğretmen Stratejileri Envanteri Özel 

Öğretim Teknikleri Ölçeği geliştirici alt boyutuna ilişkin stratejileri nadiren, bazen ve 

sürekli gösteren öğretmenler arasında Etkinlikler Bölümündeki maddeler bakımından 

anlamlı bir fark olmadığı gözlenmektedir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



69 

Tablo 5c 

Sınıf Yönetiminde Öğretmen Stratejileri Envanteri Özel Öğretim Teknikleri Ölçeği 

Geliştirici Alt Boyutunun, Etkinlikler Bölümüne Göre Farklarına İlişkin Kruskal-Wallis 

H Testi Sonuçları  

Etkinlikler N Sıra Ort. Sd X2 p Anlamlı 

Fark 

Büyük grup etkinliği en fazla 20 dakika sürer. Nadiren 18 32,50 2 3,81 0,15 

Bazen 18 30,22 

Sürekli 35 40,77 

Etkinliklerde çocuğun aktif katılımı sağlanır. Nadiren 26 32,35 2 3,28 0,19 

Bazen 10 46,40 

Sürekli 36 36,75 

Öğretmen çocukların oyunlarına dahil olur. Nadiren 53 35,40 2 0,28 0,87 

Bazen 13 36,81 

Sürekli 5 40,30 

Çocuklara öğretilen bilgiler tekrar edilir. Nadiren 51 40,60 2 10,83 0,004* 2<1 

Bazen 12 18,54 

Sürekli 9 37,22 

*p<.05

Tablo 5d 

Sınıf Yönetiminde Öğretmen Stratejileri Envanteri Özel Öğretim Teknikleri Ölçeği 

Geliştirici Alt Boyutunun, Etkinlikler Bölümüne Göre Farklarına İlişkin Mann Whitney 

U- Testi Sonuçları  

Grup N Sıra Ort. Sıra Top. U p 

Nadiren 51 35,79 1825,50 112,50 ,001* 

Bazen 12 15,88 190,50 

Nadiren 51 30,80 1571,00 214,00 ,748 

Sürekli 9 28,78 259,00 

Bazen 12 9,17 110,00 32,00 ,117 

Sürekli 9 13,44 121,00 
*p<.05 

       Tablo 5c incelendiğinde, etkinlikler maddelerine ilişkin stratejileri nadiren, bazen ve 

sürekli gösteren öğretmenlerin, Özel Öğretim Teknikleri Ölçeğinin geliştirici alt 

boyutunda elde ettikleri grup sıra ortalamaları arasında anlamlı bir farklılık olmadığı 

anlaşılmaktadır. “Çocuklara öğretilen bilgiler tekrar edilir.” maddesine göre nadiren, 

bazen ve sürekli puan alan öğretmenlerin grup sıra ortalamaları arasında anlamlı farklılık 

olduğu gözlenmektedir (χ2 (sd=2, n=72)= 10,83; p<.05). Bu farkın hangi iki grup 

arasında olduğunu belirlemek için Mann Whitney U-Testi yapılmıştır.        

       Tablo 5d incelendiğinde “Çocuklara öğretilen bilgiler tekrar edilir.” maddesini 

nadiren gösteren öğretmenlerin puanlarının sıra ortalaması, bazen gösteren öğretmenlerin 
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sıra ortalaması arasında anlamlı manidar fark görülmektedir (U:112,500; p<.05). 

Stratejiyi nadiren sergileyen öğretmenlerin bazen gösterenlere göre sıra ortalamalarının 

daha yüksek olduğu anlaşılmaktadır. Hata payını azaltmak için yapılan Bonferroni 

düzeltmesinin p=0,016 olarak alınması sonucunda yapılan düzeltme sonrasında da 

anlamlı çıkan farkın gözlemlendiği görülmüştür.  

 

       Sınıf Yönetiminde Öğretmen Stratejileri Envanteri Özel Öğretim Teknikleri Ölçeği 

Baskılayıcı alt boyutunun, Etkinlikler Bölümüne göre farklarına ilişkin Kruskal-Wallis H 

Testi sonuçları Tablo 5e’de verilmiştir. 
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Tablo 5e 

Sınıf Yönetiminde Öğretmen Stratejileri Envanteri Özel Öğretim Teknikleri Ölçeği 

Baskılayıcı Alt Boyutunun, Etkinlikler Bölümüne Göre Farklarına İlişkin Kruskal-Wallis 

H Testi Sonuçları  

Etkinlikler N Sıra Ort. Sd X2 p 

Büyük grup etkinliği en fazla 20 dakika sürer. Nadiren 18 35,94 2 0,09 0,96 

Bazen 18 34,83 

Sürekli 35 36,63 

Etkinliklerde çocuğun aktif katılımı sağlanır. Nadiren 26 36,25 2 0,20 0,90 

Bazen 10 34,05 

Sürekli 36 37,36 

Çocuklara sosyal beceriler kazandırılır. Nadiren 21 32,12 2 1,47 0,48 

Bazen 26 39,44 

Sürekli 25 37,12 

İşbirliği becerileri için fırsat oluşturulur. Nadiren 32 38,23 2 1,24 0,54 

Bazen 20 32,10 

Sürekli 20 38,13 

Grup çalışmaları için uygun ortam hazırlanır. Nadiren 35 35,66 2 0,08 0,96 

Bazen 6 33,83 

Sürekli 28 34,43 

Etkinlikte kullanılacak materyaller hazırdır. Nadiren 21 31,88 2 1,34 0,51 

Bazen 9 40,83 

Sürekli 40 36,20 

İşbirliği becerileri için fırsat oluşturulur.  Nadiren 29 34,07 2 0,25 0,88 

Bazen 27 36,35 

Sürekli 14 36,82 

Etkinlikler yeniden planlanır.  Nadiren 22 27,64 2 3,34 0,19 

Bazen 23 27,83 

Sürekli 14 37,29 

Öğretmen çocukların oyunlarına dahil olur. Nadiren 53 35,64 2 0,16 0,92 

Bazen 13 36,12 

Sürekli 5 39,50 

Çocuklara öğretilen bilgiler tekrar edilir.  Nadiren 51 33,43 2 3,80 0,15 

Bazen 12 43,63 

Sürekli 9 44,39 

       Tablo 5e incelendiğinde, Etkinlikler Bölümüne göre nadiren, bazen ve sürekli yaptığı 

gözlenen öğretmenlerin Özel Öğretim Teknikleri Ölçeğinin baskılayıcı alt boyutunda 

elde ettikleri grup sıra ortalamaları arasında anlamlı bir farklılığın olmadığı 

anlaşılmaktadır. 
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Etkinlikler Bölümüne Ait Geliştirici Stratejilere İlişkin Gözlem Bulguları 

 

       Ö21’in sınıfında 20 dakikadan az sürede kitap okunduğu belirlendi. Ö38, sınıfta 

seçtikleri materyalleri mıknatısın çekip çekmeyeceğini çocukların denemesini sağladı. 

Ö21’in sınıfında çocuklar öğretmenin yönlendirmesi olmadan işbirliği yaptı. Ö4 ise, 

“Etkinliğini önce bitirenler bitirmeyen arkadaşlarına yardım ediyor” diyerek çocukları 

yönlendirdi. Ö25, çocuklara “Kim bana yardım etmek ister” diye sordu ve istekli olanlara 

görev verdi. Sınıfa yeni gelen çocuğun etkinlik sürecine dahil olması için E.’den 

arkadaşına rehberlik ederek yardımcı olmasını istedi. Ö31, daha önceden etkinlik için 

hazırladığı malzemeleri bir yere bıraktı ve çocuklar malzemelerden ihtiyaç duyduklarını 

alıp kullanmalarını sağladı. Ö29’un sınıfında beslenen balıkların sorumluluğu, 

materyallerin gruplara dağıtılması çocuklara verildiği; çocukların paylaşmasını sağlamak 

için etkinlik sürecinde materyallerin gruplara topluca dağıtıldığı görülmüştür. Buna ek 

olarak Ö70’in, etkinlikte kullanılacak materyalleri 3 çocuğun birlikte kullanacağı şekilde 

dağıttığı belirlenmiştir. Ö5, çember zamanında günlük akışı çocuklara anlattı. Akış ile 

ilgili onların fikirlerini alarak süreci yeniden yapılandırdı. Çocuklardan biri hamurla 

oynamak istediğini söylediğinde Ö7 “Arkadaşınız hamurla oynamak istediğini söyledi. 

Etkinlikten vakit kalırsa oynayalım mı” sorusunu çocuklara yönlendirerek kararları 

doğrultusunda süreci gerçekleştirdi. Ö7’nin, serbest zaman sürecinde sınıfta bulunan 

bütün merkezleri gezdiği ve dramatik oyun merkezindeki çocuklardan izin alıp 

oyunlarına dahil olduğu buna ek olarak Ö37’nin, dramatik oyun merkezinde oynayan 

çocukların oyunlarına satıcı olarak katıldığı gözlenmiştir. Ö4’ün, sınıfın dışından gelen 

İstiklal Marşını duyup ayağa kalkan çocuklara teşekkür ettiği; Ö6’nın, “Evet aynen böyle. 

Çalışmanızı yaparken konuşabilirsiniz ama birbirinizi rahatsız etmeden” dediği ve 

Ö25’in, çember zamanında, öğrendikleri bilgileri çocuklarla tekrar ettiği görülmüştür. 

 

Etkinlikler Bölümüne Ait Baskılayıcı Stratejilere İlişkin Gözlem Bulguları 

 

       Ö21’in sınıfında sanat ve fen etkinliklerinin 20 dakikadan uzun sürdüğü gözlendi. 

Ö71, polis arabasını arkadaşından almak isteyen çocuğa “Ondan bir tane var. Nasıl 

paylaşsın? O oynuyor. Oyunu bitsin sonra paylaşır” dedi. Ö35, ikindi kahvaltısında 

üzerine ayran dökülen arkadaşına yardım etmek isteyen Ö.’ye “Sen yemeğini ye” diyerek 

uyardı. Ö37, halıda ve parkede oyun oynayan çocukların hepsini halı üzerinde topladı. 

Halıda oynayan çocuklar itiraz edince “Onları ben kattım canım oyununuza” dedi. Ö1, 
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etkinlikte kullanacağı materyalleri hazırlarken çocukların uzun süre beklediği; Ö8’in, 

serbest zaman sürecinde çocukların oyunlarına dahil olmadan başka bir etkinliğin 

materyallerini hazırladığı; Ö23’ün, etkinlik süreci içerisinde etkinlik materyallerini 

hazırladığı; Ö38, çocukları yerlerine oturttuktan sonra materyallerin hazırlanmasına uzun 

bir süre ayırdığı belirlendi. Çocukların sıkılınca şarkı söyledikleri gözlendi. Ö32, etkinlik 

sürecinde herkesin kendi boyasını kullanması gerektiğini belirttiği ve boyası olmayan 

çocuklar sınıfa ait boyaları kullandırdığı gözlemlendi. Ö58’in sınıfında ise; çocuklar 

etkinlik sürecinde oyun oynamak istediğinde öğretmen süreci değiştirmeden çocukları 

ikna etmeye çalıştığı görüldü. Ö5, serbest zamanda “Ben bu oyunu buraya kuracağım. En 

güzel oyun kuranları da buraya alacağım” dediği ama çocukların oyununa dahil olmadığı 

saptanmıştır. Bu duruma ek başka bir gözlemde Ö14, serbest zamanda blokları kullanarak 

üç boyutlu çalışma yapan çocuğa ne yaptığını sorduğu ve çocuğun cevabını dinlemeden 

başka çocukların yanına gittiği tespit edilmiştir. Bir diğer örnekte ise Ö62, çocuklar oyun 

oynarken bilgisayarda vakit geçirdiği görüldü. Ö71’in, sınıfın toplanması için açtığı 

şarkının süresinin çocukların sınıfı toplanması için yeterli olmadığı gözlemlendi.  

 

       Etkinlikler Bölümüne ilişkin maddelerde geliştirici alt boyut üzerinde genel olarak; 

baskılayıcı alt boyutta tamamen anlamlı bir farklılık görülmemektedir. Araştırmacının 

yaptığı gözlemler ile öğretmenlerin Etkinlikler Bölümünde kendini değerlendirmeleri 

paralel sonuçlar göstermektedir. Yani öğretmenler etkinlik sürecinde kullanılması 

beklenen stratejileri uygulasalar da bu konuda becerilerini geliştirmeye ihtiyaç duydukları 

söylenebilir. Bu çalışma ile benzer bulgulara sahip olan çalışmada, Çinli okul öncesi 

öğretmenlerinin de sosyal becerileri desteklemediği belirlenmiştir (Luo, Snyder, Clark ve 

Hong, 2017). Poulou (2017) çalışmasında çocukların sosyal becerilerinin geliştirilmesi 

sayesinde sınıf içi çatışmaların azalacağını belirtmektedir. Buna ek olarak eğitim 

sürecinde çocukların sosyal becerilerini destekleyecek stratejilerin çok az kullanıldığı 

saptanmıştır. Ogelman ve Ersan (2014) çalışmasında uygulanan sınıf yönetimi 

stratejilerinin akranlar arasında yardımlaşma üzerinde etkili olduğunu belirtmektedir. Bu 

durumun önemini belirten başka bir çalışmanın bulgularında ise öğretmenlerin üst 

hedefler belirleyerek çocukların sosyal yeterlilik becerilerini arttırdıkları belirlenmiştir 

(Blunk ve diğerleri, 2017). Bunun yanı sıra sosyal beceri eğitimi çocukların 

davranışlarının istendik olması için önemli bir destek oluşturduğu belirtilmektedir 

(Jolstead ve diğerleri, 2017).  
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       Ying Hu ve diğerleri (2017), öğretmenlerin yönetme isteklerini dengeleyerek esnek 

bir öğrenme süreci oluşturmasının önemli olduğu sonucuna ulaşmışlardır. Johnson, 

Finlon, Kobak ve Izard (2017), akran koçluğundan yararlanarak, öğrenci öğretmen 

etkileşimini destekleyerek sınıf kalitesini arttırmanın yanında çocukların gelişimlerinin 

desteklenmesinin de sağlanabileceğini belirtmektedirler. Günay Bilaloğlu, Aktaş Arnas 

ve Yaşar (2017), öğretmenlerinin okul öncesi çocuklarının ihtiyaç duyduğu süreye 

sabretmeyerek çocuklara müdahalede bulundukları gözlemiştir. Bunun yanında 

öğretmenlerin sürece bütün çocukların aktif katılımını sağlamak yerine sadece kendi 

isteğiyle katılan çocuklara odaklandığı sonucuna ulaşılmıştır. Hutching ve diğerleri 

(2007), yönergeler tekrar edilmeden önce çocuklara zaman tanınmasının önemini 

vurgulamaktadır. Akar ve diğerleri (2010), öğretmenlerin sınıf yönetimi yaklaşımlarında 

farklılık oluşmasında sınıf içi uygulamalar ile motivasyon stratejilerinin çocukların 

istenmeyen davranışın azaltılmasında etkili olduğunu göstermektedir. Hutchings ve 

diğerleri (2007) yürüttükleri çalışmada, etkili sınıf yönetimi stratejilerini kullanan 

öğretmenlerin çocuklara yeterli zaman tanıdıkları sonucuna ulaşmışlardır.  

       “Çocuklara öğretilen bilgiler tekrar edilir.” ifadesi geliştirici alt boyutun Etkinlikler 

Bölümünde anlamlı farklılık gösteren tek maddesidir. Bu öğretmenler arasında öğretilen 

bilgileri nadiren tekrar edenler bazen tekrar edenlere göre anlamlı düzeyde yüksek 

farklılık gösterdiği belirlenmiştir. Bu sonuç doğrultusunda çocuklara öğretilen bilgileri 

nadiren tekrar eden öğretmenler; kendilerinin sınıf yönetiminde geliştirici stratejileri 

uygulayan öğretmenler olarak düşündükleri görülmektedir. Bu sonucun öğretmenlerin 

öğretime ilişkin tutumlarına bağlı olduğu söylenebilir. Alan yazın incelendiğinde etkili 

sınıf yönetimi stratejilerini kullanan öğretmenlerin çocuklarla öğrenilen bilgileri belirli 

aralıklarla tekrar ettiklerini vurgulamaktadır. Palardy (1996), çocuklara öğretilen 

bilgilerin aralıklarla tekrar edilmesinin öğrenilen bilginin kalıcılığını arttırdığına dikkat 

çekmiştir. Buna ek olarak Tuğrul (2002), becerilerin alışkanlık haline getirilerek yani 

tekrar ile edinilebileceğini belirtmektedir. Bilgilerin davranışa dönüşmesi için uygun ve 

çeşitli fırsatların oluşturumasının gerekliliğini vurgulamaktadır.  

