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Bu ¢alisma, MEB Okul Oncesi Egitim Programini degerlendirme dlgegi hazirlamak ve bu
Olcege bagli olarak 6gretmenlerin uygulamalarini degerlendirmeleri amaciyla yapilmistir.
Bu konuyla ilgili ulusal ve uluslararasi alanyazin taranmis ve belirtilen konuyu
degerlendirebilecek bir veri toplama aracinin alanyazinda olmadigi bulunmustur.
Alanyazinda var olan Jensen (2004) tarafindan gelistirimis Development Of The Early
Childhood Curricular Beliefs, Inventory: An Instrument To Identify Preservice, Teachers’
Early Childhood Curricular Orientation isimli 6lgek ve bu 6l¢egin Tiirkgeye uyarlananan
(Soydan, 2013) versiyonu arastirma problemimize yeterli cevap vermemesi nedeniyle bu
iki Olgektenden de faydalanilarak aragtirma problemi dogrultusunda 67 madde ve 5 alt
boyuttan olusan bir 6l¢ek gelistirilmistir. Bu 6l¢egin alt boyutlart uzman goriisti alinarak;
ogretmen rolleri (19 madde), programi ve ¢ocuklar: degerlendirme (24 madde), kiigiik grup
etkinliklerini diizenleme ve ¢ocugu etkinliklerde degerlendirme (10 madde), etkinlikleri
planlama (8 madde), giinliik yasam aktivitelerini programa yansitma ve degerlendirme (6
madde) olarak belirlenmis ve dlgegin gecerlik, giivenirlik calismalar1 yapilmistir. Olgegin
gecerlik calismalar1 kapsaminda literatiir taramasi ve uzman goriisli alinarak caligsmalar
yiiriitiilmiistiir ve uzman goriisleri dogrultusunda 6lgek olusturulmustur. Olgegin giivenirlik
caligmalar1 i¢cin elde edilen verilere sirasiyla kiiresellik testi, ¢izgi grafigi analizi,
agimlayict faktor analizi, giivenilirlik katsayisi hesaplama analizi, madde analizi
uygulanmigtir. Ayrica 6lgme aracinin giivenilir oldugunu belirlemenin bir baska yolu olan
Friedman’s Ki-Kare testi ve Sperman-Brown (Testi Yarilama) Testi uygulanmistir. Bu
analizler dogrultusunda 6lc¢egin giivenirliginin yliksek diizeyde oldugu saptanmaistir.

Bu o6l¢ek Tirkiye’deki tiim illerden okul 6ncesi egitim kurumlarinda gérev yapan 1038
ogretmene goniilliillik esasmna dayali olarak uygulanmistir. Uygulama dijital ortamda
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“Google dokiimanlar” hizmetinden yararlanilarak gergeklestirilmistir. 1038 6gretmenin %
66,4°1 ¢oklu zeka, % 59,1°1 davranigcilik, 52,9’u biligsel gelisimcilik, % 45,3’ duyussal
bilis, % 33,9’u gelisimsel etkilesim ve % 25,7’si Waldorf egitimi yaklagimu ile ilgili
hizmet Oncesi okul egitiminde veya hizmet-i¢i egitimlerde ders/konu/kurs/seminer bazinda
teorik ya da uygulamaya doniik 6gretim almistir. Olgegin uygulanmasiyla elde edilen
bulgular SPSS 22 ile analiz edilmistir. Yapilan analizler sonucunda dgretmenlerin goriisleri
arasinda cinsiyet degiskenine gore higbir alt boyutta istatistiksel olarak anlamli bir fark
bulunmamustir. Olgegin 6gretmen rolleriyle ilgili goriisleri alt boyutunda, dgretmenlerin
mezun olduklar1 boliimlere gore okul Oncesi mezunlari ile cocuk gelisimi bolimi
mezunlar1 arasinda, okul Oncesi mezunlari lehine istatistiksel olarak anlamli fark
bulunmustur. Ogretmenlerin goriisleri arasinda yas gruplari degiskenine gore tiim alt
boyutlarda istatistiksel olarak anlamli fark saptanmgtir. Ogretmenlerin egitim diizeyi
degiskenine gore programi ve ¢ocuklar1 degerlendirme goriisleri arasinda istatistiksel
olarak anlamli fark bulunmazken diger alt boyutlarda goriisler arasinda istatistiksel olarak
anlamli bir fark bulunmustur. Ogretmenlerin goriisleri arasinda NUTS12 degiskenine gore
etkinlikleri planlama alt boyutunda istatistiksel olarak anlamli fark saptanirken diger alt
boyutlarda anlaml bir fark bulunmamustir. Ogretmenlerin hizmet dncesi okul egitiminde
veya hizmet-igi egitimlerde ders/konu/kurs/seminer bazinda teorik ya da uygulamaya
doniik hangi yaklasimlarla ilgili 6gretim aldiklari incelendiginde davranisgilik yaklagimi
hakkinda ders/konu/kurs/seminer 6gretimi alan ve almayanlarin etkinlikleri planlama ve
giinlik yasam aktivitelerini programa yansitma ve degerlendirme ile ilgili goriisleri
arasinda davranisgilik yaklagimi hakkinda ders/konu/kurs/seminer 6gretimi alanlarin lehine
istatistiksel olarak anlamli fark saptanmistir.Gelisimsel etkilesim yaklasimi hakkinda
ders/konu/kurs/seminer Ogretimi alan ve almayanlarin etkinlikleri planlama ve giinliik
yasam aktivitelerini programa yansitma ve degerlendirme ile ilgili goriisleri arasinda
gelisimsel etkilesim yaklasimi hakkinda ders/konu/kurs/seminer 6gretimi alanlarin lehine
anlamli fark bulunmustur. Duyusgsal bilis yaklasimi hakkinda ders/konu/kurs/seminer
ogretimi alan ve almayanlarin 6gretmen rolleri ve programi ve gocuklari degerlendirme ile
ilgili goriisleri arasinda duyussal bilis yaklagimi hakkinda ders/konu/kurs/seminer 6gretimi
alanlarin lehine anlamli fark belirlenmistir. Bilissel gelisimcilik yaklasimi hakkinda
ders/konu/kurs/seminer 6gretimi alan ve almayanlarin 6gretmen rolleri ile ilgili goriisleri
arasinda biligsel gelisimcilik yaklagimi hakkinda ders/konu/kurs/seminer 6gretimi alanlarin
lehine anlamli fark saptanmistir. Coklu zeka yaklagimi hakkinda ders/konu/kurs/seminer
ogretimi alan ve almayanlarin 6gretmen rolleri ile ilgili goriisleri arasinda c¢oklu zeka
yaklagimi hakkinda ders/konu/kurs/seminer 6gretimi alanlarin lehine, etkinlikleri planlama
ile ilgili goriiseri arasinda ise ¢oklu zeka yaklagimi hakkinda ders/konu/kurs/seminer
Ogretimi almayanlarin lehine istatistiksel olarak anlamli fark goriilmiistir. Waldorf
yaklagim1 hakkinda ders/konu/kurs/seminer 6gretimi alan ve almayanlarin etkinlikleri
planlama ve giinliikk yasam aktivitelerini programa yansitma ve degerlendirme ile ilgili
goriisleri arasinda Waldorf yaklasimi1 hakkinda ders/konu/kurs/seminer 6gretimi alanlarin
lehine istatistiksel olarak anlamli fark bulunmustur.

Anahtar Kelimeler : Degerlendirme, Ogretmen, Okul Oncesi Egitim Programi, Duyussal
Bilis Modeli, Bilissel Gelisimcilik Modeli, Gelisimsel Etkilesim Modeli, Davranisgi
Model, Coklu zeka Modeli, Waldorf Modeli,
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ABSTRACT

This study is done to prepare a preschool education programme evaluation scale for MNE
(Ministry of National Education) and the evaluation of teachers’’ applications according to this
scale. The national and international literature has been reviewed and the review has shown that
there is not a data collection tool to evaluate the identified topic. As the substantial scale in the
literature developed by Jensen (2004) “Development of the Early Childhood Curricular Beliefs,
Inventory: An Instrument to Identify Pre-service, Teachers’ Early Childhood Curricular
Orientation” named scale and the Turkish adapted version of the scale (Soydan, 2013) has not
responded to the research problem, a scale with 5 sub-dimensions and 67 items has been developed
in line to the research problem by the use of above mentioned two scales. The factors and items
have been identified after expert review as: teacher roles (19 items), evaluation of the programme
and student (24 items), arranging little group activities and adding the student to the activity (10
items), planning the activities (8 items), reflecting the daily life activities to the programme (6
items) and the validity and reliability analysis of the scale has been concluded. Within the validity
analysis the study, the literature review and the expert view has been carried out and the scale has
been formed in line with the expert view. For the reliability analysis of the study the globosity test,
line chart analysis, exploratory factor analysis, reliability coefficient calculation analysis, and item
analysis were applied respectively to the gained data. Also, Friedman’s chi-square test and
Sperman-Brown Test which are another ways to identify the reliability of tests were also
conducted. In accordance with the analysis the reliability level of the scale has been identified high.
This scale has been conducted to 1038 teachers working in the preschool education institutions in
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all of the provinces in Turkey on a volunteer basis. It has been conducted through digital media by
the use of “Google Documents” service. The 1038 applicant teachers have taken theoretical or
practical courses/lessons/lectures/seminars in pre-service preschool education or in in-service
education in the approaches of % 66,4 multiple intelligence, % 59,1 behaviourism, 52,9 cognitive
development, % 45,3 affective cognition, % 33,9 developmental interaction and % 25,7 Waldorf.
The findings gained from the applied scale have been analysed by SPSS 22 statistical programme.
As a result of the analysis, a significant differences have not been seen in any of the sub-
dimensions in the views of the applicants according to their gender variable. On the views of the
participants on teacher roles sub-dimension of the scale, in the department they graduated between
preschool graduates and child development department graduates, there was a significant difference
on the favour of the preschool graduates. Between the views of the participants there was a
significant difference within all dimensions according to the age variable. A significant difference
has not been seen according to the education level variable in the views of evaluating the
programme and students. A significant difference has been identified in the other sub-dimensions
between the views. According to the NUTS12 variable a significant difference has been seen in the
activity planning factor sub-dimension between the views of the participant teachers and a
significant difference has not been identified in the other factors.When the teachers who have taken
courses/lessons/lectures/seminars in pre-service preschool education or in in-service education
according to which theoretical or practical approach have been examined, the participants who
have and who have not taken courses/lessons/lectures/seminars on the behaviourist approach show
a significant difference in the activity planning and reflecting the daily life activities to the
programme in the favour of the ones taken courses/lessons/lectures/seminars on the behaviourist
approach. The participants that have and not have taken courses/lessons/lectures/seminars on the
developmental interaction (Bank Street Model) approach have shown a significant difference in
activity planning and reflecting the daily life activities to the programme in favour of the ones who
have taken courses/lessons/lectures/seminars on the developmental interaction (Bank Street Model)
approach. The participants that have and not have taken courses/lessons/lectures/seminars on
affective cognition (Montessori Model) approach have shown a significant difference in teacher
roles and evaluation of the programme and students in favour of the ones who have taken
courses/lessons/lectures/seminars on affective cognition (Montessori Model) approach. The
participants that have and not have taken courses/lessons/lectures/seminars on cognitive
development (High-Scope) approach have shown a significant difference in teacher roles in favour
of the ones who have taken courses/lessons/lectures/seminars on cognitive development (High-
Scope) approach. The participants who have and have not taken courses/lessons/lectures/seminars
on multiple intelligences approach have shown a significant difference in teacher roles in favour of
the ones who have taken courses/lessons/lectures/seminars on cognitive development multiple
intelligences approach and a significant difference has been viewed in activity planning in favour
of the ones who have not taken courses/lessons/lectures/seminars on multiple intelligences
approach. The participants who have and not have taken courses/lessons/lectures/seminars on
Waldorf approach have shown a significant difference in activity planning and reflecting the daily
life activities to the programme in favour of the ones who have taken
courses/lessons/lectures/seminars on Waldorf approach.

Key Words: Evaluation, Teacher, Pre-school Education Program, Montessori Model, High-Scope
Model, Bank Street Model, Behaviorist Model, Multiple Intelligences Model, Waldorf Model
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BOLUM 1

GIRIS

Bu béliimde problem durumuna, arastirmanin amacina, dnemine, sayiltilara, sinirliliklara

ve tanimlamalara yer verilmistir.

Problem Durumu

Okul oncesi egitim, ¢ocugun dogumundan ilkdgretime baslayincaya kadar olan tiim
yasantilarini igeren sistemli ve planl bir egitim siirecidir (Oktay & Polat Unutkan 2005).
Okul 6ncesi donem yasamin en kritik yillarint kapsar. Bu donemdeki deneyimler ¢gocugun
daha sonraki yillardaki basarisinin 6n kosulu sayilir (Ersoy & Bayraktar, 2015). Erken
cocukluk donemi, ¢ocuklarin temel kavramlar1 ve bilimsel siire¢ becerilerini kazandiklar1
deneyimlerle dolu bir donemdir. Cocuklarin bu dénemde yasadiklar1 deneyimler, bilginin
yap1 taslar1 olarak nitelendirilen kavramlarin kazanilmasi i¢in uygun ortam olusturur.
Cocuklarin bu kavramlar1 giinlilk hayatlarinda yapilandirarak kullandiklar1 gozlemlenir
(Kildan & Pektas, 2009). Bu nedenlerle erken gocukluk dénemindeki ¢ocuklarin ilgi ve
ihtiyaglar1 dogrultusunda yapilandirilmis nitelikli bir okul oncesi egitim almalarmin
gerekliligi ¢agdas diinyada vazgecilmez hale gelmistir. Cocuklara erken donemlerde
zengin bir uyarict ¢evre ve planlanmis etkinlikler sunmanin ne denli 6nemli oldugu
tartismasi geride kalmis, bunun yerini okul dncesi egitim hizmetlerinin yayginlastirilmasi
ve niteliginin artirilmast konusundaki c¢alismalar almistir. Okul oncesi egitimde kaliteli
hizmet verebilmek i¢in bu alana yapilacak yatirimlarin arttirilmasi, saglikli politikalar ve
planlamalarin yapilmasi kadar personel, fiziki kosullar ve uygulanan programlarin
niteliginin gelistirilmesi biiylik 6nem tasir. Bu nedenle ¢ocuklarin 6grenmede aktif, segici,
karar verici; 6gretmenin ise tesvik edici, 6grenmeyi kolaylastirict bir kisi olarak gorev
yaptigt cagdas program anlayisini  benimsemek kalitenin arttirilmasina  katkilar

saglayacaktir (Temel, 2005).



Okul oncesi egitimin kalitesini artirmak, ¢ocuklarin bedensel, zihinsel ve duygusal yonden
bir biitlin olarak gelismelerini saglayacaktir. Bunun yani sira, hayal gii¢lerini, yaratici ve
elestirel diistinme becerilerini, iletisim becerilerini gelistirecek ve cocuklarin ilkogretime
hazir hale gelmelerini saglayacaktir. Okul 6ncesi egitim kurumlarinda verilen egitiminin
nitelikli olmasi ise uygulanan programin niteligi ile dogrudan iligkilidir (Tuncer, 2015).
Okul oncesi egitim programinin nitelikli olmas1 milli egitimin genel ve uzak hedeflerine
ulasilma olasiligini artiracak bir unsurdur. Bununla birlikte okul 6ncesi egitim programinin
hazirlanmasi, 6gretmenlerin bu programi algilayip, uygulamalar1 da bu konuda biiyiik

onem tasir.

Ulkemizde Milli Egitim Bakanligi (MEB) okul éncesi egitim programlarinda diinyada ve
ilkemizde meydana gelen gelismeler dogrultusunda program gelistirme calismalarini
stirdiirmiistiir. Bu siirecte 1994 ve 2002 yillarinda gelistirilen okul oncesi egitim
programlarinda davranisg1 yaklasim esas alinirken, 2006 yilinda gelistirilen okul oncesi
egitim programinda ¢oklu zeka ve yapilandirmaci yaklagimin temel ilkeleri esas alinmistir
(Tuncer, 2015). Bu durum 6gretmen merkezli egitimden, ¢ocuk merkezli egitime basgka bir
deyisle daimicilik ve esasicilik egitim felsefelerinde ilerlemecilik egitim felsefesine
gecildiginin kanit1 olarak gosterilebilir. Nitekim ilerlemecilik egitim felsefesinde egitim,
cocugun ilgilerine gore gergeklesir ve 6gretmenin gorevi rehberlik etmek olarak gorilir
(Demirel, 2003). Bunun yani sira 2006 Okul Oncesi Egitim Program gelisimsel hedefler
tizerine kurulmus “gelisime dayali” bir programdir. 3-6 yas ¢ocuklarinin, psikomotor,
sosyal-duygusal, dil ve biligsel gelisim alanlarini desteklemeyi ve 6z bakim becerilerinin

kazanilmasini saglamay1 amaglar.

Son olarak 2013 yilinda gelistirilen okul Oncesi egitim programi, ¢ocuklarin gelisimsel
ozelliklerini, ilgi ve gereksinimleri ile ¢evresel kosullarin1 dikkate alan gelisimsel, sarmal
ve eklektik yapida bir programdir. Programda konularin &gretilmesi degil, kazanimlarin
ortaya ¢ikmasi esas alinmig ve bu anlayisla iinitelere yer verilmemistir. Esnek sekilde
olusturulan program, dgretmenlere dzgiirliik tanir. Ogretmen, kazanimlara ulasmak igin
farkli 6gretim yontem ve teknikleri kullanmakta 6zgilir birakilmistir. Ancak 6gretmenlerin
cocuklarin kazanimlara ulagsmasi i¢in planli ¢alismasi gerekir. Yaraticiligin 6n planda
oldugu program, ¢ocuk merkezlidir ve degerlendirme anlayisi ¢ok yonliiliik gosterir.
Ogretmenin ¢ocuklari, programi ve kendisini degerlendirmesi bu ¢ok yénliiliigiin

gostergesidir.



Okul oncesi egitim kurumlarinda materyal ve program kadar énemli olan bir diger 6ge
ogretmendir (Kogyigit, 2010). Oktay (2000)’ a gore okul dncesi 6gretmenlerinin dncelikle
sahip olmas1 gereken ozelliklerden birisi de; 6gretmenlerin okul 6ncesi egitim programlari
konusunda bilgi sahibi olmalaridir. Nitelikli programlarin, planlayicilar1 ve uygulayicilar
olmalar1 beklenen okul Oncesi Ogretmenleri, bu siiregte egitim programinin yani sira
cocuklarin ilgi ve ihtiyaglari hakkinda sahip olduklar1 bilgilerden faydalanarak, ¢ocuklara
rehber olurlar, 6grenme merkezlerini programin kazanimlar1 dogrultusunda diizenlerler ve
neticede programin kazanimlarmnin gergeklesmesine olanak saglarlar (Gole & Temel,
2015). Programin uygulanmasi hususunda egitim siirecinin etkili bir sekilde planlanmasi
ogrenme-6gretme siirecinin uygulanmasini kolaylastirdigi gibi 6grenmenin kaliciligini da

artirr (Daglioglu, 2009).

Okul 6ncesi egitimin temel ilkelerine gore; okul 6ncesi egitim ¢ocugun gereksinimlerine
ve bireysel farkliliklarina uygun olmalidir. Okul 6ncesi egitimi ¢gocugun motor, sosyal ve
duygusal, dil ve bilissel gelisimini desteklemeli, 6z bakim becerilerini kazandirmali ve onu
ilkokula hazirlamalhidir. Cocuklar egitim aldiklar1 kurumda biitiinciil olarak gelistirilerek
bir iist egitim kademesine veya bir meslek alanina hazir duruma getirilmelidir. Okul dncesi
egitim kurumlarinda ¢ocuklarin gereksinimlerini karsilamak amaciyla demokratik egitim
anlayisina uygun 6grenme ortamlar1 hazirlanmalidir. ihtiyaglar1 dikkate alan programlar
daha islevsel programlar olarak ele alinir. Programlarda etkinlikler diizenlenirken
cocuklarin ilgi ve gereksinimlerinin yani sira ¢evrenin ve okulun olanaklar1 da géz oniinde
bulundurulmalidir. Cocuklarin ilgi ve gereksinimlerine, okulun, smnifin ve c¢evrenin
sartlarina uygun bir egitim, programin uygulanabilirligini ve islevselligini artirir. Egitim
stirecinde c¢ocugun bildiklerinden baglanmali ve deneyerek Ogrenmesine olanak
taninmalidir. Bilinenden bilinmeyene ilkesi 6grenmeyi kolaylastirir. Yaparak yasayarak
deneme-yanilma yoluyla 6grenmeler, 6grenmenin kalitesini ve kalicilik diizeyini yiikseltir.
Cocuklarin Tiirkgeyi dogru ve giizel konugsmalarina gereken 6nem verilmelidir. Okul
oncesi donemde verilen egitim ile ¢ocuklarin sevgi, saygi, is birligi, sorumluluk, hosgori,
yardimlagsma, dayanisma ve paylagsma gibi duygu ve davranislar1 gelistirilmelidir. Egitim,
cocugun kendisine saygi ve giiven duymasini saglamali; ona 6z denetim kazandirmalidir.
Bu nedenle aktif 6grenme anlayisi 6nem kazanir. Oyun bu yas grubundaki ¢ocuklar i¢in en
uygun 6grenme yontemidir. Biitiin etkinlikler oyun temelli diizenlenmelidir. Cocuklarla
iletisimde, onlarin kisiligini zedeleyici sekilde davranilmamali, baski ve kisitlamalara yer

verilmemelidir. Beyin temelli 6grenme anlayigina gore dgrenme tesvikle artar, tehditle



azalir. Cocuklarin bagimsiz davranislar gelistirmesi desteklenmeli, yardima gereksinim
duyduklarinda yetiskin destegi, rehberligi ve yetiskinin giiven verici yakinlhigi
saglanmalidir. Cocuklarin  kendilerinin ve baskalarinin duygularini  fark etmesi
desteklenmelidir. Cocuklarin hayal giicleri, yaratici ve elestirel diisiinme becerileri, iletisim
kurma ve duygularini anlatabilme davraniglart gelistirilmelidir. Programlar hazirlanirken
aile ve icinde bulunulan ¢evrenin 6zellikleri dikkate alinmalidir. Egitim siirecine ¢gocugun
ve ailenin etkin katilmi ve okul aile isbirligi saglanmalidir. Okul Oncesi egitimin
stiregleriyle rehberlik hizmetleri biitiinlestirilmelidir. Cocugun gelisimi ve okul Oncesi
egitimi programi diizenli olarak degerlendirilmelidir. Degerlendirme sonuglart ¢cocuklarin,
Ogretmenin ve programin gelistirilmesi amaciyla etkin olarak kullanilmahidir (MEB, 2013;
MEB, 2005; Kiroglu, 2006; Arslan & Ozpmar, 2008; Seferoglu, 2011; Demirel, 2012;
Duman, 2015).

Okul 6ncesi egitimin ilkeleri ve 2013 okul dncesi egitim programi 6grenci merkezli egitimi
ve biitiinsel gelisimi hedeflemesine ragmen Tuncer’in (2015) yaptigi arastirmanin
sonuglarina gore, MEB 2013 programinda 6grencinin pasif oldugu ve 6gretmenin daha
etkin rol oynadigr saptanmistir. Dolayisiyla programin algilanmis ve uygulanisinda

farkliliklar oldugu diisiiniilebilir.

Arastirmanin Amaci

Egitimde program gelistirme siireci, bir programin tasarlanmasi, gelistirilmesi, denenmesi,
uygulanmasi, degerlendirilmesi ve diizeltilmesini igceren sistematik ve dinamik bir siirectir.
Okullarda uygulanan programlarin etkililigini ve basarisin1 belirlemede program
degerlendirme calismalart 6nemli yer tutar (Ozdemir, 2009). Esas olarak, egitimde
program gelistirme ve degerlendirme i¢ igedir ve birbirlerinden ayr1 tutulamaz.
Degerlendirme program gelistirme faaliyetinin 6nemli bir asamasidir ve siirekli bir yoniinii
olusturur. Bu siirecte alinan sonuglar veya doniitler programin daha 1yi gelistirilmesi i¢in
kullanilir (Varig, 1988). Programi degerlendirme, genelde programa dayali egitim
kaynaklarim1 kabul etme, degistirme ya da ortadan kaldirma kararinin verilebilecegi
bilgileri igerir. Program gelistirme uzmanlarina programa devam, gézden gecirme ya da
yeni bir asamaya ge¢gme konusunda karar verme acisindan 6nemli veri saglar. Bunun yani
sira karar vermede, sonug¢ ¢ikarmada ve programla ilgili kararlar1 bilgiye dayandirmada
program gelistirme uzmanlarina yetki verir. Bu baglamda ise program degerlendirme,

temelde oOgretimin degerlendirilmesini igerir (Demirel, 2005). Ulkemizde program
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degerlendirme calismalarinin iki diizeyde gerceklestirildigi sdylenebilir. Birincisi, Milli
Egitim Bakanhig: tarafindan Ilkdgretim ve Ortadgretim Genel Miidiirliikleri ile Egitimi
Arastirma ve Gelistirme Dairesi Bagkanligi (EARGED) vasitasiyla resmi diizeyde yapilan
program degerlendirme calismalaridir. ikincisi ise &zel olarak yapilan calismalardir ki,
iiniversitelerde gorev yapan akademisyenlerin ve aragtirmacilarin lisansiistii tez, makale ve
kongre/sempozyum bildirileri seklinde gergeklestirdikleri program degerlendirme
calismalar1 bu tiirdendir (Ozdemir, 2009). Program degerlendirmenin bilimsel temellere
dayandirilmasi, programlarin daha islevsel, yasama doniik, degisen toplumun ve bireyin
ihtiyaglarina cevap verecek nitelikte yapilmasi egitim sisteminin vazgeg¢ilmez kosullar
arasindadir (Giiven & Ileri, 2006). Programim degerlendirmede, Metfessel-Michael
Degerlendirme Modeli, Stake’in Uygunluk-Olasilik Modeli ve Stufflebeam’in Baglam,
Girdi-Siireg ve Uriin Modeli’nde belirtildigi {izere dgretmenler degerlendirme siirecinin
onemli bir pargasidir (Demirel, 2005). Okul Oncesi egitim programinda degerlendirme,
cocuklarin, programin ve Ogretmenin kendini degerlendirmesi seklinde planlanir.
Cocuklarin bireysel farkliliklarimi dikkate alarak degerlendirilmesini zorunlu kilar ve
cocugun gelisimini takip etmek i¢in hazirlanan gelisim gozlem formlar: ile kayit altina
alinir. Cocugun biitiin gelisim alanlarin1 kapsayan bilgi, beceri, tutum ve aligkanliklarin
Ozetlenmesi ise gelisim gozlem formlarindan edinilen bilgilere dayali olarak gelisim raporu
ile yapilir. Ogretmenlerin kendilerini degerlendirmeleri ise; yaraticiliklarmin gelismesi,
yansitmact Ogretmen olabilmeleri ve eksiklerini gormelerini saglayarak kendilerini
giiclendirebilmelerini saglayacaktir (MEB; 2013). Bu noktada ise ogretmenlerin

kendilerini degerlendirebilecekleri gegerli ve glivenilir 6l¢me araglarina gereksinim vardir.

Gole ve Temel (2015)’e gore nitelikli bir sekilde planlanmayan ve uygulanmayan
programlar, ne denli kaliteli olursa olsun wulasilmast hedeflenen kazanimlara
ulasamayacaktir. Bu baglamda okul 6ncesi 6gretmenlerinin nitelikli planlama ve uygulama
yapabilmeleri i¢in nitelikli egitim programlarinin 6zellikleri hakkinda goriis sahibi olmalari
gerekir. Bu nedenle bu arastirmada okul Oncesi egitim programini degerlendirecek bir
Olgek gelistirmek ve bu Oleek yoluyla Ogretmenlerin  kendi uygulamalarin

degerlendirmeleri amaglanmistir.
Bu genel amag kapsaminda asagidaki alt problemlere cevap aranmistir:

1. Ogretmenlerin, dgretmen rolleri hakkindaki goriisleri nelerdir?

2. Ogretmenlerin, programi ve ¢ocuklari degerlendirme hakkindaki goriisleri nelerdir?



3. Ogretmenlerin, kiigiik grup etkinliklerini diizenleme ve ¢ocugu etkinliklerde
degerlendirme konusundaki goriisleri nelerdir?

4. Ogretmenlerin, etkinlikleri planlama ile ilgili gériisleri nelerdir?

5. Ogretmenlerin, giinliik yasam aktivitelerini programa yansitma ve degerlendirme ile

ilgili goriisleri nelerdir?

Arastirmanin Onemi

Okul o6ncesi egitim donemini kapsayan 0-6 yas, ¢ocuklarin bedensel, zihinsel ve sosyal
gelisimlerinin en hizli oldugu donemlerden birisidir. Bu donemdeki gelismeler, cocugun
ilerdeki yasami icin biiyilk 6nem tasir (Poyraz & Dere, 2003). Okul Oncesi egitim,
cocuklarin temel davraniglart kazandiklari, merak, sorgulama ve kesfetme cabalarinin en

iist seviyelerde seyrettigi 6nemli egitim kademelerinden birisidir (Kogyigit, 2012).

Giliniimiizde okul 6ncesi egitim anlayiginin yayginlagmasi okul dncesi egitimin nitelikleri
tartismasini giindeme getirmistir. Okul Oncesi egitim ile ilgili bu tartismalar; okulda
verilecek egitimin niteligi, ¢ocuklara sunulan uyarici gevre, 6gretim yontemi gibi konular
iizerine odaklanmis ve alanda calisan arastirmacilarin yeni yontemler ve yaklagimlar

gelistirmiglerine yol agmustir.

Ulkemizde bu ¢alismalar yakindan izlenmekte ve ¢agdas alternatif yaklasimlar sadece 6zel
okullarda sinirli diizeyde uygulanmaktadir. Uygulanan bu programlarin niteliksel olarak
uygunlugu ise bilinmemektedir. Ulkemizde MEB’e bagl okul éncesi egitim kurumlarinda
uygulanan son resmi okuldncesi egitim programi ise 2013 yilinda uygulamaya
konulmustur. Etkinlik merkezli olan bu program, g¢ocuklarin ihtiyaglari dogrultusunda
belirlenmis kazanimlardan olusur. Ancak programin Ogretmenler tarafindan ne olgiide
uygulandigi ve uygulanan programin cocuklarin gelisimleri {izerindeki etkisi heniiz
kapsamli bir sekilde ele alinip incelenememistir. Bu noktada ise veri toplamaya yardimci

olacak gegerli ve giivenilir araglara olan ihtiya¢ 6n plana ¢ikmaktadir.

Arastirmanin temel amaci; okul Oncesi egitim programinmi degerlendirecek bir o6lgek
gelistirmek ve bu Olgege baghh olarak ogretmenlerin  kendi uygulamalarini
degerlendirmelerini saglamaktir. Boylelikle gelistirilen Olgekten ilerleyen siiregte
arastirmalarda veri toplama araci olarak yararlanilabilecektir. Bununla birlikte olusturulan
Olcek, Ogretmenlerin kendi uygulamalarin1 degerlendirmeleri agisindan da 6nemlidir.

Ogretmenler, 6l¢egi kullanarak 6z diizenleme yoluna gidebileceklerdir.



Ulkemizde MEB’e bagl okul 6ncesi egitim kurumlarinda, alanin farkli tiir ve seviyelerinde
egitim veren okullarindan mezun olmus ve gorev bigimleri degisik sekillerde tanimlanan
ogretmenler gorev yapar. Ornegin egitim fakiiltelerinin okul dncesi dgretmenligi ana bilim
dali, mesleki egitim fakiiltelerinin ¢ocuk gelisimi ve egitimi ana bilim dali, agik 6gretim
fakiiltesinin okul Oncesi Ogretmenligi ana bilim dali ve kiz meslek liselerinin ¢ocuk
gelisimi boliimiinden mezun olan 6gretmenler; 6gretmen, licretli 6gretmen ve usta dgretici
gibi gérev tamimlamalar1 altinda bu okullarda gorev yaparlar. Bu arastirmanin 6nemini
vurgulayan Onemli unsurlardan birisi de farkli tiirden egitim almis Ogretmenlerin,
yiiriirliikte olan MEB Okul Oncesi Egitim Programmi uygulama bigimlerindeki
farkliliklarinin ortaya ¢ikarilmasi ve bu farkliliklarin ortadan kaldirabilmesi i¢in Onerilerin

gelistirilebilmesidir.

Nitekim Ekici (2015) yaptig1 ¢alismada, Tiirkiye’de uygulanmakta olan okul 6ncesi egitim
programinin, ¢agdas cocuk merkezli yaklagimlara gore degerlendirilmesinin yapildigi
aragtirmalarin gerceklestirilmesine yonelik onerilerde bulunmustur. Ayrica Soydan (2013),
yapmis oldugu alan yazimi taramasinda, okul Oncesi dgretmen ve Ogretmen adaylarinin
egitim miifredatlarin1 hazirlarken temel alinabilecek yaklasimlar hakkindaki diisiincelerini
belirlemeye yonelik bir ¢alisma yapilmadigini tespit etmistir. Bu noktada Ekici (2015)
tarafindan yapilan oneri ve Soydan (2013) tarafindan yapilan tespit arastirmanin 6nemini

bir kez daha ortaya koyar.

Simirhiliklar

Bu arastirma,;

1. Tirkiye’de NUTS’12 bolgelendirme sistemine gore olugmus 12 bolgedeki 81 ilde
20142015 egitim 6gretim yili icerisinde MEB’e bagli okuloncesi egitim kurumlarinda

gorev yapmakta olan 1038 okuldncesi 6gretmenti,

2. “Kisisel Bilgi Formu” ve Okul Oncesi Egitim Programlarini Degerlendirme Olgegi” nin

icerigi ile sinirhdir.

Varsayimlar
Ogretmenlerin arastirmanin veri toplama asamasinda sorulara ictenlikle, dogru ve hatasiz

olarak cevap verdikleri varsayilmistir.



Tanimlar
Yaklasim: Bir sorunu ele alig, ona bakis bi¢imi (TDK (2015). Giincel Tiirk¢e S6zliik). Bu
caligmada yaklagim kavrami davranisgilik, biligsel gelisim, duyussal bilis, gelisimsel

etkilesim, ¢oklu zeka ve Waldorf 6gretim anlayislart i¢in kullanilmastir.



BOLUM 2

KAVRAMSAL CERCEVE

Toplumlarin sosyal, kiiltiirel, siyasi ve iktisadi yonden kalkinmasinda ve bireylerin
kendilerini gerceklestirmesinde 6nemli bir role sahip olan egitim sistemi ii¢ temel 6geden
olusur. Bu 6geler; 6grenci, 6gretim hizmeti ve egitim programlaridir. Egitim programlari o
iilkedeki egitimin niteligi ile dogrudan iligkilidir. Ayrica egitim sisteminde ortaya ¢ikacak
problemlerin ¢oziimii, bu iilkede izlenen milli egitim politikalarina ve egitim
programlarinin gelistirilmesine baghdir. Egitim sisteminde yapilan diizenlemeler, egitim
programlarinda yer aldigi Olglide anlam kazanir. Programlar ulasilmak istenen
amaglari/hedefleri, bu hedeflere ulagsmak igin belli ilkelere gore diizenlenmis igerigi,
hedeflere ulasmak i¢in kullanilacak yontemleri, teknikleri, arag-geregleri ve hedeflere
ulagma diizeyini belirleyecek degerlendirme ¢aligmalarini kapsar. Egitim programlari farkli
ogelerden olussa da biitiin halindeki bir diizenek olarak kabul edilir, sistematik ve dinamik
bir yap1 olarak gorilir. Programin temel 6gelerinden (hedef-igerik-egitim durumlari-
degerlendirme) biri degistiginde diger Ogeler de bu degisimden etkilenir. Egitim
programina dinamizm katan 0ge ise degerlendirme Ogesidir. Zira programlar nitelikli
sekilde degerlendirildigi takdirde eksikler goriiliip, diizeltilebilir ve program gelistirilebilir.
Egitim programlari; bireylere kazandirilacak davramiglari, 6gretilecek bilgi ve becerileri
onceden belirler. Bireylerin istenilen 6zellikleri kazanip, kazanmadiginin saptanmasi ise,
egitim programinin etkililigi hakkinda bilgi verir. Egitim programlarinin belirlenmesi,
uygulanabilmesi ve bireylerde istendik yonde davranis degisikliklerine yol agabilmesi igin
her firsatta gozden gecirilerek degerlendirilmesi gerekir. Yapilan bu degerlendirmeler,
egitim programlarmin niteligini artirir. Nitelikli e8itim programlari ise nitelikli egitim
anlamma gelir. (Varig, 1994; Tertemiz, 1997; Sonmez, 1998; Demirel, 2003; Akinoglu,
2005; Bilasa, 2006).



