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Bu calisma okul &ncesi o6gretmenlerinin digsallastirlmis davranig sorunu gdsteren
cocuklarla iligkisinde davranis degerlendirme, nedensel ylikleme ve beklenti gibi zihinsel
sureclerinin etkisini ortaya koymayi amaclamaktadir. Arastirma karmasik yordayici
korelasyonel calisma olarak desenlenmistir. ki farkli érneklem grubunda yuritilen bu
galismaya 765 okul dncesi dgretmeni dahil edilmistir. ik drneklem (N=249) galisma
kapsaminda uyarlanan ve gelistirilen 6lgeklerin agimlayici faktoér analizi; ikinci érneklem
(N=516) ise hem olceklerin dogrulayici faktor analizleri hem de yapisal esitlik modellemesi
igin olusturulmustur. Ogretmen gérisleri Sosyal Yetkinlik ve Davranis Degerlendirme-30
Olgegi, Ogrenci-Ogretmen iliski Olgegi-Kisa Formu, Okul Oncesi Ogretmenlerinin Nedensel
Yiikleme Olgegi ve Sosyal Beceri Beklenti Olgegi aracilidi ile toplanmistir. Veriler agimlayici
ve dogrulayici faktér analizi, yapisal esitlik modellemesi ve araci degisken analizi ile
¢bzUmlenmistir. Calisma sonucunda elde edilen bulgular, okul éncesi 6gretmenlerinin
digsallastirlmig  davranis sorunu gosteren c¢ocuklarla etkilesimlerinde nedensel
yuklemelerinin ve sosyal becerilere yonelik beklentilerinin dogrudan ve dolayli etkilerini
ortaya koymustur. Ayrica 6gretmenlerin nedensel yliklemeleri ve sosyal becerilere yénelik
beklentileri birlikte ele alindiginda, nedensel yiklemelerin 6gretmen-c¢ocuk iligkisi Uzerindeki
etkisinin daha baskin oldugu bulunmustur. Calisma sonuglar dogrultusunda 6gretmen

yetistiren kurumlara ve arastirmacilara éneriler sunulmustur.

Anahtar sozciikler: digsallastiriimig davranis sorunu, nedensel ylkleme, okul dncesi

ogretmeni, 6gretmen-gocuk iligkisi, 6gretmen beklentisi, sosyal beceriler, Zihin Teorisi



Abstract

The study aimed to reveal the effect of mental processes such as behavioral appraisal,
causal attribution and expectation in the relationship of preschool teachers with children
with externalized behavioral problems. The research was designed as a complex predictive
correlational study. 765 preschool teachers from two different sample groups were included
in the study. The first sample (N=249) was created for the exploratory factor analysis of the
scales adapted and developed within the scope of the study. The second sample (N= 516)
was created for both confirmatory factor analysis of the scales and structural equation
modeling. Teachers' opinions were collected through The Social Competency and Behavior
Evaluation-30 Scale, The Student-Teacher Relationship Scale-Short Form, The Preschool
Teachers' Attribution Scale and The Social Skill Expectation Scale. The data were analyzed
by exploratory and confirmatory factor analysis, structural equation modeling and mediating
variable analysis. The findings of the study revealed that direct and indirect effects of
attributions and expectations for social skills of preschool teachers in their interactions with
children with externalized behavioral problems. In addition, when teachers' attributions and
expectations for social skills are considered together, it was found that the effect of
attributions on the teacher-child relationship was more dominant. In line with the study

results, suggestions were made to teacher training institutions and researchers.

Keywords: teacher-child relationship, attribution, teacher expectation, externalized

behavior problem, preschool teacher, social skills, Theory of Mind
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Bolum 1
Giris

Kaliteli bir 6grenme ortaminin zeminini hazirlayan 6gretmen-cocuk iligkisi
cocuklarin sosyal-duygusal, davranigsal ve akademik kazanimlarini etkiledigi gibi
dgretmenlerin de gocuklara iliskin beklentisini ve algisini sekillendirmektedir (Baker, 2006;
Breeman ve ark., 2014; O’Connor & McCartner, 2007). Calismalar, 6gretmen-gocuk
arasindaki iligkinin islemsel oldugunu ortaya koymaktadir (Sutherland & Oswald, 2005).
Ornegin cocuktaki digsallagtiriimis davranis sorunlari olumsuz 6gretmen-gocuk etkilesimini
tetiklemektedir. Bu durum égretmenlerin duygusal durumunu ve iyi oluslarini etkilemektedir.
Ortaya ¢ikan olumsuz &gretmen-gocuk etkilesimi de ¢ocuklarin dissallastinimig
davranislarini beslemekte ve béylece bu dongu birbirini izlemektedir (Becker ve ark., 2015;
Chang, 2009; Chang, 2013; Doumen ve ark., 2008; Spilt ve ark., 2011). Ogretmen-gocuk
iliskisinde siklikla degerlendirici konumunda olan 6gretmenlerin, ¢ocuklarin davraniglarina
iliskin gelistirdikleri algilari ve zihinsel temsilleri oldukca énemlidir. Ogretmenlerin zihinsel
temsilleri cocuklarin davraniglarini yorumlama bigimini ve bu davraniglara verecedi tepkileri
etkilemektedir (Bosman ve ark., 2019). Yapilan bir galismada, 6gretmenlerin bir ¢ocukla
iliskisini ¢atismali olarak gérme derecesinin, ¢ocugun algilanan olumsuz davranigindan
kaynakli oldugunu ortaya koymustur (Hamre ve ark., 2008). Ogretmenlerin zihinsel
temsilleri, cocuklara iligkin degerlendirmeleri, beklentileri, nedensel yiklemeleri ve

ogretmen olarak kendilerine yénelik inanglarindan olugsmaktadir (Pianta ve ark., 2003).

Digsallagtinimis davranis sorunu g0Osteren c¢ocuklarin, kurallara uymama,
ogretmenlerin isteklerine karsi gelme, fiziksel veya s6zel saldirida bulunma gibi olumsuz
katihmi ifade eden davraniglar sergileme olasiliklari yiksektir (Casey & McWilliam, 2007).
Bu durum da digsallastiriimig davranis sorunu goésteren c¢ocuklarin ddretmenleri ile
gatismali iligkiler yagsamasina sebep olmaktadir (Doumen ve ark., 2008). Ogretmenler
digsallastirlmig davranis sorunu gdsteren cocuklari akranlari ile karsilastirdijinda,

digsallastirilmis davranis sorunu gosteren ¢ocuklarin olumlu anlamda géreve katihmlarinin



daha dusuk oldugunu ifade etmektedir. Bu noktada 6gretmen-gocuk arasindaki duyarli
etkilesimlere vurgu yapilmaktadir. Digsallastiriimis davranis sorunu gdsteren ¢ocuklarin
ogretmenleri ile sicak ve duyarli etkilesimler gerceklestirmesi, ¢cocuklarin géreviere daha
yuksek duzeyde katilim géstermesini saglamaktadir. Yani 6gretmenlerle hassas ve duyarli
bire bir etkilesimler, cocuklarin siniftaki gérev ve etkinliklere aktif olarak katilma konusunda

kendilerini glivende hissetmelerini saglamaktadir (Alamos & Williford, 2020).

Ogretmenlerin gocuklarin davranislarini degerlendirme bigimleri, onlarin duygularini
etkilemektedir. Bu durum da 6gretmenlerin kendilerini gocuklara karsi sefkatli veya ilgisiz
hissetmelerine sebep olmaktadir. Degerlendirme teorisi (Lazarus & Folkman, 1984),
siniflardaki benzer olumsuz davraniglara iliskin 6gretmenlerin neden farkli tepkiler veya
yaklasimlarda bulunduguna dair agiklamalar sunmaya yardimci olmaktadir. Degerlendirme
teorisine gore duygular olaylar ve durumlarin degerlendiriimesi sonucunda ortaya
citkmaktadir. Yani duygular olayin kendisinden ziyade yorumlanma bigimine gére
sekillenmektedir (Roseman & Smith, 2001). Degerlendirme teorisi duygularin farkli
degerlendirmelerden kaynaklandigini savunmaktadir. Bu dogrultuda bireylerin durumlari
degerlendirme bicimlerini ortaya koymak, duruma iligkin tepkilerini tahmin edebilmeyi
saglamaktadir (Smith & Lazarus, 1990). Ogretmenler gocuklarin davraniglarini hedefleri
dogrultusunda ele almaktadir. Ogretmen, cocuk davranislarini 6gretim veya yénetim
hedeflerine yonelik bir tehdit olarak algiladiginda, ¢ocuklarla etkilesimlerinin yéninun
gatismaya donik olma ihtimalleri daha yiiksektir. Ogretmenler gocuklarin saldirgan
davraniglariyla guvenli bir sekilde baga gikabilecegine inandigi zaman, muhtemelen kaygi
veya 6fke gibi olumsuz duygulari daha az hissetmekte ve bu da 6gretmen gocuk iliskisine

olumlu bir sekilde yansimaktadir (Chang & Davis, 2009).

Ogretmenler cocuklarin davraniglari ve sosyal vyeterliliklerine iligkin cesitli
beklentilere veya yargilara sahiptir. Ogretmenler ¢ocuklara yonelik yiiksek beklentiler
gelistirdiginde, cocuklarin hem erken donemlerde hem de ergenlikte 6zsaygi ve 6z yeterlik

gibi duygulari deneyimleme ihtimali daha fazla iken, olumsuz davraniglar sergileme egilimi



ise daha azdir (Roeser ve ark., 1998). Becerilerin gaba ile gelisebilecegine inanan ve
beklentilerini bu yonde sekillendiren 6gretmenlerin siniflarindaki gocuklarin olumlu duygusal
tepkiler ve davraniglar sergilemesi daha olasidir (Ames, 1992). Beklentinin dislk veya
yuksek olmasi, 6gretmenlerin ¢ocuklarla iligkisini (6gretmenlerin dénutlerini, yanitlarini,
davraniglarini) etkilemekte, bu da gocuk kazanimlari Uzerinde olumlu ya da olumsuz
sonuglar olusturmaktadir. Calismalar cinsiyet, sosyo-ekonomik diizey, irk gibi degiskenlerin
ogretmenlerin beklentilerini etkiledigini ortaya koymaktadir. Ornegin yapilan bir galismada
ogretmenlerin Hispanik veya disik sosyo-ekonomik diizeye sahip cocuklara ydnelik daha
dusik beklentiler gelistirdigi saptanmistir (McKown & Weinstein, 2008; Peterson ve ark.,
2016; Sorhagen, 2013; Tenenbaum & Ruck, 2007). Bagka bir ¢calismada ise 6gretmen
beklentileriyle 6gretmen-gocuk etkilesimi arasinda negatif yonlu bir iligki oldugunu yani
yuksek beklentiye sahip 6gretmenlerin cocuklarla daha dusik dizeyde ¢atisma egiliminde
oldugunu ortaya koymustur (Trang & Hansen, 2021). Ogretmenlerin beklentileri, psikolojide
bir olgu olan, kendini gergeklestiren kehanete déntsebilmektedir. Yani 6gretmenler ylksek
beklenti gelistirdikleri ¢ocuklarin davraniglarina daha ¢ok doénut vermekte ve olumlu
karsilamaktadir. Hatta bir sire sonra uygun olmayan davraniglarini bile édullendirmektedir
(Cooper & Baron, 1977; Good, 1987). Ogretmenlerin gocuklara yénelik makul ve gergekgi
beklentiler gelistirmesi 6nemlidir, aksi taktirde 6gretmen beklentileri ¢ocuklari strese
sokabilmekte ve bu da 6gretmen-cocuk arasinda blyuk catismalar yasanmasina sebep

olabilmektedir (Tan & Yates, 2011).

Ogretmen-cocuk iligkisi dgretmenlerin  degerlendirmeleri ve beklentileri gibi
faktorlere bagliyken, bu iligkiyi yakindan ilgilendiren diger bir faktor de 6gretmenlerin iligkiye
yonelik nedensel yluklemeleridir (Carter ve ark., 2014). Genel anlamda nedensel yikleme,
insanlarin eylemler, davraniglar ve zihinsel durumlar igin gelistirdikleri agiklamalardir (Fiske
& Taylor, 2013). Ogretmenlerin nedensel yiiklemeleri, gocugun davraniginin bigimine,

zamanina ve yerine gore istikrarli olup olmadigina iligkin fikirleri kapsamaktadir (Carter ve

ark., 2014). Ogretmenlerin cocuklara yénelik nedensel ylklemeleri hem g¢ocuklarla



etkilesimlerinin yoninu hem de yonetsel tercihlerini sekillendirmektedir. Yani 6gretmenlerin
nedensel ylklemelerinin, 6gretmenin ¢ocugun siniftaki yikici davranigini algilama ve buna
tepki verme bigimine kismen aracilik ettigi sdylenebilir (Andreou & Rapti, 2010; Thijs &
Koomen, 2009). Ayrica 6gretmenlerin i¢gsel nedensel yiuklemeleri hem 6gretim uygulamalari
hem de mesleki stresleri icin yardim arama ve mudahaleleri kabul etme olasiligini da

etkilemektedir (Wang & Hall, 2018).

Problem Durumu

Dissallastiriimis davranislara sahip gocuklar 6gretmenleri ile iliskilerinde genellikle
sorunlar yasamaktadir (Spilt ve ark., 2012). Ogretmenler bu iligkileri 6fke ve garesizlik
duygulariyla karakterize etmekte ve iliski gatisma boyutuna tasinmaktadir (Spilt & Koomen,
2009). Yakinlik ve c¢atisma durumlari, genellikle c¢ocuklarin sinif davraniglariyla
iligkilendiriimektedir (Buyse ve ark., 2008). Dissallastiriimis davranis sorunu sergileyen
cocuklar, zorlayici sosyal durumlarla karsilastiklarinda dismanca tepkiler verebilmektedir
(Burgess ve ark., 2006). Bu tarz dissallastinimisg davranis sorunlari sergileyen gocuklarin
ogretmenleriyle daha az olumlu iligkiler gelistirdigi ve bu anlamda risk altinda oldugu ifade
edilmektedir (Birch & Ladd, 1998). Ogretmenlerin zihinsel algilari gocuklarin
digsallagtirimis davranislarini degerlendirme siirecinde énemlidir. Ozellikle miidahale
calismalarinda 6ncelikle davranis degisikligine odaklanmaktan ziyade suregelen zihinsel
temsilleri yonlendirmenin daha faydali olacagi vurgulanmaktadir (Pianta,1999).
Ogretmenlerin zihinsel algilari, beklentileri ve nedensel yiiklemeleri gocugun davranisina

iliskin degerlendirmelerini etkilemektedir (Spilt ve ark., 2012).

Ogretmenlerin sahip oldugu olumsuz zihinsel temsiller, olumsuz nedensel
yiiklemelere sebep olmaktadir. Ornegin olumsuz zihinsel temsillere sahip olan bir dgretmen,
olumsuz davranigtan c¢ocuklari sorumlu tutmakta ve ¢ocugun bu davraniglar kasith
yaptigina dair olumsuz nedensel yiklemeler gergeklestirmektedir (Arbeau & Coplan, 2007;

Blanchette & Richards, 2010). Ayrica 6dretmenler ¢ocuklarin bu davraniglarini daha fazla



kontrol etme egilimine girmektedir (Stuhiman & Pianta, 2002). Bu durum 6gretmenlerin
cocuklarla gatigsmali iligkiler yasamasina yol agmaktadir. Cocuklarla gatigmali iligkilere
sahip olan 6gretmenler gocuklara kargi daha az duyarli yaklagim sergilemektedir. Bu durum
cocuklarin olumsuz davraniglarini arttirmakta ve devaminda 6gretmenin olumsuz zihinsel
algilarini  dogrulamaktadir (Doumen ve ark., 2008; Sutherland & Oswald, 2005).
Ogretmenler gocuklarin siniftaki olumsuz davranislarini daha gok gocugun kisilik dzellikleri,
yeterlikleri, becerileri ve ailesel 6zelliklerine yluklemektedir (Andreou & Rapti, 2010; Ding ve
ark., 2010; Ho, 2004; Kulinna, 2007; Mavropoulou & Padeliadu, 2002; McAuliffe ve ark.,
2009). Alan yazinda 6gretmenlerin nedensel yiklemelerinin siklikla gocuklarin akademik
kazanimlar Gzerindeki etkisine odaklaniimistir. Ogretmen-cocuk iligkisine etkisine dair az
sayida galisma yer almaktadir (Arbeau & Coplan, 2007; Carter ve ark., 2014; Thijs &

Koomen, 2009).

Ogretmenler gocuklarin olumsuz davraniglarini kontrol edilebilir faktorlere (6rnegin
caba eksikligi gibi) yuklediginde, mevcut durumdan cgocuklari sorumlu tutmakta ve
dolayisiyla onlara olumsuz tepki (6rnegin 6fke gostermek gibi) vermektedir. Ayni sonuglar
kontrol edilemeyen faktérlere (6rnegin sosyal beceri eksikligi gibi) yuklendiginde,
O6gretmenin sempati veya acima gibi olumlu duygusal tepkiler vermesi daha olasidir
(Weiner, 1985; Weiner, 2010). Nihayetinde bu duygusal tepkiler de égretmenin ¢ocuklara
karsi siniftaki davranissal tepkilerini sekillendirmektedir. Bu durumu 6zetleyen sireg akigi

(Dix ve ark., 1986) Sekil 1’de yer almaktadir.

Sekil 1

Ogretmenlerin Siniflarindaki Nedensel Yiikleme Siiregleri

7 \ Pa \ 7 \ —

Cocuklarin D;’g;i?{'ia Dygusal Tepki Davrarsssal
Zorlayici Nedensel (Ofke-Sinir- Tepki (Yardim
Davramiglan . Mutluluk) etme,
Yklemeler cezalandirma)
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Ogretmenler sahip olduklari beklentiler dogrultusunda gocuklara ydnelik alg

gelistirmektedir. Ogretmenlerin siniftaki tim gocuklar icin yiiksek beklentiler gelistirilmesi



beklenmektedir. Ancak pek gok faktor (cocugun cinsiyeti, sosyo-ekonomik diizeyi, davranig
sorunlari gibi) 6gretmen beklentilerini sekillendirmektedir (Auwarter & Aruguete, 2008; Jamil
ve ark., 2018; Meissel ve ark., 2017). Ogretmen beklentileri de gocuk kazanimlarina
yansimaktadir. Ogretmenlerin cocuklarla saglikli bir iletisim kurabilmesi icin gercekgi
beklentiler gelistirmesi gerekmektedir. Ornegin yilksek beklentiler gocugun mevcut
yetenekleriyle 6rtismedigi zaman Ogretmen-gcocuk arasinda catismal iligkiler
yasanabilmektedir (Trang & Hansen, 2021). Yuksek ve disik beklentilere sahip
ogretmenlerin siniflarinda sosyal-duygusal destek agisindan anlamli farkliliklar oldugu
bilinmektedir (Wang, 2018). Bu baglamda dissallastirilmis davranis sorunu sergileyen
cocuklarin sosyal becerilerine yonelik 6gretmen beklentileri 6gretmen-gocuk arasindaki
iliskinin kalitesini tanmin edebilmektedir. Ogretmen beklentileri ve nedensel yiiklemeler,
ogretmenlerin ¢ocuklari degerlendirirken siklikla bagvurdugu zihinsel siregleridir. Ancak
ogretmen beklentileri ve nedensel yuklemeler gibi cesitli degiskenleri dahil ederek
ogretmen-cocuk iligkisini  inceleyen  calismaya rastlanmamistir.  Ogretmenler
digsallastirlmig davranig sorunu sergileyen c¢ocuklar ile iligkilerini derecelendirirken,
beklentilerinin ve nedensel yuklemelerinin etkisinin ne dizeyde oldugunu ortaya koymanin

Onemli oldugu disunulmektedir.

Arastirmanin Amaci ve Onemi

Mevcut calisma o6gretmenlerin zihinsel temsilleri araciliiyla dissallastiriimis
davranig sorunu goésteren cocuklarin 6gretmen-cocuk iliskisini temel alan teorik bir modeli
test etmeyi amaglamaktadir. Bu amag¢ dogrultusunda Sekil 2’ deki hipotetik model
olugturulmustur. Modelde yer alan oklar kuramsal temellere dayandirilan degigkenlerin
birbirini etkileme yoOnlerini gostermektedir. Model kapsaminda varsayilan etkileri ortaya
koyabilmek adina dediskenler arasindaki dogrudan ve dolayl iligkilerin ortaya konulmasi

amaclanmigtir. Bu iligkiler su sekildedir;



Okul éncesi 6gretmenlerinin digsallastirilmis davranisg sorunu gosteren ¢ocuklarin
davraniglarini degerlendirmesi ile 6gretmen-cocuk etkilesimi arasindaki dogrudan
iligki,

Okul éncesi 6gretmenlerinin digsallastinimis davranis sorunu gésteren ¢ocuklarin

davraniglarini degerlendirmeleri ile nedensel ylklemeleri arasindaki dogrudan iligki,

Okul éncesi 6gretmenlerinin digsallastirilmis davranisg sorunu gosteren gocuklarin
davraniglarini degerlendirmesi ile ¢ocuklarin sosyal becerilerine iligkin beklentileri

arasindaki dogrudan iligki,

Okul 6ncesi 6gretmenlerinin nedensel yiklemeleri ile 6gretmen-gocuk etkilesimi

arasindaki dogrudan iligki,

Okul 6ncesi 6gretmenlerinin gocuklarin sosyal becerilerine iliskin beklentileri ile

ogretmen-gocuk etkilesimi arasindaki dogrudan iliski,

Okul 6ncesi 6gretmenlerinin digsallastirilmis davranig sorunu gosteren ¢ocuklarin
davraniglarini degerlendirmeleri ile 6gretmen-cocuk etkilesimi arasindaki iliskide

cocuklarin sosyal becerilerine iligkin beklentilerinin dolayl etkisi,

Okul éncesi 6gretmenlerinin digsallastirilmis davranisg sorunu gosteren ¢ocuklarin
davraniglarini degerlendirmeleri ile 6gretmen-cocuk etkilesimi arasindaki iliskide

nedensel yiklemelerinin dolayl etkisi,

Okul éncesi 6gretmenlerinin digsallastirilmis davranisg sorunu gosteren ¢ocuklarin
davraniglarini degerlendirmesi ile 6gretmen-cocuk etkilesimi arasindaki iligkide
nedensel yuklemelerinin ve ¢ocuklarin sosyal becerilerine iligkin beklentilerinin

dolayh etkisidir.



Sekil 2

Hipotetik Model
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Davranig Ogretmen-Cocuk
Degerlendirme iligkisi
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Arastirmanin Onemi

Cocuklar okula basladiklari zaman onlardan bazi becerilere ve deneyimlere
(Ornegin problem ¢dzme, ybnergelere uyma, kigilerarasi iletisim gibi) sahip olmalari
beklenmektedir (Lane ve ark., 2004). Cocuklarin 6gretmenlerin beklentilerini anlamasi ve
bunlara karsilik vermesi 6gretmen-cocuk iligskisini dogrudan etkilemektedir (Pianta &
Stuhiman, 2004). Ogretmen-gocuk iligkisi ve cocuklarin sosyal uyumlari géz éniinde
bulunduruldugunda, ¢ocuklarin siniftaki performanslarini en Ust dizeyde sergileyebilmeleri
icin 6gretmenlerin her ¢ocuk icin gercek¢i ve uygun sosyal becerilere ydnelik beklenti
belirlemesi oldukga 6nemlidir. Ozellikle net beklentilere sahip olmayan &égretmenlerin
gocuklarla iligkisinin daha zayif oldugu bilinmektedir (Lane ve ark., 2007). Ogretmen
beklentilerinin etkileri Uzerine yapilan ¢alismalarin bazilari, yiksek beklentilere sahip
dgretmenlerin sinifindaki gocuklarin daha yuksek sosyo-psikolojik (motivasyon, 6z-yeterlik,
benlik kavrami gibi) 6zelliklere sahip oldugunu ortaya koymustur (Rubie-Davies, 2006;
Rubie-Davies, 2007). ilkdgretim ve ortadgretim diizeyinde yapilan ¢alismalar, gocuklarin
0z-kontrol, is birligi, yonergeleri takip etme, 6fke kontroll, ¢catisma yonetimi gibi sosyal
becerilerin 6gretmenler agisindan beklenti olusturan beceriler oldugunu gostermektedir
(Lane ve ark., 2007; Lane ve ark., 2004; Tutkun & Dinger, 2015). Ogretmenler gocuklara

yoénelik gelistirdikleri beklentilerin karsiligini ¢ogu zaman almaktadir. Bu durum hem



cocuklarin gelecekteki davraniglarini ve basarisini etkilemekte, hem de d&gdretmenlerin
sorumluluklarini arttirmaktadir (Tauber, 1998). Cunklu 6gretmenin beklentileri gocuklara
yoénelik davraniglarini sekillendirmekte ve bu da 6gretim sirecinde g¢ocuklara sunacagi
uygulamalari gesitlendirmektedir. Tim bunlarin sonucunda ¢ocuklarin davranisi ve basarisi

o6gretmenin kendisine ydnelik gelistirdigi beklentilere uyum saglamaktadir.

Ogretmenlerin gocuklarin davranislarini degerlendirirken kullandiklari bir diger
zihinsel temsil ise nedensel yiiklemelerdir. Ogretmenler gocuklarin zorlayici davraniglarini
aciklamak icin nedensel yuklemelere basvurmaktadir. Nedensel ylkleme teorisine gore
gercek nedenselliktense algilanan nedensellige 6ncelik veriimektedir. Yani sonug olarak
neyin ortaya c¢iktigina bakilmaksizin, kisinin nedene yonelik bireysel inanclari ve tanimlari
daha énemlidir (Valdivieso-Leon & Roman-Sanchez, 2020). Ogretmenlerin gocuklarin
davraniglarina iliskin nedensel yuklemeleri, cocuklarla olan etkilesimlerine yonelik algilarini
etkileyen, 6gretmen dizeyindeki 6zellikler arasinda yer almaktadir (Nemer, 2019). Ding ve
ark. (2010) yaptigi galismada c¢ocuklarin zorlayici davraniglarina iligkin 6gretmenlerin
nedensel yuklemelerinin yalnizca %0,8’i 6gretmenlerin kendi sinif yénetim becerileri ve
yeterlilikleri ile ilgili oldugunu ortaya koymustur. Ogretmen-cocuk etkilesimleri cesitli
faktorlere bagli olsa da kilit noktasi, her iki bireyin iligkinin kendisini ilgilendiren kismi
hakkindaki algisidir (Nemer ve ark., 2019). Alan yazindaki calismalar g6z 6ninde
bulunduruldugunda o6gretmenlerin nedensel yuklemeleri ve beklentileri gibi zihinsel
temsillerinin 6gretmen-cocuk iligkisini etkileyen onemli degiskenler oldugu sdylenebilir.
Ozellikle erken gocukluk dénemi arastirmalarinda 6gretmen-gocuk iligkisi ile 6gretmenlerin
zihinsel temsilleri arasindaki iligkiyi ele alan calismalarin olduk¢a az oldugu dikkat
cekmektedir. Pek ¢ok midahale programi ve calismada ¢ocuk davraniglarina iligkin
ogretmen degerlendirmelerine, beklentilerine ve atiflarina basvuruldugu ifade edilmektedir
(Pas & Bradshaw, 2014). Bu sebeple 6gretmen-gocuk iliskisinde 6gretmenlerin zihinsel

temsillerinin ortaya konulmasinin énemli oldugu disinidlmektedir.
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Mevcut gcalismanin temel arastirma sorusu “Okul 6ncesi 6gretmenlerinin gocuklarin
digsallastirlmis davranis sorunlarina ydénelik davranis degerlendirmelerinin 6gretmen-
cocuk etkilesimi Uzerindeki etkisinde nedensel yuklemelerinin ve sosyal beceriye yonelik
beklentilerinin araci etkisi var midir?” seklinde olusturulmustur. Olusturulan problem

cumlesi dogrultusunda arastirma hipotezleri su sekildedir;

e H1 Hipotezi: Okul dncesi 6gretmenlerinin digsallastirilmisg davranis sorunu goésteren
cocuklarin davraniglarini degerlendirmeleri 6gretmen-gocuk iligkisini olumsuz ydnde

etkilemektedir.

e H2 Hipotezi: Okul dncesi 6gretmenlerinin digsallastiriimisg davranis sorunu goésteren
cocuklarin davraniglarini degerlendirmeleri nedensel ylklemelerini olumlu yonde

etkilemektedir.

e H3 Hipotezi: Okul 6ncesi 6gretmenlerinin nedensel yuklemeleri 6dretmen-gocuk

iligkisini olumsuz yonde etkilemektedir.

e H4 Hipotezi: Okul dncesi 6gretmenlerinin digsallastiriimisg davranis sorunu gosteren
cocuklarin davraniglarini degerlendirmeleri, gocuklarin sosyal becerilerine yonelik

beklentilerini olumsuz yonde etkilemektedir.

e H5 Hipotezi: Okul 6ncesi Ogretmenlerinin c¢ocuklarin sosyal becerilerine yoénelik

beklentileri 6gretmen-¢ocuk iligkisini olumlu yénde etkilemektedir.

e H6 Hipotezi: Okul dncesi 6gretmenlerinin digsallastiriimisg davranis sorunu goésteren
cocuklarin davraniglarini degerlendirmelerinin 6gretmen-gocuk iliskisi Uzerine etkisinde

ogretmenlerin nedensel yukleme duzeyleri araci rol oynamaktadir.

e H7 Hipotezi: Okul dncesi 6gretmenlerinin digsallastiriimig davranis sorunu goésteren
cocuklarin davraniglarini degerlendirmelerinin 6gretmen-gocuk iliskisi Uzerine etkisinde

cocuklarin sosyal becerilerine yonelik 6gretmen beklentileri araci rol oynamaktadir.

e HB8 Hipotezi: Okul dncesi 6gretmenlerinin digsallastiriimig davranis sorunu goésteren

cocuklarin davraniglarini degerlendirmelerinin 6gretmen-gocuk iliskisi Uzerine etkisinde
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cocuklarin sosyal becerilerine ydnelik 6gretmen beklentileri ve 6gretmenlerin nedensel

yuklemeleri araci rol oynamaktadir.
Sayiltilar

Calismaya katillan o6gretmenlerin 6lgme araglarindaki maddelere verdikleri
yanitlarin, sinif ortamindaki surecleri ve kendi zihinsel degerlendirmelerini yansittig

varsaylmistir.
Sinirhliklar

Arastirmanin bazi sinirliliklari bulunmaktadir. Calismanin ilk sinirhhdr kesitsel
verilerden olugmasidir. Bu durum onerilen etkilerin yonu hakkinda kesin bir yargiya varmayi
engellemektedir. Nedenselligin yonu hakkinda destekleyici sonuglara ulasabilmek adina
boylamsal arastirmalarla desteklenmelidir. Calismanin ikinci sinirhhidr 6gdretmenlere
sunulan dlgeklerde fazla sayida madde bulunmasidir. Ogretmenlere Slgekler tek seferde
sunulmustur. Bu durum o6gretmenlerin dlgekleri cevaplama sureglerini etkilemis olabilir.
Ogretmen cevaplarinda hata payini azaltmak icin élgek maddeleri farkli zaman dilimlerinde
veya farkli siralamalarda 6gretmenlere sunulabilirdi; fakat 6rneklem buyukligu géz éniinde
bulunduruldugunda, zamani ekonomik kullanabilmek adina bu pek mimkin olmamistir.

Calismanin diger bir sinirhihdi ise ¢ocuklarin dissallastinimis davranis sorunu gésterme

durumu égretmen gézlemleri ve gorusleriyle belirlenmigtir.
Tanimlar

Nedensel Yikleme: Bireylerin olumsuz durumlari anlamlandirmak igin sundugu

acgiklamalardir.

Ogretmen-Cocuk lliskisi: Sinif ortaminda 6gretmen ve gocuk arasinda gergeklesen

etkilesimlerin batinudur.
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Pygmalion Etkisi: Kisiye yodnelik yuklenen beklentinin kisinin performansini

etkilemesidir.

Digsallastinimig Davranis Sorunu: Sosyal ortamlara uyum saglayamama, akranlara
veya Ogretmene karsi sozel ya da fiziksel siddet uygulama, yiksek dizede aktivite

gOsterme ve durtilerini kontrol etmede zorluk yasama gibi sirecleri icermektedir.

Davranis Degerlendirme: Ogretmenlerin gocuklarin davranislarini sinif iklimini

baglaminda ele almasidir.
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Bolim 2

Aragtirmanin Kuramsal Temeli ve ilgili Aragtirmalar

Arastirmanin bu béliminde ¢alisma kapsaminda ele alinan degiskenlerin kuramsal

temellerine ve ilgili aragtirmalara yer verilmigtir.

Digsallastiriimis Davranig Sorunu

Davranis sorunlari, bireylerin sosyal normlari ve davranis kurallarini ihlal etmesiyle
ortaya c¢ikmaktadir. Davranig sorunlari gosteren bireyler, kendilerine ve cevresindeki
kisilere zarar verecek davraniglar sergilemektedir (Lei ve ark., 2016). Cocukluk
donemlerinden itibaren ortaya c¢ikan davranis sorunlari ilerleyen sureclerde bireyin
akademik basarisini ve sosyal iligkilerini olumsuz yénde etkilemektedir (Cai & Zhou, 2006).
Davranis sorunlari digsallastiriimis ve igsellestiriimis davranig sorunlari seklinde ele
alinmaktadir. i¢sellestirimis davranig sorunlari gocuklarin kisisel sorunlari ile ilgili olan
kaygi, endise, depresyon, yoksunluk ve somatik sikayetlerle alakali sendromlari
icermektedir (Carneiro ve ark., 2016). Digsallastirilmis davranis sorunlari ise genellikle karg!
gelme, dikkat daginikhdi ve hiperaktivite, saldirganlik gibi davraniglari icermektedir

(Mesman ve ark., 2001).

The Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders, Fifth Edition (DSM-5),
“Tani olgatleri basvuru el kitabi’nda digsallastiriimis davranis sorunlari, baskalarinin
haklarini ihlal etmek veya bireyi toplumsal normlar ile ciddi bir catismaya sokmak olarak
tanimlanmistir (American Psychiatric Association, 2013). Erken gocukluk ddneminde
yaygin olarak gorilen digsallastiriimis davranis sorunlari arasinda meydan okuma, 6fke
ndbetleri ve saldirganlik yer almaktadir (Kauten & Barry, 2020). Saldirganlk, ¢ocuklar,
yetigkinler ve hayvanlar da dahil olmak Gizere bagkalarina zarar veren veya zarar vermekle
tehdit eden fiziksel ve s6zIU davranislari icermektedir. Erkek ¢cocuklarda fiziksel saldirganlik
gorulirken, kiz ¢ocuklarda iligskisel saldirganlik (diglama ve iftira atma gibi davraniglar)

goruldugu ifade edilmektedir (Liu, 2004). Hiperaktivite asiri motor hareketleri ve sinif gibi
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kontrollli bir ortamda dikkatini stirdirememe davraniglarini icermektedir. Bu bir bozukluk
olmasina ragmen, cocuklar ya dikkatsizlik belirtileri géstererek (6rnegin dinlememe, dikkati
surdirmede sorunlar yasama, dikkatin kolayca dagilmasi) ya da hiperaktivite-durtisellik
belirtileri (6rnedin kavgaya karisma, sik sik s6z kesme) gostererek bunun kriterlerini

karsilayabilmektedir (Liu, 2004).

Sorun olarak ele alinan davraniglar DSM-5 ‘e goére karsit olma karsit gelme
bozuklugu ve davranim bozuklugu seklinde yikici bozukluklar, dirtt kontrolli ve davranim
bozukluklari bagligi altinda yer almaktadir. Karsit olma karsit gelme bozukluguna iligkin tani
Olgutleri, kin besleme, baskalarini suglama, alinma, 6fkelenme, otoriteye karsi ¢ikma,
tartisma cikarma gibi davraniglari kapsamaktadir. Davranim bozuklugunun tani dlgutleri
arasinda ise kavga etmek, hayvanlara, insanlara ve esyalara zarar vermek ve kurallari ihlal
etmek yer almaktadir. Bu davranislari sergileyen c¢ocuklar okulda veya sosyal
yasantilarinda akranlari ve yetigkinler ile olumsuz iliskiler yasama egilimindedir (Tamam &
Dongel, 2018). Mizag, cevresel ve genetik faktorlerin digsallastiriimig davranis sorunlarinin
ortaya c¢ikmasini etkiledigi 6ne suirllmektedir. Cogu zaman dissallastirimis davranis
sorunlarinin sikligi ve yogunlugu yasla birlikte azalma egilimi géstermektedir (American
Psychiatric Association, 2013). Bu davraniglar erken g¢ocukluk déneminde goériimeye

baslansa da yetiskinlik ddnemlerinde de devam edebilmektedir Kauten & Barry, 2020).

Digsallastinimig davranig sorunu gosteren ¢ocuklarin sinif ortaminda cgesitli
zorluklar yasadigi veya yasattigi bilinmektedir. Ozellikle 6gretmen-gocuk iligkisi bu tarz
davraniglardan etkilenmektedir. Calismalar digsallastirilmis davranig sorunu goésteren
cocuklarin 6gretmenleri ile iligkilerin gatismaya donuk oldugunu ortaya koymaktadir
(YUksek Usta & Yilmaz, 2018; Zhang & Sun, 2011). Digsallastirilmis davranis sorunu
gOsteren ¢ocuklarin bakis agisindan 6gretmen-cocuk iligkisini degerlendiren bir gcalismada,
cocuklarin  dgretmenleriyle glvensiz-kaginmali  sekilde baglanma gerceklestirdigi
bulunmustur. Ayrica o6gretmenleri tarafindan hiperaktif ve baskalarina kargi yikici

davraniglar sergileyen seklinde degerlendirilen ¢ocuklarin, gizimlerindeki tuhaf isaretlerle
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muhtemelen daha ylksek dizeyde gerilim ve 6fke, daha disuk dizeyde aidiyet ve mutluluk
yansittiklari gérilmastir (Zee ve ark, 2020). Boylamsal olarak gerceklestirilen bir calismada
ogretmen-gocuk iligkileri ile digsallastirma davraniglar arasinda olumsuz bir karsilikli iligki
bulunmustur; dyle ki, daha olumlu bir 6gretmen-cocuk iligkisi bir sonraki akademik yilda
daha az digsallastirma davranisini 6ngérmustir ve daha az digsallagtirma davranigi, bir yil
sonra daha olumlu dgretmen-cocuk iligkisini 6dngérmustir. Ek olarak, dissallastinimis
davraniglar sonraki sinif katihmini dogrudan olumsuz yénde yordarken, égretmen-gocuk
iligkileri digsallastirlmis davraniglar yoluyla sonraki sinif katiimini dolayl olarak
yordamistir. Genel olarak, daha fazla dissallastinimis davraniglara sahip g¢ocuklar
ogretmenleriyle daha fazla gatigsma yasamistir ve onlardan daha az destek almistir; bu da
daha fazla digsallastiriimisg davraniglarin gelismesini ve daha sonra sinifa katilimlarinin
azalmasini 6ngérmustir (Hasty ve ark., 2023). Mevcut ¢aligmalar digsallastirilmis davranig
sorunu gosteren c¢ocuklarin dgretmenleri ile iligkini olumsuz ydnde etkiledigini
gostermektedir. Ogretmen-gocuk iligkisini etkileyen diger faktérlere yonelik detayli igerikler

bir sonraki baslikta ele alinmistir.
Ogretmen-Cocuk iligkisi

CGocuklarin okul ortaminda en sik iletisime girdigi kisi 6gretmenleridir. Bu iletisim
slrecinde o©gretmenler c¢ocuklara Odrenme firsatlari saglamakta, gunluk etkinlikleri
kolaylastirmakta, c¢ocuklarin davraniglarina rehberlik etmekte ve akran iligkilerini
gelistirmektedir (Alamos & Williford, 2020). Ogretmen-gocuk iligkisi zaman iginde gelisen ve
degisen bir yap! olarak tanimlanmaktadir (Lippard ve ark., 2018). Ogretmen-cocuk iligkisi
yakinlik veya ¢atisma olmak Uzere iki farkli sekilde degerlendirilmektedir. “Yakinlik” ile ifade
edilen bir iliskide, 6gretmen-gocuk arasinda guvene dayali, sevgi ve saygl ¢ercevesinde
destekleyici bir ortamdan s6z etmek mumkundur. Duyarli etkilegimlerin var oldugu bir
ortamda hem 6gretmen hem de g¢ocuklar sinif i¢i uygulamalara daha aktif sekilde katilim
gOstermekte ve gaba harcamaktadir (Driscoll & Pianta, 2010; Martin & Collie, 2019).

“Catisma” ile ifade edilen bir iliskide ise 6gretmen kendini tehdit altinda hissetmekte ve
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cocukla daha az olumlu etkilesimlere girmektedir. Bunun sonucunda ddretmenin gocuga

sagladigi destekleyici firsatlar azalmaktadir (Sutherland ve ark., 2018).

Olumlu dgretmen-cocuk iligkisi tim cocuklar igin dnemlidir. Ozellikle digsallastiriimig
davranig sorunu gdsteren, risk altindaki cocuklar icin duyarli ve sicak etkilesimleri
barindiran 63dretmen-gocuk iligkisi, ¢ocuklarin gdvenligini arttirmak ve c¢ocuklari
desteklemek icin énemli firsatlar sunmaktadir. Okul éncesindeki gocuklar davranisglarini
dizenlemek igin dgretmenleri ile gelistirdikleri olumlu etkilesimlerden destek almaktadir.
Ogretmen-cocuk iligkisinin kalitesi, digsallastiriimis davranis sorunu gésteren gocuklarin
sinif uygulamalarina katilimiyla dogrudan iligkili oldugu bilinmektedir. Arastirmalar,
ogretmenler digsallastiriimig davranig sorunu gdsteren c¢ocuklarla kaliteli ve olumlu
etkilesimler yasadiginda, gocuklarin kendilerini gliivende hissettigini ve bunun da siniftaki
gorevlere katilimlarini destekledigini gdstermektedir (Alamos & Williford, 2020). Olumlu ikili
etkilesimler sonucunda ¢ocuklarin sinif uygulamalarina aktif bir sekilde katihm gostermesi
sosyal, duygusal ve akademik kazanimlarini da etkilemektedir. Ogretmen-gocuk iligkisinin
kalitesi yakinlik ve sevgi ile karakterize edildiginde, gocugun gelisimine ve okul ortamina
olumlu bir sekilde uyum saglamasina katkida bulunmaktadir. Hem égretmen hem de ¢ocuk
tarafindan algilanan yakinlik ile karakterize edilen iligkiler, cocuklarda daha ylksek diizeyde
prososyal davraniglari desteklemektedir. Bu baglamda 6gretmen-¢ocuk arasindaki yakinlk
iligkilerinin ¢ocuklarin toplum yanlisi davraniglar sergilemesini tegvik ettigini sdylemek

mumkindur (Longobardi ve ark., 2021).

Ogretmen-cocuk iligkisi gocuklarin sosyal becerilerini desteklemekte ve
gelistirmektedir. Arastirmalar 6gdretmen-gocuk etkilesiminin ¢ocuklarin olumlu sosyal
davranisglari ile iligkili oldugunu ortaya koymustur (Kincade ve ark., 2020; Warmansyah ve
ark., 2022). Farkli bir galigma 6gretmen-gocuk arasindaki ¢atismal iligkilerin gocuklarin
dusik duzeyde davranig diizenleme becerileriyle iligkili oldugunu ortaya koymustur (Acar
ve ark., 2018). Olumlu 6gretmen-gocuk iliskisi g¢ocuklarin 6z-dizenleme becerilerini

yordamaktadir. Yani ¢ocuklar dgretmenleri ile daha sicak ve yakin iligkiler deneyimledikce
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6z dizenleme becerileri de dogru orantili bir sekilde gelismektedir (Cadima ve ark., 2015).
Yiksek dizeydeki kaliteli 6gretmen-cocuk iligkisi, ¢ocuklardaki yikici davraniglan ve
bagimsiz akran oyunlarini iyilestirmektedir (Bulotsky-Shearer ve ark., 2020). Olumsuz
ogretmen-gocuk iligkisi, ¢ocuklarin okulda ve sosyal yasantilarinda uyum sorunlari
yasamasina sebep olmaktadir ve bu durum kigik ¢cocuklarin sosyal gelisimleri igin endise

kaynagdi olarak degerlendiriimektedir (Sette ve ark., 2022).

Ogretmen-cocuk iligkisine “Baglanma Teorisi” bakis agisi ile yaklasildiginda, ikili
iliskilerin duygusal kalitesine vurgu yapildig1 gértlmektedir (Verschueren & Koomen, 2012).
Yuksek dizeyde duygusal destede sahip siniflar daha az olumsuz ve zorlayici iligkilerle
karakterize edilmektedir (Pakarinen ve ark., 2020). Ogretmenleri ile catisma yasayan risk
altindaki gocuklarin duygusal anlamda cgesitli zorluklar yasadiklari ifade edilmektedir.
Ornegin bir calisma, 6gretmenleri ile olumsuz iligkiler yasayan ve duygularini
duzenleyemeyen cocuklarda akran zorbaligi riskinin daha yuksek oldugunu ortaya
koymustur (Camodeca & Coppola, 2019). Ayrica 6gretmenleri ile gatismali iliskiler yagayan
cocuklarin duygu dizenleme ve kontrol etme noktasinda o6gretmenlerinin desteginden
mahrum kaldigi da ifade edilmektedir. Bu durum &gretmenleri ile gatismali gocuklarin
olumsuz duygularini arkadaslarina yodneltme egiliminde olmasina sebep olmaktadir.
Ogretmen-cocuk iligkisi ¢ocuklarin duygu diizenleme stratejilerini igsellestirebilmesinde
onemli bir rol oynamaktadir. Ogretmenleri ile olumsuz iligkiler igerisinde olan gocuklar,
bagkalar tarafindan sevilmedigi sosyal ortamlara yonelik intikam duygusuyla daha fazla
motive olabilmektedir. Bu durum da g¢ocuklarin saldirgan davraniglarini siddetlendirmekte
ve zorluklarin Ustesinden gelebilmek igin ihtiya¢c duydugu 6gretmen desteginden uzak

kalmalarina sebep olmaktadir (Camodeca & Coppola, 2019).