4.1.5. “Okul öncesi öğretmenlerinin uyguladığı sınıf yönetimi stratejileri “Davranış 

Edinimi” boyutu geliştirici ve baskılayıcı alt boyutlara göre anlamlı olarak 

farklılaşmakta mıdır?” Alt Amacına İlişkin Veriler 

       Öğretmen Stratejileri Uygulama Formunun Davranış Edinimi Bölümüne ait betimsel 

istatistikler Tablo 6a’da verilmiştir.  
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Tablo 6a 

Davranış Edinimi Bölümüne İlişkin Betimsel İstatistikler 

Davranış Edinimi Nadiren Bazen Sürekli Gözlenmedi 

 f % f % f % f % 

Davranış edinimi süreci sistemli yürütülür. 34 47,2 24 33,3 10 13,9 4 5,6 

Uygun ve etkili ifade kullanımı desteklenir. 17 23,6 22 30,6 33 45,8 - - 

Öğretmen istenen davranışı daha fazla destekler. 38 52,8 16 22,2 15 20,8 3 4,2 

Olumsuz davranışın nedeni bulunur, değerlendirilir. 72 100,0 - - - - - - 

Okul ve aile birlikte plan yapar ve planı uygular. 72 100,0 - - - - - - 

Davranış planlama süreci kayıt altına alınır. 71 98,6 - - 1 1,4 - - 

 

       Tablo 6a incelendiğinde, öğretmenlerin istendik davranışların kazandırılmasına 

ilişkin planladıkları süreci nadiren istikrarlı bir şekilde uyguladıkları belirlenmiştir 

(%47,2). Çocukların uygun ve etkili ifade kullanımının sürekli desteklendiği (%45,8) 

gözlemlenmiştir. İstenen davranışın nadiren daha fazla desteklenmediği (%52,8) 

belirlenmiştir. Öğretmenlerin tamamının (%100,0) çocuğun olumsuz davranışının 

nedenini belirleyip detaylı bir şekilde nadiren incelediği saptanmıştır. Davranış 

kazandırma sürecinde nadiren aile ile birlikte hareket edildiği saptanmıştır (%100,0). 

Öğretmenlerin %98,6’sının çocuğun davranışlarının planlanma sürecine ilişkin bilgileri 

nadiren arşivlediği tespit edilmiştir.  

 

       Sınıf Yönetiminde Öğretmen Stratejileri Envanteri Özel Öğretim Teknikleri Ölçeği 

Geliştirici alt boyutunun, Davranış Edinimi Bölümüne göre farklarına ilişkin ANOVA 

sonuçları Tablo 6b’de verilmiştir.  
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Tablo 6b 

Sınıf Yönetiminde Öğretmen Stratejileri Envanteri Özel Öğretim Teknikleri Ölçeği 

Geliştirici Alt Boyutunun, Davranış Edinimi Bölümüne Göre Farklarına İlişkin ANOVA 

Sonuçları 

Davranış 

Edinimi 

 N �̅� S.S.  K.T. Sd K.O. F p A.F. 

Davranış 

edinimi 

süreci 

sistemli 

yürütülür. 

Nadiren 34 98,07 8,42 G.A.** 114,70 2 57,35 0,72 0,49  

Bazen 24 97,98 9,19 G.İ.*** 5154,77 65 79,30    

Sürekli 10 101,70 9,84 Top. 5269,47 67     

Uygun ve 

etkili ifade 

kullanımı 

desteklenir. 

Nadiren 17 98,46 5,07 G.A. 465,98 2 232,99 2,94 0,06  

Bazen 22 95,23 10,71 G.İ. 5468,28 69 79,25    

Sürekli 33 101,16 9,10 Top. 5934,26 71     

Öğretmen 

istenen 

davranışı 

daha fazla 

destekler. 

Nadiren 38 96,80 8,95 G.A. 535,11 2 267,55 3,67 0,03* 1<2 

Bazen 16 103,67 6,30 G.İ. 4811,93 66 72,91    

Sürekli 15 98,27 9,45 Top. 5347,03 68     

*p<.05 **Gruplar arası ***Gruplar içi 

        

       Tablo 6b incelendiğinde, Sınıf Yönetiminde Öğretmen Stratejileri Envanteri Özel 

Öğretim Teknikleri Ölçeğinin geliştirici alt boyutuna ilişkin ilgili stratejileri nadiren, 

bazen ve sürekli gösteren öğretmenler arasında davranış edinimi maddeleri bakımından 

anlamlı bir fark olmadığı gözlenmektedir, (F(2,65)=0,72, p>.05; F(2,69)=2,94, p>.05). 

Davranış Edinimi Bölümünde yer alan “Öğretmen istenen davranışı daha fazla destekler.” 

ifadesini nadiren, bazen ve sürekli gösteren öğretmenler arasında anlamlı bir fark olduğu 

gözlenmektedir, (F(2,66)=3,67, p<.05). Bu farkın kaynağını tespit etmek için yapılan 

Scheffe Testi incelendiğinde betimsel istatistikler tablosunda belirtildiği sıraya göre 

nadiren ile bazen gösteren öğretmenler arasında bazen gösteren öğretmenlerin lehine 

anlamlı olarak daha yüksek farklılık görülmüştür. 

 

       Sınıf Yönetiminde Öğretmen Stratejileri Envanteri Özel Öğretim Teknikleri Ölçeği 

Baskılayıcı alt boyutunun, Davranış Edinimi Bölümüne göre farklarına ilişkin Kruskal-

Wallis H Testi sonuçları Tablo 6c’de verilmiştir.  
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Tablo 6c 

Sınıf Yönetiminde Öğretmen Stratejileri Envanteri Özel Öğretim Teknikleri Ölçeği 

Baskılayıcı Alt Boyutunun, Davranış Edinimi Bölümüne Göre Farklarına İlişkin Kruskal-

Wallis H Testi Sonuçları 

Davranış Edinimi N Sıra Ort. Sd X2 p 

Davranış edinimi süreci sistemli yürütülür. Nadiren 34 35,13 2 1,86 0,39 

Bazen 24 30,96 

Sürekli 10 40,85 

Uygun ve etkili ifade kullanımı desteklenir. Nadiren 17 29,94 2 2,27 0,32 

Bazen 22 37,70 

Sürekli 33 39,08 

Öğretmen istenen davranışı daha fazla destekler. Nadiren 38 32,68 2 1,19 0,55 

Bazen 16 37,06 

Sürekli 15 38,67 

       Tablo 6c incelendiğinde, “Davranış edinimi süreci sistemli yürütülür.” (χ2(sd=2, 

n=68)=1,86; p>.05), “Uygun ve etkili ifade kullanımı desteklenir.” (χ2(sd=2, n=72)= 

2,27; p>.05) ve “Öğretmen istenen davranışı daha fazla destekler.” (χ2(sd=2, n=69)= 

1,19; p>.05) ifadelerine göre nadiren, bazen ve sürekli yaptığı gözlenen öğretmenlerin 

Özel Öğretim Teknikleri Ölçeğinin baskılayıcı alt boyutunda elde ettikleri grup sıra 

ortalamaları arasında anlamlı bir farklılığın olmadığı anlaşılmaktadır. 

Davranış Edinimi Bölümüne Ait Geliştirici Stratejilere İlişkin Gözlem Bulguları 

       Ö26’nın sınıfında K. düşüncelerini paylaşırken arkadaşı K.’nın sözünü kestiğinde 

öğretmen önce K.’yı dinleyeceklerini belirtti. Ö26, H. etkinliğe katılmak istemediğinde 

H.’ye kenarda oturup onları izlemesini söyledi. Etkinlik sürecinde arkadaşını çekiştiren 

çocuğun yerini değiştirdi. Ö29, bir alçak bir yüksek ses tonunda konuşarak çocukları 

etkinlik sürecine dahil etmeye çalıştı. Ö47, sınıfında olumlu davranışları pekiştirmek için 

“Güzel davranış üzümleri” adlı dışsal aracıyı kullandı. Ö66, etkinliği gerçekleştirirken 

başarılı olacağına inanmayan çocuğu “Başarabilirsin, ben inanıyorum” dedi. Ö58, 

etkinliğini tamamlayan bütün çocuklara olumlu dönütler verdi. Ö25, arkadaşının yerine 

oturmasından şikayetçi olan çocuğu önce arkadaşıyla konuşması için yönlendirdi. Çocuk 

kabul etmeyince bu konuyu kendisinin halledebilmesi için onu cesaretlendirdi. Öğretmen 

etkinlik sürecinde arkadaşına hatırlatma yapan D.’ye teşekkür etti. Ö29 sınıfa yeni 

başlayan çocuğa merhaba demeleri için sınıftakileri uyardı. Ö41, arkadaşı düşünce onunla 

dalga geçen Ö.’ye arkadaşından özür dilemesi gerektiğini hatırlattı. Arkadaşının gözüne 
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ayağı gelen çocuk “Orada dolaşmasaydın” diye arkadaşına bağırdığında Ö47 “Öyle mi 

diyoruz? Yoksa arkadaşımızdan özür mü diliyoruz? Böyle durumlarda ne yapıyoruz? 

Arkadaşım bir şey oldu mu? Canın acıdı mı? diye soruyoruz” dedi. Ö39, sınıfı toplayan 

çocuklara “Yardımlaşmanız çok güzel, teşekkür ederim” derken Ö41, dolabını düzenleyen 

çocukları ödüllendirdi. Ö53, arkadaşını şikayet eden çocuğu “Sen A. Ç.’yi şikayet mi 

ediyorsun? Hiç hoş değil. Sorunun varsa A.Ç. ile konuşmalısın” diyerek yönlendirdi. Ö1, 

“Masa tertemiz olmuş, aferin”, “E.’ye bir alkış, doğru cevabı verdi”, “Tebrik ediyorum 

sizi. Hiç unutmamışsınız. Bir alkışı hak ettiniz”, kurallara uyan çocuklara “Süpersiniz” 

dedi. Ö2, sınıfı toplayan çocuklara “Aferin çalışkan arılarım, çok az kalmış” dedi. Ö29, 

çocukların istenen davranışlarını hem olumlu sözlerle hem de çıkartma vererek 

destekledi.  Ö5, “Madem arkadaşınla paylaştın, harika bir davranışta bulundun o zaman 

sana kocaman aferin”, “Başkan kolyelerini (2 tane) aile katılımı etkinliğini değişik 

getiren ve sınıfı en güzel toplayana vereceğim” dedi. D. arkadaşıyla materyallerini 

paylaşınca “Aferin” dedi. Ö47 hamurları tek başına toplayan K.’ya “Aferin K. Tek başına 

sabırla topladı” dedi. Ö50, çocukların istendik davranışlarına yıldız verirken, hangi 

davranışını ödüllendirdiğini de açıkladı. Ö67, “Ne kadar güzel yapmaya başladın sen 

öyle, başarılı olacaksın” dedi. Ö39, sınıfın toplanmasına katılmayan bir çocuğu 

nedenlerini açıklayarak (“Dağıttığımız yeri toplamalıyız”, “Arkadaşlarımıza yardım 

etmeliyiz”vb.) sürece dahil etti. Bunun yanında sınıfı toplayan çocuklara 

“Yardımlaşmanız çok güzel, teşekkür ederim” dedi. Ö67, arkadaşının düşüncesine tepki 

gösteren çocuğa “Arkadaşımıza saygı duyuyoruz. Onun düşüncesi öyle” diyerek 

açıklamada bulundu. 

 

Davranış Edinimi Bölümüne Ait Baskılayıcı Stratejilere İlişkin Gözlem Bulguları 

 

       Ö4, yaramazlık yaptığı için Y.’yi süre vermeden düşünme sandalyesine oturttu. 

Çocuk süresinin ne zaman biteceğini sorduğunda “Böyle yaparsan süren bitmeyecek” 

dedi. Buna ek olarak öğretmen sınıfa yeni katılan E.’yi de düşünme sandalyesinin amacını 

anlatmadan çocuğu düşünme sandalyesine yönlendirdi ve hiçbir açıklama yapmadan bir 

süre sonra sandalyeden kaldırdı. Ö4, arkadaşları H.’yi arabayı vurduğu için şikâyet edince 

H.’ye bir şey sormadan H.’yi düşünme sandalyesine aldı. Ö44, hem A. hem de U 

konuştuğu halde sadece A.’yı molaya aldı. Ö50, etkinliğe katılmayıp sınıfta gürültü 

yaptıkları gerekçesiyle A.Ç. ile A. N.’yi dinlenme sandalyesine aldı. Çocukları dinlenme 

sandalyesinde yan yana oturttu. Süre belirtmeden, düşünmeleri için mola verdiğini 
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açıkladı. Moladan sonra çocukların düşüncelerini dinledi. Ö51, iki çocuk sürece 

katılmayınca onları ayrı iki masaya oturtup düşünmelerini istedi. Ö62 kurallara uymayan 

Y.’yi yanına çağırdı. Nedenini anlatmadan çocuğu sınıfa arkası dönük olarak oturttu. Ona 

dinlenme molasında olduğunu söyledi. Ö57, serbest zaman sürecinde merkezlerde 

bulunan çocuk sayısına ilişkin sınırlama uygulamadı. Ö28, arkadaşının bebeğini izinsiz 

alan çocuğa “O kızın bebeğini ver” dedi. Ö58, arkadaşının eşyasını izinsiz alan çocuğa 

“Vermelisin, ver bakalım çabuk” diye bağırdı. Ö62’nin sınıfına etkinlik sırasında yeni 

gelen çocuğa bütün sınıf “Günaydın” dedikten sonra çocuklardan biri arkadaşına neden 

geç kaldığını sorunca Ö62 “Rahat bırak arkadaşını da geçsin yerine” dedi. Ö16, “Dolap 

kapaklarını açık bırakmıyoruz. Neden? Kapatmazsak ne olur?” diye sordu ama duruma 

ilişkin herhangi bir açıklamada bulunmadı.  

 

       Davranış edinimi Bölümüne ilişkin maddelerde geliştirici alt boyutta genel olarak; 

baskılayıcı alt boyut üzerinde tamamen anlamlı bir farklılık görülmemektedir. 

Araştırmacının yaptığı gözlemler ile öğretmenlerin Davranış Edinimi Bölümünde kendini 

değerlendirmeleri paralel sonuçlar göstermektedir. Öğretmenlerin davranış edinimine 

ilişkin stratejileri uygulamada sorunlar yaşadıkları belirlenmiştir. Bu sorunların 

öğretmenlerin bu stratejilere ilişkin yeterli bilgisi olmamasından kaynaklandığı 

belirtilebilir. Bunun yanında öğretmenlerin yeterli bilgiye sahip olmalarına rağmen bu 

stratejileri uygularken süreklilik ve tutarlılık sağlamada zorlandıkları ve bu nedenle 

süreçte hata yaptıkları söylenebilir. Öğretmenlerin istendik davranış kazandırma 

sürecinde önleyici yaklaşım yerine tepkisel yaklaşımları tercih ettikleri tespit edilmiştir. 

Uyguladıkları tepkisel yaklaşımda da genellikle olumsuz davranışlara odaklandıkları 

gözlemlenmiştir. İstenmeyen davranış karşısında eğitim sürecine yeniden 

yönlendirmenin yapıldığı gözlemlenirken görmezden gelme, yakınsak övgü gibi olumlu 

stratejilerin bazen kullanıldığı tespit edilmiştir. Öztürk ve Gangal’ın (2016) çalışmasında 

da benzer sonuca ulaşılarak öğretmenlerin istendik davranış ediniminde geleneksel sınıf 

yönetimi yaklaşımını uygulamayı tercih ettikleri görülmüştür. Bir başka çalışmada ise 

davranış kazandırma sürecinin aile ile işbirliği yapılmadan plansız olarak yürütüldüğü 

saptanmıştır (Denizel, Güven ve Cevher, 2005). Bulucu (2003) tarafından yürütülen 

çalışmada mesleki yeterliliği düşük öğretmenlerin bağırma, fiziksel ceza verme gibi 

olumsuz sınıf yönetimi stratejilerini tercih ederken mesleki yeterliliği yüksek olan 

öğretmenlerin olumlu sınıf yönetimi stratejilerini tercih ettiği bulunmuştur. Bir diğer 

çalışmada ise Sadık ve Dikici Sığırtmaç (2016), öğretmenlerin kendilerini müdahalede 
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bulunmayan sınıf yönetimi yaklaşımı sergilediklerini düşünmelerine rağmen ödül-ceza 

sistemini, sözel uyarıyı sıkça kullandıkları saptanmıştır. Diğer bir çalışmada da çocuğun 

istenmeyen davranışlarına müdahale edilmesinin etkili sınıf yönetimi stratejilerinden 

olduğu sonucuna ulaşılmıştır (Simonsen ve diğerleri, 2008). Bu çalışmalarla benzerlik 

gösteren bir diğer çalışma ise Keleş ve Yaşar’ın (2016) da yürüttüğü çalışmadır. Çalışma 

ile öğretmenlerin sınıf yönetiminde müdahaleci bir yaklaşım sergiledikleri saptanmıştır. 