Egitim programi kavrami, bir egitim kurumunda, c¢ocuklar, gengler ve yetiskinler i¢in
saglanan, milli egitim ve kurumun amaclarinin gelistirilmesine doniik tim faaliyetleri
kapsar seklinde tanimlanir (Varis, 1994). Ertiirk (1982) ise egitim programini “gegerli

Ogrenme yasantilar1 diizeni” olarak tanimlayip, “yetisek” olarak nitelendirir.

Nitelikli bir okul Oncesi egitim programi; programin uygulandigi okullarda 6gretmen ve
cocuk arasindaki iletisim sayesinde ¢ocugun benligi hakkinda olumlu diistince gelistirmeli,
cocuga saygi duymali ve olumlu destek saglamalidir. Cocugu 6grenme siirecine aktif
sekilde katilmasi konusunda cesaretlendirmelidir. Cocugun gelisen diinyaya uyum
saglamasina yarimci olmali, onlara kiiltiirel degerler asimali ve farkli kiiltiirlere duyarli
olmay1 6gretmelidir. Ayrica ¢ocuklarin kendi yeteneklerinin farkina varmasini ve dili etkin

sekilde kullanmasini saglamalidir (Gordon & Browne, 2014; Tuncer, 2015).

Ulkemizde 2013 yilinda yiiriirliige giren “36-72 Aylik Cocuklar I¢in Okul Oncesi Egitimi
Program1”, ulusal ve uluslararasi alan arastirmalari, uygulamadan gelen geri bildirimler ve
“Okul Oncesi Egitiminin Giiclendirilmesi Projesi” ¢alismalar1 kapsaminda yapilan mevcut
durum analizleri dikkate alinarak hazirlanmig, denenip gelistirilmek iizere uygulamaya
konulmus ve bu siirecte okul dncesi egitimi veren biitiin paydas kurum ve kuruluslarin da

katkilar1 dikkate alinarak program gelistirme ¢aligmalari tamamlanmustir.

Bu program, cocuklarin gelisimsel ozelliklerini, ilgi ve gereksinimleri ile cevresel
kosullarim1 dikkate alan gelisimsel, sarmal ve eklektik bir yapidadir. Okul oncesi egitim
kurumlarmma devam eden c¢ocuklarin zengin 6grenme deneyimleri aracilifiyla saglikli
biiylimelerini, biitiin gelisim alanlarinin desteklenerek en {ist diizeye ulasmasini, 6z bakim
becerilerini kazanmalarini ve temel egitime hazir bulunmalarim1 saglamak amaci ile

gelistirilmistir.

Programin c¢ocuk merkezli yaklasima dayandirilmasi c¢agdas egitim anlayisinin
vazgegilmez unsurlarindan birisidir. Bununla beraber programin “gocuk merkezli ve
cagdag egitim anlayisina sahip olma” dzelliklerini kagit tizerinde tasiyor olmasi programin
tasarim1 ile ilgilidir. Program tasarimi programin hangi 6gelerden olusacaginin ve bu
ogelerde hangilerine agirlik verileceginin belirlenmesidir. Program tasarimlari genel olarak
konu merkezli, 6grenen merkezli ve sorun merkezli programlar olarak iice ayrilir. Konu
merkezli program tasarimlar1 daimicilik ve esasicilik egitim felsefelerinden etkilendigi i¢in
icerigin ayrintilarina odaklanir ve 6gretmen merkezli uygulamalart igerir (Demirel, 2015).
Buna dayanarak 2013 Okul Oncesi Egitim Programu icerisinde ayrintili igerik yer almadig
ve programin Yyapist Ogretmen merkezli uygulamalara agirlik vermedigi i¢in yeni
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programin geleneksel konu merkezli yaklasimlardan uzak oldugu goriiliir. Temel program
tasarim tiirlerinden biri olan 6grenen merkezli tasarimlar ise, dgrencilerin ihtiyaglarina
odaklanir ve etkinlik merkezli uygulamalar igerir. Ogrenen merkezli program tasarimlari;
cocuk merkezli tasarim, yasanti1 merkezli tasarim, radikal tasarim ve hiimanistik tasarim
olarak dorde ayrilir. Cocuk merkezli tasarimlarin ¢ikis noktast Taba’nin “kisi yasadigini
Ogrenir” gorisiine dayanir. Bununla birlikte Ogrenci ihtiyaclari, Ogrenciler sisteme
girmeden Once uzmanlar tarafindan belirlenir. Yasanti merkezli tasarimlarda o6grenci
ihtiyaclarinin  degisebilecegi varsayimina dayali olarak, c¢ocuklarin ihtiyaglar1 siireg
esnasinda 6gretmenler tarafindan belirlenir (Demirel, 2015). Yasant1 merkezli tasarimlarda
Milli Egitim tarafindan hazirlanmis bir g¢erceve program olmakla birlikte, 6gretmenlere
esneklik hakki tanindigi i¢in yasanan ¢evrenin Ozelliklerine ve 6grencilerin ihtiyaglarina
gore Ogretmenler program icinde esneklige gidebilirler. Bu baglamda bakildiginda 2013
Okul Oncesi Egitim Programi, 6grenen merkezli yasantt merkezli tasarimlarin 6zelliklerini
tagir. Giinimiizde gelisen ve degisen diinyada sorun merkezli tasarimlar etkili sekilde
kullanilir. Sorun merkezli tasarimlarda temel amag, 6grenci ihtiyaglari ile birlikte toplumun
ihtiyaglarin1 karsilamak ve sorunlarini ¢6zmeye yonelik uygulamalara agirlik vermektir
(Demirel, 2015). Bu acidan bakildiginda ise 2013 Okul Oncesi Egitim Program:1’nin sorun
merkezli tasarmmlarla da iliskili oldugu goriiliir. Bu bilgiler 1s18mda 2013 Okul Oncesi
Egitim Programi agirlikli olarak Ogrenen merkezli ve sorun merkezli tasarimlarla
iliskilendirilmistir. Programi 6grenen merkezli tasarlamak kadar 6nemli olan bir diger
nokta ise hazirlanan haliyle uygulamaktir. Programin g¢erceve yapisi tiim iilke igin ayni
olmakla birlikte yeni programin uygulanmasinda farkli algilama ve uygulama bigimleri
ortaya ¢ikabilmektedir. Bu durum ogretmenlerin yenilenen programin bir takim yeni
ozellikleri hakkinda hizmet oncesi egitimde yeterli egitim almamalari ile iligkilendirilebilir.
Nitekim bilimsel bilgi ve teknolojilerin hizla degismesi, okulda 6grenilenlerin bir kismini
yasamda islevsizlestirir (Karasolak, Tanriseven & Konokman, 2013). Bu durumda
Ogretmenlerin yeni programin gerceve yapisi, uygulanist ve uygularken nasil esnek

kullanabilecegi konularinda hizmet-i¢i egitim almalart nemli bir unsur haline gelir.

Tiirker (1996), hizmet ici egitimi, herhangi bir meslekte mesleki hizmeti siirdiiriirken
hizmete paralel olarak yapilan egitim seklinde tanimlar. Hizmet ici egitimle bir taraftan
zamanla unutulan bilgiler tazelenirken, bir taraftan da hizla degisen mesleki bilgiler
1s18inda yeni uygulamalar1 6grenmek miimkiin olur. Egitim sisteminin temel 6gelerinden

biri olan Ogretmenlerin, kendilerini siirekli yenilemesi ve gelistirmesi gerekir.
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Ogretmenlere alanlarina iliskin siirekli bilgi, beceri ve tutum kazandirma, diger bir deyisle
onlarin yagam boyu 6grenen birey olmalar1 hizmet i¢i egitim ile gerceklesir. Eskiyen bilgi
ve teknolojilerin yenilerini 6grenmek isgérenin zorunlulugudur. Bu zorunlulugu
karsilamak isgorenin calistign Orgiitin  gorevidir. Isgdrenin, yeni bilimsel bilgi ve
teknolojileri 6grenmesi onu daha iiretken yaparak, orgiitiine daha c¢ok iiretimsel katkida
bulunmasini saglar. Hizmetici egitim, isini yapan insanin isi ile ilgili yeni teknolojilere,
yeni bilimsel (kuramsal, teknik ve sanatsal) bilgilere uyarlanmasina, boylece isinde etkili
olmasina yardim etmeyi amaglar (Basaran,1996; Karasolak vd., 2013). Bu baglamda okul
oncesi 0gretmenlerin yenilenen programin ozellikleri ve uygulanist hakkinda hizmet-igi
egitim alma ihtiyaglar1 yadsmmamaz bir gergektir. Ogretmenlere hizmet igi egitim

programlariyla, gereksinim duyduklar1 rehberlik ve egitsel destek verilmelidir. (Akman, Taskin,

Ozden ve Cortii, 2010).

Ogretmenlerin  degisik ortamlarda Ogretim yapabilmeye uygun egitilmelerinin ve
dogumdan sekiz yasa kadar olan gelisimsel aralikta farkli rolleri gerceklestirebilmelerinin
gerekliligi, okuldncesi egitim alaninda daha da 6nemli ve iizerinde durulmasi gereken bir
konudur (Isenberg, 2000). Ogretmenler, okul &ncesi egitim programini temel alarak,
cocuklarin bireysel ihtiyaglarini1 dikkate alan, fikirlere ve kendiliginden olusan oyunlarina
kars1 duyarli olan giinliik planlamalar yaparlar. Giinliik plan, 6gretmenlerin ¢aligsmalarini
giinliik olarak tamimlar; zaman, alan ve kaynaklarin en etkin kullanimi ile egitimin
sorunsuz bir sekilde isleyisini saglar. Program siirecinde 6gretmenler, ne 6greteceklerine,
icerigin diizenlemesine, kullanacaklar1 yontem ve tekniklere karar vermelidirler (Gole &
Temel, 2015). Egitim siirecinin amaci nedir? Cocuklarin kolay 6grenmesi i¢in neler
yapilabilir? Egitim siirecini kolaylastirmak icin 6gretmen davraniglari nasil olmalidir?
Sorulart ¢ocuklarin ve Ogretmenlerin egitim siirecindeki rollerine ve sorumluluklarina
cevap aranmasint saglayacaktir. Bu sorular egitim siirecinin amagclari, cocuklara
kazandirilmas: hedeflenen bilgi, beceri ve davranislarin neleri kapsayacagina, belirlenen
hedeflere ulasmak i¢in kullanilacak yontem, teknik, materyal, 6gretmen davranislarr ve
cevre imkanlarinin ne olmasi gerektigine dikkat ¢eker. Bu sorulara verilecek olan cevaplar
etkili ve nitelikli egitim ortamlarmin diizenlenmesini saglar (MEB, 2006). Okul oncesi
egitim ortamlarinda giin boyunca yapilacak etkinliklerin 6gretmen tarafindan onceden
hazirlanmas1 gerekir. Ogretmenin firsat buldukca programda yer alan degisik kazanim,
gosterge ve kavramlar1 kullanarak ¢esitli etkinlikler hazirlamasi ve kendisi icin bir etkinlik
havuzu olusturmasi egitim siirecini planlarken ona kolaylik saglar. Ogretmen boylece
seceneklerini arttirmis olacak ve giinliik egitim siirecini daha kolay hazirlayabilecektir.
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Okul 6ncesi egitimde 6gretmenlerin kiiciik grup etkinlikleri diizenlemeleri ve ¢ocuklart bu
etkinliklerde degerlendirmeleri son derece onemlidir (MEB, 2013). Ogretmenlere bu
etkinliklerin diizenlenmesinde yol gosterisi olmasi i¢in Milli Egitim Bakanligt Temel
Egitim Genel Miidiirliigi “Okul Oncesi Egitim Programi-2013 Etkinlik Kitab1”
yayimlamistir. Bu kitapta Ogretmenlere rehberlik edebilecek ¢ok sayida kiigiik grup
etkinliklerinin planlamasma yer verilmistir. Kiigiik grup etkinlikleri ig¢in olusturulan
gruplar heterojen yapida olmalidir. Kiiglik grup etkinlikleri ¢ocuk-¢ocuk ve c¢ocuk-
Ogretmen arasindaki etkilesimi artirir. Akran 6grenmesine ve gozlem yoluyla 6grenmeye
yol agar. Bir beceri ya da kavram iizerinde destekleyici déniitler alinmasini saglar. Iletisim,
isbirligi ve sosyal becerilerin gelismesine katkida bulunur (Wasik, 2008). Ogretmenler
kiigiik grup etkinliklerinin yani sira 6grenme-6gretme siirecini diizenlerken giinliik yasam
becerilerini  programa yansitma etkinliklerine yer vermelidir. Ilerlemecilik egitim
felsefesine dayanan ve 6greneni merkeze alan cagdas egitim programlarinda okulda verilen
egitim “hayatin kendisi” olmalidir vurgusu vardir (Demirel, 2003). Ayrica o&gretim
ilkelerinden biri de Ogrenilenlerin ger¢ek yasamla iligkilendirilmesi ve gercek hayatta
kullanilabilmesi anlamina gelen “yasama yakinlik (hayatilik)” ilkesidir. Ogretmenler,
O0grenme-0gretme  siirecini  diizenlemekle Dbirlikte ¢ocuklarin ilerlemelerini, nasil
degerlendireceklerine ve bunlar ailelere nasil rapor edeceklerini de belirlemelidirler. Okul
Oncesi egitim programinda degerlendirme, ¢ocuklarin, programin ve dgretmenin kendini
degerlendirmesi olarak ele alinir. Okul Oncesi egitim, ¢ocuklarin bireysel farkliliklarini
dikkate alarak degerlendirmeyi zorunlu kilar ve ¢ocugun gelisimini takip etmek igin
hazirlanan gelisim gbzlem formlar: ile degerlendirme kayit altina alinir. Cocugun biitiin
gelisim alanlarini kapsayan bilgi, beceri, tutum ve aligkanliklarin 6zetlenmesi ise gelisim
gozlem formlarindan edinilen bilgilere dayali olarak gelisim raporu ile yapilir. Programin
degerlendirilmesi agamasinda Ogretmenler uyguladiklart aylik plan ve etkinlikleri her
boyutuyla ele alirlar. Planlanan ve uygulanan egitim siirecinin tutarli olup olmadigini, yeni
gereksinimlerin neler oldugunu belirlemeleri gerekir. Egitim siirecinin program ile ilgili
degerlendirmeleri, aylik planlarin degerlendirilmesine 1s1k tutar. Bir yil boyunca yapilan
aylik degerlendirmeyle ise yilin genel degerlendirmesine ulasilir. Ogretmenlerin
kendilerini  degerlendirmeleri;  yaraticiliklarinin ~ gelismesi, yansitmaci  dgretmen
olabilmeleri ve eksiklerini gormelerini saglayarak kendilerini giiglendirebilmelerini saglar
(Gole & Temel, 2015; MEB, 2013). Goriildigi gibi dgretmenler, okul Oncesi egitim

programindaki kazanimlara ulasilmasi i¢in 0grenme-0gretme siirecini planlama, siireci
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uygulama, siireci, ¢ocuklar1 kendilerini ve programi degerlendirme gibi 6nemli gorevlere

sahiptirler.

Kanunu igerisinde “genel kiiltiir, 6zel alan bilgisi ve 6gretmenlik meslek bilgisi” olarak {ice
ayrilmistir (Seferoglu, 2004). Buna paralel olarak 2016 yilit KPSS (Kamu Personeli Segme
Smavi) dgretmenlik sinavlar igerisinde okul dncesi 6gretmen adaylarina OOBT (Ozel
Alan Bilgisi Testi) eklenmistir. Bu agidan bakildiginda okul 6ncesi e8itim dgretmenlerinin
hizmet Oncesi egitimde okul Oncesi egitim alanina yonelik islevsel egitim almalar

Onemlidir.

Gliniimiizde yapilan arastirmalar, okul Oncesi egitimin gerekliliginden yola c¢ikarak
verilecek egitimin niteliklerine yogunlasmistir. Istenilen amaca ulasabilmek icin okul
Oncesi egitim alimmasinin yani sira bu egitimin g¢ercevesinde izlenecek yolun Onemi
biiytiktiir (Kalipgi, 2008). Bu dogrultuda okul dncesi egitim alaninda bir ¢ok yaklasim olsa
da bu yaklagimlarin temel hedefi, ¢cocuklarin en verimli sekilde ve her alanda (bilissel,
duyussal, devinigsel) gelismesidir. Ulkemizde lisans egitiminde okul dncesi dgretmen
adaylarina Bank Street, Montessori, High-Scope, Waldorf, Reggio Emilia ve Ag¢ik Okul
gibi yaklagimlarin felsefeleri ve egitimde nasil kullanildiklar1 teorik ya da uygulamali
derslerin konular icerisinde 6gretilmekte/tanitilmaktadir. Bu arastirma MEB Okul Oncesi
Egitim Programimi degerlendirecek bir olgek gelistirmek ve bu Olgege bagli olarak
ogretmenlerin uygulamalarini degerlendirmelerini saglamak amaciyla yapilmistir. Olgekte
Davranis¢t  (Direkt Komut), Gelisimsel Etkilesim (Bank Street), Duyusal Bilis
(Montessori), Biligsel Gelisimcilik (High-Scope), Coklu Zeka ve Waldorf yaklasimlarina
ait uygulamalardan olusturulmus sorular kullanilmistir. Bank Street, Montessori, High-
Scope ve Waldorf yaklasimlar1 dogrudan okul oncesi egitime yonelik yaklagimlar olmakla
birlikte davraniscilik ve ¢oklu zeka yaklasimlar1 uygulamalar da okul oncesi egitimde yer

bulan yaklasimlar olarak goriilmektedir. .

Davranisci (")grenme (Direkt komut) Yaklasim

Watson, Pavlov, Thorndike ve Skinner’in g¢alismalar1 temele almmuistir. Davranisci
ogrenme yaklagimi 20. yilizyilin baslarinda insan psikolojinin zihinsel faaliyetler yerine,
davranislar iizerinden incelenmesinin daha 6nemli oldugu varsayim ile ortaya ¢ikmustir.
Davranisg1 6grenme yaklagimi diinya egitim sistemlerini (son donemlere kadar) derinden
etkilemis ve sekillendirmis en dnemli 6grenme anlayisidir. Giiniimiiz egitim sistemlerinde

pek cogunu sorgulamadan kabul ettigimiz bir ¢ok genelgeger uygulamalar davranis¢i
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yaklagimin bir sonucudur. Davranisct ekol, nesnellik, asamalilik, tekrar ve pekistire¢

odaklidir. (Senemoglu, 2005; Ozden &Simsek, 1998).

Davranis¢1 ekolde dgrenmenin ve okulun amaci akademik basaridir. Ogretmen otorite
roliindedir, tiim aktiviteleri planlar ve yiiriitiir. Bilgi dis kaynaklidir ve 6gretmen tarafindan
ogrencilere aktarilir. Ogrenciler duyduklar1 ve okuduklar1 seyleri 6grenirler. Ogretmen
soyut kavramlar1 etkili sekilde aciklarsa, Ogrenciler bu kavramlari Ogrenebilir. Ve
ogrendiklerini tekrar ederlerse basarili olurlar. Odiil ve 6vgii cocuklarin motive olmasini
saglar. Olumlu pekistirecler kalic1 6grenmeler agisindan Onemlidir. Olumlu pekistirec;
ortama konuldugunda belirli bir davranmigin yapilma olasiligini artiran uyaricilardir

(Senemoglu, 2005; Arslan, 2007).

Kitap ve ¢alisma yapragi gibi kaynaklar siif i¢i aktivitelerin temelini olusturur. Materyalle
ogretime Onem verilmektedir. Kullanilan materyaller asamalilik ozelligine gore
diizenlenmistir. Davranisin Olciilebilir ve gozlenebilir olmasi i¢in 6grencinin etkinliklere
katilmas1 gerekir. Davranis¢t ekolde ceza da kullanilir. Ceza herhangi bir davranigin olma
sansin1 azaltan ardigtk eylemlerdir. Fakat ceza davramista kisa siireli degisiklik
olusturabilir. Cezanin etkisi gegtiginde ¢ocuk olumsuz davranisi siirdiirebilmektedir.
Davraniscilikta dogru/istendik davranislar pekistirilir. Bu pekistiregler sayaesinde olumlu
davraniglarin yapilma siklig1 artar. Kriter-referans testleri, caligma yapraklar ve sozli
cevaplar cocuk hakkinda yapilacak doniit-diizeltme islemi i¢in bilgi temin etmede

yeterlidir. (Safak, 2011; Ozbay, 2004; Jensen, 2004)

Gelisimsel Etkilesim (Bank Street) Yaklasimi

Bank Street yaklasimi Dewey, Preet ve Ericson’un caligmalarina dayandirilmistir.
Kurucusu Luccy Spraque Mitchell’dir. Mitchell’in ¢ocugun saglik ve duygusal gelisimini
on plana c¢ikaran “biitlinliyle ¢ocuk” olarak isimlendirdigi yaklasim “Bureau Egitim
Deneyimleri” adi altinda uygulanmaya baslamistir. Bureau Egitim Deneyimleri, biitiiniiyle
ogretmenlerin, “gocuk felsefesini 6grenmesi” amaciyla egitilmesidir. Bureau Egitim
Deneyimleri’nin yiiriitiildiigli merkezin 69. Bank Street’e taginmasiyla bu deneyimlerin
gerceklestirildigi okulun adi1 “Bank Street Collage” olarak degistirilmistir. Barbara Biber’in
katildig1 calismalar devam ederken, bu yaklasimin 6nemli teorik O6zelliklerinden yola
cikilarak “Gelisimsel Etkilesim Yaklagimi” olarak isimlendirilmistir (Bayhan & Bencik,
2008).

Bank Street, ¢cocugun diinya hakkindaki goriislerini derinlestirme olanagi saglar. Plan
yapma ve karar verme modelin en 6nemli asamalarindan bir kagidir. Plan hazirlarken
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alinan her karar cocuklarin ne 6grendiklerini, 6grenen olarak ne hissettiklerini etkiler

(Kerem, 2004).

Bank Street yaklasiminda oyun, ¢ocuklarin yeni fikirler kazanmalarinda, se¢im
yapmalarinda ve diger kisilerle iyi iligskiler kurmalarinda yardimci olmakla birlikte, dil
gelisimi i¢inde de biiyiik 6nem tasir. Oyunun yani sira Bank Street programinda en dikkatli
sekilde diizenlenen etkinliklerden birisi resim aktiviteleridir. Bank Street yaklasiminda
haftada iki kez resim uzmam sinifa gelir veya Ogretmen tarafindan Ogrenciler her

istediginde sinifa davet edilerek ¢alisilir (Bayhan & Bencik, 2008).

Bu yaklagima gore egitimin amaci, sadece zekdya dayanmamali, ¢ocugun sosyal, duygusal
ve fiziksel gelisimi de goz oniinde bulundurulmalidir. Cocuklar sinifta aragtirma ve deney
yapmaya merakhdirlar. Ogrenim gezileri programimn nemli  béliimlerindendir.
Ogretmenlerin &ncelikli gérevi gocuklari gdzlemlemek, 6grenmelerine rehberlik etmek
amaciyla oyuna dayali deneyim plani hazirlamaktir. Bu sayede giinliik etkinliklere sekil
veren dgretmen, cocuklarin dgrenme diizeyini artirmaya calisir. Ogretmen bu yaklasimda
program gelistirici olarak goriiliir. Bank Street yaklasiminda siniflarda birden fazla
ogretmen bulunabilir. Degerlendirme standart amaglar yerine dgretmenin gozlemleri ve
cocuklarin ¢aligmalarindan olusan portfolyoya dayanmir. Okul-aile-6gretmen isbirligi
programda 6nemli bir yer teskil eder. Ayda bir kez ailelerden biri okula kahvaltiya davet
edilerek, ¢ocuklarla birlikte hikaye okuma, miizik, sanat vb. etkinliklere katilirlar (Bayhan
& Bencik, 2008; Jensen, 2004).

Duyusal Bilisselcilik (Montessori) Yaklasim

Maria Montessori’nin ¢aligmalarina dayanir. Montessori 1909 yilinda ilk kitabi “The
Method of Scientific Prdagogsy as Applied to Infant Education and the Children House”
ile Montessori yontemini diinyaya duyurmus ve bu sayede birgok yerde Montessori

yontemi uygulanmaya baslamistir (Toran, 2011).

Montessori, cocugun gelismesine iliskin 6zellikleri belirledikten sonra bu 6zelliklere uygun
yontem ve materyaller gelistirmistir. Montessori, cocuklarin 06zellikle {i¢ alanda
gelismelerini hedef almistir. Bu ii¢ alan; hareket egitimi, duyularin egitimi ve dil egitimidir

(Yildiz, 2000).

Montessori, ¢ocuklarin sahip olduklar1 potansiyeli agiga ¢ikarmak i¢in uygun ortamlarin
hazirlanmasi gerektigini vurgulamugtir. Ozel tasarlanmig araglar programimn merkezini

olusturur. Montessori ¢ocugun tiim gelisim asamalarinin ihtiyaclarini karsilamak i¢in bir
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yontem ve bu yoOntemin islemesi i¢in materyaller gelistirmistir. Cocugun Ogrenme
arzusunu ve kendi yeteneklerini gelistirme potansiyelini desteklemek ig¢in biitiiniiyle
hazirlanmis ¢evreden faydalanir (Lynn & Obain, 1996). Hazirlanan bu uygun ortamlarda
cocuklara kendilerini ifade etme ve gelismelerini oOzgiirce gerceklestirme firsati
verilmesinin 6nemi {izerinde durur (Oktay, 2004). Montessori sinifinda egitici materyaller
kullanilarak ¢ocuga oto-egitim yapma firsati, bireysel ¢alisma 6zgiirligii, zihinsel gelisim
ihtiyaclarim1 karsilama, sosyal c¢evreye uyum ihtiyacim karsilama ve kendi kendine
yetebilme becerileri kazandirilir (Williams, 1996; Daoust, 2004). Cocuga diinyay1
kesfetmek i¢in firsatlar sunan Montessori materyalleri, cocugun kullanabilecegi boyutlarda
ve giivenlikte dizayn edilmistir. Gerg¢ekei 6zelliklere sahip olan ve yaraticiliga da yer veren
bu materyaller, giiniimiizde olduk¢a yaygin bir sekilde kullanilir. Tiim materyallerin temiz,
eksiksiz ve estetik bir goriiniime sahip olmalari, ¢cocuklarin dikkatli ve 6zenli ¢aligmalarini
saglarken, c¢alismay1 problemsiz bir sekilde tamamlamalarina da yol agar. Cocuklari
alistirma yapmaya tesvik eden unsur; kullanilacak malzemenin giizel, zarif ve cekici
renklerde olmasidir. Ozellikle, bir sette kullanilan pargalardaki renk uygunlugu ve aynilig,
cocuklarin o ¢alismaya ait olan tiim pargalar1 kolayca bulmalarina yardimci olur (Erisen &
Giiles, 2007). Montessori yaklasiminda siniflar standart olarak diizenlenir ve kullanilan her
materyal Montessori siniflarinda tamamiyla aynidir. Montessori simniflarinda, ¢ocuklar
istedikleri etkinlikleri yapabilirler ve okulda bulunan diger alanlari istedikleri zaman
kullanabilirler (Kayili & Ari, 2011). Cocugun istedigi etkinligi se¢gmesi igin gerekli ortam
her zaman hazir sekilde bulundurulur (Mutlu, Ergisi, Biitiin Ayhan & Aral, 2012). Fiziksel
olarak cevresini kesfeden ¢ocuk hareket bagimsizligin1 kazanir ve ¢evreyi maniiple eder.
Montessori siniflarinda ¢ocuk 6zgiirliigii etkin olarak kullanmak i¢in bagimsizliga ihtiyag
duyar. Bu nedenle smiflarda c¢ocuklarmm bagimsizligini destekleyen bir ortam vardir.
(Lillard, 2005, Korkmaz, 2006).

Montessori  yonteminde egitimci ya da Ogretmen kavramlar1 geleneksel egitim
yontemlerindeki gibi “yoOnlendiren-yoneten” anlaminda kullanilir (Torrance & Chattin-
McNichols, 2005). Montessori egitimcisi smif icersinde bulunan materyalin nasil
kullanildigini, hangi materyalin hangi yastaki ¢ocuga sunulmasi ve materyalin ne zaman
geri cekilmesi gerektigini bilir (Toran, 2011). Montessori egitimcisinin Onemli
gorevlerinden bir digeri ise iyi bir gdzlemci olmasidir. Ogretmen ¢ocugun gelisiminin
gozlemcisidir ve materyal kullanimina rehberlik eden bir kaynak olarak gorev yapar.

(Temel, 1994; Jensen, 2004)
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Montessori egitimi ¢ocuk ile birlikte ailelere yonelik destekleyici aile katilimi ¢alismalarini

da igerir (Morrison, 1998).

Bilissel Gelismecilik (High-Scope) Yaklasimi

Piaget’in c¢aligmalarina dayanir. High-Scope Programi 1962 yilinda Amerika Birlesik
Devletleri, Michigan Eyaleti, Ypsilanti sehrinde gelistirilmistir. Bu program 6zel egitimden
sorumlu miidiir olan David P. Weikart tarafindan High-Scope Perry Preschool Projesi
kapsaminda tasarlanmistir. Proje ismini Perry Ilkogretim biinyesindeki, 3-4 yas grubunda

cocuklara egitim hizmeti veren Perry Anaokulundan almistir (Hohmann ve Weikart, 2002).

Program baslangigta biligsel gelisime odaklanirken zamanla sosyal-duygusal, fiziksel

gelisim, dil ve yaraticilik alanlarini yani tiim gelisimi hedefler hale gelmistir.

Etkin 6grenme programin merkezinde yer alir ve temel deneyimler planla-yap-degerlendir
etkinlik dongiisiinde hazirlanir. Etkin 6grenmenin gerg¢eklesmesi icin her seyden once
Ogrenenin Oniinde ¢esitli materyaller bulunmalidir (Yildiz, 2000). Cocuklar i¢in en iyi
ogrenmenin c¢ocuklar kendi planladiklari, uyguladiklar1 ve degerlendirdikleri etkinlikler
yoluyla gerceklesecegi savunulmustur. Ogretmen bu siireci goézlemleyen, destekleyen ve
rehber konumunda olan kisidir. Ogretmen ¢ocugun yeteneklerini gelistirebilmesi adina
cocuk ve cevresi arasinda degisim yaratmalidir. Okul 6ncesi egitim programlarinin nitelikli
olmas1 i¢in 6nemli Olgiitler arasinda gosterilen 6gretmenlerin yeterlik diizeyi, ailelerle
isbirligi, yonetimsel ve idari destek gibi boyutlar HighScope programinda vurgulanir
(Schweinhart, 2002).

High-Scope'da 6grenme siirecine énem verildigi gibi siire¢ sonucunda ortaya ¢ikan iiriine
de onem verilir. Cocuklarin uyum saglamalarima yarayacak becerileri gelistirip
gelistirmedikleri bu degerlendirmeler sayesinde yakindan izlenir (Samuelsson, Sheridan &

Williams 2006).

Zihinsel gelisim c¢ocugun gelisiminde en 6nemli 6gedir. Bir insanin hayatinin hemen
hemen tiim yonii diistinceden ve dilden etkilenmistir. Cocuklar bilgiyi insanlarla,
nesnelerle ve fikirlerle aktif iliski araciligi ile edinirler. Ogretmenin rolii ¢ocugun ilgi
alanlarimi takip etmektir, ciinkii programin temeli buna dayanmaktadir. Ogretmen
cocuklarin aktivitelerine uygun bigimde katilmaktadir. Planlama, 6gretmenin 6grencilerin
neye ilgi duyduklarini belirlemesi ve onlarmn ilgilerine gore yapilmasi amaciyla giinliik
olarak hazirlanir. Cocuklar i¢in ayn1 giiniin ayn1 saatinde ayni aktivitelerin yapilmasi gibi

stirekli rutin aktiviteler gerekli goriiliir (Jensen, 2004).
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Kiigiik grup zamani ile birlikte, ¢ocuklarin hareket etkinliklerini baslatmalari, hikayeleri
canlandirmalar1, grup tartigmalari yapmalari ve isbirligine dayanan oyunlar oynamalari

veya projelerini gergeklestirmeleri giinliik rutinler arasindadir (Schweinhart, 2002).

Piaget'in  Ozellikle hareket, temsilcilik ve dil gelisimine iliskin fikirlerinden
faydalanilmistir. Hareket 6grenmenin temel kosullarindan birisidir. Cocugun etkin katilimi
ile kendi ilgileri ve g¢evresiyle girdigi iliskiler sonucunda 6grendigi diisiincesi merkeze
almir. Ogrenme, yapay olarak hazirlanmis olaylar yerine, dgrencinin etkin sekilde gercek
nesneler, materyaller, olaylar, yerler ve benzeri gergek deneyimlerle ugrasmasi sonucunda
olusmalidir. Bu nedenle sinifta yeterli alet, nesne ve bunlarla etkilesime girip, bunlar
inceleyip sonuglar ¢ikartabilecek kadar zaman olmasi gerekir. Yaklasimin harekete ve
deneyime odaklanmasi ise ticari malzemelerin ve Onceden tasarlanmis Ggretim
materyallerinin kullanimini en aza indirir bunun yerine dogal materyallerden yararlanma
imkani yaratir (Weikart & Hohmann, 1973).

Materyaller son derece kullaniglidir ve ayni materyal farkli amaglar igin
kullanilabilmektedir. Cocuklar malzemeleri segtikten sonra bu malzemeyi bir¢ok farkli
sekilde kendi hizlarinda ve diizeylerinde yaratici bir sekilde kullanirlar (Poyraz, Dere,
2003, Ozbay, 2004).

Etkin 6grenmenin gerceklesmesi icin 6gretmenler gilinliik uygulamalarinda ve 6grenme

ortaminda asagidaki bes 6geyi ¢ocuklara sunmaya 6zen gosterir. Bunlar;
1.Tercih yapma,

2.0grenme materyalleri sunma,

3.Nesneleri farkli amaglar igin kullanma,

4.Dili kullanma ve diisiinme firsatlari,

5.Yetiskin destegidir.