Ogretmen-cocuk iligkisi gocuklarin akademik basarilari ve bilissel gelisimleri ile
iliskilendiriimektedir. Ogretmenler gocuklarla daha yakin iligkiler kurdugunda, gocuklarin
pek ¢ok alanda gugli sonuglar elde ettigi ifade edilmektedir (Ansari ve ark., 2020).

Calismalar 6gretmen-gocuk iliskisinin gocuklarin matematik basarilarini ve problem ¢ézme



18

becerilerini yordadigini ortaya koymaktadir (Hajovsky ve ark., 2020; Xu & Qi, 2019; Zhou
ve ark., 2020). Ayrica olumlu 6gretmen-cocuk iligkilerinin duygusal duzenleme becerileri
dusuk ¢cocuklarin okula hazir bulunusluklarini da kolaylastirdigi bilinmektedir (Marks ve ark.,
2023). Ogretmen-gocuk etkilesimi gocuklarin yiriticl islev becerilerini de etkilemektedir
(Vandenbroucke ve ark., 2018). Ogretmenleri ile gatismal iliskilere sahip cocuklar
akranlarina kiyasla disik dizeyde yuraticu islev ve okuma becerilerine sahip olma
egilimindedir (McKinnon & Blair, 2019). Ogretmen-gocuk iligkisinin ¢ocuklarin akademik
basarilar Gzerindeki uzun vadeli kazanimlari ¢arpici sonuglar ortaya koymaktadir. Bir
calismada, ¢ocuklarin anaokulundan dokuzuncu sinifa kadar 6gretmen-gocuk iligkileri ve
akademik kazanimlari incelenmigtir. Bu ¢alisma 6gretmenleri ile catismali iligkiler yasayan
cocuklarin sonraki yillarda akademik bagarilarinin da olumsuz yonde etkilendigini ortaya

koymustur (Ansari ve ark., 2020).

Mevcut ¢calismalar gocuklarin sosyal-duygusal ve akademik kazanimlari baglaminda
dgretmen-cocuk iligkisinin etkilerini ortaya koymaktadir. Ogretmen-gocuk iliskisinin gocuk
kazanimlarina etkisinden bahsederken, 06gdretmen-gocuk iliskisini etkileyen faktorleri
incelemek de dnemlidir. Bu dogrultuda iki degisken glindeme gelmektedir: Sinif iklimi ve
ogretmen o6zellikleri. Sinifin duygusal baglami, hem 6dretmenin hem de ¢ocugun iletisim
slrecinde birbirlerine karsi duyarliliklarini icermektedir (Acar ve ark., 2022). Duygusal
anlamda destekleyici bir sinif ortami yakinlik ile karakterize edilen iligkilerin kurulmasina
zemin hazirlamaktadir. Olumlu ve destekleyici bir sinif iklimi tim gocuklarin 6gretmenleri ile
iliskilerini olumlu ydénde etkilemekte ve arttirmaktadir. Bu durum 6zellikle yoksul ve risk
altindaki gocuklarin diigtik okul basari oranlarini azaltma potansiyeline sahiptir (Moen ve
ark., 2019). Ayrica duygusal ve ogretimsel acidan destekleyici iklime sahip siniflarda
gocuklarin digsallasgtirilmis davranig sorunu gosterme riski de dugslktir (Rucinski ve ark.,
2018). Bu da o6gretmen-gocuk iliskisini dogrudan etkileyen faktorlerden biri olarak

degerlendiriimektedir.
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Ogretmenin kisisel dzellikleri (Sabol & Pianta, 2012), nedensel yiiklemeleri (Mikami
ve ark., 2019), beklentileri (Johnston ve ark., 2022), davranis degerlendirme sistemleri
(Sutherland ve ark., 2018), mesleki deneyimleri (Battal & Akman, 2022), iyi olma halleri
(Spilt ve ark., 2011), is stresleri (Penttinen ve ark., 2020; Whitaker ve ark., 2015) gibi
ogretmen ozellikleri de 6gretmen-gocuk iligkisini etkilemektedir. ~ Gergekte var olan
ogretmen-gocuk iliskisinden ziyade o6gretmelerin zihinsel anlamda bu iligkileri nasil
yorumladidi ve de@erlendirdigini yani ¢ocuklarla iligkilerine dair zihinsel temsillerini ortaya
koymak hem &gdretmen hem de gocuklar igin énemli ipuglari sunmaktadir. Ogretmenlerin
cocuklarin davranislarina yénelik gelistirdigi nedensel ylklemeler 6gretmenlerin ¢ocuklara
yoénelik yaklagimlarini, verdikleri gerdi donutleri, dgdretimsel ve duygusal desteklerini
etkilemektedir (Carroll ve ark., 2023; Nemer ve ark., 2019). Cocuklarin davraniglarini
onlarin igsel Ozelliklerine atfeden ve c¢aba eksikliginden kaynaklandigini duginen
ogretmenin c¢ocuklarla catismali iliskiler yasama ihtimali yUksektir. Benzer sekilde
sinifindaki gocuklar igin farkl beklentilere sahip 6gretmenlerin bu gocuklarla gelistirdigi iligki
kalitesinde ve dizeyinde de farkliliklar gérilmektedir. Beklentisi yiksek olan 6gretmenlerin
cocuklara yonelik sundugu 6gretimsel ve duygusal destekler daha fazladir. Bu da dogrudan
veya dolayli bir sekilde 6gretmen-gocuk iligkisini olumlu yonde etkilemektedir (Johnston ve
ark., 2022). Ogretmen-cocuk iliskisi dgretmenlerin gocuklarin davraniglarini degerlendirme
sureclerine gore de sekillenmektedir. Ogretmen g¢ocuklarin davraniglarini éncelikle birincil
dizeyde degerlendirmekte ve bunun sonucunda davranisin hem kendisi hem de diger
cocuklar igin tehdit unsuru olup olmadigina karar vermektedir. Ogretmen tehdit unsuru
olarak algiladigi davraniglara yonelik basa ¢ikma davranislari gdstermektedir. Bu sire¢ de
o6gretmen-gocuk iligkisini olumlu ya da olumsuz yonde etkilemektedir (Thijs & Koomen,
2009). Ozetle gocugun giin icerisinde siklikla etkilesime girdigi kisi olan dgretmen ile
iliskilerinin 6nemli oldugu sdylenebilir. Cocugun o6gretmeni ile yasadidi yakinlk veya
catisma durumlan ¢ocuklarin sinifa katilimlarini ve akranlari ile iligkilerini etkilemektedir.
Ogretmen-cocuk arasindaki bireysel etkilesimler olumlu ya da olumsuz sinif iklimi

olusmasina sebep olabilir.
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Sinif iklimi

Sinif iklimi 6gretmenin gocuklara davraniglarini, gocuklarin 6gretmene tepkilerini ve
cocuklarin kendi arasindaki etkilesimlerini kapsayan sinif atmosferini ifade etmektedir
(Khalfaoui ve ark., 2021). Olumlu bir sinif ikliminde, 6gretmen gocuklara karsi sicak iliskiler
gelistirmekte ve destekleyici olmaktadir (Hamre ve ark.,2013). Ogretmen-cocuk arasinda
baglihk ve aidiyet duygularinin yani sira cogku ve saygi gibi duygularin da yogun olarak
yasandigi siniflarin olumlu iklime sahip oldugu ifade edilmektedir. Aksi durumda yani
olumsuz sinif ikliminde ise siklikla c¢atigmalar yasanmakta, sorun davraniglar
g6zlemlenmekte, saygi ve aidiyet gibi duygular daha az hissedilmektedir (Khalfaoui ve ark.,
2021). Calismalar sinif ikliminin cocuklarin sosyal yeterlikleri, motivasyonu, katihmi ve
akademik basarisi ile olumlu iligkisi oldugunu, digsallastiriimis davranis sorunlari ile
olumsuz iligkisi oldugunu ortaya koymaktadir (Wang ve ark., 2020). Duygusal destegin
yuksek ve kaliteli oldugu bir sinif iklimi digsallastiriimig davranis sorunu goésteren ve
ogretmenleri ile olumsuz iliskiler yasayan ¢ocuklar igin koruyucu faktér olarak

degerlendiriimektedir (Rucinski ve ark., 2018).

Sinif iklimini etkileyen sinif i¢i ve digi olmak Uzere gesitli dinamiklerden
bahsedilmektedir. Bunlardan biri de égretmen-gocuk iliskisidir (Khalfaoui ve ark., 2021).
Olumlu bir sinif ikliminde 6gretmen-gocuk arasinda sicak ve yakin iliskiler mevcuttur. Bu
dogrultuda o6gretmenler cocuklara yardim etmekte, desteklemekte ve duyarli iligkiler
kurmaktadir (Zedan, 2010). Sinif iklimini etkileyen diger bir degisken ise Ogretmen
beklentileridir (Harris & Rosenthal, 1985). Ogretmen beklentileri bilingsiz davranislar yoluyla
sinif iklimini etkileyebilmektedir (Murdock-Perriera & Sedlacek, 2018). Yuksek beklentilere
sahip 6gretmenlerin ¢cocuklarla etkilesimde g6z temasi, gllimseme ve basini sallama gibi
geri bildirimleri daha fazla kullanildidi ifade edilmektedir (Cooper, 1983). Babad (1990)
calismasinda yuksek beklentili égretmenlerin ¢ocuklara daha fazla duygusal destek
verdigini ortaya koymustur. Sinif iklimi 6gdretmenlerin  gocuklarin  davraniglarini

degerlendirmeleri ile de baglantilidir. Buyse ve ark. (2008) yaptiklari galismada, erken
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cocukluk déneminde problem davranis sergileyen ¢ocuklarin iligski kalitesinin tahmininde
olumlu sinif ikliminin dizenleyici rolinu arastirmisgtir. Calisma sonucunda olumlu sinif iklimi
uyumsuz davranislar nedeniyle risk altindaki c¢ocuklarin iligkisel sidrecleri agisindan

koruyucu bir faktér oldugu bulunmustur.

Sinif Yénetimi ve Sosyal Beceri Arasindaki iligki

Sinif yénetimi basarili bir 6gretime olanak saglayan, 6grenme ortami olusturmak ve
surdirmek icin yapilan eylemlerin (fiziksel ortamin diizenlenmesi, kurallarin olusturulmasi,
beklentilerin iletilmesi, cocuklarin katilimini saglanmasi) batinidar (Brophy, 2006). Erken
cocukluk egitiminde sinif ydnetimi kavrami gelisime uygun uygulamalar kapsaminda ele
alinmaktadir. Yani erken cocukluk egitiminde sinif ydnetiminin temelleri, ¢ocuklarin
gelisimine uygun, bireysel ihtiyaglarini gbézeten ve yapilandirmaci bir felsefeyi temel
almaktadir. Olumlu bir sinif yonetimi igin sikhkla 6gdretmen-gocuk iligskisine vurgu
yapilmaktadir. Ogretmelerin sicak, duyarl, ilgili ve destekleyici olmasinin yani sira yiiksek
beklentilere de sahip olmasi gerektiginin alti ¢izilmektedir. Olumlu sinif ydnetiminin
cocuklarin sosyal becerileriyle de yakindan iligkili oldugu bilinmektedir. Ozellikle 6z
dizenleme ve duygusal yeterlilik gibi sosyal becerilerin gelisimini tesvik eden sinif yonetimi
uygulamalari 6én plana gikarilmaktadir (Evertson & Weinstein, 2006). Sinif yonetiminin
kalitesi cocuklarin uyumlu sinif davraniglari gésterme diizeylerini belirlemektedir. Yani daha
iyi sinif ydnetimi uygulamalarina sahip siniflardaki ¢gocuklarin davranigsal ve bilissel 6z

dizenleme becerilerinin gelistigi ifade edilmektedir (Rimm-Kaufman ve ark., 2009).

Sosyal beceriler gocuklarin okuldaki olumlu davraniglarinin temelini olusturmaktadir.
Sosyal beceriler arasinda odaklanma, dikkatle dinleme, yonergeleri takip etme gibi 6z
duzenleme becerilerinin yani sira is birligi yapma ve duygulari yonetme becerileri de
bulunmaktadir. Bahsi gegen becerilere sahip gocuklarsinifta daha uyumlu galigmakta ve
daha az olumsuz davraniglar gostermektedir. Ornegin yiritiici iglev becerisi geligmis bir

cocuk dikkat dagitici unsurlari gérmezden gelmekte ve sinif kurallarini hatirlamaktadir. Bu
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baglamda sosyal becerilere sahip g¢ocuklarin bulundugu siniflarda, égretmenlerin sinif
yonetim surecleri de olumlu yonde etkilenmektedir. Clnkl 6gretmen zamanin blyudk bir
kismini ¢ocuklarin bireysel ihtiyaclarini karsilamak ve etkili iletisimler kurmak icin
kullanmaktadir (Jones ve ark., 2014). Yikici davranis sergileyen ve sinif diizenini bozan
cocuklar igin proaktif bir yaklasim olan sosyal beceri 6gretimi siklikla kullanilan bir
yontemdir. Bu baglamda pek gok midahale programi da olumlu bir sinif iklimi igin gocuklara
sosyal beceri kazandirmayi amaglamaktadir. Ornegin yikici davranig sergileyen ¢ocuklari
hedef alan Best in Class programi, g¢ocuklarin sosyal becerilerini ve 6gretmen-gocuk
iligkisini gelistiren etkili uygulamalar noktasinda 6gretmenleri gelistirmeyi amaglamaktadir.
Program kapsaminda 6gretmenler ¢ocuklarin taleplerine ve ihtiyacglarina olumlu yanitlar

vermekte ve sosyal becerilerini desteklemektedir (Vo & Sutherland, 2012).

Cocuklarin okula baslarken bazi sosyal becerilere sahip olmasi beklenmektedir. Bu
beceriler temelde o6zerklik, 6z saygi, 6z denetim ve sosyal iligkilerdir. Cocuklarin
ailelerinden ayrilip sinif ortamina geldikleri zaman 6zerklik yani bagimsizlik ve 6z denetim
duygularini kazanmasi gerekmektedir. Cocuklarin bu becerileri kazanabilmesi igin sinifin
ongorilebilir ve istikrarh bir diizene sahip olmasi gerekir. Cocuklar bu sayede kesif ve segim
yapma cesareti gostermekte ve bu da ézerklik becerilerini gelismektedir. Oz saygi cocugun
kendi niteliklerine ve yeteneklerine olumlu saygi géstermesi olarak tanimlanmaktadir. Oz
saygl cocuklarin sinif ortaminda yasadiklari hayal kirikliklari karsisinda yuzlesmesini
saglamaktadir. Bu durum da gocuklarin hayal kirikligi, su¢luluk ve bagarisizlik gibi duygulari
etiketleyebilmesini ve bu duygularla etkili bir sekilde basa cikabilmesini saglamaktadir

(Carter & Doyle, 2013).

Cocuklarin okula baglarken 6z dizenleme becerilerine sahip olmasi, okuldaki
isleyisi takip edebilmesi agisindan énemlidir. Oz diizenleme becerisi bireyin davraniglarini
ve bilissel uyumlarini tanimlamak icin kullanilan bir kavramdir. Oz diizenleme g¢ocugun
kendi duygularini, davraniglarini ve biligsel igleyiglerini ayarlama yetenegidir (Veijalainen ve

ark., 2017). Duygular duzenleme duygulari tanima, ifade etme ve ydnetme becerilerini
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icermektedir. Davranisi yonetme hazzi erteleme, sira bekleme ve hedefe yonelik davranig
sergileme becerilerini icermektedir. Bilissel dizenleme ise odaklanma ve dikkat dagitan
durumlara kargl gérmezden gelme yetenegidir (Blackwell ve ark, 2014). Cocuklarin bu
becerilere sahip olmasi, olumsuz davraniglar azaltmakta ve 6gretmenlerin sinif yénetimi
uygulamalarini kolaylastirmaktadir. Cocuklarin sosyal iligkileri, 6gretmenleri ve akranlari ile
gerceklestirdikleri etkilesimleri icermektedir. Sicak ve yakin 6gretmen-gocuk iligkisi olumlu
bir sinif ydnetimini desteklerken, olumlu bir sinif yénetimi de sicak ve yakin 6gretmen-cocuk

iliskisini gelistirmektedir.

Ogretmen-cocuk arasindaki iligkinin dizeyi sinif iklimi ve yoénetimi hakkinda bilgi
vermektedir. Cocuklarin etkilesimlerinin kalitesi zaman igindeki davranig kaliplariyla
iliskilendiriimektedir. Ogretmen-gocuk arasindaki catisma, cocuklarda disik dizeydeki
sosyal yeterlikle ve 6z dizenleme becerileriyle iligkilendiriimektedir (McNally & Slutsky,
2018). Cocuklar 6gretmenlerinin yani sira akranlariyla etkilesimlerine de oldukga duygusal
yaklagsmaktadir. Bu durum da etkilesimlerini hem olumlu hem de olumsuz ydnde
etkilemektedir. Ornegin akranlariyla oyun oynarken yardimsever ve igbirlikci olan gocuk
arkadaglari arasinda daha populer olarak degerlendiriimektedir. Aksi durumlarda ise
akranlari tarafindan reddedilme ihtimalleri ylksektir (Ramani ve ark., 2010). Olumsuz akran
etkilesimlerinin yasandidi siniflarda 6gretmen potansiyelinin buydk bir kismini bu
olumsuzluklarla bas edebilmek icin kullanmaktadir. Cocuklarin kendi arasindaki olumlu

etkilesimler tum sinifa yayilarak olumlu sinif iklimini desteklemektedir.

Davranis Degerlendirme ve Nedensel Yiikleme Arasindaki iligki

Ogretmenler olumlu bir sinif iklimi olusturabilmek igin olasi olumsuzluklari fark etmek
ve bunlar kontrol edebilmek i¢in gaba harcamaktadir. Bu sebeple siniftaki herhangi bir
olumsuz davranisi fark ettiginde, olumsuz davranigi degerlendirme ve bir nedene baglama
egilimine girmektedir. Ogretmenin degerlendirme siirecini baslatabilmesi igin ¢ocugun

davranisinin bazi durumlar etkilemesi gerekmektedir. Ornegin gocugun davranigi sinifi
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onemli dizeyde etkiliyorsa, 6gretmen siniftaki diger gocuklar igin sorumluluk duygusu
hissetmekte ve bu olumsuz davranigi Onceligine alarak degerlendirmektedir. Yani
o0gretmenin davranigi dnemsemesinin temelinde, birine veya bir seye karsi sorumluluk
duygusu yatmaktadir. Diger bir durum ise g¢ocuk davranisinin 6gretmen hedeflerine
uygunlugudur. Eger c¢ocugun davraniglari 6gretmeni hedeflerine ulasma noktasinda
engelliyorsa, 6dretmen slregte kontroli kaybettigini ve karsilastigi sorunlari ydnetecek
kapasiteye sahip olmadigini disinmektedir. Bu durum da égretmenin mevcut durumla basa

cikabilmek igin nedensel yluklemeler yapmasina sebep olmaktadir (Chang & Davis, 2009).

Ogretmenlerin gocuklarin sorunlu davraniglarina iliskin degerlendirmeleri, genel
olarak davranis yonetimi konusundaki kararlarini etkilemektedir (Kokkinos ve ark., 2005).
Ogretmenlerin degerlendirme siregleri gesitli degiskenlerden etkilenmektedir. Ornegin
digsallastirlmig davranis sorunu gdsteren kiz ve erkek c¢ocuklara yonelik 6gretmen
degerlendirmeleri farklik gdstermektedir. Ogretmenler erkek gocuklarin digsallastiriimis
davranig sorunlarini kizlara kiyasla daha siddetli bir sekilde derecelendirmektedir.
Ogretmenin iyi olma hali veya tiikenmiglik hissi gibi psikolojik durumlari da degerlendirme
suregclerinde etkilidir. Ogretmenin stres durumu arttikga zorlayici davraniglara kars! tolerans
duzeyi digmektedir (Kokkinos ve ark., 2005). Tim bu degiskenler baglaminda 6gretmenler
cocuklarin davranislarini tg¢ farkh sekilde degerlendirmektedir. Bunlar su sekildedir;
davranis zarar verici (olumsuz davranisin meydana gelmesidir), davranis tehdit edici

(davranisin olumsuza dénme ihtimali yuksektir) ve davranis meydan okur niteliktedir

(davranisin olumsuz olma ihtimaline yonelik gliven duymaktir) (Lazarus, 2003).

Ogretmen gocugun davranigini zarar verici olarak degerlendirmeye basladiktan
sonra bu davranigla basa ¢ikmaya calismaktadir. Transaksiyonel modele gére duygu ve
problem odakh olmak Uzere iki farkli basa ¢ikma stratejisi bulunmaktadir (Lazarus &
Folkman, 1984). Problem odakli basa ¢ikmada 6gretmen direk stres faktort olan olumsuz
davranisa ydnelmektedir. Bu sorunu ¢ézimleyebilmek igin olumsuz davranisa yonelik

nedensel yiklemelerde bulunmaktadir (McCarthy ve ark., 2016). Ogretmenler gocuklarin
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olumsuz davraniglari sonucunda 6fke, gligsuizlik veya korku gibi duygulari yogun bir sekilde
hissedebilmektedir. Ogretmenler tekrarlanan bu olumsuz davraniglari ebeveynlerin egitim
eksikligine veya gocuktaki 6zelliklere yukleme egiliminde olabilmektedir (Chang & Davis,
2009). Ogretmenlerin yikici davranislar gocugun kendisine ve ailesine (Cothran ve ark.,
2009; Mensah ve ark., 2020; Patnaik ve ark., 2022) ylikleme egiliminde olmasi, sorunun
¢6zimdine iligkin anlamli ve etkili midahalelerin Uretilmesini engellemektedir. Bu durum
olumsuz c¢ocuk davranislarinin bir sarmal halinde devam etmesine sebep olmaktadir.
Simms (2014), 6gretmenlerin olumsuz ¢ocuk davraniglarina iligkin nedensel yiklemelerinin,
ogretmenlerin  miidahale tercihlerini yordadigini ortaya koymustur. Ozel egitim
ogretmenlerinin suglama ve kasithliga iliskin nedensel yiklemelerinin, destekleyici olmayan
miidahalelerin yordayicisi oldugunu ileri sirmustir. Ogretmenlerin nedensel yiiklemeleri
siniftaki davraniglari yonetmek igin sectikleri stratejileri 6nemli dizeyde etkilemektedir

(Mensah, 2020).

Binsaeed (2021), 6zel egitim égretmenlerinin nedensel yuklemeleri ile davranigsal
eylem stratejileri arasinda iligki oldugunu bulmustur. Sinif uygulamalarinda nedensel
yuklemelerin davranissal eylem stratejileriyle i¢ ice gectigini belitmistir. Zakaria ve ark.
(2013) ise ogretmenlerin uygunsuz davraniglara iliskin nedensel yuklemelerini gocuk
(saygisizlik, duygusal ve diger saglik sorunlari, ilgi cekme istegi) ve aile (evde disiplin
eksikligi, cocuklarin simartilmasi) gibi faktdérlere baglamasina ragmen, tercih ettikleri
Onleyici stratejilerin kendi davraniglarini hedef aldigini bulmustur. Bu yaklagim uygunsuz
davraniglarin gocukla ilgili faktérlerin sonucu oldugu gortsinin aksine, gocuklari uygun
goérevlerle mesgul etmenin, 6gretmenlerin kendi sorumluluklarinda oldugu bilincini
géstermektedir. Ogretmenlerin  ¢ocuklarin davraniglarini sorunlu ve uyumsuz olarak
degerlendirdiklerinde, gocuklar igin daha az g¢aba harcadiklari bilinmektedir (Newberry &
Davis, 2008). Hem sinif i¢i uygulamalarin farklilagsmasi hem de gocuklarin kazanimlarinin
arttinilmasi icin  6gretmenlerin  olumsuz ¢ocuk davraniglari ile karsilastiklarinda

degerlendirmelerini gézden gegirmeleri gerekmektedir. Duyarli bir 6gretmen gocuklarin
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sorunlu davranislarini degerlendirirken oncelikle kendi uygulamalarini gdzden gegirmekte
ve bu uygulamalara dair nedensel yuklemelerde bulunmaktadir. Bu yaklagim égretmenin
gocuk i¢in gaba harcadigini ve sorunun ortagi oldugunu goéstermektedir. Tim bunlar sinifta
olumlu iklimin olugmasina zemin hazirlamakta ve dgretmen-gocuk arasinda yakin iligkiler

kurulmasini saglamaktadir.

Davranis Degerlendirme ve Sosyal Beceriye Yonelik Beklenti Arasindaki iligki

Her 6gretmen, sinifindaki gocuklar igin bazi beklentilere sahiptir. Cocuklarin 6grenim
sureglerini planlama, belirlenen hedefler dogrultusunda elde edilen ilerlemeyi izleme ve
degerlendirme calismalarinin altinda égretmen beklentileri yer almaktadir. Bu sebeple de
sinif ortamlarinda 6gretmenlerin ylksek beklentilere sahip olmasi oldukga &nemlidir.
Ogrenme ancak beklentiler yiiksek oldugunda gergeklesebilmektedir (Rubie-Davies ve ark.,
2014). Dusuk beklentiler cocuklarin 6grenmesini engellemekte, ylksek beklentiler ise
cocuklarin 6grenmesini tesvik etmekte ve bunun sonucunda daha ylksek basari
kazanmalarina yol agmaktadir (Gentrup ve ark., 2020). Schuchart ve Dunkake (2014)
tarafindan yapilan cgalismada, o6gretmenlerin dusuk beklenti gelistirdikleri gocuklari
istenmeyen davraniglarina karsi daha duyarl olduklarini ve yiksek beklenti gelistirdikleri
cocuklarin istenmeyen davranislarina kiyasla bu g¢ocuklarin davranislarinin daha fazla
dikkatlerini c¢ektigi bulunmustur. Bu sonu¢ 6gretmen beklentilerinin 6gretmen-gocuk
iliskisinde manipllasyonlara sebep olabilecegini gdstermektedir (Gentrup ve ark., 2020).
Ogretmenin gocuklar igin farkli beklentilere sahip olmasi, gocuklarin davraniglarina yénelik

standart bir degerlendirme yapmasini engellemektedir (Nandamuri, 2014).

Ogretmen beklentileri cocuklarin davraniglarina yonelik alacagi énlemleri de
etkilemektedir. Rubie-Davis (2015), ylUksek beklentiye sahip 6gretmenlerin davranis
yonetiminde 6nleyici midahaleleri daha fazla kullandigini ifade etmektedir. Bu durum diistk
beklentili 6gretmenlere kiyasla ylksek beklentili 6gretmenlerin siniflarinda daha olumlu bir

atmosfer olugsmasini saglamaktadir. Yiksek beklentili 6gretmenlerin siniflarindaki gocuklar
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ogrenme surecinden daha fazla keyif almaktadir. Cunkl cocuklar gergeklestirilen
etkinliklerde 6zerk hareket edebilmekte, 6gretmen gocuklara net geri bildirimler sunmakta
ve o0grenme surecinin amaglari ¢ocuklarin yuksek yararina hizmet etmektedir. Yiksek
beklentili 6gretmenler 6grenme sureglerine daha fazla zaman harcamakta ve c¢ocuklara
daha fazla soru ydneltmektedir. Bu ¢abalar yiksek beklentili 6gretmenlerin siniflarindaki
psikososyal iklimi de olumlu anlamda etkilemektedir. Yuksek beklentiye sahip 6gretmenler
cocuklarin davraniglarina elestirel yaklagsmaktan ziyade, olumlu ve destekleyici bir yaklagim
benimsemektedir. Yiksek beklentiye sahip 6gretmenler kapsayici bir bakis agisi
benimseyerek, ¢cocuklari farkli akranlari ile is birligi yapmasi konusunda tesvik etmektedir.
Ancak dusuk beklentiye sahip 6gretmenler farklilastinimis gruplarla g¢aligmayi tercih

etmektedir.

Ogretmen beklentileri gocuklarin davraniglarina yénelik degerlendirmelerini
sekillendirebilmektedir. Ogretmen gocugun davranisinin olumlu ya da olumsuz olduguna
inandig1 zaman, bu inancini dogrulayacak sekilde hareket etmektedir (Timmons, 2019).
Yani 6gretmen, beklentileri dogrultusunda gocudun davranislarina yonelik yanh fikirler
uretebilmekte, secici hatirlama ve fark etme siiregleri gergeklestirebilmektedir. Ornegin bazi
ogretmelerin ylksek beklentili gocuklarin olumlu davraniglarini hatirlama ve olumsuz
davraniglarini unutma dizeyleri daha yuksek iken, dusik beklentili ¢ocuklarin olumsuz
davraniglari hatirlama ve olumlu davraniglari gérmezden gelme duzeyleri daha ylksektir.
Ogretmenlerin sahip oldugu bu farkli beklentiler, gocuklarin eylemlerini farkl sekillerde
yorumlamalarina ve cevap vermelerine sebep olmaktadir. Yiksek beklentilere sahip
ogretmenlerin olumlu davraniglari ¢ocuklarin i¢sel sireclerine, olumsuz davraniglari ise
digsal sureglere atfetme olasiligi yuksektir. Dustk beklentiye sahip 6gretmenlerde ise bu
sure¢ tam tersi sekilde islemektedir (Murdock-Perriera & Sedlacek, 2018). Ozetle bu
kisimda calismada yer alan degiskenlere ait igeriklere ve degiskenlerin birbirleriyle olan
iligkilerine yer verilmigtir. Sonraki kisimda galismanin temellerini olusturan teorik igerikler

sunulmustur.
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Nedensel Yiikleme Teorisi

ilk olarak Fritz Heider (1958) tarafindan ele alinan nedensel yiikleme teorisi,
bireylerin kendilerini ve gevrelerini anlamak, tahmin ve kontrol etmek amaciyla bir olayin
veya sonucun nedeni olarak sunduklari agiklamalardir. Nedensel yukleme teorisinde,
nedensel yiklemelerin duygu, distince ve davranislar Uzerinde dnemli bir etkisinin oldugu
varsayllmaktadir (Rudolph & Tscharaktschiew, 2014). Heider (1958), basarisizlik veya
olumsuzluk iceren durumlarda bireylerin kendilerine “neden” sorusunu yonelttigini ve
bununla birlikte nedensellik arayigina girdigini belirtmigtir. Bu dogrultuda bireyin i¢sel olarak
onermelerde bulundugunu ve nedensel hipotezlerin dogrulugunu desteklemek igin bilgi
arayisina girdigini ifade etmistir. Ornegin, bir sinavda disiik not alan dgrenci karsilastigi
“pbasarisizlik® durumuna iliskin “neden” sorusuna “yeteri kadar ¢alismadim, sire yetmedi,
sinav zordu” gibi cesitli formlarda nedensel ylklemeler sunmaktadir (Weiner, 2014).
Ogrencinin  sundugu bu yiklemeler basarisizigini neyin baslattigi, yonlendirdigi,
surdirdigu veya sonlandirdigi gibi sorularla ilgilenerek, 6grencinin motivasyonel sireglerini
sekillendirmektedir (Graham, 2020). Teoriye gore, davranislara iligskin yiklemeler iki 6nemli
kavrama gore yapilmaktadir. Davranigin kisiyle ilgili bir seyden kaynaklandigi
dusunuldiginde, i¢sel nedensel vyiklemeler yapilmakta; davranigin kosullar veya
durumlardan kaynaklandigi disunuldiginde ise digsal nedensel ylklemeler ortaya

ctkmaktadir (Kauppi & Porhola, 2012).

Heider'in (1958) ardindan birgok arastirmaci (Jones & Davis, 1965; Kelley, 1973;
Weiner, 2012) nedensel ylkleme teorisine katkida bulunmustur. Weiner (2008) basarinin
ve basarisizligin nedenlerini inceleyerek, nedensel yukleme teorisini egitim psikolojisi
baglaminda ele almigtir. Bu teoride nedenlerin boyutlari, surekliligi ve kaynagi gibi cesitli
dzelliklere vurgu yapilmistir. i¢sel ve kisilerarasi motivasyon teorileri ile yakin iliskisi olan
Weiner'in nedensel ylukleme teorisi, arastirmacilara pratik uygulama alanlari sunmasi
acisindan en sik tercih edilen cagdas nedensel yikleme teoriler arasinda yer almaktadir

(Graham, 2020). Weiner'in (1985) nedensel ylukleme teorisi, bir olayin meydana gelmesi ile
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baslamaktadir. Weiner, bireylerin 6zellikle beklenmedik, olumsuz ve kendileri icin dnemli
olaylarda anlam yiUklemeye bagladiklarini ve nedensel bir arayis icerisine girdiklerini
belirtmistir. Teoriye gdre bir olay igin algilanan nedensel agiklamalar, gergek nedenlerden
daha 6nemlidir; glinki ayni olay farkli bireyler arasinda gesitli sekillerde algilanabilmektedir

(Frohlich, 2017).

Weiner'in (2014) nedensel yikleme teorisine gore bireyin herhangi bir olay icin
yaptigi nedensel yiklemeler U¢ boyutta tanimlanir. Bunlar; nedensellik, kararllik ve kontrol

edilebilirliktir.

Nedensellik, sunulan nedensel ylklemelerin kaynagini ifade etmektedir. Bu
dogrultuda nedensel yiklemelerin kaynagini kisinin kendi 6zellikleri (igsel) veya dis etkenler
(digsal) olusturmaktadir. Ornegin kisa boylu oldugu igin basketbolda basarisiz olmak,
sayisal yetenekten dolayl matematikte basarili olmak, olumlu kisilik dzelliklerine sahip
olmaktan otirl sosyal ortamlarda kabul gérmek gibi nedensel yuklemeler kisilerin
ozelliklerine ait olmasi bakimindan benzerdir. Ote yandan, k6t bir takimda oldugu icin
basketbolda basarisiz olmak, iyi bir 6gretmene sahip oldugu icin matematikte basarili
olmak, anlayigli arkadaglar sayesinde sosyal ortamlarda kabul gérmek gibi nedensel
yuklemeler de dis etkenlere bagli 6zelliklerdir. Yetenek ve gaba bireyin 6zelliklerini yansittigi
icin igsel, gorev zorlugu ve sans gibi faktorler ise digsal belirleyiciler olarak ele alinmaktadir
(Coleman, 1996; Graham, 2020). Nedensellik boyutunun benlik saygisi Uzerinde etkileri
oldugu ileri suriilmektedir. Ornegin bir cocuk basarisini igsel nedenlere (dogustan gelen
yetenek) bagladiginda, kendi yeterligini arttirmak icin daha ¢ok caba harcayacagd ifade
edilmektedir. Ote yandan, baska bir g¢ocuk basarisini dis nedenlere (iyi sansa)

bagladiginda, yetersizlik duygusunu az hissetmesi daha olasidir (Weiner, 1979).

Kararlilik, sunulan nedensel yuklemenin surekliligini yani gelecekteki durumunu
ifade etmektedir (Frohlich, 2017). Bu boyut bir olayin nedenlerini kararli (degismeyen) ve
kararsiz (degisen) sekilde ele almaktadir. Kararli davranig nedenleri, farkli zaman

araliklarinda bile nispeten benzerdir. Ornegin bir 6grencinin zeka dlzeyi veya sinavlara
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galisma bicimi yani ¢cabasi her sinav igin kararlidir. Ogrencinin ruh hali ise girdigi sinavin
Onem derecesine gore dedismekte ve bu da sinav sonucunu etkilemektedir. Boylece

6grencinin ruh hali kararsiz nedensel yikleme seklinde nitelendiriimektedir.

Kontrol edilebilirlik, bireyin belli bir sonug¢ Uzerinde ne dlgtide kontrol sahibi oldugunu
tanimlamaktadir. Yani birey sonucu degistirme noktasinda aktif bir etkiye sahipse kontrol
edilebilir, elinde olmayan sebeplerden 6tirl herhangi bir etkiye sahip degilse kontrol
edilemez seklinde nedensel yiklemeler sunulmaktadir (Frohlich, 2017). Kisisel sorumluluga
veya bir nedenin kisinin kendi irade guclUne tabi olup olmadigina yoénelik nedensel
yuklemelerde bulunulmaktadir (Graham, 1991). Bireysel yetenekler i¢sel bir o6zellik
olmasina ragmen irade kontroliine ve dedisime acik olmadigi igin kontrol edilemez olarak
kabul edilirken, bireysel ¢abalar kisisel kontrole gore sekillenebilmekte ve bu sebeple
bireysel cabalar kontrol edilebilir olarak degerlendiriimektedir (Graham, 2020). Kontrol
edilebilirlik boyutu kisilerarasi yargilarla iligkilidir. Bireyin bagari ve bagarisizliklarina iliskin
kontroli. ve sorumlulugu, bagkalarinin kendisine yoénelik duslincelerini  ve
degerlendirmelerini etkilemektedir. Ornegin ¢ocugun olumsuz davranisi igsel veya
kendisinden kaynaklanan nedenlerden ziyade digsal ve cevresel sebeplerden 6tiri
meydana geliyorsa, cocugun dgretmeninden yardim alma olasiliyinin daha yiksek oldugu
ifade edilmektedir (Weiner, 1979). Kontrol edilebilirlik boyutu baglaminda, hicbir tanisi
olmayan bir cocuga kiyasla hiperaktivite tanisi olan bir gocugun olumsuz davraniglarina

yoénelik 6gretmeninden duyarli dénitler almasi daha olasidir.

Weiner'in (1979) teorisi, davranisin nedenlerine iligkin karmasik yapilari agiklamaya
calismaktadir. Belirli bir davranis nedenini ayni anda nedensellik, kararlilik ve kontrol
edilebilirlik olmak Uizere Ui¢ boyuta yerlestirilmesine izin vermektedir. Ornegin, bir gocugun
grup 6nunde konusamamasi (“Grup éninde konusurken ¢gok endiseliyim”) igsel, kararsiz ve
kontrol edilemez olarak siniflandirilabilmektedir. Nedensel yiklemeler “Nedensellik x
Kararlilik x Kontrol Edilebilirlik” boyutlarindan olusan bir matris ile siniflandirilabilmektedir.

Tablo 1'de yetenek ve gaba nedensel yuklemelerinin boyutsal yerlesimi karsilastiriimigtir
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(Graham, 1991). Yetenek i¢sel, kararli ve kontrol edilemez bir nedendir. Birey yeteneginin
yetersizliginden o6tlrd basarisiz oluyorsa, bu durum bireyin kisisel kontrolinin &tesinde
kalici bir 6zellik olarak algilanmaktadir. Cabanin boyutsal yerlesimi ise i¢sel, kararsiz ve
kontrol edilebilir oldugunu géstermektedir. Boyle bir durumda, basarisizlik ¢caba eksikligine
atfedilmekte ve kisinin kendi iradesiyle degistirilebilen kigisel bir 6zellige isaret etmektedir.
Farkli nedensel yUklemeler gesitli duygulari uyandirmaktadir. Dusik yetenek nedeniyle
algilanan basarisizhigin, disuk benlik saygisi ve umutsuzluk ile sonuglandidi; ¢aba
eksikliginden kaynaklanan basarisizligin ise benlik saygisini azalttigi ifade edilmektedir.
Ancak bireyin kendisine yonelik umudunun c¢aba artisi ile de@isebilecegi varsayiimaktadir

(Graham, 1991).

Nedensel ylklemeler ginlik yasamdaki surecleri sekillendirebilmektedir. Bireyler,
calisma ortamlarinda, Kkisiler arasi iligkilerinde ve okulda yasadiklari olumsuz veya
beklenmedik durumlara ydnelik nedensel yiklemeler sunabilmektedir. Arastirmacilar
tarafindan Weiner'in (1979) teorisi 6gretmen-gocuk etkilesimleri ve problemli sinif
davraniglarina agiklama getirmek igin sinif ortamlarinda ele alinmistir (Georgiou ve ark.,
2002; Perry ve ark., 2008). Sinif ortaminda 6gretmen-gocuk arasindaki olumsuz veya
beklenmedik durumlarin kaynagi hem 6gretmen hem de c¢ocuklar olabilmektedir. Boyle
durumlarda dgretmenler genellikle gocuklarin davraniglarina yénelik nedensel arayislar
icerisine girerek, gelistirdikleri ilk algilar ile ¢ocuklara yanit vermektedir (Brophy &
Rohrkemper, 1981; Safran & Safran, 1984). Ogretmenin sundugu nedensel yliklemelerin
boyutu gocuklara yonelik algilarini, davranislarini ve duygularini etkilemektedir (Brophy,
1983). Ogretmen mevcut olumsuz durumun odagindaki siiregleri degerlendirirken sorunu
gocugun igsel (6rnedin gocuk hiperaktif) ve digsal (6rnegin ¢ocuga 6z denetim becerileri
ogretilmemis) faktorlerle veya her ikisinin etkilesimi (cocuk sinirlidir ve davranisglarini kontrol

etmeyi 6grenememistir) ile agiklamaktadir.
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Tablo 1

Yetenek ve Cabaya lliskin Nedensel Yiikleme Boyutlari

Nedensel Boyutlar

Yetenek Caba
Nedensellik igsel igsel
Kararhhk Kararli Kararsiz
Kontrol Edilebilirlik Kontrol Edilemez Kontrol Edilebilir

Ogretmenlerin gocuklarin davraniglarina iliskin gelistirdigi nedensel yiiklemeler,
ogretmenlerin  gocuklara yonelik tutumlarini, algilarini, duygularini, davraniglarini
sekillendirmekte ve bu durum da 6gretmen-cocuk iliskisini etkilemektedir (Perry ve ark.,
2008). Ornegin égretmenler cocuklarin basarisizliklarini tembellik gibi kontrol edilebilir ve
istikrarh nedensel vyiklemeler ile acikladijinda, c¢ocuklarin davraniglarina karsi
cezalandirici uygulamalari tercih etme olasiliklarinin daha yiksek oldugu bulunmustur
(Reyna & Weiner, 2001). Georgiou ve arkadaslarinin (2002) galigmasi, 6gretmenlerin
cocuklarin davraniglarini kontrol edebildikleri halde olumsuz davraniglari sergilemeye
devam ettiklerini distindiginde, gocuga 6fke duyma ve gocuktan vazgegme egiliminde
oldugunu ortaya koymustur. Ancak kontroliin gocugun elinde olmadigi durumlarda (6rnegin,
dikkat eksikligi ve hiperaktivite bozuklugu olan 6zel gereksinimli gocuklar), 6gretmenlerin
daha olumlu geri bildirim sagladidi, daha az hayal kirikligi yasadigi, basarisizlik kaygilarinin
daha dusuk oldugu ve gocuklara yonelik daha fazla empati kurduklari bulunmustur (Lucas

ve ark., 2009; Woodcock & Vialle, 2011; Woodcock ve Vialle, 2016).

Brophy ve Rohrkemper (1981) 6gretmenler igin strateji olusturma sire¢ modelinde,
ogretmenlerin bir cocugun olumsuz davranigiyla kargi karsiya kaldiginda ortaya ¢ikan
nedensel ylkleme sireglerini ortaya koymustur. ilk basamakta égretmenlerin gocuklarin

davraniglarina iligkin sunduklari nedensel ylUklemeler yer almaktadir. Bu asamada
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ogretmen “Cocugun davranisi i¢ veya dis etkenlerden mi kaynaklaniyor, davranis gocugun
kontrolu altinda mi, gegici veya kalici mi, davranis kasith mi gergeklestirildi?” gibi sorulara
cevap vermeye calismaktadir. Bir sonraki asamada, O6gretmen c¢ocugun davranisi
izerindeki potansiyel roliine iliskin nedensel yiiklemelerde bulunmaktadir. Ogretmen
nedensellik boyutunda “Davraniga ben sebep oluyorum/olmuyorum”, kontrol edilebilirlik
boyutunda “Cocugun davranigini kontrol edebiliyorum/edemiyorum”, kararhlik boyutunda
“Cocugun davranislarinda herhangi bir degisiklige sebep olacagim/olmayacadim” gibi
nedensel ylklemelerde bulunmaktadir. Uglincli asama ise 6gretmenin sundugu nedensel
yuklemeler sonucunda, duyussal ve bilissel tepkileri icermektedir. Dérdiinci asamada
olumsuz davranigin 6gretmene, gocuga ve sinifa etkileri yer almaktadir. Olumsuz davranis
6gretmenin motivasyonunu, ¢ocuklara yonelik duygusal tepkilerini ve 6z yeterlik inanglarini
etkilemekte ve gocuklarin 6grenme kayiplari yagsamasina sebep olmaktadir. Son agamada
ise 6gretmen “Olumsuz davranisa yonelik hangi stratejiyi kullanmam gerek?” sorusuna

yanit aramaktadir.

Bandura’nin (1977) karsilikl belirleyicilik ilkesi baglaminda, 6gretmenlerin nedensel
yuklemeleri ¢gocuklarin davraniglarini, cocuklarin davraniglari da égretmenlerin nedensel
ylklemelerini etkilemektedir (Werner, 2012). Ogretmenler zorlayici davraniglar igin
cocuklari sorumlu gérdigd zaman, muhtemelen ¢ocuklara 6fke duymakta ve yardim etme
olasiligi azalmaktadir. Sonu¢ olarak ¢ocuga yonelik duyarli tutumlari olumsuz ydnde
etkilenecektir (Weiner, 2007). Ayni sekilde ebeveynler ile yapilan ¢alismalarda da benzer
bulgular elde edilmistir (Dix ve ark., 1986; Slep & O’Leary, 1998). Cocuklarinin olumsuz
davraniglarinin kasitli, kararli ve kontrol edilebilir olduguna iliskin nedensel yiklemelerde
bulunma egilimde olan ebeveynlerin 6fke dizeyinin daha ylksek ve g¢ocuklarinin
davranislarina kargi verdikleri tepkilerin daha olumsuz oldugu bulunmustur (Dix & Lochman,
1990; Nix ve ark., 1999). Cocuklarin olumsuz davraniglarinin tiri ve yogunlugu
ebeveynlerin nedensel yiiklemelerini etkilemektedir. Ozellikle gocugun sorumluluguna

yuklenen atiflarin ebeveynlerin asir tepkilerde bulunmasini tetiklemektedir (Leung & Slep,
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2006). Calismalarda dissallastirlmis davranig sorunlari  sergileyen gocuklarin
ebeveynlerinin gocuklarinin herhangi bir davranisina yonelik olumsuz nedensel yikleme
ihtimallerinin daha ylksek oldugunu géstermektedir (MacBrayer ve ark., 2003; MacKinnon-

Lewis ve ark., 2001).