       Gilpatrick (2010) çalışmasında, uyumsuz, istenmeyen davranışların azaltılmasında 

önleyici sınıf yönetimi uygulamalarına daha çok ihtiyaç olduğunu ortaya çıkarmıştır. 

Drang (2011) ise, öğretmenlerin çocuklarda istendik davranış edinimini sağlamasının 

önemini vurgulamaktadır. Benzer bir çalışmada Denizel Güven ve Cevher (2005) ile 

Türnüklü ve Yıldız (2002), çocuklardaki istenmeyen davranışlarla başa çıkmak için 

çocukla konuşma, sözel olmayan uyarılar, sınıf kurallarının hatırlatılmasının en etkili 

sınıf yönetimi stratejileri arasında olduğunu belirtmişlerdir. İstendik davranışların 

çocuklara olumlu ve açık bir şekilde ifade edilmesinin süreç içerisinde çocukların 

dikkatini toplamak için önemli olduğu vurgulanmaktadır (Alter ve Haydon, 2017; Ho ve 

diğerleri, 2017). Korpershoek ve diğerlerinin (2016) yürüttükleri çalışmada, baskılayıcı 

stratejilerin kullanılmasıyla yapılan müdahalenin çocuklar üzerinde geçici ve sınırlı etki 

yarattığı sonucuna ulaşmışlardır. Ogelman ve Ersan (2014) çalışmasında etkili olmayan 

sınıf yönetimi stratejilerinin çocukların şiddet uygulaması üzerinde olumsuz açıdan etkili 

olduğunu belirtmektedir. 

       “Öğretmen istenen davranışı daha fazla destekler.” ifadesi geliştirici alt boyutun 

Davranış Edinimi Bölümünde anlamlı farklılık gösteren tek maddedir. İstenen davranışı 

bazen destekleyen öğretmenlerin nadiren destekleyenlere göre puan ortalamalarının 

anlamlı düzeyde yüksek farklılık gösterdiği belirlenmiştir. Bu sonuç doğrultusunda 

istenen davranışı bazen destekleyen öğretmenler; kendilerinin sınıf yönetiminde 

geliştirici stratejileri uygulayan öğretmenler olarak düşündükleri görülmektedir. 

Öğretmenlerin mesleki açıdan kendilerine ilişkin olumlu bir tutum içerisinde olduğu için 

bu sonuca ulaşıldığı söylenebilir. Çalışmanın sonucunu destekleyen bir çalışmada, 

öğretmenlerin istendik davranışa odaklandıklarında daha az eleştirel ifade kullandıklarını 

belirtmektedir (Webster-Stratton ve diğerleri, 2008). Reinke ve diğerleri (2008) 

tarafından yürütülen çalışmanın, sınıf ortamında onaylama davranışı daha fazla ise 

öğretmenin uyguladığı sınıf yönetimi stratejilerinin daha etkili olduğu sonucu da bu 

çalışmayı desteklemektedir. Weyns ve diğerleri (2017), çalışmalarında öğretmenlerin 

istendik davranışlar karşısında daha fazla övgüde bulunduğunda istenmeyen davranışta 
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azalma olduğunu belirtmektedir. Buna ek olarak öğretmenlerin istendik davranışların 

korunumunda da övgüyü kullandıkları belirlenmiştir (Ho, Grieshaber ve Wals, 2017). Bu 

bulgulara karşın Drang (2011) ile Denizel Güven ve Cevher (2005) tarafından 

gerçekleştirilen çalışmalarda öğretmenlerin uygulamalarda ve istenmeyen davranışlar 

karşısında genellikle sözel uyaranları kullandıkları bulunmuştur. Okul öncesi 

öğretmenlerin istenen davranışları desteklemek için övgüyü sık sık kullanmalarına 

rağmen genel ve özel (davranışa yönelik) övgüyü ayırt edemedikleri görülmektedir 

(Floress, Berlinghof, Rader ve Riedesel (2017). 

4.1.6. “Okul öncesi öğretmenlerinin uyguladığı sınıf yönetimi stratejileri “Bireysel 

Öğretim” boyutu geliştirici ve baskılayıcı alt boyutlara göre anlamlı olarak 

farklılaşmakta mıdır?” Alt Amacına İlişkin Veriler 

       Öğretmen Stratejileri Uygulama Formunun Bireysel Öğretim Bölümüne ait betimsel 

istatistikleri Tablo 7a’da verilmiştir.  

Tablo 7a 

Bireysel Öğretim Bölümüne İlişkin Betimsel İstatistikler 

Bireysel Öğretim Nadiren Bazen Sürekli Gözlenmedi 

f % f % f % f % 

Çocukların bireysel farklılıklarına 

dikkat edilir.  

5 6,9 22 30,6 43 59,7 2 2,8 

Etkinliklerde farklı beceri düzeyleri 

dikkate alınır. 

16 22,2 23 31,9 32 44,4 1 1,4 

Gelişim farklılıklarına göre çocuklar 

sürece katılır. 

21 29,2 13 18,1 36 50,0 2 2,8 

Uygun öğrenme yöntemleri kullanılır. 16 22,2 14 19,4 42 58,3 - - 

Öğrenmeyi kolaylaştırıcı 

yöntemlerden yararlanılır. 

11 15,3 10 13,9 51 70,8 - - 

Planlama yapılırken öğretim ilkeleri 

dikkate alınır. 

22 30,6 8 11,1 33 45,8 9 12,5 

Belirgin motor bozukluğu olan 

çocuklar için uygun materyaller 

seçilir. 

2 2,8 - - - - 70 97,2 

Belirgin motor bozukluğu olan 

çocuklar için uygun ortam sağlanır. 

2 2,8 - - - - 70 97,2 

Uygun görseller kullanılır. 49 68,1 11 15,3 12 16,7 

Bireysel farklılıklara saygı duyulduğu 

vurgulanır. 

54 75,0 7 9,7 1 1,4 10 13,9 

       Tablo 7a incelendiğinde, öğretmenlerin çocukların bireysel farklılıklarına (%59,7) 

eğitim süreci içinde sürekli dikkat ettikleri saptanmıştır. Etkinliklerde çocukların farklı 

beceri düzeylerinin sürekli (%44,4) dikkate alındığı gözlenmiştir. Çocukların gelişim 

farklılıkları doğrultusunda sürece dâhil edilmesine sürekli (%50,0) dikkat edildiği 

belirlenmiştir.  Öğretmenlerin uygun öğrenme yöntemlerini sürekli kullandığı (%58,3) 

görülmüştür. Öğrenmeyi kolaylaştırıcı yöntemlerden sürekli yararlanıldığı (%70,8) tespit 
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edilmiştir. Sürecin sürekli öğrenme ilkeleri çerçevesinde planlandığı (%45,8) 

belirlenmiştir. Çalışmaya katılan öğretmenlerin %2,8’inin sınıfında belirgin motor 

bozukluğu olan çocuk bulunmaktadır. Öğretmenlerin bu çocuklar için öğretim sürecinde 

nadiren (%2,8) uygun materyaller seçtiği saptanmıştır. Öğretmenlerin bu çocuklar için 

etkili eğitim ortamını nadiren sağladığı (%2,8) bulunmuştur. Öğretmenler öğrenme 

sürecinde kazandırmayı planladığı beceriye ilişkin görsellere yer vererek eğitim sürecini 

nadiren zenginleştirdiği (%68,1) gözlemlenmiştir. Öğretmenlerin bireysel farklılıklara 

saygı duyduğunu nadiren vurguladığı belirlenmiştir (%75,0). 

   

       Sınıf Yönetiminde Öğretmen Stratejileri Envanteri Özel Öğretim Teknikleri Ölçeği 

Geliştirici alt boyutunun, Bireysel Öğretim Bölümüne göre farklarına ilişkin ANOVA ile 

Kruskal-Wallis H Testi sonuçları Tablo 7b ve 7c’de verilmiştir.  

 

Tablo 7b 

Sınıf Yönetiminde Öğretmen Stratejileri Envanteri Özel Öğretim Teknikleri Ölçeği 

Geliştirici Alt Boyutunun, Bireysel Öğretim Bölümüne Göre Farklarına İlişkin ANOVA 

Sonuçları 

Bireysel Öğretim  N �̅� S.S.  K.T. Sd K.O. F p 

Gelişim 

farklılıklarına göre 

çocuklar sürece 

katılır. 

Nadiren 21 98,88 8,43 G.A.* 83,55 2 41,77 0,49 0,62 

Bazen 13 100,43 7,69 G.İ.** 5721,42 67 85,39   

Sürekli 36 97,56 10,13 Top. 5804,97 69    

Uygun öğrenme 

yöntemleri 

kullanılır. 

Nadiren 16 97,89 9,56 G.A. 305,04 2 152,52 1,87 0,16 

Bazen 14 94,99 8,99 G.İ. 5629,22 69 81,63   

Sürekli 42 100,26 8,85 Top. 5934,26 71    

Öğrenmeyi 

kolaylaştırıcı 

yöntemlerden 

yararlanılır. 

Nadiren 11 95,46 7,23 G.A. 140,70 2 70,35 0,84 0,44 

Bazen 10 99,82 11,80 G.İ. 5793,57 69 83,97   

Sürekli 51 99,19 8,96 Top. 5934,31 71    

Planlama yapılırken 

öğretim ilkeleri 

dikkate alınır. 

Nadiren 22 97,10 8,45 G.A. 246,74 2 123,35 1,53 0,22 

Bazen 8 103,45 6,59 G.İ. 4825,44 60 80,42   

Sürekli 33 97,98 9,72 Top. 5072,13 62    

Uygun görseller 

kullanılır. 
Nadiren 49 98,52 9,11 G.A. 198,86 2 99,43 1,20 0,31 

Bazen 11 102,14 10,32 G.İ. 5735,40 69 83,12   

Sürekli 12 96,33 7,91 Top. 5934,31 71    

*Gruplar arası **Gruplar içi 

 

       Tablo 7b incelendiğinde, Sınıf Yönetiminde Öğretmen Stratejileri Envanteri Özel 

Öğretim Teknikleri Ölçeği geliştirici alt boyutuna ilişkin ilgili stratejileri nadiren, bazen, 

sürekli gösteren öğretmenler arasında Bireysel Öğretim Bölümünün maddeleri 

bakımından anlamlı bir fark olmadığı gözlenmektedir. 
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Tablo 7c 

Sınıf Yönetiminde Öğretmen Stratejileri Envanteri Özel Öğretim Teknikleri Ölçeği 

Geliştirici Alt Boyutunun, Bireysel Öğretim Bölümüne Göre Farklarına İlişkin Kruskal-

Wallis H Testi Sonuçları  

Bireysel Öğretim  N Sıra Ort.  Sd X2 p 

Çocukların bireysel farklılıklarına dikkat edilir. Nadiren 5 41,40 2 0,57 0,75 

Bazen 22 33,86    

Sürekli 43 35,65    

Etkinliklerde farklı beceri düzeyleri dikkate alınır. Nadiren 16 35,16 2 4,12 0,13 

Bazen 23 42,87    

Sürekli 32 31,48    

 

       Tablo 7c incelendiğinde, “Çocukların bireysel farklılıklarına dikkat edilir.”(χ2 (sd=2, 

n=70)= 0,57; p>.05), “Etkinliklerde farklı beceri düzeyleri dikkate alınır.” (χ2 (sd=2, 

n=71)= 4,12; p>.05) maddelerine göre öğretmenlerden nadiren, bazen ve sürekli puan 

alanların grup sıra ortalamaları arasında anlamlı bir farklılık olmadığı anlaşılmaktadır. 

 

       Sınıf Yönetiminde Öğretmen Stratejileri Envanteri Özel Öğretim Teknikleri Ölçeği 

Baskılayıcı alt boyutunun, Bireysel Öğretim Bölümüne göre farklarına ilişkin Kruskal-

Wallis H Testi sonuçları Tablo 7d’de verilmiştir.  

 

Tablo 7d 

Sınıf Yönetiminde Öğretmen Stratejileri Envanteri Özel Öğretim Teknikleri Ölçeği 

Baskılayıcı Alt Boyutunun, Bireysel Öğretim Bölümüne Göre Farklarına İlişkin Kruskal-

Wallis H Testi Sonuçları  

Bireysel Öğretim  N Sıra Ort.  Sd X2 p 

Çocukların bireysel farklılıklarına dikkat edilir. Nadiren 5 34,00 2 2,00 0,37 

Bazen 22 30,68    

Sürekli 43 38,14    

Etkinliklerde farklı beceri düzeyleri dikkate alınır. Nadiren 16 35,25 2 2,35 0,31 

Bazen 23 31,24    

Sürekli 32 39,80    

Gelişim farklılıklarına göre çocuklar sürece katılır. Nadiren 21 31,07 2 2,52 0,28 

Bazen 13 32,38    

Sürekli 36 39,21    

Uygun öğrenme yöntemleri kullanılır. Nadiren 16 37,97 2 0,44 0,80 

Bazen 14 33,29    

Sürekli 42 37,01    

Öğrenmeyi kolaylaştırıcı yöntemlerden yararlanılır. Nadiren 11 29,00 2 1,69 0,43 

Bazen 10 37,15    

Sürekli 51 37,99    

Planlama yapılırken öğretim ilkeleri dikkate alınır. Nadiren 22 31,14 2 0,15 0,93 

Bazen 8 30,88    

Sürekli 33 32,85    

Uygun görseller kullanılır. Nadiren 49 35,12 2 2,11 0,35 

Bazen 11 34,00    

Sürekli 12 44,42    
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       Tablo 7d incelendiğinde, Bireysel Öğretim Bölümüne göre nadiren, bazen ve sürekli 

yaptığı gözlenen öğretmenlerin Özel Öğretim Teknikleri Ölçeğinin baskılayıcı alt 

boyutunda elde ettikleri grup sıra ortalamaları arasında anlamlı bir farklılığın olmadığı 

anlaşılmaktadır. 