Ogrenmenin birinci 63esi olan tercih yapma, bir etkinlife ¢ocugun kendi istegiyle
baslamasii ifade eder. Etkin 6grenmenin ikinci 6gesi, 0gretmen tarafindan cocuklara
sunulan materyallerdir. Ogrenme materyalleri ¢ocuk i¢in ¢ekici, agik uglu, erisebilir ve tiim
duygularina hitap eden ¢esitli nesneleri igermelidir. Etkin 6grenmenin iigiincii 6gesi olan
nesneleri farkli amaglar i¢in kullanma, cocugun 6grenme materyalleri ve fikirlerle

etkilesimi siirecinde basvurdugu 6nemli bir zihinsel siirectir. Cocuk ilgisi dogrultusunda

sectigi nesneyle etkilesime girer ve inceledigi nesneleri birlestirerek, pargalara ayirarak,
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doniistiirerek, yeni fikirler olusturan ¢ocuk bu siiregte kullandig1 nesneleri zihniyle de
tartar. Nesnelerle ve fikirlerle etkilesen ¢ocuk, etkin 6grenmenin dordiincii 6gesi olan dili
kullanarak ne yaptigini paylasir ve eylemi ilizerinde diisiinme firsat1 bularak diisiincelerini
degistirme sansi1 elde eder. Son olarak, etkin 6grenmenin gerceklesmesi i¢in bu siiregte
yetiskin destegine ihtiya¢ duyabilecek olan cocuk; bir yetiskinin oyuna katilmasiyla,
onunla konugmasiyla, karsilastigi problem durumlarinda ¢6ziim tiretmesi i¢in ona yardim
etmesiyle diisiincelerini ve eylemlerini sorgulayabilir ve akil yiiriitme becerilerini
gelistirirebilir. Bu yiizden High-Scope yaklasiminda Ogretmenler, ¢ocuklarla sik sik
konusarak yapmis olduklar1 hatalar1 dislindiiricii  sorular sorma imkani verirler

(Schweinhart & Hohmann, 1992).

High-Scope yaklagiminda program gelistirme ¢alismalar1 ¢ocuk degil, dgretmen odakli
olmustur. Programin basarisinda belirleyici unsurlardan olan “Ggretmenlerin siirekli
egitimi” konusu programla ilgili elestirileri de beraberinde getirir. Programin uygulanmasi
ve amaglarina ulagsmasi i¢in 0gretmenlerin programla ilgili egitim almalar1 ve programi
parcalara bolerek degil bir biitiin olarak uygulamalari gerekir. High-Scope Egitim
Arastirmalart Vakfi’nin diizenledigi egitim seminerlerine katilan 6gretmenler High-Scope

Programini uygulamak ve diger 6gretmenlere programi 6gretmek i¢in sertifika alabilirler.

Waldorf Yaklasima

Waldorf okullar1 hareketi, 1919 yilinda Almanya Stutgart’daki Waldorf Astoria Sigara
Fabrikast sahibi Emil Molt’un istegi iizerine ortaya ¢ikmistir. Avusturyali Rudolf Steiner
1919 yilinda Waldorf Astoria Sigara Fabrikasi calisanlarina konferanslar vermek iizere
Stutgart’a geldiginde Molt, kendisine isc¢ilerin ¢ocuklar1 i¢in “insanin antropolojik
anlayisina” dayanan bir okul kurmasini istemis ve Steiner, okullarin tiim ¢ocuklara agik
olmasi, karma egitim yapilmasi, birlestirilmis on iki yillik egitimi kapsamasi ve
ogretmenlerin okulun isleyisinde yonetici olmalart sartlariyla bu istegi kabul etmistir.
Muhtemel 6gretmenler i¢in uygulanan bir deneme siirecinin ardindan bagimsiz Waldorf

Okulu 7 Eyliil 1919°da acilmistir (Aktan Kerem, 2004; Akdag, 2006).

Waldorf felsefesi egitime bir biitiin olarak yaklasan ve 6zgiirliik¢ii egitim igin kullanilan
yaygin prensiplerden yararlanir. Waldorf okullar1 ¢ocuklarin kendilerini ve diinyalarim
kesfetmelerine uygun, yarismaci ve duyarl bireylerin yetisebilecegi bir ¢evre olusturmay1
amagclar. Yiiksek yaraticiligi hedefleyen bu egitim modelinde, okul 6ncesi egitim siniflart
genellikle diyaloglarin yasandigi, hikayelerin anlatildigi, rol yapma oyunlarinin oynandigi,

iretim yapilan, boyama calismalarina yer veren ve bireysel birikimlerin paylasildigi bir
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ortamdir. Waldorf egitimi sosyal hayatta yenileme ve toplumu gii¢clendirmeyi hedefleyen

bir model arama yaklagimidir (Negru, 2011).

Waldorf yaklasimi, ¢ocuk ruhunun diisiinme, hissetme ve istekli olma yapisinin
gelismesini saglayarak, yasam hakkinda bilgi sahibi olma ve saglikli ve yapici bir yolla
yagsamda aktif rol almasina yardimci olabilme amacini giider. Waldorf yaklasiminda temel
ilke 6grencilerin kendi gorgiilerini ve diinyadaki yerlerini anlamaya yonelik bir anlayis
bi¢imi gelistirmektir. Cagdas bir icerigi ¢ocuga zorla 6gretmek yerine, cocugun uyarilmis

ve gelistirilmis yeteneklere ulasmasini1 amaglar.(Bayhan & Bencik, 2008)

Genel olarak Steiner felsefesi insan1 “beden, ruh ve akil” olmak iizere li¢ temel 6geden
olusur. Tiim ¢ocuklar iyi birer birey olarak yetisir ve hepsi cennete ¢ok yakin insanlardir.

Ayrica Steiner’a gore ¢ocuklar kiigiik yetiskinler degil, birer ¢ocuktur (Cox & Rowlands,
2000).

Montessori gibi, Steiner de kiiciik yastaki g¢ocuklarin sorgulamadan etrafindakileri
benimsedigini savunur. Bu sebeple, yetiskinlerin dikkatli ve 6zenli hareketlerle ¢evreyi
cocuklarin yasamasina deger bir hale getirebilecegini diisiinmiistiir. Cocuklarin erken okul
zamanlarinda yaratict ve kurgusal oyunlar oynamasi gerektigini belirtmistir. (Byers,

Dillard, Easton, Henry, McDermott, Oberman & Uhrmacher, 1996; Enten, 2005).

Temel olarak Waldorf egitim programi ¢ocuklarin bas, kalp ve el egitimine 6nem verir.
Programin felsefesine gore, ¢ocuk yedi yasina geldiginde biitlinciil bir gelisimle iyi
egitilmis bir duruma gelmelidir. Genel olarak fiziksel aktiviteler hayal giicii ile
birlestirilmistir. Waldorf egitim programi c¢ocuklarin ruhsal gelisimine Onem verir.
Bununla birlikte programda estetik de 6nemli bir bilesendir. Hem g¢evre diizenlemesi hem
de etkinlikler cocugun estetik algismi gelistirir tiirde olmalidir. Ozellikle Waldorf
egitiminde hikdye okuma caligmalari estetik duygusunun ve hayal giiciiniin geligimi

agisindan oldukga 6nemlidir (Walsh & Petty, 2007).

Bilim ve sanat1 bir biitlinlin parcalar1 olarak goren Waldorf egitim yaklasiminda egitimin
‘sanat’ oldugu goriisii hakim olup zihinsel gelisimle birlikte duygusal ve ahlaki gelisim de
on planda olmalidir. Cocugu egitmek icin; akla oldugu kadar; kalbe ve arzulara da 6énem
verilir. Akademik basarinin yaninda kisisel basarinin da artirilmast amaglanir. Waldorf
egitim yaklasimi geleneksel ezberci yontemleri reddederek ¢ocugun yaratici diisiince ve

hayal giiciinli destekleyen sanat ve bilim ile birlikte 6grenmeyi amaglar (Sener, 2001).

Waldorf okullarinda goérev yapan okul dncesi dgretmenleri akademik egitimi, oyunlarla
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maskelemenin karsisindadirlar. Steiner egitimin ¢ocuga uymasi gerektigine inanir ve
zamani gelmeden cocuklari gelismeye zorlamanin karsisindadir (Ogletree, 1975). Bu
yiizden anaokullarinda herhangi bir kitap, alfabe fisi ya da sayilar bulunmamalidir. Ancak,
cocugun dogal gelisimini desteklemek; okul Oncesinden, 12. smifa kadar egitimin
amacidir. Miifredat, ¢gocugun giiclii yonlerini, sosyal, duygusal ve fiziksel gelisimini ilk
cocukluktan yetiskinlige kadar gelistirilmek amaciyla tasarlanmistir. Steiner'in dort temel
prensibinden birisi, K-12 miifredatin1 birlestirecek bir sistem yaratmaktir. ilk yaslarda
atilan bilgi temeli ileriki yillarda insa edilecek bilgilerle tamamlanir. Genel olarak
bakildiginda, 6grencinin gelisiminde temel teskil edecek konular Waldorf egitimcisi igin

en dnemli konulardir (Oppenheimer, 1999).

Cocuklarmn oyunlarinin, ¢ocuklarin i¢inden gelmesi ve kendilerinin oyunlarini gelistirmesi
olabildigince tesvik edilen bir durumdur. Bu nedenle ¢ocuklara, araliksiz uzun siireler ve
sinirlanmayan materyaller verilerek kendi oyun deneyimlerini yasamalar1 saglanir.
Cocuklar kendilerine ¢adirdan ev yaptiklar1 ve gesitli oyuncak bebekleri giydirdikleri
tiyatral oyunlar oynamalar igin tesvik edilirler. Ahsap bloklar ve diger dogal malzemeleri
kendi sekillerini olusturmak i¢in kullanirlar. Bal mumu ile yapilan el isleri, 6rgii ve bahge
isleri diizenli olarak gerceklestirilen aktiviteler arasindadir. Ogretmenler arka planda
kalirlar; yemek yapma, pisirme, temizlik ve bahge islerinde model olurlar, ancak dgrenciler
sinifta istedikleri gibi hareket etmekte 6zgiirdiirler. Waldorf anaokulu ve kreslerinde uyum,
kibarlik, hayal perestlik ve sakinlik tim g¢ocuklar tarafindan hissedilir. Bu atmosfer,
yumusak aydinlatma, segilmis renkler, ahenkli sarkilar ve dgretmenlerin sakin ve samimi

hareketleri ile saglanir (Mollet, 1991; Ward, 2005).

Waldorf okullar1 yap1 olarak doga ile i¢ i¢e olunabilecek ve doganin sundugu imkanlardan
dogrudan faydalanilabilecek yerlerde kurulurlar. Sinif ortami diizenlenirken estetik ve
dogal bir ortam olusturulmaya caligilir. Sinif dogal ortama en yakin sekilde diizenlenerek
cocugun doganin dongiisiinii algilamasimma ve yasamasina c¢alisilir. Dogal dongiiniin ve
mevsimlerin yasam ritminin insanin kendi ritmini etkiledigi, insanin bu ritim iginde var
oldugu diistiniilir. Biitiin bu nedenlerden dolay:1 sinif ortaminda dogal varliklar yer alir.
Anaokulunda ve ilkokulda sinifta doga masasi bulunur. Bu masa ile yapilacak etkinliklerle
cocuk doganin giizelliginden ve ritminden haberdar edilir. Doga masasina mevsimsel
nesneler konur. Ornegin, kis mevsiminde eldiven, bere vb. nesneler, mevsimsel nesne
olarak kullanilabilir. Kiiltiirlerini ve geleneklerini yansitan sanat eserleri ile simifi

stisleyebilirler. Kendi ge¢mislerinden gelen giizellikleri bu sayede tanimis olurlar. Bir
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etkinlikten digerine geciste miizigin kullanilmast Waldorf okulunun bir baska estetik
yaninin 6rnegidir (Kotaman, 2009). Siniflar, yumusak renklerle basit bir sekilde boyanir ve
sinifta gereksiz esyalar olmaksizin huzurlu ve basit bir bosluk birakilir (Kanbur, 2012).

Siniflarda elektronik ve plastik materyaller yer almaz (Toran, 2014).

Acik alanda c¢ocuklara dogal materyaller sunulur. Cocuklarin bu dogal materyallerle oyun
oynamalarina firsat taninir. Bununla birlikte ¢ocuklarin bahge bakimi, sebze meyve

yetistiriciligi ve evcil hayvan bakimi gibi sorumluluklar1 vardir (Kurtulmus, 2013).

Ogretmen kontroliinde; aktif becerilerin saglanabilecegi oyunlar (gember oyunlar1, yemek
yapma, pisirme gibi) ile algisal kazanimlarin saglanabilecegi oyunlarin (6ykii dinleme,
boyama, resim yapma gibi) arasinda olmasi1 gereken denge en iyi sekilde saglanir. Sunulan
bu faaliyetler sayesinde ¢ocugun, grubun bir pargasi oldugunu hissetmesi ve davraniglarini
bu sekilde gelistirmesi beklenir (Sanoff, 1995). Waldorf erken ¢ocukluk egitimi
ortamlarinda i¢ mekan, dogal materyallerden olusan biiyiik oyun alani, kii¢iik taklidi oyun
alani, sanat alan1 ve giinliik yasam becerileri alan1 olarak kabaca dort alandan olusur

(Giirkan & Ultanir, 1994).

Her ¢ocugun farkli oldugu, bireysel 6zellikleri ve kendine has iistiin yetenekleri bulundugu
kabul edilir. Egitim planlanirken c¢ocuklarin neleri 6grenmeleri gerektigi degil, neleri
Ogrenebilecekleri g6z Oniline bulundurulur. Cocukta var olan biitiin yeteneklerin
gelistirilmesi ve en iyi seviyeye ¢ikarilmasi amaglanir (Hutchingson & Hutchingson,

1993).

Cocuklarin smifta bulunduklar1 saatlerde Ogretmenler, Ogrencilerle belirli amaglarla
etkilesime gectikleri gibi gozlem de yaparlar. Her ¢ocugu birey olarak tanimak Waldorf
ogretmeninin 6nemli yonlerinden birisidir. Bunu gozlem yoluyla ve bir ebeveyn gibi
cocukla iletisim kurarak saglar. Her cocugun temel diisiince yapisi ve kendine has kisiligini
bilmesi sayesinde Waldorf 6gretmeni her ¢ocugun gelisimini izler ve bir birey olmasim
destekler. Cocugun gercek ruhu ve dogasini gézlemleyebilmek icin dgretmenlerin agikca
yaptigi gozlemler kadar, kati olmayan esnek okul 6ncesi egitim programi da 6nemlidir

(Almon, 1992).

Ogretmenler her cocugun gelisimini, 6zellikle oyunlara dayali gozlemlerde tuttuklart
notlarla takip ederler. Hangi degerlendirme yonteminde olursa olsun egitim deneyiminin
yansitilmast  6nemlidir. Waldorf yaklagiminda, gozlemler izerine kurulu olan

degerlendirme yontemi, Ogretmenlerin her ¢ocugun kendine ozel karakteristigini ve
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gelisimini gozlemlemeleri iizerine odaklanmistir (Follari, 2007; Williams & Johnson,
2005).

Ogretmen tiim siiregte samimi bir smif atmosferi saglamaya calisan bir liderdir. Ogretmen
cocuklarin diisiincelerini hislerini ve isteklerini bir araya getirebildikleri bir sinifa ihtiyag
duyar. Ogretmenler ¢ocuklarin dogal meraklarm, iyilik ve sevgiye olan inanglarini tesvik

etmek i¢in ugrasirlar (Edwards,2002).

Waldorf 6gretmenleri kendilerini  ¢ocuklarin  koruyucusu ve kollayicis1  olarak
nitelendirirler. Cocukluk yetiskinlige hazirlik asamasi degildir. Cocuk, cocuklugunu
yasamalidir. Gelecekteki entellektiiel gelisime odaklanmak igin bu yillar ¢ok erken
yillardir. Bu nedenle waldorf egitiminde okuma ve yazma egitimi de ge¢ baslar (Petrash,
2010).

Waldorf 6gretmeni kitap ya da herhangi bir kaynak kullanmaz. Hayattan gelen bilgi
kullanilmaya calisilir. Ogrencilere klasik ayn tip testler uygulanmaz. Ozellikle okuldncesi
donemlerde 6gretmen bilimsel a¢iklamalardan kaginir. Sinif i¢i iletisimde g6z goze gelmek

onemlidir (Diindar, 2007).

Waldorf 6gretmeni duruma gore; sarkici, bilim insani, lider, sair, veya sanatgi
olabilmelidir. Ogretim siiresince dgretmen, sanat1 ve her tiirlii faaliyeti etkin bir sekilde

kullanabilmelidir. (Bayhan & Bencik, 2008).

Waldorf egitim sistemine yapilan elestiri, sistemin iyi bir demokrasi egitimi vermekten
yoksun oldugu yoniindedir. Waldorf yaklagiminda farkliliklara saygi ve okul ortaminda bir
biri ile iyi geginme gibi davraniglarda sikint1 olmasa da 6zellikle uzun bir donem tek bir
ogretmen tarafindan yetistirilmek ve sadece onu rol model almak demokrasi egitimi
acisindan olumsuzluk olarak goriiliir. Ogretmenler iyi egitilmis olsalar da her
hareketlerinde demokratik tutum sergileyecekleri yoniinde higbir zaman tam bir beklenti
icerisinde olunamaz. Bunun yami sira smiflarda internet veya televizyon gibi dogru
kullanildiginda 6nemli ve etkili bir egitim araci olan teknolojik tirlinlerin kullanilmamasi

da ¢ocuk haklari adina sikinti olusturur (Wylie & Hagan, 2003).

Coklu Zeka
Gardner’in ¢oklu zeka kurami ilk kez 1983 yilinda 7 zeka alanindan olusan bir yaklagim
olarak ortaya ¢cikmistir. 1999 yilinda ise kuram yeniden yapilandirilmis ve 8 zeka alanim

icerir hale gelmistir.
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Zekanin ne oldugu ve nasil tanimlanacag yiizyillardan beri insanoglunu mesgul etmis olan
bir konudur (Selguk, 2005). Giiniimiize dek, arastirmacilar bireylerin zihinsel yapilarina ve
davraniglarina bakarak zeka tlizerinde fikirler yiiriitmiislerdir. Buna gore zeka kimi zaman
bir testten alinan puan, kimi zaman ¢evreye uyum saglama, kimi zaman da problem ¢ézme
olarak diislinilmiistiir. Bu kuramlarda cogunlukla dil, matematik ve mekanik gibi
yeteneklerle, verilen yeni bir problem durumunun ¢oziilebilmesi 6l¢iit alinmistir (Biimen,
2002). Zekay: ilk kez 1822-1911 yillar1 arasinda yasamis Ingiliz bilim adami Galton
O0lcmeye calismistir. Bu calismada temel duyularin duyarlilifini incelemis ve zekayzi;
bilgileri yapisallastirma ve kullanma olarak ele almistir (Ulgen, 1997). Daha sonraki
yillarda Piaget, Vygotsky, Feuerstein ve digerleri ¢ocuklar iizerinde yaptiklari uzun siireli
gozlemler sonucunda zekanin sabit olmadigini ortaya koymuslardir. Bunu takip eden
stirecte zeka; kalitsal yetenekler, deneyimler ve ¢evresel bilesenler tarafindan sekillenen bir
olgu olarak kabul gormeye baglamistir (Demirel, 2002). Galton’dan neredeyse bir asir
sonra Gardner zekayi; “Zeka, bir veya daha fazla kiiltiirel yapida degeri olan bir {iriine
sekil verme veya problemleri ortadan kaldirma becerisidir” seklinde tanimlamstir.
Gardner, 1983 yilinda yaymladig:r “Zihnin Cergeveleri” kitabinda zekayr dogustan gelen
fakat farkli kiiltiirlerde farkli bigimlerde ortaya ¢ikan yedi ayri ve evrensel kapasiteye
ayirmistir. Gardner’e gore zeka, dogustan gelmesine karsin yasadik¢a zeka potansiyelleri
iyilesebilir, gelisebilir ve degisebilir (Biimen, 2002; Saban, 2002). Gardner’in zeka alani
olarak kabul ettigi bu potansiyellerin birer yetenek mi, yoksa zeka alanit m1 olduklar1 temel

elestiri noktalarindan birisidir (White & Breen, 1998).

Gardner, 1999 yilinda yayinladig “Zeka Yeniden Yapilandirildi (Intelligence Reframed)”
kitabinda ise “doga” zekadsimi da ekleyerek, coklu zeka alani sayisimi sekize ¢ikarip,
teorisini yeniden diizenlemistir (Gardner, 1999). Gardner’in son diizenlemeyle birlikte ileri

stirdligti sekiz zeka alan1 sunlardir:
1. S6zel zeka,

2. Mantiksal-matematiksel zeka,
3. Gorsel-uzaysal-uzamsal zeka,
4. Miiziksel-ritmik zeka,

5. Bedensel-kinestetik zeka,

6. Sosyal zeka,
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7. Icsel zeka,
8. Dogaci1 zeka (Saban, 2002).

Coklu Zekda Kurami, egitimcilerin O68renmeyi etkileyen c¢evresel faktorleri
gozlemleyebilecekleri bir kalip sunarak smif igi aktivitelerin diizenlenmesinde
ogretmenlere yardimci olur. Ogrenmeyen grenci, basarisiz dgrenci fikrini kabul etmeyen
bu kurama gore, 6grenme faaliyetlerinin Ogrencinin zeka tiirlerine yonelik olarak
diizenlenmesi gerekliligine dikkat c¢eker (Armstrong, 2009; Azar, Presley & Balkaya,
2006). Bu teori Ogrencilerin daha iyi o6grenmelerini saglamada, yeni yaklagimlarin
Olusturulmasinda, giiclii zekd alanlarmin ortaya ¢ikarilmasinda ve Ogretmenlerin,
ogrencilerin  6grenmelerini  degerlendirilmesinde onemli katkilar saglar (Goodnough,

2001).

Okuléncesi egitim programlari, c¢ocuklara ileriki yasamlarinda onlar1 yonlendirecek
firsatlar1 sunar. Cocuklara rehber olmasi amaciyla ¢izilen yollarin dogru ve ¢ok segenekli
olmas1 6nemlidir. Cocuklarin sahip olduklar1 zeka alanlarinin farkina varmalarini saglamak
ve her zekd alanmin 6zelliklerine uygun gelisme sansinin taninmasi okuldncesi egitim

programlar1 kapsaminda olmalidir (Tugrul & Duran, 2003).

Okullar ¢ocuklarin 6zgiiven ve basarili olma tutumlarinin gelisimine yardim etmeye ¢alisir.
Gardner’in teorisi degisik yeteneklere sahip ¢ocuklarin taninmasina kaynaklik eder. Bir
cocuk matematiksel veya sozel alanda yetenekli degilken, diger zeka alanlarinda
uzmanlagabilir. Her cocugun ihtiyaglarina ve oOzgiinliigline uygun ortam yaratilirsa
cocuklarin programa katilimlari {ist diizeyde saglanmis olur. Egitimciler cocuklarin
gelismis olduklar1 zeka alanlarini destekleyerek herhangi bir konuyu “nasil daha kolay

ogrenebileceklerini” kesfetmelerini saglayabilirler (Brualdi, 1998).
Coklu zeka alanlar1 ve 6zellikleri su sekildedir;

Sozel Zeka: Bir bireyin kendi diline ait kavramlari bir masalci, bir konusmaci, bir
politikaci gibi sozlii olarak ya da bir sair, bir yazar, bir gazeteci gibi yazili olarak etkili bir
bi¢imde kullanabilmesi kapasitesidir. S6zel zeka, iletisim araci olarak dili etkili kullanma
kapasitesini ifade eder. Bu kapasite, sozel (hikaye anlatan, konugsmaci, politikact gibi) ya
da yazim yetenegi (sair, oyun yazari, editor gibi) seklinde ortaya cikabilir.

Mantik-Matematiksel Zeka: Bir bireyin bir matematik¢i, bir vergi memuru ya da bir

istatistikc¢i gibi sayilar etkili bir sekilde kullanabilmesi ya da bir bilim adamu, bir bilgisayar

programcisi, bir mantik uzmani gibi olaylarin olusumu ve isleyisi hakkinda etkili bir
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sekilde mantik yiiriitebilmesi kapasitesidir. Bireyin mantiksal diisiinme, sayilari etkili
kullanma, problemlere bilimsel ¢oziimler liretme ve kavramlar arasindaki iliski ya da
Oriintlileri ayirt etme, siniflama, genelleme yapma, matematiksel bir formiille ifade etme,
hesaplama, hipotez test etme, benzetmeler yapma gibi davranislarini kapsar. Matematikgi,
muhasebeci, istatistik¢i ve bilgisayar programcilart mantiksal-matematiksel zekasi giiclii

bireylere 6rnek verilebilirler.

Gorsel-Uzamsal (Uzaysal) Zeka: Uzamsal zekadaki yetenek ii¢ boyutlu bir nesnenin sekil
ve gortntiistiniin ne kadar hayal edebildigi ile ilgilidir. Burada, nesneyi gormeden zihinde
canlandirma ve ayrintilart gérebilme s6z konusudur. Uzamsal zeka gorsel diisiinme ve
sekil/uzay ozelliklerini sekil ve grafiklerle ifade etme, ¢izme, boyama ve sekil verme gibi
davranislar1 kapsar. Avci, izci, rehber, mimar, dekorator, ressam ve tasarimcilar gorsel-

uzamsal zekasi giiglii bireylere drnek olarak gosterilebilir.

Miizikal-Ritmik Zeka: Miizikal zeka, duygularin aktariminda miizigin bir ara¢ olarak
kullanilmasin1 akla getirir. Bu bireylerde ritim, melodi, ezgi ve nota duyarligi vardir.
Enstriiman ¢alma, sdylenen sarkinin benzerini bulma ve ritm tutma gibi yetenekleri kapsar.
Miizikal-ritmik giiglii bireyler, genellikle miizisyenlik, koristlik ve orkestra sefligi gibi

islerle ugrasirlar.

Bedensel - Kinestetik Zeka: Bireyin viicudunu ve hareketlerini kullanim bigimini ifade
eder. Bu nedenle bedensel/duyu-devinimsel zekas1 giiglii bireylerin koordinasyon, balans,
giic, esneklik, dokunma duyusu ve hiz gibi konularda oldukg¢a yetkin olduklar1 bilinir.
Bedensel zekasi yliksek bireyler sportif hareketleri, diizenli-ritmik oyunlar1 kolayca
uygulayabilirler. Bu bireylerde koordinasyon, denge, hiz, el becerisi ve esneklik dikkat
cekicidir. Dansgilar, aktorler, sporcular, pandomim sanatcilari, cerrahlar, teknisyenler ve

heykeltiraglar bedensel-kinestetik zekasi giiclii kisilere 6rnek gosterilebilir.

Sosyal Zeka-Kisiler Aras1 Zeka: Bir gruptaki kisilerle isbirligi i¢inde ¢alisma, sozel ve
sO0zel olmayan yollarla diger insanlarla iletisim kurma, onlar1 anlama, baskalarinin ruhsal
durumu ve hislerine deger verme, kabiliyetlerini igerir. Sosyal zekanin kapsaminda
davraniglart yorumlama, insanlarla iletisim iginde olma, empati kurma ve liderlik
yetenekleri yer alir. Politikacilar, liderler, psikologlar, 6gretmenler, aktorler ve turizmciler

sosyal zekalarmi iyi kullanan insanlar arasinda siralanabilir.

Oze doniik-igsel Zeka: Bireyin "kendini" duyma ve anlamasiyla ilgili bilissel yetenegini

ifade eder. Kim oldugumuzu ve hangi duygularimizi, neden hissettigimizi diislinmemiz 6ze
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doniik zeka ile ilgilidir. I¢sel zekas: yiiksek bireyler kendini tanima, giivenme, disiplinli

olma, hedeflerini belirleme ve kisisel problemlerini ¢ozme becerisi gosterirler.

Dogac1 Zeka: Gardner tarafindan Coklu Zeka Kuramina eklenen son zeka alanidir. Doga
zekasi, bitki topluluklarini tanima, dogal hayattaki onemli farkliliklar1 ayirt etme yetenegi
ve bu yetenegi iiriinsel bir sekilde kullanma (avcilik, ciftgilik ya da biyolojik bilimler gibi)
olarak tanimlanir. Bolgesel ya da global ¢evre degisikliklerini agiklama, ev hayvanlari,
doga hayati, bahge ve park sevgisi, teleskop, mikroskop kullanarak dogay1 inceleme ve
fotograf ¢ekme gibi davranislar1 kapsar. Avci, izci, botanik bilimci, ziraatgi, bahgivan,
peyzaj mimar ve biyologlar dogaci  zekalar1 gelismis olan bireylere Ornek verilebilir
(Talu, 1999; Saban, 2009; Kurt, Giimiis & Temelli, 2013; Giirel & Tat, 2010).

Tlgili Arastirmalar
Bu boliimde 2003 yilindan giiniimiize kadar olan siirede okul 6ncesi egitim yaklagimlari ve

okul dncesi egitim programlari alanlarinda yapilmis calismalara yer verilmisir.

Giiler (2003), Milli Egitim Bakanligi tarafindan 1994 -2002 yillar1 arasinda uygulanan okul
oncesi egitim programlarinin 6gretmen goriislerine gore degerlendirmek amaciyla yapmis
oldugu arastirmada karsilastirmali tiirden iliskisel tarama modelini kullanmistir.
Aragtirmanin 6rneklem grubu, Ankara ilinin bes merkez ilgesinde bulunan Milli Egitim
Bakanligina bagli resmi ve 6zel anaokulu ve anasiniflarinda gérev yapan 225 6gretmenden
olugur. Veriler, aragtirmaci tarafindan gelistirilen anket formu araciligiyla toplanmustir.
Arastirmadan elde edilen sonuglara gore, resmi programla belirlenen hedeflere resmi ve
0zel anaokullart ve anasmiflarinda genellikle ulasilamadigi saptanmistir. Anaokulu ve
anasmifi programlarinda yer alan hedeflerin yeniden diizenlenmesine iligkin 6gretmen
goriislerinin, program tiirline gore anlamli bir farklilik gosterdigi saptanmigtir. Ayrica
ogretmenlerin neredeyse tamaminin programlarda yillik plan Ornegine yer verilmesini

istedikleri goriilmiistiir.

Jensen (2004), okul oncesi egitimi alaninda 6grenim goren 6gretmen adaylarinin erken
cocukluk yaklagimlar ile ilgili goriislerini belirlemek amaciyla bir 6lgek gelistirmistir.
Gelistirilen “Erken Cocukluk Yaklasimlarina iliskin Gériisler Olgegi (The Early Childhood
Curricular Beliefs Inventory ECCBI)” davranisgilik, gelisimsel etkilesim (Bank Stret),
duyusal bilissel (Montessori) ve biligsel gelisimcilik (High-Scope) olmak tizere dort farkli

program modeline gore Ogretmenlerin; ¢ocuga bakis acisi, dgretmenin roli, kullanilan

28



kaynaklar, miifredat, degerlendirme yontemleri ve 6grenme ortami ve Ozellikleri dikkate
alinarak belirlenmis alt1 alt boyuttan olusur. Her bir boyutta ii¢ adet olmak tizere toplam on
sekiz maddeden olusan bisr 6l¢ektir. Bu maddeler erken ¢ocukluk egitimi konusunda hem
teoride, hem de uygulamada uzman olan ii¢ egitimci tarafindan modelleri en iyi yansitan
ozellikler dikkate alinarak belirlenmistir. Jensen (2004) Erken Cocukluk Yaklasimlarina
Iliskin Goériisler Olgegi’nin gecerlik ¢alismasini 20 okul dncesi dgretmeni ve 141 okul
oncesi 6gretmen adayi ile yiiriitmiistiir. Yap1 gecerligi analiz sonuglar1 4 faktorlii modelin
%74.69’unu acikladigini; birinci faktoriin %33.01, ikinci faktoriin %24.278, tgilinci
faktoriin -~ %9.967, dordiincii  faktdriin - %7.433  oldugunu géstermistir.  Olgekte
“Davraniscilik™ olarak isimlendirilen birinci faktoriin i¢ tutarlilik katsayisi (Cronbachs
Alpha) .76, “ Gelisimsel Etkilesim” olarak isimlendirilen ikinci faktoriin i¢ tutarlilik
katsayis1 .77, “Duyussal Bilis” olarak isimlendirilen {igiincii faktoriin i¢ tutarlilik katsayisi
.75, “Biligsel Gelisimcilik” olarak isimlendirilen dordiincii faktoriin i¢ tutarlilik katsayisi

.78 olarak hesaplanmustir. Olgegin toplamu igin i¢ tutarlilik katsayisi ise 0,90°dr.

Kalipg1 (2008), “Okul Oncesi Ogretmenlerinin Uygulamalarinda Benimsedikleri Egitimsel
Yaklagimlar1 Belirleme” isimli yiiksek lisans tezinde, 6gretmenlerin benimsedikleri egitim
yaklagimlarii uyguladiklar1 egitim programlarina ne kadar yansittiklarini saptamayi
amaclamistir. Arastirmanin  6rneklemini, Istanbul ilindeki bes farkli ilcede random
(tesadiifi) yontemiyle se¢ilmis 2007-2008 egitim-6gretim yilinda MEB’e bagh 6zel ve
resmi okullarda calisan 538 anaokulu 6gretmeni olusturmustur. Aragtirma sonucuna gore
resmi ve Ozel kurumlarda calisan Ggretmenlerin benimsedikleri egitim yaklagimlarmin

niteliklerini uygulamalarina yansitmadiklar: goriilmiistiir.

Tepeli ve Yilmaz (2012) tarafindan yapilan arastirmada, {i¢ farkli programa (Montessori,
Coklu Zeka ve MEB tarafindan uygulanan okul dncesi egitim programi) gore egitim alan
okul oncesi ¢ocuklarin sosyal kural algilari incelenmistir. 60-66 aylik toplam 62 ¢ocuk
caligmaya katilmistir. Cocuklarin 21 tanesi Montessori, 19 tanesi Coklu zeka ve 22 tanesi
MEB tarafindan uygulanan okul 6ncesi egitim programina gore bir egitim-ogretim yil
boyunca okul dncesi egitim almistir. Arastirma sonucunda ¢ocuklarin sosyal kural algis1 alt
boyutlarindan “sosyal kurallarda ciddiyet, sosyal kurallarda otoritenin yoklugu ve sosyal
kurallarda ceza” boyutlarinda aldiklar1 puanlarin, ¢ocuklarin aldigr okul Oncesi egitim
programina gore farklilik gosterdigi ve bu farkliligin Montessori yaklasimina gore egitim

alan ¢ocuklarin lehine oldugu saptanmustir.
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Lillard (2012) yaptig1 aragtirmada Amerika’da uygulanan geleneksel egitim programu,
kismi zamanli Montessori egitimi entegreli programlar ve Montessori egitim programinin
cocuklarin sosyal ve akademik basarilarina etkisini incelemistir. Arastirma geleneksel
egitim programi alan 6 smif, kismi zamanli Montessori egitimi entegreli program alan 9
sinif ve Montessori egitim programi alan 3 smif ile gergeklestirilmistir. Sonug olarak,
Montessori egitim programinda egitim alan ¢ocuklarin digerlerine nazaran okuma,

matematik ve sosyal problem ¢6zme becerilerinde daha basar1 olduklar1 belirlenmistir.