Nedensel yuklemeler bir kisinin eylemlerinden ne oOl¢clide sorumlu oldugu veya
olamadigi hakkinda verilen ortuk ve ahlaki yargilardir. Bu yargilar bazi ahlaki duygulari
(6fke, acima, sempati gibi) ve eylemleri (yardim ya da cezalandirma gibi) ortaya
cikarmaktadir. Nedensel yikleme kurami, bireylerin sorunlu davranisi algilama bigiminin bu
davranisa yonelik verdidi tepkiyi etkiledigini 6ne surmektedir. Bu dogrultuda nedensel
yukleme teorisi etkili davranig yonetimi uygulamalarinin kabuli ve uygulanmasinda
o6gretmen inanglarini daha iyi anlamak ve degistirmek igin bir gergeve sunmaktadir (Wiley
ve ark., 2012). Ogretmenlerin nedensel yiiklemelerine iligkin ¢alismalari gdzden gegciren
Wang ve Hall (2018), Weiner'in teorisine paralel bir sekilde nedensel yuklemelerin siklikla
gocuklarin olumsuz davranis oruntileri ile ele alindigina dikkat gekmistir. Ogretmenler
siklikla olumsuz davranisglarin temel sorumlusu olarak ¢ocuklari gérmektedir (Zakaria ve
ark., 2013). Sun (2014), 6gretmenlerin sinifta istenmeyen davranislara iliskin nedensel
yuklemelerinin %70’nin ¢ocuklarla alakali oldugunu bulmustur. Benzer sekilde farkl
arastirmacilarda uygunsuz davraniglara iliskin 6gretmen yuklemelerinde ¢ocuklarin ¢aba
eksikliginin vurgulandigini ortaya koymustur (Ding ve ark., 2010; Woodcock & Jiang, 2013).
Cocuklarin daha fazla ¢aba harcadigina inanan 6gretmenlerin geri bildirimleri daha olumlu
hale gelmekte ve hayal kirikliklari azalmakta, ¢ocuklara karsi sempatileri ise artmaktadir
(Woodcock & Jiang, 2013). Cabanin aksine gocukta beceri eksikligine iligkin bilgi sahibi olan
ogretmenler gocuklara yénelik olumlu duygular beslemekte ve olumsuz davraniglari daha

tolere edilebilir olarak algilamaktadir (Hart & DiPerna, 2017).

Cocuklar tarafindan gergeklestirilen yikici ve olumsuz davraniglar, 6gretmenler igin
blyUk bir endise ve stres kaynagidir. Bu durum égretmen-gocuk ¢atismalarina ve duygusal

yorgunluga sebep olmaktadir (McGrath & Bergen, 2019). Ogretmenlerin olumsuz ve yiKic
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davraniglar gibi stres faktorlerinin kalici ve gegmeyecek bir siure¢ olduguna inanmasi,
cocuklar tarafindan zorbaliga maruz kaldiklarina dair olumsuz duslnceler gelistirmelerine
neden olmaktadir (Kauppi & Pérhola, 2012). Ogretmenler stres faktérlerini kisisel anlamda
kontrol edebilir olarak algiladijinda ise duygusal tukenmigliklerinin daha az ve is
tatminlerinin ise daha yuksek oldugu bilinmektedir (Wang ve ark., 2015). Bu durum
dogrudan ve dolayli olarak 6gretmen-gocuk iligkisini de etkilemektedir. Nemer (2019),
olumsuz nedensel yiklemelerde bulunan 6gretmenlerin gocuklarla etkilesimlerinde daha
yiiksek catismalar bildirdigini bulmustur. Ogretmenler olumsuz davranisin sorumlulugunun
cocukta olduguna inandi§i zaman g¢ocukla aralarindaki iligkinin ¢atismaya doénustuguna
belirtmektedir. Ogretmenler gelistirdikleri nedensel yiiklemeler ile siniftaki diger gocuklar
da etkilemektedir. Saldirgan ve igbirlikgi olmayan ¢ocuklarin akranlar tarafindan
reddedilme sebepleri arasinda 6gretmen yluklemelerinin olabilecegi ifade edilmektedir. Yani
bir 6gretmenin gocugun olumsuz davranigina yonelik yaptigi yiklemeler akranlarin gocukla

etkilesimini sekillendirmektedir (McAuliffe ve ark., 2009).

Ogretmenlerin nedensel yiiklemeleri cocuklarin sonraki performanslarina katkida
bulunabilmektedir. Ogretmenler gocuklarin performansi yilksek oldugunda bu bagariyi daha
cok igsel bir nedene baglamaktadir (Téevali & Kikas, 2016). Yapilan bir galisma,
ogretmenlerin ¢ocuklarin matematige iliskin basarilarini yetenekle iliskilendirme dereceleri
ile cocuklarin yiuksek matematik performanslari arasinda bir baglanti oldugunu ortaya
koymustur (Upadyaya ve ark., 2012). Basariy1 6gretmen yardimina, basarisizhdi ¢ocuk
yetenegine yuklemek de c¢ocuklarin matematik basarilarini olumsuz bir sekilde
etkilemektedir (Téevali & Kikas, 2016). Bir gocugun akademik basarisizliklarini igsel-
dengesiz-kontrol edilemez 6zelliklere baglayan bir 6gretmenin, i¢sel-kararsiz-kontrol
edilebilir 6zelliklere baglayan bir 6gretmenden farkli beklentileri olmasi muhtemeldir.
Cocugun basarisizligini sabit bir nedene baglayan 6gretmenin davranis degisikligi
beklentisi disik olacaktir. Ancak ¢ocugun basarisizligini kararsiz ve degisken nedenlere

baglayan 6gretmen ¢gocugun davranislarinda degisiklik olabilecegine dair beklentilere sahip
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olacaktir. Yani c¢ocuk sonuglarinli kendi kontrolleri disindaki nedenlere baglayan
ogretmenler, kanita dayali uygulamalarin gocuk performansini iyilestirecegine dair
inanclarini olumsuz yénde etkilemektedir. Ogretmenler pozitif davranis gelistirmeye yonelik
kanit temelli uygulama egitimleri aldik¢a, ¢ocuklara yonelik daha olumlu yiklemeler yaptigi
bilinmektedir. Hatta kanit temelli yaklagimlari uygulama dizeyleri yiksek olan dgretmenler
cocuklarin uyumsuz davraniglarina yénelik daha az suglayici bir yaklagim sergilemektedir

(Nichols ve ark., 2020).

Ogretmenlerin ¢ocuklara yénelik tepkileri, geri dénitleri ve duyarli yaklagimlari
nedensel yuklemelerinden etkilenmektedir. Cocuklarin  6gretmenlere itaat etmesi
gerektigine inanan disunce yapisi yikici davranislar sergileyen c¢ocuklarin kasitlh
davrandiklarina, yani yikici davraniglarin ¢ocuklarin sorumluluklari altinda olduguna
inanma olasiliklar ylksektir. Diger bir deyisle gocugun olumsuz davraniglarinin istikrarli ve
icsel faktorlerden kaynaklandigina yonelik yuklemeler gergeklestiren &6gretmenler
cezalandirici disiplin (cocugu bir kdsede bekletmek, oyundan ¢ikarmak gibi) stratejilerini
kullanma ve husrana ugrama ihtimalleri ylksektir (Carter ve ark., 2014; Patnaik ve ark.,
2022). Spesifik olarak bir davranisin gocugun i¢sel faktorlerinden kaynaklandigini ve bunun
istikrarl  bir sekilde devam ettigini distinen &gretmenlerin duygusal destekleyici
uygulamalarinin kalitesi nedensel yiikleme raporlari ile negatif iligkiler gdstermektedir. Bu
tarz 6gretmenler yikici davranis sergileyen ¢ocuklarla etkilesimlerinde daha az duyarl
yaklagimlar benimsemektedir (Carter ve ark., 2014). Ayrica ¢ocuga destekte bulunma ve
yardim etme gibi girisimlerde de bulunmamaktadir (Patnaik ve ark., 2022). Ogretmenlerin
gerceklestirdikleri nedensel ylklemeler belli bir sitre sonra bazi genellemelere ve
onyargilara déniisebilmektedir. Ornegin dJretmenlerin azinlik grubundaki gocuklara iligkin
olumsuz yuklemeleri ¢cocuklarin disik yeterliklere sahip olduklarina dair genel bir alginin
olusmasina sebep olmaktadir. Olumsuz nedensel yuklemeler baglaminda olusan ényargilar
ayni zamanda 6gretmenlerin azinlik grubundaki ¢ocuklara karsi geribildirimlerinde daha

elestirel bir yaklagim sergilemesine sebep olmaktadir (Glock & Kleen, 2021).
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Ogretmenlerin nedensel yiiklemelerini etkileyen faktorler arasinda yas, mesleki
deneyim, 6z yeterlik inanclari ve mesleki gelisimleri yer almaktadir. Paramita ve ark. (2020),
daha yash (>50 yas) ve 30 yildan daha fazla mesleki deneyime sahip 6gretmenlerin
davranis problemlerini 6gretme ve O6drenme disindaki nedenlere (ebeveyn ilgisizligi,
6grenme guglugu, ailesel sorunlar gibi) yukleme olasiliklarinin daha yuksek oldugunu
bulmustur. Ote yandan davranig yénetimine iliskin mesleki gelisim programlarina katilan
ogretmenlerin  gocuklarin  problem davraniglarini  okulla ilgili faktorlere baglama
olasiliklarinin daha yuksek oldugunu da ortaya koymustur. Yoder ve Williford (2019), 6z-
yeterlik inanglari ylksek olan 6gretmenlerin sorumlulugu ¢ocuklara yikleme ihtimallerinin
daha ylksek oldugunu ve bu dogrultuda daha olumsuz nedensel ylklemeler

gerceklestirdigini bulmustur.

Nedensel ylklemeler zorlayici gocuk davraniglarina iliskin koruyucu faktér olarak
degerlendiriimektedir. McGrath ve Bergen (2019) neden her 6gretmenin zorlayici davranig
sergileyen cocukla c¢atismall bir iligkisinin olmadigini arastirdigi calismada, ¢atismali
durumlara ragmen 6gretmen-cocuk arasindaki iligkisel yakinligi ortaya ¢ikaran iki 6zellige
vurgu yapmigtir. Bunlar yikici davraniglara yonelik geligtirilen nedensel ylklemeler ve
dgretmenlerin duygusal yeterlikleridir. Ogretmenler yikici davraniglari gelisimsel, mizag ve
ekolojik faktorlerin bir sonucu olarak ele aldiginda, 6gretmenlerin bu ¢gocuklarla yakin iligkiler
gelistirme olasiliklari daha yuksektir. Clinkl 6gretmen yikici davraniglari basitge ¢ocuga
yuklemek yerine bu davranislarin potansiyel nedenleri Uzerinde daha fazla disinmekte ve
mevcut davranislari gocugun kontroll disindaki faktérlere baglamaktadir. Yikici davraniglar
icin ©6gretmenlerin nedensel yuklemelerini anlamak 6nemlidir. CUnkid bu yuklemeler
dgretmenlerin tepkilerine ve g¢ocuklarla iligkilerine rehberlik etmektedir. Ogretmenler
cocuklarin davraniglarina iligkin nedensel yiklemelerde bulunurken, yikici davraniglarin
olasi nedenlerini kapsamli bir sekilde degerlendirmesi gerekmektedir. Ogretmenler

acisindan boyle bir yol izlemek sadece davranig yonetimi stratejilerinin uygun olmasini

saglamakla kalmaz ayni zamanda iligkisel yakinlik duygularini da korumaktadir.
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Beklenti Teorisi

Vroom (1964) tarafindan olusturulan beklenti teorisi, bireylerin davranislarinin bazi
sonuclara yol acgtigini ve bu dogrultuda bireylerin belli bir sekilde davranmaya motive
oldugunu ortaya koymustur (Donovan, 2001). Degerlendirme teorisinde, birincil diizey
sonuglar daha arzu edilen ikincil diizey sonuglara yardimci olan davranislardir (Caulfield,
2007). Ornegin sinifta problem davranigi sergileyen bir gocugun davraniglarina yonelik
onlemler alan ve mudahalelerde bulunan (birinci diizey sonug) 6gretmen bu davranisin
sonucunda daha olumlu bir sinif iklimine sahip olabilecegine ve cocuklarin 6grenme
slreclerine daha aktif bir sekilde katilimini saglayabilecegine (ikinci dizey sonug)
inanmaktadir. Ogretmen daha fazla arzu ettigi ikinci diizey sonuca ulagabilmek adina birinci
diizey sonug igin daha fazla motive olmakta ve gaba gostermektedir. Ogretmenin gocugun
davranigina yodnelik muddahalede bulunmamasi ikinci dizey sonuca ulagsmasini
engelleyebilmekte, bu da &gdretmenin motivasyonunu olumsuz yoénde etkilemektedir
(Eryilmaz, 2013). Vroom (1964) eylem ile sonug birlikteliginden bahsetmektedir. Eger
bireyin sonuca ulagma noktasinda inanci yoksa herhangi bir beklenti de gelistirmeyecegini

ifade etmektedir (Anik, 2007).

Beklenti bireylerin zihinsel sireclerini etkilemekte ve sonucunda ise davranislarini
sekillendirebilmektedir. Beklenti ¢alismalarina iligkin ilk érnekleri ortaya koyan Rosenthal
(1973), deneyler sirasinda arastirmacilarin denekleri bilingsizce etkiledigini bulmustur.
ilerleyen sireclerde Rosenthal ve Jacobson (1968), ddretmen beklentilerinin gocuk
kazanimlari Gzerindeki etkisini arastirmistir. Bunun icin arastirmacilar dénem basinda
ogretmenleri bazi gocuklarin daha zeki olduguna dair bilgilendirmistir. Oysaki baslangig
puanlari birbirine yakin olan gocuklar ¢alismaya dahil edilmistir. D6nem sonunda yapilan
testlerde zeki oldugu sdylenen ¢ocuklarin diger ¢ocuklara kiyasla daha ylksek puanlar
aldigi bulunmustur. Bu calisma sonucunda ortaya konulan bulgular davranisa iligkin
beklentilerin davranigi sekillendirdigini one surmustur. Bu tartisma Pygmalion kavramini

ortaya cikarmistir. Hikayesi Yunan mitolojisine dayanan Pygmalion etkisi, bireye yonelik
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yuklenen beklentinin bireyin performansini etkiledigini ifade etmektedir. Aslinda bir tir
“Kendini gerceklestiren kehanet” olarak tanimlanmaktadir; eger birey bir seyin olacagini/
olmayacagini dugunirse, bu durum bilingsizce eylemlerine yansimaktadir. Kendini
gerceklestiren kehanet, inang ve davranig arasindaki karsilikh olumlu etkilesimler
sonucunda gergeklesen tahminlerdir (Saxena, 2016). Kendini gergeklestiren kehanet ile
o0gretmen beklentileri cocuklarin énceki kazanimlarina gére daha yiksek veya daha disuk
seviyelerde basari elde etmesine neden olmaktadir (Wang ve ark, 2018). Yani yuksek
beklentilere sahip o6gretmenlerin sinifindaki ¢ocuklarin daha basarili olmasi daha
muhtemeldir. Pygmalion etkisinin aksi de mumkiandar. Duasik beklentilere sahip
ogretmenlerin siniflarindaki gocuklarin distk performans géstermesi de Golem etkisi olarak

tanimlanmaktadir (Khan, 2020).

Ogretmen beklentileri, 6gretmenlerin mevcut bilgileri yorumlamalarina dayali olarak
siniftaki gocuklarin mevcut ve gelecekteki akademik performanslari ve sinif davranislari
hakkinda sahip olduklari kavramlar olarak tanimlanmaktadir. Ogretmen beklentileri
gocuklarin okulda “neyi/ ne zaman” basarabilecekleri konusundaki bilgilerine
dayandirdiklar ¢ikarimsal yargilar olarak tanimlanmaktadir (Rubie-Davies ve ark., 2015).
Ogretmenler tim sinif veya grup icerisindeki her bir birey icin beklenti olusturabilmektedir.
Beklentiler dnceki basarilar hakkindaki bilgilere dayanabilmektedir (Rubie-Davies, 2014).
Son otuz yildir 6gretmen beklentilerine iligkin yapilan arastirmalar, 6gretmen beklentilerinin
gocugun demografik ve sosyo-psikolojik 6zelliklerinden, sinif davraniglarindan ve 6grenme
sureclerine katilim dizeyinden, 6gretmen tutumlarindan, 6gretmen-gocuk iligkisinden,
sinifin ve okulun baglamsal faktorlerinden etkilenebilecegini gostermistir (Wang ve ark.,
2018). Cesitli degiskenlerden etkilenen 6gretmen beklentileri ¢ocuklarin daha sonraki
basarilarinin ve nihai sonuglarinin yani sira okulun ilk gininden itibaren ¢ocuklarin
gelisimlerini de etkileyebilmektedir (De Boer ve ark, 2018; Gentrup ve ark, 2020). Daha
blyUk yas grubundaki ¢ocuklara kiyasla daha kiglk yas grubundaki ¢cocuklarin 6gretmen

beklentilerinden etkilenme dizeyi daha yuksektir (Sun, 2021).



40

Farklilasan 0Ogretmen beklentileri 6gretim davraniglarina c¢esitli  sekillerde
yansimaktadir. Jussim ve Harber (2005) farkli dizeydeki beklentilerin, égretmenlerin
cocuklara sundugu firsatlari ve geri bildirimleri, cocuklara yonelik tolerans duzeyini ve
cocuklarla iligkisini etkiledigini ifade etmistir. Bazi galismalar, ylksek beklentilere sahip
dgretmenlerin gocuklarin 6grenmesi icin daha fazla zaman ayirdigini ve geri bildirim
sundugunu bulmustur. Ayrica bu o6gretmenlerin ¢ocuklara daha st dizey sorular
yonelttigini ve dusik beklentiye sahip 6gretmenlere kiyasla ¢ocuklarin davraniglarina
yonelik daha olumlu tutumlar sergiledigini ortaya koymustur (Rubie-Davis, 2007; Rubie-
Davis, 2010). Farkl diizeydeki 6gretmen beklentileri 6gretmen-gocuk iligkisi, sinif atmosferi
ve geri bildirim sunma gibi degiskenlere bagl olan duyarli sinif ortamlarini da etkilemektedir.
Ornegin yiiksek beklentilere sahip 6gretmenler cocuklarin 6grenme siireglerini desteklemek
icin olumlu sinif atmosferi olusturma noktasinda daha fazla gaba gostermektedir (Wang &
Cai, 2016). Benzer sekilde Li (2014) ¢calismasinda farkli beklentilere sahip égretmenlerin
ogretim uygulamalarinda ve sinif iklimlerinde farkhlik oldugunu ortaya koymustur. Spesifik
olarak diguk duzeyde beklentiye sahip 6gretmenlerin, orta ve ylksek dizeyde beklentiye
sahip dgretmelere kiyasla olumlu 6gretmen-cocuk iligkilerinin daha disuk oldugu ve ayrica
distk beklentili 6gretmenlere kiyasla, orta ve yuksek beklentili 6gretmenlerin ¢cocuklar

arasindaki is birligini tesvik etme egiliminde oldugu bulunmustur.

Cocuklara sicak ve destekleyici bir sinif ortami sunma konusunda yiksek
beklentilere sahip 6gretmenlerin daha basarili oldugu bilinmektedir (Wang ve ark., 2021).
Wang ve ark. (2019) yaptigi ¢alisma bu ifadeyi desteklemekte ayrica yiksek ve disuk
beklentili 6gretmenler arasinda sinif ydnergeleri ve 6gretmen-cocuk etkilesimlerinde énemli
farkliliklar oldugunu ortaya koymaktadir. Ek olarak galismada, ylksek beklentilere sahip
ogretmenlerin 6gretim faaliyetlerine iliskin daha fazla yonlendirme sundugu bulunmustur.
Bir cocuk i¢in olumlu beklentiler olumlu davraniglara yol agabilirken, olumsuz beklentiler ise
olumsuz davranislara yol agabilmektedir. Cunku sinif ortamindaki durumsal yuklemeler

gocugun igcsel potansiyelini etkilemektedir (Belcher, 2022). Bir galismada gocuklar sicak,
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olumlu ve saygih tutum benimseyen Ogretmenlerin kendilerine iligkin daha yuksek
beklentilere sahip oldugunu ifade etmistir. Cocuklar da égretmenlerinin bu davranislarina
karsihk olarak sefkatli iligkiler ile cevap vermistir. Cocuklar 6gretmen beklentilerini yliksek
olarak degerlendirildiginde, 6gretmene daha fazla saygi duyduklarini belirtmistir. Calisma
sonuclari dgretmenlerin gocuklarla sevecen iligkiler gelistirerek olumlu beklenti etkilerini

baslatabildigini ortaya koymustur (Johnston ve ark., 2022).

Beklentiler bireylerin duygusal bagliligini etkilemektedir. Bu durum 6gretmen-gocuk
iliskisi baglaminda dusUndldiginde, o6gretmenlerin  ¢ocuklara ydnelik beklentileri
karsilanmadiginda, égretmen-gocuk arasindaki duygusal bag etkilenmektedir (Bagraim,
2003). Ayrica bunun sonucunda 6gretmenin gudilenmesi de degismektedir. Vroom’un
beklenti kuramina gdre bireyin gudilenmesi, bireyin duruma veya olaya verdigi énem ve
beklentisi ile sekillenmektedir (Sara¢ ve Kirmizi, 2011). Yani bireyin gudilenme dizeyi
arttikca sonuca ulagsmak i¢in daha fazla gu¢ harcamaktadir (Agcagul, 2019). Li (2022)
calismasinda farkli beklentilere sahip 6gretmenlerin 6gretmen-gocuk iligkisinde ve duygusal
stratejilerinde  farkliliklar oldugunu ortaya koymustur. Yuksek beklentiye sahip
ogretmenlerin olumlu duygusal deneyimlerinin, disik beklentiye sahip 6gretmenlerin ise
olumsuz duygusal deneyimlerinin daha yiksek oldugu bulunmustur. Ayrica calisma
bulgulari 6gretmen beklentilerinin yalnizca c¢ocuklarin gelisimini etkilemedigini ayni
zamanda Ogretme ve 06grenmenin ayrilmaz bir pargasi oldugunu da vurgulamistir.
Ogretmen beklentileri ile duygularin bitinlesmesi, 6gretmenlerin davraniglarina yansidigi
ifade edilmistir. Bu etkilesimden Ogretim uygulamalari ve 6gretmen-cocuk iligkisinin

etkilendigi sonucuna variimistir.

Ogretim hayatlari boyunca ¢ocuklardan akademik, davranigsal ve sosyal
etkilesimlerle ilgili beklentileri kargilamalari beklenmektedir. Sosyal beceriler baglaminda
ogretmenler gocuklardan yonergeleri takip etme, yardim isteme, akranlarinin dikkat dagitici
uyarilarini gérmezden gelme, catisma durumlarini yénetme, 6z kontrol ve is birligi

becerilerini gdstermelerini beklemektedir (Lane ve ark., 2004). Cocuklar bu beklentileri
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karsilayamadiginda, genellikle akranlari ve ogretmenleri ile gergin iligkiler, 6gretim
sureclerinin diginda kalma, mudahale programlarina yonlendiriime gibi bir dizi istenmeyen
sonug ile karsi kagiya kalmaktadir (Lane ve ark., 2006). Trang ve Hansen (2021), 6gretmen
beklentilerinin  6gretmen-gocuk iligkisini ¢atisma boyutunda etkiledigini bulmustur.
Ogretmenlerin gocuklara iliskin beklentileri yiiksek oldugunda, égretmen-gocuk catismasi
daha dusik olmaktadir. Ogretmenlerin cocuklara yénelik inanglarinin, 6ézellikle duygusal
destek bigimindeki etkilesimleriyle iligkili oldugu bilinmektedir (Good, 1987). Ogretmen
beklentileri sosyo-ekonomik diizeyi (SED) dislk c¢ocuklar igin koruyucu faktér olarak
degerlendiriimektedir. Bir galismada 6gretmen beklentilerinin ylksek oldugu disuk SED’li
okullarda 6gretmen-gocuk gatismasinin daha disuk oldugu bulunmustur. Okul diizeyinde,
yuksek oOgretmen beklentileri, 6gretmen-cocuk etkilesimlerini sekillendiren 6rgitsel

beklentileri, degerleri ve normlari yansitmaktadir (Brault ve ark., 2014).

Mevcut calismalar 6gretmen beklentilerinin gocuk kazanimlar ve 6gretmen-gocuk
iligkisi igin dnemli bir yere sahip oldugunu gostermektedir. Bazi 6gretmenlerin birkac yil
boyunca farkli gocuklar igin benzer beklentileri sirdirdigine dair bulgular (Li & Rubie-
Davies, 2017), 6gretmenlerin bu beklentileri sonucunda dislk seviyeli gocuklari olumsuz
etkilerden nasil koruyacaklarini 6grenmesinde onemli oldugunu gostermektedir. Egitim
caba gostermeye hazir tim gocuklara firsat yaratmak igin bir arag olmalidir. Bu sebeple
tim cocuklarin yiksek dizeyde basar elde etmeleri ve uygun seviyelerde zorlu 6grenme
firsatlarini yakalayabilmeleri icin 6gretmenlerin beklentilerini ayarlamaya iliskin destek
almalar1 gerekmektedir (Timmermans ve ark., 2018). Bu baglamda 6gretmen beklentilerinin
egitimle yulkseltimesinin mimkin oldugu ifade edilmektedir (De Boer ve ark., 2018;
Clemons, 2021). Ornegin My Teaching Partner (Justice ve ark., 2003) programina katilan
ogretmelerin gocuklara zorlu goérev sunma ve ayrintili geri bildirim verme gibi yUksek

beklenti iceren davraniglari gosterdikleri bulunmustur (Allen ve ark, 2011).
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Gelisimsel Sistemler Teorisi

Gelisimsel Sistemler Teorisi (GST) temelde Genel Sistemler Teorisine
dayanmaktadir. Genel Sistemler Teorisi Ford ve Lerner (1992) tarafindan ¢ocuk gelisimine
uyarlanmistir. GST'nin yapisi ve icerigi Sameroff (1995) tarafindan geligtiriimistir. GST’ye
gbre cocuklarin iligkileri ¢ok sayida yakin ve uzak etki dizeylerini igeren organize ve
dinamik sistemlere gémultdir. Bu sistemler zaman zaman birbirini etkilemektedir. Ornegin
cocuklarin yetigkinlerle énceki iliski modelleri, onlarin égretmenleri ile olan etkilesimlerine
rehberlik etmektedir. Bu baglamda duyarli bir 6gretmen, ¢ocuklarin iliski modellerini ve
sonraki davraniglarini sekillendirebilmektedir (Sabol & Pianta, 2012). Bu 6zellikler GST’nin
Vygotsky’'nin “yakinsal geligim alani” kavramina benzerlik gostermektedir. Bu baglamda
ogretmen-gocuk arasindaki iligkileri yalnizca cocugun kigisel 6zelliklerinin belirlemedigi
bunun yani sira yetigkinle gelistirdigi etkilesimlerin de éneminden bahsedilmektedir. GST
ogretmen-gocuk iligkisinde ¢ocuklari etkileyen aile, toplum, okul, 6gretmen ve akran gibi
faktorleri bir arada ele almakta ve bu bilgi kaynaklarinin anlasiimasina, buttnlestiriimesine
rehberlik etmektedir (Pianta ve ark., 2003). GST pek ¢ok arastirmaciya farkl bakis agilar
sunmustur (Sabol & Pianta, 2012). Pianta (1997) 6gretmen-gocuk iligkisine yonelik modelini
olustururken bu teoriden yararlanmistir. GST 6gretmen-gocuk arasinda gegen suregleri ve
risk faktorl niteligindeki durumlari gelisimsel bir baglamda ¢6zime kavusturmaktadir

(Pianta, 2017).

GST sisteminde yer alan her bir dizeyin tim sistemle, tim sistemin dinamik
ozelliklerinin de baglamla iligkilendirilmesi gerektigi vurgulanmaktadir. Ornegin gocugun
ogretmeni ile iligkisini anlayabilmek icin 6gretmenin cocuga yonelik olusturdugu beklentileri,
degerlendirmeleri veya nedensel yiklemeleri sinif baglami dogrultusunda nasil ele aldigina
odaklanmak gerekmektedir. Bu sayede ¢ocugun dgretmenle halihazirdaki olumlu ya da
catismall iligkilerinin  nedenleri hakkinda pek ¢ok ipucuna ulagilabilmektedir.
Bronfenbrenner’in (1979) ekolojik sistemler teorisindeki gibi GST'de de farkli tlrlerde

sistemler bulunmaktadir. GST merkeze gocugu almakla birlikte gocugu etkileyen kultur ve
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toplum, aile ve kiglk sosyal gruplar, kisisel iligkiler olmak Uzere ug¢ farkli sistemden
bahsetmektedir. Ogretmen-gocuk etkilesimleri kisilerarasi iligkiler sisteminde ele
alinmaktadir (Sekil 3). Kisilerarasi iligkilerde o6gretmen, arkadas ve ebeveynlerle
gerceklestirilen karsilikh iligkiler bulunmaktadir. Bu iligkiler bir sonraki sistem olan kuguk
sosyal gruplardaki etkilesimleri etkilemektedir. Kigilerarasi sistemde 6gretmen-gocuk
arasindaki iliski hem c¢ocuklarin hem de dgdretmenlerin davraniglarini sekillendirmektedir.
Teoriye gore 6gretmen-cocuk arasindaki iliski asimetriktir. Yani yetigkinler ¢cocuklara goére
daha deneyimli oldugu i¢in iliskinin yoninu etkilemede daha baskin oldugu bildiriimektedir.
Bu sebeple de yetiskinlerin ¢ocuklara yonelik gelistirdigi bireysel kodlarin oldukga dnemli
oldugu ifade edilmektedir. Hatta ikili iligkilerin bireysel kodlar aracilidiyla gerceklestigi
vurgulanmaktadir. Bireysel kodlar, yetigkinlerin gocuklara yonelik gelistirdikleri duygulari,
inaniglari, beklentileri, nedensel yuklemeleri, 6nyargilari ve 0Ogretimsel hedefleri

icermektedir (Pianta, 2017).

Sekil 3

Kigilerarasi Sistemler

Arkadag

Ebeveyn
Cocuk

Ogretmen

Pianta ve ark. (2003) o&gretmen-cocuk iligkisini agiklamak igin bir model
olusturmustur ve bu modelin kavramsal temelleri GST’nin ilkelerine dayanmaktadir. Model
ogretmen-gocuk iligkisini agiklarken égretmen ve ¢ocuklarin bireysel 6zelliklerini, 6grenme
ortamlarinin  Ozelliklerini, o6gretmenlerin ve c¢ocuklarin birbirlerine yonelik algilarini,

beklentilerini ve inanglarini, sinif iklimini ve okul politikalarini ele almaktadir (Pianta ve ark.,
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2003). Model 6gretmen-cocuk iliskisinin yalnizca bireylerin 6zelliklerine veya etkilesimlerine
indirgenemeyecegini  savunmaktadir. ikili iligkilerin bireylerin 6zelliklerinden veya
etkilesimlerinden ayri bir kimliginin oldugu ifade edilmektedir. Bu baglamda 6gretmen-gocuk

iligkisini agiklayan model Sekil 4’teki gibi olugturulmustur.

Sekil 4’te goérildigu gibi, 6gretmenler ve g¢ocuklar arasindaki iliskinin birincil
bilesenleri sunlardir: (a) 6dretmen ve gocugun bireysel 6zellikleri, (b) her bireyin iligkiyi
temsil etmesi, (c) iligki ortaklari arasinda bilgi alisverisinin yapildigi stregler ve (d) iliskinin
gémili oldugu sistemlerin digsal etkileri. Ogretmen-gocuk arasindaki iliskiler hem
6gretmenin hem de ¢ocugun 6zelliklerini somutlastirmaktadir. Bu &zellikler mizag, kendilik
algisl, inanclar, gelisimsel alt yapi, cinsiyet ve yag! gibi nitelikleri kapsamaktadir. Ogretmen-
cocuk arasindaki iligkiler ayni zamanda etkilesimdeki bireylerin iligki hakkindaki goruglerini
temsil etme durumlarini ifade etmektedir. Etkilesimli davraniglar ve bilgi aligverisi iliskinin
dizgun iglemesi icin kritik bir Sneme sahiptir. Modele goére tum bu ikili iliskiler okul, aile ve
topluluklar gibi digsal sistemlere gdédmualidir ve bu sistemlerden ayri bir sekilde

disinllemez.

Sekil 4

Ogretmen-Cocuk lliskisi Modeli

@ Bireysel Ozellikler (G: Gocuk; O: Odretmen)

Biyolojik 6zellikler ve gelisimsel alt yapi

«—> Temsili Model

— Bilgi Aligverisi/ Etkilesimli Davraniglar

T Digsal Etkiler



46

Baglanma Teorisi

Baglanma teorisi, bebeklerin gelisimi ve sosyal iligkileri icin birincil dizeyde bakim
veren kisilerle olan iligkilerine vurgu yapmaktadir. Bu baglamda bakim veren kisi, cocuklarin
kesifleri icin guvenli bir Us olarak kabul edilmekte ve g¢ocugun gelecekteki fiziksel ve
duygusal gelisiminde énemli bir degisken oldugu ifade edilmektedir (Ainsworth, 1989).
Bakim veren Kisi ile gcocuk arasindaki guivene dayali bu iliski homeostatik bir teori olarak
degerlendiriimektedir. Yani saglkli bir insan vicudunda isinin ve kan basincinin uygun
sinirlar arasinda tutulmasi gibi baglanma teorisinde de ¢ocugun bakim veren Kigilere
erigilebilirligi belli bir duzeyde ve yakinhkta olmalidir. Bu durum evrimsel agidan da
aciklanmakta ve baglanma, bebeklerin hayatta kalmak i¢in bakim veren kisiler ile kurdugu
bag olarak tanimlanmaktadir (Riley, 2010). Baglanma, bakim arayan kisinin diinyayla basa
clkmasinda yardimci olacak kisi ile kurdugu bag olarak ifade edilmektedir (Bowlby, 2005).
Baglanma davranigi, bakim arayan kisinin bakiciya yakin kalmak i¢in gerceklestirdigi cesitli
davraniglardir. Bu davraniglar bakim alan kisinin bakicidan gercek ya da hayali ayriliklariyla
tetiklenmektedir. Cocuk tarafindan bakim veren kisinin duyarli oldugunun farkina varmak,
cocuga gucla bir guvenlik duygusu vermekte ve bdylece ¢ocuk, iginde bulundugu iligkiyi

guvenli bir sekilde surdirmeye devam ettirmektedir (Bowlby, 2005).

Gocugun gelisiminin saglkli bir sekilde ilerleyebilmesi igin bakim veren kisiler ile
glvenli baglanma gergeklestirmesi gerekmektedir. Gluvenli baglanma, bakim veren kiginin
cocugun ihtiyaglarina tutarh ve dngdrulebilir bir sekilde yanit vermesine ve ¢ocugun yavas
yavas kendi bagimsizligini gelistirmesine firsat tanimaktadir (Riley, 2010). Cocuklarin
baglanma figurleri bulunduklari ¢evreye goére degismektedir. Dogumdan itibaren
ebeveynler, biylk anneler ve babalar bakim veren konumundayken, c¢ocuk okula
basladiktan sonra 6gretmen de bu gorevin ortagl haline gelmektedir. Ebeveyn-gocuk
arasindaki iliskiler gibi kaliteli ve duyarli 6gretmen-gocuk iligkisi de gocugun gelisimini
desteklemektedir (McNally & Slutsky, 2018). Diger yas gruplarina kiyasla, erken gocukluk

dénemindeki gcocuklarin 6gretmenleri baglanma figlrt olarak gérme ihtimali daha yuksektir.
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Bu durum erken dénemlerdeki gocuklarin baglanma sureclerinin daha aktif ilerlemesiyle ve
0z duzenleme kapasitelerinin nispeten sinirli olmasiyla agiklanmaktadir. Bu sebeple
cocuklar sinif ortaminda kendini gerceklestirebilmek icin 6gretmen destegine ihtiyag

duymaktadir (Verschueren & Koomen, 2012).

Ebeveynler tipik olarak ¢ocuklarin yasamlarindaki birincil baglanma figurleri olarak
kabul edilmektedir. Howes ve Spieker (2008) ebeveyn-gocuk iligkisi disindaki baglanma
figurlerini tanimlamak igin Ug kriterden bahsetmigtir; fiziksel ve duygusal bakim saglamasi,
bireyin hayatinda tutarli ve devamli bir varlik olmasi, bireye duygusal yatirrm yapmasidir.
Arastirmacilarin bu tanimlamasi dogrultusunda pek ¢ok g¢ocuk icin ebeveynlerin bakim
veren tek kisi olmadigi da agiktir. Cocuklar kreslerde ve okullarda ebeveynlerinden ayri
olarak uzun saatler gecirmekte ve bu da g¢esitli sorulari gindeme getirmektedir:
Ebeveynlerin disindaki yetiskinler bakicilik roliint Ustlendiginde ne olur? Cocuklar, aileden
olmayan yetigkinlerle baglanma iligkileri gelistirir mi? Aileden olmayan bakicilar ¢ocuklara
gerekli duygusal guvenligi saglayabilir mi? Aileden olmayan bakicilar, egitim ortamlarinda
ailenin islevini ne olgude yerine getirebilir? Bu sorgulamalar sonucunda 6gretmenler
“psikolojik ebeveynler” olarak kabul edilmekte ve 6gretmen-gocuk iligkisinin gocuklarin okul
yasamlarinda guvenli bir temel ve sidinak olarak énemine vurgu yapilmaktadir (Spilt &
Koomen, 2022). Ornegin 6gretmeni ile olumlu iligkiler yasayan gocuklar 6gretmenine daha
cok glvenmektedir ve bu da gocuklarin siniftaki etkinliklere katilimini, 6gretmenle is birligi
yapmasini ve zorlu gdrevlerin Ustesinden gelmesini desteklemektedir. Tersi durumda ise
ogretmeniyle birlikteyken kendini giivende hissetmeyen ¢ocuk kendini sosyal ortamlardan
geri cekmekte, 6gretmeniyle etkilesimden kaginmakta, duygusal ve davranigsal gatismaya

girmektedir (Ansari ve ark., 2020).

Ogretmen-cocuk iliskisi dogasi geregi pek cok ayrilik yasamaktadir. Ayriliklar
(tatiller, hafta sonlari veya hastalik izni gibi) hem ¢ocuk hem de 6dretmen kontrolinin
disinda olabilmektedir. Bu durum gocugun zaman zaman ayrilik kaygisi yasamasina sebep

olabilmektedir. Ancak 63dretmeni ile glvenli bag kuran ¢ocuk bu ayrilik sona erdiginde
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dizeltici ve dogrulayici bir duygusal deneyim yasamaktadir (Riley, 2010). Ogretmenler
cocuklarin yasamlarinda gegici figurler olsalar da bu iligkilerin glicu ve etkisi kalici sonuglara
sebep olabilmektedir (Ansari ve ark., 2020). Cocuk 6gretmeni ile kurdugu duygusal ve
fiziksel yakinhk sayesinde, glvenli bir temelde kesif yapabilmekte ve stres altinda kendini
glivende hissetmektedir. Ozellikle de digsallastiriimis veya igsellestirilmis davranis sorunu
gOsteren, sosyo-ekonomik dizeyi disuk gruplardan gelen risk altindaki ¢ocuklar igin
ogretmenler destekleyici ve olumlu tek model olabilmektedir. Bu sebeple givenli
baglanmanin gerceklestigi 6gretmen-gocuk iligkileri gocuklarin kendileri, baskalari ve
iligkileri hakkinda olumlu dusunceler gelistirmesine yardimci olmaktadir (Kennedy &

Kennedy, 2004).

Degerlendirme Teorisi

Bilissel degerlendirme, bireyin karsilastigi durumlari kendi refahi ile iligkilendirme
sureclerini kapsamaktadir (Folkman ve ark., 1886). Degerlendirme slrecinde bireyler
geligtirdikleri nedensel ylklemelerin kendi Uzerindeki etkileri ile ilgilenmektedir. Birey bu
slrecte kendisine “Bu durum kisisel olarak benim igin ne anlama geliyor?” sorusunu
yonlendirmektedir (Lazarus & Folkman, 1987). Degerlendirme sureci iki asamada
gerceklesmektedir. Birincil degerlendirmede birey, karsilastigi durumlari kendi ¢ikarlar ile
iliskilendirmekte ve sonucunda cikarlarinin tehlikede olup olmadigina karar vermektedir.
Ornegin birincil degerlendirmede “Bireyin hedeflerini ve degerlerini tehdit edici bir durum var
mi?, Sevilen birinin saghgdi ve iyi olma hali risk altinda mi?” gibi sorular yoneltiimektedir
(Folkman ve ark., 1986). Birey kendini tehlikede hissettigi anda bu durum duygularina
yansimaktadir. Birey mevcut durumdan zarar goérecegine dair bir degerlendirme yaptiginda
olumsuz duygular ortaya gikmakta, fayda elde edecegine dair bir degerlendirme yaptiginda
ise olumlu duygular hissetmektedir. ikincil degerlendirme bireyin mevcut durumla baga
cikma ve beklentileri ile iligkili bir stregtir. Bu suregler sorumluluk, basa ¢ikma potansiyeli
ve gelecek beklentisi gibi bilesenleri icermektedir (Lazarus, 1991). Bireyler ikincil

degerlendirmede kendilerine bazi sorular yoneltir: “Bu olayda kim sorumlu? Olay uzerinde
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ne kadar kontrolim var? Harekete gegmenin sonuglari nelerdir? Bu sorular sonucunda
yapilan degerlendirmeler bireyin duygu turini ve yogunluklarini etkilemektedir (Chang,

2009).

Degerlendirme teorisi duygulara iligkin bir biligssel gorusu vurgulamaktadir. Bu
baglamda duygularin olaylar ve durumlarin degerlendiriimesi ile ortaya c¢iktigi ifade
edilmektedir (Roseman & Smith, 2001). Ornegin istenmeyen bir olay igin haksiz muamelede
bulunuimasi 6fke duyulmasina sebep olmaktadir (Chang, 2009). Degerlendirme
teorisyenleri, dusince ve duygunun buylk olclide birbirinden ayriimaz olduguna ve
duygularin bireyin iyi olma hali ile ilgili ¢cevresel degisiklikleri dederlendirme sonucunda
ortaya c¢iktigini savunmaktadir (Ellsworth, 2013). Degerlendirme teorisi sinif baglaminda ele
alindiginda 6égretmenlerin ¢cocuklarla etkilesimleri hakkinda énemli ipuglari saglamaktadir.
Ornegin sinifta digsallagtinimis davranis sorunu goésteren g¢ocuklarin davranislarini
cocuklara yiikleyen 6gretmenler bu gocuklara karsi éfke duyabilmektedir. Ogretmen bu
davranislarin sebebini sinif kurallarinin eksikligi gibi ¢ocuklardan kaynaklanmayan
sebeplere bagladiginda digsallastiriimis davranis sorunu gosteren ¢ocuklara kargi daha
olumlu duygular gelistirebilmektedir. Ogretmenlerin siniftaki davraniglar hakkinda yaptiklari
degerlendirmeler, uyandirilan duygularin temelini olusturmaktadir. Ogretmenin bir olay!
degerlendirmeye almasi gocukla olan iliskileri ile yakindan ilikilidir. Ogretmen gocuklarla
yakin ve sicak badlar kurdugunda, ¢ocuklarin gerceklestirdigi her yeni durum dégretmenin
degerlendirme sulreglerini etkilemektedir. Sonu¢ olarak 6gretmenlerin olaylar hakkindaki
degerlendirmeleri duygularini harekete gecirmektedir. Olaylarin sebeplerine iligkin yargi ve
degerlendirmeler, sahip olunan duygu turlerini ve hissedilen duygularin yogunlugunu

etkilemektedir.
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Zihin Teorisi

Zihin teorisi, bagkalarinin davraniglarini tahmin etmek ve agiklamak icin arzular, bilgi
ve inanglar gibi zihinsel durumlari atfetme yetenegi olarak tanimlanmaktadir (Devine, 2020).
insanlar davraniglarini dogal olarak zihinlerine, bilgilerine, inanglarina ve arzularina gére
aciklamaktadir ve inang ile gerceklik arasinda bir ¢catisma oldugunda, kisinin davranisglarini
belirleyen seyin gergeklik degil, inang oldugu ifade edilmektedir. Zihin teorisine sahip olan
bir kisi, baska bir kisinin sahip oldugu bilginin kendi bilgisinden farkli oldugunu
anlayabilmektedir. Zihin teorisine sahip olmak, diger insanlarin inanglarini manipile ederek
davraniglarini yénetmeyi saglamaktadir (Frith & Frith, 2005). Zihin teorisi bireylerde erken
dénemlerden itibaren yavas yavas gelismektedir. Ornegin bir yasindan kiigiik bebekler,
baskalarinin bilgi eksikliklerini tespit etme becerilerini gésterebilmektedir (Liszkowski ve

ark., 2006).

Zihinsel yapilar bireyin kendi davraniglarina ve bagkalarinin davraniglarina iligkin
aciklamalar saglamaktadir. Bu yapilar yalnizca eylemleri anlamak i¢in dedil ayni zamanda
baskalarinin davraniglarini tahmin etmek i¢in de kullaniimaktadir. Gelecekteki durumlarda
hangi inang ve arzulara sahip olabilecegimiz hakkinda “teori olustururken” bunlar kendi
davraniglarimizi tahmin etmek icin bile kullaniimaktadir. Zihin teorisi, gegmis davranislari
aciklayarak ve gelecekteki eylemleri dngorerek, kisisel ve sosyal dinyada gezinmeye
olanak tanimaktadir. Zihin teorisinde gergekligin farkh insanlar tarafindan farkh sekillerde
temsil edilebilecegi ifade edilmektedir (Keysar ve ark., 2003). Zihin kurami sinif baglaminda
ele alindiginda, sinifta sorunlu davraniglar gosteren gocuklara yonelik 6gretmenlerin
cocuklarin davraniglarini degerlendirmeleri ve bu davraniglara yonelik gelistirdikleri
aciklamalarin farklilasabilecegi sdylenebilir. Ogretmen sahip oldugu bilgi ve deneyimler
baglaminda g¢ocuklarin davraniglarini yorumlama egilimine girmektedir. Bu durum da
ogretmenin mevcut durumu oldugu gibi degerlendirmesini engellemekte ve sirece

inanglarini dahil etmesinin yolunu agmaktadir.
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ilgili Aragtirmalar

Bu bdélimde arastirma kapsaminda olusturulan hipotezler baglaminda ele alinan

dogrudan ve dolayl etkilere yonelik calismalar paylasiimistir.