 

Bireysel Öğretim Bölümüne Ait Geliştirici Stratejilere İlişkin Gözlem Bulguları 

 

       Ö6’nın sınıfında bulunan çocuklar bahçede önce düz sonra yan takla attılar ve 

birbirlerini alkışladılar. Takla atarken zorlananları cesaretinden dolayı tebrik ettiler. Ö37, 

“Neden Çanakkale ile ilgili video izledik, geçmişten ders çıkarabilmek için” vurgusunda 

bulundu. Bir diğer örnekte ise Ö60, kalın ve ince sesi öğretirken çocukların hangi 

hayvanın sesi kalın hangisinin ince onu gruplandırmalarını sağladı. Ardından çocuklar 

ritim aletleri ile kalın ve ince sesler oluşturdular. Parmak oyunları ile ince ve kalın ses 

kavramını pekiştirdiler. Ö1’in, spor salonunda gerçekleştireceği etkinlik öncesinde; 

Ö26’nın ise, çocuklara pipetlerle stetoskop yapmadan önce çocuklara model olduğu 

gözlendi. Bunun yanında Ö26’nın öğrenmeyi kolaylaştırmak ve çocukların 

hatırlamalarını sağlamak için onlara ipuçları vererek, gerekli hatırlatmalarda bulunduğu 

görüldü. Ö29, çocuklara arkadaşını dinlemeleri için yeniden yönlendirme yaptığı ve 

davranışlarıyla çocuklara örnek olduğu tespit edildi. Bunun yanında etkinlik sürecinde 

yardıma ihtiyaç duyan çocukların yanlarına giderek onlara destek olduğu görüldü. Ö46 

ise, büyük grubun izlemesini sağlayarak deney yaptı ardından çocukları gruplayarak 

deneyi uygulamalarını sağladı. Deneyi uygularken gerekli yerlerde çocuklara açıklamalar 

yaparak onları yönlendirdi. Ö16, çocuklara önce 1/2/3 rakamlarının yazdığı çıkartmaları 

dağıttı. Çocuklar çıkartmada yazan rakama göre ellerini çırptılar. Ardından büyük 

kartondan çıkartmadaki rakamı buldular ve ritim çubukları ile kendisinde olan rakam 

kadar vurma işlemini sürdürdü. Bir başka örnekte ise Ö23, kare kavramını öğretirken 

önce kağıt üzerinde daha sonrasında da bedenlerini kullanmalarını sağlayarak kavramı 

öğretti. Ö40’ın sınıfında ise çocuklar önce evden getirdikleri bitkileri gözlemlediler 

ardından parka gidip oradaki bitkileri incelediler. Sınıfa geldiklerinde gözlemlerini 

birbirleriyle paylaştılar. Ö52 de, elips kavramını öğretirken önce çocukların şekli tahtaya 

ve havaya çizmesini sağladı. Ardından elips avcısı oldular ve sınıftaki elips şeklindeki 

materyalleri buldular. Ö33’ün, okudukları hikâyenin konusu olmasa da hikâyenin 
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içindekilerden yola çıkarak farklılıklara saygıya değindiği gözlendi. Ö58, “Bitirenlere 

gülen yüz çıkartmalarını verelim”dedi. 

 

Bireysel Öğretim Bölümüne Ait Baskılayıcı Stratejilere İlişkin Gözlem Bulguları 

 

       Ö45, “Ç.T. hala sarı olanları mı kesiyorsun? Biz yapıştırmaya geçtik”; Ö58, “T. biraz 

çabuk olur musun? Bak arkadaşların bitirdi.”; Ö67, “N. daha bir tane daha etkinliğin 

var. Acele et biraz” dedi. Öğretmen etkinlik süresi dolduğu halde oyun hamurlarıyla 

etkinliğini tamamlayamayan çocuğa “Acele etseydin oynayabilirdin” derken Ö71, “Artık 

etkinliğini almam gerekiyor. Bitiren arkadaşlarınız sıkıldı. Biraz hızlı lütfen” diyerek 

uyardı. Ö42, müzik aletlerini görsel kullanmadan, müzik aletlerinin seslerini dinletmeden 

sözel olarak tanıttı. Müzik aletlerinin seslerini tanıtmadan, çocuklara müzik aletlerinin 

seslerini dinleterek müzik aleti ile eşleştirmesini istedi.  

 

       Bireysel Öğretim Bölümüne ilişkin maddelerde hem geliştirici hemde baskılayıcı alt 

boyut üzerinde anlamlı bir farklılık görülmemektedir. Araştırmacının yaptığı gözlemler 

ile öğretmenlerin Bireysel Öğretim Bölümünde kendini değerlendirmeleri paralel 

sonuçlar göstermektedir. Öğretmenlerin genellikle bireysel öğrenme sürecini; çocukların 

gelişimsel farklılıklarını, ilgi ve ihtiyaçlarını göz önünde bulundurarak planladıkları ve 

uyguladıkları belirlenmiştir. Bu durumun öğretmenlerin eğitim sürecinde bireysel 

gelişime ilişkin tutumlarından kaynaklandığı söylenebilir. Ying Hu ve diğerleri (2017) 

tarafından yürütülen çalışmanın sonucu da bu bulguyu desteklemektedir. Çocuk merkezli 

eğitim sürecinin sağlanması ile çocukların özdüzenleme davranışlarının desteklendiği, 

öğrenme sürecine karşı motivasyonun arttığı vurgulanmıştır. Bunun yanında 

öğretmenlerin bütün çocuklarla tek tek ilgilenmesinin önemli olduğu belirtilmiştir. 

Yürütülen bu çalışmaları destekleyen başka bir çalışmada ise öğretmenlerin 

uygulamalarının çocukların bireysel farklılıklarına göre şekillendiği sonucuna 

ulaşılmıştır (Şahin-Sak, Tantekin- Erden ve Pollard-Durodola 2016). Bu çalışma ile 

paralellik göstermeyen bir çalışmada da Çinli okul öncesi öğretmenlerinin de çocuklara 

bireyselleştirilmiş öğretim programı hazırlamadıkları sonucuna ulaşılmıştır (Luo, Snyder, 

Clark ve Hong, 2017). 
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4.1.7. “Okul öncesi öğretmenlerinin uyguladığı sınıf yönetimi stratejileri “Duygu 

Düzenlemesi ve Problem Çözme” boyutu geliştirici ve baskılayıcı alt boyutlara göre 

anlamlı olarak farklılaşmakta mıdır?” Alt Amacına İlişkin Veriler 

       Öğretmen Stratejileri Uygulama Formunun Duygu Düzenlemesi ve Problem Çözme 

Bölümüne ait betimsel istatistikler Tablo 8a’da verilmiştir.   

 

Tablo 8a 

Duygu Düzenlemesi ve Problem Çözme Bölümüne İlişkin Betimsel İstatistikler 

Duygu Düzenlemesi ve Problem 

Çözme 

Nadiren Bazen Sürekli Gözlenmedi 

 f % f % f % f % 

Duyguların tanımlanmasının 

sağlanmasında; 

        

a.duygu durumları içeren görseller 

bulunur. 

70 97,2 2 2,8 - - - - 

b.öğretmen çocukların hislerini 

anladığını belirtir. 

62 86,1 9 12,5 1 1,4 - - 

c.çocukların başkalarının hislerini 

anlaması desteklenir. 

68 94,4 2 2,8 2 2,8 - - 

d.öğretmen soruna ilişkin duyguları 

tanımlar ve yaşamdan örneklerle sorunu 

çözer. 

64 88,9 4 5,6 1 1,4 3 4,2 

Olumsuz duyguların kabul edilirken 

olumsuz davranışların kabul 

edilemeyeceği öğretilir. 

66 91,7 3 4,2 - - 3 4,2 

Öğretmen duyguların düzenlenmesine, 

tanımlanmasına ve ifade edilmesine 

model olur. 

67 93,1 1 1,4 3 4,2 1 1,4 

Sorunları çözmek için bireysel 

farklılıklara uygun plan oluşturulur. 

62 86,1 5 6,9 - - 5 6,9 

Duyguların düzenlenmesi ile olumlu 

sınıf atmosferi oluşturulur; 

        

a.duygulara ilişkin belirtiler açıklanır. 65 90,3 5 6,9 1 1,4 1 1,4 

b.ilgili düşüncelerin belirlenmesi 64 88,9 4 5,6 3 4,2 1 1,4 

c.düşünceler uygulanır ve çözüme 

ulaştırılır. 

67 93,1 1 1,4 3 4,2 1 1,4 

d.sorun çözme anında çocukların 

görsellerinin sergilenmesi 

71 98,6 - - - - 1 1,4 

Olumlu becerilerin uygulanması 

sağlanır. 

51 70,8 11 15,3 10 13,9 - - 

 

       Tablo 8a incelendiğinde, öğretmenlerin çocukların duygusal gelişimlerini 

destekleyecekleri stratejileri uygulamada yeterli olmadıkları görülmektedir. 

Öğretmenlerin tamamına yakını (%97,2) farklı duygu durumlarını içeren görsellere 

sınıflarında nadiren yer verdiği saptanmıştır. Öğretmenlerin çocukların hislerini 

anladığını nadiren belirttiği (%86,1) bulunmuştur. Öğretmenlerin çocukların başkalarının 

hislerini anlamasının nadiren sağlandığı (%94,4) tespit edilmiştir. Öğretmenlerin sorun 

anında duyguları tanımlayıp yaşamla ilişkilendirerek çözüme ulaşarak nadiren sorunu 

çözdükleri (%88,9) gözlemlenmiştir. Öğretmenlerin çocuklara olumsuz davranışlar ile 
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olumsuz duyguların birbirinden farklı olduğunu nadiren öğrettiği görülmüştür (%91,7). 

Çalışmada yer alan öğretmenlerin çocuklara duyguları düzenlemesinde, tanımlamasında 

ve ifade etmesinde rol model davranışları nadiren sergiledikleri (%93,1) bulunmuştur. 

Öğretmenlerin bireysel farklılıkları göz önünde bulundurarak sorun çözmeye ilişkin planı 

nadiren oluşturdukları (%86,1) belirlenmiştir. Öğretmenlerin duygularla ilgili belirtileri 

nadiren açıkladıkları (%90,3) görülmektedir. Öğretmenlerin duygularla ilgili düşünceleri 

nadiren belirledikleri (%88,9) tespit edilmiştir. Öğretmenlerin nadiren düşünceleri 

uygulayıp çözüme ulaştıkları (%93,1) görülmüştür. Öğretmenlerin sorun çözme anında 

çocukların görsellerini nadiren sergiledikleri (%98,6) saptanmıştır. Eğitim öğretim süreci 

içerisinde olumlu becerilerin uygulanmasına ilişkin öğrenme fırsatlarının nadiren 

sağlandığı (%70,8) belirlenmiştir. 

       Sınıf Yönetiminde Öğretmen Stratejileri Envanteri Özel Öğretim Teknikleri Ölçeği 

Geliştirici alt boyutunun, Duygu Düzenlemesi ve Problem Çözme Bölümüne göre 

farklarına ilişkin ANOVA sonuçları Tablo 8b’de verilmiştir.  

Tablo 8b 

Sınıf Yönetiminde Öğretmen Stratejileri Envanteri Özel Öğretim Teknikleri Ölçeği 

Geliştirici Alt Boyutunun, Duygu Düzenlemesi ve Problem Çözme Bölümüne Göre 

Farklarına İlişkin ANOVA Sonuçları 

Duygu Düzenlemesi 

ve Problem Çözme 

N �̅� S.S. K.T. Sd K.O. F p 

Olumlu becerilerin 

uygulanması sağlanır. 
Nadiren 51 98,13 8,55 G.A.* 64,69 2 32,34 0,38 0,69 

Bazen 11 100,58 10,64 G.İ.** 5869,58 69 85,07 

Sürekli 10 99,65 10,97 Top. 5934,26 71 

*Gruplar arası **Gruplar içi 

       Tablo 8b incelendiğinde, Sınıf Yönetiminde Öğretmen Stratejileri Envanteri Özel 

Öğretim Teknikleri Ölçeği geliştirici alt boyutuna ilişkin ilgili stratejileri nadiren, bazen, 

sürekli gösteren öğretmenler arasında Duygu Düzenlemesi ve Problem Çözme 

Bölümünde yer alan “Olumlu becerilerin uygulanması sağlanır.” maddesinde anlamlı bir 

fark olmadığı gözlenmektedir, (F(2,69)=0,38, p>.05). 

       Sınıf Yönetiminde Öğretmen Stratejileri Envanteri Özel Öğretim Teknikleri Ölçeği 

Baskılayıcı alt boyutunun, Duygu Düzenlemesi ve Problem Çözme Bölümüne göre 

farklarına ilişkin Kruskal-Wallis H Testi sonuçları Tablo 8c’de verilmiştir.  
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Tablo 8c 

Sınıf Yönetiminde Öğretmen Stratejileri Envanteri Özel Öğretim Teknikleri Ölçeği 

Baskılayıcı Alt Boyutunun, Duygu Düzenlemesi ve Problem Çözme Bölümüne Göre 

Farklarına İlişkin Kruskal-Wallis H Testi Sonuçları  

Duygu Düzenlemesi ve Problem Çözme  N Sıra Ort.  Sd X2 p 

Olumlu becerilerin uygulanması sağlanır. Nadiren 51 35,84 2 0,23 0,89 

Bazen 11 37,05    

Sürekli 10 39,25    

        

       Tablo 8c incelendiğinde, “Olumlu becerilerin uygulanması sağlanır.” ifadesine göre 

nadiren, bazen ve sürekli yaptığı gözlenen öğretmenlerin Özel Öğretim Teknikleri 

Ölçeğinin baskılayıcı alt boyutunda elde ettikleri grup sıra ortalamaları arasında anlamlı 

bir farklılığın olmadığı anlaşılmaktadır, (χ2(sd=2, n=72)=0,23; p>.05). 

 

Duygu Düzenlemesi ve Problem Çözme Bölümüne Ait Geliştirici Stratejilere İlişkin 

Gözlem Bulguları 

 

       Ö8’in ve Ö29’un sınıflarında duygu durumlarına ilişkin görseller bulunmaktadır. 

Ö55’in, mutlu ve mutsuz yüz ifadelerini duvara ayrı ayrı yapıştırarak önce öğretmenin 

söylediği durumun görselini hangi gruba giriyorsa çocuklardan oraya yapıştırmasını 

ardından çocukların nasıl hissediyorsa o grubun önünde durmasını istedi. Ö1, babasının 

yaşadığı iş kazasını anlatan çocuğa “Biraz korktun herhalde sen. Merak etme bir süre 

sonra iyileşir” derken N. hikâye anlatmaya başlamadan önce sabırsızlandığını 

belirttiğinde Ö33 de “Sabırsızlandığının farkındayım” dedi. Ö2, arkadaşını dürten çocuğa 

“Arkadaşın ne hisseder” diye sorarken Ö32, etkinlik sürecinde zorlanan çocuğa gülenlere 

“Zorlanması normal. Siz de zorlanabilirsiniz” vurgusunda bulundu. Çocuklar arkadaşının 

anlattığı hikâyeyi dinlemeyince Ö33 “Hikâyeyi dinlerken sessiz olursak arkadaşımız 

üzülmez. Anlatan siz olsaydınız nasıl hissedersiniz?” diye yapılan davranışın uygun 

olmadığını vurgularken; Ö47’nin sınıfında E. arkadaşına vurduğunda öğretmen “Canı 

acır ama vurma olur mu” dedi. Ö35 tartışan iki çocuğa “Ben sakinim siz de sakin misiniz? 

Biraz sakinleşelim. Vurmak yok, kızgınsın ama vurmamalısın” dedi. Çocuklara yaşanan 

olayda ne hissettiklerini, karşı tarafın ne hissetmiş olabileceğini sorarak konuşmalarını 

sağladı. Çözüm yoluna birlikte konuşarak ulaştılar. Sınıfta iki çocuk tartışınca Ö33 “Siz 

kuralları biliyorsunuz ama buna rağmen kurallara uymadığınızda ben çok üzülüyorum” 

derken Ö69, arkadaşına tüküren çocuğa “Gerçekten hayal kırıklığına uğradım” dedi. 
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Ö6’nın sınıfında iki çocuk birbirine saldırdı. Öğretmen etkinliği bırakarak “Önce sorunu 

çözelim” dedi. “A. neden arkadaşını ittin? N. arkadaşından izin almadın mı? Neden? Ne 

yapmalısın N.? A. böyle mi yardım istiyoruz” sorularını sordu. Ö25, sınıfta gergin ya da 

hareketli bir ortam olduğunda çocuklara isimleriyle hitap ederek sakinleşmelerini söyledi. 

Buna ek olarak çocuklardan biri dağıtılan malzemenin kendinde olmadığını söylediğinde 

Ö25 “Gelecek bekle! Biraz sabretmen gerek” dedi. Ö47 sandalyeyi paylaşamayan iki 

çocuğa “Ben müdahale etmiyorum. Kendi aranızda çözebilirsiniz” dedi. Ö29 arkadaşının 

başına kalem kutusu ile vuran çocuğu arkadaşından özür dilemesi için uyardı. Çocuk 

davranışı gerçekleştirdikten sonra onu “Aferin” diyerek destekledi.  Ö5, gezi öncesi hayali 

problem durum oluşturarak çocuklardan sürece ilişkin çözüm üretmelerini istedi. Kendisi 

de süreçte role girdi. Ö50 arkadaşı yerine oturduğu için ağlayan A.K. “Ağlamak yerine 

arkadaşına söylemelisin. Orası benim yerim demelisin. O zaman zaten kalkar” dedi. Ö33, 

B. iki arkadaşının birlikte oynamasına izin vermediğinde onların kendilerini kötü 

hissedeceğini, sorunları kendi aralarında konuşarak çözdükten sonra aynı davranışın 

tekrarlanmaması gerektiğini belirtti. 