Soydan (2013), “Erken Cocukluk Yaklasimlarina iliskin Gériisler Olgegi’ni (The Early
Childhood Curricular Beliefs Inventory ECCBI)” Tiirkge’ye uyarlamak amaciyla yapmis
oldugu calismasinda oncelikle terciime islemine odaklanmustir. Olgegin orjinali alaninda
uzman ii¢ kisi tarafindan Ingilizce’den Tiirk¢e’ye cevrilmis ve ceviriler karsilastirilip,
tartisilarak her maddeyi en iyi temsil eden karsiliklar ile Tiirk¢e bir metin elde edilmistir.
Sonrasinda bu maddeler ii¢ ingiliz dil bilimci tarafindan tekrar Ingilizce’ye gevrilmis ve
testin ilk haliyle arasinda esdegerlik oldugunun saptanmasi ile g¢eviri g¢alismasi
sonlandirilmistir. Tiirkge’ye uyarlanan 6lgek dort alan uzmani tarafindan incelenmis ve
uzman goriisleri dogrultusunda “Davranisci yaklasim” olarak adlandirilan yaklagimin
Olcege dahil edilmemesi kararlagtirilmistir. 72 maddelik Olgegin 54 maddesi yani i¢
yaklagima ait maddeler kullanilmistir. Tiirk¢e form esdegerlik sinamasinin ardindan
gecerlik, giivenirlik caligmasi i¢in 30 okul 6ncesi 6gretmeni ve 200 okul dncesi 6gretmen
aday1r olmak tlizere toplam 230 kisiye uygulanmistir. Tiirk¢e Olgegin yapr gecerligini
incelemek icin agimlayict ve dogrulayici faktor analizi yapilmis, glivenirligin belirlenmesi
icin Cronbach alpha giivenirlik katsayisi, Sperman-Brown formiilii ve Guttmann split-half
giivenirlik formiilii kullanilmis ve diizeltilmis madde-toplam korelasyonu incelenmistir.
Sonuglar, erken ¢ocukluk egitimi alaninda 6grenim goéren Ogretmen adaylarinin erken
cocukluk yaklagimlar ile ilgili goriislerini belirlemek icin ideal bir degerlendirme araci

oldugunu goéstermistir.

Tanju, Darica ve Biiyiikoztiirk (2013), Erken Cocukluk Donemi Egitim Programina
Yonelik Inanglar Olgegi (EPI)ni Tiirkge’ye uyarlamak ve &gretmenlerin egitim
felsefelerine bakis acilarinmi gesitli degiskenler acisindan incelemek amaciyla yaptiklari
arastirmada, Jensen (2004) tarafindan gelistirilen 6lgegin 72 maddesini temel almiglardir.
Arastirmacilar davranisgilik, gelisimsel etkilesim, duyussal bilis ve biligsel gelisimcilik
yaklagimlarini, e8itim felsefesi olarak nitelendirmiglerdir. Aragtirmaya 100’ 6gretmen,

112’°si dgretmen adayr olmak tizere toplam 212 kisi katilmistir. Veri toplama amaciyla
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0zglin adi Early Childhood Curricular Beliefs Inventory (ECCBI) olan erken ¢ocukluk
donemi egitim programma yonelik inanglar &lgegi (EPI) kullanilmistir. Verilerin
degerlendirilmesinde dogrulayici faktor analizi, Cronbach alfa katsayisi hesaplanmis,
Spearman Brown iki yar1 test giivenirligine bakilmistir. Okuldncesi Ogretmenleri ve
adaylarimin EPI faktor puanlari arasindaki fark ile 6gretmen adaylarinin iiniversite ve
devam edilen programin tiirline ve Ogretmenlerin yaslarina gore EPI puan ortalamalari
arasindaki fark iligkisiz t-testi ile gergeklestirilmistir. Ayrica Kruskal Wallis ve Mann
Whitney U testleri kullanilmistir. Arag, Davranis¢ilik, Gelisimsel Etkilesim, Duyussal Bilis
ve Bilissel Gelisimcilik olmak iizere dort faktorlii yapiya sahiptir. Olgegin alt boyut alfa ve
giivenirlik katsayilart .73-.90 olarak bulunmustur. T-testi sonuglart 6gretmenlerin
gelisimsel etkilesim, duyusal-biligsel ve biligsel yaklasim olmak tizere tig egitim felsefesini
ogretmen adaylarmna kiyasla daha fazla benimsediklerini gostermistir. EPI’nin uyarlama
caligmas1 sonucunda elde edilen bulgular, dort egitim felsefesini tanimlayan inang

ciimlelerinin gegerlik ve glivenirlik agisindan tutarliligini ve uygulanabilirligini gosterir.

Ozsirkint;, Akay ve Yilmaz Polat (2014) yaptiklar arastirmada 2012-2013 egitim-6gretim
yilinda 2012 yilinda diizenlenen okul 6ncesi egitim programinin denendigi pilot okullarda
gorev yapan dgretmenlerin, okul dncesi egitim programina yonelik goriislerini saptamayi
amaglamislardir. Betimsel calisma olarak yliriilen aragtirmanin ¢alisma grubunu, 2012-
2013 egitim-6gretim yilinda 10 pilot ilde uygulanan okul oncesi egitim programinin
denendigi pilot illerden olan Adana il merkezine bagli Cukurova, Seyhan, Yiiregir,
Saricam ilcelerindeki resmi anasinifi ve anaokullarinda goérev yapan 73 okul Oncesi
ogretmeni olusturmaktadir. Veri toplama araci olarak arastirmacilar tarafindan gelistirilen
kisisel bilgi formu ile Likert tipi bes dereceli 53 maddeden ve dort agik uglu sorudan
olusan anket formu kullanilmigtir.  Arasgtirmada okul Oncesi egitim programinin
ogretmenler tarafindan 6grenci merkezli, esnek ve aktif 6grenme saglayan bir program
olarak degerlendirildigi sonucuna ulasilmistir. Ayrica, kazanim ve gostergelerin agik,
anlasilir ve amacina uygun oldugu, fiziksel yap1 ve 6grenci sayist nedeniyle siniflarda
ogrenme merkezleri olusturmakta sorun yasandigi, hizmet i¢i egitimlerin yeterli diizeyde
ve uygun zamanlarda yapilmadigi, 6gretmenlerin programa ve yapilan yeniliklere yonelik

olumlu tutum sergiledigi saptanmustir.

Kegecioglu (2015) “MEB Okul Oncesi Egitim Programi ve Montessori Yaklasimina Gore
Egitim Alan 5 Yas Cocuklarinin Sosyal Becerilerinin Incelenmesi” adli yayrmlanmamis

yiiksek lisans tezinde, MEB okul 6ncesi egitim programi ve Montessori yaklagimina gore
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egitim alan 5 yas ¢ocuklarinin sosyal becerilerini incelemeyi amaglamistir. Nicel arastirma
kapsaminda tasarlanan aragtirmada genel tarama modeli kullanilmigtir. Arastirmanin
caligma grubunu 2013-2014 egitim 6gretim yilinda okul 6ncesi egitim kurumuna devam
eden ve MEB okul 6ncesi egitim programina ve Montessori egitim yaklasimina tabi olan 5
yas grubu toplam 303 ¢ocuk olusturmustur. ilgili ¢calisma grubuna ulasmak igin Istanbul
ilinde 4 farkli ilgedeki 23 okulda gorev yapan 40 okul Oncesi egitim Ggretmeni ile
calisilmistir. Arastirma sonucunda MEB programi ve Montessori yaklasimi ile egitim alan
cocuklarin “kendini ifade etme, O6zdenetim ve sosyal beceriler” yoOniinden farklilik

gostermedigi gorillmiistiir.

Tuncer (2015) yaptig1 arastirmada, okul Oncesi egitimdeki ¢agdas yaklasimlari incelemek
ve MEB okul 6ncesi programiyla karsilagtirmak yoluyla Tiirkiye’de uygulanan programin
yetersizliklerinin gidermeyi ve/veya olumlu 6zelliklerini gii¢lendirilmeyi amaglamistir.
Aragtirmada Acik Egitim Programi, Waldorf Programi, Montessori Programi, Reggio
Emillia Programi, ilk Yillar Programi, High-Scope Programi ve Head Start Programi,
MEB okul oncesi programiyla karsilastirilmistir. Arastirmaci ¢aligmasinda MEB okul
Oncesi egitim programinin farkli yaklagimlara gére uygulanan programlarla benzerlik ve
farkliliklarin1 ortaya koymak amaciyla nitel arastirma yontemlerinden dokiiman
incelemesini kullanmistir. Calisma 6rneklemi, kullanilan dokiimanlardan olusturulmustur.
Arastirmada 18 makale, 22 kitap, 3 yiiksek lisans tezi, 1 doktora tezi, 3 bildiri ve 5 web
sitesi kullanilmigtir. Arastirmaci bu dokiimanlardan elde edilen verilerin analiz edilmesi
icin igerik analizi yontemini kullanmistir. Arastirmada okul Oncesi egitim programlari;
amaclar, planlar ve uygulama, okul 6ncesi Ogretmenleri ve rolleri, okul Oncesi egitim
kurumlarinin 6zellikleri ve kullanilan materyaller yoniinden MEB okul 6ncesi programu ile
karsilagtirilmigtir.  Incelemeye alinan programlar ile MEB 2013 programi amaglar
yoniinden incelendiginde, genel olarak benzerlik gosterdikleri ya da amaclarin altinda
yatan felsefe yonlinden ayni olduklar1 ortaya ¢ikmistir. Ayrica ¢alismada MEB 2013
programimin 6grenci merkezli program diislincesini temel almakla birlikte diger
programlara gore 0grenciyi daha pasif durumda birakti1 sonucuna ulasilmistir. Calisma
MEB 2013 programinin materyallerin nitelikleri ve fiziksel ortam bakimindan incelemeye
alman biitlin programlarla genelde benzerlik gosterdigi sonucunu ortaya koymustur.
Arastirma sonuglarina gére MEB 2013 okul 6ncesi programi 6gretmenin rolii bakimindan
en ¢cok High/Scope, Waldorf ve Ilk Yillar programlari ile benzesirken, en ¢ok Montessori,
Acik Egitim ve Reggio Emillia programlart ile farklilik gostermektedir.
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Ekici (2015), okul 6ncesi egitimde uygulanan ¢ocuk merkezli yaklagimlar1 kuramsal temel,
egitim ortami ve 0gretmen rolii agisindan karsilastirmay1 amagladigi ¢alismasinda Reggio
Emilia, High Scope, Waldorf ve Montessori yaklasimlarini ele almistir. Arastirmada nitel
arastirma yontemlerinden dokiiman incelemesi yontemi kullanilmistir. Arastirmacinin
ulastig1 sonuglara gore bu yaklagimlarin kuramsal temel, egitim ortam1 ve 6gretmen rolleri

acisindan birbirine benzer 6zellikler gosterdikleri saptanmustir.
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BOLUM I11

YONTEM

Bu boliimde arastirmanin modeline, evren ve 6rneklem segimine, veri toplama araglarina,

verilerin toplanmasi ¢alismalarina ve verilerin analizine yer verilmistir.

Arastirmanin Modeli

Bu c¢alismada arastirma modeli olarak nicel arastirma yontemlerinden tarama modeli
kullanilmigtir. Tarama modeli, sosyal bilimlerde yaygin olarak biiyiik kitlelerin,
“aragtirmaya konu ozelliklerini” belirlemek amaciyla yapilan, betimsel arastirmalardir

(Can, 2013).

Evren ,Orneklem Secimi ve Calisma Grubunun Belirlenmesi
Arastirmanin Evreni: Ulkemizdeki MEB’na bagli resmi okuldncesi egitim kurumlarinda

calisan okul Oncesi 6gretmenleridir.

Arastirmanin Orneklemi: Kiime &rnekleme yontemi kullanilarak belirlenen, NUTS12’de
yer alan 12 bolgede ve 81 ildeki, 1038 resmi okuldncesi egitim kurumlarinda c¢alisan okul
oncesi Ogretmenlerinden olusmaktadir. Kiimelere gore ornekleme, elemanlarin degil
gruplarin tesadiifi secildikleri 6rnekleme tiiriidiir. Grubun bir iiyesi olabilmek i¢in ortak bir
ozellige sahip olmak gerekir. Ornek olarak cografi bolgeler, sehirler ve genel olarak diger

fiziki mahaller diistliniilebilir (Altunisik ve bsk. 2007).

Bolgesel gelisme alaninda Avrupa Birligi’ne uyum siirecinin bir geregi olarak, yerlesme
merkezlerinin kademelenmesini, iller arasindaki fonksiyonel iliskileri, cografi kosullari,
istatistik toplama ve plan yapma amacina uygunlugu da dikkate alarak Tiirkiye’de de ii¢
kademeli Istatistiki Bolge Birimleri Siniflandirmasi (IBBS) yapilmistir (Tas, 2006).
Ulkemizde geleneksel olarak kullanilan yedi cografi bolgeye ek olarak, 22 Eyliil 2002
tarihinde yeni bir bolge siniflandirilmasi olusturulmustur. Boylece bolge sayist 12’ye
cikarilmistir. Bu yeni diizenleme Tiirkiye’nin Avrupa Birligine uyum siireci dogrultusunda

cikartilan 2002/4720 sayili kanuna dayanmaktadir. Devlet Planlama Teskilat1 ve Tiirkiye
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Istatistik Enstitiisii iic ayr1 diizeyde Istatistiki Bolge Birimleri Smiflandirmasi (IBBS)
olusturmustur. Bu yeni bolge siniflandirmasina goére (NUTS12) arastirma 6rneklemi igin
belirlenen bolgeler, bolgelerde yer alan iller ve bolgelerden ¢alisma grubuna dahil olan

Ogretmen sayilarina Tablo 1°de yer verilmistir.

Tablo 1. IBBS’ye Gére Bolgeler, Bolgelerde Yer Alan Iller ve Bolgelerden Calisma
Grubuna Dahil Olan Ogretmenlerin Sayisal Dagilimi

NUTS 12 Bolgeler Mler n
1. Bolge Istanbul Istanbul 74
2. Bolge Bati Marmara Tekirdag-Edirne-Kirklareli-Balikesir-Canakkale 72
) [zmir-Denizli-Manisa-Kiitahya-Aydin-Mugla- 94
3. Bolge Ege Afyonkarahisar-Usak
4. Bolge Dogu Marmara Bursa-Bilecik-Sakarya-Bolu-Eskisehir-Kocaeli-Diizce- 95
Yalova
5. Bolge Bati Anadolu Ankara-Konya-Karaman 63
6 Bolge Akdeniz Antalya_L-Burdur-Mermn-K.Maras-Isparta-Adana—Hatay- 90
Osmaniye
7. Bélge Orta Anadolu Klrlkka_le—ngde—Klrsehlr—SIVas—Aksaray—Nevsehlr— 78
Kayseri-Yozgat
8. Bolge Bati Karadeniz anguIdak-Kastamonu-Cankm-Tokat-Karabuk-Samsun- 107
Sinop-Corum-Bartin-Amasya
9. Bélge Dogu Karadeniz Trabzon-Artvin-Giresun-Ordu-Giimiishane-Rize 64
10.Bslge Kuzeydogu Anadolu Erzurum-Agri-Bayburt-Erzincan-Igdir-Kars 66
11. Bélge Ortadogu Anadolu Malatya-Mus-Tunceli-Bitlis-Elazig-Bing6l-Van-Hakkari 83
. B . Gaziantep-Kilis-Sanliurfa-Batman-Adiyaman-Mardin- 152
12. Bolge Giineydogu Anadolu Diyarbakir-Sirnak-Siirt
Toplam 1038

Calisma grubuna dahil olan Ogretmenlerin demografik ozellikleri Tablo 2’de yer

almaktadir.
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Tablo 2. Calisma Grubunun Demografik Ozellikleri

n %

®

> Kadin 955 92,0

2

© Erkek 83 8,0
Toplam 1038 100,0
18-24 Yas 237 22,8
25-30 Yas 475 45,8

g

>~ 31-35 Yas 218 21,0
36 ve Uzeri Yas 108 10,4
Toplam 1038 100,0

- Okul Oncesi 923 88,9

3

A Cocuk Gelisimi 115 11,1
Toplam 1038 100,0
Istanbul 74 7,1
Bati Marmara 72 6,9
Ege 94 9,1
Dogu Marmara 95 9,2
Bat1 Anadolu 63 6,1

5 .

%" Akdeniz 90 8,7

A

S Orta Anadolu 78 7,5

o

2 Bati Karadeniz 107 10,3
Dogu Karadeniz 64 6,2
Kuzeydogu Anadolu 66 6,4
Ortadogu Anadolu 83 8,0
Giineydogu Anadolu 152 14,6
Toplam 1038 100,0

Tablo 2 incelendiginde, ¢alisma grubunun %92’sinin kadin, % 8’inin erkek, %45,8’inin
25-30 yas grubu arasinda, % 22,8’inin 18-24 yas grubu arasinda, % 21’inin 31-35 yas
grubu arasinda ve % 10,4’tiniin 36 {zeri yas grubunda oldugu goriilmektedir.
Katilimcilarin % 88,9’unun okul Oncesi egitimi, % 11, I’inin ise c¢ocuk gelisimi

boliimiinden mezun oldugu goriilmektedir. Orneklemin bolgelere gore dagilimima
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bakildiginda katilimcilarin % 7,1’inin Istanbul, 6,9 unun Bati Marmara, % 9,1’inin Ege, %
9,2’sinin Dogu Marmara, % 6,1’inin Bat1 Anadolu, % 8,7’sinin Akdeniz, % 7,5’inin Orta
Anadolu, % 10,3’iiniin Bati Karadeniz, % 6,2’sinin Dogu Karadeniz, % 6,4’ linlin
Kuzeydogu Anadolu, % 8’inin Ortadogu Anadolu ve % 14,6’sinin Giineydogu Anadolu
bolgesinde gorev yaptiklart goriilmektedir.

Ogretmenlerin farkli yaklasimlara iliskin egitim alma durumlar1 Tablo 3’te yer almaktadir.

Tablo 3. Ogretmenlerin Farkli Yaklagimlara Iliskin Egitim Alma Durumlarma Gore

Dagilimi
Egitim  Alma Gelisimsel Duyussal Bilissel
g Davramiscilik .s ) yus i ’§ ... Coklu Zeka Waldorf

Durumu Etkilesim Bilis Gelisimcilik

n 425 686 568 489 349 771
Almayan

% 40,9 66,1 54,7 47,1 33,6 74,3

n 613 352 470 549 689 267
Alan

% 59,1 33,9 45,3 529 66.4 25,7

Tablo 3’de goriildiigi gibi, 6gretmenlerin % 66,41 coklu zeka, % 59,1°1 davraniscilik, %
52,9’unun biligsel gelisimcilik, % 45,3’linlin duyussal bilis, % 33,9’unun gelisimsel
etkilesim ve % 25,7’sinin Waldorf egitimi aldiklarin1 belirlenmistir. Ogretmenlerin %
74,3°1 Waldorf, % 66,1 ise gelisimsel etkilesim, % 54,7’si duyussal bilis, % 47,11 bilissel
gelisimcilik, % 40,9’u davranisgilik ve % 33,6’s1 coklu zekd egitimi almadigini
belirtmistir.

Veri Toplama Araclar:
Bu caligmada veri toplama araci olarak aragtirmaci tarafindan gelistirilen “Kisisel Bilgi Formu” ve

“Okul Oncesi Egitim Programlarini Degerlendirme Olgegi- OEPDO” kullanilmustir.

Kisisel Bilgi Formu

Formda katilimciya ait cinsiyet, yas, egitim durumu, on lisans/lisans/yiiksek lisans
egitiminde mezun olunan boliim ve hizmet Oncesi okul egitiminde veya hizmet-ici
egitimde Olgekte adi gegen yaklasimlara dair ders/konu/kurs/seminer alinip, alinmadigina

iligkin sorular yer alir.
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Okul Oncesi Egitim Programlarii Degerlendirme Olcegi-OEPDO

Arastirmaci tarafindan gelistirilen Okul Oncesi Egitim Programlarinin Degerlendirilmesi
Olgegi —OEPDO okul éncesi egitimi alaninda gorev yapan dgretmenlere uygulanmaktadir.
Olgek, Ogretmenin Ogretmen Rolleri Hakkindaki Goriisleri, Ogretmenin Programi ve
Cocuklar1 Degerlendirme Hakkindaki Gériisleri, Ogretmenin Kiiciik Grup Etkinliklerini
Diizenleme ve Cocugu Etkinliklerde Degerlendirme Konusundaki Gériisleri, Ogretmenin
Etkinlikleri Planlama ile Ilgili Goériisleri ve Ogretmenin Giinliik Yasam Aktivitelerini
Programa Yansitma ve Degerlendirme ile Ilgili Goriisleri olmak iizere 5 alt boyut ve 67
olusmaktadir. Ogretmenlerin sorular1 yamitlamasi icin besli likert kullanilmaktadir. Besli
likert 6geleri 1=hi¢ katilmiyorum, 2=kismen katiliyorum, 3=katilmiyorum, 4=genellikle
katiliyorum, S5=tamamen katiliyorum seklindedir (Biiyiikoztiirk, Akgilin, Karadeniz,

Demirel & Kilig, 2008).

Olgegin gelistirilme siireci, gegerlik ve giivenirlik sonuglarma detayli olarak bulgular ve

tartisma boliimiinde yer verilmistir.

Verilerin Toplanmasi

Olgek gelistirildikten sonra dgretmenlerin programla ilgili goriislerini belirlemek amaciyla,
uygulamada erisimin kolay olmasi ve ¢ok sayida Ogretmene erisilebilmesi agisindan,
sosyal medyanin kullanilmasi hedeflenmistir. Bunun icin veri toplama aracinin “google
dokiimanlar” veri tabani {izerinde tanimlanmasi yapilmistir. Sayfa olusturulduktan sonra
arastirmacinin sosyal medya sayfasindan 81 ilde gorev yapan Milli Egitim Bakanligi’na
bagl okullarda ¢alisan 1038 okuldncesi 6gretmenine 7 Kasim- 12 Aralik 2014 tarihleri

arasinda tek tek ulasilmis ve iletilen linkten formu doldurmalari istenmistir.

Verilerin Analizi

Yapilandirilan 6lgek, NUTS12’ye gore belirlenen 12 bolgedeki 81 ilde uygulanmustir.
Bunun sonucunda 1081 katilimciya ulasilarak veriler toplanmistir. Veriler incelendiginde
sorulardan 5 ve daha fazlasim1 bos birakan 43 katilimcmin verileri 6rneklem disinda
birakilmistir. Sorulardan 4 veya daha azini bos birakan 13 katilimcinin verileri ise o
sorulara verilen cevaplarin medyanlar1 alinarak doldurulmustur. Boylece calisma grubu

elde edilen 1038 katilimcinin verileri lizerinden analiz edilmistir.

Toplanan verilere hangi analizin yapilacagini belirlemek i¢in normallik testleri yapilmustir.
Bir arastirma yaparken arastirmada kullanilacak olan testin parametrik mi yoksa

nonparametrik mi olacagina karar vermek i¢in verilerin birtakim sartlar1 saglamasi gerekir.
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Parametrik testler i¢in bu sartlar; verilerin araliklt ya da oransal olmasi, verilerin normal
dagilim sergilemesi ve grup varyanslarinin birbirine yakin olmasidir (Kalayci, 2008). Bu
sartlar saglanmadig1 takdirde nonparemetrik testler uygulanir. Parametrik testlerin
sartlarin1 sagladig belirlenen durumlarda farkliliklar1 belirleyen parametrik testlerden iki
bagimsiz alt degiskenin oldugu durumlarda kullanilan T-testi, ikiden fazla alt degiskenin
bulundugu durumlarda farklilik 6lgen Tek Yonlii Anova testi kullanilmistir. Anova testinde
varyansin homejenligi sart1 yerine gelmedigi durumlarda post hoc tamhane testi, varyansin
homejenligi sartin1 yerine getirdigi durumlarda ise post hoc tukey testi uygulanmistir

(Altunisik, Coskun, Bayraktaroglu, Yildirim, 2007).
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BOLUM IV

BULGULAR ve TARTISMA

Aragtirmanin bu boliimii iki asamadan olugsmaktadir. Arastirmacilara 6rnek teskil etmesi
bakimindan birinci asamada toplanan veriler dogrultusunda 6lgegin  (OEPDO)
gelistirilmesi siirecine yer verilmistir. Ikinci asamada ise OEPDO’nin &gretmenlere
uygulanmasi ile elde edilen bulgulara ve tartismalara yer verilmistir. Arastirma

kapsaminda elde edilen bulgular alt problemlere gore raporlanmstir.

Birinci Asama: (")lg:egin Gelistirilmesi

“OEPDO” niin gecerlik ¢alismalar1 kapsaminda ilk olarak uzman goriisiine basvurulmustur.
Toplanan verilerin ac¢imlayic1 faktor analizine (AFA) uygunlugunu belirlemek icin
kiiresellik  testi (Bartlett’s) kullanilmistir. Elde edilen verilerden ka¢ faktor
olusturulabilecegini belirlemek i¢in ise ¢izgi grafigi (Scree Plot) analizi yapilmistir. Veri
toplama aracina ait gilivenirlik c¢aligmalari kapsaminda ise Friedman’s Ki-Kare testi,
Sperman-Brown testi yarilama yontemi, madde analizi testi yapilmig ve Cronbach Alfa

giivenilirlik katsayist hesaplanmustir.

Gecerlik Calismalar

Caligmada kullanilan veri toplama aracini gelistirmek igin Oncelikle okuldncesi alaninda yaygin
olarak kullanilan, coklu zeka, gelisimsel etkilesim, duyussal bilis, bilissel gelisimcilik,
davranmig¢ilik ve Waldorf yaklagimlari incelenmis ve bu yaklasimlari programa iliskin goriislerini
kapsayan 108 sorudan olusan bir madde havuzu olusturulmustur. Sorular olusturulurken, Jensen

(2004) tarafindan gelistirilen “Erken Cocukluk Miifredat inanci Olcegi” ve bu dlgegin
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Soydan (2013) tarafindan yapilan “Erken Cocukluk Yaklasimlarina iliskin Goriisler
Olgegi’nin Tiirkce Uyarlamasi: Gegerlik ve Giivenirlik Calismasi”ndan faydalanilmustir.
Bu madde havuzunda her bir yaklasimdan 18 soruya yer verilmistir. 108 sorudan olusan aracin bu
ilk hali, kapsam gegerligi ¢aligmasi i¢in alanda 15 uzmanin “Cocuk Gelisimi (8), Okuldncesi
Egitimi (1), Olgme ve Degerlendirme (3), Egitim Y&netimi (1) ve Psikolojik Danisma ve
Rehberlik (2)” gorislerine sunulmustur. Boylelikle aragtaki maddelerin, ihtiya¢ duyulan olgusal
ve/veya yargisal verileri kapsamada ve toplamada ne derece yeterli oldugu sorusunun cevabi
aranmustir (Biyiikoztiirk, 2005). Uzmanlarm onerileri dogrultusunda soru maddelerinde dil ve
iislup birliginin saglanmasi ve ¢ok uzun olan sorularin kisaltilmasi diizenlemeleri yapilmis ve araca
son sekli verilmistir. Soru sayis1 ise degismemistir. Yapilan degisikliklere ait 6rnekler EK 1°de yer

almaktadir.

Literatiir incelemesi ve uzman goriisii yoluyla gegerlik galismalar1 tamamlanan OEPDO
kiime 0rnekleme yontemi esas alinarak NUTS12’ye gore belirlenen 12 bdlge iginden niifus
yogunlugu yiiksek olan ve birbirine komsu olmayan 12 il segilerek (bkz. Tablo 4) toplam
soru sayisinin 3 kati oraninda veri elde etmek amaciyla her bir ilden 27 okuldncesi

Ogretmeni olmak tlizere toplam 324 ¢gretmene uygulanmistir.

Olgegin, calisma grubundaki dgretmenlere erisimde pratik bir yol olmasi ve ¢ok sayida
ogretmene hizli erisim saglanmasi acisindan sosyal medya tiizerinden uygulanmasi
hedeflenmistir. Bu amagla oncelikle “google dokiimanlar” veri tabani lizerinde bilgi formu
ve Olgegin tanimlanmasi yapilmistir. Sayfa olusturulduktan sonra arastirmacinin sosyal
medya sayfasindan belirlenen illerde gorev yapan tamami lisans mezunu ve Milli Egitim
Bakanligi’na bagli resmi okullarda ¢alisan 6gretmenlere 15 Eyliil- 22 Ekim 2014 tarihleri

arasinda tek tek ulasilmis ve iletilen linkten formu doldurmalari istenmistir.
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Tablo 4. NUTS12 Bélgeleme Sistemine Gore Belirlenen illerin Dagilimi

NUTS 12 Bolgeler Segilen Il
1. Bolge istanbul [stanbul
2. Bolge Bati Marmara Canakkale
3. Bolge Ege [zmir
4. Bolge Dogu Marmara Sakarya
5. Bolge Batt Anadolu Ankara
6. Bolge Akdeniz Mersin
7. Bolge Orta Anadolu Kayseri
8. Bolge Bati Karadeniz Kastamonu
9. Bélge Dogu Karadeniz Trabzon
10. Bélge Kuzeydogu Anadolu Erzurum
11. Bolge Ortadogu Anadolu Van
12. Bélge Giineydogu Anadolu Sanliurfa

Bu uygulamadan elde edilen veriler dogrultusunda giivenirlik calismalar1 yapilmistir.
Toplanan verilerin ac¢imlayic1 faktor analizine (AFA) uygunlugunu belirlemek icin
kiiresellik  testi (Bartlett’s) kullanilmistir. Elde edilen verilerden kag¢ faktor
olusturulabilecegini belirlemek amaciyla ise ¢izgi grafigi (Scree Plot) analizi yapilmustir.
Veri toplama aracina ait glivenirlik ¢alismalar1 kapsaminda ise Friedman’s Ki-Kare testi,
Sperman-Brown testi yarilama yontemi, madde analizi testi yapilmis ve Cronbach Alfa

giivenilirlik katsayis1 hesaplanmistir.
Giivenirlik Calismalar:

Olgegin giivenirlik ¢alismalari icin elde edilen verilere sirasiyla verilerin agimlayict faktor
analizi yapmaya uygunlugunu belirlemek icin kiiresellik testi, 6l¢egin ka¢ faktorden
olustugunu belirlemek icin ¢izgi grafigi analizi, 6lcek maddelerinin varyansi agiklama
degerlerini belirlemek icin ac¢imlayict faktdr analizi, 6lgme aracindaki maddelerin
birbirleriyle tutarliligimi ve Olgmek istedigi Ozellikleri ne derecede kararli Olctiigiinii

belirleyebilmek i¢in gilivenilirlik katsayisi hesaplama analizi, 6l¢ekteki herbir maddenin
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biitiin dlgekteki korelasyon katsayisinin hesaplanmasi i¢in madde analizi uygulanmistir.
Ayrica 0lgme aracinin giivenilir oldugunu belirlemenin bir baska yolu olan Friedman’s Ki-

Kare testi ve Sperman-Brown (Testi Yarilama) Testi uygulanmstir.
Kiiresellik Testi Analizleri

Toplanan verilerin agimlayic1 faktér analizi yapmaya (AFA) uygunlugunu belirlemek
amaciyla kiiresellik testi (KMO) yapilmustir. Kiiresellik Testi sonuglar1 Tablo 5°de yer

almaktadir.

Tablo 5. Kiiresellik Testi Sonuglari

Kiiresellik Testi (Bartlett’s)

Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy. 0,898
Approx. Chi-Square 21209,117
Bartlett's Test of Sphericity Df 5778
Sig. ,000

Yapilan KMO Bartlett testi sonucunda KMO degeri 0.898 ve Bartlett Ki Kare degeri ise
21209.117(p:0.000) olarak bulunmustur. Bu degerler 108 soruluk madde havuzuna
acimlayict faktdr analizi (AFA) yapilabilecegini gostermektedir. Nitekim ilgili alan
yazininda KMO degeri 0,50’den kiiciik ise 1ilgili veri grubuna faktdr analizi
yapilamayacagi, KMO degeri 1’e ne kadar yakin ise faktér analizinin yapilmasinin o
derece uygun oldugu belirtilmektedir (Bayram, 2009; Akgiil & Cevik 2003; Kalayci,
2008).
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Grafik 1. Cizgi Grafigi (Scree Plot- ilk Grafik)
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Calismada faktor sayisini saptamak amaciyla cizgi grafigi kullanilmistir. Faktor sayisin
belirlemenin bir metodu da ¢izgi grafigini incelemektir (Miller, Acton & Deirdre 2002).
Faktor sayisi belirlenmeden yapilan ilk AFA sonucunda c¢izgi grafiginde veri toplama

aracinin 5 faktorlii oldugu goriilmektedir ( Bkz. Grafik 1).

Faktorlerin 6z degerlerine (eigenvalue) dayali olarak olusturulan ¢izgi grafiginde (scree
plot) dikey eksen 6z deger miktarini, yatay eksen ise faktorleri gosterir. Grafik, faktorlerin
0z degerleriyle eslestirilmesi sonucunda bulunan noktalarin birlestirilmesi ile elde edilir.
Grafikte yiiksek ivmeli, hizli diislislerin yasandigi faktor onemli faktor sayisimi verir

(Biiyiikoztiirk, 2002).

Ag¢imlayici Faktor Analizi (AFA) Birinci Uygulama

Bir degiskenin analizde yer alan diger degiskenlerle paylastigi varyansin miktarina ortak
varyans (communalities) denir (Hair, Anderson, Tatham & Black, 1998). Maddelerin ortak
varyanslart hesaplanarak .30’un altinda ortak varyans degeri alan maddelerin atilabilmesi
icin ortak varyans testi yapilir. Degiskenlerin ortak varyansi incelendigi zaman biitiin
maddelerde ortak varyans degerlerinin 1 oldugu goriilmektedir. Literatiir incelendiginde
ortak varyans degeri hakkinda kesin bir rakam olmamakla birlikte 0.30 un altindaki
degerlerin atilabilecegi sOylenmektedir. Bu nedenle uzman goriisii de alinarak (Prof. Dr.
Necati Cemaloglu) analizde diisiik ortak varyansa (0.30 alt1) sahip olan maddelerin

atilmasina karar verilmistir. Bunu gergeklestirmek amaciyla veriler 5 kez AFA analizine
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tabi tutulmus ve besinci uygulamanin sonunda .30’un altinda ortak varyans degeri alan

madde kalmamis oldugu goriilmiistiir.

Maddenin varyansi agiklama ylizdesi (extraction) her bir maddenin toplam faktoriin ne
kadarim etkiledigini gosterir. Ornegin, bir maddenin varyansi agiklama yiizdesinin .30 un
lizerinde olmasi beklenir. Genellikle, .30’un altindaki maddeler ¢ikarilarak islem tekrar
edilir. Bazen .10’a kadar tolere edilebilir. Sorunlu madde wvar ise, atilip denenebilir ve
atmaya deger mi diye kontrol edilir. Tavsiye edilen, sadece bu tabloya gore hemen madde
atmamak ve ilerleyip diger tablolarda sorun olup olmadigina bakmaktir. Ne var ki 0.10’dan
kiigiik degerler de c¢ok kiicliktiir ve atilmasi disiiniilebilir (Cil, 2015). Yapilan analiz
sonucunda 17 maddenin  (Madde:1-2-3-5-8-14-15-16-30-47-58-81-88-89-90-97-108)
varyansi acgiklama degeri .30’un altinda bulunmus ve bu maddelerin ¢ikarilarak analizin
tekrar edilmesine karar verilmistir. Ayrica yapilan ilk agimlayict faktér analizi (AFA)
sonucundan yararlanilarak aracin 5 faktdrlii olmasina karar verilmistir. Ik analizde Tablo
4’de AFA sonucunun toplam varyansin 40.674 iinii acikliyor oldugu goériilmiistiir.

Acimlayict Faktor Analizi (AFA) Ikinci Uygulama

Birinci uygulama sonunda maddenin varyansi agiklama degeri .30 altinda kalan maddeler
cikarilarak 2. analiz yapilmistir. Ikinci Analiz sonucunda diisiik ortak varyansa (0.30 alt1)
sahip 31 madde oldugu goriilmiistiir Ikinci AFA sonucu Tablo 4’de goriildiigii gibi toplam
varyansin 44.469 unu aciklar hale gelmistir. Belirlenen 31 madde ise ¢ikarilarak 3.