Ogretmenlerin Gocuklarin Davramiglarini Degerlendirmelerinin Ogretmen-
Cocuk lliskisi, Nedensel Yiiklemeleri ve Beklentilerine Yénelik Dogrudan Etkisini

inceleyen Aragtirmalar

Battal ve Akman (2022) tarafindan okul 6ncesi 6gretmenlerinin mesleki deneyimleri
baglaminda duyarli sinif yénetimi uygulamalarini incelemek igin yuritilen ¢alismaya 60
okul éncesi 6gretmeni katilmistir. Ogretmenlerin gorisleri acik uglu sorularin bulundugu
anket formlari ile toplanmistir. Ogretmenlerin gocuklarin problem davraniglarini
degerlendirmeleri istendiginde, mesleki deneyimleri az olan 6gretmenler kontrol etme ve
degismezlik boyutlarina vurgu yaparak nedensel ylklemeler sunmustur. Yani c¢alisma
sonuglari 6gretmenlerin problemli davraniglarin gocuklar tarafindan kasith bir sekilde

gerceklestirildigine ve bu davraniglarin sirekli devam edecegine inandigini gostermektedir.

Burns (2022) 6gretmelerin gocuklari destekleme yollarini daha iyi anlamak igin
yurattigu calismada, 6gretmenlerin gocuklarin istenmeyen davraniglarina yénelik nedensel
yuklemelerini incelemistir. Calisma kapsamindaki veriler lise 6gretmenlerinden (N=52)
anket araciligiyla toplanmistir. Arastirma sonuglari 6gretmenlerin bayuk bir gogunlugunun
cocuklarin istenmeyen davraniglarini gocukla ilgili zihinsel faktorlere veya 6grenme guglugu

ile agikladigini gostermigtir.

Horn ve ark. (2021), anaokulu ve birinci sinif boyunca 6gretmen-gocuk iligkisinin
kalitesini gocugun cinsiyeti ve yikici davraniglari baglaminda incelemistir. Calismaya 435
gocuk ve ebeveynlerin yani sira 120 6gretmen dahil edilmistir. Calisma sonucunda, yiksek
dizeyde yikici davranis sergileyen erkek ya da kiz gocuklarin ortalama veya disuk dizeyde
yikici davranis sergileyen akranlarina kiyasla 6gretmenleri ile daha fazla ¢atismal iligkiler

yasadigl bulunmustur. Ayrica yiksek dizeyde yikici davraniglar sergileyen erkek ¢ocuklar
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ile 6gretmenleri arasindaki ¢atismali iligskilerin anaokulu ve ilkokul boyunca sabit kaldigi

ortaya konulmustur.

Nemer (2019), ilkdgretim dgretmenlerinin nedensel yuklemelerini belirlemek igin
Olcek gelistirme calismasi gerceklestirmistir. Arastirmaci gegerlik-gUvenirlik ¢alismalari
sirasinda gelistirdigi dlgegin cesitli dlgekler ile iliskisine bakmigtir. Bu 6lgeklerden biri de
ogretmenlerin  ¢ocuklarin  davraniglarini  degerlendirmelerini  6lgmektedir. Calisma
sonucunda 6gretmenlerin  nedensel yiUklemeleri ile c¢ocuklarin  davranislarini

degerlendirmeleri arasinda pozitif ydonde anlaml bir iligki bulunmustur.

Aldrup ve ark. (2018) daha 6nce bagka arastirmacilar (Spilt ve ark., 2011) tarafindan
onerilen bir modeli incelemigtir. Bu model 6gretmenlerin iyi olma hallerine iliskin 6gretmen-
cocuk iligkisini araci etki olarak 6nermistir. Arastirma kapsaminda hem &gretmenlerin
(N=222) hem de g¢ocuklarin (N=4111) gérisleri alinmistir. Ogdretmenler siniflarinda
digsallastirlmig davranig sorunu goésteren cocuklarin davranislarini, 6gretmen-gocuk
iliskisine yonelik kendi algilarini ve iyi olma hallerini derecelendirmistir. Calisma sonucunda
elde edilen bulgular arasinda, daha az davranis sorunu bildirilen siniflarda 6gretmen-gocuk

iligkisinin zamanla daha olumlu hale geldigi yer almaktadir.

Sun (2014), 6gretmenlerin ve 6grencilerin siniftaki istenmeyen davraniglara iliskin
nedensel yuklemeleri arasindaki benzerlikleri ve farklliklari incelemeyi amaglamistir. 12
ogretmen ve 18 ortaokul dgrencisi ile yari yapilandiriimig gérismeler gerceklestirmistir.
Ogretmenlerin cocuklarin istemeyen davraniglarina yonelik nedensel yiiklemelerinin
merkezinde 6grenci ve aile faktorleri yer almaktadir. Yani galisma sonucu, galismaya katilan
ogretmelerin istenmeyen davraniglarin nedenlerini ¢ocuklara ve ailelere yulkledigini

gOstermektedir.

Simms (2014) cgesitli disiplinlerdeki ve sinif seviyelerindeki 6gretmenlerin égrenci
problem davranislari igin sahip olduklari nedensel yiiklemeleri incelemistir. Ogretmenlerin
ogrencilerin sorunlu davraniglarinin nedenleri hakkindaki inanglari ile destekleyici,

arastirmaya dayali davranigsal muidahaleleri tercih etme dizeyleri arasindaki iligki
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arastinlmigtir. Calismaya katilan 84 6gretmenin gorusleri anketler araciligiyla toplanmistir.
Calisma verileri ¢coklu regresyon analizi kullanarak ¢ézUmlenmistir. Calisma sonucunda
ogretmenlerin nedensel yuklemelerinin tercih ettikleri mudahale yaklasimini yordadigi

bulunmustur.

Thijs ve Koomen (2009) erken dénemlerdeki 6gretmen-gocuk iligkisini gocuklarin
sosyal davraniglari baglaminda incelemistir. Bunun i¢in anaokulu 6gretmenleri (N=81) kendi
siniflarindaki g¢ocuklar (N=237) hakkinda anket doldurmustur. Cok duzeyli analizler
sonucunda 6gretmenlerin ortalama gocuklara kiyasla gekingen ve hiperaktif cocuklar igin
daha az yakin ve daha bagimli iligkiler gelistirdigi bulunmustur. Ayrica 6gretmenler ortalama

cocuklara kiyasla hiperaktif gocuklar igin daha celiskili iligkiler bildirmigstir.

Espinosa ve Laffey (2003), 6gretmen-gocuk iligkisine yonelik olusturduklari teorik bir
modeli uygulamali bir sekilde degerlendirmeyi amaglamistir. Olusturduklari 6gretmen-
cocuk iligkisi modelinde, ddretmenlerin gecmis deneyimleri ve bilgileri, beklentilerini ve
algilarini etkilemektedir. Ogretmenlerin beklentileri ve algilari da égretmen-gocuk iligkisini
etkilemektedir. Ogretmen-cocuk iligkisi 6grenme firsatlarini etkilemekte ve 6grenme
firsatlari da son olarak gocuklarin akademik kazanimlari ve davranislarini etkilenmektedir.
Arastirma sonugclari 6gretmenlerin problem davranis gosteren ¢ocuklar disik akademik
potansiyele sahip olarak gérme ediliminde oldugunu gdstermektedir. Bu bulgu
ogretmenlerin ¢cocuklarin davraniglarini derecelendirme dizeylerinin ¢ocuklarin akademik
becerilerine iligkin algilarini etkiledigini ortaya koymustur. Ogretmenler tarafindan yiiksek
dizeyde saldirgan davraniglar sergiledigi distnllen cocuklarin fiziksel, duygusal ve
psikolojik olarak olgunlasmadigi ayrica durtusel davraniglar sergiledigi ve duygusal
anlamda yetersiz dizeyde 6z dizenleme becerilerine sahip oldugu disinilmektedir.
Ogretmenlerin  beklentilerine uymayan ve problemli davraniglara sahip gocuklarin
ogretmenleri tarafindan akademik potansiyellerinin hafife alinma ve 6gdretmenleriyle

catismali iligskiler yagsama ihtimali ¢ok yUksektir.
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Calismalar, 6gretmenlerin ¢cocuklarin davraniglarini degerlendirmesinin 6gretmen-
cocuk iligkisini, nedensel yuklemelerini ve c¢ocuga ydnelik beklentilerini etkiledigini
g6stermektedir. Ogretmenler digsallastiriimis davranig sorunu gésteren gocuklarin olumsuz
davraniglarina odaklandik¢a gatismali 6gretmen-cocuk iligkilerinin ortaya ¢gikmasina zemin
hazirlamaktadir. Ogretmenler cocuklarin olumsuz davraniglarina iliskin nedensel
yuklemelerde bulundugu zaman genellikle ¢ocuklari ve aileleri temel kaynak olarak
gOstermektedir. Yani 6gretmenler olumsuz davraniglarin gocuklarin karakter ve kisilik
Ozelliklerinden kaynakli oldugunu ve bu davraniglarin degistirilebilir nitelikte olmadigini
ifade etmektedir. Bu durumun da dogrudan ve dolayl bir sekilde 6gretmen-gocuk iligkisine
etkisi  bulunmaktadir.  Cocuklarin  olumsuz  davraniglarina yonelik  6gretmen
degerlendirmeleri, cocuga yonelik dgretmen beklentilerini de olumsuz ydnde etkilemektedir.
Sinif dlzenini bozan ve 6grenme sirecini aksatan ¢ocuklara yonelik, dgretmenlerin daha

dusuk duzeyde beklentilere sahip oldugu bilinmektedir.

Ogretmenlerin Nedensel Yiiklemelerinin ve Beklentilerinin Ogretmen-Cocuk

iliskisine Yénelik Dogrudan Etkisini inceleyen Arastirmalar

Johnston ve ark., (2022) 6gretmen beklentilerinin gocuklarin akademik ve 6gretmen-
cocuk iliskisi Uzerine etkisini gocuklarin gézinden incelemistir. Calisma kapsaminda
goémuli teori kullanilmigtir. Calismaya lise dizeyinde 25 ¢ocuk katiimistir. Cocuklarla
gorusmeler ve gdzlemler yapilmistir. Calisma sonucunda gocuklar tarafindan 6gretmenlerin
beklentileri yiksek olarak degerlendirildiginde, ¢ocuklarin 6gretmenlerine daha fazla saygi
ve sevgiyle yaklastigi bulunmustur. Ayrica ylksek beklentiye sahip dgretmenlerin
cocuklarla sefkatli iligkiler gelistirmek igin gocuklara zaman ayirdigi ve onlarin ihtiyaglarina
0zen gosterdigi de ortaya konulmustur. Calisma sonuglari 6gretmen beklentilerinin olumiu

o6gretmen-cocuk iligkisine yatirrmda bulundugunu da eklemektedir.

Trang ve Hansen (2021) g¢ocuklarin Kkisilerarasi becerilerinin, 6gretmen
beklentilerinin ve g¢ocuklarin irk ve yoksulluk durumlarinin 6gretmen-cocuk iligkileri

Uzerindeki etkisini incelemistir. Calisma kapsaminda ylksek beklentilere sahip
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ogretmenlerin c¢ocuklarla iliskilerinde daha dusik dizeyde c¢atisma yasayabilecegi
ongorilmistir. Calisma 3643 gocuktan toplanan veriler ile gergeklestiriimistir. Sonuglar
ogretmen beklentilerinin catigma Uzerinde temel bir etkisinin oldugunu gostermistir.
Ogretmenler cocuklar igin yiiksek beklentilere sahip oldugunda, 6gretmen-gocuk catismasi

daha dustk olmaktadir.

McGrath ve Bergen (2019), yuruttikleri gcalismada bazi 6gretmenlerin yikici
davranig goésteren c¢ocuklarla yakin iligkiler gelistirirken bazi 6gretmenlerin ise catismal
iliskiler yasamasinin altinda yatan nedenleri arastirmistir. Bu amag¢ dogrultusunda nitel
arastirma yontemi kullaniimis ve calismaya ilkokulda gérev yapan 11 sinif 6gretmeni ve 7
destek odgretmeni  katiimistir.  Ogretmenlerle yapilan gérismeler, 6gretmen-gocuk
catigmasina ragmen iligkisel yakinhigi kolaylastirabilecek ozellikleri belirlemek igin
timevarimsal bir icerik analizi kullanilarak ¢6zimleme yapilmigtir. Bulgular iligkisel
yakinliga rehberlik eden iki 6zellik ortaya ¢ikarmistir: 6gretmenlerin nedensel yiklemeleri
ve duygusal yeterlikleri. Sonug olarak gocuklarin yikici davraniglarini digsal faktorlere
yukleyen 6gretmenlerin bu ¢ocuklarla yakin iligkiler kurma ihtimallerinin daha yUksek oldugu

bulunmustur.

Calismalardan yola cikarak ozetle, 6dretmenlerin nedensel ylklemelerinin ve
beklentilerinin  6gretmen-gocuk iligkisini  sekillendirdigini  séylemek  mumkandar.
Ogretmenler olumsuz bir davranisi  cocuklarin  kendi kisilik  6zelliklerinden
kaynaklanmadigina inandigi zaman, o c¢ocuk igin ¢caba harcamaktadir. Yani olumsuz
davranigin degistirilebilir olabilecegine dair inanclari yakin ve sicak 6gretmen-gocuk
iligkilerinin kurulmasina yardimci olmaktadir. Ogretmenler yiiksek beklentilere sahip oldugu
zaman da benzer bir sekilde olumlu 6gretmen-cocuk iligkileri gelismektedir. Ylksek
beklentilere sahip 6gretmenler, ¢ocuklar igin daha ylksek hedefler belirlemektedir. Bu
durum da d&gretmenlerin  6gretim sdreclerini ¢ocuklarin ihtiyaglari  dogrultusunda

cesitlendirmesini ve gocuklarin taleplerine daha duyarli olmasini saglamaktadir.
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Ogretmenlerin Nedensel Yiiklemelerinin ve Beklentilerinin Ogretmen-Cocuk

iliskisine Yénelik Dolayl Etkisini Inceleyen Arastirmalar

Speybroeck ve ark. (2012), gocuklarin sosyo-ekonomik gegmislerinin 6gretmenlerin
beklentileri araciligiyla daha sonraki dil ve matematik kazanimlarina etkisini ortaya koymayi
amagclamigtir. Boylamsal bir sekilde yuratilen ¢galismaya anaokulundan altinci sinifa kadar
yaklasik 4000 ¢ocuk dahil edilmigtir. Veriler yapisal esitlik modellemesi ile analiz edilmigtir.
Aragtirma sonugclari 6gretmen beklentilerinin ¢ocuklarin sosyo-ekonomik dizeyleri ile dil
kazanimlari arasindaki iliskiye tam aracilik ettigi ve matematik sonuglari arasindaki iligskiye
ise kismen aracilik ettigini ortaya koymustur. Bu sonuglar, égretmenlerin beklentilerini
cocuklarin sosyo-ekonomik diizeyine dayandirdidini ve bu beklentilerin de ¢ocuklarin
sonraki kazanimlarini etkiledigini gdstermektedir. Ogretmenlerin diisiik/yliksek sosyo-
ekonomik gegmise sahip cocuklar igin daha dislk/yiksek beklentileri vardir ve bu
beklentiler, cocuklarin dnceki basarilari, cinsiyetleri ve etnik kdkenleri kontrol edildikten
sonra bile daha dusuk/yluksek basariya yol agmaktadir. Yani, sosyo-ekonomik gegmisin
basari Uzerindeki etkisi en azindan kismen oOgretmenlerin  beklentilerinden

kaynaklanmaktadir.

Thijs ve Koomen (2009), 6gretmenlerin gocuklarin sosyal davraniglarina iligkin
kisisel degerlendirmelerinin ve nedensel ylklemelerinin 6gretmen-gocuk iligkileri Gzerindeki
etkisini incelemistir. Arastirma hipotezlerinden biri nedensel vyikleme teorisine
dayanmaktadir. Arastirmacilar gocuklarin kisisel ve sosyal problemlerinin 6gretmen-gocuk
iliskisine etkisinde o6gretmenlerin nedensel yuklemelerinin araci etkisi oldugunu
varsaymistir. Calismaya 81 6gretmen ve 237 gocuk katilmistir. Arastirma verileri gok
dizeyli analizler ile ¢gbézimlenmistir. Arastirma sonugclari ¢ocuklarin hem kisisel hem de
sosyal problem davraniglarinin 6gretmen-gocuk arasindaki yakinlik iligkisini dgretmenlerin
nedensel yiklemeleri aracihdiyla etkiledigini ortaya koymustur. Ogretmenler gocuklarin
problem davraniglari Gzerinde daha az kontrole sahip olduguna dair nedensel yiklemelerde

bulundugu zaman kigisel sorunlarin yakinlik Gzerindeki olumsuz etkisi nispeten daha az
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olmustur. Ogretmen sorun davraniglari gocuklarin kendi kontrollerine yiikledigi zaman

kisisel sorunlarin etkisinin daha gigli oldugu bulunmustur.

Calismalar o6gretmenlerin nedensel yuklemeleri ve beklentilerinin ayri ayrn
dgretmen-cocuk iligkisi tizerinde dolayl etkisinin oldugu gdstermektedir. Ogretmen-gocuk
iliskisine yobnelik yorum vyaparken farkh degiskenlerin etkisine ragmen o6gretmen
beklentilerinin ve nedensel yuklemelerin anlamli ve dnemli iki degigken oldugu soylenilebilir.
Alan yazindaki galismalarda 6nemi siklikla vurgulanan bu iki dediskenin birlikte ele
alindiginda dgretmen-gocuk iligkisini ne dizeyde etkileyecedine dair bilgiye
ulagilamamigtir. Her iki degiskeni ele alarak ogretmen-gocuk iligkisini incelemek hem

arastirmacilara hem de égretmenlere yeni bakis agilari sunabilir.
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Bolim 3

Yontem

Bu bélimde arastirmanin tiri ve &rneklemi, veri toplama slreci, araclari ve
analizine iligskin bilgiler yer almaktadir. Bu asamalari 6zetleyen sureg grafigi Sekil 5’te yer

almaktadir.

Sekil 5

Arastirmada Izlenilen Siiregler

L |

=
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Arastirmanin Tiiri

Okul 6ncesi 6gretmenlerinin nedensel yukleme, davranis degerlendirme, 6gretmen-
cocuk etkilesimi ve sosyal beceriye yonelik beklentileri arasindaki iligkiyi incelemeyi
amagclayan bu ¢alisma nicel arastirma yodntemlerinden karmasik yordayici korelasyonel
arastirma olarak desenlenmigtir. Calismada 6gretmenlerin davranig degerlendirme ve
ogretmen-gocuk etkilesimi arasindaki dogrudan iligkilerin yani sira bu iligkiyi etkiledigi
dustnilen nedensel yukleme ve sosyal beceriye iliskin beklentilerinin de dolayh etkileri
incelenmistir. Bu sebeple calismada karmasik yordayici korelasyonel arastirma deseni
tercih edilmistir. Karmasik yordayici korelasyonel arastirma, ¢ok faktoérli yapiya sahip
birden fazla degisken arasindaki dogrudan ve dolayli iliskilerin incelenmesi olarak

tanimlanmaktadir (Buyukozturk ve ark., 2015).

Calisma kapsaminda teorik yapiyl temel alan arastirma hipotezlerini sinamak igin
yapisal esitlik modellemesi (YEM) kullanilimistir. YEM, teorik yapiya dayal olarak
olusturulan ve 6énceden belirlenen iliskisel modellerin gergek veri setinde sinanmasini
saglayan ¢ok degiskenli bir tekniktir (Aksu ve ark., 2017; Meydan & Sesen, 2015). YEM
gbzlenen ve o6rtik degiskenler arasindaki teorik iliskiyi test ederken dlgme hatalarini ve
gbzlenen degdiskenlerdeki hatalar arasindaki iligkileri dikkate almaktadir. Bu da dlgcme
hatalarini en aza indirmektedir (Sen, 2020). YEM degiskenler arasindaki iligkiyi ortaya
koyabilmek icin teorik bir modeli basta zorunlu tutmaktadir. Bu sebeple de YEM dogrulayici
bir teknik olarak kabul edilmektedir. YEM degiskenler arasindaki uygun modeli bulmak
yerine teorik temelleri olan bir modeli dogrulamay1 amaclamaktadir (Aksu ve ark., 2017).
YEM’ de yol ve faktor analizi gibi istatistiksel teknikler kullaniimaktadir ($Sen, 2020). YEM
uygulamalarinda éncelikle kuramsal bir model olusturulmaktadir. Bu model olusturulduktan
sonra nedensel iligkiler path diyagrami ile gosterilmektedir. Daha sonra yapisal ve 6lgim
modeli ayristirlmakta ve 6nerilen modele iligkin tahminler belirlenmektedir. Son olarak
modelin uygunlugu degerlendiriimekte ve sonuglar raporlanmaktadir (Celik & Yilmaz,

2016).
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Arastirmanin Orneklemi

Calismada iki farkli érneklem bulunmaktadir. ilk érneklem 6lgek uyarlama ve
gelistirme siiregleri igin olusturulmustur. Bu érneklemdeki katimcilar Ankara il Milli Egitim
Madarlagi'ne bagh resmi anaokullarinda goérev yapan okul éncesi 6gretmenlerinden
olusmaktadir. ikinci érneklem ise calisma kapsamindaki teorik modeli sinamak igin
olusturulmustur. Calisma planlanirken ikinci 6érneklemdeki katimcilarin da Ankara ilinde
gbrev yapan 6gretmenlerden olugsmasi seklinde hazirliklar yapilmigtir. Ancak arastirmaci

veri toplamak i¢in sahaya c¢iktiginda asagida belirtilen bazi sorunlarla karsilagmistir;

e ik drneklemdeki katihmcilar ikinci dérnekleme dahil edilmemistir. Bu durum ikinci

orneklem icin hedeflenen sayiya ulagsmayi zorlagtirmigtir.

e Ikinci érneklemdeki katilimcilara dort farkli 6lgege ait sorular yéneltiimistir. Soru
sayisinin fazla olmasi 6gretmenlerin galismaya gondlli katimini olumsuz yénde
etkilemigtir. Dagitilan soru formlarina 6gretmenlerden gelen geri donls yaklasik

olarak %56.0 civarinda olmustur.

e Calisma kapsaminda Ankara ili merkez ilgelerinde (Yenimahalle, Sincan, Gélbasl,
Altindag, Kegioren, Etimesgut, Mamak, Pursaklar, Cankaya) yer alan bagimsiz
anaokullarinda gérev yapan 6gretmenlerin birgoguna ulasiimistir (Tablo 2). Bunun
yani sira Yenimahalle, Cankaya ve Kegiéren’de bulunan ilkokullara bagl bazi

anasiniflarinda goérev yapan 6gretmenlere de ulasiimistir.

Yukarida belirtilen nedenlerin yani sira zamani da ekonomik kullanabilmek igin ikinci
ornekleme Turkiye’nin farkli illerinde bulunan ve bulunduklari ilin Milli Egitim Madurligd’ne
bagli resmi anaokullari veya anasiniflarinda goérev yapan ve gonulli okul o6ncesi
ogretmenleri dahil edilmistir.  Orneklemler olusturulurken olgiit drnekleme ydntemi
kullaniimistir. Olgiit 6rneklemede arastirma kapsaminda belirlenen bazi kriterleri saglayan
katihmcilar arastirmaya dahil edilmektedir (Buyukoztirk ve ark., 2015). Calismada

siniflarinda dissallastirimis davranig sorunu gdsteren g¢ocuklara sahip 6gretmenler olgit



61

olarak belirlenmistir. Digsallastiriimis davranis sorunu gésteren ¢ocuklarin belirlenmesinde
ogretmen goruslerine basgvurulmustur. Bu Olgitd karsilayan o6gretmenler calismadaki

orneklemlere dahil edilmistir.

Tablo 2

Calisma Orneklemine Dahil Edilen Ogretmen Sayilari

Ankara Merkez Ulagilan Okul Birinci Orneklemde  ikinci Orneklemde Geri
iigeler Oncesi Ogretmen Geri Doniis Yapan  Déniis Yapan Ogretmen
Kecidren 200 132 23

Mamak 85 55 -

Altindag 104 62 -
Yenimahalle 98 - 37

Sincan 136 - 47

Golbasi 42 - 29

Etimesgut 182 - 101

Cankaya 109 - 57

Pursaklar 31 - 12

Toplam 987 249 306

ilk 6rnekleme iligkin bilgiler Tablo 3'te yer almaktadir. Tablo 3’e gére ilk drneklemde
249 okul dncesi 6gretmeni bulunmaktadir. Ogretmenlerin tamami (%100) kadindr.
Ogretmenlerin mesleki deneyimleri 0-5 yil (%20.1), 6-10 yil (%25.7), 11-15 yil (%36.1) ve
16 yil ve lzeri (%18.1) arasinda degismektedir. Ogretmenlerin siniflarinin yas gruplari 36
ay (%10.4), 48 ay (%27.8) ve 60 aydir (%61.8). Ogretmenlerin siniflarindaki gocuk sayisinin
10-15 (%30.5), 16-20 (%43.8) ve 21 ve lizeri (%25.7) oldugu gériilmektedir. Ogretmenlerin
siniflarinda digsallastinimig davranis sorunu goésteren gocuklarin %61.8'inin erkek ve

%38.2’sinin kiz oldugu saptanmistir.



Tablo 3

iik Orneklemdeki Ogretmenlere ve Siniflarina lligkin Bilgiler
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N %
Ogretmenin Cinsiyeti Kadin 249 100.0
0-5 yil 50 20.1
Ogretmenlik Deneyimi 6-10 yil 64 25.7
11-15 yil 90 36.1
16 yil ve Gzeri 45 18.1
Toplam 249 100.0
36 ay 26 10.4
Sinifin Yag Grubu 48 ay 69 27.8
60 ay 154 61.8
Toplam 249 100.0
10-15 kisi 76 30.5
Siniftaki Cocuk Sayisi 16-20 Kisi 109 438
21 ve Uzeri Kigi 64 25.7
Toplam 249 100.0
Digsallastiriimis Davranig Sorunu  Erkek 154 61.8
Gosteren Cocugun Cinsiyeti Kiz 95 38.2
Toplam 249 100.0

ikinci 6rnekleme iligkin bilgiler Tablo 4'te yer almaktadir. Tablo 4’e gére ikinci

orneklemde 516 okul éncesi dgretmeni bulunmaktadir. Odretmenlerin %59.3'( Ankara’da,

%16.3’l Van'da, %16.3'(i Batman’da, %2.1’i Bitlis'te, %1.2’si istanbul’da, %0.8'i Antalya’'da,

%0.6’s1 Samsun’da, %0.6’sI Erzurum’da, %0.2’si Erzincan’'da, %0.4’U Gaziantep’te, %0.4’(

Bayburt'ta, %0.2’si Agri'da, %0.2’si Zonguldak'ta, %0.2’si Aksaray’da, %0.2’si Ordu’da,

%0.2’si Denizli'de, %0.2’si Gimushane’de, %0.2’si Cankir’'da ve %0.2’si Kayseri’de gorev

yapmaktadir. Ogretmenlerin mesleki deneyimleri 0-5 yil (%12.4), 6-10 yil (%27.3), 11-15 yIl

(%32.4) ve 16 yil ve lzeri (%27.9) seklide degismektedir. Ogretmenlerin siniflarinin yas

gruplari 0-36 ay (%5.6), 37-48 ay (%20.9), 49-60 ay (%58.5), 61-66 ay (%3.1), 67-72 ay
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(%6.4) ve karma yas (%5.4) oldugu gorilmektedir. Ogretmenlerin siniflarindaki gocuk
sayisinin 1-5 kisi (%0.6), 6-10 kisi (%5.8), 11-15 kisi (%21.9), 16-20 kisi (%46.9) , 21 ve
Uzeri kisi (%24.8) oldugu saptanmistir. Ogretmenlerin siniflarinda digsallastiriimis davranis
sorunu gosteren gocuk sayisi 1 (%34.3), 2 (%29.8), 3 (%14.7), 4 (%11.2), 5 ve Uzeri (%9.9)
seklinde degiskenlik gostermektedir. Digsallastiriimis davranis sorunu gdsteren ¢cocuklarin
%82.2'si erkeklerden ve %17.8'i ise kizlardan olugmaktadir. Ogretmenlerin %83.9'u
digsallastirilmis davranis sorunu gosteren gocuklar igin destek aldigini, %16.1’i ise destek

almadigini belirtmistir.

Tablo 4

Ikinci Orneklemdeki Ogretmenlere ve Siniflarina lliskin Bilgiler

N %
Ankara 306 59.3
Van 84 16.3
Batman 84 16.3
Bitlis 11 2.1
stanbul 6 1.2
Antalya 4 0.8
Samsun 3 0.6
Erzurum 3 0.6
Erzincan 3 0.2
Ogretmelerin Gorev Yaptii il Gaziantep 2 04
Bayburt 2 04
Agri 1 0.2
Zonguldak 1 0.2
Aksaray 1 0.2
Ordu 1 0.2
Denizli 1 0.2
Glmuishane 1 0.2
Cankirn 1 0.2

Kayseri 1 0.2
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Toplam 516 100.0
0-5 yil 64 12.4
Ogretmenlik Deneyimi 6-10 yil 141 27.3
11-15 yil 167 324
16 yil ve Gzeri 144 27.9
Toplam 516 100.0
0-36 ay 29 5.6
37-48 ay 108 20.9
Sinifin Yas Grubu 49-60 ay 302 8.5
61-66 ay 16 3.1
67-72 ay 33 6.4
Karma yas 28 54
Toplam 516 100.0
1-5 kisi 3 0.6
6-10 kisi 30 5.8
Siniftaki Cocuk Sayisi 1115 Kisi 113 21.9
16-20 kisi 242 46.9
21 ve Uzeri Kigi 128 24.8
Toplam 516 100.0
1 177 34.3
Digsallastirimis  Davranis  Sorunu 2 154 29.8
Gosteren Cocuk Sayisi 3 6 14.7
4 58 11.2
5 ve (zeri 51 9.9
Toplam 516 100.0
Digsallagtirlmig  Davranis  Sorunu Erkek 424 82.2
Gosteren Cocugun Cinsiyeti Kiz 92 17.8
Toplam 516 100.0
Ogretmenlerin Destek Alma Durumu Evet 433 83.9
Hayir 83 16.1
Toplam 516 100.0
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Veri Toplama Siireci

Arastirma verilerinin toplanabilmesi igin gerekli olan bazi izinler alinmistir. ilk olarak
calisma kapsaminda kullanilan olgekler igin arastirmacilardan &lgek kullanim izinleri
alinmistir (EK 1). Daha sonra arastirmanin etik agidan uygunlugunu belgeleyebilmek icin
Hacettepe Universitesi Etik Komisyonu’ndan etik izinler alinmistir (EK i). Son asamada ise
calismaya Ankara’dan katilan égretmenler igin Ankara il Milli Egitim Mudirligi’nden
arastirma izni alinmistir (EK i). Her iki 6rneklemde Ankara’da gorev yapan dégretmenler igin
dlceklerin birer niishalari elden teslim edilmistir. Ogretmenler tarafindan doldurulan dlgekler
arastirmaci tarafindan tekrardan elden teslim alinmistir. Ankara disindan Kkatilan
ogretmenlere Slgekler Google Form araciidiyla ulastiniimistir. Ogretmenler calismaya
katilmadan dnce arastirmanin igerigine, amacina ve surecine iligskin bilgileri iceren onam
formu sunulmustur. Ogretmenler bu bilgilendirilmelerden sonra calismaya génulliliik
esasina dayall bir sekilde dahil olmustur. ilk érnekleme iliskin veriler 2021-2022 Giiz

doéneminde, ikinci 6rnekleme iligkin veriler ise 2022-2023 Guz déneminde toplanmigtir.

Veri Toplama Araglari

Sosyal Yetkinlik ve Davranis Degerlendirme-30 Olgegi

Sosyal Yetkinlik ve Davranis Degerlendirme Olgegdi-(SYDD-30) okul &ncesi
donemdeki ¢cocuklarin sosyal becerilerinin yani sira kizginhk-saldirganlik ve ice donukluk
gibi duygusal ve davranigsal sorunlarini da belirmeyi amagclayan bir éigme aracidir. Olgme
aracinin 6zgin formu LaFreniere ve Dumas (1996) tarafindan gelistiriimigtir. Olgegin
Turkge'ye uyarlama galismasini Corapgi ve arkadaslari (2010) gergeklestirmistir. SYDD-30
Olcedinin birincil odak noktasi c¢ocuklarin davranislarini 6gretmen bakis agisiyla
degerlendirmektir. Olgekte sosyal yeterlik, kizginlik-saldirganlik ve ice doniiklik olmak
Uzere Ug faktor bulunmaktadir. Her bir faktérde 10 soru yer almakta ve dlgek toplamda 30
sorudan olusmaktadir. Olgek likert tipinde derecelendiriimektedir. Olgegin kullanildig

calismalarda farkli diizeylerde derecelendirmeler kullaniimistir. Olgegin Tiirkge’ye uyarlama
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calismasinda 6lgegin 6’ likert (1=Higbir zaman, 2 ya da 3= bazen, 4 ya da 5= sik sik, 6=
Her zaman) seklinde oldugu ifade edilmektedir. Ancak 6lgegin Turkge formunda 4’lu likert
seklinde duzenlenmistir. Alan yazinda odlgegin 4’li (Atis Akyol, 2020; Kindirlioglu & Ekici,
2019), 5’li (Uysal & Akman, 2016) ve 6’li (Liman, 2020; Ural ve ark., 2015) likert seklinde
kullanildigr gézlenmektedir. Olgegdin bazen ve sik sik ydnergelerine iki deger atanmasi
cevaplayicilar igin kafa karisikligina neden olacagi disuncesiyle mevcut galismada da
derecelendirme 5’li likert (1=Higbir zaman, 2= Nadiren, 3= Bazen, 4= Sik Sik, 5= Her
zaman) seklinde kullaniimistir. Olgegin farkh kiltiirlerdeki (Avusturya, Brezilya, Kanada,
Cin, italya, Japonya, Rusya, Amerika) gecerlik-giivenirlik galismalari sonucunda dlgegin ti¢
faktorinin de ylksek derecede ig tutarliliga (Cronbach Alfa) sahip oldugunu ve puanlarin
.79 ile .92 arasinda degistigini gostermektedir. Tium 6érneklemlerdeki ortalama i¢ tutarlihk
duzeyi sosyal yeterlik igin .87, kizginlik-saldirganlik igin .88 ve ice donukluk igin .84’tlr
(LaFreniere ve ark., 2002). Olgegin Turkge formunda i tutarlilik diizeyi sosyal yeterlik igin
.88, kizginlk-saldirganlik igin .87 ve ice doniklik igin 84’tir. Olgegin yapi gecerligini
sinamak igin agimlayici ve dogrulayici faktér analizi gergeklestirilmigtir. Agimlayici faktor
analizinde Ug¢ faktorin agikladigi toplam varyans %48.3 olarak bulunmustur. Dogrulayici
faktor analizi sonucunda elde edilen RMSEA (.07), ki-kare/serbestlik derecesi (3.06), GFI
(.84), CFI (.84), TLI (.83), AGFI (.81) gibi uyum indeksleri kabul edilebilir olarak
degerlendirilmistir. Mevcut calismada &lgegin yalnizca kizginlik-saldirganhk faktora
kullanilimistir.  Kizginlik-saldirganhk faktortiine iligkin guvenirlik katsayisi ,91 olarak

bulunmustur.
Ogrenci-Ogretmen iliski Olgegi- Kisa Formu

Ogretmen-Ogrenci lligki Olgegi-Kisa Formu (OOIO-K) égrenci-6gretmen iliskisini
dgretmen bakis agisiyla degerlendirmek amaciyla olusturulmustur. Ogrenci-Ogretmen lligki
Olgegi Pianta (2001) tarafindan gelistirilmistir. OOIO-K ‘nin Tirkge’ye uyarlama galismasini
Sahin-Asi ve Ocak-Karabay (2018) gergeklestirmistir. Olgek (g ile on iki yas ¢ocuklar igin

kullaniimaktadir. Ogretmenler siniftaki her bir cocukla mevcut iligkisini disiinerek dlgegi
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doldurabilmektedir. Olgekte 15 madde bulunmaktadir. Olgegin derecelendirmesi 5'li likert
(1=Kesinlikle Uymuyor, 2=Pek Uymuyor, 3=Emin Degilim, 4=Biraz Uyuyor, 5=Tamamen
Uyuyor) seklindedir. Olgek gatisma ve yakinlik olmak (zere iki boyuttan olugmaktadir.
Olgegin gatisma boyutu dgdretmenin cocukla kurdugu iliskiyi ne derecede olumsuz
algiladigina dair bilgi vermektedir. Catisma boyutunda 6gretmen-¢ocuk arasindaki olumsuz
duygusal etkilesimlere ve yonetilemeyen davraniglara iliskin yénergeler bulunmaktadir.
Catisma boyutunda 8 soru bulunmaktadir ve boyuttan alinabilecek en yiiksek puan 40, en
dusik puan ise 8'dir. Catisma boyutundan elde edilen yuksek puanlar 6gretmen-6grenci
arasindaki anlagmazliklara ve olumsuz duygusal etkilesime isaret etmektedir. Catisma

boyutundaki maddeler olumsuz oldugu icin ters kodlanmasi gerekmektedir.

Olgegin yakinlik boyutu égretmen-gocuk arasindaki olumlu duygusal etkilesimlere,
ogretmenin gocuga yonelik ilgili ve duyarl olmasina iligkin bilgi vermektedir. Yakinlik
boyutundan en fazla 35 puan, en distk ise 7 puan alinmaktadir. Yakinlik boyutundan alinan
yuksek puanlar 6gretmen-gocuk arasindaki etkilesimin olumlu, sicak ve paylagsima dayal
oldugunu goéstermektedir. Boyutlarin yani sira 6lgegin tamamina iligkin de toplam puan
alinabilmektedir. Ancak calismalarda bu pek tercih edilmemektedir. Olgegin farkli kiiltiirlere
de standardizasyonu gerceklestiriimistir ve bu calismalarda o6lgegin her iki boyutunun
glvenirlik katsayisinin yiksek oldugu bulunmustur (Gregoriadis & Tsigilis, 2008; Koomen
ve ark., 2012; Settanni ve ark., 2015). Olgegin Tiirkge formunun genel i¢ tutarlik glivenirlik
katsayisi (Cronbach Alfa) .82, ¢atisma boyutunun glvenirlik kat sayisi .84 ve yakinlk
boyutunun giivenirlik kat sayisi .76 olarak bulunmustur. Olgekteki maddelerin faktor yiikleri
(.33 ile .77 araliginda) kabul edilebilir degerler arasinda oldugu bulunmustur. Dogrulayici
faktor analizi sonucunda maddeler arasinda bazi iyilestirmeler gerceklestiriimis ve bunun
sonucunda RMSEA (.053), ki-kare/serbestlik derecesi (3.3), GFI (.96), CFI (.97), NFI (.96)
gibi uyum indekslerinin ylksek diizeyde iyi uyum gosterdigi saptanmistir. Calismada
Olcedin yakinhk ve cgatisma boyutlarinin guvenirlik kat sayisi sirasiyla ,75 ve ,82 olarak

bulunmustur.
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Okul Oncesi Ogretmenlerinin Nedensel Yiikleme Olgegi

Okul Oncesi Ogretmeninin Nedensel Yikleme Olgegi (Preschool Teaching
Attributions, PTA) 6gretmenlerin gocuklarin davraniglarina iliskin nedensellik ve sorumluluk
yuklemelerini 6lgmeyi amacglamaktadir. Ebeveynlerin nedensel yikleme stillerini dlgmek igin
gelistirilen Attributional Style Measure for Parents (ASMP; O’Brien & Peyton, 2002)
dlceginden uyarlanan 6lgek Carter ve arkadaslar (2014) tarafindan gelistiriimistir. Olgekte
5 farkli kisa 6ykl (6gretmen isteklerine uymama, akranlara yonelik saldirganlik, 6gretmene
karsi saldirganlik ve saygisizlik, séz kesme ve rutine uymama) bulunmaktadir. Olgekte
ogretmenlerden yakin zamanda siniftaki gocuk ya da gocuklarin bahsedilen durumlardaki
davraniglarini  digiinmeleri istenmektedir. Ogretmenin sinifta meydana gelen olayi
hatirlayabilmesi ve ideal olarak daha igsel inanglara ulagsmak icin dlgegin baslangicinda
gocuk ve durum hakkinda bazi hazirlik sorulari yer almaktadir. Olgek 6gretmenlerin genel
nedensel yuklemelerini belirlemeyi amaclandidi igin 6gretmen her bir senaryo icin ayni veya
farkli bir gocugu disinerek degerlendirme yapabilmektedir. Her bir kisa 6éykide 8 madde
bulunmaktadir ve maddeler nedensel yuklemenin sekiz boyutu (i¢g/dis odak, kontrol
edilebilirlik, istikrar, klresellik, amacllik, motivasyon, sucglama ve olumsuz niyet) ile
eslenmektedir. Ogretmenler maddeleri 6’ likert (1=Kesinlikle katilmiyorum, 6=Kesinlikle
katilyorum) élgegi ile degerlendirmektedir. Olgegin puanlamasi igin her bir boyutta tek bir

puan olacak sekilde bes kisa dykide puanlar toplanmaktadir.

Okul Oncesi Ogretmeninin Nedensel Yiikleme Olgegi'nin gegerligini ve glvenirligini
sinamak igin dogrulayici faktoér analiz yapilmistir. Analizler sirasinda tek ve iki faktorla
yapilar sinanmigtir. Ancak her iki analizde de uyum indekslerinin dusik oldugu
bulunmustur. Daha sonra olcekteki senaryolar ve maddeler gézden gegirilmistir. Bunun
sonucunda bazi uyarlamalar yapilmistir; ikinci kisa 6ykii (gocugun ogretmen yerine
akranlariyla yasadigi yikici davranislar) diger dort kisa Oykiden kavramsal olarak
farkhlastigi icin istatistiksel olarak bu senaryodaki maddelerde sapmalar belirlenmistir. Bu

sebeple ikinci kisa dyku analizden ¢ikartiimistir. Digeri ise kontrol edilebilirlik boyutu her iki
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faktore yuklendigi igin analizlerden gikartiimistir. Sonug olarak analizlere 4 kisa 6yku ve 7
boyutla devam edilmistir. Tek faktorla yapi igin elde edilen uyum indeksleri RMSEA (.093),
CFI (.87), TLI (.81), SRMR (.06) kabul edilebilir bir diizeyde bulunmustur. iki faktorlii yapi
icin elde edilen RMSEA (.073), CFI (.93), TLI (.88), SRMR (.05) gibi uyum indekslerinin ise
iyi dizeyde oldugu saptanmistir. Tek ve iki faktorli modeli kiyaslamak igin ki-kare testi
yapiimistir. Test sonucunda iki faktorli modelin biylk o6lgide daha uygun oldugu
bulunmustur (X? (n=112)= 8.163, df=1, p<.005). Maddeler her iki faktdre .44 ile .62 arasinda
yuklenmigtir. Dogrulayici faktér analizi sonucunda ortaya g¢ikan iki faktér Nedensellik
(kuresellik, istikrar, i¢gsel/digsal odak) ve Sorumluluk (amaglilik, motivasyon, suglama ve
olumsuz niyet) seklinde isimlendiriimistir. Nedensellik ve Sorumluluk alt o6lgeklerinin
birbiriyle iligkisi orta dizeyde (.502) bulunmustur. Alt Olgeklerin puanlari 1.13 ile 5.44
arasinda degismektedir. Her iki alt dlgegin Cronbach’s Alpha degeri (Nedensel= .77,

Sorumluluk= .85) iyi bir i¢ tutarligin oldugunu géstermektedir (Carter ve ark., 2014).

Olgegin  Tirkgce'ye uyarlama galismasi mevcut arastirma kapsaminda
gercgeklestirilmigtir. Uyarlama ¢aligsmasinda International Test Commission (ITC, 2017)
tarafindan yayinlanan ilkeler (Sekil 6) takip edilmistir. ilk asamada telif haklarl Virginia
Universitesi’nde olan élgegin Tiirkge’ye uyarlama galismasi icin yazarlardan gerekli izinler
alinmistir (EK 1). ikinc asamada 6lgekte orijinal dile ait kiiltiire 6zgl ifadeler ve gérseller olup
olmadigi incelenmigtir. TUrk kultiriine uygun olmayan herhangi bir icerige rastlanmamigtir.
Uglincii agsamada dlgek iki farkli uzman tarafindan Tiirkge’ye gevrilmistir. Uzman olarak ilgili
dile hakim, dl¢edin icerigi ve genel ilkeleri hakkinda yeterli bilgiye sahip kisilerden destek
alinmistir. Dordiinct asamada Turkge’ye ¢evrilen dlgek tekrar orijinal diline geri gevrilmistir.
Bu sayede olasi tutarsizliklar gézden gecirilmistir. Besinci agsamada 6lgegin Turkge hali Tark
Dili alaninda uzman bir kisi tarafindan incelenmigtir. Uzmandan gelen donutler
dogrultusunda maddelerin cimle yapisinda duzeltmeler yapilmigtir. Altinci asamada
Olcedin anlamsal olarak anlasilabilirligini sinamak igin bes okul édncesi 6gretmenine pilot

calisma yapilmistir. Ogretmenlerden alinan geri dénitler dogrultusunda bazi maddelerin
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(madde 6 ve madde 8) anlam kayiplarini gidermek igin dizeltmeler yapiimistir. Yedinci
asamada olcegin gecerlik ve guvenirligine iligskin analizler ilk drneklemle gergeklestirilmigtir.
Analizler sonucunda o6lgekte gerekli diizenlemeler yapilmistir. Sekizinci asamada yeterli bir
blyUklige sahip olan ikinci 6rneklemde O&lgcedin gecerlik ve glvenirlik analizleri
tekrarlanmigtir. Son olarak dokuzuncu asamada 6l¢egdi kullanacak uygulayicilar igin gegerlik

ve guvenirlik sonuglari, uygulama ve puanlama yonergeleri raporlanmigtir.