 

Duygu Düzenlemesi ve Problem Çözme Bölümüne Ait Baskılayıcı Stratejilere İlişkin 

Gözlem Bulguları 

 

       Ö34’ün sınıfında M. arkadaşı E.’nin üzerine su dökünce öğretmen M.’yi tartakladı 

ve kolundan itti. Ö34: “M. sen okula gelme, E. sakın üzülme tatlım. Ben çok üzüldüm. 

Bakın çocuklar M. E.’ye ne yaptı?” dedi. E.: “Bir şey yok öğretmenim. M. bilerek 

yapmadı” demesine karşın Ö34: “E. öyle söyleme, dikkat edebilirdi. Benim kurallarımı 

dinlemiyor hiç” dedi. Ö28’in sınıfında arkadaşının ayağına basan çocuğa öğretmen 

“Yanlışlıkla bastığın için özür dilemelisin değil mi” dedi. Ö64’ün sınıfında arkadaşı E.’ye 

eli ile çarptığında Ö64 önce yanlışlıkla olduğunu belirtirken çocuğun burnunun 

kanadığını fark edince kaygılandı ve “Ay çok kötü” diye söylendi. Sakin olan E. ve diğer 

çocuklar kaygılanmaya başladı. Çocukların sandalyeyi paylaşamadığı başka bir olayda 

da problem çözme stratejilerini kullanmak yerine “O sandalyede oturunca ne oluyor 

bakayım? O sandalyede altın mı var? Neyi paylaşamıyorsunuz?” dedi. Ö43, arkadaşına 

vuran çocuğa “Neden vurdun” dedi. Çocuk, “Önce o bana zarar verdi ama” dediğinde 

öğretmen olay anını görmemesine rağmen “Yanlışlıkla yaptı ama” diyerek konuyu 

geçiştirdi. Ö14 ise, kavga eden iki çocuğun yanına giderek; “Neden vurdun?” diye sordu. 

Çocuk: “Vurmadım. Bana bebek dedi”. Ö14: “Arkadaşın bebek değil, özür dile. Sen bebek 
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değilsin tatlım.” dedi. Ö71, arkadaşını aslan kuklasıyla korkutan S.’ye “S. 

arkadaşlarımızı korkutmuyoruz. Tamam, İ. artık seni korkutmayacak” dedi. Ö8’in ve 

Ö29’un sınıflarında duygu durumlarına ilişkin görsellerde çocuklar yer almamaktadır. 

Ö31, ayağına basıldığını söyleyen çocuğa “Arada olabilir” dedi.  Ö51’in sınıfında A. 

G.’nin kalıbını izinsiz aldı ve öğretmen hiçbir açıklama yapmadan kalıbı ikisinin de 

almasına izin vermedi. 

 

       Duygu Düzenlemesi ve Problem Çözme Bölümüne ilişkin maddelerde hem geliştirici 

hemde baskılayıcı alt boyut üzerinde anlamlı bir farklılık görülmemektedir. 

Araştırmacının yaptığı gözlemler ile öğretmenlerin Duygu Düzenlemesi ve Problem 

Çözme Bölümünde kendini değerlendirmeleri paralel sonuçlar göstermektedir. Eğitim 

sürecinde öğretmenlerin çocukların duygularını tanımalarını ve düzenlemelerini göz ardı 

ettikleri belirlenmiştir. Çocuklara karşılaştıkları problemlerle baş etmesini, kendisinin ve 

başkalarının duygularını tanımasını, anlamasını sağlayacak stratejilerin kullanılmadığı 

söylenebilir. Bu durumun öğretmenlerin duygu düzenlemesi ve problem çözme 

stratejilerine ilişkin yeterli bilgisinin olmamasından ya da akademik becerilere daha çok 

odaklanmasından kaynaklandığı söylenebilir. Bu çalışma ile paralel sonuçlara sahip olup 

Blunk ve diğerleri (2017) tarafından yürütülen çalışmada; öğretmenlerin akran 

çatışmalarını çözmeleri için gerekli becerileri çocuklara öğretmek yerine süreci 

durdurarak müdahale ettikleri saptanmıştır. Luo, Snyder, Clark ve Hong, (2017) okul 

öncesi öğretmenlerinin de duygusal düzenleme becerileri ile problem çözme becerilerinin 

çocuklara öğretilmesini sağlamadıklarını belirttikleri çalışma bu araştırmanın sonuçlarını 

desteklemektedir.  

       Drang (2011) çalışmasında, öğretmenlerin çocukların duygusal gelişimlerini 

desteklemesinin önemine dikkat çekmesi bu çalışmanın bulguları ile örtüşmemektedir. 

Ying Hu ve diğerleri (2017) ise, çocuklara sağlanan duygusal destek çalışmalarının 

çocukların dikkati ile öğrenme süreçleri üzerinde oldukça etkili olduğunu 

belirtmektedirler. Bunun sağlanması için de duygusal açıdan çocukları destekleyici 

öğrenme ortamının oluşturulması gerektiğini vurgulamaktadırlar. Buyse ve diğerleri 

(2008) çalışmalarının sonucunda duygusal destek çalışmalarının sorunlu davranışın 

üzerindeki olumlu etkisini tespit etmiş ve çocukların daha sağlıklı ilişkiler kurduklarını 

saptamışlardır. Poulou (2017) çalışmasında çocukların duygusal becerilerinin 

geliştirilmesi sayesinde sınıf içi çatışmaların azalacağını belirtmektedir. Geliştirici sınıf 
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yönetimi stratejileri arasında bulunan duygusal iletişim desteklerinin sağlanması, sosyal 

farkındalık ve problem çözme becerilerinin desteklenmesi ile istenmeyen davranışların 

azaltıldığı tespit edilmiştir (Bilir Seyhan, Ocak Karabay, Arda Tunçdemir, Greenberg ve 

Domitrovich, 2017). Sosyal duygusal düzenlemelerin öğretildiği eğitim ortamında 

geliştirici stratejilerden yararlanılarak sayısız öğrenme fırsatı yaratılabileceği 

belirlenmiştir (O’Conner, De Feyter, Carr, Luo ve Romm, 2017). Yani etkili sınıf 

yönetimi stratejilerinin çocukların hem akademik hem de sosyal becerileri üzerinde 

olumlu etkisi bulunmaktadır (Florin, 2011). Korpershoek, Harms, De Boer, Kuijk ve 

Doolaard (2016), çocukların sosyal duygusal gelişimini temel alarak uygulanan sınıf 

yönetimi stratejilerinin yapılan müdahalenin etkisini arttırdığını belirtmektedir.  

4.1.8. “Okul öncesi öğretmenlerinin uyguladığı sınıf yönetimi stratejileri “İletişim ve 

İlişkiler” boyutu geliştirici ve baskılayıcı alt boyutlara göre anlamlı olarak 

farklılaşmakta mıdır?” Alt Amacına İlişkin Veriler 

       Öğretmen Stratejileri Uygulama Formunun İletişim ve İlişkiler Bölümüne ait 

betimsel istatistiklere Tablo 9a’da yer verilmiştir.  

 

Tablo 9a 

İletişim ve İlişkiler Bölümüne İlişkin Betimsel İstatistikler 

İletişim ve İlişkiler Nadiren Bazen Sürekli Gözlenmedi 

 f % f % f % f % 

Öğretmen çocukları isimlerini 

söyleyerek karşılar. 

2 2,8 4 5,6 66 91,7 - - 

Öğretmen çocukların kurguladığı oyuna 

dahil olur. 

55 76,4 11 15,3 5 6,9 1 1,4 

Öğretmen çocuklara saygı ve yakınlık 

duyar. 

9 12,5 9 12,5 54 75,0 - - 

Öğretmen yavaş ve alçak tonda konuşur. 8 11,1 11 15,3 53 73,6 - - 

Çocuğa odaklanır ve onu dinler. 10 13,9 12 16,7 50 69,4 - - 

Öğretmen çocuğu eleştiren söylemleri 

kullanmaz. 

22 30,6 14 19,4 36 50,0 - - 

Çocuklara olumlu dönütler verilir. 13 18,1 16 22,2 43 59,7 - - 

Serbest oyun zamanı çocuk merkezlidir. 2 2,8 2 2,8 68 94,4 - - 

Çocukların söylemleri genişletilir ve 

yansıtılır. 

29 40,3 22 30,6 21 29,2 - - 

 

       Tablo 9a incelendiğinde, öğretmenlerin çocukların isimlerini sürekli söyleyerek 

karşıladığı (%91,7) görülmektedir. Bu süreçte çoğu öğretmenin (%76,4) çocukların 

oyunlarına nadiren dahil olduğu görülmüştür. Öğretmenlerin çocuklara sürekli saygı ve 

yakınlık duyduğu (%75,0) belirlenmiştir. Öğretmenlerin çocuklarla sürekli olarak sakin 

bir biçimde konuştuğu (%73,6) saptanmıştır. Çalışma grubundaki öğretmenlerin sürekli 
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çocuklara odaklanarak onları dinlediği (%69,4) görülmüştür. Öğretmenlerin çocukları 

eleştirmekten sürekli kaçındığı (%50,0) saptanmıştır. Öğretmenlerin çocukların 

düşüncelerine sürekli olumlu geri bildirimler verdiği (%59,7) belirlenmiştir. 

Öğretmenlerin çocukların söylediklerini nadiren genişletmekte ve yansıtmakta olduğu 

(%40,3) tespit edilmiştir. Serbest oyun zamanının sürekli çocuk merkezli olması 

sağlanmıştır (%94,4). 

 

       Sınıf Yönetiminde Öğretmen Stratejileri Envanteri Özel Öğretim Teknikleri Ölçeği 

Geliştirici alt boyutunun, İletişim ve İlişkiler Bölümüne göre farklarına ilişkin ANOVA 

ile Kruskal-Wallis H Testi sonuçları Tablo 9b ve 9c’de verilmiştir.  

 

Tablo 9b 

Sınıf Yönetiminde Öğretmen Stratejileri Envanteri Özel Öğretim Teknikleri Ölçeği 

Geliştirici Alt Boyutunun, İletişim ve İlişkiler Bölümüne Göre Farklarına İlişkin ANOVA 

Sonuçları 

İletişim ve İlişkiler  N �̅� S.S.  K.T. Sd K.O. F p 

Öğretmen çocuklara 

saygı ve yakınlık duyar. 
Nadiren 9 99,84 5,30 G.A.* 17,78 2 8,9 0,10 0,90 

Bazen 9 99,22 9,85 G.İ.** 5916,5 69 85,8   

Sürekli 54 98,44 9,63 Top. 5934,3 71    

Öğretmen yavaş ve 

alçak tonda konuşur. 
Nadiren 8 99,69 3,24 G.A. 15,3 2 7,7 0,09 0,92 

Bazen 11 97,88 9,08 G.İ. 5918,9 69 85,8   

Sürekli 53 98,74 9,83 Top. 5934,3 71    

Çocuğa odaklanır ve 

onu dinler. 
Nadiren 10 100,35 5,26 G.A. 77,4 2 38,7 0,46 0,64 

Bazen 12 96,69 11,86 G.İ. 5856,8 69 84,9   

Sürekli 50 98,87 9,10 Top. 5934,3 71    

Öğretmen çocuğu 

eleştiren söylemleri 

kullanmaz. 

Nadiren 22 100,07 7,83 G.A. 178,7 2 89,4 1,07 0,35 

Bazen 14 95,63 9,09 G.İ. 5755,5 69 83,4   

Sürekli 36 99,08 9,85 Top. 5934,3 71    

Çocuklara olumlu 

dönütler verir.  
Nadiren 13 97,89 7,38 G.A. 17,9 2 8,9 0,11 0,90 

Bazen 16 99,47 10,13 G.İ. 5916,3 69 85,7   

Sürekli 43 98,68 9,42 Top. 5934,3 71    

Öğretmen çocukların 

söylemlerini genişletir 

ve yansıtır.  

Nadiren 29 96,39 9,31 G.A. 269,0 2 134,5 1,64 0,20 

Bazen 22 99,83 9,60 G.İ. 5665,3 69 82,1   

Sürekli 21 100,73 8,08 Top. 5934,3 71    

*Gruplar arası **Gruplar içi 

 

       Tablo 9b incelendiğinde, Sınıf Yönetiminde Öğretmen Stratejileri Envanteri Özel 

Öğretim Teknikleri Ölçeği geliştirici alt boyutuna ilişkin ilgili stratejileri nadiren, bazen, 

sürekli gösteren öğretmenler arasında iletişim ve ilişkiler maddeleri bakımından anlamlı 

bir fark olmadığı gözlenmektedir. 
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Tablo 9c 

Sınıf Yönetiminde Öğretmen Stratejileri Envanteri Özel Öğretim Teknikleri Ölçeği 

Geliştirici Alt Boyutunun, İletişim ve İlişkiler Bölümüne Göre Farklarına İlişkin Kruskal-

Wallis H Testi Sonuçları  

İletişim ve İlişkiler N Sıra Ort. Sd X2 p 

Öğretmen çocukların kurguladığı oyuna dahil olur. Nadiren 55 36,24 2 0,03 0,984 

Bazen 11 35,18 

Sürekli 5 35,20 

       Tablo 9c incelendiğinde, “Öğretmen çocukların kurguladığı oyuna dahil olur.” 

maddesine göre öğretmenlerden nadiren, bazen ve sürekli puan alanların grup sıra 

ortalaması arasında anlamlı bir farklılık olmadığı anlaşılmaktadır, (χ2 (sd=2, n=71)= 

0,03; p>.05). 

       Sınıf Yönetiminde Öğretmen Stratejileri Envanteri Özel Öğretim Teknikleri Ölçeği 

Baskılayıcı alt boyutunun, İletişim ve İlişkiler Bölümüne göre farklarına ilişkin Kruskal-

Wallis H Testi sonuçları Tablo 9d’de verilmiştir.  
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Tablo 9d 

Sınıf Yönetiminde Öğretmen Stratejileri Envanteri Özel Öğretim Teknikleri Ölçeği 

Baskılayıcı Alt Boyutunun, İletişim ve İlişkiler Bölümüne Göre Farklarına İlişkin 

Kruskal-Wallis H Testi Sonuçları  

İletişim ve İlişkiler  N Sıra Ort.  Sd X2 p 

Öğretmen çocukların kurguladığı oyuna dâhil olur. Nadiren 55 36,05 2 0,77 0,68 

Bazen 11 32,77    

Sürekli 5 42,50    

Öğretmen çocuklara saygı ve yakınlık duyar. Nadiren 9 32,28 2 2,41 0,30 

Bazen 9 28,06    

Sürekli 54 38,61    

Öğretmen yavaş ve alçak tonda konuşur. Nadiren 8 32,13 2 0,46 0,79 

Bazen 11 38,45    

Sürekli 53 36,75    

Çocuğa odaklanır ve onu dinler. Nadiren 10 30,70 2 0,91 0,64 

Bazen 12 37,92    

Sürekli 50 37,32    

Öğretmen çocuğu eleştiren söylemleri kullanmaz. Nadiren 22 34,45 2 0,35 0,84 

Bazen 14 36,36    

Sürekli 36 37,81    

Çocuklara olumlu dönütler verir. Nadiren 13 29,96 2 1,63 0,44 

Bazen 16 39,06    

Sürekli 43 37,52    

Çocukların söylemlerini genişletir ve yansıtır. Nadiren 29 36,07 2 0,03 0,99 

Bazen 22 36,50    

Sürekli 21 37,10    

 

       Tablo 9d incelendiğinde, İletişim ve İlişkiler Bölümünde yer alan maddelere göre 

nadiren, bazen ve sürekli yaptığı gözlenen öğretmenlerin Özel Öğretim Teknikleri 

Ölçeğinin baskılayıcı alt boyutunda elde ettikleri grup sıra ortalamaları arasında anlamlı 

bir farklılığın olmadığı anlaşılmaktadır. 

 

İletişim ve İlişkiler Bölümüne Ait Geliştirici Stratejilere İlişkin Gözlem Bulguları 

 

       Ö6’nın sınıfında yeni bir tekerleme öğrenip tekerlemeye uygun hareketler 

yapıyorlardı. H. Hareketleri otururken yaptığında zorlandığı için “Öğretmenim ayakta 

yapalım” dediğinde öğretmen, “H. haklı hadi ayağa kalkıp devam edelim” dedi. Ö1, 

“Masa tertemiz olmuş, aferin”, “E.’ye bir alkış, doğru cevabı verdi”, “Tebrik ediyorum 

sizi. Hiç unutmamışsınız. Bir alkışı hak ettiniz” dedi. Ö5, “Madem arkadaşınla paylaştın, 
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harika bir davranışta bulundun o zaman sana kocaman aferin” dedi. Ö47 hamurları tek 

başına toplayan K.’ya “Aferin K. Tek başına sabırla topladın” dedi. 