Analizin yapilmasina karar verilmistir.
Acgimlayici Faktor Analizi (AFA) Ugiincii Uygulama

Ikinci uygulamada maddenin varyansi agiklama degeri .30 altinda kalan 31 madde
cikarilarak 3. Analiz yapilmis ve bunun sonucunda EXtraction degeri .30 un altinda olan
madde kalmadigi goriilmiistiir. Uciincii uygulama sonucunda Tablo 4’de goriildiigii gibi

kalan maddeler toplam varyansin 45.308 ini agiklar hale gelmistir.

Ancak, alan yazim1 maddelerin faktor yiikleri arasinda en az 0.10 fark olmas1 gerektigini
(Kalayci, 2008), aksi durumda o maddenin her iki faktorii agiklar 6zellige sahip oldugunu
belirtmektedir (Bayram, 2009). Yapilan 3. uygulamada madde 41’in 2 (0.438) ve 5.
(0.448) faktorleri ve madde 96’nin ise 3 (0.350) ve 4. (0.354) faktorleri birlikte acikladigi
saptanmistir. Bu nedenle 41. ve 96. maddelerin ¢ikarilarak analizin tekrar edilmesine karar

verilmistir.
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Acumlayict Faktor Analizi (AFA) Dordiincii Uygulama

Ucgiincii uygulamada iki faktorii birden aciklama 6zelligine sahip olan 41 ve 96. maddeler
cikarilarak 4. analiz yapilmis ve bunun sonucunda maddenin varyansi agiklama degeri .30
un altinda olan madde kalmadigi goriilmiistiir. Dordiincii uygulama sonucu Tablo 4’de
goriildiigli gibi toplam varyansin 45.645 ini agiklar hale gelmistir. Bunun yani sira
21.madde (3 ve 5. Faktorii) ve 76. madde (1 ve 5. Faktorii) 2 faktorii birden agiklamaktadir.

Bu nedenle 21 ve 76. maddeler ¢ikarilarak analizin tekrar edilmesine karar verilmistir.
A¢imlayict Faktor Analizi (AFA) Besinci (Son) Uygulama

Yapilan son analizde maddenin varyans: agiklama degeri .30 un altinda madde
kalmamistir. Tablo 4’de goriildiigii gibi 5. faktor toplam faktoriin 46.220 sini agiklar

duruma gelmistir. Yapilan AFA sonucunda 6l¢ekte toplam 67 madde kalmistir.

AFA sonucunda ol¢ek 5 faktér ve 67 sorudan olusmustur. En diisiik ortak varyansi
aciklayan madde 86. maddedir (0.332) ve en yiiksek ortak varyansi acgiklayan madde ise
44. maddedir(0.659). Son analizden sonra en diisiik ortak varyansi agiklayan maddenin
0.33 diizeyine c¢iktig1 gorilmiistiir. Son analizden sonra 6lgegin 5 faktorden olustugu
Grafik 2°de, AFA aciklanan toplam varyans degerleri Tablo 6°’de ve maddelerin faktorlere

gore dagilimi Tablo 7°da verilmistir.
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Grafik 2 Cizgi Grafigi (Scree Plot) Son Grafik
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Tablo 6. AFA Agiklanan Toplam Varyans Tablosu

L L L AL L L N N N N O
13 597 2111315171921 232527 2031 333537 39 41 434547 49 51 53 55 57 59 61 63 63 67

} Baslangic Oz Degerleri Dondiirtilmiis Faktor Yiikleri
Faktor Total % of Variance  Cumulative % Total % of Variance Cumulative %
1 18,223 27,198 27,198 9,600 14,328 14,328
2 5,803 8,661 35,859 9,346 13,949 28,277
3 2,784 4,155 40,015 4,687 6,995 35,272
4 2,218 3,311 43,326 4,035 6,022 41,293
5 1,939 2,894 46,220 3,301 4,927 46,220

Rotasyondan once 1. faktoriin toplam varyansi aciklama yiizdesi 18,223, 2. faktoriin

toplam varyansi aciklama yiizdesi 5,803, 3. faktoriin toplam varyansi agiklama yiizdesi

2,784, 4. faktoriin toplam varyansi acgiklama yiizdesi 2,218, 5. faktdriin toplam varyansi

aciklama yiizdesi 1,939 olarak bulunmustur.

Rotasyondan sonra 1. faktoriin toplam varyansi agiklama yiizdesi 14,328, 2. faktoriin

toplam varyansi agiklama yiizdesi 13,949, 3. faktoriin toplam varyansi aciklama yiizdesi

6,995, 4. faktoriin toplam varyansi agiklama ylizdesi 6,022, 5. faktoriin toplam varyansi

aciklama yiizdesi ise 4,927 olarak hesaplanmistir.
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Tablo 7. Maddelerin Faktorlere Gore Dagilimi

Faktor Bileseni
3
SMEAN(s44) 742
SMEAN(s99) 741
SMEAN(s94) 732
SMEAN(s57) 725
SMEAN(s93) 714
SMEAN(s49) ,688
SMEAN(s17) ,680
SMEAN(s98) ,635
SMEAN(s63) ,633
SMEAN(s45) ,597
SMEAN(s22) ,589
SMEAN(s39) ,563
SMEAN(s80) ,542
SMEAN(s10) ,519
SMEAN(s91) ,512
SMEAN(s4) 465
SMEAN(s70) ,456
SMEAN(s77) 444
SMEAN(s86) 422
SMEAN(s24) ,688
SMEAN(s34) ,668
SMEAN(s27) ,635
SMEAN(s50) ,606
SMEAN(s33) ,580
SMEAN(s48) ,580
SMEAN(s38) ,578
SMEAN(s46) 574
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Faktor Bileseni

3

SMEAN(s66)

,568

SMEAN(s54)

,563

SMEAN(s35)

,560

SMEAN(s36)

,551

SMEAN(s19)

,539

SMEAN(s32)

,528

SMEAN(s11)

,519

SMEAN(s20)

514

SMEAN(s60)

,509

SMEAN(s69)

,508

SMEAN(s9)

481

SMEAN(s37)

,460

SMEAN(s67)

,459

SMEAN(s6)

,455

SMEAN(s56)

,450

SMEAN(s53)

447

SMEAN(s102)

575

SMEAN(s87)

,569

SMEAN(s107)

,566

SMEAN(s75)

,519

SMEAN(s105)

,493

SMEAN(s79)

,490

SMEAN(s95)

,481

SMEAN(s78)

479

SMEAN(s103)

449

SMEAN(s82)

432

SMEAN(s65)

,731

SMEAN(s25)

,641

SMEAN(s71)

,603

SMEAN(s59)

,587

SMEAN(s26)

547

SMEAN(s42)

471

SMEAN(s55)

,458

SMEAN(s64)

414

SMEAN(s29)

,694

SMEAN(s7)

,681

SMEAN(s61)

,560
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SMEAN(s40) 515
SMEAN(s74) 463
SMEAN(s73) 422

Giivenirlik Katsayist

Olgme aracinin énemli teknik 6zelliklerinden biri olan giivenirlik “6l¢me aracinin dlctiigii
ozelligi ya da oOzellikleri ne derecede bir kararlilikla 6lgmekte oldugunun gostergesidir”
(Tavsancil, 2006; Tekin, 2006). Ozdamar (1999) ise giivenitligi “bir dlgme aracinda biitiin
sorularin birbiriyle tutarliligini, ele alinan olusumu 6lgmede tiirdesligini ortaya koyan bir
kavram” olarak tanimlamistir. Bu ¢ergcevede Olgme aracindaki maddelerin birbirleriyle
tutarliligini ve 6lgmek istedigi 6zellikleri ne derecede kararli 6l¢tiiglinti belirleyebilmek

amaciyla giivenirlik katsayist hesaplanmistir (Tablo 8).

Tablo 8. Glivenilirlik Analizi

Giivenilirlik Analizleri

X Varyans Standart Sapma Madde Sayisi Cronbach's Alpha Madde Sayisi

248,77 1149,594 33,906 67 ,946 67

Faktor analizi sonucunda kalan 67 maddenin Cronbach’ Alpha katsayis1 0.946
bulunmustur. Bu deger 1’ e ne kadar yakinsa o diizeyde giivenilirdir (Can, 2013).

Madde Analizi

Maddelerin giivenilir olabilmesi icin tek tek maddelerin biitiin 6lgekle korelasyon
katsayisinin negatif olmamasi ve 0.25 degerinden biiylik olmas1 beklenir. Ancak 6lgekten
madde c¢ikarmaya karar vermeden Once ilgili madde ¢ikarildiktan sonra hesaplanan alfa
giivenirlik katsayisindaki degisime bakarak karar verilir (Kalayci, 2008). Bu cercevede
Olgegi olusturan 67 maddenin her birinin biitlin Olgekteki korelasyon katsayisinin

hesaplanmasi yoluna gidilmistir. Madde analizi sonuclar1 Tablo 9’de verilmistir.
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Tablo 9. Madde Analizi Sonuglari

Madde Olgekten ~ Madde Olgekten ~ Madde ile Olgek ~ Madde Olgekten
Cikarildiginda Cikarildiginda Toplam Cikarildiginda
Olusan Aritmetik ~ Olusan Varyans Korelasyon Crombach Alfa
Ortalama Iligkisi Katsayisi
SMEAN(s4) 244,70 1123,982 ,336 ,946
SMEAN(s6) 244,31 1123,487 ,458 ,946
SMEAN(s7) 245,96 1127,265 ,214 ,947
SMEAN(s9) 244,51 1118,420 484 ,946
SMEAN(s10) 244,73 1114,824 ,453 ,946
SMEAN(s11) 244,46 1119,671 ,494 ,946
SMEAN(s17) 244,38 1120,786 ,462 ,946
SMEAN(s19) 244,68 1111,325 ,561 ,945
SMEAN(s20) 244,83 1110,135 571 ,945
SMEAN(s22) 244,25 1122,277 ,505 ,946
SMEAN(s24) 244,55 1111,937 ,593 ,945
SMEAN(s25) 246,40 1137,033 111 ,948
SMEAN(s26) 246,86 1141,099 ,087 947
SMEAN(s27) 244,45 1113,403 ,587 ,945
SMEAN(s29) 246,05 1112,683 ,386 ,946
SMEAN(s32) 244,95 1108,637 ,557 ,945
SMEAN(s33) 244,87 1117,806 ,438 ,946
SMEAN(s34) 244,53 1112,586 ,620 ,945
SMEAN(s35) 244,66 1108,886 ,618 ,945
SMEAN(s36) 244,78 1107,313 ,606 ,945
SMEAN(s37) 244,98 1111,145 ,458 ,946
SMEAN(s38) 244,51 1112,364 ,591 ,945
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Claniagnas  Madde Oleen M e
Olusan Aritmetik Olusan Varyans qugla'_sy_on Crombach Alfa
Ortalama Tligkisi Katsayisi

SMEAN(s39) 244,62 1115,375 ,492 ,945
SMEAN(s40) 245,72 1118,961 ,358 ,946
SMEAN(s42) 245,83 1120,670 ,355 ,946
SMEAN(s44) 244,56 1106,456 ,625 ,945
SMEAN(s45) 244,36 1111,981 ,654 ,945
SMEAN(s46) 244,40 1119,968 ,491 ,946
SMEAN(s48) 244,88 1110,647 574 ,945
SMEAN(s49) 244,26 1114,555 ,622 ,945
SMEAN(s50) 244,34 1119,300 ,513 ,945
SMEAN(s53) 245,30 1111,619 444 ,946
SMEAN(s54) 244,88 1106,879 ,620 ,945
SMEAN(s55) 246,70 1139,793 ,101 ,947
SMEAN(s56) 245,25 1114,614 464 ,946
SMEAN(s57) 244,53 1112,692 ,540 ,945
SMEAN(s59) 247,34 1145,570 ,047 ,947
SMEAN(s60) 244,85 1112,432 475 ,946
SMEAN(s61) 245,30 1096,956 ,583 ,945
SMEAN(s63) 244,40 1121,644 ,440 ,946
SMEAN(s64) 245,17 1114,188 ,446 ,946
SMEAN(s65) 246,88 1136,521 ,128 947
SMEAN(s66) 245,00 1103,777 ,644 ,945
SMEAN(s67) 245,17 1104,181 ,593 ,945
SMEAN(s69) 244,60 1110,427 ,597 ,945
SMEAN(s70) 244,41 1115,227 ,999 ,945
SMEAN(s71) 245,76 1133,585 ,143 ,948
SMEAN(s73) 246,64 1133,885 ,175 ,947
SMEAN(s74) 245,07 1116,400 461 ,946
SMEAN(s75) 245,40 1111,559 ,443 ,946
SMEAN(s77) 244,98 1117,613 ,375 ,946
SMEAN(s78) 245,04 1108,579 ,553 ,945
SMEAN(s79) 245,65 1120,706 365 946
SMEAN(s80) 244,79 1117,924 ,397 ,946
SMEAN(s82) 244,97 1111,690 561 945
SMEAN(s86) 245,00 1115,880 AT ,946
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Madde Olgekten Madde ile Olgek ~ Madde Olgekten

Madde Olgekten

Olusan Arimette SR orlelion  Crombach A
Ortalama Tligkisi Katsayisi
SMEAN(s87) 245,81 1119,061 371 ,946
SMEAN(s91) 245,05 1109,083 ,490 ,945
SMEAN(s93) 244,48 1112,517 ,590 ,945
SMEAN(s94) 244,32 1117,158 ,558 ,945
SMEAN(s95) 245,14 1116,692 ,419 ,946
SMEAN(598) 244,65 1109,234 514 ,945
SMEAN(s99) 244,50 1111,200 572 ,945
SMEAN(5102) 245,79 1115,473 ,355 ,946
SMEAN(s103) 244,78 1108,706 ,592 ,945
SMEAN(s105) 245,13 1115,102 ,468 ,946
SMEAN(s107) 244,94 1107,887 ,563 ,945

Tablo 9 incelendigi zaman 7, 25, 26, 55, 59, 65, 71 ve 73. maddelerin tiim olgekle
korelasyonu 0.25 den kiigiik olmasina ragmen degerlerin pozitif oldugu goriilmektedir. 7,
26, 55, 59, 65, ve 73 Olgekten ¢ikarildig zaman alfa katsayisina etkisinin 0.001 diizeyinde
etkileyecegi ve 25 ve 71. Sorular ¢ikarildiginda ise 0.002 diizeyinde etkileyecegi
goriilmektedir. Diger sorular Olgegin gilivenilirligini  degistirmemekte ve Olcegi
desteklemektedir.  Olgekte bulunan 7, 25, 26, 55, 59, 65, 71 ve 73. maddelerin
cikarildiginda alfa katsayisina yapacagi katki ¢ok diisiik oldugu i¢in bu maddelerin dl¢ekte

kalmasina karar verilmistir.
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Friedman’ Ki-Kare Testi

Olgek giivenilirligini belirlemenin bir yolu da Friedman’s ki-kare testidir. Maddelerin

birbirleri ile iliskilerini ortaya ¢ikarmak igin Friedman’s ki-kare testi yapilmistir.

Tablo 10. Friedman’s Ki-Kare Testi

ANOVA (With Friedman's Test)

Kareler  Serbestlik Ortalama  Friedman's p
Toplami1  derecesi Kare Ki-Kare
Gruplar arasi 5542,073 323 17,158
Zﬂ;gdemr 10887,205? 66 164,958 7638500  ,000
Grupigi sk 10591554 21318 919
Toplam 30478,760 21384 1,425
Toplam 36020,833 21707 1,659

Ana Ortalama = 3,71

Friedman’s ki-kare testi sonucunda Friedman’s ki-kare=7638,500 (p=0,000) bulunmustur.

Bu veriler de (p<0,001) 6lgme aracinin giivenilir oldugunu gostermektedir (Altunigik vd.,

2007).

Sperman-Brown (Testi Yarilama) Testi

Yukarida yapilan giivenirlik testlerine ek olarak Spearman-Brown testi yarilama testi

uygulanmustir (Tablo 11). Bu testte 6lgek maddeleri ikiye boliinerek her iki boliimiin ayri

ayr1 Cronbach's Alpha giivenilirlik katsayilar1 hesaplanir ve her iki boliimiin arasindaki

korelasyon katsayisina bakilir (Tavsancil, 2006).
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Tablo 11. Testi Yarilama (Spearman-Brown Testi)

Givenilirlik Analizi

Deger ,906
Form 1
Madde Sayisi 342
Cronbach's Alpha Deger ,900
Form 2
Madde Sayisi 33°
Toplam Madde Sayisi 67
Formalar Arasi1 Korelasyon ,832
o Esit Uzunluk ,908
Spearman-Brown Coefficient _
Esit Olmayan Uzunluk ,908

Sperman Brown testi yarilama yontemi ile aracin giivenirligi hesaplanmis testin ilk yar1
Cronbach's Alpha katsayis1 0.906 ve testin ikinci yar1 Cronbach's Alpha katsayis1 0.900 ve
iki soru formu (yarilanan) arasindaki korelasyon katsayisi ise 0.832 olarak bulunmustur.
Olgegin i¢ tutarhilik katsayisi (Sperman-Brown) 0,80 ile 1.00 arasinda ise dlgek yiiksek
derecede giivenilir kabul edilmektedir (Tavsancil, 2006). Bu bulgular 6lcegin yiiksek

derecede giivenilir oldugunu gostermektedir.

Faktor analizi, baslica amaci aralarinda iligki bulundugu diisiiniilen ¢ok sayidaki degisken
arasindaki iliskilerin anlagilmasini ve yorumlanmasini kolaylastirmak i¢in daha az sayidaki
temel boyuta indirgemek veya 6zetlemek olan bir grup ¢ok degiskenli analiz teknigidir
(Altunisik vd., 2007). Yapilan faktoér analizi sonucunda Olgegin 5 faktorlii oldugu
bulunmus (Tablo 7) ve 6lgegin biitiin olarak giivenirlik katsayis1 Tablo 8’de gosterilmistir.
Ancak 6lgek 5 faktérden olustugu icin, ¢ok sayidaki degisken arasindaki iligkilerin daha iy1

anlasilmasi agisindan her bir faktor icin tek tek giivenirlik analizi yapilmigtir.

Tablo 12. Ogretmenlerin Ogretmen Rolleri ile Ilgili Goriisleri Faktorii (Faktor 1)

Giivenirlik Analizi Sonuglari

N Giivenirlik Katsayis1  Aritmetik Ortalama Standart Sapma Varyans

19 ,926 79,71 12,408 153,949

Ogretmenlerin &gretmen rolleri ile ilgili goriisleri faktorii 19 maddeden olusup, 49,71
aritmetik ortalamaya, 12,408 standart sapmaya ve 153,949 varyansa sahip olup,

Cronbach’s Alfa giivenilirlik katsayis1 0,926 olarak bulunmustur.

55



Tablo 13. Ogretmenlerin Ogretmen Rolleri Ile Ilgili Gériisleri Faktorii (Faktor 1) Madde-

Toplam Korelasyon Sonuglari

Soru No N Aritmetik Standart Sapma Madde ile Olge}( Toplam
Ortalama Korelasyon Iliskisi
(s4) 324 4,08 1,085 ,502
(s10) 324 4,04 1,108 ,558
(s17) 324 4,40 ,905 ,681
(s22) 324 4,52 ,790 ,630
(s39) 324 4,16 1,011 ,555
(s44) 324 4,22 1,013 ,781
(s45) 324 4,41 845 691
(s49) 324 451 827 730
(s57) 324 4,24 ,997 723
(s63) 324 4,38 ,920 ,645
(s70) 324 4,36 ,842 ,537
(s77) 324 3,79 1,216 488
(s80) 324 3,98 1,144 504
(s86) 324 3,77 1,025 438
(s91) 324 3,72 1,197 ,518
(s93) 324 4,29 921 720
(s94) 324 4,45 850 705
(s98) 324 4,12 1,140 579
(s99) 324 4,27 ,982 142

19 maddeden olusan 6gretmenlerin 6gretmen rolleri ile ilgili goriisleri faktoriiniin en diistik
korelasyona sahip maddesi S86 olup, madde toplam korelasyonu 0,438 bulunmustur. Bu
faktorde en yiiksek madde-toplam korelasyonuna sahip olan madde 0,781 korelasyonla
S44°tiir.

Tablo 14. Ogretmenlerin Programi ve Cocuklar1 Degerlendirme Ile Ilgili Goriisleri Faktorii

(Faktor 2) Giivenilirlik Analizi Sonuglari

N Giivenirlik Katsayis1  Aritmetik Ortalama Standart Sapma Varyans

24 ,929 96,82 14,849 220,487

Ogretmenlerin programi ve cocuklar1 degerlendirme ile ilgili goriisleri faktorii 24
maddeden olusup, 96,82 aritmetik ortalamaya, 14,849 standart sapmaya ve 220,487
varyansa sahip olup, Cronbach’s Alfa giivenilirlik katsayis1 0,929 “dur.
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Tablo 15. Ogretmenlerin Programi ve Cocuklar1 Degerlendirme Ile ilgili Goriisleri Faktorii

(Faktor 2) Madde-Toplam Korelasyon Sonuglari

Soru No N Aritmetik Standart Sapma Madde ile (")lqe_k Toplam
Ortalama Korelasyon Iligkisi
(s6) 324 4,46 ,829 ,464
(s9) 324 4,27 ,936 ,509
(s11) 324 4,31 ,881 ,529
(s19) 324 4,09 ,996 ,618
(s20) 324 3,94 1,011 ,580
(s24) 324 4,22 ,930 ,685
(s27) 324 4,32 ,903 ,648
(s32) 324 3,83 1,073 ,593
(s33) 324 3,91 1,049 491
(s34) 324 4,24 877 678
(s35) 324 4,11 ,966 ,643
(s36) 324 3,99 1,023 ,639
(s37) 324 3,80 1,211 A79
(s38) 324 4,26 ,923 ,643
(s46) 324 4,38 877 591
(s48) 324 3,90 ,992 ,594
(s50) 324 4,43 ,860 ,600
(s53) 324 3,47 1,233 ,458
(sb4) 324 3,89 1,011 ,660
(s56) 324 3,52 1,091 ,456
(s60) 324 3,93 1,132 ,502
(s66) 324 3,77 1,045 ,669
(s67) 324 3,60 1,120 ,551
(s69) 324 4,17 ,961 ,628

24 maddeden olusan 6gretmenlerin programi ve ¢ocuklar1 degerlendirme ile ilgili goriisleri
faktorliniin en diisiik korelasyona sahip maddesi S56 olup, madde toplam korelasyonu
0,456’dir. Bu faktorde en yiiksek madde-toplam korelasyonuna sahip olan madde 0,685

korelasyonla S24 olarak bulunmustur.
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Tablo 16. Ogretmenlerin Kiigiik Grup Etkinliklerini Diizenleme ve Cocugu Etkinliklerde
Degerlendirme ile ilgili Goriisleri Faktorii (Faktor 3) Giivenilirlik Analizi Sonuglar

N Giivenirlik Katsayis1  Aritmetik Ortalama Standart Sapma Varyans

10 ,814 35,08 6,920 47,886

Ogretmenlerin kiigiik grup etkinliklerini diizenleme ve ¢cocugu etkinliklerde degerlendirme
ile ilgili goriisleri faktorii 10 maddeden olusup, 35,08 aritmetik ortalamaya, 6,920 standart
sapmaya ve 47,886 varyansa sahiptir.Cronbach’s Alfa giivenilirlik katsayisi ise 0,814

olarak bulunmustur.

Tablo 17. Ogretmenlerin Kiiciikk Grup Etkinliklerini Diizenleme ve Cocugu Etkinliklerde
Degerlendirme Ile Ilgili Gériisleri Faktorii (Faktor 3) Madde-Toplam Korelasyonu

Sonuglari
Soru No N Aritmetik Standart Sapma Madde ile C")lqek Toplam
Ortalama Korelasyon Iligkisi
(s75) 324 3,37 1,236 ,462
(s78) 324 3,73 1,082 ,528
(s79) 324 3,12 1,130 436
(s82) 324 3,81 987 547
(s87) 324 2,96 1,174 495
(s95) 324 3,63 1,128 419
(s102) 324 2,99 1,362 458
(s103) 324 4,00 1,011 ,955
(s105) 324 3,64 1,066 ,495
(s107) 324 3,83 1,081 ,594

10 maddeden olusan ogretmenlerin kiiciik grup etkinliklerini diizenleme ve c¢ocugu
etkinliklerde degerlendirme ile ilgili goriisleri faktoriiniin en diisiik korelasyona sahip
maddesi S95 olup, madde toplam korelasyonu 0,419 bulunmustur. Bu faktérde en yliksek
madde-toplam korelasyonuna sahip olan madde 0,594 Kkorelasyonla S107 olarak

bulunmustur.
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Tablo 18. Ogretmenlerin Etkinlikleri Planlama Ile ilgili Goriisleri Faktorii (Faktor 4)

Giivenirlik Analizi Sonuglari

N Giivenirlik Katsayist  Aritmetik Ortalama Standart Sapma Varyans

8 ,764 19,25 6,103 37,250

Ogretmenlerin etkinlikleri planlama ile ilgili goriisleri faktorii 8 maddeden olusup, 19,25
aritmetik ortalamaya, 6,103 standart sapmaya ve 37,250 varyansa sahiptir. Cronbach’s Alfa

giivenirlik katsayisi ise 0,764 tiir.

Tablo 19. Ogretmenlerin Etkinlikleri Planlama Ile ilgili Goriisleri Faktorii (Faktor 4)
Madde-Toplam Korelasyon Sonuglari

Soru No N Aritmetik Standart Sapma Madde ile Ol(;qk Toplam
Ortalama Korelasyon Iligkisi
(s25) 324 2,37 1,414 ,566
(s26) 324 1,91 1,202 ,533
(s42) 324 2,95 1,161 320
(s55) 324 2,07 1,221 377
(s59) 324 1,43 966 533
(s64) 324 3,61 1,144 ,360
(s65) 324 1,89 1,317 ,644
(s71) 324 3,01 1,442 404

8 maddeden olusan dgretmenlerin etkinlikleri planlama ile ilgili goriisleri faktdriiniin en
diistik korelasyona sahip maddesi S42 olup, madde toplam korelasyonu 0,320
bulunmustur. Bu faktérde en yiiksek madde-toplam korelasyonuna sahip olan madde ise
0,644 korelasyonla S65°tir.

Olgekteki biitiin sorular1 iceren madde analizinde 25, 26, 55, 59, 65 ve 71. maddelerin
toplam korelasyonlar1 0.25 den diisiik ¢ikmasina ragmen (Tablo 8) Olgekten
cikarilmamasina karar verilmistir. Bu kararin dogrulugu o&gretmenlerin etkinlikleri
planlama ile ilgili goriisleri faktoriinlin alfa giivenilirlik katsayisi hesaplandiginda da
goriilmektedir. Ogretmenlerin etkinlikleri planlama ile ilgili goriisleri faktoriiniin alfa
giivenirlik katsayist 0,764 bulunmustur. Belirtilen sorulardan 0©rne8in 25. madde
cikarildiginda alfa katsayis1 0,719’a diismektedir. 55. Madde c¢ikarildiginda ise katsay1
0.754’e kadar diismektedir. Bu yiizden belirtilen maddeler 6l¢ekten ¢ikarilmamistir.
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Tablo 20. Ogretmenlerin  Giinliik Yasam Aktivitelerini Programa Yansitma ve

Degerlendirme ile Ilgili Gériisleri Faktorii (Faktor 5) Giivenirlik Analizi Sonuglar

N Giivenirlik Katsayist  Aritmetik Ortalama Standart Sapma Varyans

6 ,762 17,91 5,134 26,362

Ogretmenlerin giinliik yasam aktivitelerini programa yansitma ve degerlendirme ile ilgili
gortsleri faktorii 6 maddeden olusup, 17,91 aritmetik ortalamaya, 5,134 standart sapmaya
ve 26,362 varyansa sahiptir. Cronbach Alfa giivenilirlik katsayist ise 0,762 olarak

hesaplanmustir.

Tablo 21. Ogretmenlerin Giinliik Yasam Aktivitelerini Programa Yansitma ve

Degerlendirme ile Ilgili Goriisleri Faktérii (Faktor 5) Madde-Toplam Korelasyon Sonuglart

Soru No N Aritmetik Standart Sapma Madde ile Olgek Toplam
Ortalama Korelasyon Iligkisi
(s7) 324 2,82 1,412 537
(s29) 324 2,72 1,363 677
(s40) 324 3,05 1,217 ,536
(s61) 324 3,47 1,319 578
(s73) 324 2,13 1,209 348
(s74) 324 371 1,041 349

6 maddeden olusan Ogretmenlerin giinliik yasam aktivitelerini programa yansitma ve
degerlendirme ile ilgili goriisleri faktoriiniin en diisiik korelasyona sahip maddesi S73 olup,
madde toplam korelasyonu 0,348’dir. Bu faktorde en yiiksek madde-toplam korelasyonuna

sahip olan madde 0,677 korelasyonla S29 olarak bulunmustur.

Olgekteki biitiin sorular1 igeren madde analizinde (Tablo 9) 7 ve 73. maddelerin toplam
korelasyonlar1 0,25’den diisiik ¢ikmasina ragmen Olgekten c¢ikarilmamasina karar
verilmistir. Bu kararin dogrulugu 5. faktoriin Alfa giivenilirlik katsayis1 hesaplandiginda da
goriilmektedir. Ogretmenlerin giinliik yasam aktivitelerini programa yansitma ve
degerlendirme ile ilgili goriisleri faktoriiniin Alfa giivenirlik katsayist 0, 762 bulunmustur.
Belirtilen maddelerden 6rnegin 7. Madde ¢ikarildiginda alfa katsayis1 0,719’a diigsmektedir.
73. Madde c¢ikarildiginda da katsayr 0,765’e kadar ¢ikmaktadir. Bu yiizden belirtilen

maddeler 6l¢ekten ¢ikarilmamistir.
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Tablo 22. Ogretmenlerin Ogretmen Rolleri ile ilgili Gériisleri Faktoriindeki (Faktor 1)
Maddelerin Faktor Yiikleri

Soru Faktor Bileseni
No 1 2 3 4 5
s44 742 ,305 ,108 -,039 ,050
599 741 ,190 ,234 -,102 -,005
594 732 ,214 ,120 ,016 ,003
s57 725 ,246 ,049 -,033 ,009
s93 714 ,213 ,230 -,026 ,011
549 ,688 ,406 -,008 -,001 ,090
s17 ,680 ,216 ,002 -,188 ,036
s98 ,635 ,153 ,217 ,134 -,068
s63 ,633 ,195 ,068 -,240 ,061
545 ,597 484 ,073 -,011 ,102
522 ,589 ,295 ,075 -,128 ,058
s39 ,563 ,166 ,156 ,009 ,130
s80 ,542 ,125 ,084 ,046 ,013
s10 ,519 ,222 ,007 -,113 ,243
s91 ,512 ,139 ,293 ,049 ,052
s4 ,465 ,202 -,102 -,296 ,262
s70 ,456 ,402 ,068 ,123 ,253
s77 444 ,159 ,101 -,270 ,243
586 422 ,224 ,215 ,192 ,002

Tablo 22 incelendiginde birinci faktoriin madde faktor yiikleri 0,422(s86) ile 0,742(s44)
degerleri arasinda oldugu goriilmektedir. 44. maddenin birinci faktordeki yiikii 0,742 iken,
ikinci faktordeki yiikii 0,305, tigiincii faktordeki yiikii 0,108, dordiincii faktordeki yiikii
0,39 ve besinci faktordeki yiikii ise 0,050 oldugu saptanmistir. Boylece 44. maddenin
faktorler arasinda en fazla agiklama giiciine sahip oldugu faktdr birinci faktor olarak

saptanmigtir.
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Tablo 23. Ogretmenlerin Programi ve Cocuklari Degerlendirme Ile Tlgili Gériisleri
Faktoriindeki (Faktor 2) Maddelerin Faktor Yiikleri

Soru Faktor Bileseni
No 1 2 3 4 5
s24 ,257 ,688 ,095 ,002 ,027
s34 ,243 ,668 ,054 ,057 ,217
s27 ,384 ,635 ,006 -,166 ,134
s50 ,315 ,606 ,114 ,000 -,190
s33 ,084 ,580 -,048 ,198 ,095
548 ,143 ,580 ,107 ,218 ,252
s38 ,317 ,578 ,192 ,096 -,069
546 ,334 574 ,162 -,201 -, 165
S66 ,210 ,568 ,372 ,007 ,148
s54 ,239 ,563 ,356 ,076 -,005
$35 ,332 ,560 ,253 ,001 ,032
536 ,237 ,551 ,316 -,028 ,101
s19 ,309 ,539 ,244 -,127 ,000
s32 ,216 ,528 277 -,033 ,063
s11 ,210 ,519 ,116 -,078 ,134
520 ,223 ,514 ,153 ,110 ,200
s60 ,166 ,509 ,109 ,193 ,016
s69 ,325 ,508 ,393 -,086 -,066
s9 ,302 481 ,067 -,257 ,222
s37 ,094 ,460 274 ,190 -,045
s67 ,140 ,459 ,286 ,228 ,317
s6 ,302 ,455 -,067 -,082 271
s56 ,027 ,450 ,212 ,235 ,188
s53 ,025 447 ,317 ,275 -,065

Tablo 23 incelendiginde ikinci faktoriin madde faktor yiikleri 0,447(s53) ile 0,688(s24)
degerleri arasinda oldugu goriilmektedir. 24. maddenin ikinci faktordeki yiikii 0, 688 iken,
birinci faktordeki yiikii 0,257, tiglincii faktdrdeki yiikii 0,095, dordiincii faktordeki yiikii
0,002 ve besinci faktordeki yiikii ise 0,027 oldugu saptanmistir. Boylece 24. maddenin
faktorler arasinda en fazla agiklama giicline sahip oldugu faktor ikinci faktor olarak

saptanmigtir.

62



Tablo 24. Ogretmenlerin Kiigiik Grup Etkinliklerini Diizenleme ve Cocugu Etkinliklerde
Degerlendirme ile ilgili Goriisleri Faktoriindeki (Faktor 3) Maddelerin Faktor Yiikleri

Soru Faktor Bileseni

No 1 2 3 4 5

5102 -,123 ,236 575 ,205 ,031
s87 ,109 -,005 ,569 ,045 ,295
5107 ,263 ,322 ,566 ,017 -,003
s75 ,167 ,132 ,519 -,171 ,374
5105 ,201 ,221 ,493 ,150 ,012
s79 ,030 ,197 ,490 ,056 ,092
595 ,230 ,134 481 ,220 -,030
s78 ,335 ,281 479 -,176 ,199
s103 ,282 ,364 ,449 ,029 ,140
s82 ,296 ,266 432 ,045 ,226

Tablo 24 incelendiginde tiglincii faktoriin madde faktor yiikleri 0,432(s82) ile 0,575(s102)
degerleri arasinda oldugu goriilmektedir. 102. maddenin birinci faktordeki yiiki 0,123
iken, ikinci faktordeki yiikii 0,236, {giincii faktordeki yiikii 0,575, dordiincii faktordeki
yiikkii 0,205 ve besinci faktordeki yiikii ise 0,031 oldugu saptanmistir. Boylece 102.
maddenin faktorler arasinda en fazla aciklama giicline sahip oldugu faktor tiglincii faktor

olarak saptanmustir.