Sekil 6

Olgek Uyarlama Asamalari

Olgegin Gegerlik-Giivenirlik Analizleri. Okul Oncesi Ogretmenlerinin Nedensel

Yiklemeleri Olgegi'nin gegerlik ve glvenirlik calismalari igin her iki érneklemde (Tablo 3,
Tablo 4) yer alan katiimcilardan elde edilen veriler analiz edilmistir. Olgegin yapi gegerligini
sinamak icin dogrulayici faktér analizi kullaniimistir. Agimlayici faktor analizi (AFA), bir dizi
Olcum arasindaki korelasyon modellerini hesaba katarak farkl yapilarin veya faktorlerin
sayisini belirlemeyi amaglamaktadir (Fabrigar & Wegener, 2012). Dogrulayici faktér analizi
(DFA) teoriye dayal bir tekniktir (Schreiber ve ark., 2006). DFA yeni veya mevcut 6lgcme

aracglarinin  psikometrik Ozelliklerinin  degerlendiriimesini saglayan, teorik yapi ile
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desteklenen degiskenler arasinda beklenen nedensel baglantilari incelemek icin kullanilan
bir veri analizi yontemidir (Hurley ve ark., 1997). Ayrica gézlemlenen degiskenlerin faktor
yapilarini dogrulamayi da saglamaktadir (Shur, 2006). Olgek uyarlama galismalarinda hem
acimlayici faktér analizi (AFA) ve DFA hem de yalnizca DFA’'nin yapildigi uygulamalara
rastlamak mimkindir (Acar Givendir & Ozer Ozkan, 2015). Mevcut calismada daha
onceden farkli bir dilde gegerlik-gUvenirlik calismalari yapilarak faktér yapisi ortaya
konulmus olan dlgegin yeni kiltlr ve veri setindeki uyumunu belirlemek icin AFA ve DFA

gerceklestirilmistir.

AFA ve DFA’nin gergeklestirilebilmesi icin dncelikle faktor analizi igin gegerli olan

varsayimlarin saglanmasi gerekmektedir. Bu varsayimlar arasinda;
e Orneklemin belli bir blyUklikte olmasi,
o Veri setinde kayip veri kontrolinin saglanmasi,
o Degiskenler arasinda dogrusal iligkilerin olmasi,
e Bir faktoriin en az ¢ degiskeni temsil etmesi,
o Uc degerlerin belirlenmesi
e Tek ve ¢ok degiskenli normalligin saglanmasi (Aksu ve ark., 2017).

Orneklem Biiyiikliigii. Alan yazinda érneklem buyiklugiine iligkin gesitli bilgiler
yer almaktadir. Orneklem biyikliginin degisken birgok faktére bagl oldugu ifade
edilmektedir (Schmitt, 2011). Orneklem buyikliginin Orneklem biyiikligine yonelik belli
bir say1 veriimemekle birlikte bazi dlgiitler belirlenmistir. Ornegin 200 kisilik bir drneklem orta
dizey olarak degerlendirilirken, 300 kisi iyi ve 500 Kkisi ise g¢ok iyi olarak
degerlendiriimektedir (Aksu ve ark., 2017). Farkli bir gorise gore o6rneklemdeki Kigi
sayisinin kullanilacak &lgedin madde sayisina gore belilenmesi gerektigi ifade
edilmektedir. Ornegin madde basina 5-10 katiimcinin yeterli bir drneklemi olusturabilecegi
ifade edilmektedir (Tabachnick & Fidell, 2014). Calismadaki ilk 6rneklemin buyukligu

madde-birey sayisina gore degerlendirildiginde (Madde sayisi: 40, Katilimci sayisi: 249)
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kisi sayisinin madde sayisinin yaklasik alti kati oldugunu sdylemek mumkindir. Bu
dogrultuda analizin gergeklestirilebilmesi icin orneklem buyuklugunun yeterli oldugu

varsaylmistir.

Kayip Veri Kontroliiniin Saglanmasi. Analizler gergeklestirilirken ek bir hata payi
olusmamasi adina veri setinde kayip veri sorgulamasi yapilmistir. Bunun igin SPSS 23.0

programi kullaniimistir. Elde edilen sonuglarda kayip veri tespit edilmemigtir.

Degiskenler Arasinda Dogrusal lliskilerin Bulunmasi. Faktor analizi, degiskenler
ile faktorler arasindaki dogrusal bir iliski oldugu varsayimina dayanmaktadir (Aksu ve ark.,
2017). Bu dogrultuda ¢alisma kapsaminda ele alinan degiskenlerin de birbiri ile dogrusal

bir iligki icinde oldugu varsayilmigtir.

Uc¢ Degerlerin Belirlenmesi. Veri setinde gruptan asin farkl degerlere sahip veya
sapan degerleri belirlemek igin kutu grafigi (box plot) incelemesi yapilmigtir. Bazi
maddelerde ug¢ dederler oldugu saptanmistir. Ancak bu u¢ degerler analiz slrecini ve

normal dagihm grafigini etkilemedigi igin veri setinden ¢ikartiimamigtir.

Normalligin Saglanmasi. Veri setinin surekli ve simetrik bir dagilima sahip olup
olmadigini belirlemek igin tek degiskenli normallik incelemesi yapilmistir. Bunun igin
betimsel istatistik sonuglari incelenmistir. Normal dagilim gdsteren bir veri setinde %95
olasilikla carpiklik ve basiklik degerlerinin +/- 1,5 arasinda olmasi gerekmektedir
(Tabachnick & Fidell, 2014). Bu dogrultuda Olcekte yer alan bes senaryonun ve tim
senaryolarin toplam puanlarina iliskin betimsel analiz sonuglari EK A'da yer almaktadir.
Tablo 36, 37,38, 39, 40, 41’ de yer alan maddelerin c¢arpiklik-basiklik degerleri
incelendiginde +/- 1,5 arasinda oldugu goériimektedir. Bu sonuglar dogrultusunda veri

setinin normal dagilim gosterdigi varsayilmistir.

Acimlayici Faktor Analizi (AFA). Olgegin orijinalinde AFA gergeklestirmemistir.
Arastirmacilar galigmalarinda mevcut 6lgegi Attributional Style Measure for Parents (ASMP;

O’Brien & Peyton, 2002) élgeginden esinlenilerek olusturdugunu ve bu sebeple yalnizca
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DFA yaptiklarini ifade etmistir (Carter ve ark., 2014). Turkge uyarlama galismasinda 6lgegin
faktér dagilimlarini daha iyi gérebilmek adina éncelikle AFA yapilmistir. Olgegin AFA’si ilk
orneklemdeki veriler ile gergeklestirilmistir. Orneklemin faktdr analizine uygunlugunu
belirlemek igin Kaiser Meyer Olkin (KMO) degeri incelenmistir. Orneklemin KMO degeri .85
olarak bulunmustur. KMO igin kabul edilebilir minimum degerin .60 oldugunu ifade etmistir.
Olgek maddeleri arasindaki iligkinin faktér analizine uygunlugunu belirlemek igin Bartlett
Kiresellik testi kullaniimigtir. Bartlett Kiresellik testinin (X2=910,853, df=28, (p<.01))
anlamh oldugu bulunmustur (Bartlett, 1950). Testler sonucunda 6rneklemin agimlayici
faktor analizi yapmak igin uygun oldugu varsayilmigtir. AFA sonucunda maddelerin
faktorlere dagilimini belirlemek igin Eigen degerleri (Tablo 5) ve Scree Plot (Sekil 7)

incelenmistir.

Sekil 7

Okul Oncesi Ogretmenlerinin Nedensel Yiikleme Olgedi’nin Scree Plot'u

Scree Plot

Eigenvalue

Component Number
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Tablo 5
Okul Oncesi Ogretmenlerinin Nedensel Yiikleme Olgedinin Alt Boyutlarina lliskin Ozdeger

ve Varyans Degerleri

Faktor Ozdeger Varyans Kimiilatif
AFA 1

1 4,20 52,56 52,56

2 1,11 13,95 66,51
AFA 2

1 3,87 55,37 55,37
AFA 3

1 3,78 63,15 63,15

AFA 1 sonucunda hem Scree plot hem de Eigen degerleri maddelerin iki faktérde
toplandigini gostermektedir. Tablo 6’da maddelerin faktorlerdeki dagilimlari incelendiginde
AFA1’de ikinci faktdre iki maddenin yiklendigi gérilmektedir. AFA varsayimlari arasinda bir
faktorde en az li¢ madde olmasi gerekliligini saglamak igin ikinci faktérde daha disuk yuk
degerine sahip olan Madde 7 cikartilarak AFA2 gercgeklestirilmistir. AFA2’de maddeler tek
boyutta toplanmigtir. Madde yukleri incelendiginde Madde 8’in yuk degerinin (.337) dislk
oldugu saptanmistir. Bu sebeple Madde 8'de cikartilarak analizlere devam edilmistir.
AFA3’te alti madde tek boyutta toplanmigtir. Tablo 6’da maddelerin yuk degerlerinin .60
Uzerinde oldugu gorulmektedir. AFA3’Un AFA2'ye gore aciklayicilik varyansinin daha
yuksek oldugu dikkat cekmektedir. AFA3 sonucunda alti madde ile agiklanan varyansin

%63,15 oldugu ve bu degerin yeterli bir dizey oldugu sdylenilebilir.
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Tablo 6
Okul Oncesi Ogretmenlerinin Nedensel Yiikleme Olgedinin Alt Boyutlarinda Yer Alan

Maddelerin Yiik Degerleri

AFA1 Faktor Yapisi AFA2 Faktor Yapisi AFA3 Faktor Yapisi
Madde 1 2 1 1
1 ,886 ,825 ,825
2 ,856 ,867 ,870
3 ,783 ,762 ,761
4 ,748 ,809 ,817
5 ,728 , 704 ,703
6 ,633 74 ,781
7 , 7167
8 ,839 ,337

Dogrulayici Faktdr Analizi. Olgegin yapi gegerligini belirleyebilmek igcin AMOS 23
programi kullanilarak dogrulayici faktoér analizi gergeklestiriimistir. DFA’da hem AFA
sonucundaki model hem de orijinal 6lgekte ortaya konulan Nedensel ve Sorumluluk olmak
uzere iki faktorlu yapi test edilmigtir. Bu analizler ikinci 6rneklemden (Tablo 4) elde edilen
verilerle gergeklestirilmistir. Orijinal dlgekteki iki faktorll yapi test edilirken, dlgekte izlenilen
adimlar takip edilmistir. Oncelikle her bir senaryodan alinan ortalama puanlar
hesaplanmistir (Tablo 7). Tablo 7’deki puanlar dogrultusunda Kétl Niyet boyutu haricindeki
boyutlarda puanlarin orta ve orta-ylksek seklinde dagildigi gorulmektedir. En dusuk

ortalamaya sahip boyut Kotl Niyet olup, bu durum ¢ocuklarin kéti niyetli olduguna dair
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ogretmenlerin daha az nedensel ylklemede bulundugunu goéstermektedir. En yuksek
ortalamaya sahip boyut ise igsel/digsal Odaktir. Bu da égretmenlerin olumsuz davranisin

cocugun kendisiyle alakal dzelliklerinden kaynakli oldugunu disundiagiana géstermektedir.

Tablo 7

Nedensel Yiikleme Boyutlarina lliskin Betimsel Analiz Sonuglari

Boyutlar Senaryo Senaryo Senaryo Senaryo Senaryo Tim
1 2 3 4 5 Senaryolar
Amagclilik 3.88 3.75 3.04 3.64 3.36 3.53
Kuresellik 4.46 4.16 3.93 3.85 3.94 4.06
Kararlilik 3.19 3.07 2.93 3.15 3.28 3.12
Motivasyon 3.83 413 410 4.00 3.94 4.00
igsel/digsal Odak 4.41 4,69 4.16 442 442 4.42
Sugluluk 3.33 3.93 3.17 3.42 3.75 3.52
Koti Niyet 1.19 2.00 1.95 2.18 2.61 2.18
Kontrol Edilebilirlik 3.20 2.91 2.97 2.97 2.81 2.97

Daha sonraki asamada cocuklarin davraniglarina iligkin 6gretmenlerin nedensel
yuklemelerinin tek ve iki faktérli yapilara uyum dizeylerini incelemek igin bir dizi DFA
gerceklestiriimistir. DFA1’de orijinal dlgcekteki yapilarin uygunlugu analiz edilmigtir. Analiz
sonuglari hem tek hem de iki faktérlii modellerin yetersiz uyum (Tablo 8) gosterdigini ortaya
koymustur. Orijinal 6lgegin analiz sonuglari incelendiginde hem tek (RMSEA=.13; CFI=.78;
TLI=.68) hem de iki faktorli (RMSEA=.12; CFI=.82; TLI=.74) yapida uyum indekslerinin
yetersiz oldugu bulunmustur. Olgek ve maddeler gézden gegirilmis Senaryo 4 ve Kontrol

Edilebilirlik maddesi ¢ikartilarak analizler tekrar edilmigtir.
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Tablo 8

Okul Oncesi Ogretmenlerinin Nedensel Yiikleme Olgedinin DFA1 Sonuglari

DFA 1 Sonuglan Tek Faktor iki Faktor
ik Analiz

RMSEA ,150 ,142
CFI ,905 ,905
TLI ,867 ,856
X?/sd 10,88 11,45
Son Analiz®

RMSEA ,116 ,120
CFI ,906 ,916
TLI ,868 ,865
X?/sd 7,96 8,39

aSenaryo 4 ve Kontrol Edilebilirlik boyutlari gikartilmistir.
Bdylece arastirmacilar iki faktérli yapida daha iyi uyum indeksleri elde etmistir

(RMSEA=.07; CFI=.93; TLI=.89). Ancak Sorumluluk boyutundaki Sugluluk (.46) ve Koti
Niyet (.43) maddelerinin madde yik degerlerinin digslk oldugu dikkat gekmektedir. Benzer
sekilde alan yazinda iki faktorli yapida dusik uyum dizeyleri gOsteren galigmalar
mevcuttur. Ornegdin Nemer (2019) PTA'nin faktér yapisina uygun bir sekilde olusturdugu
The Teacher Attribution Measure for Early Elementary (TAM-EE) o6lceginde PTA’daki iki
faktorld yapiyi test etmistir. RMSEA (.13) gibi uyum indeksinin yeterli dizeyde olmadigi
dikkat gekmektedir. Mevcut arastirma kapsaminda yapilan DFA analizi sonucunda da hem
tek (RMSEA=.15; CFI=.90; TLI=.86) hem de iki faktorli (RMSEA=.14; CFI=.90; TLI=.85)

yapida o6lcegin uyum degerleri disik gikmistir. Orijinal 6lgekteki gibi senaryolar gézden
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gegcirilmis ve senaryo 4’Un gikartilmasina karar verilmigtir. ClnkU Turkiye’deki anaokullari
ve anasiniflarinda uyku rutini bulunmadigdi icin Senaryo 4 63retmenler icin anlamli olmadigi
icin goruslerini etkilemis olabilecedi disunulmastir. Ayrica yine ¢calismada orijinal dlgekteki
gibi Kontrol edilebilirlik boyutu ¢ikartilarak analize devem edilmistir. DFA1’in son analizinden
elde edilen sonuglar hem tek (RMSEA=.11; CFI=.90; TLI=.86) hem de iki faktorli
(RMSEA=.12; CFI=.91; TLI=.86) yapinin uyum indekslerinin dustuk oldugunu

gOstermektedir.

Tablo 9

Okul Oncesi Ogretmenlerinin Nedensel Yiikleme Olgedinin DFA2 Sonuglari

DFA 2 Sonuglar Tek Faktor
RMSEA ,041
CFI ,992
TLI ,987
X?/sd 1,86

DFA2'de AFA sonucunda elde edilen model test edilmistir. Analiz sonucunda tek
boyutlu ve altt maddeli model iyi uyum géstermektedir (Tablo 9). Olgegin standartlagtiriimis
parametre degerleri Sekil 8'de yer almaktadir. Sekildeki NY kisaltmasi “Nedensel
Yuklemeyi” ifade etmektedir. Modellerin uyum dulzeyi de@erlendirilirken kabul sinir degeri

olarak Tablo 11’deki (Aksu ve ark., 2017) uyum indeksleri dikkate alinmistir.



Sekil 8

Okul Oncesi Ogretmenlerinin Nedensel Yiikleme Olgedinin Faktér Analiz Modeli

NY6

NY1

Chi-Square= 16,819, df=9, P-value=0.05, RMSEA=,041

Tablo 10

Okul Oncesi Ogretmenlerinin Nedensel Yiikleme Olgedinin DFA2 Sonucundaki Madde

Yiikleri
Maddeler Madde Yiikleri
Madde 1 ,702
Madde 2 , 767
Madde 3 ,589
Madde 4 ,719
Madde 5 ,621

Madde 6 ,658
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Her bir maddenin fakérdeki yik degerlerine iligkin bilgiler Tablo 10’da yar almaktadir.
En disik madde yikdnin ,589 oldugu en yuksek madde yiUkinun ,767 oldugu

g6rilmektedir.

Tablo 11

Uyum indeksleri
Uyum indeksleri iyi Uyum Kabul Edilebilir Uyum
X?/sd 0< X?/sd <2 2< X?/sd <5
AGFI ,90< ,85< AGFI £,90
GFlI ,90< ,85< GFI <£,90
CFlI ,95< ,90< CFI £,95
NFI ,95< ,90=< NFI <,95
IFI ,95< ,90< IFI £,95
TLI ,95< ,90< TLI <,95
RMSEA <,05 ,05sRMSEAS,10
SRMR 0sSRMRs,05 ,05sSRMR<,10

(Bentler, 1990; Hu &Bentler, 1998; Bentler & Bonet, 1990; Schermelleh-Engel ve ark., 2003)

Olgegin Giivenirlik Analizi. Olgegin i¢ tutarliigini belirlemek icin Cronbach-Alpha
test sonucuna bakilmigtir. Analiz sonucunda 6lgegin Cronbach-Alpha degeri ,83 olarak
bulunmustur. Bu deger 6lgegin i¢ tutarlihidinin cok iyi dizeyde oldugunu gdstermektedir
(Bland & Altman, 1997). Olgegin madde glvenirlik analiz sonuglarina iligkin bilgiler Tablo

12’'de yer almaktadir.



81

Tablo 12

Okul Oncesi Ogretmenlerinin Nedensel Yiikleme Olgedinin Giivenirlik Analizi Sonuglari

Madde Madde Toplam Korelasyonu Cronbach-Alpha (Madde Silinirse)
Madde 1 ,627 ,800
Madde 2 ,681 791
Madde 3 ,538 ,819
Madde 4 ,641 ,798
Madde 5 ,552 ,816
Madde 6 ,601 ,807

Analizler dogrultusunda Okul Oncesi Ogretmenlerinin Nedensel Yiklemeleri
Olgeginin gegerli ve glivenilir bir 8lgme araci oldugu sonucuna variimistir. Olgegin her bir
senaryosundan en fazla 36 en az 6 puan alinmaktadir. Olgegin tamaminda ise toplamda en
fazla 180 puan en az ise 30 puan alinmaktadir. Olgekten elde edilen yiiksek puanlar
cocuklarin  davraniglarina iligkin 6gretmenlerin  olumsuz nedensel ylUklemelerde
bulundugunu temsil etmektedir. Yani 6gretmen davranigin sebebini ¢ocugun Kigisel
faktorlerine ylklemekte, davranigin degismeyecegine ve sik sik ortaya ciktigina
inanmaktadir. Olgekten elde edilen diigiik puanlar da gocuklarin davranislarina iligkin

ogretmenlerin olumlu nedensel yuklemelerde bulundugunu gostermektedir.
Sosyal Beceri Beklenti Olcegi

Bireyler cocukluktan itibaren yasamlarini sosyal beceriler araciligiyla
sekillendirmektedir (Aksoy & Baran, 2010). Bireylerin toplumda uyumlu bir sekilde yagamini
surdUrebilmesi i¢in bazi sosyal yeterliklere sahip olmasi gerekmektedir. Toplumsal yapinin
birer temsili olan sinif ortamlarinda olumlu bir atmosferin saglanabilmesi igin gocuklardan

bazi sosyal becerilere (is birligi, davranis ve duygu kontroll, yardim isteme ve etme,
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kurallari takip etme, sorulara cevap verme, arkadaslarini dinleme gibi) sahip olmasi
beklenmektedir (Cift¢i & Sucuoglu, 2004). Her gocuk sosyal becerilere iliskin bu beklentileri
esit dliizeyde karsilayamayabilir. Buna ragmen 6gretmenler tim siniftaki gocuklar igin sosyal
beceriler agisindan bazi beklentiler gelistirmektedir. Ogretmen beklentilerinin gocuklarin
sosyal beceri duzeylerini etkileyebilecegi gibi 6gretmen-cocuk ve ¢ocuk-akran arasindaki
iligkileri sekillendirebilecegi bilinmektedir (Gentrup ve ark., 2020; Wang & Cai, 2016).
Yapilan c¢aligmalar égretmenlerin okul dncesi dénem c¢ocuklarinin is birligi, duygu ve
davranig yonetimi gibi sosyal becerilere sahip olmasi gerektigine iligskin beklentiler
gelistirdigini ortaya koymustur (Lane ve ark., 2004; Lane ve ark., 2007; Tutkun & Dinger,

2015).

Alan yazindaki ¢aligmalar incelendiginde okul dncesi 6gretmenlerinin ¢ocuklarin
sosyal beceri dizeylerini degerlendirmelerine olanak saglayan pek ¢ok Turkce 6lgegin
oldugu gérilmektedir (Alisinanoglu & Ozbey, 2009; Atas ve ark., 2016; Karasahin ve ark.,
2021; Omeroglu ve ark., 2014; Tutkun & Dinger, 2019). Ancak alan yazinda gocuklarin
sosyal becerilerine yonelik okul dncesi dgretmenlerinin beklentilerini 6lgmeyi amaglayan bir
Olcme aracina rastlanmamistir. Bu sebeple, ¢calismanin araci degiskenlerinden biri olarak
kabul edilen okul dncesi 6gretmenlerinin gocuklarin sosyal becerilerine iliskin beklentilerini
dlecmek igin calisma kapsaminda “Sosyal Becerilere Yénelik Beklenti Olgegi” gelistirilmistir.

Olgek gelistirilirken Sekil 9'daki DeVellis (2003)in dlgek gelistirme agamalari takip edilmistir.

Sekil 9

Olgek Gelistirme Asamalari

1. Olgme aracinin

kapsaminin
belirlenmesi

—>

2. Madde havuzunun
olusturulmasi

3. Olgek bigimine
karar verilmesi

v

4. Madde havuzunun
uzman goérisine
sunulmasi

—>

5. Olgegin gecerlik -
guvenirlik calismalari
icin érneklem
belirlenmesi

6. Olcegin gecerlik-
guvenirlik
calismalarinin
gerceklestiriimesi




83

Olgme Aracinin Kapsaminin Belirlenmesi. Olgek igeriginin farkli alanlara
kaymamasi igin dncelikle hangi sosyal becerilerin dahil edilmesi gerektigi belirlenmistir.
Alan yazindaki ¢alismalar dikkate alindiginda égretmenlerin siklikla is birligi, duygusal ve
davranissal 6zdenetim becerilerine yonelik beklenti gelistirdikleri saptanmistir (Lane ve ark.,
2004; Lane ve ark., 2007; Tutkun & Dinger, 2015). Bu sebeple dlgegin kapsami is birligi ve

0zdenetim becerilerine ydnelik 6gretmen beklentileri ile sinirlandiriimistir.

Madde Havuzunun Olusturulmasi. Olgekteki hedef beceriler (is birligi ve duygusal
ve davranigsal 6z denetim) belirlendikten sonra maddelerin igerigi tam olarak yansitabilmesi
icin alan yazindaki ¢alismalar ve olgekler incelenmistir. Maddeler olusturulurken uzun
cumle yapilarindan uzak durulmustur. Maddelerin tek bir beceri ve anlam icermesine 6zen
g6sterilmistir. Ayrica maddelerin acgik ve anlasilir olmasina dikkat edilmistir. Olgek
havuzunda 10 madde is birligi ve 11 madde ise duygusal- davranigsal 6zdenetim icin

toplamda 21 madde olusturulmustur.

Olgegin Bigimine Karar Verilmesi. Olgegin élgme bigimi likert olarak belirlenmistir.
Likert Olgekleme yaygin olarak gorus ve inang Olgen araglarda kullaniimaktadir. Mevcut
Olcek 6gretmenlerin beklentilerini belirlemeyi amaglamaktadir. Bu sebeple 5’li likert (1=
Kesinlikle Katilmiyorum, 2=Katiimiyorum; 3=Kararsizim, 4=Katiliyorum; 5= Kesinlikle

Katiliyorum) seklinde yanit segenekleri olugturulmustur.

Madde Havuzunun Uzman Goériisiine Sunulmasi. Olusturulan madde havuzunun
kapsam gecerligini arttirmak i¢in okul dncesi alaninda uzman 9 kisiden goris alinmistir.
Uzmanlar kapsam gecerliliginin yani sira maddelerin goérinids gecerligine yonelik de geri
dondtlerde bulunmustur. Uzmanlarin goérigleri dogrultusunda maddelerin kapsamina ve
dilbilgisel 6zelliklerine iliskin dizeltmeler yapiimistir. Maddelerin dizenlenmis hali bes okul
Oncesi Ogretmeni ile paylasiimistir. Maddelerin anlasilabilirligine iliskin okul 6ncesi

ogretmenlerinin goragleri alinmigtir.

Olgegin Gegerlik-Giivenirlik Galigmalari igin Orneklem Belirlenmesi. Olgegin

gegcerlik ve glivenirlik analizleri iki farkl érneklemde gergeklestirilmistir. Olgegin agimlayici
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faktor analizi icin ilk 6rneklemdeki (Tablo 3), dogrulayici faktor analizi icin ikinci

orneklemdeki (Tablo 4) katilimcilardan elde edilen veriler kullaniimistir.

Olgegin Gegerlik ve Giivenirlik Caligmalarinin Gergeklestirilmesi. Olgegin
gecgerlik calismalan icin AFA ve DFA gergeklestirilmistir. Faktér analizinin
gerceklestirilebilmesi icin saglanmasi gereken varsayimlar her iki 6rneklem icin daha énceki
asamalarda incelenmistir. Bu sebeple bu asamada her iki orneklemin faktor analizi
gerceklestirmek i¢in uygun oldugu varsayilarak ilk olarak Olgcegin korelasyon matrisi

incelenmis ve daha sonra agimlayici faktor analizi gergeklestirilmistir.

Korelasyon Matrisi. Olgekteki maddelerin arasindaki korelasyonlari belirlemek igin
korelasyon matrisi incelenmistir (EK G). Matris tablosunda .30’un altinda korelasyon
degerine sahip alti madde (Madde 1,2,3,4,5,11) o&lgekten c¢ikartilmistir Clnki .30’un
altindaki maddelerin faktérlesmesinin zor oldugu ifade edilmektedir (Blyukozturk, 2002).
Madde gikarma islemi sonucunda o6lgekte geri kalan 15 madde igin agimlayici faktor analizi

gerceklestirilmistir.

Acimlayici Faktér Analizi. Olgek maddelerin faktérlesme yapisini belirlemek igin
AFA yapiimistir. AFA'nin gergeklestirilebilmesi icin 6érneklem 1’deki katilimcilardan elde
edilen veriler kullaniimistir. Orneklemin faktér analizine uygunlugunu belirlemek igin KMO
degerine (.91) ve maddeler arasindaki iliskinin faktér analizine uygunlugunu belirlemek igin
Barlett Kuresellik test sonucuna (X2=2148,911, df=105, (p<.01)) bakilmistir. Testler
sonucunda Orneklem 1’deki verilerin AFA yapma ic¢in uygun oldugu varsayilmigtir.
Maddelerin faktoér yapilarini daha net goérebilmek igin Eigen degerleri (Tablo 13) ve Scree

Plot (Sekil 10) incelemesi yapilmistir.
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Tablo 13

Sosyal Beceri Beklenti Olgeginin Boyutlarina lliskin Ozdeger ve Varyans Dederleri

Faktor Ozdeger Varyans Kiimiilatif

1 7,39 49,26 49,26

2 1,44 9,65 58,91

3 1,08 7,24 66,16
Sekil 10

Sosyal Beceri Beklenti Olgedinin Scree Plot'u

Scree Plot
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Hem Sekil 10’daki Scree plot degerleri, hem de Tablo 13’teki 6zdeger sonuglari
dlcek maddelerinin g faktér altinda toplandigini gdstermektedir. Ug faktér altinda toplanan
maddeler 6lgedin toplam %66,16’sin1 agiklamaktadir. Bu degerin yeterli bir diizey oldugu

soylenebilir.



Tablo 14

Sosyal Beceri Beklenti Olgedi'nin Madde Yiik Degerleri

86

Faktorler
Maddeler 1 2 3
Madde 5 ,813
Madde 6 ,800
Madde 7 ,780
Madde 8 , 784
Madde 9 924
Madde 10 ,890
Madde 11 ,843
Madde 12 ,802
Madde 13 , 784
Madde 14 ,578
Madde 15 ,533
Madde 1 ,858
Madde 2 ,802
Madde 3 ,696
Madde 4 ,637

Tablo 14’teki bulgular dogrultusunda 6lgegdin birinci faktérinde 5 madde toplandigi

ve madde yiiklerinin ,81 ile ,52 arasinda degistigi gériilmektedir. ikinci faktérde 6 maddenin
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toplandigi ve madde yiiklerinin ,89 ile 53 arasinda oldugu gériilmektedir. Ugiincl faktérde
4 madde yer almakta ve maddelerin yUkleri ,85 ile ,63 arasinda degismektedir.

Tablo 15

Sosyal Beceri Beklenti Olgedi’nin Faktérieri Arasindaki Korelasyon Katsayilari

Faktorler
Faktorler Faktor 1 Faktor 2 Faktor 3
Faktor 1 1,00 ,507 ,522
Faktor 2 1,00 ,529
Faktor 3 1,00

Tablo 15’teki sonuglar dogrultusunda o6lgek faktérlerinin birbiri ile orta diizeyde iligkili
oldugu gorulmektedir. AFA sonucunda elde edilen alt boyutlar Tablo 16’daki gibi
isimlendirilmistir. Olgegin is birligi alt boyutunda 5 madde, davranis kontrolii alt boyutunda

6 madde ve duygu kontroll alt boyutunda 4 madde bulunmaktadir.
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Tablo 16

Sosyal Beceri Beklenti Olgedi'nin Alt Boyutlari ve Maddeleri

Alt Boyutlar Maddeler
is birligi Madde 5. Arkadaslarinin fikirlerine saygi duymasi
(Faktor 1)

Madde 6. Arkadaslarini dinlemesi

Madde 7. Oyundal/etkinlikte sirasini beklemesi

Madde 8. Kurallara uymasi

Madde 9. Problem durumlarina arkadaslari ile birlikte ¢6zim yollari

uretmesi

Davranis Kontroli Madde 10. Goreve baslamadan 6nce planlama yapmasi

(Faktor 2) Madde 11. Arkadaglarinin yonergelerini takip etmesi
Madde 12. Degisen gbrevlere uyum saglamasi
Madde 13. Dikkat dagitici uyaranlara ragmen dikkatini sirdirmesi
Madde 14. Gorevle iligkili olmayan davranisi ertelemesi
Madde 15. Zorlayici gérevlerde kendini telkin ederek sakinlegsmesi
Duygu Kontroll Madde 1. Olumsuz duygulari uygun yollarla ifade etmesi
(Faktor 3)

Madde 2. Duygularinin nedenlerini agiklamasi

Madde 3.Heyecan, 6fke, tziintl gibi duygularla bas etmesi

Madde 4. Durtulerini kontrol etmesi
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Dogrulayici Faktor Analizi. AFA sonucunda elde edilen yapinin dogrulugu DFA ile

test edilmistir. DFA igin érneklem 2’de yer alan katihmcilarin verileri kullaniimistir. Sosyal

beceri dl¢edinin G¢ boyutlu yapisina iligkin DFA sonuglari Tablo 17'de yer almaktadir.

Tablo 17

Sosyal Beceri Beklenti Olgedi'nin DFA Sonuglari

Model Xsd RMSEA TLI GFI CFI
lyilestirme yapilmayan model 5,73 ,096 892 879 910
lyilestirme yapilan model 4,37 ,081 ,923 912 ,938

Tablo 17°deki sonuglar dogrultusunda 6lgcedin uyum indekslerinin yeterli diizeyde

olmadigi gbézlenmektedir. Bu sebeple programin o6nerdigi iyilestirmeler yapiimistir. Bu

uygulamalar sonucunda 8lgegin Ug¢ alt boyutu icin elde edilen uyum indeksleri kabul edilebilir

dizeyler arasinda yer aldigi bulunmustur. iyilestirme yapilan modelin faktér yapisi Sekil

11’de yer almaktadir.

Tablo 18

Sosyal Beceri Beklenti Olgedi'nin DFA Sonucundaki Madde Yiikleri

Madde Maddeler Madde Maddeler Madde
Maddeler . . .. .

Yiikleri Yukleri Yukleri
Madde 1 ,705 Madde 6 ,855 Madde 11 717
Madde 2 817 Madde 7 ,871 Madde 12 779
Madde 3 ,808 Madde 8 , 743 Madde 13 , 725
Madde 4 ,857 Madde 9 ,627 Madde 14 ,696

Madde 5 ,821 Madde 10 ,612 Madde 15 ,768
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Tablo 18'de yer alan sonuglar dogrultusunda Sosyal Beceri Beklenti Olgeginin

madde yuklerinin ,612 ile ,871 degerleri arasinda oldugu gorulmektedir.

Sekil 11

Sosyal Beceri beklenti Olgedi'nin Faktér Yapisi
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Chi-Square= 367,318, df=84, P-value=0.00, RMSEA=,081

Giivenirlik Analizi. Olgegin i¢ tutarlihgini belirlemek igin Cronbach-Alpha degerine

bakilmistir. Olgegin Duygu Kontrolii alt boyutu igin alpha degeri ,86, Is birligi alt boyutu igin

,88 ve Davranig Kontrolii alt boyutu igin ise ,86 olarak bulunmustur. Olgegin timine iligkin

guvenirlik kat sayisinin ,91 oldugu saptanmistir. Elde edilen bu degerler dlgedin alt

boyutlarinin i¢ tutarlilik dizeyinin ¢ok iyi oldugunu gostermektedir (Bland & Altman, 1997).

Olgegin alt boyutlarinin madde giivenirlik analiz sonuglarina iliskin bilgiler Tablo 19’da yer

almaktadir. Analizler dogrultusunda Sosyal Beceri Beklenti Olgeginin gegerli ve giivenilir bir

dlecme araci oldugu sonucuna variimistir. Olgegin isbirligi alt boyutundan alinan en dusik

puan 5, en yuksek puan 25; Davranis Kontrolu alt boyutundan alinan en disik puan 6, en

yuksek puan 30; Duygu Kontroll alt boyutundan alinan en disuk puan 4, en yiksek puan

20’dir. Olgegin tamamindan elde edilebilecek en diisiik puan 15, en yiiksek puan ise 75'tir.
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Olgekten elde edilen yiiksek puanlar, gocuklarin sahip olmasi gerektigi diistinilen isbirligi,
davranis ve duygu kontroll becerileri agisindan égretmenlerin yiksek beklentilere sahip
oldugunu gostermektedir. Olgekten elde edilen diisiik puanlar ise 6gretmen beklentilerinin

diustk oldugunu temsil etmektedir.

Tablo 19

Sosyal Beceri Beklenti Olgedi'nin Giivenirlik Analiz Sonuglari

Maddeler Madde Toplam Korelasyonu Cronbach-Alpha (Madde
Silinirse)

Madde 1 ,604 ,866

=]

9

< Madde 2 77 ,793

2

3 Madde 3 ,755 ,802

>

>

a Madde 4 700 825
Madde 5 , 713 ,869
Madde 6 771 ,856

>

% Madde 7 ,804 ,849

o
Madde 8 , 754 ,860
Madde 9 ,635 ,891
Madde 10 ,566 ,857
Madde 11 ,647 ,842

H=]

©°

E Madde 12 7122 ,829

o

X

o Madde 13 ,692 ,834

5

§ Madde 14 667 840

Madde 15 ,679 ,840
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Verilerin Analizi

Arastirmada veri analizi iki asamada gergeklestiriimistir (Sekil 12). ilk asamada 6lgek
uyarlama ve gelistirme uygulamalari i¢in agimlayici ve dogrulayici faktér analizleri (AFA,
DFA) gerceklestirilmistir. ikinci asamada ise teorik modelin test edilmesi igin dogrulayici
faktor analizi, yapisal esitlik modellemesi ve araci degisken analizleri gergeklestiriimigtir.

Analizler igin SPSS 23.0, AMOS 23.0 ve PROCESS v4.3 paket programlari kullaniimistir.

Sekil 12

Verilerin Analizi

Acimlayici Faktor

1. Asama: Olgek Analizi

Geligtirme ve
Uyarlama

Caligmalari Dogrulayici Faktor
Analizi

Dogrulayici Faktor
Analizi

2. Asama: Teorik "
Mzdelin Test Yapisal Esitlik
Edilmesi Modellemesi

Verilerin Analizi

Araci Degisken
Analizi

ilk agamadaki 6lgek gelistirme ve uyarlama calismalarinda kullanilan AFA ve DFA’ya
iliskin bilgiler dlgek gelistirme ve uyarlama slrecinde ele alinmistir. Bu sebeple, tekrara
dismemek adina, mevcut bélimde yalnizca ikinci agsamadaki teorik modelin test edilmesi

surecindeki analizlere iligkin bilgilere yer verilmistir.
Dogrulayici Faktér Analizi

Arastirma kapsaminda kullanilan &lgeklerin faktér yapisini toplanilan veri setinde
dogrulamak icin birinci ve ikinci dizey DFA kullaniimigtir. Birinci duzey DFA

g6zlemlenebilen degdiskenlerin birden fazla bagdimsiz boyut altinda toplanmasi olarak
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tanimlanmaktadir. ikinci diizey DFA ise birden fazla bagimsiz faktériin daha kapsayici ve

genis bir faktor altinda toplanmasi olarak ifade edilmektedir (Meydan & Sesen, 2015)
Araci Degisken Analizi

Calisma kapsaminda araci deg@isken analizi gergeklestirilirken Baron ve Kenny
(1986) ve Hayes (2009) yaklasimlari temel alinmistir. Baron ve Kenny yontemine gore araci
etki, bagimsiz bir degiskenin dolayli bir degisken araciligiyla bagimh degisken Gzerindeki
etkisini temsil etmektedir. Bu nedensel dongu Sekil 13’te yer almaktadir. Model bagimli

degiskeni etkileyen iki nedensel yolun oldugu U¢ degiskenli bir sistemi varsaymaktadir.

Sekil 13

Baron ve Kenny Araci Degisken Modeli

Aract Degisken

I
o

Bagimsiz Degisken Bagimli Degisken

Sekil 13’teki basit aracilik modelinde a bagimsiz degiskenin araci degiskeni tahmin
etme katsayisini, b araci degiskenin bagimh degiskeni tahmin etme katsayisini ve c ise
araci degisken kontrol edildiginde bagdimsiz degiskenin bagimh degiskeni tahmin etme
katsayisini ifade etmektedir. Modelde a ve b yollari ¢ katsayisini sifirlarsa degisken tam
araci degisken olarak degerlendirilirken, degisken c katsayisini daslrirse kismi araci

degisken olarak ifade edilmektedir (Hayes, 2009).

Guncel galismalar aracilik etki analizinde Baron ve Kenny (1986) modelinin yetersiz
kaldigini ifade etmektedir. Ozellikle araci etkiye iliskin matematiksel bir deger verilmeden
tam veya kismi aracl gibi betimsel tanimlar yapilmasi modelin elestirilen yanlarindan biridir.
Baron ve Kenny modelinde aragtirmaci aracilik varsayimlarindan birini karsilayamadigi

taktirde analizi sonlandirmak durumunda kalmaktadir. Ancak ¢agdas yaklagsimlara gére bu
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kadar kati kurallar s6z konusu degildir. Degiskenler arasindaki a,b ve c yollarindan herhangi
biri anlamli olmasa bile araci etki analizi gergeklestirilebilmektedir (Hayes, 2009). Cagdas
yaklasimlarda aracilik etkisini dogrulamak i¢in bootstrap analizi kullaniimaktadir. Bu analiz
sonucunda a*b yolunun anlamli olmasi aracilik etkisinin oldugu goéstermektedir. Calisma
kapsaminda Hs hipotezi icin Baron ve Kenny (1986) modeli temel alinmig, H7 ve Hs
hipotezleri icin cagdas yaklasimlar temel alinmistir. Hg hipotezinde Baron ve Kenny
yaklagimindaki tim varsayimlar karsilanmistir. Hz ve Hs hipotezlerinde okul &ncesi
ogretmenlerinin sosyal becerilere iligkin beklentileri ile bagimli degigken olan 6gretmen-
cocuk etkilesimi arasinda iliski bulunamamigtir (Tablo 29). Bu sebeple iki hipotez igin
cagdas yaklasimlar tercih edilmistir. H7'ye kadar olan hipotezlerdeki analizler AMOS
programinda ve Hs hipotezi PROCESS programinda gergeklestirilmistir. Hs hipotezine ait
model AMOS programinda beklenilen uyum indekslerini karsilamadigi igcin PROCESS
programi tercih edilmistir. Hg hipotezi igin Sekil 14’te yer alan Hayes (2009) tarafindan

olusturulan ¢ok degdiskenli araci model kullaniimigtir.

Sekil 14

Cok Degiskenli Araci Model

M

s b

Sekil 14’teki cok degdiskenli araci modeline gére toplam etki; X’'in Y Gizerindeki direk
etkisi ile M ve W degiskenlerinin dolayli etkilerinin toplamina esittir. Bu analiz matematiksel

olarak su sekilde gdsteriimektedir; c= c+aibs+azbs.
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Araci Degiskenin Anlamlilik Diizeyinin Belirlenmesi. Araci degiskenin anlamlilik
duzeyini belirlemek igin iki farkli yontem kullaniimaktadir. Bunlar Sobel testi ve Bootstrap
(Yeniden 6rnekleme) yontemidir. Sobel testinin kullanilabilmesi igin érneklemin normal
dagilim géstermesi gerekmektedir. Ancak her zaman bu varsayim kargilanamamaktadir.
Bdyle durumlarda Sobel testine gére daha glgli oldugu ifade edilen Boostrap (Yeniden
yukleme) yontemi kullaniimaktadir (Williams & MacKinnon, 2008). Boostrap yontemi, analiz
esnasinda mevcut 6rnekleme benzer nitelikte yeniden olusturulan 6rneklem kimesinde
araci etkiyi tahmin etmeyi saglamaktadir (Hayes, 2009; Ors Ozdil, 2017). Calisma
kapsaminda Boostrap yapilirken gliven araligi %95 seviyesinde, yeniden &6rnekleme

blyukligi 5000 ve bootfaktor degeri ise 1 olarak segilmistir.

YEM icin Varsayimlarin Test Edilmesi. YEM analizlerinin gerceklestirilebilmesi

icin bazi varsayimlarin kargilanmasi gerekmektedir. Bu varsayimlar su sekildedir;
o Tek ve ¢cok dediskenli normalligin kontrol edilmesi
e Uc degerlerin kontrol edilmesi
e Uyum indekslerinin incelenmesi
e Coklu baglantiligin incelenmesi
e Olgeklerin giivenirligin incelenmesi
o Degiskenler arasindaki iligkilerin incelenmesi

Tek ve Cok Degiskenli Normalligin Kontrol Edilmesi. Calisma kapsaminda
kullanilacak analizlere karar verebilmek icin tek ve ¢ok degiskenli normallik incelemesi
gerceklestiriimistir. Her bir alt degiskenin normal dagilimina iliskin bilgiler Tablo 19°'da yer

almaktadir.
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Tablo 20

Degiskenlere lliskin Normallik Test Sonuglari

Degiskenler Kolmogorov-Smirnov p Carpiklik Basiklik
SYDD ,054 ,001 -,206 -,428
00i.c ,046 ,012 -,121 -,271
00i.Y ,078 ,000 -,578 277
NY ,051 ,003 -,322 478
SBBO.DUD ,223 ,000 -,664 -,170
SBBO.DAD ,131 ,000 -,363 -,299
SBBO.IB 274 ,000 -1,01 ,162

SYDD: Sosyal Yetkinlik ve Davranis Degerlendirme; OOI.C: Ogretmen-Ogrenci lliski Olcegi-Catisma Boyutu; OOI.Y:
Ogretmen-Ogrenci lliski Olgegi- Yakinlik Boyutu; NY: Okul Oncesi Ogretmenlerinin Nedensel Yiiklemeleri Olgegi; SBBO.DUD:
Sosyal Beceri Beklenti Olgegi-Duygusal Diizenleme; SBBO.DAD: Sosyal Beceri Beklenti Olgegi-Davranis Diizenleme; SBBO.

IB: Sosyal Beceri Beklenti Olgegi-Is birligi

Tablo 20’deki bulgular incelendiginde normallik test sonuglarinin her bir alt
degiskende anlamh olmadigi (p<0.05) go6rulmektedir. Normallik testleri 6rneklem
blayukliginden etkiledigi icin normallik varsayimi incelenirken dikkat edilen diger bir nokta
carpiklik ve basiklik degerleridir (Demir ve ark., 2016). Bir verinin normal dagihm
gOsterdigini varsayabilmek igin c¢arpiklik-basiklik degerlerinin +/- 1,5 arasinda olmasi
gerekmektedir (Tabachnick & Fidell, 2014). Degiskenlerin ¢arpiklik-basiklk degerlerinin +/-
1,5 arasinda oldugu goérulmektedir. Bu dogrultuda tek degigkenli normalligin saglandigi
varsayillmistir. Cok degdiskenli normallik incelemesinde tek degiskenli normallik sartlari
incelenebilmektedir (Tabachnick & Fidell, 2014). Tek degiskenli normalligin saglandidi veri
setinde ¢ok dediskenli normalliginde saglandid1 varsayilmistir. Veri seti normal dagihm

gOsterdigi icin kestirim ydntemi olarak maksimum olabilirlik ydntemi kullaniimistir.
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Ucg Degerlerin Kontrol Edilmesi. Veri setinde tek degiskenli ug degerleri belirlemek
icin kutu grafigi incelemesi yapilmistir. Cok degiskenli u¢c degerleri belirlemek igin ise
Mahalanobis uzakliklari incelenmigtir. Her iki incelemede de herhangi bir u¢ degere

rastlanmamistir.