 

İletişim ve İlişkiler Bölümüne Ait Baskılayıcı Stratejilere İlişkin Gözlem Bulguları 

 

       Ö62’ye çocuk tasarladığı uçağı gösterdiğinde öğretmen başını sallayarak “Hıhı 

güzel” dediği belirlenmiştir. Bir diğer örnekte; Ö41, çocuklara soru sorduktan sonra cevap 

vermelerini beklemeden açıklama yaptığı gözlenmiştir. Ö21, “M. bugün ne kadar 

hareketlisin” dedi. Ö32, arkadaşına oyun hamuru atan çocuğa “Sana yakışıyor mu? Ayıp 

ayıp” derken Ö34 ise, E.’den hikaye anlatmasını istedi ve “Sen bunu anlatmıştın” diyerek 

çocuğun anlatımını yarıda kesti. Ö44, P.’ye hikaye ile ilgili soru sorup doğru cevap 

alamayınca “Yine dinlemedin değil mi” derken arkadaşı yerine oturan A. K. ağlayınca 

Ö50, “Bebek gibi ağlamandan hoşlanmıyorum” dedi. Ö70, arkadaşına vuran çocuğu 

“Yaramaz M. arkadaşından özür dile” diyerek uyardı. Ö71’in, “Bağırma çağırma 

istemiyorum. Pazartesi günleri coşmuş oluyorsunuz. H. çeneleri kapatıyoruz. Beni 

dinlemeyi bir öğren artık”; “Ben çocukların ağızları kapalıyken daha mutlu oluyorum”; 

“E. bana bak, dikkat sıfır sende”; “Bugün bir çeneniz kapanmadı. Canım istemiyor artık 

bu okulu sevmiyorum” söylemlerine ek olarak Ö72, “Sabırsız T. gel bakalım” diyerek 

çocuğu yanına çağırdığı gözlendi.  

 

       İletişim ve İlişkiler Bölümüne ilişkin maddelerde hem geliştirici hemde baskılayıcı 

alt boyut üzerinde anlamlı bir farklılık görülmemektedir. Araştırmacının yaptığı 

gözlemler ile öğretmenlerin İletişim ve İlişkiler Bölümünde kendini değerlendirmeleri 

paralel sonuçlar göstermektedir. Eğitim sürecinde öğretmenlerin sınıf içerisindeki 

iletişim ve ilişkilere dikkat ettikleri söylenebilir. Eğitim sürecinde çocukların birbirleriyle 

ve diğer yetişkinlerle sağlıklı iletişim kurma becerisinin desteklendiği belirlenmiştir. 

Bunun nedeni öğretmenlerin sınıf içerisinde huzurlu bir ortamın sağlanmasına verdikleri 

önem ve çocukların öğretmene yakınlık hissetmesinin amaçlanmasından 

kaynaklanabileceği düşünülmektedir. Bu sonucu destekleyen Yüksel’in (2013) 

çalışmasında öğretmenlerin sınıf yönetimi becerileri arasında iletişim stratejilerinde 

yetkin olduklarını vurgulanmaktadır. Buyse ve diğerleri (2008), çalışmaya katılan 

öğretmen ve çocukların kaliteli ilişkiler kurduklarını gözlemlemiştir. Bulut ve İflazoğlu 

(2007) ve Westbrook-Spaniel (2008) yürüttükleri çalışmalarda, öğretmenlerin 

çoğunluğunun sınıf içi iletişime önem verdiklerini saptamışlardır. Bilir Seyhan ve 
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diğerleri (2017), Johnson ve diğerleri (2017) ile Poulou (2017), etkili sınıf yönetiminin 

sağlanmasında ve çocukların gelişimlerinin desteklenmesinde sağlıklı öğretmen çocuk 

ilişkisinin ön koşul olduğunu vurgulamaktadır. Ying Hu ve diğerleri (2017) ise, 

öğretmenlerin çocuklarla olan iletişimine öncelik vermesinin öğrenmeye ilişkin istendik 

amaçlara ulaşılmasını sağlamada etkili olduğunu belirtmektedir. Çocuklardaki 

istenmeyen davranışlarla başa çıkmak için çocukla konuşmanın etkili sınıf yönetimi 

stratejileri arasında olduğu söylenmektedir (Denizel Güven ve Cevher, 2005; Türnüklü 

ve Yıldız, 2002). Weyns ve diğerleri (2017), öğretmen eleştirme gibi olumsuz yaklaşımlar 

sergilediğinde çocuklarda istenmeyen davranışların arttığını belirtmektedirler.  

4.1.9. “Okul öncesi öğretmenlerinin uyguladığı sınıf yönetimi stratejileri “Disiplin 

Sağlama” boyutu geliştirici ve baskılayıcı alt boyutlara göre anlamlı olarak 

farklılaşmakta mıdır?” Alt Amacına İlişkin Veriler 

       Öğretmen Stratejileri Uygulama Formunun Disiplin Sağlama Bölümüne ait betimsel 

istatistikler Tablo 10a’da verilmiştir.  

 

Tablo 10a 

Disiplin Sağlama Bölümüne İlişkin Betimsel İstatistikler 

Disipin Sağlama Nadiren Bazen Sürekli Gözlenmedi 

 f % f % f % f % 

Kurallar net bir şekilde vurgulanır. 24 33,3 20 27,8 28 38,9 - - 

Sınıf kuralları süreç içerisinde 

güncellenebilir. 

29 40,3 8 11,1 1 1,4 34 47,2 

Sınıf kuralları olumlu cümlelerle ifade 

edilir. 

38 52,8 26 36,1 8 11,1 - - 

Kurallar görsel olarak sınıfta yer alır. 65 90,3 1 1,4 5 6,9 1 1,4 

Kurallara uymamanın sonucu bellidir. 49 68,1 10 13,9 13 18,1 - - 

Görmezden gelme tekniği uygun şekilde 

kullanılır. 

27 37,5 30 41,7 14 19,4 1 1,4 

Yeniden yönlendirme stratejisi 

kullanılır. 

23 31,9 14 19,4 33 45,8 2 2,8 

Çocukların seçme hakları vardır. 30 41,7 19 26,4 23 31,9 - - 

Olumlu davranış gösteren çocuklar 

övülür.  

45 62,5 13 18,1 13 18,1 1 1,4 

  

       Tablo 10a incelendiğinde, çalışmaya katılan öğretmenlerin sınıf kurallarını açık bir 

şekilde belirtmesi konusundaki niteliklerine bakıldığında uç noktalara rastlanmamıştır. 

Süreç içerisinde sınıf kurallarında güncellemeye ihtiyaç duyulduğunda nadiren 

güncelleme yapılmıştır (%40,3). Sınıf kuralları nadiren olumlu cümle yapıları ile ifade 

edilerek hatırlatılmıştır (%52,8). Gözlemlenen sınıfların tamamına yakınında (%90,3) 

kuralların görsel haline nadiren yer verilmiştir. Çocukların kurallara uymaması 
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durumunda hangi sorumlulukları alması gerektiği nadiren belirli (%68,1) olduğu 

gözlenmiştir. Öğretmenlerin dikkat çekme davranışı karşısında görmezden gelme 

tekniğini bazen uyguladıkları (%41,7) saptanmıştır. Öğretmenlerin davranış yönetiminde 

yeniden yönlendirme stratejisini sürekli uyguladığı (%45,8) görülmüştür. Eğitim öğretim 

sürecinde çocukların seçme hakkına ve bu hakkı aktif bir şekilde kullanmasına nadiren 

yer verilmiştir (%41,7). Öğretmenlerin olumlu davranış gösteren çocukları nadiren 

övdükleri saptanmıştır (%62,5). 

       Sınıf Yönetiminde Öğretmen Stratejileri Envanteri Özel Öğretim Teknikleri Ölçeği 

Geliştirici alt boyutunun, Disiplin Sağlama Bölümüne göre farklarına ilişkin ANOVA 

sonuçları Tablo 10b’da verilmiştir.  

Tablo 10b 

Sınıf Yönetiminde Öğretmen Stratejileri Envanteri Özel Öğretim Teknikleri Ölçeği 

Geliştirici Alt Boyutunun, Disiplin Sağlama Bölümüne Göre Farklarına İlişkin ANOVA 

Sonuçları 

Disiplin Sağlama N �̅� S.S. K.T. Sd K.O. F p 

Kurallar net bir 

şekilde vurgulanır. 
Nadiren 24 97,34 9,32 G.A.* 144,2 2 72,11 0,86 0,43 

Bazen 20 97,90 9,28 G.İ.** 5790,1 69 83,91 

Sürekli 28 100,46 8,93 Top. 5934,3 71 

Sınıf kuralları olumlu 

cümlelerle ifade 

edilir. 

Nadiren 38 98,95 9,13 G.A. 5,3 2 2,66 0,03 0,97 

Bazen 26 98,37 10,01 G.İ. 5928,9 69 85,93 

Sürekli 8 98,68 11,84 Top. 5934,3 71 

Kurallara uymamanın 

sonucu bellidir. 
Nadiren 49 98,07 9,29 G.A. 66,9 2 33,49 0,39 0,68 

Bazen 10 100,50 7,56 G.İ. 5867,3 69 85,03 

Sürekli 13 99,77 10,05 Top. 5934,3 71 

Görmezden gelme 

tekniği uygun şekilde 

kullanılır.  

Nadiren 27 96,82 8,16 G.A. 327,2 2 163,59 2,07 0,13 

Bazen 30 98,05 10,62 G.İ. 5370,0 68 78,97 

Sürekli 14 102,69 5,34 Top. 5697,2 70 

Yeniden yönlendirme 

stratejisi kullanılır. 
Nadiren 23 96,95 7,65 G.A. 94,6 2 47,29 0,57 0,57 

Bazen 14 97,94 12,08 G.İ. 5529,3 67 82,53 

Sürekli 33 99,55 8,56 Top. 5623,9 69 

Çocukların seçme 

hakları vardır.  
Nadiren 30 100,32 8,56 G.A. 140,8 2 70,38 0,84 0,44 

Bazen 19 97,08 8,95 G.İ. 5793,5 69 83,96 

Sürekli 23 97,96 10,06 Top. 5934,3 71 

Olumlu davranış 

gösteren çocuklar 

övülür.  

Nadiren 45 97,93 9,69 G.A. 66,9 2 33,45 0,40 0,67 

Bazen 13 100,51 7,92 G.İ. 5630,3 68 82,79 

Sürekli 13 98,43 7,85 Top. 5697,2 70 

*Gruplar arası **Gruplar içi 
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       Tablo 10b incelendiğinde, Sınıf Yönetiminde Öğretmen Stratejileri Envanteri Özel 

Öğretim Teknikleri Ölçeği geliştirici alt boyutuna ilişkin ilgili stratejileri nadiren, bazen, 

sürekli gösteren öğretmenler arasında Disiplin Sağlama maddeleri bakımından anlamlı 

bir fark olmadığı gözlenmektedir. 

 

       Sınıf Yönetiminde Öğretmen Stratejileri Envanteri Özel Öğretim Teknikleri Ölçeği 

Baskılayıcı alt boyutunun, Disiplin Sağlama Bölümüne göre farklarına ilişkin Kruskal-

Wallis H Testi ve Mann Whitney U- Testi sonuçları Tablo 10c ve 10d’de verilmiştir.  

 

Tablo 10c 

Sınıf Yönetiminde Öğretmen Stratejileri Envanteri Özel Öğretim Teknikleri Ölçeği 

Baskılayıcı Alt Boyutunun, Disiplin Sağlama Bölümüne Göre Farklarına İlişkin Kruskal-

Wallis H Testi Sonuçları  

Disiplin Sağlama  N Sıra Ort.  Sd X2 p A.F. 

Kurallar net bir şekilde vurgulanır. Nadiren 24 33,29 2 2,78 0,25  

Bazen 20 33,18     

Sürekli 28 41,63     

Sınıf kuralları olumlu cümlelerle ifade edilir. Nadiren 38 34,11 2 1,42 0,49  

Bazen 26 38,00     

Sürekli 8 43,00     

Kurallara uymamanın sonucu bellidir. Nadiren 49 33,78 2 4,25 0,12  

Bazen 10 36,00     

Sürekli 13 47,15     

Görmezden gelme tekniği uygun şekilde kullanılır. Nadiren 27 34,44 2 1,22 0,54  

Bazen 30 39,03     

Sürekli 14 32,50     

Yeniden yönlendirme stratejisi kullanılır. Nadiren 23 36,78 2 0,22 0,89  

Bazen 14 33,54     

Sürekli 33 35,44     

Çocukların seçme hakları vardır. Nadiren 30 40,37 2 6,28 0,04* 2<1 

2<3 

Bazen 19 26,24     

Sürekli 23 39,93     

Olumlu davranış gösteren çocuklar övülür.  Nadiren 45 35,92 2 1,22 0,54  

Bazen 13 31,69     

Sürekli 13 40,58     

*p<.05 
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Tablo 10d 

Sınıf Yönetiminde Öğretmen Stratejileri Envanteri Özel Öğretim Teknikleri Ölçeği 

Baskılayıcı Alt Boyutunun, Disiplin Sağlama Bölümüne Göre Farklarına İlişkin Mann 

Whitney U- Testi Sonuçları  

Grup N Sıra Ort. Sıra Top. U p 

Nadiren 30 28,55 856,50 178,50 ,028* 

Bazen 19 19,39 368,50   

Nadiren 30 27,32 819,50 335,50 ,864 

Sürekli 23 26,59 611,50   

Bazen 19 16,84 320,00 130,00 ,025* 

Sürekli 23 25,35 583,00   
*p<.05         

 

       Tablo 10c incelendiğinde, Disiplin Sağlama Bölümüne göre nadiren, bazen ve sürekli 

yaptığı gözlenen öğretmenlerin Özel Öğretim Teknikleri Ölçeğinin baskılayıcı alt 

boyutunda elde ettikleri grup sıra ortalamaları arasında anlamlı bir farklılığın olmadığı 

anlaşılmaktadır. “Çocukların seçme hakları vardır.” maddesini nadiren, bazen ve sürekli 

gösteren öğretmenler arasında anlamlı farklılık olduğu belirlenmiştir (χ2(sd=2, 

n=72)=6,28; p<.05). Bu farkın hangi iki grup arasında olduğunu belirlemek için Mann 

Whitney U-Testi yapılmıştır.  

       Tablo 10d incelendiğinde, “Çocukların seçme hakları vardır.” maddesini nadiren 

gösteren öğretmenlerin puanlarının sıra ortalamaları, bazen gösteren öğretmenlerin sıra 

ortalamaları arasında anlamlı manidar fark görülmektedir (U:178,50; p<.05). Stratejiyi 

nadiren sergileyen öğretmenlerin bazen gösterenlere göre sıra ortalamalarının daha 

yüksek olduğu anlaşılmaktadır. Buna ek olarak bu davranışı sürekli gösteren 

öğretmenlerin puanlarının sıra ortalamaları, bazen gösteren öğretmenlerin sıra 

ortalamaları arasında anlamlı manidar fark görülmektedir (U:130,00; p<.05). Stratejiyi 

sürekli sergileyen öğretmenlerin bazen gösterenlere göre sıra ortalamalarının daha yüksek 

olduğu anlaşılmaktadır.  Yapılan analizler sonucunda değişkenler arasında fark çıkmıştır. 

Ancak Bonferroni düzeltmesinin p=0,016 olarak alınması sonucunda yapılan düzeltme 

sonrasında anlamlı çıkan farkların gözlemlenmediği görülmüştür. 