Tablo 25. Ogretmenlerin Etkinlikleri Planlama Ile Tlgili Gériisleri Faktoriindeki (Faktor 4)
Maddelerin Faktor Yiikleri

Soru Faktor Bileseni

No 1 2 3 4 5

S65 -,210 ,097 ,077 ,731 ,041
s25 -,181 ,041 ,025 ,641 ,175
s71 147 -,032 -,175 ,603 ,193
s59 -,355 ,105 ,040 ,587 ,141
526 -,295 ,041 174 ,547 ,119
542 ,240 ,126 ,100 471 ,089
s55 -,156 -,078 374 ,458 -,028
564 ,197 ,225 ,178 414 ,223

Tablo 25 incelendiginde dordiincii faktoriin madde faktor yiikleri 0,424(s64) ile 0,731(s65)
degerleri arasinda oldugu goriilmektedir. 65. maddenin birinci faktordeki yiikii 0,210 iken,
ikinci faktordeki ytikii 0,097, {giincii faktordeki yiikii 0,077, dordiincii faktordeki yiikii
0,731 ve besinci faktordeki yiikii ise 0,041 oldugu saptanmistir. Boylece 65. maddenin
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faktorler arasinda en fazla agiklama giicline sahip oldugu faktér dordiincii faktor olarak

saptanmistir.

Tablo 26. Ogretmenlerin  Giinlik Yasam Aktivitelerini Programa Yansitma ve

Degerlendirme ile Ilgili Goriisleri Faktériindeki (Faktor 5) Maddelerin Faktor Yiikleri

Soru Faktor Bileseni

No 1 2 3 4 5

s29 ,024 ,106 ,155 ,289 ,694
s7 -,070 ,083 -,074 ,249 ,681
s61 ,149 ,348 ,242 ,198 ,560
s40 ,031 ,098 ,226 ,312 ,515
s74 ,297 ,134 ,318 -,133 ,463
s73 ,193 -,303 ,219 ,284 422

Tablo 26 incelendiginde besinci faktdriin madde faktor yiikleri 0,422(s73) ile 0,694(s29)
degerleri arasinda oldugu goriilmektedir. 29. maddenin birinci faktordeki yiikii 0,024 iken,
ikinci faktordeki yikii 0,106, Ugiincii faktordeki yiki 0,155, dordiincii faktordeki yiikii
0,289 ve besinci faktordeki yiikii ise 0,694 oldugu saptanmistir. Boylece 65. maddenin
faktorler arasinda en fazla agiklama giicline sahip oldugu faktoér besinci faktdr olarak

saptanmigtir.

Ikinci Asama: Ogretmenlerin OEPDO Yoluyla Uygulamalarimi Degerlendirmeleri

Bu asamada arastirma Orneklemini olusturan Milli Egitim Bakanlhi§ina bagli resmi
okullarda gorev yapan 1038 okul &ncesi dgretmenininden OEPDO yoluyla elde edilen
verilen nasil toplandigina, verilerin analizine ve elde edien bulgular dogrultusunda yapilan

tartismalara yer verilmistir.

Bir arastirma yaparken arastirmada kullanilacak olan testin parametrik mi yoksa
nonparametrik mi olacagina karar vermek ig¢in verilerin birtakim sartlar1 saglamasi
gerekmektedir. Parametrik testler icin bu sartlar; verilerin aralikli ya da oransal olmasi,
verilerin normal dagilim sergilemesi ve grup varyanslarinin birbirine yakin olmasidir

(Kalayc1, 2008). Bu sartlar saglanmadigi takdirde nonparemetrik testler uygulanir.

Toplanan verilerle hangi analizin yapilacagini belirlemek i¢in her bir alt boyut i¢in

normallik testi yapilmistir (Tablo 27).
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Tablo 27. Olgegin Alt Boyutlaria Gore Normallik Testi Sonuglari

Alt Boyut X Medyan Mod Carpiklik (Skewness) — Basiklik(Kurtosis)

Ogretmenlerin Ogretmen 80,55780  84,00000 89,000 -,957 175

Rolleri ile lgili Gériisleri

Ogretmenlerin Programi ve 97,58285  99,00000 112,000 -,410 -, 758
Cocuklar1 Degerlendirme ile
Ilgili Goriisleri

Ogretmenlerin Kiiciik Grup 34,62091  34,00000 30,000 ,240 -,695
Etkinliklerini Diizenleme ve

Cocugu Etkinliklerde

Degerlendirme ile Tlgili

Goriigleri

Ogretmenlerin Etkinlikleri 19,63343  19,00000 17,000 178 365
Planlama ile Tlgili Gériisleri

Ogretmenlerin Giinliik Yasam 17,89595  17,00000 13,000 ,316 -,568
Aktivitelerinin Programa

Yansitma ve Degerlendirme

Ile ilgili Gériisleri

Tek degiskenli normalligi, istatistiksel olarak bazi secenekleri kullanarak degerlendirmek
miimkiindiir. Bunlardan biri basiklik ve carpiklik katsayilarinin incelenmesidir. Standart
normal dagilimda basiklik ve carpiklik katsayilari sifirdir. Bu degerlerin + 1.0 arasinda
kalmasi dagilimin normalden asir1 sapma gostermediginin bir kaniti olarak
degerlendirilebilir (Biyiikoztiirk, Cokluk & Sekercioglu, 2014). Calismada her faktor igin
normallik testi (Skewness) yapilmistir. Bu test sonucunda, biitiin alt boyutlarin ¢arpiklik
degerleri +1.0 degeri arasinda kaldigi i¢in dagilimlari normal kabul edilmistir. Normal
dagilim, simetrik bir dagilimdir. Aritmetik ortalamasi, modu ve medyani birbirine esittir.
(Kalayci, 2008). Tablo 26 incelendiginde, mod, medyan ve aritmetik ortalamalarin
birbirine yakin oldugu goriilmektedir. Verinin normal dagilima sahip olup olmadigini
anlamanin bir yolu da, grafiksel yaklagimdir (Altunisik vd., 2007). Bu yol istatiksel
cozlimlemelere gore, dagilimm normal olup olmadigini daha iyi gostermektedir (Tekin,
2006).
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Grafik 3. Ogretmenlerin Ogretmen Rollerine iliskin Gériisleri Alt Boyutunun (Alt Boyut 1)
Normallik Dagilim1
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Grafik 3’de birinci alt boyutun normallik dagilimi her ne kadar sola ¢arpik dagilim gibi
goriinse de Tablo 26°da birinci alt boyutun carpiklik degeri -0,957 ve basiklik degeri 0,175
olarak bulunmustur. Bu degerler + 1 degerleri arasinda kaldig1 i¢in dagilim normal olarak
kabul edilmistir. Ayrica yine tablo 29’da goriildigi gibi birinci alt boyutun aritmetik
ortalamasi (80,55), medyan1 (84,00) ve modu (89,00) birbirine yakin degerler oldugu i¢in

dagilim normal kabul edilmistir.
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Grafik 4. Ogretmenlerin Programi ve Cocuklari Degerlendirme ile ilgili Goriigleri Alt
Boyutunun (Alt Boyut 2) Normallik Dagilim1
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Grafik 4’de ikinci alt boyutun normallik dagilim egrisi normal dagilim olarak
goriilmektedir. Tablo 26’da ikinci alt boyutun carpiklik degeri -0,410 ve basiklik degeri -
0,758 olarak bulunmustur. Bu degerler + 1 degerleri arasinda kaldig: i¢in dagilim normal
olarak kabul edilmistir. Ayrica yine Tablo 26’da goriildiigii gibi ikinci alt boyutun
aritmetik ortalamasi (97,58), medyan1 (99,00) ve modu (112,00) birbirine yakin degerler

oldugu i¢in dagilim normal kabul edilmistir.
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Grafik 5. Ogretmenlerin Kiiciik Grup Etkinliklerini Diizenleme ve Cocugu Etkinliklerde
Degerlendirme ile ilgili Goriisleri Alt Boyutunun (Alt Boyut 3) Normallik Dagilimi
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Grafik 5’de tdgiincii alt boyutun normallik dagilim egrisi normal dagiliim olarak
goriilmektedir. Tablo 26’da tiglincii alt boyutun carpiklik degeri 0,240 ve basiklik degeri -
0,695 olarak bulunmustur. Bu degerler £1 degerleri arasinda kaldigi i¢in dagilim normal
olarak kabul edilmistir. Ayrica yine tablo 29’da goriildiigi gibi iicilincli alt boyutun
aritmetik ortalamasi (34,62), medyani1 (34,00) ve modu (30,00) birbirine yakin degerler

oldugu i¢in dagilim normal kabul edilmistir.
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Grafik 6. Ogretmenlerin Etkinlikleri Planlama ile Ilgili Goriisleri Alt Boyutunun (Alt
Boyut 4) Normallik Dagilimi
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Grafik 6’da dordiincii alt boyutun normallik dagilimi her ne kadar saga ¢arpik dagilim gibi
goriinse de Tablo 26’da dordiincii alt boyutun garpiklik degeri 0,778 ve basiklik degeri
0,365 olarak bulunmustur. Bu degerler + 1 degerleri arasinda kaldig: i¢in dagilim normal
olarak kabul edilmistir. Ayrica yine tablo 29°da goriildiigii gibi dordiincii alt boyutun
aritmetik ortalamasi (19,63), medyani (19,00) ve modu (17,00) birbirine yakin degerler

oldugu i¢in dagilim normal kabul edilmistir.
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Grafik 7. Ogretmenlerin Giinlik Yasam Aktivitelerini Programa Yansitma ve

Degerlendirme ile ilgili Goriisleri Alt Boyutunun (Alt Boyut 5) Normallik Dagilini
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Grafik 7’de besinci alt boyutun normallik dagilim egrisi normal dagihim olarak
goriilmektedir. Tablo 26’da besinci alt boyutun ¢arpiklik degeri 0,316 ve basiklik degeri -
0,568 olarak bulunmustur. Bu degerler £1 degerleri arasinda kaldigi i¢in dagilim normal
olarak kabul edilmistir. Ayrica yine Tablo 26’da goriildiigii gibi besinci alt boyutun
aritmetik ortalamasi (17,89), medyani1 (17,00) ve modu (13,00) birbirine yakin degerler
oldugu i¢in dagilim normal kabul edilmistir.

Arastirmanin  bulgular kisminda verilerin, parametrik testlerin sartlarin1 sagladigi
belirlendigi i¢in farkliliklar1 belirleyen parametrik testlerden iki bagimsiz alt degiskenin
oldugu durumlarda kullanilan T-testi, ikiden fazla alt degiskenin bulundugu durumlarda
farklilik 6l¢en Tek Yonlii Anova testi kullanilmistir. Anova testinde varyansin homejenligi
sart1 yerine gelmedigi durumlarda post hoc tamhane testi, varyansin homejenligi sartini

yerine getirdigi durumlarda ise PHTT uygulanmistir (Altunisik vd., 2007).
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Tablo 28. Ogretmenlerin Cinsiyetine Gore Olgegin Alt Boyutlarindan Aldiklar1 Puanlarimn

Ortalama, Standart Sapma ve T Testi Sonuglarinin Dagilimi

. N X Ss t Serbestlik p
Alt Boyut Cinsiyet Derecesi
Ogretmenin Ogretmen Rolleri Ile flgili Kadin 955 80,52 11,75
Goriisleri -,341 106,544 734
i Erkek 83 80,89 923
Ogretmenin Program ve Cocuklari Kadin 955 97,62 14,02 903 1036 70
Degerlendirme Ile Ilgili Goriisleri Erkek 83 97.15 1274 ' '
Ogretmenin Kiigiik Grup Etkinliklerini Kadin 955 34,54 7,24
Diizenleme ve Cocugu Etkinliklerde -1,216 1036 224
Degerlendirme lle Ilgili Gortigleri Erkek 83 3554 7,22
Ogretmenin Etkinlikleri Planlama Ile Kadin 955 19,58 6,20 1050 107762 296
llgili Gorilsleri Erkek 83 2017 4767 ’ ’ '
Ogretmenlerin Giinliik Yagam Kadin 955 17,84 5,18
Aktivitelerinin Programa Yansitma ve -1,357 104,129 178
Erkek 83 18,51 4,27

Degerlendirme fle Ilgili Goriisleri

Ogretmenlerin program hakkindaki goriisleri 6lgegin alt boyutlar1 bazinda cinsiyete gore
istatistiksel olarak anlamli bir farklilik gosterip gostermedigi t testi ile incelenmistir.
Calismaya katilanlarin goriisleri arasinda cinsiyet degiskenine gore hicbir alt boyutta

istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmamustir.

Tablo 29. Ogretmenlerin Yas Gruplarina Gore Olgegin Alt Boyutlarinda Varyansin

Homojenligi Testi Sonuglari

Alt Boyutlar Varyansin Serbestlik  Serbestlik P
Homojenligi  Derecesi 1  Derecesi 2

Ogretmenin Ogretmen Rolleri ile Tlgili Goriisleri 15,59 3 1034 ,000
Ogr?tmepln Program ve Cocuklari Degerlendirme Ile Ilgili 1,50 3 1034 190
Goriisleri

Ogretfnemn. Kuquk Grtlp Etk.mhk!erlm . l.)uzner}lem.e ve 4,94 3 1034 002
Cocugu Etkinliklerde Degerlendirme Ile Ilgili Goriigleri

Ogretmenin Etkinlikleri Planlama {le lgili Goriisleri 6,41 3 1034 ,000
Ogretmenlerin Giinliik Yasam Aktivitelerinin Programa 6.25 3 1034 000

Yansitma ve Degerlendirme ile ilgili Gériisleri

Yas gruplarina gore 6lgegin alt boyutlarinda dgretmenlerin goriislerinin farklilik gosterip
gostermedigini belirleyebilecek testin saptanmasi igin yapilan varyansin homojenligi testi
yapilmis ve sonucunda sadece “Ogretmenin Program ve Cocuklar1 Degerlendirme ile Ilgili
Goriisleri” alt boyutunda varyans homojen bulunmustur (p=0,190, p>0,05). Bu nedenle bu
alt boyutta varyansin homojen oldugu durumlarda kullanilan tukey testi ile yas gruplari
arast farkliliklar incelenmistir. Varyansin homojen olmadigi durumlar icin ise tamhane

testi kullanilarak yas gruplar arasindaki farkliliklar incelenmistir.
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Tablo 30. Ogretmenlerin Yas Gruplarina Gore Anova Testi Sonuglari

Alt Boyutlar Serbestlik Ortalama F P
Derecesi Kare

Gruplar arast 3 1774,70

Ogretmenin Ogretmen Rolleri Ile ilgili Goriigleri _Grup ici 1034 129,004 13,757 ,000
Toplam 1037
Gruplar arasi 3 679,38

Degetenditme fle gl Goriglors - 1034 19240 3sa ol
Toplam 1037
Gruplar arast 3 496,17

Ogretmenin  Kiigik  Grup  Etkinliklerini —
Diizenleme ~ ve  Cocugu  Etkinliklerde Grup ici 1034 51,23 9,685 ,000
Degerlendirme 1Ile Ilgili Goriisleri

Toplam 1037
Gruplar arasi 3 379,30
C")gr?tmepin Etkinlikleri Planlama fle Ilgili Grup ici 1034 36,24 10466 000
Gorisleri ) )
Toplam 1037
. Gruplar arasi 3 280,87
Ogretmenlerin  Giinliilk Yasam Aktivitelerinin -
Programa Yansitma ve Degerlendirme ile ilgili _Grup ici 1034 25,44 11,037 ,000
Gortsleri
Toplam 1037

Yas bagimsiz degiskenine gore ¢alismaya katilanlarin goriisleri arasinda her alt boyut igin
ayr1 ayri farklilik olup olmadigini belirleyebilmek amaciyla yapilan anova testi sonucunda
bes faktoriin tamaminda yasa gore goriislerde farklilik oldugu (p<0,05) bulunmustur. Bu
farkliliklarin hangi gruplar arasinda oldugunu belirleyebilmek i¢in varyansin homojen
oldugu faktorler i¢in (ikinci faktdr) tukey, varyansin homojen olmadigi faktorler igin

ise(bir, li¢, dort ve besinci faktor) tamhane testi uygulanmustir.
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Tablo 31. Ogretmenlerin Ogretmen Rollerine Iliskin Gériislerinin Yaslaria Gore Dagilimi

_ Ortalama Fark P
. Yas N X Ss Yas
2
§ 25-30 Yas 2,78 ,004
E 18-24 Yas 237 83,38 9,94 31-35 Yas 3,20 ,010
k= 36 ve Uzeri 8,43 ,000
% 18-24 Yas -2,78 ,004
E’ 25-30 Yas 475 80,60 10,99  31-35 Yas 42 ,998
g 36 ve Useri 5,65 002
E’J 18-24 Yas -3,20 010
= 31-35 Yas 218 80,17 11,43  25-30 Yas - 42 ,998
?é 36 ve Uzeri 5,23 ,010
2 18-24 Yas -8,43 ,000
© 36 Yas ve Uzeri 108 74,94 15,07  25-30 Yas -5,65 ,002
31-35 Yas -5,23 010

Ogretmenlerin program hakkindaki goriislerinin, yaslarina gore istatistiksel olarak anlamli
bir farklilik gosterip gdstermedigi varyans homojen olmadig i¢in tamhane testiyle analiz
edilmistir. Buna gore 6gretmenlerin 6gretmen rolleri hakkindaki diisiincelerinin 18-24 yas
grubu(x=83,38) ile 25-30 yas grubu(x=80,60) arasinda (p=0,04), 18-24 yas
grubu(x=83,38) ile 31-35 yas grubu(x=80,17) arasinda (p=0,010) ve 18-24 yas
grubu(x=83,38) ile 36 ve lizeri yas grubu arasinda (p=0,000) istatistiksel olarak anlamli
farklihik bulunmustur. Benzer sekilde 25-30 yas grubu(x=80,60) ile 36 ve lizeri yas
grubu(x=74,94) arasinda (p=0,002) ve 31-35 yas grubu(x=80,17) ile 36 ve lizeri yas
grubu(x=74,94) arasinda (p=0,010) anlamli bir fark bulunmustur. Tablo 31’e gore
mesleginin ilk yillar1 (18-24 yas grubu) calisan 6gretmenlerin 6gretmenlere yiikledikleri
roller yiiksek diizeyde bulunmustur. Bu durum meslege yeni baslayan Ogretmenlerin
idealist tutumlar1 nedeniyle kendilerine fazla sorumluluk yiiklemelerinden kaynaklaniyor
olabilir. Tablo 31’deki diger bulgulara gére 36 ve lizeri yasta olan 6gretmenlerin, 6gretmen
rollerine iligkin goriiglerinin puan ortalamalar1 (X=74,94) diger gruplara gore daha diisiik
bulunmustur. Bu durum 6gretmenlerin meslegin ilerleyen yillarinda ortaya ¢ikma olasilig
olan “meslekte tiikenmislik™ ile iliskilendirilebilir. Cemaloglu ve Erdemoglu Sahin (2007)
aragtirmalarinda 6gretmenlerin yaslarmin, duygusal tiikenmenin ve duyarsizlasmanin bir
belirleyicisi oldugunu belirtmisler ve duygusal tiikenmislik ve duyarsizlasmanin en ¢ok
ileri yas (51 ve lizeri yas) ogretmenlerde olustugunu saptamislardir. Nitekim aragtirmada
ogretmenlerin yaslar ilerledikce ortalamalarin diismesi de bu bulguyu destekler

niteliktedir.
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Duygusal tilkkenme, hizmet yiliyla iliskilidir uzun siire ¢alismis olmak ve yasin ilerlemesi
tiikenmisligi artirict faktorler arasinda goriilmektedir. Meslegin ilerleyen yillarinda
Ogretmenlerin artik yapacaklarinin az oldugunu diisiinmeleri ve kendilerini emeklilige
hazirlamalar1 duygusal tiikenmeleri artirmaktadir (Kapikiran, 2003). Bu bilgiler tablo
31’deki bulgular1 destekler niteliktedir.

Tablo 32. Ogretmenlerin Programi ve Cocuklar1 Degerlendirmeye Iliskin Gériislerin

Yaglara Gore Dagilimi

Ortalama Fark p
Yas N X Ss Yas

~ = 25-30 Yas 3,29 ,015*
o .

8 ;g 18-24 Yas 237 100,06 12,84  31-35 Yas 2,65 174
0; = 36 ve Uzeri 4,03 ,059
g 2 18-24 Yas -3,29 015
S =
:;D-T) 25-30 Yas 475 96,77 13,98  31-35 Yas -,63 944
o

& é‘ 36 ve Uzeri 74 958

g ._‘5* 18-24 Yas -2,65 174

T:) § 31-35 Yas 218 97,41 14,739  25-30 Yas 63 ,944

e
% 50 36 ve Uzeri 1,38 833
()
=
-80 A 18-24 Yas -4,03 ,059
36 Yas ve Uzeri 108 96,03 13,73  25-30 Yas -,74 ,958
31-35 Yas -1,38 833

Ogretmenlerin programi ve gocuklar1 degerlendirme ile ilgili goriislerinin, yaslarma gore
istatistiksel olarak anlamli bir farklilik gosterip gostermedigi tukey testi ile incelenmistir.
Buna gore 6gretmenlerin programi ve ¢ocuklart degerlendirme hakkindaki diisiinceleri 18-
24 yas grubu(x=100,06) ile 25-30 yas grubu(x=96,77) arasinda istatistiksel olarak anlaml1
bir fark (p=0,015) gostermistir. Buna gore Ogretmenlerin programi ve c¢ocuklari
degerlendirme goriisleri incelendiginde mesleginin ilk yillarini ¢alisan Ogretmenlerin
programin ve ¢ocuklarin degerlendirilmesinin 6nemine daha ¢ok egildikleri sdylenebilir.
Istatistiksel olarak 18-24 yas grubu ile 36 yas ve iizeri grubu arasinda anlamli bir fark
olamasa da gozle goriiliir bir farklilasma oldugu Tablo 32’de goriilmektedir. Bu durumda
meslekte ileri yillarmi ¢alisan Ogretmenlerin meslekte tiikenmislik yasamalar1 ile
iliskilendirilebilir. Cokluk (1999)’a gore is ortamindaki stres giinliik is taleplerinin bir
parcast olarak kabul edilirken, s6z konusu is talepleri ile birey kendini ortaya koyma firsati
bulamaz ve desteklenmezse, yasamis oldugu wuzun siireli stres tiikenmislige

doniigebilecegine vurgu yapmaktadir.
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Tablo 33. Ogretmenlerin Kiigiik Grup Etkinliklerini Diizenleme Ve Cocugu Etkinliklerde

Degerlendirmeye Iliskin Gériislerinin Yaslarma Gore Dagilimi

Ortalama Fark P
Degisken N X Ss Yas

25 25-30 Yas 2,76 ,000
o un
EE 18-24 Yas 237 36,62 6,72 31-35 Yas 1,77 ,064
=0
§ 5 36 ve Uzeri 351" ,000
S 18-24 Yas 2,76" 000
5 g
;5 £ 2530 Yas 475 33,85 7,12 31-35 Yas -99 524
Es
55 36 ve Uzeri 74 865
o o
g g’ 18-24 Yas -1,77 ,064
=
3 ?5) 31-35 Yas 218 34,85 7,98  25-30 Yas 99 524
£E 36 ve Uzeri 1,74 ,189
R
g = 18-24 Yas -3,51" ,000
- P .
,gD § 36 Yas ve Uzeri 108 33,10 6,39 25-30 Yas -, 74 ,865
O O

31-35 Yag -1,74 ,189

Ogretmenlerin kiigiik grup etkinliklerini diizenleme ve ¢ocugu etkinliklerde degerlendirme
ile ilgili goriislerinin, yaslarina gore istatistiksel olarak anlamli bir farklilik gosterip
gostermedigi varyans homojen olmadigi i¢in tamhane testiyle analiz edilmistir. Buna gore
ogretmenlerin kiiciik grup etkinliklerini diizenleme ve ¢ocugu etkinliklerde degerlendirme
konusundaki diisiinceleri, 18-24 yas grubu ile 25-30 yas grubu arasinda (p=0,000) ve 18-24
yas grubu (x=36,62) ile 36 ve lizeri yas grubu (X=33,10) arasinda (p=0,000) istatistiksel
olarak anlamli farklililk gdstermistir. Diger yas gruplart arasinda anlamli fark
saptanmamistir. Buna gore 6gretmenlerden mesleginin ilk yillarin1 ¢alisanlarin kii¢iik grup
etkinliklerini diizenleme ve ¢ocugu etkinliklerde degerlendirmeye diger iki gruba gore ¢ok
daha fazla onem verdikleri goriilmektedir. 18-24 yas grubunun ortalamalarinin diger
gruplardan yiiksek olmasi idealist tutumlariyla aciklanabilir. 36 yas ve iizerindeki
ogretmen grubunun ise kiiciik grup etkinliklerini diizenleme ve c¢ocugu etkinliklerde
degerlendirme caligmalarinda diger yas gruplarinin hepsinden daha diisiik bir anlayisa
sahip olduklar1 goriilmektedir. Bunun sebebi ise de tablo 42’de goriilecegi gibi giinliik

yasam aktivitelerine agirlik vermeleri ile agiklanabilir.
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Tablo 34. Ogretmenlerin Etkinlikleri Planlamaya iliskin Gériislerinin Yaslarina Gore

Dagilimi
= Ortalama Fark P
é Yas N X Ss Yas
=
% 25-30 Yas ,22 ,996
g 18-24 Yas 237 19,17 526  31-35 Yas -1,12 ,228
g 36 ve Uzeri -3,12 ,000
E* o 18-24 Yas -,22 ,996
éf '%« 25-30 Yas 475 18,94 591  31-35 Yas -1,35 ,050
E 8 36 ve Uzeri -3,35 ,000
% 18-24 Yas 1,12 228
E 31-35 Yag 218 20,30 6,42  25-30 Yas 1,35 ,050
‘i‘é 36 ve Uzeri -1,99 ,084
jé 18-24 Yas 3,12 ,000
,ng 36 Yas ve Uzeri 108 22,29 7,08 25-30 Yas 3,35 ,000
© 31-35 Yas 1,99 ,084

Ogretmenlerin etkinlikleri planlama hakkindaki gériislerinin, yaslarina gore istatistiksel
olarak anlaml bir farklilik gosterip gostermedigi varyans homojen olmadigi i¢in tamhane
testiyle analiz edilmistir. Buna gore Ogretmenlerin etkinlikleri planlama ile ilgili
diisiincelerinin 18-24 yas grubu(x=19,17) ile 36 ve iizeri yas grubu(x=22,29) arasinda
(p=0,000) ve 25-30 yas grubu(x=18,97) ile 36 ve lizeri yas grubu(x=22,29) arasinda
(p=0,000) istatistiksel olarak anlamli farklilik bulunmugtur. Diger yas gruplar1 arasinda

anlaml farklilik bulunamamustir.

Buna gore 36 ve lizeri yas grubu O6gretmenlerin etkinlikleri planlama ile ilgili puan
ortalamalarinin diger gruplara gore yliksek, mesleginin ilk yillarini ¢alisan 6gretmenlerin
puan ortalamalarinin diisiik olmasi ise mesleki tecriibeyle aciklanabilir. Nitekim, tecriibeli
ogretmenler, 6gretmenlik mesleginin yiiksek diizeyde sorumluluk gerektirdigini ve bu
nedenle diger mesleklerin daha kolay yapilabilecegini belirtmektedirler (Mooij’den aktaran
Yazici, 2009). Kandir, Ozbey ve Inal’in (2009) yaptign okul oncesi 6gretmenlerinin egitim
programlarini planlama ve uygulamada karsilastiklar1 gii¢liiklerin incelenmesiyle ilgili arastirmada,
egitim ortamlarinin hazirlanmasi, materyal se¢imi ve hazirlama konusunda 5 yildan daha az kideme
sahip olan 6gretmenlerin daha fazla giicliik ¢ektigi sonucuna ulagilmistir. Bu arastirma, yapilan
aragtirmanin  sonuglarin1 destekler niteliktedir. Ayrica 1998-1999 egitim-6gretim yilinda
Ogretmen yetistirme sisteminde yeniden yapilanmaya dayali olarak yapilan degisiklerden
biri de “Ogretimde planlama ve degerlendirme” dersinin egitim fakiilteleri programina

konulmasidir. Bu ders 3 saati teorik ve 2 saati uygulama olmak tizere haftada 5 saatten
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olusmaktadir (Kurt & Ekici, 2013). 36 yas ve iizerindeki Ogretmenlerin etkinlikleri
planlama konusunda daha yiiksek puan ortalamalarina sahip olmalar1 bu dersin egitimi
almalarindan kaynaklaniyor olabilir. Yiksekégretim Kurulunun 2006 yilinda yaptigi
caligmalar sonrasinda bu ders programdan ¢ikarilmistir (www.memurlar.net/haber/62021).
Geng Ogretmenlerin etkinlikleri planlama konusunda diisiik puan ortalamasina sahip
olmalar1 bu derse ait egitim almamalarindan kaynaklaniyor olabilir. Bununla birlikte Gole ve
Temel (2015)’ in yaptigi okul Oncesi Ogretmenlerinin nitelikli bir okul Oncesi egitim
programinda bulunmasi gereken 6zellikleri hakkindaki goriislerini inceleyen arastirmaya
gore okul oncesi 6gretmenlerinin, nitelikli bir okul 6ncesi egitim programinda bulunmasi gereken
ozelliklerle ilgili verdikleri cevaplarda, okul Oncesi Ogretmenlerinin mesleki kidemlerine gore
PNDO puanlari arasindaki farkin anlamli olmadig1 goriilmiistiir. Bu arastirma, yapilan arastirmanin
sonuclarini desteklememektedir. Ayrica Sivgin (2005), okul 6ncesi egitim kurumlarinda uygulanan
egitim programlarina iligkin 6gretmenlerin goriiglerini aldigi arastirmada, egitim durumlari ve
planlama boyutu agisindan okul 6ncesi 6gretmenlerinin kidemlerine gore anlamli farklilik olmadigt
sonucuna ulasilmistir. Bu arastirmanin  sonucu da, yapilan arastirmanin sonuglarini

desteklememektedir.

Tablo 35. Ogretmenlerin  Giinliik Yasam Aktivitelerini Programa Yansitma ve

Degerlendirmeye Iliskin Goriiglerinin Yaslarma Gore Dagilimi

Yas N Ortalama Ss Yas Ortalama Fark P

2 25-30 Yas 1,17 ,009
<
£z 1824 Yas 237 18,27 439 3135 Yag 10 1,000
- O
& ? 36 ve Uzeri -1,75 024
” S 18-24 Yay -1,17 009
g £ 2530 Yas 475 17,09 499  31-35Yag -1,06 093
on un .
= 36 ve Uzeri -2,93 ,000
~ o
=R 18-24 Yay -10 1,000
S
R g 31-35 Yas 218 18,16 555  25-30 Yas 1,06 093
0
=5 36 ve Uzeri -1,86 027
A
<% 18-24 Yas 1,75 024

A .
§ 36 Yagve Uzeri 108 20,03 550 25-30 Yas 2,93 ,000
<
= 31-35 Yas 1,86 027

Ogretmenlerin giinliik yasam aktivitelerini programa yansitma ve degerlendirmeye iliskin

goriislerinin, yaslarina gore istatistiksel olarak anlamli bir farklilik gdsterip gostermedigi

varyans homojen olmadig1 i¢in tamhane testiyle analiz edilmistir. Buna gore 6gretmenlerin

giinliik yasam aktivitelerini programa yansitma ve degerlendirme ile ilgili diisiincelerinin

18-24 yas grubu(x=18,7) ile 25-30 yas grubu(x=17,09) arasinda (p=0,009), 18-24 yas
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grubu(x=18,7) ile 36 ve ilizeri yas grubu(x=20,03) arasinda (p=0,024), 25-30 yas
grubu(x=17,09) ile 36 ve lizeri yas grubu(x=20,03) arasinda (p=0,000) ve 31-35 yas
grubu(x=18,16) ile 36 ve tlizeri yas grubu(x=20,03) arasinda (p=0,027) istatistiksel olarak

anlaml farklilik bulunmustur. Diger yas gruplar1 arasinda ise anlamli fark saptanmamustir.