Coklu Baglantihgin incelenmesi. Coklu baglantilik, bagimsiz degiskenler arasinda
yiiksek diizeyde iligki olmasidir (Bilyiikuysal & Oz, 2016). Bu tir durumlar hata paylari
arasindaki iliskisizlik varsayimini ihlal eden oto-korelasyona sebep olmaktadir (Demir,
2019). Yani ¢oklu baglanti sorunu standart hatalari fazla sisirerek bazi degiskenleri anlamli
olmalari gerekirken istatistiksel olarak anlamsiz hale getirmektedir (Daoud, 2017). Coklu
baglantilik sorununu saptamak icin Variance Inflation Factors (VIF) ve Tolerans degerleri
incelenmektedir. Degiskenler arasinda ¢oklu baglantiliik sorununun olmamasi icin VIF
degerinin 10’dan dusuk, Tolerans deg@erinin ise 0,1’den blyUk olmasi gerekmektedir (Miles,
2014). Calisma kapsaminda ele alinan bagimsiz degiskenlerin VIF ve Tolerans degerleri

Tablo 21’de yer almaktadir.

Tablo 21

Bagimsiz Degiskenlerin VIF ve Tolerans Degerleri

Degiskenler VIF Degeri Tolerans Degeri
SYDD 1,20 ,832
NY 1,21 ,826
SBB 1,03 ,968

SYDD: Sosyal Yetkinlik ve Davranis Degerlendirme; NY: Nedensel Yikleme; SBB: Sosyal Beceri Beklenti

Uyum indekslerinin incelenmesi. Arastirma kapsaminda kullanilan 6lgeklerin
veriye ne dizeyde uyum gdsterdigini belirlemek i¢in uyum indeksleri incelenmistir. Bunun
icin Ki-Kare Uyum Testi (X2/sd), Diizeltilmis Uyum indeksi (AGFI), iyilik Uyum indeksi (GFI),

Karsilagtirmali Uyum indeksi (CFl), Normlandiriimis Uyum indeksi (NFI), Artan Uyum
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indeksi (IF1), Yaklasik Hatalar Ortalama Karekokii (RMSEA) ve Stansardize Edilmis
Ortalama Hatalarin Karekokl (SRMR) indeksleri incelenmistir. Bu indekslerin iyi ve kabul

edilebilir uyum dizeyleri Tablo 11’'de yer almaktadir.

Sosyal Yetkinlik ve Davranis Degerlendirme Olgeginin Uyum indeksleri.
Arastirmada Sosyal Yetkinlik ve Davranis Degerlendirme dlgeginin alt boyutlarindan olan
kizginlik-saldirganlik alt boyutu kullaniimistir ve analizlerde SYDD olarak kodlanmisgtir.
Kizginlk-saldirganlik  boyutuna iliskin  uyum indekslerini incelemek igin DFA
gergeklestirilmistir. Olgegin uyum indeksleri incelendiginde kabul edilebilir veya iyi uyum
dizeylerinden oldukga uzak oldugu saptanmistir (Tablo 22). Bu sebeple maddeler tek tek
kontrol edilmis ve en fazla duzeltme verilen maddeler teker teker c¢ikarilarak analizler
tekrarlanmistir (Sekil 16). Gergeklestirilen ilk ve son DFA’ya iliskin uyum indeksleri ve
madde ylkleri agagidaki sekiller (Sekil 15 ve Sekil 16) ve tablolarda (Tablo 22 ve Tablo 23)

yer almaktadir.

Sekil 15

SYDD'nin Kizginlik-Saldirganhik Alt Boyutuna lliskin DFA1 Sonuglari

IR TA PR PR PR TR TR TR TR L

sypp1| [sypp2) SYDD3| |SYDD4| ISYDD5| ISYDD6| |SYDD7| |SYDD8| ISYDDQI ;

Sekil 15'te SYDD'nin kizginlik-saldirganlik alt boyutunda yer alan maddelerin madde
yuk degerleri bulunmaktadir. Madde yik degerlerinin ,62 ile 79 arasinda oldugu

g6rilmektedir.
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Tablo 22

SYDD'nin Kizginlik-Saldirganlik Alt Boyutunun DFA1 Sonucundaki Uyum indeksleri

Uyum indeksleri  Iyi Uyum Kabul Edilebilir Uyum Olgek Degerleri
X?/sd 0< X?/sd <2 2< X?/sd <5 19,45

AGFI ,90< ,85< AGFI £,90 ,58

GFlI ,90< ,85< GFI1 <£,90 73

CFlI ,95< ,90< CFI £,95 79

NFI ,95< ,90=< NFI <,95 78

IFI ,95< ,90< IFI £,95 79

TLI ,95< ,90< TLI <,95 73

RMSEA <,05 ,05sRMSEAS,10 18

Sekil 16

SYDD'nin Kizginlik-Saldirganhik Alt Boyutuna lliskin DFA2 Sonuglari

Sekil 16’da SYDD’nin kizginlik-saldirganlik alt boyutunun DFA2 sonucunda elde
edilen madde yiikleri yer almaktadir. lyilestirme yapilan modelde madde y(klerinin ,61 ile

,81 arasinda oldugu gdrulmektedir.
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Tablo 23

SYDD'nin Kizginlik-Saldirganlik Alt Boyutunun DFA2 Sonucundaki Uyum indeksleri

Uyum indeksleri  Iyi Uyum Kabul Edilebilir Uyum Olgek Degerleri
X?/sd 0< X?/sd <2 2< X?/sd <5 3,48

AGFI ,90< ,85< AGFI £,90 ,94

GFlI ,90< ,85< GFI <£,90 ,97

CFlI ,95< ,90< CFI £,95 ,98

NFI ,95< ,90=< NFI <,95 ,97

IFI ,95< ,90< IFI £,95 ,98

TLI ,95< ,90< TLI <,95 ,97

RMSEA <,05 ,05sRMSEAS,10 ,06

Tablo 23’'te yer alan bulgular DFA2 sonucunda elde edilmigtir. DFA2 madde 1,
madde 2 ve madde 3 c¢ikartilarak gergeklestirilmigtir. Bunun yani sira programin sydd10-
sydd3 ile sydd3-sydd4 igin 6nerdidi bazi dizeltmeler gergeklestirilmistir (Sekil 16). Bunlarin
sonucunda modelin RMSEA ve X?/sd degerlerinin kabul edilebilir uygum sinirlari igerisinde

oldugu diger degerlerin ise iyi uyum gosterdigi bulunmustur (Tablo 22).

Okul Oncesi Ogretmenlerinin Nedensel Yiikleme Olgeginin Uyum indeksleri.
Okul Oncesi Ogretmenlerinin Nedensel Yiikleme dlgeginin uyarlama galismasi arastirma
kapsaminda gerceklestiriimistir. Olgegin DFA sonuglari veri toplama araglari kisminda ele
alinmistir. Ancak veri analizindeki akisi bozmamak i¢in bu kisimda tekrardan paylasiimistir.

Analizlerde Nedensel Yikleme NY olarak kodlanmistir.
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Sekil 17

Okul Oncesi Ogretmenlerinin Nedensel Yiikleme Olgedi’nin DFA Sonuglari

AN

Lr
6S
L
99’

7AN

'

Sekil 17°de gorildigu gibi Okul Oncesi Ogretmenlerinin Nedensel Yiikleme Olgegi

alti maddeden olugmaktadir. Madde yukleri ,59 ile ,72 arasinda degismektedir.

Tablo 24

Okul Oncesi Ogretmenlerinin Nedensel Yiikleme Olgedi’'nin Uyum indeksleri

Uyum indeksleri  Iyi Uyum Kabul Edilebilir Uyum Olgek Degerleri
X?/sd 0= X?/sd <2 2< X?/sd <5 1,86

AGFI ,90< ,85< AGFI £,90 ,99

GFlI ,90< ,85< GFI <£,90 ,98

CFI ,95< ,90< CFI £,95 ,99

NFI ,95< ,90< NFI <,95 ,98

IFI ,95< ,90< IFI £,95 ,99

TLI ,95< ,90< TLI <,95 ,98

RMSEA <,05 ,05sRMSEA<,10 ,05
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Olgegin uyum indekslerine iligkin élgiim sonuglari Tablo 24’te yer almaktadir. Tablo
24'teki DFA sonuglari dogrultusunda Okul Oncesi Ogretmenlerinin Nedensel Yiikleme
Olgegine ait uyum indekslerinin iyi uyum gésterdigi gérilmektedir.

Ogretmen-Ogrenci lliski Olgeginin Uyum Indeksleri. Ogretmen-Ogrenci iligki
Olgegi'nin  uyum indekslerini belirlemek igin birinci diizey ve ikinci diizey DFA
gerceklestirilmistir. Birinci dizey DFA sonucunda 15 maddelik dlgegin Yakinlik (YK) ve

Catisma (CTS) alt boyutlarina iligkin madde yukleri Sekil 18’de yer almaktadir.

Sekil 18

Ogretmen-Ogrenci lliskisi Olgegi’nin 1. Diizey DFA Sonuglari

sbbbdod

ooIY_M1

40 00IY_M3

0OIY_M5

YK - | corv_me

0OIY_M7

0OIY_Mg

00IY_M15

W
X

23

00IC_M2

8

[v]

00IC_M4

58

41 00IC_Mg
,60

58 ooIc_M10

CTS 62

62 00IC_M11

r L A

© £ 2] N
]

é (; ©

69
,65

00IC_M12

1

00IC_M13 1
2

00IC_M14 1

Sekil 18'de ye alan 1. Diizey DFA sonuglari dogrultusunda Ogretmen-Ogrenci iligkisi

Olgegi’nin madde yiiklerinin ,40 ile ,69 arasinda oldugu goriilmektedir.
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Tablo 25

Ogretmen-Ogrenci lliskisi Olgedi’nin 1. Diizey DFA Sonucundaki Uyum indeksleri

Uyum indeksleri  Iyi Uyum Kabul Edilebilir Uyum Olgek Degerleri
X?/sd 0< X?/sd <2 2< X?/sd <5 5,65

AGFI ,90< ,85< AGFI £,90 ,83

GFlI ,90< ,85< GFI <£,90 ,88

CFlI ,95< ,90< CFI £,95 ,80

NFI ,95< ,90=< NFI <,95 ,76

IFI ,95< ,90< IFI £,95 ,80

TLI ,95< ,90< TLI <,95 ,76

RMSEA <,05 ,05sRMSEAS,10 ,09

Ogretmen-Ogrenci lligkisi Olgeginin birinci diizey DFA sonucundaki uyum
indekslerine iliskin bilgiler Tablo 25'te yer almaktadir. Olgedin uyum indekslerinin kabul
edilebilir uyum indeks sinirlari icerisinde olmadigi gériilmektedir. Olcegi daha uyumlu hale
getirmek icin programin Onerdigi duzeltmeler gerceklestiriimisti. Bu dogrultuda
OO0IY_madde5 ile OOIY_madde6 arasinda, OOiY_madde7 ile OOiY_madde15 ve
OO0IY_madde11 ile OOIY_madde12 arasinda modifikasyon olusturulmustur. Diizeltme
yapilan modele iligkin bilgiler Sekil 19'da ve Tablo 25’te yer almaktadir. Sekil 19'da
modifikasyon uygulanan Ogretmen-Ogrenci iliskisi Olgegdi'nin madde vyiiklerine iligkin
bulgular yer almaktadir. iyilestirme yapilan modelde madde yik degerlerinin arttigi ve

degerlerin ,43 ile ,71 arasinda oldugu gorulmektedir.



Sekil 19

Modifikasyon Uygulanan Ogretmen-Ogrenci lligkisi Olgedi'nin 1. Diizey DFA Sonuglari
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Ogretmen-Ogrenci lliskisi Olgedi’nin 2. Diizey DFA Sonuglari
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Tablo 26

Ogretmen-Ogrenci lliskisi Olgegi’nin 1. ve 2. Diizey DFA Sonucundaki Uyum indeksleri

Uyum lyi Uyum Kabul Edilebilir Uyum 1. Diizey DFA 2 Diizey DFA

Indeksleri Olgek Degerleri  Olgek Degerleri

X?/sd 0= X?/sd <2 2< X?/sd <5 3,16 3,16
AGFI ,90< ,85< AGFI £,90 ,90 ,90
GFI ,90< ,85< GFI £,90 ,93 ,93
CFl ,95< ,90< CFI1 £,95 ;91 ;91
NFI ,95< ,90< NFI £,95 ,87 ,87
IFI ,95< ,90< IFI £,95 ;91 ;91
TLI ,95< ,90< TLI £,95 ,89 ,89
RMSEA <,05 ,05sRMSEA<,10 ,06 ,06

Modifikasyon gerceklestirildikten sonra Ogretmen-Ogrenci liskisi Olgegdi'nin uyum
indekslerinde duzelme gerceklestigi gézlemlenmistir. Bu hali ile dlgegin kabul edilebilir
dizeyde uyum gdsterdigi soylenebilir. Olgegin ikinci diizey DFA’sina iliskin bilgiler Sekil
20'de ve Tablo 26'da yer almaktadir. Tablo 26’da yer ikinci duzey DFA sonugclari

dogrultusunda 6lgegdin kabul edilebilir dizeyde uyum gosterdigi gorilmektedir.

Sosyal Beceri Beklenti Olgeginin Uyum Indeksleri. Sosyal Beceri Beklenti
Olgegi'nin (SSBO) uyum indekslerini belirlemek igin birinci diizey ve ikinci diizey DFA
gerceklestiriimistir. 15 maddelik 6lgegin birinci dizey DFA sonucunda Duygusal Dizenleme
(DU), is birligi (1B) ve Davranigsal Diizenleme (DA) alt boyutlarina iliskin madde ytikleri Sekil

21’de yer almaktadir.



Sekil 21

SSBO'nin 1. Diizey DFA Sonuglari
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Sekil 21°de yer alan bulgular dogrultusunda SSBO’nin madde yik degerlerinin .65

ile .87 arasinda degistigi gorilmektedir. SSBO’nin uyum indekslerine iligkin bulgular Tablo

26’da yer almaktadir.

Tablo 27

SBBO'nin 1. Diizey DFA Sonucundaki Uyum Indeksleri

Uyum indeksleri lyi Uyum Kabul Edilebilir Uyum Olgek Degerleri
X?/sd 0< X?/sd <2 2< X?/sd <5 5,73

AGFI ,90< ,85< AGFI £,90 ,83

GFlI ,90< ,85< GFI <£,90 ,87

CFI ,95< ,90< CFI £,95 ,91

NFI ,95< ,90=< NFI <,95 ,89

IFI ,95< ,90< IFI £,95 ,91

TLI ,95< ,90< TLI <,95 ,89

RMSEA <,05 ,05sRMSEAS,10 ,09
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Tablo 27’deki SBBO’nin uyum indeksleri incelendiginde pek gok degerin kabul
edilebilir uyum sinirlarinin altinda kaldigr gérulmektedir. Uyum indekslerini kabul edilebilir
uyum sinirlarina yaklastirmak igin modelin 6nerdigi duzeltmeler gerceklestirilmistir. Bu
dogrultuda DU1 ile DU4 arasinda, IB4 ile IB5 arasinda ve DAD4 ile DAD5 arasinda

modifikasyon gerceklestirilmistir. Dizeltme yapilan model Sekil 22'de yer almaktadir.

Sekil 22

Modifikasyon Uygulanan SBBO'nin 1. Diizey DFA Sonuglari
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Tablo 28

Modifikasyon Uygulanan SBBO’nin 1. ve 2. Diizey DFA Sonucundaki Uyum indeksleri

Uyum lyi Uyum Kabul Edilebilir Uyum 1. Diizey DFA 2 Diizey DFA

Indeksleri Olgek Degerleri  Olgek Degerleri

X?/sd 0< X?/sd <2 2< X?/sd <5 4,37 4,37
AGFI ,90< ,85< AGFI £,90 ,87 ,87
GFlI ,90< ,85< GFI <£,90 ,91 ,91
CFlI ,95< ,90< CFI £,95 ,93 93
NFI ,95< ,90=< NFI <,95 ,92 ,92
IFI ,95< ,90< IFI £,95 ,93 93
TLI ,95< ,90< TLI <,95 ,92 ,92
RMSEA <,05 ,05sRMSEAS,10 ,08 ,08

Modifikasyon gerceklestirildikten sonra o6lgegin uyum indekslerinde iyilesme
gergeklestigi  gozlemlenmistir. Olgek bu sekli ile kabul edilebilir diizeyde uyum
gostermektedir. Olgegin ikinci diizey DFA’sIna iligkin bilgiler Sekil 23'te ve Tablo 28'de yer
almaktadir. Sekil 23’te yer alan bulgular dogrultusunda alt boyutlarin dlgekteki yuklerinin .66
ile .88 arasinda oldugu gorulmektedir. Tablo 28'de yer alan ikinci diuzey DFA sonuglari

dogrultusunda 6lgek kabul edilebilir duzeyde uyum gostermektedir.

Olgeklerin Giivenirliginin incelenmesi. Olgeklerin ig tutarlik diizeylerini belirlemek
igin Cronbach-Alpha katsayisi incelenmistir. Olgeklerin giivenirlik diizeylerine iligkin bilgiler

Tablo 29'da yer almaktadir.
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Tablo 29

Olgeklerin Giivenirlik Analiz Sonuglari

Olgekler Alt Boyutlan Madde Cronbach-
Sayisi Alpha

Nedensel Yikleme 6 0,83

Ogretmen-Ogrenci lligkisi Olgegi  Yakinlik Boyutu 7 0,75
Catisma Boyutu 8 0,82
Olgek Toplam 15 0,78

Sosyal Yetkinlik ve Davranis Kizginlhk-Saldirganhk 10 0,91

Degerlendirme Olgegi Boyutu

Sosyal Beceri Beklenti Olgegi Duygusal Duzenleme 4 0,86
is birligi 5 0,88
Davranigsal Dizenleme 6 0,86
Olgek Toplam 15 0,91

Guvenirlik analizi sonucunda 6lgeklerin Cronbach-Alpha degerlerinin 0,75 ile 0,91
arasinda degistigi gdézlenmektedir. Bu degerler kullanilan 6élgeklerin givenirliklerinin iyi

dizeyde oldugunu gostermektedir (Bland & Altman, 1997).

Degiskenler Arasindaki lliskilerin incelenmesi. Degiskenler arasindaki iligkileri
belirlemek icin Pearson Korelasyon Analizi gerceklestiriimistir. Korelasyon analizi

sonucunda elde edilen bulgular Tablo 30’da yer almaktadir.
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Tablo 30

Degiskenler Arasindaki lliskiler

Degiskenler 1 2 3 4
1.Davranis Degerlendirme 1

2. Ogretmen-Ogrenci lliskisi -,313" 1

3. Nedensel Yikleme ,403” -,349” 1

4. Sosyal Beceri Beklenti 377 ,069 ,160™ 1
“p<0.01

Tablo 30°daki korelasyon sonuglari dogrultusunda Davranigs Degerlendirme
degiskeni ile Ogretmen-Ogrenci lligkisi degiskeni arasinda orta diizeyde ve negatif yonde,
Nedensel Yukleme degiskeni arasinda orta duzeyde ve pozitif ydonde, Sosyal Beceri
Beklenti degiskeni ile arasinda disuk dizeyde ve pozitif yonde anlamli bir iligki
bulunmaktadir. Ogretmen-Ogrenci lliskisi degiskeni ile Nedensel Yikleme degiskeni
arasinda orta diizeyde negatif yonde ve Sosyal Beceri Beklenti degiskeni arasinda anlamli
bir iliski bulunmamaktadir. Nedensel Yikleme degiskeni ile Sosyal Beceri Beklenti

degiskeni arasinda disuk diuzeyde ve pozitif yonde anlamli bir iligki bulunmaktadir.
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Boliim 4
Bulgular, Yorumlar ve Tartigsma

Bu kisimda arastirmaya yodnelik bulgular, yorumlar ve tartisma bolimleri yer
almaktadir.
Araci Etki Modeline iliskin Bulgular

Bulgular Sekil 24’ te yer alan araci etki modeline iliskin olusturulan Hi, Hz, Hs, Ha,
Hs, Hs, Hz ve Hs hipotezleri kapsaminda ele alinmistir.

Sekil 24

Teorik Araci Etki Modeli

/ Nedensel Yiukleme \

Davranig Ogretmen-Cocuk
Degerlendirme iligkisi

\‘ Sosya| Beceriye /
Yonelik Beklenti

Hi: Ogretmenlerin ¢ocuklarin dissallagstiriimis davraniglarini  degerlendirmesi

v

6gretmen-cocuk iligskisini olumsuz yénde etkilemektedir.

Ogretmenlerin  gocuklarin  digsallagtinimis  davraniglarini  degerlendirmesinin
ogretmen-gocuk iligkisi Uzerindeki etkisini belirlemek icin EK-B'de yer alan model
olusturulmustur. Modelin uyum dederlerinin kabul edilebilir uyum sinirlarina yakin oldugu
bulunmustur. Modele iligkin uyum degerleri EK-B'de yer almaktadir. Ogretmenlerin
digsallastiriimis davranigi degerlendirmesinin 6gretmen-cocuk iligkisi Uzerindeki etkisine
yonelik bulgular Tablo 30’da yer almaktadir. Mevcut bulgular dogrultusunda égretmenlerin

digsallastirilmis davranislari degerlendirmesi 6gretmen-cocuk iligkisini olumsuz yénde ve
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anlamh bir sekilde etkilemektedir (B =-,476, p<,01). Bu durumda H: hipotezinin
desteklendigi gorulmektedir.

Tablo 31

Degiskenlerin Dogrudan Etkileri

Hipotez Yordayan Yordanan Std. Regresyon Anlamlilik Diizeyi
Degisken Degisken Katsayisi (B) (p)

H; DD > OCI -476 p<0,01

Hy DD e > NY 476 p<0,01

Hs NY > OCi -,563 p<0,01

Ha DD e > SBB 170 p<0,01

Hs SBB @ - > OCI ,255 p<0,01

DD: Davranig Degerlendirme; OGCi: Ogretmen-Cocuk lligkisi; NY: Nedensel Yiikleme; SBB: Sosyal Beceri

Beklenti

H;: Ogretmenlerin dissallagstirimis  davraniglari  degerlendirmesi nedensel

ytiklemelerini olumlu yénde etkilemektedir.

Ogretmenlerin dissallastirimis davranisi degerlendirmesinin nedensel yiikleme
uzerindeki etkisini belirlemek icin EK-C’de yer alan model olusturulmustur. Modelin uyum
degerlerinin iyi dizeyde oldugu bulunmustur. Modele iliskin uyum degerleri EK-C’de yer
almaktadir. Ogretmenlerin digsallastiriimis davranisi degerlendirmesinin nedensel yiikleme
Uzerindeki etkisine yoOnelik bulgular Tablo 31'de yer almaktadir. Mevcut bulgular
dogrultusunda &gretmenlerin digsallastiriimis davraniglari degderlendirmeleri nedensel
yukleme diizeylerini olumlu ydénde ve anlamli bir sekilde etkilemektedir (=,476, p<,01). Bu

durumda Hz hipotezinin desteklendigi gorulmektedir.
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H;: Ogretmenlerin nedensel yiiklemeleri 6gretmen-gocuk iligkisini olumsuz yénde

etkilemektedir.

Ogretmenlerin nedensel yiikleme diizeylerinin 6gretmen-gocuk iligkisi tzerindeki
etkisini belirlemek icin EK-D’de yer alan model olusturulmustur. Modelin uyum degerlerinin
kabul edilebilir duzeyde oldugu bulunmustur. Modele iligkin uyum degerleri EK-D’de yer
almaktadir. Ogretmenlerin nedensel yiikleme diizeylerinin 6gretmen-gocuk iligkisi
Uzerindeki etkisine yoOnelik bulgular Tablo 31'de yer almaktadir. Mevcut bulgular
dogrultusunda &gretmenlerin nedensel ylkleme duzeyleri 6gretmen-gcocuk iligkisini
olumsuz yonde ve anlamli bir sekilde etkilemektedir (B =-,563, p<,01). Bu durumda Hs

hipotezi desteklendigi gortlmektedir.

H,: Ogretmenlerin digsallastirilmis davranislari degerlendirmesi sosyal becerilere

yonelik beklentilerini olumsuz yénde etkilemektedir.

Ogretmenlerin digsallastinlmis davranisi degerlendirmelerinin sosyal becerilere
yonelik beklentileri Uzerindeki etkisini belilemek icin EK-E’de yer alan model
olusturulmustur. Modelin uyum degerlerinin iyi dizeyde oldugu bulunmustur. Modele iligkin
uyum degerleri EK-E'de yer almaktadir. Ogretmenlerin digsallastirilmis davranisi
degerlendirmelerinin sosyal beceriye yénelik beklentileri Gzerindeki etkisine ydnelik bulgular
Tablo 31°de yer almaktadir. Mevcut bulgular dogrultusunda 6gretmenlerin digsallagtiriimis
davraniglari degerlendirmeleri sosyal becerilere yonelik beklentileri olumlu yonde ve anlamli
bir sekilde etkilemektedir (8 =,170, p<,01). Bu durumda Hs hipotezinin desteklenmedigi

g6rilmektedir.

Hs: Ogretmenlerin sosyal becerilere yénelik beklentileri égretmen-gocuk iliskisini

olumlu yénde etkilemektedir.

Ogretmenlerin sosyal becerilere yonelik beklentilerinin  6gretmen-gocuk iligkisi
uzerindeki etkisini belirlemek igin EK-F’de yer alan model olusturulmustur. Modelin uyum

degerlerinin iyi dizeyde oldugu bulunmustur. Modele iliskin uyum degerleri EK-F’'de yer
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almaktadir. Ogretmelerin sosyal becerilere yonelik beklentilerinin égretmen-gocuk iligkisi
Uzerindeki etkisine iligskin bulgular Tablo 31'de yer almaktadir.  Mevcut bulgular
dogrultusunda 6gretmenlerin sosyal becerilere ydnelik beklentileri 6gretmen-g¢ocuk iligkisini
olumlu yénde ve anlamli bir sekilde etkilemektedir (B =,255, p<,01). Bu durumda Hs

hipotezinin desteklendigi gorulmektedir.

Hs: Ogretmenlerin davranis degerlendirmelerinin égretmen-gocuk iligkisi iizerine

etkisinde 6gretmenlerin nedensel yiikleme diizeyleri araci rol oynamaktadir.

Ogretmenlerin  davranis degerlendirmelerinin  8gretmen-gocuk iligkisi  lizerine
etkisinde 6gretmenlerin nedensel ylkleme dizeylerinin araci etkisini belirlemek igin Sekil

25'teki model olusturulmustur. Modele iliskin uyum degerleri Tablo 32'de yer almaktadir.

Sekil 25

Nedensel Yiikleme Araci Degiskeninin Standardize Edilmis Kestirim Sonuglari
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Modeldeki kisaltmalarin agiklamalari su sekildedir; SYDD: Sosyal Yetkinlik ve Davranig

Degerlendirme, NY: Nedensel Yiikleme ve OO0IO: Ogretmen-Ogrenci iligkisi
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Tablo 32

Nedensel Yiikleme Araci Etki Modeline lliskin Uyum Indeksleri

Uyum indeksleri Kabul Edilebilir Uyum Olgiim Modeli
X?/sd 2< X?/sd <5 2,51

GFlI ,85< GFI <£,90 ,88

CFI ,90< CFI £,95 ,90

IFI ,90< IFI £,95 ,90

TLI ,90< TLI <,95 ,88

RMSEA ,05sRMSEAS,10 ,05

Tablo 32'de bulunan uyum degerleri dogrultusunda modelin X%/sd, GFl ve RMSEA
degerlerinin kabul edilebilir uyum dizeyi gosterdigi, CFl, IFl ve TLI degerlerinin de kabul
edilebilir uyum sinirnda oldugu gériilmektedir. Sekil 26°da yer alan ¢, a, b ve ¢ yollarina

iligkin bulgular Tablo 33’te yer almaktadir.

Sekil 26

Dogrudan ve Aracili Etkinin Oldugu Modeller

Davranig Ogretmen-Cocuk
Degerlendirme iligkisi

\ 4

e

= —

Davranig Ogretmen-Cocuk
Degerlendirme ’ iliskisi

v

ey,
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Tablo 33

Nedensel Yiikleme Araci Etki Analizine lliskin Sonuglar

Sonug Degiskenler

Nedensel Yiikleme Ogretmen-Gocuk iligkisi
B SH B SH

Davranis Degerlendirme (c yolu) -,551" ,032
Davranis Degerlendirme (a yolu) 476" ,060
R? ,226
Davranig Degerlendirme (c" yolu) -,334° ,034
R? ,465
Nedensel Yikleme (b yolu) -,456" ,035
Dolayli Etki -,217°(AS:-,127, US:-,039)

'p<0,01, B: Standardize regresyon katsayisi, SH: Standart hata, AS: Alt sinir, US: Ust sinir

Tablo 33’te yer alan nedensel yikleme araci etki analiz sonuglari dogrultusunda
davranig degerlendirmenin égretmen-gocuk iliskisi Uzerindeki toplam etkisinin olumsuz
yonde ve anlamli bir sekilde (B =-,551, %95 GA [-,277; -,101]) oldugu goérilmektedir. Araci
etki olarak nedensel yukleme modele dahil edildiginde davranis dederlendirmenin nedensel
yukleme Uzerindeki dogrudan etkisinin olumsuz yénde ve anlamli (§ =,476 %95 GA [,371;
,620]) oldugu, nedensel yuklemenin 6gretmen-gocuk iligkisi Gzerindeki dogrudan etkisinin
olumsuz yonde ve anlamli (B =-,456 %95 GA [-,244; -,079]) oldugu goérulmektedir. Davranig
degerlendirmenin 6gretmen-gocuk iligkisi Uzerindeki etkisinin nedensel yukleme araciligiyla
azaldigi (B =-,334 %95 GA [-,192; -,039]) gorilmektedir. Ogretmenlerin davranis
degerlendirmelerinin dgretmen-gocuk iligkisi Uzerindeki etkisinde nedensel yiklemenin

aracilik etkisinin anlamhlik duzeyini belirlemek igin Bootstrap analizi kullaniimigtir. 5000
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yeniden drnekleme yontemi ile %95 guiven araliginda (GA) araci degisken etkisinin anlamli
oldugu bulunmustur (B= -,217, %95 GA [-,127; -,039]). Bu dogrultuda o6gretmenlerin
davranig degerlendirmelerinin  6gretmen-gocuk iligkisi Uzerindeki etkisinde nedensel
yuklemenin kismi aracilik etkisi oldugu sonucuna variimistir. Mevcut bulgular dogrultusunda

He hipotezinin desteklendigi gorilmektedir.

H;: Ogretmenlerin davranis degerlendirmelerinin égretmen-gocuk iligkisi iizerine

etkisinde é6gretmenlerin sosyal becerilere iliskin beklentileri araci rol oynamaktadir.

Ogretmenlerin davranis degerlendirmelerinin  6gretmen-cocuk iligkisi (izerine
etkisinde dgretmenlerin sosyal becerilere iligkin beklentilerinin araci etkisini belirlemek igin
Sekil 27°deki model olusturulmustur. Modele iliskin uyum degerleri Tablo 33'te yer

almaktadir.

Sekil 27

Sosyal Beceri Beklenti Degiskeninin Standardize Edilmig Kestirim Sonuglari

-43

PN Y x 7875470

SRETRIRS @3933 i’ii%%i
m m m DAD1[[DAD2|DAD3 || DADA||DADS || DADS

86 87 68
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Modeldeki kisaltmalarin agiklamalari su sekildedir; SYDD: Sosyal Yetkinlik ve

Davranis Degerlendirme, SBBO: Sosyal Beceriye iliskin Beklentisi ve O0I0: Ogretmen-

Ogrenci lligkisi

Tablo 34

Sosyal Beceri Beklenti Degiskeninin Araci Etki Modelinin Uyum indeksleri

Uyum indeksleri Kabul Edilebilir Uyum Olgiim Modeli
X?/sd 2< X?/sd <5 2,16

GFlI ,85< GFI <£,90 ,87

CFlI ,90< CFI £,95 ,91

IFI ,90< IFI £,95 ,91

TLI ,90< TLI <,95 ,91

RMSEA ,05sRMSEAS,10 ,04

Tablo 34’te bulunan uyum dederleri dogrultusunda modelin tim degerlerinin kabul

edilebilir uyum duzeyi sinirlar arasinda oldugu goérilmektedir. Sekil 28'de yer alan ¢, a, b

ve ¢ yollarina iligkin bulgular Tablo 35'te yer almaktadir.

Sekil 28

Sosyal Beceri Beklenti Degiskeninin Aracilik Etki Modeli

Davranig

Degerlendirme

/

Davranig

[[e]

Sosyal Beceriye

Ogretmen-Cocuk
iliskisi

Yonelik Beklenti \

Degerlendirme

ey,

Ogretmen-Cocuk
iligkisi




119

Tablo 35

Sosyal Beceri Beklenti Dediskeninin Araci Etki Analizine iliskin Sonuglar

Sonug Degiskenler

Sosyal Becerilere iligkin ~ Ogretmen-Gocuk iligkisi

Beklenti

B SH B SH
Davranis Degerlendirme (c yolu) -,468 ,026
Davranis Degerlendirme (a yolu) 170 ,026
R? ,029
Davranig Degerlendirme (c" yolu) -,530° ,026
R2 ,349
Sosyal Becerilere iligkin Beklenti (b ,365 0,63
yolu)
Dolayl Etki ,062°(AS: ,008, US:, 044)

'p<0,01, B: Standardize regresyon katsayisi, SH: Standart hata, AS: Alt sinir, US: Ust sinir

Tablo 35’te yer alan sosyal becerilere iliskin beklentisi araci etki analiz sonuglari
dogrultusunda davranis degerlendirmenin 6gretmen-cocuk iliskisi Uzerindeki toplam
etkisinin olumsuz yonde ve anlamli (B =-,468, %95 GA [-,251; -,054]) oldugu bulunmustur.
Araci etki olarak sosyal becerilere iliskin beklenti modele dahil edildijinde davranis
degerlendirmenin sosyal becerilere iligkin beklenti Gzerindeki dogrudan etkisinin olumlu ve
anlamh (B =,170, %95 GA [,033; ,136]) oldugu, sosyal becerilere iliskin beklentinin
ogretmen-gocuk iligkisi Uzerindeki dogrudan etkisinin olumlu ve anlamlh (B =,365, %95 GA

[,135; ,400]) oldugu gorulmektedir. Davranis degerlendirmenin 6gretmen-gocuk iliskisi
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uzerindeki dogrudan etkisinin sosyal becerilere iligskin beklenti araciligiyla arttigi (8 =-,530
%95 GA [-,273; -,072]) gorllmektedir. Ogretmenlerin davranis degerlendirmelerinin
ogretmen-gocuk iligkisi Uzerindeki etkisinde sosyal becerilere iliskin beklentinin aracilik
etkisinin anlamhlik dizeyini belirlemek icin Bootstrap analizi kullaniimistir. 5000 yeniden
ornekleme yoéntemi ile %95 glven araliginda araci degisken etkisinin anlamli oldugu
bulunmustur (= ,062, [,008; ,044]). Bu dogrultuda o&gretmenlerin davranig
degerlendirmelerinin 6gretmen-cocuk iliskisi Gzerindeki etkisinde sosyal becerilere iligkin
beklentinin kismi aracilik etkisi oldugu sonucuna variimistir. Mevcut bulgular dogrultusunda

H7 hipotezinin desteklendigi gorilmektedir.

Hs: Ogretmenlerin davranis degerlendirmelerinin égretmen-cocuk iligkisi iizerine
etkisinde 6gretmenlerin sosyal becerilere iliskin beklentileri ve nedensel yiiklemeleri

araci rol oynamaktadir.

Ogretmenlerin davranis degerlendirmelerinin déJretmen-cocuk iligkisi Uzerindeki
etkisinde &gretmenlerin sosyal becerilere iligkin beklentileri ve nedensel yuklemelerinin

coklu araci etkisine (Sekil 29) iliskin bulgular Tablo 36'da yer almaktadir.

Tablo 36

Coklu Araci Degisken Analizine iligkin Sonuglar

Toplam Etki Dogrudan Etki (B) iligkiler Dolayli Guven Arahgi (GA)
(B) Etki (B)
(DD->OO0E) (DD->OO0E) AS us
-,313 -,218 DD-> SBYB->OCE ,019 ,0587 ,3773
DD-> NY->OCE - 114 -1,578 -,7606

DD: Davranis Degerlendirme; SBYB; Sosyal Beceriye Yonelik Beklenti; NY: Nedensel Yikleme; OQE:

Ogretmen-Cocuk Etkilesimi; AS: Alt Sinir; US: Ust Sinir
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Sekil 29

Coklu Araci Degisken Modeli

Davranig Ogretmen-Cocuk
Degerlendirme iligkisi

e

/ Nedensel Yikleme \
a 1

Davranig ‘ Ogretmen-Gocuk
Degerlendirme > iligkisi

a2 Sosyal Beceriye
Yonelik Beklenti b,

Tablo 36’da yer alan hem sosyal becerilere ydnelik beklentilerin hem de nedensel

g}

yuklemenin modele dahil edildigi ¢cok degiskenli araci etki analiz sonuglari dogrultusunda
davranis degerlendirmenin 6gretmen-gocuk etkilesimi Gzerindeki toplam etkisinin (8= -
,313, %95 GA [-3,9570; -2,3103]) ve dogrudan etkisinin (B= -,218, %95 GA [-1,3780; -
,5489]) anlamh oldugu gérilmektedir. Ogretmenlerin davranis degerlendirmelerinin
odgretmen-cocuk etkilesimi Uzerindeki etkisinde sosyal becerilere yonelik beklentinin (3=
,019, %95 GA [,0587; ,3773]) ve nedensel yikleme degiskeninin (B= -,114, %95 GA [-
1,578; -,7606]) aracilik etkilerinin anlamh oldugu bulunmustur. Mevcut bulgular

dogrultusunda H8 hipotezinin desteklendigi gorulmektedir.

Tartisma

Bu c¢alisma, okul 6gretmenlerinin gocuklarin digsallastiriimis davranis sorunlarina
yonelik davranis degerlendirmelerinin 6gretmen-gocuk iligkisi tUzerindeki etkisinde nedensel
yuklemelerinin ve sosyal beceriye yoOnelik beklentilerinin araci etkisini incelemeyi
amagclamaktadir. Bu bdlimde arastirmanin amaci dogrultusunda elde edilen bulgular,

olusturulan hipotezlerin sirasi dikkate alinarak mevcut ¢alismalar 1siginda tartisiimigtir.
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1.0kul Oncesi égretmenlerin c¢ocuklarin digsallastirilmis davranig sorunlarini

degerlendirmeleri 6gretmen-¢ocuk iliskisini olumsuz yénde etkilemektedir.

Calisma kapsaminda elde edilen bulgular, 6gretmenlerin gocuklarin digsallastiriimig
davranig sorunlarini degerlendirmelerinin  dgretmen-gocuk iligkisini olumsuz ydnde
etkiledigini gdstermektedir. Yani 6gretmenler ¢ocuklarin digsallastiriimis davraniglarini
dikkate aldik¢ca ve bu davraniglari dederlendirmeleri arttikga 6gretmen-gocuk arasindaki
catismanin arttigi gorilmektedir. Benzer sekilde Aldurp ve ark. (2018) yaptigi ¢galismada,
siniflarinda daha az davranis sorunu bildiren 6gretmenlerin ¢gocuklarla daha olumlu iligkiler
gelistirdigini ortaya koymustur. Degerlendirme teorisine gore bireyin durumlar veya
davraniglari degerlendirme suregleri, kurduklari iligkileri ve hissettikleri duygular
sekillendirmektedir (Smith & Lazarus, 1990). Benzer sekilde 6gretmenlerin de gocuklarin
davraniglarina yonelik gelistirdigi zihinsel temsiller gocuklarla iligkilerini olumlu veya
olumsuz yonde etkilemektedir (Koenen ve ark., 2019). Mevcut caligmalar olumsuz
davraniglara yonelik 6gretmen dederlendirmeleri ile 6gretmen-¢cocuk arasindaki ¢atisma
durumunun dogru orantili olarak gelistigini géstermektedir (Acar ve ark., 2020; Chen ve
ark., 2018; Horn ve ark., 2021; Skalicka ve ark., 2015; Sutherland ve ark., 2018).
Ogretmelerin  olumsuz davraniglar  dederlendirme  bigimlerinin, 6Jretmen-gocuk
etkilesimleri Uzerinde halihazirdaki olumsuz davranisin etkisine kiyasla daha buyuk bir

etkisinin oldugu ifade edilmektedir (Thijs & Koomen, 2009).

Siniflarda benzer zorlayici davraniglarla karsi karsiya kalan 6gretmenler gocuklarla
mevcut iligkilerinde her zaman ayni kazanimlari sunmayabilir. Olumsuz durumlar benzer
olmasina ragmen 6gretmen-gocuk arasinda farkli iligki aglarinin ortaya gikmasinda gesitli
degiskenlerin (6gretmenin deneyimi, empati dizeyi, beklentileri, duygusal tikenmisligi,
motivasyonu) sebep oldugu ifade edilmektedir (Ansari ve ark., 2022; Graham ve ark., 2020;
Wink ve ark., 2021). Bu degigkenlerin yani sira 6gretmenlerin olumsuz davranislari nasil
degerlendirdigini anlamak da ¢ok onemlidir. Ogretmenlerin gocuklarin davranislarini

degerlendirme Dbigimlerini ¢o6zimlemek, Ogretmen-gcocuk arasindaki iligkiye yonelik
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¢tkarimlarda bulunmaya yardimci olmaktadir (Smith & Lazarus, 1990). Cocuklarin zorlayici
davraniglari, &gretmenlerin davranisa iliskin degerlendirmelerini olumsuz ydnde
etkilemektedir, bu da &gretmenlerin hedef c¢ocuga yonelik duyarsiz davraniglar
géstermesine ve gatisma yasamasina sebep olmaktadir. Ogretmenin sahip oldugu bu
olumsuz yaklagim da c¢ocukta zorlayici davraniglarin yogunlagsmasina sebep olmaktadir

(Doumen ve ark., 2008).

Cocuklarin zorlayici davranislari okul éncesi 6gretmenlerinin olumsuz duygular
yasamasina sebep olan en dnemli stres faktorlerinden biri olarak degerlendirilmektedir
(Frenzel, 2014). Ogretmenlerin zorlayici davraniglar gibi stres faktérlerini degerlendirme
sureclerini “Degerlendirme Teorisi” ile agiklamak mumkunduar. Teori baglaminda zorlayici
cocuk davraniglart o6gretmenler agisindan iki asamali degerlendirme sirecinden
gecmektedir. Ogretmen ilk olarak zorlayici davranigin bir tehdit mi, meydan okuma mi yoksa
zararsiz bir olay mi olduguna dair degerlendirmelerde bulunmaktadir. Sonraki agamada ise
bu durumla nasil basa c¢ikmasi gerektigini dislinmekte ve verecedi tepkiye karar
vermektedir (Smith & Lazarus, 1990). Frenzel (2014) “Ogretmen Duygular” modelinde
ogretmenlerin 6gretim slreci sirasinda ulagsmasi gereken bazi temel hedeflerin oldugu ve
cocuklarin davraniglari dogrultusunda bu hedeflere iligkin yargilar gelistirdiklerini 6ne
sturmektedir. Dolayisiyla 6gretmenler gocuklarin davranislarini degerlendirirken, farkli iligki
aglarinin ve duygusal sonuglarin ortaya ciktigini ifade etmektedir. Ogretmen
digsallastirlmig davranigi bir tehdit olarak algiladidi zaman, ¢ocukla catismali bir iligki
yasamasl ve c¢ocuda yonelik olumsuz duygular besleme olasiligi yuksek olmaktadir

(Frenzel ve ark., 2020; Chang, 2013).

Mevcut calismaya katilan é3retmenlerin ¢ocuklarin digsallastiriimis davranislarini
olumsuz yoénde degerlendirdigi gériilmektedir. Ogretmenler cocuklarin digsallastiriimis
davraniglarini muhtemelen basa c¢ikilmasi gereken bir durum olarak algilamis olabilir.
Gunkld ogretmenler sinifta sik sik davranis sorunlariyla karsilastiginda 6gretim sireci

boyunca iletisimin bozuldugunu disiinmektedir (Epstein ve ark., 2008). Ogretmenler
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cocuklarin istenmeyen davranislarinin fiziksel sorunlardan, duygusal zorluklardan ve
cevresel faktdrlerden kaynaklanabilecegini zaman zaman g6z ardi etmektedir (mahver ve
ark., 2018). Bu durumda o&gretmenlerin g¢ocuklarin  davraniglarini  olumsuz
degerlendirmelerine sebep olmaktadir. Ayrica 6gretmenlerin ¢ocuklarin davraniglarina
yonelik olumsuz yaklasimlari sinif yonetimi sireglerini de akillara getirmektedir. Cunku
olumsuz davraniglarin %80’0’nin “kétu siniflarda” ortaya c¢ikabilecegdi ifade edilmektedir.
Ogretmenlerin 6z-yeterlikleri, sinif yonetimi becerileri ve deneyimleri gibi faktorler olumsuz
durumlarla basa ¢ikmada belirleyici faktorlerdir. Bu alanlarda kendilerini eksik hisseden
ogretmenler cocuklarin davraniglarini olumsuz degerlendirme egiliminde olmaktadir
(Parsonson, 2012). Bu dogrultuda caligmadaki 6gretmenlerin gocuklarin davranislarini
olumsuz bir sekilde degerlendirmesi, 6z-yeterlikleri ve sinif yénetimi becerileri konusunda

kaygilarinin oldugunu dusundurmektedir.

Olumsuz davranislarin az oldugu siniflarda kararli, planh ve dngérilebilir bir streg
hakimdir. Boyle siniflarda 6gretmen gocuklarin davraniglarini yapilandirmak igin proaktif
stratejiler kullanmakta, istenmeyen davranigi ortaya ¢ikmadan énlemekte ve gocugun gugli
yonlerine odaklanmaktadir (Scott, 2017; Sprick ve ark., 2021). Tersi durumlarda ise
davranis ortaya c¢iktiktan sonra davranisin sebepleri arastiriimadan, midahalede bulunulan
ve cezalandirma gibi stratejilerin kullanildigi siniflarda, sorunlu davraniglarin goérilme
sikhginin fazla oldugu ifade edilmektedir (Chitiyo & May, 2018). Bu baglamda ¢alismadaki
dgretmenlerin tercih ettikleri davranig yonetimi stratejilerinin proaktif uygulamalardan uzak
oldugu sdylenebilir. Bu durum da 6gretmenlerin ¢ocuklarin davranislarini olumsuz bir

sekilde degerlendirmelerine farkli bir bakis agisi sunmaktadir.