 

Disiplin Sağlama Bölümüne Ait Geliştirici Stratejilere İlişkin Gözlem Bulguları 

 

       Ö59’un sınıfında yeniden belirlenen kuralları, var olan kurallara ekleyip resmettikleri 

belirlenmiştir. Ö1, izin almadan konuşan çocuklara “E. kurallarımız neydi bir 

hatırlamaya çalışır mısın?”, “Parmak kaldıranları dinliyorum ben”, “Sessiz parmak”, 

“Arkadaşımız konuşurken onu dinleyelim. Birisi konuşurken sözünü kesiyor muyduk? 
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Bunu yavaş yavaş öğreneceğinize inanıyorum” dedi. Ö5, çocuklara olumlu yönergeler 

verdi: “Göz göze gelelim”, “Y. arkadaşına saygı gösteriyorsun”, “Gözleri bana ver”, 

“Parmakla konuşalım”, “Dudaklar kapalı. Sadece hayaller çalışıyor”. Ö7, “Ben herkes 

konuşunca duyabilir miyim? O zaman ne yapıyoruz? Parmak kaldırıyoruz” diyerek 

kuralın üzerinden geçti. Ö26, etkinlik sonrasında masanın üzerinde bırakılan 

materyallerin toparlanması gerektiğini çocuklara hatırlattı. Ö48 “Sırayla, yavaşça 

kalkıyorsunuz, sandalyelerinizi yerleştiriyorsunuz” dedi. Ö51, “Serbest zamanda işi biten 

oyuncakları yerine kaldırıyoruz ve yapbozları masada oynuyoruz”; “Konuşmanızdan 

rahatsız oluyorum. Sizin rahatsız olduğunuz neler var” dedikten sonra kuralları yazdılar 

ve resmettiler. Ö23’ün sınıfında kuralların duvarda görseller halinde bulunduğu 

gözlenmiştir. Ö26’nın sınıfında sınıf kuralları, sorumluluk kartları çocukların 

görebileceği yerlerde asılıdır. Ö37, “Parmak kaldırarak konuşuyoruz değil mi, Çocuklar 

kısık sesle oyun oynuyoruz” gibi hatırlatmalarda bulundu. Ö4, “Ama ben parmak 

kaldırmayanları duymuyorum”, “Parmak kaldırmayanlara cevap vermiyorum”, 

“Arabalarla burada oynamayacaksınız, yoksa elinizden alırım”, “Ayağa kalkanları 

görmüyorum” diyerek uyardı. Ö35, “Sınıfta sorun yaşamadan oynamak için ne yapmamız 

lazım bir düşünün bunu” diyerek çocukları sınıf kurallarını gözden geçirmeye 

yönlendirdi. Ö39, “Sınıf başkanını neye göre seçiyorduk? Sınıfı toplayan, arkadaşları ile 

iyi geçinen, arkadaşlarına yardım eden, sınıf kurallarına uyan çocuklar arasından 

seçiyorduk. Sen de arkadaşlarına yardım edersen başkan olabilirsin” diye kuralların 

sonucunu hatırlattı. Ö47, oyun hamurunu geri alamadığı için ağlayan çocuğa “Hayır onu 

sana neden vermediğimi biliyorsun, Ağlayabilirsin” dedikten sonra çocuk uzun süre 

ağlayınca çocuğun göz hizasına gelerek “Sen o hamurla pencerenin oradaki perdeye 

sürüp sürüp küçük parçalara ayırdığın için vermedim” dedi. Ö48, serbest zaman 

etkinliğinin sonunda merkezler düzenlenmeden etkinliğe geçilmeyeceğini belirtti. Ö64, 

elişi kâğıtlarından sarı rengi isteyenleri sorduğunda parmak kaldırmak yerine ben diye 

bağıran çocuğa “Parmak kaldırıp sessizce beklemediğin için sana kalan renklerden 

vereceğim” dedi. Ö67, “Ben şu dinlemeyenleri bahçeye götürmeyeceğim”; Ö69, 

“Kurallara uyarsanız gözlük partisini bahçede yapacağız. Eğer uymazsanız sınıfta 

kalacağız” uyarısında bulundu. Öğretmen U. ve Ö. E.’ye kurallara uymadıkları için 

çıkartma vermedi. Ö50, etkinlik sürecinde dikkati dağılıp oyuncaklarla oynayan K.’yı 

önce görmezden geldi ardından yerini değiştireceğini söyledi ve K.’nın davranışı devam 

edince yerini değiştirdi. Ö6, dikkati dağılan çocukları sessizce uyardı ve onlara etkinlik 

sürecinde sorumluluklar vererek yeniden yönlendirdi. Ö35’in sınıfında ise, etkinlik 
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sürecinde yapamayacağını düşünen çocuk, öğretmenin sürece yeniden yönlendirmesi 

sonucunda “Ben de yapacağım” dediğinde öğretmen onu alkışladı. Ö5, sınıfa kar 

tanelerinin nereye yapıştırılacağına karar verirken “Çoğunluk ne derse o olur” diyerek 

sınıfta oylama yaparken Ö7, “Birlikte düşünün ve bir şarkı söylemeye karar verin. 

Hangisini söyleyeceksiniz” dedikten sonra sınıfta gürültü oluşunca “Şşşşttt, oyunu 

bahçede mi sınıfta mı oynayalım” dedi. Ö8, “Ya hamur ile ya da oyuncaklarla 

oynayabilirsiniz. Hangisini istersiniz? Çoğunluk oyuncaklarla oynamayı seçti. Yarın da 

hamur ile oynarız” diyerek süreci çocukların istekleri doğrultusunda yapılandırdı. Ö52, 

çocukların oylama yapmasını sağlayarak muzlu gofret mi yoksa kakaolu gofret mi 

yiyeceklerine karar verdiler. Ö8, “Z. ve S. de bitiriyor. Y. aferin çok güzel yapıyor”; Ö34, 

“Ay ay çocuklar, I. Etkinliğini ne güzel yapmış”; Ö39, “Aferin G. ve K. çok güzel 

topluyorsunuz” dedi. Ö33’ün sınıfında serbest zamandan önce merkezlerde uyulması 

gereken kurallar hatırlatıldı. Blok merkezinde bulunan çocuklar belirlenen sürede 

merkezi toplayınca bütün sınıf onları alkışladı. Öğretmen diğer merkezlerdeki çocuklara 

“Siz de alkışı hak etmek istiyorsanız 2 dakika süre de size” diyerek çocukları istendik 

davranış sergilemeye yönlendirdi. Ö53, “Mavi masa harika ilerliyorsunuz. Aferin size 

bayıldım” derken Ö69, “M. çok güzel topluyorsun sınıfı, aferin kızlar” söylemleriyle 

A.’nın sınıfın toplanma sürecine katılımını sağladı. Oyun hamurunu alamayan çocuk 

çığlık atıp ağladığında “U. böyle davranmaya devam edersen seni sınıftan çıkarmak 

zorunda kalacağım” dedi. 

Disiplin Sağlama Bölümüne Ait Baskılayıcı Stratejilere İlişkin Gözlem Bulguları 

       Ö16, kendisi parmağını kaldırarak “Sınıf kurallarımızı unutmuyoruz”; Ö21, 

“Masanın üzerine çıkılmaz. Öğretmen bazen çıkabilir”, “Parmak kaldırmadan 

konuşmuyoruz. Arkadaşlarınız rahatsız oluyor” cümlelerini kullandı. Ö32, “Koşarak su 

içmenizi istemiyorum” derken Ö54, arkadaşına vuran çocuğa “H. bir daha asla 

arkadaşına vurma. Şikâyet duymak istemiyorum. Sınıf kurallarımızı unutuyorsun sanırım. 

Vurmak var mıydı” vurgusunda bulundu. Ö62, yemekhaneye giderken “Şimdi konuşma 

zamanı değil. Herkes sesini kessin. Duvara tutunarak çıkın”; Ö71, “Sınıf kurallarımızı 

hatırlayalım. Vurmuyoruz, birbirimize zarar vermiyoruz, paylaşıyoruz, oyuncakları yere 

vurmuyorsunuz, etkinlik süresince sessiz oluyorsunuz, parmak kaldırırsanız sizi 

dinleyeceğim”; “Oyuncakları böyle dağıtıp bırakmak var mıydı” dedi. Ö72, “İ. sınıfta 

koşmak yok, birbirinize vurmak yok”; “Y. arkadaşımıza dokunmuyoruz. Konuşun, 
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oynayın ama birbirinizin saçını çekmeyin. Demek ki siz kurallara uymuyorsunuz” diyerek 

uyardı. Ö2, “Birbirimizi ezmeden ilerleyelim”, “Etkinlik başlayınca konuşmuyoruz”, “El 

kaldırarak konuşuyoruz” diyerek sınıf kurallarını genellikle olumsuz cümle yapılarıyla 

ifade etti. Ö25, olumsuz cümle yapılarını kullanarak kuralları hatırlattı. Örneğin: 

“Merkezlerde oynarken koşmak yok, A. masanın üstüne oturmayalım”. Ö58’in sınıfında 

sınıf kurallarına ilişkin görseller çocukların göz hizasında bulunmamaktadır. Ö34, 

hamurla oynarken konuşan çocuğa “Sana vururum, ver çabuk hamuru” dedi. Ö38, 

çocuklara serbest resim yapacaklarını söyledi. Çocuklar sandalye kapmaca oynama 

isteklerini söylese de onları görmezden gelerek resim kâğıtlarını dağıttı. Ö23, 

“Dinlemezseniz oynatmam”, “Oyun kurallarını bozmuyoruz” gibi olumsuz cümle 

yapılarını kullanarak çocuklarla iletişim kurduğu gözlendi. Ö64, çocuklar birbirine 

vurduğunda önce “Bir şey yok” dedi ardından ceza olarak sınıfın hareketli oyun 

oynamasına izin vermedi.  

 

       Disiplin Sağlama Bölümüne ilişkin maddelerde hem geliştirici hemde baskılayıcı alt 

boyut üzerinde anlamlı bir farklılık görülmemektedir. Araştırmacının yaptığı gözlemler 

ile öğretmenlerin Disiplin Sağlama Bölümünde kendini değerlendirmeleri paralel 

sonuçlar göstermektedir. Öğretmenlerin disiplin sağlamaya ilişkin stratejilerde 

desteklenmeye ihiyaç duydukları belirtilebilir. Bu durumun öğretmenlerin daha çok 

geleneksel sınıf yönetimi yaklaşımına yatkın olmasından kaynaklandığı 

düşünülmektedir. Akar ve diğerleri (2010) tarafından yürütülen çalışmada da 

öğretmenlerin disiplin stratejilerine ilişkin kendilerini geliştirmeleri gerektiği 

belirtilmiştir. Öğretmenlerin sınıf kurallarının oluşturulması ve uygulanmasında yeterli 

olmadıkları saptanmıştır (Johnson, Finlon, Kobak ve Izard, 2017). Bu duruma ek olarak 

Akgün, Yarar ve Dinçer (2011), öğretmenlerin süreçte daha çok olumsuz etkileşime 

yönelik ifade kullandıklarının vurgulanması çalışma ile paralellik göstermektedir. 

       Drang (2011) çalışmasında, öğretmenler okulun beklentilerini çocuklara öğreterek 

istendik davranış edinimini sağlamasının önemini vurgulamaktadır. Çocuklardaki 

istenmeyen davranışlarla başa çıkmak için sınıf kurallarının hatırlatılmasının en etkili 

sınıf yönetimi stratejileri arasında olduğunu vurgulanmıştır (Denizel Güven ve Cevher, 

2005); Türnüklü ve Yıldız, 2002). Olumlu sınıf ikliminin sağlandığı eğitim ortamında 

geliştirici stratejilerden yararlanılarak sayısız öğrenme fırsatı yaratılabileceği 

belirlenmiştir (O’Conner, De Feyter, Carr, Luo ve Romm, 2017). Hutching ve diğerleri 

(2007), etkili sınıf yönetimi becerilerini kullanan öğretmenlerin çocuklara açık yönergeler 
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verdiklerini belirtmektedir. Geliştirici sınıf yönetimi stratejileri arasında bulunan disiplin 

planın oluşturulması ile istenmeyen davranışların azaltıldığı tespit edilmiştir (Bilir 

Seyhan, Ocak Karabay, Arda Tunçdemir, Greenberg ve Domitrovich, 2017).   

       Çalışmanın amaçları doğrultusunda elde edilen bulgulara genel olarak bakıldığında 

öğretmenlerin baskılayıcı sınıf yönetimi stratejilerini uygulamaları sonucunda 

çocuklardan beklenen öz düzenleme becerilerinin gerçekleştirilemeyeceği görülmektedir. 

Sınıf içi uygulamalarda tercih edilen geliştirici olmayan stratejiler, çocukların dıştan 

denetimli hale gelmesine neden olmaktadır. Çocukların bağımsız birer birey olabilmesi 

için öğretmenlerin eğitim sürecinde etkili sınıf yönetimi stratejilerini kullanmaları önem 

taşımaktadır. Öğretmenlerin sınıf yönetimi stratejileri açısından kendine ilişkin görüşleri 

ile araştırmacının yaptığı uygulamaya ilişkin gözlemler arasında genel anlamda tutarlılık 

olduğu görülmektedir. Benzer şekilde Drang (2011) uyguladığı çalışmasında da sınıf 

yönetimine ilişkin öğretmenlerin uygulamaları ile uygulamalarına ilişkin görüşlerinin 

paralellik gösterdiğini belirtmektedir. Bu tutarlılığın çalışmaya katılan öğretmenlerin 

uyguladıkları etkili sınıf yönetimi stratejilerine ilişkin kendilerini tarafsız biçimde 

değerlendirmesinden kaynaklandığı düşünülmektedir.  

       Drang’ın (2011) çalışmasında yer alan bir diğer bulguda, öğretmenlerin 

meslektaşlarını sınıf yönetimi stratejileri konusunda kaynak gösterdikleri saptanmıştır. 

Bunun yanında öğretmenlerin sınıf yönetimine ilişkin stratejileri deneme yanılma yoluyla 

öğrendiklerini ve bu deneyimleri doğrultusunda stratejileri uyguladıklarını 

vurgulamaktadır. Yapılan bu çalışmanın bulgularına göre de öğretmenlerin baskılayıcı 

sınıf yönetimi tekniklerini uygulamaya daha yatkın oldukları tespit edilmiştir.  
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BÖLÜM V 

SONUÇ VE ÖNERİLER 

       Okul öncesi öğretmenlerinin etkili sınıf yönetimi stratejilerine ilişkin görüşleri ile 

öğretim sürecindeki uygulamalarının karşılaştırıldığı çalışmanın bu bölümünde süreçte 

bulgulara dayalı olarak elde edilen sonuçlara ve sonuçlar doğrultusunda öngörülen 

önerilere yer verilmektedir. 

5.1. Sonuç 

       Okul öncesi öğretmenlerinin kullandıkları sınıf yönetimi stratejilerine ilişkin 

görüşleri ile uygulamaları arasındaki tutarlılığın incelendiği bu çalışmada öğretmenlerin 

sınıf ortamındaki uygulamaları ile uygulamalarına ilişkin görüşleri kayıt altında tutulmuş, 

incelenmiş ve yorumlanmıştır. 

 Okul öncesi öğretmenlerinin Özel Öğretim Teknikleri alt boyutlarından olan

baskılayıcı boyut ortalamasının geliştirici boyut ortalamasından daha yüksek

olduğu ortaya çıkmıştır. Öğretmenlerin hem baskılayıcı hem de geliştirici

tekniklere yer vermesine rağmen baskılayıcı sınıf yönetimi stratejilerini daha fazla

uygulamayı tercih ettikleri saptanmıştır (Tablo 2).

 Okul öncesi öğretmenlerinin sınıf yönetiminde sınıf ortamını etkili bir şekilde

kullanamadıkları söylenebilir. Öğretmenlerin öğrenme merkezlerine, gelişime ve

sosyal etkileşime uygun materyallere, rafların etiketlenmesine, oyuncak dönüşüm

planına, alanın etkili kullanılmasına ilişkin işaretlere nadiren yer verdikleri

saptanmıştır. Öğretmenlerin sınıf ortamı içerisinde en çok dikkat ettiği noktanın

çocukların görünür olmasının sürekli olarak sağlanması olduğu belirlenmiştir.

Buna ek olarak öğretmenler için materyallerin kategorilerine göre ayrılmasının

bazen önem taşıdığı belirlenmiştir (Tablo 3a).

 Öğretmenlerin Özel Öğretim Teknikleri Ölçeği geliştirici alt boyutunun sınıf

ortamında uygulama düzeylerine göre; öğrenme merkezlerinin bulunması,

materyallerin kategorilerine göre ayrılması, materyallerin farklı beceri düzeylerini

desteklemesi, materyallerin sosyal etkileşimi desteklemesi ve oyuncak dönüşüm
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planının uygulanması durumlarına ilişkin grup sıra ortalamaları arasında anlamlı 

farklılık bulunmamaktadır (Tablo 3b ve Tablo 3c). 