Gortldiigii gibi tecriibeli 6gretmenler etkinliklerde giinliilk yasam aktivitelerine daha fazla
onem vermektedirler. Bu durumun mesleki tecriibe ile iligkili oldugu sdylenebilir. Ayrica
giinlik yasam aktiviteleri 6grencilerin ger¢ek yasam problemlerini ¢ézme becerilerini
gelistiren uygulamalardir. Karaca, Aral ve Karaca (2013)’nin yapmis olduklar1 ¢alismada,
36 yas ve lzeri Ogretmenlerin kendilerini problem ¢6zme konusunda daha yeterli
hissettikleri ve egitim ortaminda olusan problemleri ¢6zme konusunda daha etkin

davrandiklar1 belirtilmistir.
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Tablo 36. Ogretmenlerin Mezun Olduklar1 Béliime Gére Alt Boyutlardaki Farklilasmalar

Alt Boyut Bélim N X Ss t Sd P
Q
s =
552 Okul Oncesi 923 8081 11,41
5 eE
EgS 2,05 1036 ,040
S £i=
N =
oL Cocuk Gelisimi 115 78,46 12,55
He)
g Okul Oncesi 923 97,59 13,92
t¥zs
8 8EE 06 1036 952
SO g
Eels®
1 2 Cocuk Gelisimi 115 97,50 13,93
) ()
fe) @)
o
g 28
Cessh Okul Oncesi 923 3454 7,27
B2
H=1 :g _E =g
MAg g
g '=2=M/[ g9:;:
EEDEE -91 1036 362
£E2250
2=873 Cocuk Gelisimi 115 35,20 6,99
£Z o
50 %
:80 m >
55
=3 Okul Oncesi 923 19,55 6,16
z O
m =
£
575 -1,21 1036 225
= Cocuk Geligimi 115 20,28 5,52
25
~ o
g o
S o
SEE ncesi
O - Okul Oncesi 923 17,87 5,09
T (@] =
22352
Gz i
2ER0 -34 1036 729
E) Qo =
§S 52
£EEE Cocuk Gelisimi 115 18,05 5,33
)%’D < é)
QO ;

Ogretmenlerin program hakkindaki goriisleri mezun olduklar1 boliime gére istatistiksel
olarak anlamli bir farklilik gosterip gostermedigi incelenmistir. Calismaya katilanlarin
goriisleri arasnda mezun olduklart boliime goére oOgretmen rolleri hakkindaki
diistincelerinin (p=0,040) istatistiksel olarak anlamli farklilik gdsterdigi saptanmistir. Okul
oncesi boliimii mezunlarinin puan ortalamalar1 80,81 iken ¢ocuk gelisimi bdliimii

mezunlarinin puan ortalamalar1 78,46 olarak bulunmustur.
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Tablo 37. Ogretmenlerin Egitim Diizeylerine Gore Varyansin Homojenligi Testi

Alt Boyut Varyansin Serbestlik Serbestlik p
Homojenligi Testi Derecesi 2 Derecesi 2

Ogretmenlerin Ogretmen Rolleri ile ilgili Goriigleri 10,651 2 1035 ,000
.Ogr.etl'n'enl?rl"n Pr.ogram1 ve Cocuklart Degerlendirme 874 2 1035 417
Tle Ilgili Goriigleri
Ogretmenlerin Kiiciik Grup Etkinliklerini Diizenleme
ve Cocugu Etkinliklerde Degerlendirme ile Tlgili 2,045 2 1035 ,130
Goriigleri
Ogretmenlerin Etkinlikleri Planlama ile Tlgili Goriisleri 2,968 2 1035 ,052
Ogretmenlerin ~ Giinlik ~ Yasam  Aktivitelerinin
Programa Yansitma ve Degerlendirme fle Tlgili 3,351 2 1035 ,035

Goriigleri

Egitim diizeylerine goére Ogretmenlerin diisiincelerinde farklilik olup olmadigim
belirleyebilecek testin saptanmasi i¢in yapilan varyansin homojenligi testi sonucunda
Ogretmenlerin programi ve ¢ocuklar1 degerlendirme ile ilgili gorisleri(p=0,417), p>0,05,
ogretmenlerin kiiciik grup etkinliklerini diizenleme ve ¢ocugu etkinliklerde degerlendirme
ile ilgili gorisleri(p=0,130), p>0,05 ve ogretmenlerin etkinlikleri planlama ile ilgili
goriisleri(p=0,052), p>0,05 varyans homojen bulunmustur. Bu nedenden dolay1 iki, {i¢ ve
dordiincii alt boyut i¢in varyanslarin homojen oldugu durumlarda kullanilan tukey testi ile
egitim diizeyleri aras1 farkliliklar incelenmistir. Bir ve besinci alt boyutta varyans homojen
olmadig1 durumlarda kullanilan tamhane testi ile egitim diizeyleri arasindaki farkliliklar

incelenmistir.
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Tablo 38. Ogretmenlerin Egitim Diizeyine Gére Alt Boyut Ortalamalarmin

Karsilastirilmasi
Anova Testi
Alt Boyut Grup I¢i/Gruplar Serbeslik Ortalama F p
Arasi Derecesi Kare
Ogretmenlerin Ogretmen Rolleri ile Gruplar arasi 2 2810,590 21857 000
llgili Gorisleri Grup ici 1035 128,592 ’ '
Ogretmenlerin Programi ve Cocuklari Gruplar arast 2 196,999 1016 362
Degerlendirme Ile Ilgili Goriisleri Grup ici 1035 193,806 ' '
Ogretmenlerin Kiigiik Grup
Etkinliklerini Diizenleme ve Cocugu Gruplar arast 2 220,712 4929 015
Etkinliklerde Degerlendirme Ile Ilgili ' '
Goriisleri Grup igi 1035 52,194
Ogretmenlerin Etkinlikleri Planlama _Gruplar arasi 2 S2LS0L e 000
Ile Ilglll Gériislerl GI'Llp i(}i 1035 36,299 ’ '
Ogretmenlerin Giinliik Yasam _Gruplar arasi 2 93,700
Aktivitelerinin Programa Yansitma ve o 3,596 ,028
Degerlendirme ile lgili Goriisleri Grup i¢i 1035 26,056

Egitim diizeyi bagimsiz degiskenine gore calismaya katilanlarin goriisleri arasinda her
faktor i¢in ayr1 ayri farklilik olup olmadigini belirleyebilmek amaciyla yapilan anova testi
sonucunda ikinci alt boyut hari¢ diger alt boyutlarin tamaminda egitim diizeylerine gore
goriislerde farklilik oldugu (p<0,05) bulunmustur. Bu farkliliklarin hangi gruplar arasinda
oldugunu belirleyebilmek igin varyansin homojen oldugu alt boyutlar i¢in (ii¢ ve dordiinci
alt boyut) tukey, varyansin homojen olmadig: alt boyutlar icin ise(bir ve besinci alt boyut)
tamhane testi uygulanmistir. Yapilan Anova testi sonucunda ikinci alt boyutta guruplar

arasinda farklilasma bulunmadigi i¢in bu alt boyuta tukey testi uygulanmamustir.
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Tablo 39. Ogretmenlerin Ogretmen Rolleri ile lgili Gériislerinin Egitim Diizeylerine Gore

Dagilimi

Tamhane

Ortalama Fark p
AltBoyut  Egt. Diizeyi N

>

Ss Egt. Diizeyi

Lisans -11,63 ,000
Lisans Ustii -15,33 ,000
On Lisans 11,63 ,000
Lisans Ustii -3,70 ,075
On Lisans 15,33 ,000
Lisans 3,70 ,075

On Lisans 37 69,16 16,45

Lisans 952 80,79 11,11

Lisansiistii 49 84,50 11,01

Ogretmenlerin Ogretmen
Rolleri Ile Ilgili Gortisleri

Ogretmenlerin, 6gretmen rollerine iliskin goriislerinin, egitim diizeylerine gére istatistiksel
olarak anlamli bir farklilik gosterip gostermedigi varyans homojen olmadigi i¢in tamhane
testiyle analiz edilmistir. Buna gére 6gretmen rolleri hakkindaki diisiincelerinin, 6n lisans
grubu ile lisans grubu arasinda p<0,001 diizeyinde (p=0,000) ve 6n lisans grubu ile
lisansiistii grubu arasinda p<0,001 diizeyinde (p=0,000) istatistiksel olarak anlamli farklilik
bulunmustur. Diger gruplar arasinda istatistiksel olarak anlamli farklilik bulunmamaistir.
Tablo 39’a gore yapilan tamhane testi sonucunda 6n lisans mezunu Ogretmenlerin
(x=69,16) 6gretmen rolleri hakkindaki diisiinceleri lisans (x=80,79) ve lisansiistii mezunu
(x=84,50) oOgretmenlerin diisiincelerine gore cok daha diisiik diizeydedir. Lisans ve
lisansiistli mezunu olmak Ogretmenlere ¢ok daha fazla gorev yliklemektedir. Buna gore
ogretmenlerin egitim diizeyleri arttik¢a, rol beklenti diizeylerininde artmakta oldugu

sOylenebilir.

Yapilan Anova testi sonucunda Ogretmenlerin programi ve c¢ocuklari degerlendirme
hakkindaki  diislinceleri  arasinda  istatistiksel olarak anlamli  bir  farklilik

bulunmamustir(p=0,362).
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Tablo 40. Ogretmenlerin Kiiciik Grup Etkinliklerini Diizenleme ve Cocugu Etkinliklerde

Degerlendirme ile Ilgili Gériislerinin Egitim Diizeylerine Gore Dagilimi

Tukey
AltBoyut  Ejt. Diizeyi N < Ss Egt. Diizeyi ~ Ortalama Fark P
O =
> 5 R
g -? Lisans -41 ,938
S .,
3  OnLisans 37 34,08 6,22
N -~
==
k= Lisans Ustil -3,44 073
E o
87
~
= £ On Lisans 41 ,938
M=
2% Lisans 952 34,49 7,24
S A
% 3 Lisans Ustii -3,03 012
H=1 2
e
£
g 2 On Li 3,44 073
g s n Lisans y y
8 % Lisansilstii 49 37,53 7,53
)H o
3 S Lisans 3,03 012

Ogretmenlerin kiigiik grup etkinliklerini diizenleme ve cocugu etkinliklerde degerlendirme
ile ilgili goriislerinin, egitim diizeylerine gore istatistiksel olarak anlamli bir farklilik
gosterip gostermedigi varyans homojen olmadigi igin tukey testiyle analiz edilmistir. Buna
gore kiiciik grup etkinliklerini diizenleme ve ¢ocugu etkinliklerde degerlendirme
konusundaki diisiinceleri(Faktor 3) lisans grubu ile lisansiistii grubu arasinda p<0,05
diizeyinde (p=0,012) istatistiksel olarak anlamli farklilik bulunmustur. Diger gruplar

arasinda istatistiksel olarak anlamli farklilik bulunmamastir.

Tablo 40’a gore yapilan tukey testi sonucunda lisansiistii mezunu 6gretmenlerin (x=37,53)
lisans mezunu (X=34,49) katilimcilara gore daha fazla kiiglik grup etkinliklerini
diizenlenmesi ve ¢ocuklarin bu etkinliklerde degerlendirmesi gerektigini diisiinmektedirler.
Tiirkiye’de lisansiistii egitim ise ilgili yasal metinlerde; “lisans egitimine dayali olan
yiiksek lisans ve doktora egitimiyle sanat dallarinda yapilan sanatta yeterlik ¢aligmasi ve
tipta uzmanlikla bunlarin gerektirdigi egitimdgretim, bilimsel arastirma ve uygulama
etkinliklerinden olusan egitim” olarak tanimlanmaktadir (Lisansiistii Egitim Y 6netmeligi,
Mad. 2; Yiiksekogretim Kanunu, Mad.3). Bu durum, lisaniistii egitimde bilimsel aragtirma
ve uygulama etkinliklerinden olusan egitim alimmasinin 6gretmenlerin kiiciik grup
etkinlikleri diizenleme ve c¢ocuklar1 bu etkinliklerde degerlendirmeye daha fazla énem

vermelerini agiklayabilir.
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Tablo 41. Ogretmenlerin Etkinlikleri Planlama Ile ilgili Gériislerin Egitim Diizeylerine

Gore Dagilimi

Tukey
AltBoyut  Egt. Diizeyi N X Ss Egt. Diizeyi ~ OnaiamaFark P
g y
— Lisans 5,18 ,000
5 0O ..
= % On Lisans 37 24,68 7,14
= ;g Lisans Ustii 6,34 000
Z O
m = On Lisans -5,18 ,000
g 2P :
ok Lisans 952 19,50 5,94
=2 Lisans Ustii 1,15 390
=
5 S On Lisans -6,34 ,000
5 S .
& 8 Lisans Usti 49 18,34 6,59
A Lisans -1,15 390

Tablo 41’de goriildiigii gibi 6gretmenlerin etkinlikleri planlama ile iligkili goriislerinin,
Ogretmenlerin egitim diizeylerine gore istatistiksel olarak anlamli bir farklilik gosterip
gostermedigi varyans homojen olmadigi icin tukey testiyle analiz edilmistir. Buna gore
etkinlikleri planlama ile ilgili diislinceleri 6n lisans grubu ile lisans grubu arasinda
(p=0,000) ve 6n lisans grubu ile lisansiistii grubu arasinda (p=0,000) istatistiksel olarak
anlamli farklilik bulunmugstur. Diger gruplar arasinda istatistiksel olarak anlamli farklilik

bulunmamastir.

Tablo 41’e gore yapilan tukey testi sonucunda onlisans mezunu (x=24,68) 6gretmenlerin
lisans (x=19,50) ve lisansiistii (x=18,34) katilimcilara gore etkinlikleri planlamaya daha
fazla agirhik verdikleri goriilmektedir. Uzmanlasmayr ve nitelikli insan giiciiniin
yetistirilmesini hedefleyen lisansiistii egitim, ¢esitli alanlarda acilan tezli ve tezsiz yliksek
lisans ve doktora programlarini icermektedir. Giinlimiizde, mesleklerin gerektirdigi bilgi ve
becerilerin artmasiyla on lisans ve lisans diizeyinde alinan egitim bu uzmanlagmay1
saglamada yetersiz kalmaktadir (Turhan ve Yaras, 2013). Bu durum oOnlisans mezunu
ogretmenlerin alanlarinda daha az diizeyde bilgi ve beceriye sahip olmalarindan dolay:
planlamaya daha fazla ve Onem verdikleri seklinde agiklanabilir. Ayrica bu durum
lisaniistii egitiminde alinan derslerin teorik agirlikli oldugu ve lisans derslerinin teorik
agirlikli olmasina ragmen lisans mezunlarinin, 6n lisans mezunlarina gore ¢cok daha fazla

uygulamali ders almalarindan kaynaklaniyor olabilir.
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Tablo 42. Ogretmenlerin Giinliik Yasam Aktivitelerini Programa Yansitma ve

Degerlendirme ile Ilgili Gériislerin Egitim Diizeylerine Gére Dagilimi

Tamhane

Ortalama p

Faktor Egt. Diizeyi N Fark

Ss Egt. Diizeyi

ol

Lisans 1,46 ,397
On Lisans 37 19,22 6,04

Lisans Ustii -,13 ,999

On Lisans -1,46 ,397

Lisans 952 17,76 511
Lisans Ustii -1,59 ,035

On Lisans 13 ,999

Lisans Ustii 49 19,36 4,13

Ogretmenlerin Glinlik Yasam Aktivitelerini
Programa Yansitma ve Degerlendirme le lgili
Goriisleri

Lisans 1,59 ,035

Ogretmenlerin  giinliik yasam aktivitelerini programa yansitma ve degerlendirme
gorislerinin, egitim diizeylerine gore istatistiksel olarak anlamli bir farklilik gosterip
gostermedigi varyans homojen olmadigi i¢in tamhane testiyle analiz edilmistir. Buna gore
Ogretmenlerin gilinliik yasam aktivitelerini programa yansitma ve degerlendirme ile ilgili
diisiinceleri lisans grubu ile lisansiistii grubu arasinda (p=0,035) istatistiksel olarak anlamli
farklilik bulunmustur. Diger gruplar arasinda istatistiksel olarak anlamli farklilik
bulunmamistir. Tablo 42’ye gore yapilan tamhane testi sonucunda lisansiistii mezunu
(x=19,36) Ogretmenlerin lisans mezunlarma (X=17,76) gore giinliik yasam aktivitelerine
daha fazla yer verilmesi gerektigi diisiincesinde olduklari bulunmustur. Gilinliik hayat
problemlerini ¢6zmeye yonelik egitim, cagdas egitimin énemli bir par¢asidir. Baser, Narl
ve Giinhan (2005)’a gore caga uygun Ogretmen kendisini siirekli yenileyip gelistiren,
cagdas ogretim yontemlerini kullanan, 6gretim siirecinde Ogrenciyi merkezde tutan ve
farkli 6lgme-degerlendirme tekniklerini ise kosan kisi olmalidir. Kendi problemleriyle
birlikte 6grencilerin problemlerini de ¢dzebilmelidir. Nitekim bu yeterlilik ve becerilere
sahip 6gretmenlerin lisans {stil egitimle yetistirilebilecegine de vurgu yapmaktadirlar.. Bu

bilgiler arastirma bulgularini destekler niteliktedir.
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Tablo 43. NUTS12’ ye Gore Faktorlerdeki Varyansin Homojenligi Testi

Alt Boyut Varyansin Serbestlik Sebestlik p
Homojenligi Derecesi 1 Derecesi 2

Ogretmenlerin Ogretmen Rolleri ile ilgili Goriisleri 3,133 11 1026 ,000
Qgr.etr'nfenlfrlnn C9cuklar1 ve Programi Degerlendirme 1,141 11 1026 325
Ile Ilgili Goriigleri

Ogretmenlerin Kiigiik Grup Etkinliklerini

Diizenlemem ve Cocugu Etkinliklerde Degerlendirme 1,141 11 1026 ,325
ile flgili Goriisleri

Ogretmenlerin Etkinlikleri Planlama ile Tlgili Goriisleri 1,585 11 1026 ,098
Ogretmenlerin ~ Giinlik ~ Yasam  Aktivitelerinin

Programa Yansitma ve Degerlendirme fle Tlgili 3,776 11 1026 ,000

Goriigleri

Tablo 43’de NUTS12 ye gore farklilik olup olmadigini belirleyebilecek testin saptanmasi
icin yapilan varyansin homojenligi testi sonucunda birinci alt boyutta (p=0,000), p>0,001
ve besinci alt boyutta (p=0,000), p>0,001 varyans homojen olmadigi bulunmustur. Bu
nedenden dolay1 bir ve besinci alt boyut i¢in varyanslarin homojen olmadigi durumlarda
kullanilan tamhane testi ile NUTS12 aras1 farkliliklar incelenmistir. iki, ii¢ ve dordiincii alt
boyutlarda varyansin homojen oldugu durumlarda kullanilan tukey testi ile egitim

diizeyleri arasindaki farkliliklar incelenmistir.

Tablo 44. NUTS12’ ye Gore Faktor Ortalamalarinin Karsilastirilmasi

Alt Boyut Sebestlik Ortalama F p
Derecesi Kare
B B o Gruplar arast 11 213,473
Ogretmenlerin Ogretmen Rolleri Ile 1lgili Goriisleri 1,606 ,091
Grup i¢i 1026 132,910
Ogretmenlerin ~ Cocuklari ve Programi _Gruplar arast 11 197,329 1018 427
Degerlendirme Ile Ilgﬂi Gérﬁsleri Grup iQi 1026 193,774 ’ ’
Ogretmenlerin ~ Kiiciik ~ Grup Etkinliklerini Gruplar arasi 11 71,569
Diizenlemem ve Cocugu Etkinliklerde o 1,368 ,182
Degerlendirme ile ilgili Goriisleri Grup i¢i 1026 52,315
Ogretmenlerin  Etkinlikleri Planlama ile ilgili Gruplar arasi 11 70,961 1924 033
Goriigleri Grup ici 1026 36874 ’
Ogretmenlerin ~ Giinliik Yasam  Aktivitelerinin Gruplar arasi 11 34,689
Programa Yansitma ve Degerlendirme ile Ilgili 1,329 ,202
Goriigleri Grup i¢i 1026 26,095

NUTS12 bagimsiz degiskenine gore ¢alismaya katilanlarin goriisleri arasinda her alt boyut
icin ayr1 ayr1 farklilik olup olmadigini belirleyebilmek amaciyla yapilan anova testi
sonucunda sadece dordiincii alt boyutta NUTS12’ye gore Ogretmenlerin etkinlikleri

planlama ile ilgili goriislerinde (p=0,033) farklilik oldugu bulunmustur. Bu bulguya dayali
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olarak sadece dordiincii alt boyut icin hangi gruplar arasinda farkliliklar oldugunu

saptamak amaciyla tukey testi uygulanmistir.

Tablo 45. Ogretmenlerin Etkinlikleri Planlama Ile Ilgili Goriislerinin Bolgelere Gére
(NUTS12) Dagilimi1

Alt Boyut Bolgeler N X Ss
= istanbul 74 18,41 5,62
E Bati Marmara 72 19,43 5,16
g Ege 94 19,23 6,09
A~ . _DoguMarmara 95 19,74 6,72
E % Bati Anadolu 63 19,90 5,76
%4 g Akdeniz 920 19,84 7,34
% 2 Orta Anadolu 78 19,94 6,53
£ 2 BatiKaradeniz 107 18,33 5,24
% Dogu Karadeniz 64 18,78 5,97
jg’ Kuzeydogu Anadolu 66 21,77 6,49
= Ortadogu Anadolu 83 20,73 5,74
O Glineydogu Anadolu 152 19,84 5,84

Tablo 45 ve 46 incelendiginde, dgretmenlerin etkinlikleri planlama ile ilgili diistinceleri
Kuzeydogu Anadolu (Xx=21,77) ile Bat1 Karadeniz (x=18,33) bolgelerinde gorev yapanlar
arasinda farklilik oldugu goriilmektedir. Alanyazin incelediginde bu bulguyu destekleyen
veya desteklemeyen bir arastirma sonucuna ulasilamamistir. Arastirmacilarin Kuzeydogu
Anadolu ile Bat1 Karadeniz Bolgesinde gorev yapan O0gretmenler arasindaki etkinlikleri
planlama ilgili diisiincelerinde olusan farkliligin nedenlerini ortaya koyan calismalar

yapmasi alanyazinda bu eksikligi giderebilir.
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Tablo 46. Etkinlikleri Planlama ile Ilgili Diisiincelerin Bolgelere Gore (NUTS12)
Farklilagsmasi
Ort. Fark p
Degisken (NUTS12)
Istanbul -,084 1,000
Bati Marmara -1,10 ,990
Ege -,89 ,997
Dogu Marmara -1,40 ,892
Bat1 Anadolu -1,56 ,900
Bati Karadeniz Akdeniz -1,51 ,850
Orta Anadolu -1,61 ,826
Dogu Karadeniz -,45 1,000
Kuzeydogu Anadolu -3,43 ,016
Ortadogu Anadolu -2,40 ,226
Giineydogu Anadolu -1,50 715

Caligmaya katilan o6gretmenlerin etkinlikleri planlama ile ilgili diisiinceleri NUTS12

bagimsiz degiskenine gore farklilik gosterip gostermedigi tukey testi ile incelenmistir.

Buna gore sadece Bat1 Karadeniz bolgesi ile Kuzeydogu Anadolu bolgesi arasinda p<0,05

diizeyinde (p=0,016) istatistiksel olarak anlamli farklilik bulunmustur. Diger boélgeler

arasinda ise etkinlikleri planlama ile ilgili diisiinceleri NUTS12 bagimsiz degiskenine gore

istatistiksel olarak anlamli farklilik olmadigi bulunmustur.

Tablo 47. Ogretmenlerin Davranis¢ilik Hakkinda Ders/Konu/ Kurs/Seminer Alip Almama

Durumuna Gore Faktorlerdeki Farklilasmalar

Davramggilik N X Ss t Serbeslik p

Alt Boyut Egitimi Derecesi
Ogretmenlerin Ogretmen Rolleri Ile Alan 613 80,61 11,69 202 92705 840
llgili Gorlisleri Almayan 425 80,47 1139 ’ ’
Ogretmenlerin Programi ve Cocuklari Alan 613 97,69 13,23 323 1036 747
Degerlendirme Ile Hgﬂi Gérﬁsleri Almayan 425 97 41 14.86 ’ ’
Ogretmenlerin Kiigiik Grup Alan 613 34,38 7,00
Etkinliklerini Diizenleme ve Cocugu )
Etkinliklerde Degerlendirme Ile Tlgili Almayan 425 34.96 757 1.28 1036 200
Goriisleri ’ '
ngetmenlerin Etkinlikleri Planlama ~Alan 613 20,15 6,17 329 1036 001
lle lgili Gorasleri Almayan 425 18,88 5,92 ’ ’
Ogretmenlerin Giinliik Yasam Alan 613 18,36 5,37
Aktivitelerinin Programa Yansitma 3,58 1036 ,000
ve Degerlendirme ile ilgili Goriigleri Almayan 425 17,21 4,64

Ogretmenlerin davraniscilik

hakkinda ders/konu/kurs/seminer alip, almamasma gore

istatistiksel olarak anlamli bir farklilik gosterip gdstermedigi t testi ile incelenmistir. Buna
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gore Ogretmenlerin 6gretmen rolleri hakkindaki diisiinceleri t(sqg:927.05)=0,202 ve p=0,840,
ogretmenlerin programi ve ¢ocuklar1 degerlendirme hakkindaki diisiinceleri t(sd:1036)=0,323
ve p=0,747, dgretmenlerin kii¢iik grup etkinliklerini diizenleme ve ¢ocugu etkinliklerde
degerlendirme konusundaki diisiinceleri t(sd:1036)=-1,28 ve p=0,200 davranig¢ilik hakkinda
ders/konu/kurs/seminer alanlarla, almayanlar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark

bulunmamustir.

Ogretmenlerin etkinlikleri planlama ile ilgili diisiinceleri t(sa:1036=3,29 ve p=0,001,
Ogretmenlerin giinliik yasam aktivitelerini programa yansitma ve degerlendirme ile ilgili
diisiinceleri t(sd:1036=3,58 ve p=0,000 bulunmustur. Buna gore 6gretmenlerin etkinlikleri
planlama ile ilgili disiinceleri ve ogretmenlerin giinliikk yasam aktivitelerini programa
yansitma ve degerlendirme ile ilgili diisiinceleri arasinda davraniscilik hakkinda
ders/konu/kurs/seminer alanlarla almayanlar arasinda istatistiksel olarak p<0,01 diizeyinde

anlamli bir fark bulunmustur.

Tablo 47°ye gore davramiscilik hakkinda ders/konu/kurs/seminer alanlarin (x=20,15),
almayanlara gore (x=18,88) etkinlikleri planlamayr daha fazla Onemli gordiikleri
sOylenebilir. Bu durum davranig¢1 yaklasimda plan ve sistematik diizenlemelerin énemli
goriilmesinden kaynaklanabilir. Senemoglu (2005)’na gore davraniggr yaklasimda

ogretmen otorite roliindedir ve tiim aktiviteleri planlar.

Tablo 47°ye gore davraniggilik hakkinda ders/konu/kurs/seminer alanlarin (x=18,36)
giinliik yagsam aktivitelerini programa yansitma ve degerlendirmeyi, almayanlara gore
(x=17,21) daha ¢ok onemsedikleri sdylenebilir. Egitimde davraniscilar dogrudan dgretim
ciktilar1 iizerinde odaklanirlar. Bu c¢iktilar insan davranislarindaki goézlenebilen ve
Olciilebilen degisim olarak tanimlanabilir (Ataizi & Simsek, 1999). Tablodaki bulgular bu
acidan ele alindiginda, giinlik yasam aktiviteleri gozlenebilen ve Olgiilebilen davranig
degisiklerine yol agtig1r icin davranig¢ilik hakkinda ders/konu/kurs/seminer alanlarin
giinliik yasam aktivitelerini programa yansitma ve degerlendirmeye daha fazla 6nem

verdikleri sdylenebilir.
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Tablo 48. Ogretmenlerin Gelisimsel Etkilesim Yaklasimi Hakkinda

Ders/Konu/Kurs/Seminer Alip Almama Durumuna Gore Faktorlerdeki Farklilagmalar

Gelisimsel N X Ss t Serbestlik p
Alt Boyut Etkilesim Derecesi

Egitimi
Ogretmenlerin  Ogretmen Rolleri {le Tlgili Alan 352 8034 1285 399 612.66 690
Gorisleri Almayan 686 80,66 10,85 ’ '
Ogretmenlerin. Programi  ve  Cocuklan Alan 352 97,06 1345 -859 1036 391
Degerlendirme Ile Ilgili Goriisleri Almayan 686 9784 1415 '
Ogretmenlerin  Kiigiik Grup Etkinliklerini Alan 352 3425 6,82
Diizenleme  ve  Cocugu  Etkinliklerde -1,20 765,05 ,228
Degerlendirme Ile Ilgili Goriigleri Almayan 686 3480 745
Ogretmenlerin Etkinlikleri Planlama ile Ilgili Alan 352 2066 6,29
Goriisleri 3,93 1036 ,000

orug Almayan 686 19,10 5,93

Ogretmenlerin Giinliik Yasam Aktivitelerinin Alan 352 19,00 5,62
Programa Yansitma ve Degerlendirme ile Hgili 4,79 611,83 ,000
Goriisleri Almayan 686 17,32 4,74

Ogretmenlerin  gelisimsel etkilesim yaklasimi hakkinda ders/konu/kurs/seminer alip
almamis olmalarinin istatistiksel olarak anlamli bir farklilik gosterip, gostermedigi t testi
ile incelenmistir. Buna gore Ogretmenlerin Ogretmen rolleri hakkindaki disiinceleri
t(sd:612,66=-0,399 ve p=0,690, Ogretmenlerin programi ve ¢ocuklari degerlendirme
hakkindaki diisiinceleri t(sd:1036=-0,859 ve p=0,391, O&gretmenlerin kiiglik grup
etkinliklerini diizenleme ve ¢ocugu etkinliklerde degerlendirme konusundaki diisiinceleri
t(sd:765,05)=-1,20 ve p=0,228 gelisimsel etkilesim yaklasimi1 hakkinda
ders/konu/kurs/seminer alanlarla, almayanlar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark

bulunmamastir.

Ogretmenlerin etkinlikleri planlama ile ilgili diisiinceleri t(sa:1036=3,93 ve p=0,000,
ogretmenlerin giinliilk yasam aktivitelerini programa yansitma ve degerlendirme ile ilgili
diistinceleri t(sda:611,83=4,79 ve p=0,000 bulunmustur. Buna gore dgretmenlerin etkinlikleri
planlama ile ilgili diisiinceleri ve Ogretmenlerin giinlilk yasam aktivitelerini programa
yansitma ve degerlendirme ile ilgili diislinceleri arasinda gelisimsel etkilesim yaklasimi
hakkinda ders/konu/kurs/seminer alanlarla, almayanlar arasinda istatistiksel olarak p<0,01

diizeyinde anlamli bir fark bulunmustur.

Tablo 48’e gore gelisimsel etkilesim yaklasimi hakkinda ders/konu/kurs/seminer alanlarin
(x=20,66), almayanlara gore (x=19,10) etkinlikleri planlamay1r daha fazla Onemli

gordiikleri soylenebilir. Gelisimsel etkilesim yaklasiminda plan yapma ve karar verme
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modelin en 6nemli asamalar1 arasindadir (Kerem, 2004). Bu bilgi Tablo 54’de yer alan

bulgular1 destekler niteliktedir.

Tablo 48’e gore gelisimsel etkilesim yaklasimi hakkinda ders/konu/kurs/seminer alanlarin
(x=19,00) giinlik yasam aktivitelerini programa yansitma ve degerlendirmeyi,
almayanlara gore (x=17,32) daha ¢ok onemsedikleri sdylenebilir. Gelisimsel etkilesimde
egitimin amaci sadece zeka gelisimine dayandirilmaz, cocugun sosyal, duygusal ve fiziksel
gelisimini de g6z oOniinde bulundurur (Jensen, 2004). Giinliik yasam aktivitelerinin
programa yansitilmasi, ¢ocuklarin sosyal, duygusal ve fiziksel gelisimine Kkatki
saglayabilir. Ayrica gelisimsel etkilesim yaklasgiminda okulun gorevinin, g¢ocuklarin
kendileri ile yasam arasindaki baglantiyr kurmalarini saglayip, bunu gelistirmesi oldugu
ifade edilmektedir (Bayhan & Bencik, 2008). Bu bilgi Tablo 54’deki bulgular1 destekler
niteliktedir.

Tablo 49. Ogretmenlerin Duyussal Bilis Yaklasimi Hakkinda Ders/Konu/Kurs/Seminer

Alip Almama Durumuna Gore Faktorlerdeki Farklilasmalar

Duyussal N X Ss t Serbestlik p
Alt Bogep Bilis Egitimi Derecesi

Ogretmenlerin Ogretmen Rolleri ile lgili -Alan 470 82,42 10,46 485 1034.64 000
Gorlisleri Almayan 568 79,01 1219 ' '
Ogretmenlerin _ Programi  ve Cocuklar Alan 470 9896 1304 204 1028.96 003
Degerlendirme Ile Ilgili Goriisleri Almayan 568 9643 1451 ' ' '
Ogretmenlerin  Kiiciik Grup Etkinliklerini Alan 470 3505 7,13
Diizenleme ve Cocugu Etkinliklerde 1,77 1036 ,076
Degerlendirme ile Tlgili Goriigleri Almayan 568 3425 7,32
Ogretmenlerin Etkinlikleri Planlama fle lgili Alan 470 1950 5,75 -61 1027.99 538
Gortisleri Almayan 568 1973 637 ’ '
Ogretmenlerin Giinliik Yasam Aktivitelerinin Alan 470 18,01 5,15
Programa Yansitma ve Degerlendirme ile ,66 1036 ,510
fgili Goriisleri Almayan 568 17,80 5,08

Ogretmenlerin duyussal bilis yaklasimi hakkinda ders/konu/kurs/seminer alip, almamasina
gore istatistiksel olarak anlaml bir farklilik gosterip gostermedigi t testi ile incelenmistir.
Ogretmenlerin kiigiik grup etkinliklerini diizenleme ve gocugu etkinliklerde degerlendirme
konusundaki diisiinceleri t(sd:1036)=-1,77 ve p=0,076, 6gretmenlerin etkinlikleri planlama ile
ilgili diigiinceleri t(sd:1027,99=-0,61 ve p=0,538, 6gretmenlerin giinlilk yasam aktivitelerini
programa yansitma ve degerlendirme ile ilgili diisiinceleri t(sd:1036)=0,66 ve p=0,510 olarak
bulunmugtur. Buna gore duyussal bilis yaklasimi hakkinda ders/konu/kurs/seminer

alanlarla, almayanlar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmamustir.
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Buna gore o6gretmenlerin 6gretmen rolleri hakkindaki diisiinceleri t(sd:1034,64=4,85 ve
p=0,000, ogretmenlerin programi ve g¢ocuklari degerlendirme hakkindaki diisiinceleri
t(sd:1028,96)=2,94 ve p=0,003 olarak bulunmustur. Buna goére 6gretmenlerin 6gretmen rolleri
hakkindaki diisiinceleri alt boyutu ve 6gretmenlerin programi ve gocuklari degerlendirme
hakkindaki  diisinceleri alt boyutunda duyussal bilis  yaklasimi  hakkinda
ders/konu/kurs/seminer alanlarla, almayanlar arasinda istatistiksel olarak p<0,01 diizeyinde

anlaml1 bir fark bulunmustur.

Buna gore duyussal bilis yaklagimi hakkinda ders/konu/kurs/seminer alanlarin (x=82,42)
almayanlara (x=79,01) gore kendilerine daha fazla 6gretmen rolii yiikledikleri sdylenebilir.
Sahin Sak (2014) tarafindan yapilan aragtirmaya gore bazi 6gretmen adaylari Montessori
yaklagiminin 6gretmenin sorumlulugunu artirdigini  sdéylemislerdir. Ayrica Montessori
yonteminde egitimci yada Ogretmen kavramlari geleneksel egitim yontemlerindeki
anlamiyla kullanilmakta ve “yonlendiren-yoneten” anlamina gelmektedir (Torrance &
Chattin-McNichols, 2005). Soydan (2013) tarafindan yapilan arastirmada 6gretmenlerin
cocuklarda merak uyandirmada egitim ortamini diizenlemenin 6nemli oldugu hakkinda

goriis belirtmislerdir. Bu bulgular, tablo 55°deki bulgular1 destekler niteliktedir.

Tablo 49 incelendiginde, duyussal bilis yaklasimi hakkinda ders/konu/kurs/seminer
alanlarin (x=98,96) almayanlara (x=96,43) gore programi ve c¢ocuklart degerlendirmeye
daha fazla agirlik verdikleri sdylenebilir. Duyussal bilis yaklasiminda 6gretmen, ¢ocuklarin
onceden hazirlanmis olan ¢evrede, dzgiirce hareket edebilmelerini saglayan, insan geligimi
ve biiyiimesi hakkinda yeterli bilgiye sahip olan, c¢ocuklarin gelisimsel ihtiyaglarini
materyal ve cesitli etkinliklerle karsilayabilmek icin gozlem yapabilme becerisine sahip
olan ve ¢ocuklar1 6grenme i¢in motive eden kisidir (Danisman, 2012). Duyussal bilig
egitimi alan Ogretmenlerin programi ve c¢ocuklart degerlendirmeye daha fazla agirlik

vermesi, cocuklara bu imkanlar1 saglamay1 amaglamalariyla aciklanabilir.
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Tablo 50. Ogretmenlerin Meslek Oncesi Egitiminde Bilissel Gelisimcilik Yaklagimi

Hakkinda Ders/Konu/Kurs/Seminer Alip Almama Durumuna Gore Faktorlerdeki

Farklilasmalar

Biligsel N X Ss t Serbestlik P

Alt Boyut Gelisimcilik Derecesi

Egitimi
Ogretmenlerin ~ Ogretmen  Rolleri  ile  Ilgili Alan 549 82,01 1044 430 954 60 000
Gorisleri Almayan 489 7891 1251 ' '
Ogretmenlerin ~ Program ve Cocuklar Alan 549 98,23 1311 160 98327 110
Degerlendirme Ile Ilgili Goriisleri Almayan 489 9684 1474 ' '
Ogretmenlerin ~ Kiicik ~ Grup  Etkinliklerini Alan 549 3456 7,16
Diizenleme e Cocugu Etkinliklerde -,25 1036 ,799
Degerlendirme Ile Ilgili Goriisleri Almayan 489 34,68 7,34
Ogretmenlerin  Etkinlikleri Planlama ile ilgili Alan 549 19,30 5,76 185 98539 065
Gorisleri Almayan 489 2000 644 ' '
Ogretmenlerin ~ Giinliik Yasam Aktiv@tele;inin Alan 549 17,83 5,22
Programa Yansitma ve Degerlendirme Ile Ilgili -,39 1036 ,690
Goriisleri Almayan 489 1796 5,00

Ogretmenlerin bilissel gelisimcilik yaklagimi hakkinda ders/konu/kurs/seminer alip
almamasina gore istatistiksel olarak anlamli bir farklilik gosterip gostermedigi t testi ile
incelenmistir. Ogretmenlerin programi ve ¢ocuklar1 degerlendirme hakkindaki diisiinceleri
t(sd:08327)=1,60 ve p=0,110, Ogretmenlerin kiiclik grup etkinliklerini diizenleme ve
ogretmenlerin ¢cocugu etkinliklerde degerlendirme konusundaki diislinceleri t(sd:1036=-0,25
ve p=0,799, 6gretmenlerin etkinlikleri planlama ile ilgili diislinceleri t(sq:085,39)=-1,85 ve
p=0,065, 6gretmenlerin giinliik yasam aktivitelerini programa yansitma ve degerlendirme
ile ilgili diistinceleri t(sd:1036)=-0,39 ve p=0,690 bulunmustur. Buna gore biligsel gelisimcilik
yaklasimi hakkinda ders/konu/kurs/seminer alanlarla, almayanlar arasinda istatistiksel

olarak anlamli bir fark bulunmamastir.