2. Okul éncesi 6gretmenlerinin g¢ocuklarin digsallastirilimis davranis sorunlarini

degerlendirmeleri nedensel yiiklemelerini olumlu yénde etkilemektedir.

Calisma kapsaminda elde edilen bulgular, okul éncesi 6gretmenlerinin gocuklarin
digsallastiriimig davranig sorunlarini degerlendirmelerinin nedensel yiklemelerini olumiu

yonde etkiledigini gdstermektedir. Bu sonug¢ dgretmenlerin gocuklarin digsallastiriimis
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davraniglarina yodnelik degerlendirmeleri arttikga, bu davraniglarin sebebini ¢ocukta
aramaya daha yatkin oldugunu géstermektedir. Yani 6gretmen olumsuz davranigi gocugun
kisisel ve igcsel Ozelliklerine atfetmektedir. Bunun yani sira 6gretmen bu davraniglarin
cocukta kalici olduguna ve sik sik ortaya giktigina inanmaktadir. Benzer sekilde Thijs ve
Koomen (2009) vyaptiklari c¢alismada, sorunlu davraniglarin kontrolinin ¢ocuklarda
olduguna inanan o6gretmenlerin ¢ocuklarla etkilesimlerinde sorun yasama ihtimallerinin
daha yuksek oldugunu bulmustur. Nemer (2019), 6gretmenlerin nedensel ylklemelerinin
siniftaki potansiyellerine iligkin ortaya koydugu teorik modelde, g¢ocuklarin zorlayici

davranislarinin 6gretmenlerin nedensel yiklemelerini etkiledigini ifade etmistir.

Bireyler olumsuz ya da beklenmedik olaylarin ardindan kendileri veya baskalari
hakkinda “neden” sorularina cevap aramaktadir. Nedensel ylklemeler de “neden”
sorularina verilen biligsel cevaplardir (Graham, 2020). Bu baglamda 6gretmenler ¢cocuklarin
digsallastiriimig davraniglari gibi olumsuz bir durumla karsilastiginda “neden” sorusunu
sormasi ve nedensel yiklemelerde bulunmasi beklenilen bir durumdur. Olumsuz davranisin
tird ve degerlendirme bicimi 6gretmenlerin davranisa ydnelik gelistirdigi aciklamalar
etkilemektedir. Ornegin 6gretmenler dissallastirimis davraniglarin sebeplerini daha ¢ok
cocuklarin igsel ve kisisel 6zelliklerinde ararken (Burns, 2022; Sun, 2014; Woodcock &
Jiang, 2013), i¢sellestiriimis davranis sorunlarinin sebeplerini ise digsal faktérlerde (Poulou
& Norwich, 2000) aramaktadir. Warner (2014) ¢alismasinda 6gretmenlerin dikkat eksikligi
ve hiperaktivite bozuklugunu (DEHB) digsallastiriimis davranig bozuklugu olarak
siniflandirdigini ancak DEHB’i degerlendirme bigimlerine gére ¢ocuklarin davranislarina
yonelik nedensel yuklemelerinde farkhlik oldugunu bulmustur. Yani DEHB’i dikkat eksikligi
ve durtusel olarak iki farkh sekilde degerlendiren 6gretmenler, dikkat eksikligi gdsteren
cocuklarin davraniglarinin daha kontrol edilebilir olduguna yonelik nedensel yuklemelerde
bulunmustur. Bu sonug¢ ¢ocuklarin olumsuz davraniglarina iligkin égretmenlerin neden
arama sureglerinin olumsuz davraniglari algilama ve degerlendirme bigimlerinden

etkilendigini gostermektedir.
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Arastirma sonuglari dogrultusunda, mevcut calismaya katilan &gretmenlerin
cocuklarin digsallastinimisg davranig sorunlarini sinif diizenini bozmaya yénelik bir tehdit
olarak degerlendirme egiliminde oldugu sodylenebilir. Bunun sonucunda o&gretmenler,
digsallasgtirilmis davranislarin nedenlerini sinif yonetimi becerilerine veya 6gretmen-aile-
okul gibi digsal faktérlere yikleme egiliminde olmadigi gérilmektedir. Ogretmenlerin
olumsuz davraniglari gocuklarin i¢sel faktorlerine yuklemesi anlagilabilir bir durumdur.
Cunkud 6gretmen agisindan digsallastiniimis davraniglarin sorumlulugunu gocuga yuklemek
ve bu sorunla g¢ocugun kendisinin basa c¢ikmasini beklemek daha kolaydir. Yapilan
calismalar da bu duslinceyi desteklemekte ve 6gretmenlerin disgsallastiriimis davranis
sorunlarini gocuklarin kisisel 6zelliklerine yukledigini ortaya koymaktadir (Mensah ve ark.,
2020; Patnaik ve ark., 2022). Ogretmen olumsuz davraniglara yonelik nedensel
yuklemelerini gesitlendirerek, gocugun kisisel 6zellikleri digindaki faktorleri de hesaba
kattigi zaman soruna iligkin ¢d6zim planlari ve muidahale programlari olusturmasi
gerekmektedir (Mensah ve ark., 2020). Bu da 6gretmen igin fazladan bir ig yiku anlamina
gelmektedir. Bu durum 6gretmenlerin olumsuz davraniglari ¢ocuklarin kigisel 6zelliklerine
yukleme egiliminde olmasini agiklayabilir. Bu baglamda 6gretmen ¢ocugun digsallastiriimis
davraniglarini olumsuz olarak degerlendirdikce, bu davraniglarin sebebini ¢ocuklara

yukleme egiliminde oldugu ve bu sireclerin birbirini besledigi sdylenebilir.

3. Okul oncesi o6gretmenlerinin nedensel yiiklemeleri 6gretmen-cocuk iliskisini

olumsuz yénde etkilemektedir.

Calisma kapsaminda elde edilen bulgular, okul 6éncesi 6gretmenlerinin nedensel
yuklemeleri arttikga 6gretmen-gocuk arasindaki iligkininin olumsuz yonde etkilendigini
ortaya koymaktadir. Yani 6gretmenlerin disgsallastiriimis davranislarin gocuklarin kendi
Ozellikleri ile alakal olduguna, degistirilemeyecegine ve sirekli olduguna ydnelik nedensel
yuklemeleri arttikga dgretmen-gocuk arasindaki iligkinin catismaya dondiguni sdylemek
mumkindir. Ogretmen-cocuk iliskisi gesitli faktérlere bagli olabilir; fakat bu etkilesimin kilit

noktasi hem &3dretmenin hem de g¢ocugun bu iliskiye ydénelik olusturduklari nedensel



127

yuklemelerdir (Nemer ve ark., 2019). Weiner (1985) Kkisilerarasi nedensel yukleme
teorisinde, mevcut bir davraniga verilen tepkide kiginin bu davranisa yonelik olusturdugu

algilari ve niyetlerinin etkili oldugunu ifade edilmektedir.

Davraniglara veya durumlara yonelik nedensel ylklemelerin etkisi sinif ortamlarinda
da gorilmektedir. Ogretmenin gocuklarin davraniglarina yénelik gelistirdigi nedensel
yuklemeler 6gretmenlerin duygularini ve 6gretmen-gocuk etkilesimini etkilemektedir. Ayni
zamanda o6gretmenlerin ¢ocuklarin davraniglarina iligkin nedensel yiklemeleri, davranig
problemlerine verdikleri tepkiler ve ¢ocuklari nasil destekleyeceklerine dair aldiklari
kararlarla da iligkilidir (Carroll ve ark., 2023). Ornegin égretmen ¢ocugun dissallastiriimis
davranislarini degistirilemez olarak algiladiginda, ¢ocuga karsi 6fke gibi olumsuz duygular
hissedebilmekte ve iligkilerinde ¢atisma yasayabilmektedir. Aksi durumlar da mumkanddar.
Ogretmen gocugun digsallagtiriimis davranislarini kontrol edilebilir veya cocugun digindaki
degiskenlerle alakali olduguna dair nedensel yilklemeler gerceklestirdiginde, o zaman
gocuga yonelik daha olumlu duygular, sicak ve yakin iligkiler gelistirebilmektedir (Nemer ve

ark., 2019).

Bireyler dogasi gereg@i davraniglari genellikle ilk olarak i¢sel nedenlere yukleme ve
davranisa neden olabilecek dis kosullari ihmal etme egdilimindedir. Bu durum da nedensel
yukleme hatalarina sebep olmaktadir (Ross, 1977). Bu baglamda 6gretmenlerin nedensel
yuklemeleri egitim sirecini  ydnlendiren temel vyapi taglarindan biri olarak
degerlendiriimektedir. CUnkl 6gretmenler de zaman zaman nedensel yikleme hatalari
yapmakta ve cocuklarin basarisizliklarini, zorlayici davraniglarini birincil olarak gocugun
icsel faktorleri ile iligskilendirmektedir (Alevriadou & Pavlidou, 2016; Glock ve ark., 2022).
Nedensel ylklemeler siniffa meydana gelen gelismelerin nasil degerlendirilecegini
etkilemekte ve cocuklar hakkinda alinan kararlari yénlendirmektedir (Reyna, 2008). Bu
baglamda olumsuz davranis sergileyen ¢ocuklara yénelik 6gretmen yaklagimlarina ve karar
verme mekanizmalarina i1sik tutan McGrath ve Van Bergen (2019) yaptiklari ¢alismada,

ogretmenlerin nedensel ylklemelerinin sinifta zorlayici davranig gosteren cocuklarla



128

kurulan yakin ve olumlu iligkileri nasil etkiledigini incelemigtir. Arastirmacilar zorlayici
davranis gosteren sekiz ¢gocuk igin farkli 6gretmenlerden goris almistir. Cocuklarin zorlayici
davraniglari ayni olmasina ragmen 6gretmenler cocuklarla arasindaki iliskiyi yakinlik ve
catisma olarak farkli sekillerde tanimlamistir. Zorlayici davranis goésteren cocuklarla
yakinlik kuran égretmenlerin bu davraniglari gelisimsel, ekolojik ve miza¢ gibi ¢ocuklarin
kontrolleri digindaki faktorlere bagladigi saptanmistir. Ayrica arastirma sonuglari, bu
ogretmenlerin ¢ocuklarin olumsuz davraniglarinin potansiyel nedenleri tzerine disinme

olasiliklarinin daha ylUksek oldugunu da ortaya koymustur.

Cocuklarin zorlayici davraniglarina yonelik 6gretmenlerin gelistirdigi nedensel
yuklemelerin 6gretmen-gocuk iligkisindeki roll yapilan ¢alismalar ile ortaya konulmustur.
Ogretmenler olumsuz davraniglari gocuklarin kisisel veya igsel 6zelliklerine atfettiginde ve
bu davranislarin degistirilemeyecegine inandiginda, 6égretmenlerin bu gocuklarla olumsuz
iliskiler yasama ihtimalleri yiUksektir. Aksi durumda ise 6gretmenler olumsuz davraniglari
cocuklardan kaynakli olmayan digsal faktorlere atfettiinde veya bu davraniglarin
degistirilebilecedine inandiginda, 6gretmenlerin bu c¢ocuklarla olumlu iligkiler yasama
ihtimalleri yulksektir. Bu dogrultuda calismaya katilan 6gretmenlerin digsallastinimis
davranislari gocuklarin igsel 6zelliklerine atfettigini ve bu sebeple de gocuklarla olumsuz
iligkiler yasadigini soéylemek mumkindur. Daha onceki caligmalar dogrultusunda

o6gretmenlerin ¢cocuklarin digsallastiriimis davranis sorunlarinin nedenlerine iliskin kapsamli

bir inceleme yapmadigi da sdylenebilir.

4. Okul oncesi o6gretmenlerin ¢ocuklarin digsallastirilmis davranis sorunlarini
degerlendirmeleri sosyal becerilere yoénelik beklentilerini olumlu yénde

etkilemektedir.

Calisma kapsaminda elde edilen bulgular, okul éncesi 6gretmenlerin gocuklarin
digsallastirlmis davranis sorunlarini degerlendirmelerinin sosyal becerilere yonelik
beklentilerini olumlu yénde etkiledigini ortaya koymaktadir. Yani ¢ocuklarin digsallastiriimis

davranislar arttikga, 6gretmenler bu gocuklarin daha fazla sosyal becerilere sahip olmasi
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gerektigini dugunmektedir. Beklenti bireylerin motive olabilmesini saglayan ve bireyleri
harekete geciren inanclar butind olarak tanimlanmaktadir (Donovan, 2001). Sinif
baglaminda 6gretmen beklentilerinin ¢ocuklar Uzerinde olumlu ya da olumsuz etkiler
yaratabilecegi ifade edilmektedir (Dabach ve ark., 2018). Ogretmenler de diger tiim insanlar
gibi bagkalari igin beklentiler olugturmakta ve bunlara gére hareket etmektedir. Ogretmenler
siniftaki tim gocuklar igin bazi beklentiler olusturmaktadir; ancak bu beklentiler her gocuk
icin ayni duzeyde degildir (Murdock-Perriera & Sedlacek, 2018). Cok sayida galisma,
ogretmenlerin farkl dizeydeki beklentilerinin hem sinif etkilesimlerinde hem de gocuk
kazanimlarinda esitsizlikler yaratabilecegini gdstermektedir (Gentrup ve ark., 2020;

Johnston ve ark., 2022; Szumski ve Karwowski, 2019; Timmons, 2019).

Alan yazinda beklenti etkisinden bahsedilmektedir (Rosenthal & Jacobson, 1968).
Yani beklentilerin etkilesimleri degistirme giicliine sahip oldugu ifade edilmektedir (Murdock-
Perriera & Sedlacek, 2018). Ornegin 6égretmenler tiim cocuklarin gok basarili olabilecegine
inandig1 zaman, ¢ocuklarin basarili olmalarini saglayan 6grenme firsatlarini ve desteklerini
saglama ihtimalleri daha ylksektir (Rubie-Davies & Turner, 2022). Arastirmalar 6gretmen
beklentilerinin gocuklarin digsallastirilmis davranislarindan etkilenebilecegi fikrini ortaya
koymaktadir (Espinosa & Laffey, 2003). Bu baglamda mevcut ¢alismada, cocuklar
digsallastirlmis davranis sergiledikce ¢ocuklarin sosyal becerilerine ydnelik 6gretmen
beklentilerinin dismesi gerektigi varsayilmistir. Fakat elde edilen bulgular, varsayimlarin
tam tersi sekilde sonuglanmis ve regresyon katsayisi disuk dizeyde de olsa dgretmenlerin
digsallastirilmisg davraniglari degerlendirmelerinin sosyal becerilere yonelik beklentilerini
anlamli bir sekilde yordadigi bulunmustur. Ogretmenlerin gocuklarin davranis sorunlarina
yonelik algilari ile beklentileri arasindaki iligkiyi inceleyen arastirma sonuglarinin birbirleriyle
tutar olmadigi gorilmektedir. Ornegin Plotka (2019) calismasinda 6gretmenlerin
cocuklarin sorun davraniglarini algilama duzeylerinin c¢ocuklara yonelik gelisimsel
beklentilerini etkilemedigini bulmustur. Espinosa ve Laffey (2003), problem davranig

goOsteren cocuklarin matematik becerilerine iligkin 6gretmen beklentilerini incelemigtir.
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Arastirmacilar problem davranis gdsteren gocuklarin matematik becerilerinin diger akranlari
ile ayni olmasina ragmen, ogretmenlerin bu gocuklarin matematik becerilerine iligkin daha

dustk beklentilere sahip oldugunu bulmustur.

Sosyal beceriler agisindan yetersiz gocuklar akranlari ve égretmenleri igin zorluk
olusturabilmektedir (Dirks ve ark., 2007; McNally & Slutsky, 2018; Yekta ve ark., 2013). Bu
durum da gocuklarin sosyal becerilerine yonelik 6gretmen beklentilerini etkileyebilmektedir.
Alan yazindaki calismalar sosyal beceri 6gretiminin gocuklarin olumsuz davraniglarini
azalttigini ortaya koymaktadir (Bierman ve ark., 2010; Bilir Seyhan ve ark., 2019; Webster-
Stratton ve ark., 2008). Bu galigmalar 6zellikle digsallastirilmis davranis sorunu gosteren
cocuklar icin o©gretmenlerin neden sosyal beceriler agisindan beklentiye girdigini
aciklamaktadir. Cocuklarin sahip oldugu duygu ve davranis dizenleme gibi 6z diizenleme
becerilerinin dizeyi 6gretmen-gocuk iligkisinin yoninu etkiledigi bilinmektedir (Acar ve ark.,
2019). Bu baglamda c¢alismaya katilan &gretmenlerin  siniftaki olumsuz iklimi
engelleyebilmek igin digsallastiriimis davranis sorunu gosteren ¢cocuklarin 6z diizenleme ve
is birligi gibi sosyal becerilere sahip olmasini beklemesi anlagilabilir bir durumdur. Cinku
o6gretmen bu sorunun ¢6zUmunu sosyal beceri kazaniminda gérebilmektedir. Bu durum da
cocugun dissallastiriimis davranisg sorunlari arttikga 6gretmenin beklentisinin artmasini

acliklamaktadir.

Calisma bulgusunun kuramsal cergeveden farkli olmasi, arastirmaya katilan
ogretmenlerin siniflarindaki gocuklarin gesitli yas gruplarina ait olmasiyla agiklanabilir.
Cocuklarin yasi, o6gretmenlerin gocuklara yonelik beklentilerini sekillendirmede ve
cocuklarin davraniglarini degerlendirmede 6nemli bir degisken olarak degerlendirilmektedir.
Cocuklarin sosyal yeterlik diizeyleri ve yetigkinlerin beklentilerine uyma becerileri yildan yila
onemli dizeyde farklilik gostermektedir. Bu sebeple 6gretmenlerin gelisimsel beklentileri
hakkinda bilgi edinirken c¢ocuklarin yasini dikkate almak, o6gretmenlerin sorunlu
davraniglara yonelik algilarini agiklayabilir (Plotka, 2019). Aslinda s6z konusu gocuklarin

sosyal becerileri ise, yuksek beklentiler biligsel beceriler lGzerindeki etkisi gibi bir sonug
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go6stermeyebilir. Bu durumda yiksek beklentilerden ziyade gelisime uygun ve gercekgi
beklentileri tartismak daha dogru olabilir. Bir galisma, ¢ocuklarin davraniglarini kontrol
etmelerini saglamak icin 6gretmenlerin gelisime uygun beklentilere sahip olmasi gerektigini
vurgulamistir (Yoder & Williford, 2019). Bu dogrultuda mevcut galigmadaki 6gretmenlerin
de cocuklarin gelisimlerine uygun ve gercekgci beklentilere sahip olmadigi séylenebilir. Bu
durum, cocuklarin digsallastirimis davranig sorunlari arttikga 6gretmenlerin  sosyal

becerilere iligkin daha fazla beklentiye sahip olmasini agiklayabilir.

5. Okul oncesi 6gretmenlerin sosyal becerilere yénelik beklentileri 6gretmen-¢cocuk

iligkisini olumlu yénde etkilemektedir.

Calisma kapsaminda elde edilen bulgular, okul 6ncesi 6gretmenlerin sosyal
becerilere yonelik beklentilerinin 6gretmen-cocuk iligkisini olumlu yonde etkiledigini ortaya
koymaktadir. Yani égretmenlerin sosyal becerilere ydnelik beklentileri arttikga 6gretmen-
cocuk arasinda daha yakin ve sicak iligkiler yagsanmaktadir. Ogretmen beklentilerinin genel
etkisi az da olsa, 6gretmenler cocuklarla etkilesimlerini bu beklentiler dogrultusunda
gerceklestirdiginde o6gretmen beklentileri kendi kendini gergeklestiren kehanetlere
doénugebilir (Johnston ve ark., 2019). Bu durumu Brophy ve Good (1970) Beklenti Etkisi
Slire¢ Modeli’nde ortaya koymustur. Modele goére o6gretmenler oncelikle beklentiler
olusturmakta ve bu beklentiler dogrultusunda gocuklara farkli sekillerde davranmaktadir. Bu

sure¢ de ¢ocuklarin kazanimlarini olumlu ya da olumsuz bir sekilde etkilemektedir.

Ogretmen beklentilerinin gocuklarin akademik kazanimlarina iligkin etkileri yapilan
calismalar dogrultusunda bilinmesine ragmen, 6gretmen-cocuk iligkisi Gzerindeki etkisine
yonelik ¢calismalarin sinirli oldugu ifade edilmektedir (Johnston ve ark., 2022; Bardach ve
ark., 2022). Bir gcalismada 6gretmen beklentilerinin 6gretmen-gocuk iligkisini ¢atisma
boyutunda etkiledigi bulunmustur. Yani sinifindaki ¢ocuklar igin yiksek beklentilere sahip
ogretmenler ¢ocuklarla daha az gatisma yasamaktadir. Bu baglamda ylksek 6gretmen
beklentilerinin 6gretmen-cocuk arasindaki catigmayi azaltmadaki gucunun Onleyici yonune

vurgu yapilabilir ve koruyucu bir faktér olarak degerlendirilebilir (Trang & Hansen, 2021).
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Farkh bir calismada cocuklar, 6gretmenlerin kendileriyle olumlu iligkiler kurmaya zaman
ayirdigi etkilesimlerde 6gretmen beklentilerinin ylksek oldugunu ifade etmistir. YUksek
beklentilere sahip 6gretmenlerin ¢ocuklarla sicak ve olumlu iligkiler yasadidi, ayrica

cocuklarin ihtiyaglarina daha fazla 6zen gosterdigi bulunmustur (Johnston ve ark., 2022).

Ogretmen beklentileri, d3retmen-cocuk arasinda farkli etkilesim modellerine sebep
olmaktadir. Ornegin 6gretmenler yiksek beklenti gelistirdikleri ¢ocuklara daha fazla
gulimsemekte ve g6z temasi kurmaktadir (Rosenthal, 1973). Bu s6zli olmayan iletisim
bigimleri 6gretmen-gocuk arasinda olumlu ve sicak bir iklimin olusmasini desteklemektedir.
Tdm bunlar beklentiyi elinde tutan kisi 6gretmen tarafindan olusturulmaktadir. Cocuklar
ogretmenlerin beklentileri baglaminda edindikleri bu ¢gevresel ipuglarini ¢ézmekte hizlidir ve
olumlu bir iklimde mi yoksa fiziksel olarak kaginmalari gereken stresli bir ortamda mi
olduklarini anlayabilmektedir. Cocuklarin bu anlayigi 6gretmen-gocuk arasindaki olumliu
veya catismali etkilesimlerin temellerini olusturmaktadir (Sansanwal, 2019). Bu durum
ogretmenlerin ylksek beklentili ¢ocuklarla olumlu, disik beklentili ¢cocuklarla olumsuz
etkilesimler yagama ihtimalinin yiiksek olmasini agiklamaktadir. Ogretmen beklentilerinin
yuksek veya diusuk olmasinin yani sira mantikh, gercekgi ve gocuklarin gelisimine uygun
olmasi da o&nemlidir. Cocuklar gelisime uygun olmayan beklentileri her zaman
karsilayamayabilir. Bu durum da &gretmen-cocuk arasinda catismall iligkilere sebep

olmaktadir (Trang ve Hansen, 2021).

Mevcut ¢alisma bulgulari da dgretmen-gocuk iligkisinde 6gretmen beklentilerine
yonelik sinirli sayidaki ¢aligsmalari destekleyen ek bir sonu¢ ortaya koymustur. Calisma
sonuclari dogrultusunda 6gretmen-cocuk arasindaki olumlu iligkileri etkileyen nedenlerden
birinin de ogretmenlerin gocuklarin sosyal becerilerine iligkin beklentileri oldugu
gorilmektedir. Bu etki dizeyi disuk olabilir ama 6gretmen-cocuk iligkisini sekillendirme
glcune sahip oldugu igin dnemli bir degisken olarak degerlendirilebilir. Cocuklarin akademik
becerilerine iliskin gergekci ve yiksek beklentiler olusturmak ddretmenler agisindan daha

somuttur. Ancak akademik becerilere kiyasla cocuklarin sosyal becerilerine yonelik
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beklentiler 6gretmenler igin biraz daha soyut kalabilmektedir. Bu durum da okul 6ncesi
ogretmenlerin sosyal becerilere yonelik beklentilerinin 6gretmen-gocuk iligkisi Gzerindeki

dustk etki bayuklagana agiklayabilir.

6. Okul o6ncesi ogretmenlerin cocuklarin digsallastirilmis davranis sorunlarini
degerlendirmelerinin 6gretmen-cocuk iliskisi lizerine etkisinde nedensel yiikleme

diizeyleri araci rol oynamaktadir.

Calisma kapsaminda elde edilen bulgular, okul éncesi 6gretmenlerin gocuklarin
digsallastirlmig davranis sorunlarina yoénelik degerlendirmeleri ile 6gretmen-gocuk
etkilesimi arasindaki iliskide 6gretmenlerin digsallastiriimis davraniglara iliskin nedensel
yuklemelerinin anlamli bir diizeyde araci etkisi oldugunu ortaya koymustur. Olusturulan
yapisal esitlik modellemesi, 6gretmenlerin gocugun digsallastiriimis davranigina yonelik
degerlendirmeleri arttikga 6gretmen-cocuk arasindaki ¢atisma durumunun arttigini ortaya
koymaktadir. Ayrica bu slUregte 6gretmenlerin gocugun digsallastiriimis davranigina yonelik
gelistirdigi nedensel yuklemelerinin de etkisinin oldugunu gostermektedir. Yani 6gretmen-
cocuk arasindaki c¢atismali etkilesimleri aciklarken, 6gretmenlerin digsallastiriimis
davraniglari degerlendirmelerinin yani sira bu davraniglara iligkin gelistirdikleri nedensel
yiklemelerinin de énemli oldugu sdylenebilir. Ogretmenlerin gocuklarin davraniglarini
degerlendirmeleri istendiginde, bu sureci etkileyen 6gretmen yargilarini géz o6nunde
bulundurmak énemlidir. Clinklu 6gretmen yargilari, gocuklarin davraniglarini degerlendirme
ve yorumlamada filitre gorevi gérmekte ve 6gretmenlerin bakis agilarini yansitmaktadir. Bu
baglamda d&gretmenlerin degerlendirme sdreglerinin, &gretmenlerin  gergeklestirdigi
nedensel yiiklemelere tabi oldugu ifade edilmektedir. Ogretmenlerin gocuklarin
davraniglarini yorumlama sekli, yalnizca davranisi nasil yénettiklerini degil ayni zamanda

cocukla olan etkilesimlerini de etkilemektedir (Yoder & Williford, 2019).

Thijs ve Koomen (2009) 6gretmen-gocuk arasindaki etkilesimin 6gretmenlerin
cocuklarin sosyal ve kisilerarasi sorunlarini degerlendirmeleri ve nedensel yuklemelerinden

nasil etkilendigini arastirmistir. Calisma hipotezlerinden biri, 6gretmen-gocuk iligkisinin
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kalitesi ile 6gretmenlerin algiladigi sorunlar arasindaki iligkinin 6gretmenlerin nedensel
yuklemeleri tarafindan hafifletildigini varsaymistir. Bu hipotez, 6gretmen-gocuk iligkisi
bagdimhlik ve ¢atisma durumundayken desteklenmemigstir. Ancak é3retmenlerin ¢ocuklara
yénelik hem kisilerarasi hem de sosyal problem algilari s6z konusu oldudunda, yakin
ogretmen-gocuk iligkileri etkilenmistir. Ayrica dgretmenlerin davranis sorunlari Uzerinde
gocuklarin daha fazla kontrole sahip oldugunu disinmesi hem kigilerarasi hem de sosyal
sorunlarin etkisini arttirmistir. Cocuklarin davranislarina iliskin 6gretmen algisinin dogasini
ve degiskenligini arastiran bagka calismalar, olumsuz ydnde nedensel yuUklemelerde
bulunan 6gretmenlerin gocuklarin davraniglarini yikici olarak degerlendirme olasiliklarinin
yiiksek oldugunu bulmustur (Nemer, 2019; Yoder & Williford, 2019). Ogretmenlerin
cocuklarin davraniglarini algilama bicimi ve nedensel yikleme sirecleri 6gretmen-gocuk
iligkisinin kalitesini ve yonunu etkiledigi hem alan yazindaki ¢alismalarla hem de mevcut

arastirma sonuglariyla desteklenmektedir.

Calismaya katillan o6gretmenlerin dissallastinimis davranig sorunu gdsteren
cocuklarla olumsuz iligkiler yasamasinda nedensel yuklemelerinin 6nemli bir payi
bulunmaktadir. Olumsuz nedensel ylklemeler 6gretmenlerin digsallastinimis davranig
sorunu gosteren ¢ocuklara yonelik olumsuz algilara ve dislincelere sahip olmasina sebep
olabilir (Kauppi & Po6rhéla, 2012). Bu durum da gocuklarin 6gretmenleri ile yakin ve sicak
iliskiler kurmasini engelleyebilir. Ogretmen-gocuk iligkisinde dgretmenlerin nedensel
yuklemelerinin énemini fark eden arastirmacilar, sorunlu davranis sergileyen gocuklarla
ogretmenleri arasindaki etkili iletisimi arttiracak, kanita dayali bir midahale programi
uygulamistir.  Program sonunda sorunlu davranis sergileyen c¢ocuklara yonelik
ogretmenlerin nedensel yuklemelerinde anlamli bir degisiklik olmadigi bulunmustur
(McCullough ve ark., 2022). Calisma sonucu, 6gretmenlerin nedensel yuklemelerinin
degisime karsi direncli oldugunu ve dnceki deneyimlerinden beslendigini géstermektedir.
Mevcut calismadaki 6gretmenler de dnceki deneyimlerinden etkilenmis olabilir ve bu da

gocuklarla olumsuz etkilesimlerini agiklayabilir. Ogretmen-gocuk iligkisini hem dogrudan
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hem de dolayl sekilde etkileyen nedensel ylklemelerin temelinde yer alan faktorlerin detayli
bir sekilde incelenmesi, 6gretmen-gocuk iligkisi agisindan, arastirmacilara farkli bakig

acllari sunabilir.

7. Okul éncesi ogretmenlerin c¢ocuklarin digsallastirilimis davranis sorunlarini
degerlendirmelerinin 6gretmen-cocuk iliskisi lizerine etkisinde égretmenlerin sosyal

becerilere iligkin beklentileri araci rol oynamaktadir.

Calisma kapsaminda elde edilen bulgular, ¢gocuklarin digsallastiriimis davranislari
ile 6gretmen-cocuk etkilesimi arasindaki iliskide cocuklarin sosyal becerilerine iligskin
ogretmen beklentilerinin anlamli duzeyde araci etkisi oldugunu ortaya koymustur. Yani
cocuklarin  digsallastinimis  davranislari  baglaminda 6gretmen-¢cocuk arasindaki
etkilesimleri aciklarken, hem o6gretmenlerin digsallastiriimig davraniglari
degerlendirmelerinin hem de ¢ocuklarin sosyal becerilerine iligkin gelistirdikleri beklentileri
bir arada ele almak gerekmektedir. Ogretmenlerin sosyal becerilere iliskin beklentilerinin
araci etki dizeyi dusik olmasina ragmen cocuklarin digsallastirilmig davraniglari ile

ogretmen-gocuk etkilesimi arasindaki iligkisinde anlamli oldugu gorilmektedir.

Ogretmen beklentilerini inceleyen son 30 yildaki galismalar, 6gretmen beklentilerinin
cocuklarin davranislarindan, siniftaki baglamsal-iligkisel etkilesimlerden ve 6gretmen-gocuk
arasindaki iligkilerden etkilendigini gdstermektedir (Wang ve ark., 2018). Ogretmenler
beklentileri dogrultusunda siniftaki her bir gocuga farkh davraniglarda bulunmaktadir ve bu
durumun da cocuk kazanimlarini etkiledigi bilinmektedir (Hornstra ve ark., 2018). Bir
calismada, gocuklarla etkilesime girme, geri dénit verme ve olumlu sinif iklimi olugturma
acisindan duguk beklentili 6gretmenler ile yuksek beklentili 6gretmenler arasinda buyuk
farklar oldugu bulunmustur (Rubie-Davies, 2007). Yine farkh bir calismada ytiksek beklentili
ogretmenlerin gocuklarla g6z temasi kurdugu ve iletisime gectigi, gocuklarin 6grenmelerini
desteklemek igin ¢caba sarf ettigi, bilissel olarak daha zorlu goérevler verdigi bulunmugtur
(Aydin & Ok, 2022). Onceki calismalara paralel olarak mevcut galismada da yiksek

beklentilere sahip 6gretmenler gocuklarin digsallastiriimis davranislarinin daha fazla
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farkinda oldugu goérulmektedir. Yuksek beklentilere sahip 6dretmenler cocuklari daha fazla
gbzlemledigi ve etkilesime gectigi icin cocuklarin digsallastiriimis davraniglarini yakalama
ihtimalleri daha yuksek olabilir. Ogretmenler farkina vardiklari bu olumsuz durumu énlemek
ve olumlu sinif iklimini koruyabilmek igin disgsallastiriimis davranig sorunu goésteren

cocuklarla olumlu iligkiler kurma egiliminde oldugu seklinde aciklanabilir.

Ogretmen beklentilerinin uzun vadeli gocuk kazanimlari lizerindeki etkisi son yillarda
yapilan c¢alismalarda ele alinmistir. Bu calismalar ddretmen beklentilerinin ¢ocuklarin
akademik kazanimlari Uzerinde etkisi oldugunu ortaya koymustur (Hinnant ve ark., 2009;
Rubie-Davis ve ark., 2018). Bir ¢calisma 6gretmen beklentilerinin etkisinin ikinci yildan
itibaren sabit kaldigini bulmustur (De Boer ve ark., 2010). Baska bir calismada Rubie-Davis
ve ark. (2014) 6gretmen beklentilerinin anasinifi, birinci ve dérdinci siniftaki gocuklarin yil
sonu basarisini etkiledigini bulmustur. Ayrica arastirmacilar daha uzun vadeli sonuglari
incelediginde anasinifindaki 6gretmen beklentilerinin gocugun birinci ve dérdincia siniftaki
bagarisini da 6én gérdiguni bulmustur. Ogretmen beklentilerinin gocuklarin sosyal-
duygusal kazanimlarina yonelik uzun vadeli arastirma sonugclarina ulagilamamistir. Ancak
akademik sonuglar isiginda ¢ocuklarin sosyal-duygusal kazanimlarinda da benzer sekilde
sonuclar elde dilebilecegi sdylenebilir. Yani 6gretmen beklentileri cocuklarin daha sonraki
dgretmenleri ile gergeklestirecekleri olumlu ya da olumsuz iligkileri dngérebilir. Ozellikle de
bu durum risk faktoru olarak degerlendirilen digsallastinimig davraniglar sergileyen gocuklar
icin 6nemli oldugu dusunulmektedir. Clnkl yuksek beklentili 6gretmenlerin gocuklarin
davraniglarini yonetirken daha olumlu ve Onleyici stratejiler tercih ettigi, dusuk beklentili
ogretmenlerin ise istenmeyen davraniglara olumsuz tepki verme egiliminde oldugu
bilinmektedir (Rubie-Davis, 2014; Rubie-Davis & Flint, 2020). Bu baglamda 6gretmen
beklentilerinin sinif streglerindeki dogrudan ve dolayli etkilerinin digsallastiriimis davranig
sorunu gosteren gocuklarin mevcut 6gretmenleri ve ilerleyen donemlerdeki 6gretmenleri ile

iliskileri hakkinda 6énemli ipuglari verdigi sdylenebilir.
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8. Okul oéncesi ogretmenlerin ¢ocuklarin digsallastirnlmis davranis sorununu
degerlendirmelerinin 6gretmen-cocuk iliskisi lizerine etkisinde égretmenlerin sosyal

becerilere iligkin beklentileri ve nedensel yiiklemeleri araci rol oynamaktadir.

Calisma kapsaminda elde edilen bulgular, 6gretmenlerin digsallastiriimis davranig
sorunlarini degerlendirmelerinin, 6gretmen-gocuk etkilesimini sosyal becerilere ydnelik
beklentileri ve nedensel yuklemeleri araciligiyla etkiledigini gostermektedir. Modelde her iki
degigkenin de anlamli bir araci degigken oldugu gorulmektedir. Degigkenlerin modeli
etkileme dizeyleri incelendijinde nedensel yuklemelerin sosyal becerilere iligkin
beklentilere kiyasla daha baskin oldugu gériimektedir. Yani 6gretmen digsallastiriimis
davranig sorunlari sergileyen bir gocugu degerlendirirken, gocukla mevcut etkilesimlerine
iliskin bazi c¢ikarimlarda bulunmaktadir. Bu c¢ikarimlar davranisa iligkin geligtirdikleri
nedensel yuklemelerden ve g¢ocuklarin sahip olmasini bekledikleri sosyal becerilerden
etkilenmektedir. Bu suregte 6gretmenlerin nedensel yiuklemelerinin daha baskin oldugu
go6rilmektedir. Ayrica hem nedensel yikleme hem de dgretmen beklentileri degiskenleri
birlikte ele alindiginda, H6 ve H7 hipotezlerindeki sonuglara kiyasla, dolayli etki duzeylerinin

distigu gordlmektedir.

Ogretmenlerin beklentilerinin nedensel yiiklemelerini etkiledigi ve bu durumun gocuk
kazanimlarina katki sundugu ifade edilmektedir. Ornegin farkli beklentilere sahip
ogretmenlerin ¢ocuklarin davranislarina veya akademik kazanimlarina ydnelik nedensel
yuklemelerinde farkliliklar oldugu ortaya konulmustur (Murdock-Perriera & Sedlacek, 2018).
Farkli bir c¢alismada ise &gretmenlerin sahip olduklari beklentilerin nedensel
yiklemelerinden etkilenebilecedi tartisiimistir.  Ogretmen, basarisizigi  ¢ocuklarin
kontrollerinde olmayan durumlara atfettiginde bu ¢cocuklara yodnelik beklentileri daha ylksek
ve iligkileri ise daha sicak ve olumlu olmaktadir (Dabach ve ark. 2018). Her iki calismadan
elde edilen sonuclar 6gretmenlerin nedensel yuklemelerinin ve beklentilerinin birbirlerinden
etkilenebilecegini ve 6gretmenin ¢ocuklar icin alacagi kararlar etkiledigini gostermektedir.

Benzer sekilde mevcut galismada 6gretmenlerin nedensel yiklemelerinin 6gretmen-gocuk
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etkilesiminde daha baskin oldugu gdérilmektedir. Bu da 6gretmenlerin disgsallastiriimis
davranis sorunu gdsteren cocuklarla etkilesimlerini dizenlerken beklentilerinin yani sira
nedensel yuklemelerinden daha fazla etkilendigini géstermektedir. Calisma kapsaminda
nedensel yuklemeler ile beklentiler arasindaki etkilesim incelenmemistir. Bu iki degisken
arasindaki etkilesimlerin incelenmesi, alan yazinda 6gretmen-gocuk iliskisine yonelik yeni

acglklamalar sunabilir.

Ogretmenlerin davranisa iliskin nedensellik arayiglarindaki istikrar boyutu (Ayni
sonucun tekrarlanma olasiligr var mi?), ¢gocuga iliskin basari ve basarisizlik beklentilerini
etkilemektedir (Graham, 2020). Bu baglamda 6gretmenler diislik yetenekli olarak nedensel
yuklemelerde bulundudu cocuga yonelik daha dusik beklentiler gelistirebilmektedir
(Graham, 1984). Benzer sekilde baska bir ¢galismada, 6gretmen adaylari 6grenme guglugu
olan c¢ocuklarl yeteneksiz olarak degerlendirmis ve olumsuz nedensel ylklemelerde
bulunmustur. Bu durum 6gretmen adaylarinin 6grenme gu¢ligl yasayan gocuklara yonelik
olumsuz basari beklentileri gelistirmesine sebep olmustur (Woodcock & Vialle, 2011).
Haraoka (1991) calismasinda, ylksek beklentilere sahip 6gretmenlerin gocuklarin
basarisini yeteneklerine atfetme egiliminde oldugunu bulmustur. Daha 6nceki galigmalarda
oldugu gibi bu ¢alismalar da gocuklarin akademik kazanimlarina odaklandigi gérilimektedir.
Bu arastirma sonuglari dogrultusunda, calismaya katilan &6gretmenlerin de ¢ocuklarin
digsallastirilmis davranis sorunlarini gocugun bireysel 6zellikleri ve yetenekleri gibi i¢sel
faktorlere atfettigini sdylemek mumkindir. Ogretmen beklentileri nedensel yiklemelerin
tersi bir sekilde 6gretmen-cocuk etkilesimini olumlu yénde etkilemesine ragmen nedensel
yukleme ile birlikte degerlendirdiginde etki diizeyinin disik oldugu goériimektedir. Bu sonug,
alan yazindaki ¢alismalardan elde edilen bulgular gibi beklenti ile nedensel ylklemeler
arasinda bir etkilesimin oldugunu dusundirmektedir. Bu bulgu sinif iklimi ve ydnetimi
baglaminda ele alindiginda anlamli bir sonug olarak degerlendirilebilir. Akademik beceriler
cocuklarin bireysel gelisimlerini etkilemektedir. Odretmen agisindan disiinildiginde, bu

alanda meydana gelebilecek aksamalar sinif toplulugu agisindan blylk sorunlara yol
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acmayabilir. Ancak s6z konusu c¢ocuklarin sosyal becerileri ve d3retmen-gocuk iliskileri
oldugunda bu alanda meydana gelebilecek sorunlar hem sinif iklimini hem de 6gretimsel
slrecleri olumsuz yonde etkilemektedir (Rucinski ve ark., 2018). Bu baglamda
dusunuldagiande diger ¢calismalardaki gibi cocuklarin akademik kazanimlari ele alindiginda
o6gretmen beklentilerinin de nedensel yikleme kadar etkili olmasi anlasilabilir bir durumdur.
Mevcut calisma gibi ¢ocuklarin sosyal becerileri ele alindiginda ise 6gretmenlerin sinif
yonetimini saglama ve sinif iklimini koruma gibi kaygilarindan o6turt dissallastiriimis
davranisi ¢dézimlemek igin beklentilerden ziyade daha fazla nedensel yiklemelerde

bulunmasi anlamli bir gaba olarak degerlendirilebilir.



140

Bolim 5

Sonug ve Oneriler

Bu bdlimde arastirma sonugclari ve bu sonuglar dogrultusunda sunulan dneriler yer

almaktadir.

Sonug

Sonuglar arastirma kapsaminda olusturulan hipotezlerin sirasina gore ele alinmigtir.
Arastirmanin birinci hipotezine gdre okul 6ncesi 6gretmenlerinin cocuklarin digsallastiriimig
davraniglarini degerlendirmelerinin 6gretmen-cocuk iligkisini olumsuz ydnde etkiledigi
bulunmustur. Ogretmenlerin digsallastirilmig davranislara yénelik degerlendirmeleri arttikga

ogretmen-cocuk iliskisi olumsuz yonde etkilenmektedir.

Arastirmanin ikinci hipotezine gobre okul o6ncesi 6gdretmenlerinin  ¢ocuklarin
digsallastirilmig davraniglarini degerlendirmeleri nedensel yiklemelerini olumlu ydnde
etkilemektedir. Okul 6ncesi 6gretmenleri gocuklarin digsallastiriimis davranislarini olumsuz
ydnde degerlendirdikge bu davranislari ¢cocuklarin i¢sel 6zelliklerine yikleme edilimleri de

artmaktadir.

Arastirmanin Ug¢Uncl hipotezine goére okul 6ncesi 6gretmenlerinin ¢ocuklarin
digsallastirlmig davraniglarina iliskin nedensel yuklemeleri ddretmen-gocuk iligkisini
olumsuz yénde etkilemektedir. Ogretmenler digsallagtiriimis davranis sorunlarini gocugun
icsel faktorlerine ve bu davraniglarin degismeyecegine dair nedensel yuklemeleri 6gretmen-

cocuk etkilesimini gatisma boyutuna tagimaktadir.

Arastirmanin doérdincli hipotezi desteklenmemigtir ve arastirmada elde edilen
bulgulara gére okul 6ncesi 6gdretmenlerinin ¢ocuklarin digsallastiriimis davraniglari
degerlendirmelerinin ¢ocuklarin sosyal becerilerine iligkin beklentilerini olumlu yonde
etkilemektedir. Ogretmenler daha fazla dissallastirimis davranis sorunu gosteren

cocuklardan sosyal becerilere daha fazla sahip olmasini beklemektedir.
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Arastirmanin besinci hipotezine gére okul dncesi 6gretmenlerinin ¢ocuklarin sosyal
becerilerine iligkin beklentileri 6gretmen-cocuk iligkisini olumlu yonde etkilemektedir.
Ogretmenler gocuklarin sosyal becerilerine iliskin yiiksek beklentiler gelistirmesi, 6gretmen-

cocuk iliskisinde sicak ve yakin bir etkilesimin ortaya ¢gikmasini saglamaktadir.

Aragtirmanin altinci hipotezine gore okul Oncesi o6gretmenlerinin ¢ocuklarin
digsallastirlmig davranis sorunlarini degerlendirmesi, davraniglara iligkin nedensel
yiklemeleri aracihgiyla 6gretmen-gocuk iligkisini  etkilemektedir. Ogretmen-gocuk
etkilesiminde 6gretmenlerin ¢ocuklarin digsallastiriimis davraniglari degerlendirmelerinin

yani sira 6gretmenlerin nedensel yiuklemeleri Gzerinden de etkisi oldugu bulunmustur.

Arastirmanin yedinci hipotezine gore okul oncesi Ogretmenlerinin ¢ocuklarin
digsallastirilmig davranis sorunlarini degerlendirmesi, ¢ocuklarin sosyal becerilerine iligkin
beklentileri araciligiyla 6gretmen-cocuk iliskisini etkilemektedir. Ogretmen-gocuk
etkilesiminde 6gretmenlerin ¢ocuklarin digsallastiriimis davraniglari degerlendirmelerinin

yani sira 6gretmenlerin gocuklarin sosyal becerilerine iligkin beklentilerinin de etkisi oldugu

bulunmustur.