 Öğretmenlerin Özel Öğretim Teknikleri Ölçeği baskılayıcı alt boyutunun sınıf

ortamında uygulama düzeylerine göre; bölümde bulunan maddelere ilişkin grup

sıra ortalamaları arasında anlamlı farklılık tespit edilmemiştir (Tablo3d).

 Eğitim akışı ve geçişlere ilişkin stratejiler aktif olarak kullanılsa da öğretmenlerin

desteklenmeye ihtiyaç duyduğu söylenebilir. Öğretmenlerin günlük eğitim

akışında esnek olmayı, aktif- pasif ilkesini dikkate alarak süreci planlamayı,

öğretmen ve çocuk merkezli etkinlikleri eşit şekilde sürece dağıtmayı, çocuklara

eşit yaklaşmayı, geçişler arasında zaman kaybının yaşanmamasını, geçişlere

ilişkin sakin biçimde bilgi vermeyi sürekli olarak kullandıkları belirlenmiştir.

Fakat geçişlerde çocuğun ne yapacağını bilmesi, merkezler arasında çocukların

değişim yapmasının sağlanması, geçişlerde çocukların hazırbulunuşluk

düzeylerinin desteklenmesi, sabit uyarıcılarla geçişin haber verilmesi, birkaç

çocuk hazır olduktan sonra etkinliğe başlanması ile günlük eğitim akışının

görülebilecek yerde bulundurulması stratejilerini öğretmenlerin nadiren

uyguladıkları görülmektedir (Tablo 4a).

 Öğretmenlerin Özel Öğretim Teknikleri Ölçeği geliştirici alt boyutunun eğitim

akışı ve geçişlerde uygulama düzeylerine göre; etkinlikler arası geçişlerde zaman

kaybının yaşanmaması durumuna ilişkin grup sıra ortalamaları arasında sürekli bu

stratejileri uygulayanların lehine anlamlı farklılık görülmektedir. (Tablo 4b).

Bunun dışında gün içerisinde aktif ve daha az aktif etkinliklerde denge

sağlanması, çocuklara eşit şekilde odaklanma, geçişlerde çocukların ne

yapacağını bilmesi ve çocuklara sakin bir şekilde geçişlerin başlayacağının

bildirilmesi durumlarına ilişkin grup sıra ortalamaları arasında anlamlı farklılıklar

görülmemektedir (Tablo 4b ve Tablo 4c).

 Öğretmenlerin Özel Öğretim Teknikleri Ölçeği baskılayıcı alt boyutunun eğitim

akışı ve geçişlerde uygulama düzeylerine göre; çocuklara sakin bir şekilde

geçişlerin başlayacağının bildirilmesi durumuna ilişkin grup sıra ortalamaları

arasında sürekli bu stratejileri uygulayanların lehine anlamlı farklılık

görülmektedir (Tablo 4d). Geçişin başlayacağının sabit uyarıcılarla bildirilmesi

durumuna ilişkin grup sıra ortalamaları arasında anlamlı farklılık saptanmasına

rağmen yapılan Bonferroni düzeltmesi sonucunda var olan anlamlı farklılık
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bulunmamıştır. Eğitim akışı ve geçişler bölümünde yer alan diğer tüm maddelere 

ilişkin grup sıra ortalamaları arasında anlamlı farklılık görülmemiştir (Tablo 4e 

ve Tablo 4f). 

 Etkinlik sürecinde kullanılan stratejilerin kullanılmasına rağmen öğretmenlerin 

desteklenmeye ihtiyaç duyduğu söylenebilir. Öğretmenlerin etkinlik sürecinde 

sınıf yönetimi stratejileri arasında bulunan büyük grup etkinliği en fazla 20 dakika 

sürdüğü, çocukların büyük grup etkinliğine aktif katılımının sağlandığı, etkinlik 

öncesinde materyallerin hazır olduğu, serbest oyuna sürekli olarak yeterli zaman 

ayırdığı belirlenmiştir. Öğretmenlerin nadiren proaktif beceri sergileyen çocukları 

desteklediği ve onlara sözel pekiştireç verdiği, işbirliği becerilerinin desteklediği 

ve buna ilişkin öğrenme fırsatlarını oluşturduğu, grup çalışmalarına uygun ortamı 

hazırladığı, çocukların oyunlarına dahil olduğu ve çocuklara öğrettiği bilgileri 

tekrar ettiği saptanmıştır (Tablo 5a).  

 Öğretmenlerin Özel Öğretim Teknikleri Ölçeği geliştirici alt boyutunun 

etkinlikler bölümündeki uygulama düzeylerine göre; çocuklara öğretilen 

bilgilerin tekrar edilmesine ilişkin öğretmenlerin puanlarının grup sıra 

ortalamaları arasında anlamlı farklılık saptanmasına rağmen yapılan Bonferroni 

düzeltmesi sonucunda var olan anlamlı farklılık görülmemiştir (Tablo 5c ve 5d). 

Etkinlikler bölümünde bulunan diğer tüm maddelere ilişkin grup sıra ortalamaları 

arasında anlamlı farklılık tespit edilememiştir (Tablo 5b, Tablo 5c ve Tablo 5d). 

 Öğretmenlerin Özel Öğretim Teknikleri Ölçeği baskılayıcı alt boyutunun 

etkinlikler bölümündeki uygulama düzeylerine göre; bölümde yer alan maddelere 

ilişkin grup sıra ortalamaları arasında anlamlı farklılık tespit edilmemiştir (Tablo 

5e). 

 Davranış edinimi ile ilgili sınıf yönetimi stratejilerini öğretmenlerin nadiren 

kullandıkları belirlenmiştir. Bu nedenle öğretmenlerin davranış edinimine ilişkin 

sınıf yönetimi stratejileri doğrultusunda desteklenmesi gerektiği söylenebilir. 

Öğretmenlerin davranış planlarını sistemli uygulamasının, istenen davranışın 

desteklenmesinin, olumsuz davranışın belirlenip incelenmesinin, aile ile ortak 

hareket edilmesinin, planlama sürecinin kayıt altına alınmasının nadiren 

gerçekleştiği tespit edilmiştir. Uygun ifade kullanımının sürekli sağlandığı 

gözlenmiştir (Tablo 6a).  
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 Öğretmenlerin Özel Öğretim Teknikleri Ölçeği geliştirici alt boyutunun davranış

edinimi bölümündeki uygulama düzeylerine göre; istenen davranışın daha fazla

desteklenmesi durumuna ilişkin grup sıra ortalamaları arasında bazen bu

stratejileri uygulayanların lehine anlamlı farklılık görülmektedir. Davranış

edinimi bölümünde yer alan diğer iki madde de yer alan davranış edinim sürecinin

sistemli yürütülmesi ile uygun ve etkili ifade kullanımının desteklenmesi

durumlarına ilişkin grup sıra ortalamaları arasında anlamlı farklılık

saptanmamıştır (Tablo 6b).

 Öğretmenlerin Özel Öğretim Teknikleri Ölçeği baskılayıcı alt boyutunun davranış

edinimi bölümündeki uygulama düzeylerine göre; davranış edinimi sürecinin

sistemli olarak uygulanması, istenen davranış ile uygun ve etkili ifade

kullanımının desteklenmesi durumlarına ilişkin grup sıra ortalamaları arasında

anlamlı farklılık saptanmamıştır (Tablo 6c).

 Öğretmenlerin bireysel öğretime ilişkin sınıf yönetimi stratejilerine öğretim

sürecinde genel olarak yer verdikleri söylenebilir. Öğretmenlerin bireysel,

gelişimsel farklılıklara ve farklı beceri düzeylerine dikkat etme, uygun öğrenme

tekniklerini kullanma, kolaylaştırıcı yöntemleri kullanma, eğitimi öğrenme

ilkeleri çerçevesinde planlama, stratejilerinden sürekli yararlanırken eğitim

sürecinde görsellerden yararlanmayı ve bireysel farklılıklara saygı duymayı

nadiren kullandıkları bulunmuştur (Tablo 7a).

 Öğretmenlerin Özel Öğretim Teknikleri Ölçeği geliştirici alt boyutunun bireysel

öğretim bölümündeki uygulama düzeylerine göre; bölümde bulunan maddelere

ilişkin grup sıra ortalamaları arasında anlamlı farklılık tespit edilmemiştir (Tablo

7b ve Tablo 7c).

 Öğretmenlerin Özel Öğretim Teknikleri Ölçeği baskılayıcı alt boyutunun bireysel

öğretim bölümündeki uygulama düzeylerine göre; bölümde bulunan maddelere

ilişkin grup sıra ortalamaları arasında anlamlı farklılık görülmemiştir (Tablo 7d).

 Öğretmenlerin duygu düzenlemesi ve problem çözmeye ilişkin sınıf yönetimi

stratejileri nadiren kullandıkları tespit edilmiştir (Tablo 8a).

 Öğretmenlerin Özel Öğretim Teknikleri Ölçeği geliştirici alt boyutunun duygu

düzenlemesi ve problem çözme bölümündeki uygulama düzeylerine göre; olumlu

becerilerin davranışa dönüştürülmesinin sağlanması durumuna ilişkin grup sıra

ortalamaları arasında anlamlı farklılık görülmemiştir (Tablo 8b).
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 Öğretmenlerin Özel Öğretim Teknikleri Ölçeği baskılayıcı alt boyutunun duygu 

düzenlemesi ve problem çözme bölümündeki uygulama düzeylerine göre; olumlu 

becerilerin uygulanması durumuna ilişkin grup sıra ortalamaları arasında anlamlı 

farklılık tespit edilmemiştir (Tablo 8c). 

 Öğretmenlerin iletişim ve ilişkilerin düzenlenmesine ilişkin sınıf yönetimi 

stratejilerine çoğunlukla öğrenme sürecinde yer verdikleri söylenebilir. 

Öğretmenlerin sürekli olarak çocuklara süreç içerisinde isimleriyle hitap ettiği, 

serbest oyun zamanının çocuk merkezli olmasının sağlandığı, çocuklara saygı ve 

yakınlık duyulduğu, çocuklarla sakin biçimde iletişim kurulduğu, çocuklara 

odaklanarak onların dinlediği, çocukları eleştirmekten kaçındığı, olumlu geri 

bildirim verdiği görülmüştür. Öğretmenlerin çocukların oyunlarına dâhil olma ve 

çocukların söylediklerini genişleterek yansıtma stratejilerini nadiren 

uyguladıkları belirlenmiştir (Tablo 9a).  

 Öğretmenlerin Özel Öğretim Teknikleri Ölçeği geliştirici alt boyutunun iletişim 

ve ilişkiler bölümündeki uygulama düzeylerine göre; bölümde bulunan maddelere 

ilişkin grup sıra ortalamaları arasında anlamlı farklılık tespit edilmemiştir (Tablo 

9b ve Tablo 9c). 

 Öğretmenlerin Özel Öğretim Teknikleri Ölçeği baskılayıcı alt boyutunun iletişim 

ve ilişkiler bölümündeki uygulama düzeylerine göre; bölümünde bulunan 

maddelere ilişkin grup sıra ortalamaları arasında anlamlı farklılık saptanmamıştır 

(Tablo 9d). 

 Öğretmenlerin disiplin sağlamaya yönelik kullandığı sınıf yönetimi stratejilerine 

eğitim öğretim sürecinde nadiren yer verdiği söylenebilir. Kuralların 

güncellenmesi, kuralların olumlu biçimde ifade edilmesi, görseller kullanılarak 

kuralların hatırlatılması, kurallara uyulmadığında karşılaşılacak durumların 

belirlenmesi, çocukların aktif olarak seçme hakkını kullanması ve olumlu 

davranışın övülmesi sınıf ortamında nadiren gözlenen stratejilerdendir. 

Görmezden gelme tekniğinin bazen uygulandığı saptanmıştır. Bunun yanı sıra 

yeniden yönlendirme tekniği sürekli kullanılmaktadır (Tablo 10a).  

 Öğretmenlerin Özel Öğretim Teknikleri Ölçeği geliştirici alt boyutunun disiplin 

sağlama bölümündeki uygulama düzeylerine göre; bölümde yer alan maddelere 

ilişkin grup sıra ortalamaları arasında anlamlı farklılık saptanmamıştır (Tablo 

10b). 
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 Öğretmenlerin Özel Öğretim Teknikleri Ölçeği baskılayıcı alt boyutunun disiplin 

bölümündeki uygulama düzeylerine göre; çocuklara seçme hakkının tanınması 

durumuna ilişkin grup sıra ortalamaları arasında anlamlı farklılık saptanmasına 

rağmen yapılan Bonferroni düzeltmesi sonucunda var olan anlamlı farklılık 

görülmemiştir. Bölümde bulunan diğer maddelere ilişkin grup sıra ortalamaları 

arasında anlamlı farklılık tespit edilmemiştir (Tablo 10c ve Tablo 10d). 

5.2. Öneriler 

       Çalışmada elde edilen verilere yönelik bulgular çerçevesinde okul öncesi eğitim 

alanındaki eğitim öğretim uygulamalarında sınıf yönetiminin etkili bir biçimde 

kullanılabilmesi için araştırmaya ve uygulamaya yönelik öneriler belirlenmiştir.  

5.2.1.Araştırmaya İlişkin Belirlenen Öneriler: 

 Özel anaokullarında ve özel ilkokula bağlı anasınıflarında çalışan öğretmenlerden 

oluşturulacak çalışma grubu ile aynı çalışma yürütülebilir.  

 Özel ve resmi kurumlarda çalışan öğretmenlerden elde edilen veriler arasında 

karşılaştırma yapılabilir. 

 Aynı çalışma gözlem sayısı arttırılarak tekrar yapılabilir. Böylece daha detaylı 

bilgiler elde edilebilir.  

 Okul öncesi öğretmenlerinden kullanılması beklenen sınıf yönetimi stratejilerine 

ilişkin deneysel bir çalışma yapılarak bu stratejilerin öğretmenlere daha sağlıklı 

bir şekilde nasıl öğretilebileceğinin belirlenmesi sağlanabilir.  

 Okul öncesi öğretmenlerinden kullanılması beklenen sınıf yönetimi stratejilerine 

ilişkin kesitsel ve boylamsal çalışmaların izleme çalışmaları ile desteklenerek 

ulaşılan sonucun etkililiği gözlemlenebilir.  

5.2.2.Uygulamaya İlişkin Belirlenen Öneriler: 

 Öğretmenlerin ve akademisyenlerin eğitim öğretim sürecinde etkili sınıf yönetimi 

stratejilerini sistemli bir şekilde kullanmaları önerilebilir.  

 Öğretmenlerden ve akademisyenlerden uygulayacakları sınıf yönetimi 

stratejilerine karar verirken ve uygularken çocukları/öğrencileri aktif olarak dâhil 

etmeleri beklenebilir. 
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 Okul öncesi öğretmenlerinden kullanılması beklenen sınıf yönetimi stratejilerinin 

doğru ve etkili bir şekilde kullanılması için öğretmenlerin sistemli olarak takip 

edilebileceği bir süreç değerlendirme modülü tasarlanıp uygulamaya konulabilir.  

 Eğitim ve öğretim sürecinde etkili sınıf yönetimi becerilerinin önemini 

vurgulamak amacı ile konuda yapılan hem ulusal hem de uluslararası derlenip 

MEB aracılığı ile öğretmenlere sistemli bir şekilde sunulması sağlanacak 

eğitimler düzenlenebilir.  

 Okul öncesi öğretmenlerinden kullanılması beklenen sınıf yönetimi stratejilerinin 

kazandırılmasına ilişkin küçük grup eğitimleri planlanabilir.  

 Üniversitelerde verilen “Sınıf Yönetimi” ders içeriğinin verilen lisans programına 

uyarlanarak dersin yürütülmesi beklenmektedir. Buna ek olarak dersin hem teorik 

hem de uygulamalı olması sağlanmalıdır. Böylece öğretmen adaylarının mezun 

olduklarında sınıf yönetimi becerilerini aktif bir biçimde kullanılabilecek 

yeterlilikte olmaları sağlanabilir.  

 Okul öncesi eğitimine ilişkin sınıf yönetimi kitaplarında eğitim sürecinde 

karşılaşılabilecek sorunların çözümlerini içeren uygulama örneklerinin yer alması 

önerilebilir.  
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