Buna gore oOgretmenlerin 6gretmen rolleri hakkindaki diisiinceleri t(sd:954,60)=4,30 ve
p=0,000 bulunmustur. Ogretmenlerin Ogretmen rolleri hakkindaki diistinceleri alt
boyutunda biligsel gelisimcilik egitimi alanlarla almayanlar arasinda istatistiksel olarak

p<0,01 diizeyinde anlaml1 bir fark bulunmustur.

Tablo 50’ye gore bilissel gelisimcilik yaklasimi hakkinda ders/konu/kurs/seminer alan
(x=82,01) oOgretmenlerin Ogretmen rolleri hakkindaki goriislerinin, almayan (X=78,91)
katilimcilara nazaran daha yiiksek puan ortalamasina sahip oldugu goriilmektedir.
Ogretmen, her gocugun bir plan olusturmasina, bu plani iistesinden gelebilecegi pargalara

ayirmasina, agamalandirmasina ve gerekli malzemeleri saptamasma yardimer olmalidir.
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Okuloéncesi yaglarda ¢ocuk plan yapmaya, belirli bir faaliyete ilgi duymakla baslamaktadir.
Ogretmen de bu faaliyeti desteklemelidir (Giinay Bilaloglu, 2004). Bu bilgi, biligsel
gelisimcilik egitimi alan Ogretmenlerin, 6gretmen rollerini benimsemelerine dayanak

olarak gdsterilebilir.

Tablo 51. Ogretmenlerin Coklu Zeka Yaklasimi Hakkinda Ders/Konu/Kurs/Seminer Alip

Almama Durumuna Gore Faktorlerdeki Farklilasmalar

Alt Boyut Ci)}(!u .Zeka N X Ss t Serbestll_k p
Egitimi Derecesi

o : o S a1 Alan 689 81,91 10,30

%gr?trlneplerm Ogretmen Rolleri Ile Ilgili 4.96 564,01 000
orugler Almayan 349 77,87 13,33
Ogretmenlerin Programi ve Cocuklari Alan 689 97,62 1344

- . P T 13 641,75 ,891
Degerlendirme Ile Ilgili Goriisleri Almayan 349 9749 1483
Ogretmenlerin  Kiigiik Grup Etkinliklerini ve Alan 689 3439 7,15

Cocugu Etkinliklerde Degerlendirme ile Ilgili -1,40 1036 ,161
Goriisleri Almayan 349 3506 7,41
ol : S ikder e 1lei; Alan 689 19,19 553

g%r?trlneplerln Etkinlikleri Planlama Ile Ilgili 3,02 572,76 003
orugler Almayan 349 20,49 7,02
Ogretmenlerin ~ Giinlik Yasam Aktivitelerinin Alan 689 18,05 5,28

Programa Yansitma ve Degerlendirme fle lgili 1,46 765,57 ,145
Goriigleri Almayan 349 17,58 4,76

Ogretmenlerin ¢oklu zeka yaklasimi hakkinda ders/konu/kurs/seminer alip, almamasina
gore istatistiksel olarak anlamli bir farklilik gdsterip gostermedigi t testi ile incelenmistir.
Ogretmenlerin programi ve gocuklar1 degerlendirme hakkindaki diisiinceleri t(sq:641,75=0,13
ve p=0,891, 6gretmenlerin kiiciik grup etkinliklerini diizenleme ve cocugu etkinliklerde
degerlendirme konusundaki diisiinceleri t(sd¢:1036)=-1,40 ve p=0,161, 6gretmenlerin giinliik
yasam aktivitelerini programa yansitma ve degerlendirme ile ilgili diisiinceleri
t(sd:76557=1,46 ve p=0,145 bulunmustur. Buna gore ¢oklu zekd yaklasimi hakkinda
ders/konu/kurs/seminer alanlarla almayanlar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark

bulunmamastir.

Tablo 51°¢ gore 6gretmenlerin 6gretmen rolleri hakkindaki diigiinceleri t(sd:s64,01)=4,96 ve
p=0,000, ogretmenlerin etkinlikleri planlama ile ilgili disiinceleri t(sd:572,76)=-3,02 ve
p=0,003 bulunmustur. Buna gore 6gretmenlerin 6gretmen rolleri hakkindaki diisiinceleri ve
ogretmenlerin etkinlikleri planlama ile ilgili diisiinceleri faktorlerinde ¢oklu zeka yaklagimi
hakkinda ders/konu/kurs/seminer alanlarla, almayanlar arasinda istatistiksel olarak p<0,01

diizeyinde anlamli bir fark bulunmustur.

Tablo 51°e gore ¢oklu zeka yaklasimi hakkinda ders/konu/kurs/seminer alan (x=81,91)

Ogretmenlerin 6gretmen rolleri hakkindaki goriislerinin, almayan (x=77,87) katilimcilara
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nazaran daha yiiksek puan ortalamasina sahip oldugu goriilmektedir. Ogretmenler, ¢oklu
zeka kuramma dayali Ogretim sayesinde Ogrenmeye ilisgkin olumlu bir ortamin
saglanmasini ve farkli 6gretme/6grenme yaklasimlarinin uygulanabilirliginin artirilmasini
saglar (Bulut Pediik, 2007). Ogretmenin ¢oklu zekaya dayali bir egitimde derse katkida
bulunacagini diisiindiigii problemleri ve ders i¢i ¢alismalart iyi diizenlemesi gerekir.
Ogretmenler 6grencilerinin kendi diinyalarindaki bilgileri iyi anlamalarini istiyorsa, kendi
problemlerini yaratmalarii tesvik etmelidir (Koroglu & Yesildere 2004). Ayrica bu
cercevede oOgretmenin smif i¢i siire¢lerde etkinliklerin ¢esitlendirilmesi, etkinliklere

rehberlik edip kolaylastirmasi etkililik agisindan 6nemli bir boyuttur (Basbay, 2000 ).

Tablo 51°¢ gore ¢oklu zeka yaklagimi1 hakkinda ders/konu/kurs/seminer almayan (x=20,49)
ogretmenlerin etkinlikleri planlama hakkindaki goériislerinin, alan (Xx=19,19) katilimcilara
nazaran daha yiiksek puan ortalamasina sahip oldugu gériilmektedir. Bu durum, ¢oklu zeka
egitimi alan Ogretmenlerin ¢oklu zeka kuramini iyi bildiklerini diisiinerek, etkinlikleri

planlamadan yapabilecekleri diisiincesiyle hareket etmelerinden kaynaklaniyor olabilir.

Tablo 52. Ogretmenlerin Waldorf Yaklastmi Hakkinda Ders/Konu/Kurs/Seminer Alip

Almama Durumuna Goére Faktorlerdeki Farklilasmalar

Faktsrler Waldorf N X Ss t Serbestlik p
Egitimi Derecesi
. . L Alan 267 80,89 12,88
Ogretmenlerin Ogretmen Rolleri Ile Ilgili Goriisleri ,50 410,19 ,611
Almayan 771 80,44 11,07
Ogretmenlerin Programi ve Cocuklar1 Degerlendirme Alan 267 97,65 12,57
ile ileili Goriisleri ,10 523,58 ,913
¢ Higii Loruglert Almayan 771 9755 14,36
Ogretmenlerin Kiigiik Grup Etkinliklerini D@izen!eme Alan 267 34,19 6,54
ve Cocugu Etkinliklerde Degerlendirme Ile Ilgili -1,18 523,85 ,238
Gériisleri Almayan 771 34,76 7,47
. o Alan 267 2149 6,32
Ogretmenlerin Etkinlikleri Planlama Ile Ilgili Goriisleri 5,88 1036 ,000
Almayan 771 1898 5,89
Ogretmenlerin Gilinlik  Yasam Aktiviteleyinin Alan 267 20,77 5,36
Programa Yansitma ve Degerlendirme ile Ilgili 10,52 411,66 ,000
Goriisleri Almayan 771 16,89 4,63

Ogretmenlerin Waldorf yaklasimi hakkinda ders/konu/kurs/seminer alip almamasina gore
istatistiksel olarak anlamli bir farklilik gosterip gostermedigi t testi ile incelenmistir. Buna
gore Ogretmenlerin 6gretmen rolleri hakkindaki diisiinceleri t(sd:410,19=0,50 ve p=0,611,
Ogretmenlerin programi ve ¢ocuklar1 degerlendirme hakkindaki diisiinceleri t(sq:523,58=0,10
ve p=0,913, 6gretmenlerin kiiciik grup etkinliklerini diizenleme ve c¢ocugu etkinliklerde

degerlendirme konusundaki diisiinceleri t(sd:52385=-1,18 ve p=0,238 olarak bulunmustur.
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Buna gore Waldorf yaklasimi hakkinda ders/konu/kurs/seminer alanlarla, almayanlar

arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmamistir.

Ogretmenlerin etkinlikleri planlama ile ilgili diisiinceleri t(sa:1036=5,88 ve p=0,000,
Ogretmenlerin giinliik yasam aktivitelerini programa yansitma ve degerlendirme ile ilgili
diisiinceleri t(sa:411,66=10,52 ve p=0,000 bulunmustur. Buna gore dgretmenlerin etkinlikleri
planlama ile ilgili diisiinceleri ve Ogretmenlerin giinlik yasam aktivitelerini programa
yansitma ve degerlendirme ile ilgili diisiinceleri arasinda Waldorf yaklasimi hakkinda
ders/konu/kurs/seminer alanlarla almayanlar arasinda istatistiksel olarak p<0,01 diizeyinde

anlamli bir fark bulunmustur.

Tablo 52’ye gore Waldorf yaklagimi hakkinda ders/konu/kurs/seminer alanlarin (x=21,49),
almayanlara gore (x=18,98) etkinlikleri planlamayr daha fazla Onemli gordiikleri
sOylenebilir. Waldorf yaklasiminda plan ve diizen onelidir. Her giin ayni saatte belli isler
yapilmalidir (Kalipgi, 2008 ). R. Steiner’in Waldorf yaklagimi yapilandirilmis ve 6gretmen
yonetimli bir alternatiftir. Bu okullarin bireyselligi destekleyecek sekilde yapilandirilmalari
ve geleneksel olarak diizenlenmesine 6zen gosterilir (Diindar, 2007). Bu bilgiler
dogrultusunda Waldorf egitimi almis oOgretmenlerin etkinlikleri planlamaya ©nem

verdikleri sdylenebilir.

Tablo 52’ye gore Waldorf yaklasimi hakkinda ders/konu/kurs/seminer alanlarin (X=20,77)
giinliik yasam aktivitelerini programa yansitma ve degerlendirmeyi, almayanlara gore
(x=16,89) daha c¢ok oOnemsedikleri soylenebilir. Soydan ve Erbay (2012) ‘dan aktaran
Soydan (2013) ’a gore Ogretmenler yapilan arastirmalarda c¢ocuklarin meraklarini
uyandirmada somut ve ¢ocugun giinlik yasami ile iliskili konular tercih ettiklerini
belirtmislerdir. Kotaman (2009) ‘a gére Waldorf programi otoriteden bagimsiz uygulandigi
icin Tiirkiye’de uygulanmasi zordur. Ancak yaklasimin 6nerdigi fiziksel kosullar1 dikkate
almak uygulama i¢in faydali olacaktir. Bu sayede Ogrencilerin doga ile rahatlikla iligki
kurabilecekleri, hareket edebilecekleri seklinde diizenlenmeler yapilmasi Ogrencilerin
kendisini gerceklestirmesine yardimci olacaktir. Bu bilgiler Waldorf yaklasimi hakkinda
ders/konu/kurs/seminer alan Ogrentmenlerin giinlik yasam aktivitelerini daha ¢ok
onemsemelerinin yaklagimin felsefesini benimsedikleri ve 6grencilerin dikkatini ¢ekmek

icin giinliik yasam aktivitelerine yer verdikleri seklinde agiklanabilir.
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BOLUM V

SONUCLAR VE ONERILER

Bu béliimde iki agsamali yiiriitiilen arastirmanin birinci asamasi olan OEPDO’niin gegerlik
ve giivenirlik sonuglarina, ikinci asamasi olan &gretmenlerin OEPDO yoluyla

uygulamalarin1 degerlendirme sonuglarina ve bu sonuglara iligkin dnerilere yer verilmistir.

Sonuglar

Birinci Asama: OEPDO niin Gegerlik ve Giivenirlik Sonuglar

Olgegin gegerlik caligmalar1 kapsaminda literatiir taramas1 ve uzman goriisii aliarak
calismalar yiiriitiilmiistiir ve uzman gériisleri dogrultusunda dlgek olusturulmustur. Olgegin
giivenirlik ¢alismalart i¢in elde edilen verilere sirasiyla verilerin agimlayici faktor analizi
yapmaya uygunlugunu belirlemek i¢in kiiresellik testi, 6l¢egin kag¢ faktorden olustugunu
belirlemek i¢in ¢izgi grafigi analizi, 6l¢gek maddelerinin varyansi agiklama degerlerini
belirlemek i¢in agimlayict faktor analizi, 6l¢me aracindaki maddelerin birbirleriyle
tutarliligint ve 6lgmek istedigi Ozellikleri ne derecede kararl Sl¢tiiglinii belirleyebilmek
icin giivenilirlik katsayisi hesaplama analizi, dlgekteki herbir maddenin biitiin 6lcekteki
korelasyon katsayisinin hesaplanmasi i¢in madde analizi uygulanmistir. Ayrica 6lgme
aracinin giivenilir oldugunu belirlemenin bir bagka yolu olan Friedman’s Ki-Kare testi ve

Sperman-Brown (Testi Yarilama) Testi uygulanmistir.

Yapilan KMO Bartlett testi sonucunda KMO degeri 0.898 ve Bartlett Ki Kare degeri ise
21209.117(p:0.000) olarak bulunmustur.

Yapilan AFA sonucunda ¢izgi grafiginde veri toplama aracimin 5 faktorlii oldugu
saptanmistir. Olgekteki 1. faktdriin toplam varyansi agiklama yiizdesi 14,328, 2. faktoriin

toplam varyansi agiklama yiizdesi 13,949, 3. faktoriin toplam varyansi acgiklama yiizdesi
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6,995, 4. faktoriin toplam varyansi aciklama ylizdesi 6,022, 5. faktoriin toplam varyansi

aciklama yiizdesi ise 4,927 olarak hesaplanmustir.

Faktor analizi sonucunda Olgekte kalan 67 maddenin Cronbach’ Alpha katsayisi 0.946

bulunmustur.
Friedman’s ki-kare testi sonucunda Friedman’s ki-kare=7638,500 (p=0,000) bulunmustur.

Sperman Brown testi yarilama yOntemi ile aracin giivenirligi hesaplanmis testin ilk yar1
Cronbach's Alpha katsayis1 0.906 ve testin ikinci yar1 Cronbach's Alpha katsayis1 0.900 ve

iki soru formu (yarilanan) arasindaki korelasyon katsayisi ise 0.832 olarak bulunmustur.

Olgek 5 faktdrden olustugu icin, ok sayidaki degisken arasindaki iliskilerin daha iyi
anlasilmas1 acisindan her bir faktor igin tek tek gilivenirlik analizi yapilmistir. Bu
dogrultuda, 6gretmenlerin 6gretmen rolleri ile ilgili goriisleri faktorii 19 maddeden olusup,
49,71 aritmetik ortalamaya, 12,408 standart sapmaya ve 153,949 varyansa sahip olup,
Cronbach’s Alfa giivenilirlik katsayis1 0,926 olarak bulunmustur. Ogretmenlerin programi
ve ¢ocuklar1 degerlendirme ile ilgili goriigleri faktorii 24 maddeden olusup, 96,82 aritmetik
ortalamaya, 14,849 standart sapmaya ve 220,487 varyansa sahip olup, Cronbach’s Alfa
giivenilirlik katsayis1 0,929 olarak saptanmistir. Ogretmenlerin kiigiik grup etkinliklerini
diizenleme ve ¢ocugu etkinliklerde degerlendirme ile ilgili goriisleri faktorii 10 maddeden
olusup, 35,08 aritmetik ortalamaya, 6,920 standart sapmaya ve 47,886 varyansa
sahiptir.Cronbach’s Alfa giivenilirlik katsayis1 ise 0,814 olarak bulunmustur.
Ogretmenlerin etkinlikleri planlama ile ilgili goriisleri faktorii 8 maddeden olusup, 19,25
aritmetik ortalamaya, 6,103 standart sapmaya ve 37,250 varyansa sahiptir. Cronbach’s Alfa
giivenirlik katsayisinin ise 0,764 oldugu sonucuna ulasilmistir. Ogretmenlerin giinliik
yasam aktivitelerini programa yansitma ve degerlendirme ile ilgili goriigleri faktorii 6
maddeden olusup, 17,91 aritmetik ortalamaya, 5,134 standart sapmaya ve 26,362 varyansa
sahiptir. Cronbach Alfa giivenilirlik katsayist ise 0,762 olarak bulunmustur. Tiim bu

sonuglar 6l¢egin yiiksek diizeyde gilivenilir oldugunu gostermektedir.
Ikinci Asama: Ogretmenlerin OEPDO Ile Uygulamalarii Degerlendirme Sonuglar

Ogretmenlerin program hakkindaki goriisleri arasinda cinsiyet degiskenine gore hicbir alt

boyutta istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmamigtir (Tablo ).

Yapilan anova testi sonucunda Olcek alt boyutlarinin tiimiinde yasa gore Ogretmenlerin

gortiglerinde farklilik oldugu bulunmustur (Tablo ).
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Yapilan anova testi sonucunda “O6gretmenlerin programi ve ¢ocuklari degerlendirme ile
ilgili goriisleri” alt boyutu hari¢ diger alt boyutlarin tamaminda egitim diizeylerine gore

gorislerde farklilik oldugu bulunmustur (Tablo 44).

Yapilan anova testi sonucunda NUTS12’ye gore 0gretmenlerin etkinlikleri planlama ile
ilgili gorisleri alt boyutunda farklilik oldugu bulunmustur. Diger alt boyutlarda anlamli
farklilik saptanmamistir (Tablo 50).

Ogretmenlerin davrams¢ilik egitimi alip, almamasina gore istatistiksel olarak anlamli bir
farklilik gosterip gostermedigi T testi ile incelenmistir. Buna gore 6gretmenlerin 6§retmen
rolleri hakkindaki goriigleri,  6gretmenlerin programi ve c¢ocuklart degerlendirme
hakkindaki goriisleri, Ogretmenlerin kii¢iik grup etkinliklerini diizenleme ve ¢ocugu
etkinliklerde degerlendirme goriisleri alt boyutlar1 arasinda davranig¢ilik egitimi alanlarla,
almayanlar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmamistir. Ogretmenlerin
etkinlikleri planlama ile ilgili goriisleri ve Ogretmenlerin giinliik yasam aktivitelerini
programa yansitma ve degerlendirme ile ilgili goriisleri arasinda davranisgilik egitimi

alanlarla almayanlar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmustur (Tablo 53).

Ogretmenlerin gelisimsel etkilesim egitimi alip almamis olmalarinin istatistiksel olarak
anlamli bir farklilik gosterip, gostermedigi T testi ile incelenmistir. Buna gore
ogretmenlerin 6gretmen rolleri hakkindaki goriisleri, 6gretmenlerin programi ve ¢ocuklari
degerlendirme hakkindaki goriisleri, 6gretmenlerin kiigiik grup etkinliklerini diizenleme ve
cocugu etkinliklerde degerlendirme goriisleri alt boyutlar1 arasinda gelisimsel etkilesim
egitimi alanlarla, almayanlar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmamustir.
Ogretmenlerin etkinlikleri planlama ile ilgili goriisleri ve 6gretmenlerin giinliik yasam
aktivitelerini programa yansitma ve degerlendirme ile ilgili goriisleri arasinda gelisimsel
etkilesim egitimi alanlarla almayanlar arasinda istatistiksel olarak diizeyinde anlamli bir

fark bulunmustur (Tablo 54).

Ogretmenlerin duyussal bilis egitimi alip, almamasina gore istatistiksel olarak anlamli bir
farklihk gosterip gostermedigi t testi ile incelenmistir. Ogretmenlerin kiigiik grup
etkinliklerini diizenleme ve ¢ocugu etkinliklerde degerlendirme goriisleri, 6gretmenlerin
etkinlikleri planlama ile ilgili goriisleri, O0gretmenlerin gilinlik yasam aktivitelerini
programa yansitma ve degerlendirme ile ilgili goriisleri alt boyutlar1 arasinda, duyussal
bilis egitimi alanlarla almayanlar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark
bulunmamustir. Ogretmenlerin 6gretmen rolleri hakkindaki diisiinceleri alt boyutu ve
ogretmenlerin programi ve g¢ocuklar1 degerlendirme hakkindaki goriisleri alt boyutunda
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duyussal bilis egitimi alanlarla, almayanlar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark

bulunmustur (Tablo 55).

Ogretmenlerin bilissel gelisimcilik egitimi alip almamasina gore istatistiksel olarak anlamli
bir farklilik gdsterip gostermedigi t testi ile incelenmistir. Ogretmenlerin programi ve
cocuklar1 degerlendirme hakkindaki goriisleri, 0gretmenlerin kiigiik grup etkinliklerini
diizenleme ve g¢ocugu etkinliklerde degerlendirme goriisleri, 6gretmenlerin etkinlikleri
planlama ile ilgili gorisleri, 6gretmenlerin glinliik yasam aktivitelerini programa yansitma
ve degerlendirme ile ilgili goriisleri alt boyutlar1 arasinda biligsel gelisimcilik egitimi
alanlarla almayanlar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmamistir. Buna gore
ogretmenlerin 6gretmen rolleri hakkindaki goriisleri faktoriinde biligsel gelisimeilik egitimi

alanlarla almayanlar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmustur (Tablo 56).

Ogretmenlerin ¢oklu zeka egitimi alip, almamasima gore istatistiksel olarak anlamli bir
farklilik gosterip gostermedigi T testi ile incelenmistir. Calismaya katilan 6gretmenlerin
programi ve c¢ocuklar1 degerlendirme hakkindaki goriisleri, 6gretmnelerin kii¢iik grup
etkinliklerini diizenleme ve cocugu etkinliklerde degerlendirme konusundaki goriisleri,
ogretmenlerin giinlilk yasam aktivitelerini programa yansitma ve degerlendirme ile ilgili
gorisleri alt boyutlarinda coklu zekd egitimi alanlarla almayanlar arasinda istatistiksel
olarak anlamli bir fark bulunmamustir. Ogretmenlerin dgretmen rolleri hakkindaki gériisleri
ve Ogretmenlerin etkinlikleri planlama ile ilgili gortsleri alt boyutlarinda ¢oklu zeka

egitimi alanlarla, almayanlar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmustur.

(Tablo 57).

Ogretmenlerin Waldorf egitimi alip almamasina gore istatistiksel olarak anlamli bir
farklilik gosterip gdstermedigi T testi ile incelenmistir. Ogretmenlerin dgretmen rolleri
hakkindaki goriigleri, Ogretmenlerin programi ve cocuklar1 degerlendirme hakkindaki
goriisleri, 0gretmenlerin kiiciik grup etkinliklerini diizenleme ve g¢ocugu etkinliklerde
degerlendirme konusundaki goriisleri alt boyutlarinda Waldorf egitimi alanlarla,
almayanlar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmamistir. Ogretmenlerin
etkinlikleri planlama ile ilgili goriisleri, O0gretmenlerin gilinlik yasam aktivitelerini
programa yansitma ve degerlendirme ile ilgili goriisleri alt boyutlarinda Waldorf egitimi
alanlarla almayanlar arasinda istatistiksel olarak p<0,01 diizeyinde anlamli bir fark

bulunmustur.

Sonug olarak, gelistirilen o6lcek gegerli ve giivenilir bir &lgektir. Ogretmenlerin
degerlendirmeleri incelendiginde ise yaslarina gore O0gretmenlerin goriislerinde tiim alt
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boyutlarda istatistiksel olarak fark saptanmistir. “Ogretmenlerin programi ve gocuklart
degerlendirme ile ilgili goriisleri” alt boyutu hari¢ diger alt boyutlarin tamaminda
ogrenimlerine gore goriislerde farklilik oldugu bulunurken NUTS12’ye gore 6gretmenlerin
etkinlikleri planlama ile ilgili goriisleri alt boyutunda farklilik oldugu ortaya ¢ikip, diger alt
boyutlarda istatistiksel olarak anlamli fark bulunmamistir. Ogretmenlerin davraniscilik
egitimi alip, almamasina gore oOgretmenlerin Ogretmen rolleri hakkindaki goriisleri,
Ogretmenlerin programi ve ¢ocuklar1 degerlendirme hakkindaki goriisleri, 6gretmenlerin
kiigiik grup etkinliklerini diizenleme ve ¢ocugu etkinliklerde degerlendirme goriisleri alt
boyutlar1 arasinda davranisgilik egitimi alanlarla, almayanlar arasinda istatistiksel olarak
anlaml bir fark saptanmamustir. Ogretmenlerin etkinlikleri planlama ile ilgili goriisleri ve
ogretmenlerin giinliik yasam aktivitelerini programa yansitma ve degerlendirme ile ilgili
goriigleri arasinda davraniscilik egitimi alanlarla almayanlar arasinda istatistiksel olarak
anlaml bir fark bulunmustur. Ogretmenlerin gelisimsel etkilesim egitimi alip almamis
olmalarina gore, 6gretmenlerin 6gretmen rolleri hakkindaki goriisleri, ogretmenlerin
programi ve cocuklar1 degerlendirme hakkindaki goriisleri, 6gretmenlerin kiiciik grup
etkinliklerini diizenleme ve ¢ocugu etkinliklerde degerlendirme goriisleri faktorleri
arasinda gelisimsel etkilesim egitimi alanlarla, almayanlar arasinda istatistiksel olarak
anlamli bir fark bulunmamistir. Ogretmenlerin etkinlikleri planlama ile ilgili goriisleri ve
ogretmenlerin giinliilk yasam aktivitelerini programa yansitma ve degerlendirme ile ilgili
goriisleri arasinda gelisimsel etkilesim egitimi alanlarla almayanlar arasinda istatistiksel
olarak anlamli bir fark saptanmistir. Ogretmenlerin duyussal bilis egitimi alip, almamasina
gore, Ogretmenlerin kiiciik grup etkinliklerini diizenleme ve ¢ocugu etkinliklerde
degerlendirme goriisleri, Ogretmenlerin etkinlikleri planlama ile ilgili gorisleri,
ogretmenlerin giinlilk yasam aktivitelerini programa yansitma ve degerlendirme ile ilgili
goriisleri alt boyutlar1 arasinda, duyussal bilis egitimi alanlarla almayanlar arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmamustir. Ogretmenlerin 6gretmen rolleri
hakkindaki diigiinceleri alt boyutu ve 6gretmenlerin programi ve gocuklari degerlendirme
hakkindaki goriisleri alt boyutunda duyussal bilis egitimi alanlarla, almayanlar arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmustur. Ogretmenlerin bilissel gelisimcilik egitimi
alip almamasia gore, 6gretmenlerin programi ve cocuklari degerlendirme hakkindaki
gorlisleri, 6gretmenlerin kiiciik grup etkinliklerini diizenleme ve c¢ocugu etkinliklerde
degerlendirme goriisleri, Ogretmenlerin etkinlikleri planlama ile ilgili goriisleri,
ogretmenlerin giinliilk yasam aktivitelerini programa yansitma ve degerlendirme ile ilgili

goriisleri alt boyutlar1 arasinda bilissel gelisimcilik egitimi alanlarla almayanlar arasinda
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istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmamistir. Buna gore 6gretmenlerin dgretmen
rolleri hakkindaki goriisleri alt boyutunda bilissel gelisimcilik egitimi alanlarla almayanlar
arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark saptanmistir. Ogretmenlerin ¢oklu zeka egitimi
alip, almamasina gore, calismaya katilan Ogretmenlerin programi ve ¢ocuklari
degerlendirme hakkindaki goriigleri, 6gretmenlerin kiiclik grup etkinliklerini diizenleme ve
cocugu etkinliklerde degerlendirme konusundaki goriisleri, 6gretmenlerin giinliik yasam
aktivitelerini programa yansitma ve degerlendirme ile ilgili gortisleri alt boyutlarinda goklu
zeka egitimi alanlarla almayanlar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark
bulunmamustir. Ogretmenlerin dgretmen rolleri hakkindaki goriisleri ve &gretmenlerin
etkinlikleri planlama ile ilgili goriisleri alt boyutlarinda ¢oklu zeka egitimi alanlarla,
almayanlar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmustur. Ogretmenlerin
Waldorf egitimi alip almamasma gore, Ogretmenlerin Ogretmen rolleri hakkindaki
gorigleri, Ogretmenlerin programi ve ¢ocuklari degerlendirme hakkindaki goriisleri,
ogretmenlerin kiiciik grup etkinliklerini diizenleme ve ¢ocugu etkinliklerde degerlendirme
konusundaki goriisleri alt boyutlarinda Waldorf egitimi alanlarla, almayanlar arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmamustir. Ogretmenlerin etkinlikleri planlama ile
ilgili gorisleri, Ogretmenlerin gilinlik yasam aktivitelerini programa yansitma ve
degerlendirme ile ilgili goriisleri alt boyutlarinda Waldorf egitimi alanlarla almayanlar

arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmustur.

Oneriler

Egitimcilere Yonelik Oneriler

Mesleginin ileriki yillarini ¢alisan dgretmenlerin 6gretmen rolleri, programi ve ¢ocuklari
degerlendirme ile kiigiik grup etkinlikleri diizenleme ve g¢ocugu etkinliklerde
degerlendirmeye yonelik puan ortalamalarinda diisiis oldugu goriilmiistiir. Bu bulgulara
dayali olarak mesleginde belirli bir yilin {izerine ¢ikmis olan 6gretmenler i¢in, mesleki
motivasyon amaciyla gerekli hizmet-igi egitim calismalari diizenlenebilir. Mesleginin ilk
yillarin1 ¢alisan O6gretmenlerin ise etkinlikleri planlama konusundaki puan ortalamalar
diisiik bulunmustur. Bu bulguya dayali olarak, mesleginde tecriibeli olan 6gretmenlerin,
mesleginin ilk yillarindaki 6gretmenlere etkinlikleri planlama konusunda is basinda egitim

uygulamalari faydali olabilir.

Okul 6ncesi 6gretmenlerine diinyada yaygin olarak kullanilan ve basaris1 kanitlanmig okul
oncesi egitim yaklasimlart konusunda teorik ve uygulamali hizmet-i¢i egitim kurslar
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verilmesi Ogretmenlerin bu yaklasimlart 6grenmesi ve kullanmasi agisindan faydali
olabilir. flaveten okul 6ncesi dgretmenleri i¢in “okul 6ncesi egitim uygulamalarina” doniik
kongre, sempozyum, calistay ve panel gibi etkinlikler diizenlenmesi, okul 6ncesi egitim

yaklasimlar1 konusunda bilgilenmelerine 6nemli katkilar saglayabilir.
Egitim Politikalarina Yénelik Oneriler

Mesleginin ilk yillarin1 ¢alisan 0gretmenlerin etkinlikleri planlama konusundaki puan
ortalamalar1 diisik bulunmustur. Universitelerdeki egitim fakiiltelerinde programdan
cikarilmis olan 6gretimde planlama dersinin yeniden programa konulmasi dgretmenlerin

planlama konusunda yasadiklar1 zorluklari ortadan kaldirabilir.

Bununla birlikte okul o©ncesi egitim programindaki kazanimlarin planlanmasit ve
uygulanmasina yonelik olarak “okul Oncesi 6gretmen kilavuz kitab1” hazirlanmast
mesleginin ilk yillarmm1 c¢alisan 6gretmenlerin planlama ve uygulamada yasadiklari

sorunlar1 azaltabilir.
Arastirmacilara Yonelik Oneriler

Tablo 51 ve 52’ye gore Ogretmenlerin etkinlikleri planlama konusundaki goriisleri
NUTS12’ye gore incelendiginde, Kuzeydogu Anadolu Bodlgesinde gorev yapan
ogretmenlerin puan ortalamalarinin daha diisiik oldugu goriilmiistiir. Bunun nedenlerinin

arastirilmasi bu duruma ¢6ziim 6nerileri getirmede énemli rol oynayabilir.

Mesleginin ileriki yillarii ¢alisan 6gretmenlerin, 6gretmen rolleri, programi ve ¢ocuklari
degerlendirme ile kiigiik grup etkinlikleri diizenleme ve g¢ocugu etkinliklerde
degerlendirmeye yonelik puan ortalamalarinda diisiis oldugu bulunmustur. Bu bulgulara
dayal1 olarak arastirmacilar, ileri yaslardaki 6gretmenlerin, 6gretmen rolleri, programi ve
cocuklart degerlendirme ve kiiciik grup etkinlikleri diizenleme ve c¢ocugu etkinliklerde
degerlendirme diizeylerindeki diisiikliigiin sebeplerini belirlenmeye yonelik arastirmalar

yapabilirler.

Bu arastirmaya benzer sekilde ¢alismalar yapacak arastirmacilarin, internette veri tabani
olusturarak veya Milli Egitim Bakanligi ile isbirligi yapip MEBBIS (Milli Egitim
Bakanlig1 Bilisim Sistemleri) {izerinden 6gretmenlere ulasmasi ¢ok sayida okul oncesi
Ogretmenini arastirmaya dahil ederek goriis ve tutum belirleyip, evreni ¢ok 1yi temsil eden

bir 6rnekleme sahip olmalarini saglayabilir.
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EK1 Uzman Gériisleri Dogrultusunda Olgek maddelerinde Yapilan Diizenleme Ornekleri

Arasgtirmacinin Gelistirdigi Soru Maddesi

Uzman Goriisli Dogrultusunda Yenilenen Soru

Maddesi

Simif ortamu farkli zekd alanlarma hitap edecek

sekilde olugmalidir

1. Simuf ortamu farkli etkinlik merkezlerinden

(istasyonlardan) olusmalidir.

2. Sinif ortamu farkli zeka alanlarini gelistirebilecek

etkinlik merkezlerinden olusmalidir.

Ogretmen sinifi sosyo-dramatik oyun alanlarina gore

ayrrmalidir.

1.0gretmen smifi sosyo-dramatik oyun alanlarina

gore ayirmali ve diizenlemelidir. (Bakkal diikkani

gibi)

2. Ogretmen smifi sosyal konularla ilgili
dramatizasyon yapabilecekleri oyun alanlarina
ayirmalidir.

Materyal ve arag-gerecler egitim yili igerisinde
planlama ve kiiciik grup aktivitelerinde ¢ocuklara
tanitilmali, sonra ¢ocuklarm kullanimi igin ilgi
koselerine yerlestirilmelidir.

Egitim yili igerisinde simifa getirilen materyal ve
arag-geregler cocuklara tanitilmali ve sonrasinda

cocuklarin  kullammmi  igin  ilgi  kdoselerine

yerlestirilmelidir.

Kesinlikle katiltyorum, katiliyorum, kararsizim,

katilmiyorum, kesinlikle katilmiyorum

Hi¢ katilmiyorum, kismen katiliyorum, katiliyorum,

genellikle katiliyorum, tamamen katiliyorum
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