Arastirmanin sekizinci hipotezine gére okul oéncesi 6gretmenlerin ¢ocuklarin
digsallastirilmig davranig sorunlarini degerlendirmesi, ¢ocuklarin davraniglarina iligkin
nedensel yuklemelerinden ve c¢ocuklarin sosyal becerilerine iligkin beklentilerinden
etkilenerek dgretmen-cocuk iliskisini sekillendirmektedir. Ogretmen-gocuk etkilesiminde
ogretmenlerin ¢ocuklarin digsallastirimis davraniglari degerlendirmelerinin yani sira
ogretmenlerin  ¢ocuklarin sosyal becerilerine iliskin beklentilerinin  ve nedensel

yuklemelerinin de etkisi oldugu bulunmustur.

Oneriler

Bu boélimde galisma sonuglari dogrultusunda sinif iklimini iyilestirmek ve olumlu
ogretmen-gocuk iligkisini desteklemek icin arastirmacilara ve 6gretmen yetistiren kurumlara

yonelik dneriler sunulmustur.
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Arastirmacilara Yénelik Oneriler

Calisma kapsaminda 6gretmen beklentilerinin ve nedensel ylklemelerinin etkileri
sosyal-duygusal baglamda ele alinmistir. Daha 6nceki c¢alismalarin siklikla akademik
becerilere yogunlastigi dikkate alindi§i zaman, ileri ki dénemlerde gercgeklestirilecek
calismalar hem ¢ocugu hem de 6gretmeni ilgilendiren sosyal-duygusal becerileri dahil

edebilir.

Calisma kesitsel bir sonug sunmustur. Degiskenlerin sinif iklimi ve 6gretmen-gocuk

iligkisi baglaminda uzun vadeli etkileri ortaya konulabilir.

Calisma nicel yontemler kullanilarak gergeklestiriimisti. Mevcut etkilesimlerin
Ozellikle 6gretmenlerin nedensel ylklemelerinin ve beklentilerinin nedenleri ve sonuglari
hakkinda daha derinlemesine incelemeler gerceklestirmek icin nitel aragtirma yéntemlerine

de yararlanilabilir.

Olumlu bir sinif iklimi olusturmak igin 6gretmen beklentilerinin ve nedensel
yuklemelerinin dnemi ortadadir. Bu baglamda égretmenlerin ¢ocuklarin gelisim dizeylerine
uygun ve gercekci beklentiler ve nedensel ylklemeler olusturmasi igin mudahale

programlari hazirlanabilir.
Ogretmen Yetistiren Kurumlara Yénelik Oneriler

Ogretmen vyetistiren kurumlar hizmet éncesinde segmeli derslerle ve hizmet iginde
ise kocluk gibi yéntemleri kullanarak 6gretmenlerin nedensel yiklemeleri ve beklentilerine

iliskin farkindalik duzeylerini arttirmalidir.

Cocuklarin gelisimlerine ve ihtiyaglarina uygun beklentiler gelistirebilme konusunda
ogretmeneler igin igerikler hazirlanabilir. Bu iceriklerde 6gretmen beklentilerini etkileyen
icsel ve digsal unsurlar, égretmen beklentilerinin ¢ocuk kazanimlarini nasil etkiledigi

aclklanabilir.

Sinifta akademik veya sosyal baglamda olumsuz durumlar meydana geldiginde

ogretmenlerin nedensel yuklemelerinin ¢cocugu 6grenme silrecine katacak ve motive
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edecek sekilde olmasi gerekmektedir. Bu baglamda &gretmen vyetistiren kurumlar
ogretmenlerin nedensel yuklemelerini sekillendiren slrecleri, degiskenleri ve izlenecek
yollari 6gretmenlerle paylagsmalidir. Beklentilerde oldugu gibi nedensel yuklemelerinin de

cocuk kazanimlari Gzerindeki etkileri vurgulanmalidir.

Gelisime uygun uygulamalara iligkin 6gretmen farkindaligi arttirilabilir. Bu da
ogretmenlerin gocuklarin gelisimsel 6zellikleri ve ihtiyaglari hakkinda bilgi dizeyini olumlu
yonde etkileyebilir. Ogretmenler bu sayede beklenti ve nedensel yiikleme olustururken
gocugun gelisimsel 6zelliklerini, ailesel ve kultirel faktorlerini dikkate alabilir. Bdylece

ogretmenler daha olumlu sinif iklimi olusturabilirler.

Digsallastinimis davranig sorunu gdsteren cocuklarin égretmenler ile catismali
iliskiler yasadidi bilinmektedir. Bu durum c¢ocuklarin hem akranlariyla iligkilerini hem de
akademik kazanimlarini olumsuz yonde etkilemektedir. Her cocugun bireysel ihtiyaclarinin
karsilanmasi gerektigi kapsayici bir editim sisteminde, digsallastiriimis davranis sorunu
gOsteren cocuklarin kayiplarinin énidne gecilmesi igin dgretmenlerin bu ¢ocuklara ydnelik
gelistirdikleri nedensel yukleme bicimlerine ve yuksek beklenti olusturmaya yonelik
farkindalk galigmalari gergeklestirilebilir. Bu sayede 6gretmen gatisma yasama ihtimali
olan ¢ocug@a kargi daha duyarl bir sekilde yaklasabilir ve ¢ocugun potansiyelini daha Ust

seviyelere ¢ikartabilir.
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EK-A: Okul Oncesi Ogretmenlerinin Nedensel Yiikleme Olgegindeki Senaryolarin

Tablo 37

Okul Oncesi Ogretmenlerinin Nedensel Yiikleme Olgedi Senaryo 1’in Betimsel istatistik

Betimsel istatistik Sonuglar

Sonuglari
Maddeler N Ortalama Standart Sapma  Garpiklik Basiklik
Madde 1 249 3,88 1,61 -,416 -1,01
Madde 2 249 4,46 1,33 -,984 ,233
Madde 3 249 3,19 1,46 ,196 -1,07
Madde 4 249 3,83 1,58 -,397 -1,04
Madde 5 249 4,41 1,38 -,801 -179
Madde 6 249 3,32 1,51 ,041 -1,06
Madde 7 249 2,19 1,51 1,15 ,183
Madde 8 249 3,20 1,67 ,249 -1,17




Tablo 38

Okul Oncesi Ogretmenlerinin Nedensel Yiikleme Olgedi Senaryo 2’nin Betimsel Istatistik
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Sonuglari
Maddeler N Ortalama Standart Sapma Carpiklik Basiklik
Madde 1 249 3,75 1,67 -,365 -1,15
Madde 2 249 4,16 1,49 -,670 -,582
Madde 3 249 3,07 1,53 ,218 -1,13
Madde 4 249 4,03 1,52 -,648 -,668
Madde 5 249 4,57 1,31 -1,10 ,699
Madde 6 249 3,93 1,60 -,506 -,895
Madde 7 249 2,00 1,38 1,44 1,06
Madde 8 249 2,91 1,70 419 -1,17

Tablo 39

Okul Oncesi Ogretmenlerinin Nedensel Yiikleme Olgedi Senaryo 3'iin Betimsel Istatistik

Sonuglari
Maddeler N Ortalama Standart Sapma Carpiklik Basiklik
Madde 1 249 3,04 1,63 ,347 -1,15
Madde 2 249 3,93 1,56 -,506 -,868
Madde 3 249 2,93 1,59 ,518 -,947
Madde 4 249 4,10 1,54 -,561 -,795
Madde 5 249 4,16 1,49 -,637 -,561
Madde 6 249 3,17 1,59 ,166 -1,16
Madde 7 249 1,95 1,38 1,56 1,48
Madde 8 249 2,97 1,68 ,381 -1,13




Tablo 40

Okul Oncesi Ogretmenlerinin Nedensel Yiikleme Olgedi Senaryo 4’°(in Betimsel Istatistik
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Sonuglari
Maddeler N Ortalama Standart Sapma Carpiklik Basiklik
Madde 1 249 3,64 1,69 -,258 -1,25
Madde 2 249 3,85 1,56 -,428 -,978
Madde 3 249 3,15 1,58 ,190 -1,21
Madde 4 249 4,00 1,52 -,576 -,699
Madde 5 249 4,42 1,29 -,851 ,150
Madde 6 249 3,42 1,60 -,135 -1,24
Madde 7 249 2,18 1,48 1,15 ,219
Madde 8 249 2,97 1,61 ,366 -1,02

Tablo 41

Okul Oncesi Ogretmenlerinin Nedensel Yiikleme Olgedi Senaryo 5’in Betimsel istatistik

Sonuglari
Maddeler N Ortalama Standart Sapma Carpiklik Basiklik
Madde 1 249 3,36 1,71 ,085 -1,35
Madde 2 249 3,94 1,52 -,528 -,799
Madde 3 249 3,28 1,55 ,083 -1,11
Madde 4 249 3,94 1,58 -,528 -,881
Madde 5 249 4,42 1,44 -,949 ,066
Madde 6 249 3,75 1,68 -,386 -1,16
Madde 7 249 2,61 1,70 ,655 -1,00
Madde 8 249 2,81 1,68 ,546 -1,01




Tablo 42

Okul Oncesi Ogretmenlerinin Nedensel Yiikleme Olgedi’'ndeki Senaryolarin Toplam

Puanlarina lliskin Betimsel Istatistik Sonuglari
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Maddeler N Ortalama Standart Sapma Carpiklik Basiklik
Madde 1 249 3,53 1,27 -,151 -, 715
Madde 2 249 4,07 1,13 -,655 ,090
Madde 3 249 3,12 1,22 ,151 -,796
Madde 4 249 3,98 1,18 -,571 -,108
Madde 5 249 4,40 1,01 -,808 ,902
Madde 6 249 3,52 1,28 -,234 -,623
Madde 7 249 2,19 1,22 1,18 ,923
Madde 8 249 2,97 1,31 ,333 -,700
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EK-B: Ogretmenlerin Davranig Degerlendirmelerinin Ogretmen-Gocuk iligkisi Uzerine

Etkisi

Uyum indeksleri Kabul Edilebilir Uyum Olgiim Modeli
X?/sd 2< X?/sd <5 2,95

GFlI ,85< GFI <£,90 ,90

CFI ,90< CFI £,95 ,90

IFI ,90< IFI £,95 ,90

TLI ,90< TLI <,95 ,89

RMSEA ,05sRMSEA<,10 ,06
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EK-C: Ogretmenlerin Davranis Degerlendirmelerinin Nedensel Yiiklemeleri Uzerine

Etkisi

Uyum indeksleri Kabul Edilebilir Uyum Olgiim Modeli
X?/sd 2< X?/sd <5 1,72

GFlI ,85< GFI <£,90 ,97

CFI ,90< CFI £,95 ,98

IFI ,90< IFI £,95 ,98

TLI ,90< TLI <,95 ,98

RMSEA ,05sRMSEA<,10 ,03
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EK-D: Ogretmenlerin Nedensel Yiiklemelerinin Ogretmen-Gocuk iligkisi Uzerine Etkisi
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Uyum indeksleri Kabul Edilebilir Uyum Olgiim Modeli
X?/sd 2< X?/sd <5 2,91
GFlI ,85< GFI <£,90 ,90
CFI ,90< CFI £,95 ,89
IFI ,90< IFI £,95 ,89
TLI ,90< TLI <,95 ,87
RMSEA ,05sRMSEAS,10 ,06




EK-E: Ogretmenlerin Digsallagtinlmig Davranisi Degerlendirmelerinin Sosyal

Becerilere Yonelik Beklentileri Uzerindeki Etkisi
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Uyum indeksleri Kabul Edilebilir Uyum Olgiim Modeli
X?/sd 2< X?/sd <5 2,74

GFlI ,85< GFI <£,90 ,91

CFI ,90< CFI £,95 ,94

IFI ,90< IFI £,95 ,94

TLI ,90< TLI <,95 ,93

RMSEA ,05sRMSEAS,10 ,05
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EK-F: Ogretmenlerin Sosyal Becerilere Yonelik Beklentilerinin Ogretmen-Gocuk iligkisi

Uzerindeki Etkisi
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Uyum indeksleri Kabul Edilebilir Uyum Olgiim Modeli

X?/sd 2< X?/sd <5 2,17

GFlI ,85< GFI £,90 ,89

CFlI ,90< CFIl £,95 ,93

IFI ,90< IFI £,95 ,93

TLI ,90< TLI £,95 ,92

RMSEA ,05sRMSEA<,10 ,04
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Correlations
Variable:
Madde | Madde | Madde | Madde | Madde | Madde | Madde | Madde | Madde | Madde | Madde | Madde | Madde | Madde | Madde | Madde | Madde | Madde | Madde |Madde | Madde
Variables 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21
Madde  Pearson 1| 343" | 465 | 173 | 339 | 268 | 453 | 311 | 312" | 381 | 352 | 385 | 328 | 335 | 298 | 156 | 297 | o208 | 289 | 275 | .286"
1 Correlation
Sig. (2-tailed) 000 | 000 | 006 | 000 ,000 000 [ 000 ,000 ,000 000 | 000 ,000 ,000 ,000 014 [ 000 001 000 | 000 ,000
N 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249
Madde  Pearson 3437 1 386 [ 4737 [ 2717 [ 3487 | 4407 | a01T | 4097 | 367 | 4017 [ 327 [ 3837 [ 4037 | 4137 | 2197 | 2687 | 1837 [ 2247 [ 185" | 206"
2 Correlation
sig. (2-tailed) | 000 000 | 006 [ 000 ,000 000 [ 000 ,000 000 000 | 000 000 ,000 000 000 | 000 004 000 | 003 001
N 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249
Madde  Pearson 4657 | 3867 1| 3237 | 3837 | 3047 | 466" | 480" [ 3717 | 5397 | 380" | 3547 | 435 | 425 | 4697 | 236" | 383 | 255 | 3507 | 4017 | 4257
3 Correlation
Sig. (2-tailed) | 000 | 000 000 | 000 ,000 000 [ 000 ,000 ,000 000 | 000 ,000 ,000 ,000 000 | 000 ,000 000 | 000 ,000
N 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249
Madde Pearson 4737 [ a7 | 3237 1| 47eT | 437" | 2997 | 3937 | 2657 | 226" | 64" | 143 | 2157 | 228" | 386" | 331" | 367 | 3260 | 272" | 265" | 2867
4 Correlation
sig. (2-tailed) | 006 | 006 | 000 ,000 ,000 000 | 000 ,000 ,000 009 | 024 001 ,000 ,000 000 | 000 ,000 000 | 000 ,000
N 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249
Madde  Pearson 3397 [ 2717 | 3837 | 479" 1] 5237 | 3ea™ | aa0” | 36T [ 3977 | 2847 | 2387 | 2027 | 3207 [ 2047 | 2307 [ 3107 [ 3897 [ 317 [ 327 | 3167
5 Correlation
sig. (2-tailed) | 000 | 000 [ 000 [ 000 ,000 000 [ 000 ,000 000 000 | 000 ,000 ,000 ,000 000 | 000 ,000 000 | 000 ,000
N 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249
Madde  Pearson 268" | 3487 | 3047 | 4377 | 5237 1 5017 | 8127 4207 4167 3807 | 4047 3147 4287 3947 3027 | 3837 356" 3467 | 3217 4127
6 Correlation
sig. (2-tailed) | 000 | 000 | 000 | 000 | 000 000 [ 000 ,000 ,000 000 | 000 ,000 ,000 ,000 000 | 000 ,000 000 | 000 ,000
N 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249
Madde  Pearson 4537 | 4407 | 466" [ 2097 | 3847 [ 5017 1| 5827 | 54T | aesT | 3727 | 3537 [ 406" [ 4317 [ 4777 | 3207 [ 415" | 3137 | 388" [ 3527 | 367
7 Correlation
sig. (2-tailed) | 000 | 000 | 000 | 000 | 000 ,000 ,000 ,000 000 000 | 000 ,000 ,000 ,000 000 | 000 ,000 000 | 000 ,000
N 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249
Madde Pearson 3717 [ 401 | as0™ | 3937 | 440 | 6127 | 5827 1 see” | 462 [ 41T [ a1 | 4637 | 472" | 509 | 385" | 4437 | 3317 | 383" | 406" | 409"
8 Correlation
sig. (2-tailed) | 000 | 000 | 000 | 000 | 000 ,000 ,000 000 ,000 000 | 000 ,000 ,000 ,000 000 | 000 ,000 000 | 000 ,000
N 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249
Madde  Pearson 3127 | 4097 [ 3717 [ 2657 | 3617 [ 4207 | 5487 [ 566 1 585" | 3817 | 306 | 3317 | 4717 | 4917 | 3007 | 4397 | 3697 [ 3717 | 3147 | 3347
9 Correlation
sig. (2-tailed) | 000 | 000 | 000 | 000 | 000 ,000 000 [ 000 000 000 | 000 ,000 ,000 000 000 | 000 ,000 000 | 000 ,000
N 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249
Madde  Pearson 3817 | 3677 | 539" [ 2267 | 3977 | 4167 | 468" | 4627 | 5857 1 526 | 4497 | 467 | 5807 | 4567 | 3267 | 4817 | 367 | 4277 | 4007 | 4597
10 Correlation
Sig. (2-tailed) | 000 | 000 | 000 | 000 | 000 ,000 000 | 000 ,000 000 | 000 ,000 ,000 ,000 000 | 000 ,000 000 | 000 000
N 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249
Madde  Pearson 3527 | 4017 | 3807 | 1647 | 2847 | 3807 | 3727 | 4117 | 3817 | 526 1| 78T | 643" | 5017 | 484 | 3737 | 4307 | 3007 | 207" | 3147 | 438"
1" Correlation
Sig. (2-tailed) | 000 | 000 | 000 | 009 | 000 000 000 | 000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 000 000 | 000 ,000 000 | 000 ,000
N 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249
Madde  Pearson 3857 | 3217 | 3547 | 143 | 2387 | 4047 [ 3837 | 4117 | 306 4497 | 7687 1] 862 | 5377 | 4927 [ 391 | 460 | 3427 | 3507 | 3397 | 4397
12 Correlation
Sig. (2-tailed) | 000 | 000 | 000 | 024 | 000 000 000 | 000 000 ,000 000 ,000 000 000 000 | 000 ,000 000 | 000 ,000
N 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249
Madde  Pearson 3287 | 3837 | 435" | 2157 [ 2027 | 3147 | 406" | 4637 | 3317 | 467" | 6437 [ 662" 1 5807 | 559 | 4837 | 5247 | 3537 [ 3517 | 3847 | 4517
13 Correlation
Sig. (2-tailed) | 000 | 000 | 000 | 001 | 000 000 000 | 000 000 ,000 000 | 000 000 000 000 | 000 ,000 000 | 000 ,000
N 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249
Madde Pearson 1335 403" | 4257 | 2287 | 320 428" 431 4727 4717 580 5017 | 537" 580 1 778" 434 586 4707 4247 | 397" 428"
14 Correlation
Sig. (2-tailed) | 000 | 000 | 000 | 000 000 000 000 | 000 ,000 000 000 | 000 000 000 000 | 000 000 000 000 ,000
N 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249
Madde  Pearson 208" [ 4137 | 469” | 3867 | 2047 | 3947 [ 4777 | 5097 | 491™ | 4567 | 4847 | 492" | 5597 | 778" 1 5157 | se1T | 5007 | 4307 | 4007 | 4437
15 Correlation
Sig. (2-tailed) | 000 | 000 | 000 | 000 | 000 000 000 | 000 ,000 ,000 000 | 000 ,000 ,000 000 | 000 ,000 000 | 000 ,000
N 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249
Madde  Pearson 185 | 219" | 236" | 331" | 2300 | 3027 | 3207 | 385 | 3000 | 326 | 373 | 391" | 483" | 434" | 515 1| 595" | 5737 | ase | 467 | 497"
16 Correlation
Sig. (2-tailed) | 014 | 000 | 000 | 000 | 000 000 000 | 000 ,000 ,000 000 | 000 ,000 ,000 000 ,000 ,000 000 | 000 ,000
N 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249
Madde Pearson 2077 | 268" | 3837 | 367 [ 3107 13837 4157 | 4437 4397 481 4307 460" 524 5867 5817 595 1 575" 6107 | 5007 589"
17 Correlation
Sig. (2-tailed) | 000 | 000 | 000 | 000 | 000 000 000 | 000 ,000 ,000 000 | 000 000 ,000 000 000 ,000 000 | 000 ,000
N 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249
Madde  Pearson 208" | 1837 | 255 | 326" | 359" | 386" | 313" | 3317 | 369" | 367" | 3007 | 342 | 383" | 4707 | 5007 | 573" | 578 1 s0a” | 535 | 5e2”
18 Correlation
sig. (2-tailed) | 001 004 [ 000 [ 000 | 000 000 000 | 000 ,000 ,000 000 | 000 ,000 ,000 000 000 | 000 000 | 000 ,000
N 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249
Madde  Pearson 2897 | 2247 | 3507 | 2727 | 3117 | 3467 [ 388" | 3837 | 371" | a277 [ 2977 | 3807 | 3517 | 4247 | 4307 | 486" | 6107 | 6047 1 e | ee”
19 Correlation
Sig. (2-tailed) | 000 | 000 | 000 | 000 | 000 000 000 | 000 000 ,000 000 | 000 000 000 000 000 | 000 ,000 ,000 ,000
N 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249
Madde  Pearson 2787 | 857 | 4017 | 2887 | 3127 | 3217 | 3827 | 406" | 3147 | 4007 | 3147 [ 3397 | 384" | 3977 | 400" | 4677 | s00” | 535 [ 6717 1] 857
20 Correlation
Sig. (2-tailed) | 000 | 003 | 000 | 000 | 000 000 000 | 000 000 ,000 000 | 000 ,000 000 000 000 | 000 ,000 000 ,000
N 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249
Madde  Pearson 2867 | 206" | 4287 | 257 | 3167 | 4127 | 367 | 4097 | 3347 | 4597 | 4387 | 439" | 4517 | 4287 [ 4437 | 497" | see” | 5927 | 6817 | 6517 1
21 Correlation
Sig. (2-tailed) | 000 | 001 | 000 | 000 | 000 000 000 | 000 ,000 ,000 000 [ 000 ,000 ,000 000 000 | 000 ,000 000 | 000
N 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249 249

** Correlation is significant atthe 0.01 level (2-tailed).
* Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).




EK-H: Arastirmada Kullanilan Olgme Araglari

1. Sosyal Yetkinlik ve Davranis Degerlendirme-30 Olgegi
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Asagida sinifinizdaki davranis sorunu goésteren gocugun davraniglari ile ilgili ifadeler

yer almaktadir. Lutfen verilen numaralandirma sistemini géz éniinde bulundurarak asagidaki

davraniglari bu gocukta ne kadar siklikla gozlemlediginizi isaretleyiniz.

1= Hi¢bir zaman/ 2=Nadiren/ 3=Bazen / 4=S1k s1k/ 5=Her zaman

Kolaylikla hayal kirikligina ugrayip sinirlenir.

Yaptig is kesintiye ugradiginda kizar.

Huysuzdur, ¢abuk kizip 6fkelenir.

En ufak bir seyde bagirir ya da ¢iglik atar.

Yasitlarina veya tanidiklarina vurur, onlari 1sirir ya da tekmeler.

Yasitlar1 veya tanidiklariyla ¢atigma yasar.

Yasitlarini ve tanidiklarini istemedikleri seyleri yapmaya zorlar.

Kizdig1 zaman aile bireylerine vurur ya da evdeki esyalara zarar verir.

Anne veya babasinin Onerilerine karsi ¢ikar.

Cezalandirildiginda (6rnegin herhangi bir seyden yoksun birakildiginda)
bagkaldirir, kars1 koyar.
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2. Ogrenci Ogretmen Iliski Olcegi
Liitfen asagidaki ifadelerin davranis sorunu gosteren ¢ocukla su andaki iliskinizi ne

kadar yansittigini diisiiniin. Asagidaki 6l¢egi kullanarak, her bir madde i¢in uygun olan
rakami isaretleyiniz.

1= Kesinlikle uymuyor/ 2=Pek uymuyor/ 3=Bilmiyorum-Emin degilim/ 4=Biraz uyuyor/
S=Tamamen uyuyor

Bu ¢ocukla sevgi dolu, sicak bir iliski paylagirim. 1234
Bu ¢ocuk ve ben daima birbirimizle micadele eder gibiyiz. 11234
Eger Uzglnse/kizginsa, bu gocuk benden onu rahatlatmami ister. 1(2|34

Bu ¢ocuk benim fiziksel olarak sefkat géstermemden ya da dokunmamdan

rahatsiz olur. 112134
Bu ¢ocuk benimle olan iligskisine deger verir . 11234
Bu ¢ocugu évdigimde gururlanir. 11234
Bu cocuk kendisiyle ilgili bilgileri kendiliginden paylagir. 1(2|34
Bu ¢ocuk bana kolayca sinirlenir 1(2|34
Bu cocugun hissettiklerini anlayip paylasmak kolaydir. 1(2|34

Bu cocuk disiplin altina alindiktan sonra kizginhgdini ya da direncini strdurar. |1 (2 |3 | 4

Bu ¢ocukla ugragmak enerjimi tuketir 1(2|34
Bu cocuk kotu bir ruh hali icinde geldiginde, uzun ve zor bir giin 1121314
gegirecegimizi anlarim.

Bu ¢ocugdun bana kargi besledigi duygular tahmin edilemeyebilir ya da 1121314
aniden degisebilir

Bu ¢ocuk bana karsi ¢ikarci ya da planli hareket eder 1234

Bu ¢ocuk duygularini ve yasantilarini benimle agikga paylasir 1234




3. Okul Oncesi Ogretmeninin Nedensel Yiikleme Olcegi
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Okul 6ncesi 6gretmen atiflar1 6lgegi, okul dncesi ¢ocuklarinin sergiledigi davraniglara
iliskin 6gretmenlerin ¢ikarimlarini 6l¢gmeyi amaclamaktadir. Liitfen sinifinizdaki, zorlayicl
veya yonetilmesi zor davramslar sergileme egiliminde olan bir ¢cocugu diisiiniiniiz. Liitfen

asagidaki #tiim durumlari doldurunuz.

Durum 1: Son zamanlarda sinifinizdaki bir ¢ocugun, birkag kez sdylemenize ragmen,

yonergenizi (bir etkinligin sonunda oyuncaklari toplamasi, el yikama sirasinda siraya girmesi

vb.) yerine getirmedigi bir durumu diisiiniiniiz.

1= Kesinlikle Katilmiyorum/ 2=Katilmiyorum/ 3=Biraz Katiliyorum/ 4=Katilryorum/
5=Kesinlikle Katiliyorum

Cocuk bilerek yonergemi yerine getirmemektedir. 112/ 345
Cocugun yonergemi yerine getirmemesine neden olan sey (kisisel veya ¢evresel | 1| 2| 3| 4/ §
faktorler) bu ¢ocukta sik sik ortaya ¢ikmaktadir.

Cocugun yonergemi yerine getirmeme nedeni (kisisel ve ¢evresel faktorler) 123 45
muhtemelen kalicidir.

Cocuk ben merkezcil duygularla hareket ettigi i¢in yonergemi yerine 112/ 345
getirmemektedir

Cocugun yonergemi yerine getirmemesi, kendisiyle ilgili bir seyden (6rnegin, 12/ 345
icinde bulundugu duygu durumu, kisiligi) kaynaklanmaktadir.

Cocuk yonergemi yerine getirmedigi i¢in disipline edilmesi gerekmektedir. 112345
Cocuk, yalnizca beni sinirlendirmek i¢in yonergemi yerine getirmemektedir. 112/ 345
Cocuk kendi tercihleri dogrultusunda yonergemi yerine getirmemektedir. 112/ 345

Durum 2: Yakin zamanda sinifinizdaki bir ¢ocugun baska bir ¢ocuga vurdugu, ittigi,

bagirdig1 veya baska bir sekilde saldirgan davrandigi bir an1 diisliniiniiz.

5=Kesinlikle Katiliyorum

1= Kesinlikle Katilmiyorum/ 2=Katilmiyorum/ 3=Biraz Katiliyorum/ 4=Katilryorum/

Cocuk bilerek saldirgan davranmaktadir. 12345
Cocugun saldirgan davranmasina neden olan sey (kisisel veya ¢evresel 12 345
faktorler) bu ¢ocukta sik sik ortaya ¢ikmaktadir.

Cocugun saldirganligina neden olan sey (kisisel veya cevresel faktorler) 12 345
muhtemelen kalicidir.

Cocuk ben merkezcil duygularla hareket ettigi i¢in saldirgan davranmaktadir. 1123 45
Cocugun saldirgan davranisi, kendisiyle ilgili bir seyden (6rnegin, i¢inde 112345
bulundugu duygu durumu, kisiligi) kaynaklanmaktadir.

Cocuk saldirgan davrandig: i¢in disipline edilmesi gerekmektedir. 1123 45
Cocuk sadece beni sinirlendirmek i¢in saldirganca davranmaktadir. 12 345
Cocuk kendi tercihleri dogrultusunda saldirganca davranmaktadir. 12345
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4. Sosyal Beceri Beklenti Olgegi

Maddelere yanit veritken “Sinifimdaki cocuklarin is birligi ve 67 kontrol becerilerine

iliskin beklentilerim nelerdir? ” sorusunu diistinmeniz beklenmektedir.

1= Hic 6nemli degil/ 2=Onemli degil/ 3=Kararsizzim/ 4=Onemli/ 5=Cok 6nemli

Kurallara uymasi 1(2(34|5
Arkadaslarini dinlemesi 1{2(34|5
Oyunda/etkinlikte sirasin1 beklemesi 1(2(34|5
Arkadaslarmin fikirlerine saygi duymasi 1(2(34|5
Problem durumlarina arkadaglari ile birlikte ¢6ziim yollar1 iretmesi 1{2(34|5
Duygularini tanimasi 1(2(34|5
Duygularinin nedenlerini agiklamasi 1(2(34|5
Olumsuz duygular1 uygun yollarla ifade etmesi 1(2(34|5
Heyecan, 6fke, iizlintli gibi duygularla bas etmesi 1(2(34|5
Diirtiilerini kontrol etmesi 1(2(34|5
Gorevle iliskili olmayan davranisi ertelemesi 1{2(34|5
Zorlayict durumlarda kendini telkin ederek sakinlesmesi 1(2(34|5
Dikkat dagitict uyaranlara ragmen etkinlige dikkatini siirdiirmesi 1(2(34|5
Goreve baglamadan once planlama yapmasi 1(2(34|5
Arkadaslarinin yonergelerini takip etmesi 1(2(34|5
Degisen gorevlere uyum saglamasi 1(2(34|5
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EK-I: Olgme Araglarinin Kullanimina iligkin izinler

1. Ogrenci-Ogretmen iliski Ol¢egi-Kisa Formu

Sayin Seymanur Battal’in

Hacettepe Universitesi Okul Oncesi Egitimi Anabilim Dalinda Prof.Dr.Berrin AKMAN
damgmanhginda smf yonetimi, olumlu siif iklimi ve 6gretmen gocuk iligkisi tizerinde
yiiriitecegi doktora tezinde Ogretmen —Ogrenci Iliski Olgegini /Teacher-Student Relationship
Scale kullanmasi uygun goriilmektedir.

Prof. Dr. Sakire Ocak Karabay
Ege Universitesi

Temel Egitim Boliim Bagkani
Okul Oncesi Egitimi ABD

Egitim Fakiiltesi

Ege Universitesi

Bornova - izmir / TURKIYE

Ofis:

Prof. Dr. Sakire Ocak Karabay

Ege University

Head of Department of Elementary and Early Childhood Education
Faculty of Education

Bornova - izmir / TURKEY

Office:
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2.Sosyal Yetkinlik ve Davranis Degerlendirme-30 (SYDD-30) Olgegi

seymanur battal <
Alici: Bilge ~

Cok tegekkiir ederim Sayin Hocam.
Calismalaninizda kolayliklar dilerim.
Saygilarimla,

Bilge Selguk < + sunlan yazd (8 Haz 2021 16:25):

Merhaba $Seymanur Hnaim,
Yollayalim size olcegi ve gerekli tim bilgileri emaille.
Caligmalarinizda bagarilar diliyorum... Saygilar,

Ayse Bilge Selguk

On Tue, Jun 8, 2021 at 12:15 PM < wrote:
Merhaba Sayin Hocam,
Ben Seymanur Battal. Hacettepe Universitesi okul 6ncesi egitimi anabilim
dalinda Prof.Dr. Berrin Akman danigmanhiginda doktora yapmaktayim.
Tezimde uyarlamasini yaptiginiz dlgeginizin kizginlik-saldirganlik alt
boyutunu kullanmak isitiyorum. Olgegin kendisini ve kullanim iznini
benimle paylagabilir misiniz?
Simdiden destediniz igin tegekkir ederim.
Saygilarimla.
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3. Okul Oncesi Ogretmeninin Nedensel Yiikleme Olcegi

2021-05-07 21:44, williford, Amanda P (apw2c) yazmig:

Yes, this is fine for this purpose. Please be sure to indicate that
you have translated the measure with permission from that author and
that the copyright belongs to UVA. Do you need a copy of the measure?
If you can share your Turkish version back that would be wonderful.
And, I'd love to hear about the results of your thesis when you finish
it.

Best,

Amanda

Amanda P. Williford, Ph.D.

Pronouns: she/her/hers

Batten Bicentennial Professor in Early Childhood Education

Associate Director for Early Childhood Education, Center for Advanced
Study of Teaching and Learning

Clinical and School Psychology Program

Department of Human Services

From:

Sent: Friday, May 7, 2021 2:33 PM

To:

Subject: Permission for Preschool Teaching Attributions Measure

Dear Williford,

My name is $eymanur Battal. I am Phd student in the early childhood
education department of Hacettepe University. In my doctoral thesis, I
will study the attributions of preschool teachers. If you have
permission, I would like to adapt your scale to Turkish and use it in
my thesis. If you shared permission with me, you will have greatly
supported my work.

Thank you for sparing your valuable time.

Best regards,

Ress Asst. Seymanur Battal
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EK-i: Etik Komisyonu Onay Bildirimi ve Milli Egitim Bakanhg: izni

T.C.
HACETTEPE UNIVERSITESI REKTORLUGU
Rektorlik
Sayr  : E-35853172-300-00001682749 30.07.2021

Konu : Seymanur BATTAL (Etik Komisyon Izni)

EGITIM BILIMLERI ENSTITUSU MUDURLUGUNE

ligi:  12.07.2021 tarihli ve E-51944218-300-00001663123 sayih yaz,

Enstitiiniiz Okul Oncesi Egitimi Anabilim Dali  Doktora Programu Ogrencisi Seymanur BATTAL'n,
Prof. Dr. Berrin AKMAN damgmanhiginda  viritigi " Ogretmen-Cocuk lligkisinde Okul Oncesi
Ogretmenlerinin Zihinsel Temsilleri" bashkl tez ¢aligmasi Universitemiz Senatosu Etik Komisyonunun 27
Temmuz 2021 tarthinde yapmus oldugu toplantida incelenmis olup, etik agidan uygun bulunmugtur,

Bilgilerinizi ve geregini saygilanmla rica ederim,

Prof. Dr. Vural GOKMEN
Rektor Yardimers:

Babelge ghvenli chelaroan ik mza ik imzalssmigty

Belge Dagralama Kodu: 114BIAGD S92 24CIDOSACASDUR ] S1 BAAY Belge Daprulama Adresi: bgw ) www sarkiye gov. /hachys

Adres: Hacemtepe Universitesi Rekalelik 06100 Sobhiye-Ankara Bilg xin: Sevda TOPAL
Epostayanmdahaceniope edutr Imemmet Adrosi: www. hacetiope edutr Elektronik
Al wwwhacetiope edutr

Telefom: 0 (312) 305 M01.302 Fake:O (M2) 311992 Tdetom: 031 2305 0%

Nilgisayar lyktmeni

Kep: hacetiopeunivers o i b0l kep o
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T.C.
ANKARA VALILIGI
Milli Egitim Muadurlaga
Sayr  :E-14588481-605.99-39623324 22.12.2021

Konu : Arastirma Izni

HACETTEPE UNIVERSITESINE
(Egitim Bilimleri Enstitiisi Midiirl igi)

Ilgi: a)MEB Yenilik ve Egitim Teknolojileri Genel Midirliginiin 202072 sayih Genelgesi.
b) 10.12.2021 tarihli ve 00001911446 sayih yaziniz.

Enstitiniz Temel Egitim Anabilim Dali Okul Oncesi Egitimi Doktora Programu Ogrencisi
Seymanur BATTALin "Ogretmen Cocuk iliskisinde Okul Oncesi Ogretmenlerinin Zihinsel
Temsilleri” konulu ¢aliymas: kapsaminda {limiz merkez ilgelerine bagh anaokullarinda uygulama yapma
talebi ilgi (2) Genelge ¢ercevesinde incelenmigtir.

Yapilan inceleme sonucunda, s6z konusu aragtirmanin Midirligumiizde muhafaza edilen dlgme
araclanmin; Tirkiye Cumhuriyeti Anayasasy, Milli Egitim Temel Kanunu ile Tark Milli Egitiminin genel
amaclarina uygun olarak, ilgili yasal dizenlemelerde belirtilen ilke, esas ve amaclara aykinhik teskil
etmeyecek, efitim-Ofretim faaliyetlerini aksatmayacak sekilde okul ve kurum yoneticilerinin
sorumlulugunda, gonillilik esasina gore uygulanmas: Midirlag imiizce uygun gorilmistir.

Bilgilerinizi ve geregini rica ederim.

Harun FATSA
Vali a.
Milli Egitim Mudira
Ek: Uygulama Araclan
Dagium:
Geregi: Bilgi:
Hacettepe Universitesi 9 Merkez Ilge
Bubelge givenli ddamenkimz 1k mzal mem g

Adres - Emmaye Mah Apasdan TérkesCad 4A Youmaba e ANKARA Belge Dodrulama Ades - haps: ! www sarksy ¢ gov irmeb-cbys

Bilgi s D KARAGUZAL
Tekdoa No -0 (312) 306 8907 Usvas - Memer
E-PFosta ismatesn kOirmch gov tr Imerne Adwsi www.md govar Faks

Kep Adresi - mcbin hﬂlkgl
Bucvnk vk dktomik m de mednmts hipscrdsogumch my & sdcemdon B€Tb-c6ac-3a2d-bB801-c14e Loty i iyt cdichis
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EK-J: Etik Beyani

Hacettepe Universitesi Egitim Bilimleri Enstitisii, tez yazim kurallarina uygun olarak

hazirladigim bu tez ¢calismasinda,
= tez icindeki bitln bilgi ve belgeleri akademik kurallar gergevesinde elde ettigimi,

= gOrsel, isitsel ve yazili butun bilgi ve sonuglari bilimsel ahlak kurallarina uygun olarak

sundugumu,

= bagkalarinin eserlerinden yararlanilmasi durumunda ilgili eserlere bilimsel normlara

uygun olarak atifta bulundugumu,
= atifta bulundugum eserlerin butlinini kaynak olarak gosterdigimi,
= kullanilan verilerde herhangi bir tahrifat yapmadigimi,

= bu tezin herhangi bir b6limunu bu Universitede veya bagka bir Universitede bagka bir

tez calismasi olarak sunmadigimi

beyan ederim.

........ [ocoiid il

(Imza)
Seymanur BATTAL
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EK-K: Doktora Tez Caligmasi Orijinallik Raporu

27/11./.2023
HACETTEPE UNIVERSITESI
Egitim Bilimleri Enstitiisii
Temel Egitim Ana Bilim Dali Baskanligina,
Tez Bashig: : Digsallastirilmis Davranislarm Degerlendirilmesinde Ogretmenlerin Nedensel Yiiklemelerinin ve
Beklentilerinin Ogretmen-Cocuk liskisindeki Rolii

Yukarida baslig1 verilen tez ¢calismamin tamami (kapak sayfasi, 6zetler, ana boliimler, kaynakga) asagidaki filtreler
kullanilarak Turnitin adl1 intihal programi aracilig ile kontrol edilmistir. Kontrol sonucunda asagidaki veriler elde
edilmistir:

Rapor Sayfa Karakter o Benzerlik Gonderim
. Savunma Tarihi
Tarihi Sayis1 Sayis1 Oram Numarasi
26/11./.2023 183 243.253 10/11 /2023 %10 2238670676
Uygulanan filtreler:

1. Kaynaklar harig¢

2. Alintilar dahil

3. 5 kelimeden daha az drtiisme igeren metin kisimlart hari¢
Hacettepe Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii Tez Caligmas1 Orijinallik Raporu Alinmasi ve Kullanilmas: Uygulama
Esaslarimi inceledim ve ¢aligmamin herhangi bir intihal igermedigini; aksinin tespit edilecegi muhtemel durumda
dogabilecek her tiirlii hukuki sorumlulugu kabul ettigimi ve yukarida vermis oldugum bilgilerin dogru oldugunu beyan
eder, geregini saygilarimla arz ederim.

Ad Soyadi: Seymanur BATTAL

Ogrenci No.: N17243605

Ana Bilim Dali:  Temel Egitim Imza

Programi:  Okul Oncesi Egitimi

Statiisii: [ ] Y.Lisans X Doktora [ Biitiinlesik Dr.

DANISMAN ONAYI
UYGUNDUR.
Prof.Dr. Berrin AKMAN
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EK-L: Dissertation Originality Report

27/11./.2023
HACETTEPE UNIVERSITY
Graduate School of Educational Sciences
To The Department of Early and Elementary Education
Thesis Title: The Role of Teachers' Causal Attributions and Expectations in the Teacher-Child Relationship in the
Appraisal of Externalized Behaviors

The whole thesis that includes the fitle page, introduction, main chapters, conclusions and bibliography section is checked
by using Turnitin plagiarism detection software take into the consideration requested filtering options. According to the
originality report obtained data are as below.

Time Submitted Page Character Date of Thesis Similarity Submission ID
Count Count Defense Index "
26/11./.2023 183 243.253 10/11 /2023 10% 2238670676

Filtering options applied:

1. Bibliography excluded

2. Quotes included

3. Match size up to 5 words excluded
I declare that I have carefully read Hacettepe University Graduate School of Educational Sciences Guidelines for Obtaining
and Using Thesis Originality Reports; that according to the maximum similarity index values specified in the Guidelines,
my thesis does not include any form of plagiarism; that in any future detection of possible infringement of the regulations I
accept all legal responsibility; and that all the information I have provided is correct to the best of my knowledge.
I respectfully submit this for approval.

Name Lastname: Seymanur BATTAL

Student No.: N17243605 Signature

Department: Early and Elementary Education

Program: Early Childhood Education

Status: [ ] Masters X Ph.D. [] Integrated Ph.D.

ADVISOR APPROVAL

APPROVED
Prof.Dr. Berrin AKMAN
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EK-M: Yayimlama ve Fikri Mulkiyet Haklari Beyani

Enstitii tarafindan onaylanan lisansiistii tezmlm/raporumun tamamini veya herhangi bir kismimi,basili (kagit) ve elektronik
formatta arsivleme ve asagida verilen kosullarla kullanima agma iznini Hacettepe Universitesine verdigimi bildiririm. Bu izinle
Universiteye verilen kullanim haklari digindaki tiim fikri miilkiyet haklarim bende kalacak, tezimin tamamin ya da bir
bolimiiniin gelecekteki ¢calismalarda (makale, kitap, lisans ve patentvb.) kullanim haklan bana ait olacaktir.

Tezin kendi orijinal calismam oldugunu, baskalarinin haklarini ihlal etmedigimi ve tezimin tek yetkili sahibi oldugumu beyan ve
taahhiit ederim. Tezimde yer alan telif hakki bulunan ve sahiplerinden yazili izin aliarak kullanilmasi zorunlu metinlerin yazili izin alinarak
kullandigimi ve istenildiginde suretlerini Universiteye teslim etmeyi taahhiit ederim.

Yiiksekogretim Kurulu tarafindan yayinlanan "Lisansiistii Tezlerin Elektronik Ortamda Toplanmasi, Diizenlenmesi ve
Erisime A¢ilmasima iliskin Yénerge" kapsamida tezim asagida belirtilen kosullar haricince YOK Ulusal Tez Merkezi / H.U.
Kiitiiphaneleri Agik Erisim Sisteminde erisime agilir.

O  Enstitii/Fakiilteyonetim kurulukarariileteziminerisime agilmasimezuniyet tarihinden itibaren 2 yil
ertelenmistir. (1

O  Enstiti/Fakiilte yonetim kurulunun gerekceli karari ile tezimin erisime acilmasi mezuniyet tarihimden
itibaren ... ay ertelenmistir. ®

O  Tezimle ilgiligizlilik karar1 verilmistir.®

Ogrencinin Adi SOYADI

"Lisansiistii Tezlerin Elektronik Ortamda Toplanmasi, Diizenlenmesi ve Erisime A¢ilmasina Iliskin Yonerge”
¥

(1) Madde 6. 1. Lisansiistii tezle ilgili patent bagvurusu yapilmas: veya patent alma siirecinin devam etmesi dur tez dant. dnerisi ve enstitii
anabilim dalimin uygun goriisii Uzerine enstitii veya fakiilte yonetim kurulu iki yil siireile tezin erigime agilmasinin ertelenmesine karar verebilir.

(2) Madde 6.2.Yeniteknik, materyal vemetotlarin kullanildigi, heniiz makaleye déniismemis veyapatent gibiyontemlerle korunmamus veinternetten paylasiimast
durumunda 3.sahislara vey: umlara haksiz kazang; imkani olusturabilecek bilgi ve bulgular: iceren tezler hakkinda tez danismamin énerisi ve enstitii
anabilim dalimin uygun goriisii iizerine enstitii veya fakiilte yonetim kurulunun gerek¢eli karart ile alti ayt agsmamak iizere tezin erisime agilmasi
engellenebilir.

(3) Madde 7. 1. Ulusal ¢ikarlar: veya giivenligi ilgilendiren, emniyet, istihbarat, savunma ve giivenlik, saglik vb. konulara iliskin lisansiistii tezlerle ilgili gizlilik
karari, tezin yapildigr kurum tarafindan verilir*. Kurum ve kuruluslarla yapilan isbirligi protokolii ¢er¢evesinde hazirlanan lisansiistii tezlere iligkin gizlilik
karart ise, ilgili kurum ve kurulusun onerisi ile enstitii veya fakiiltenin uygun goriisii Uzerine iiniversite yonetim kurulu tarafindan verilir. Gizlilik karar
verilen tezler Yiiksekogretim Kuruluna bildirilir.

Madde 7.2. Gizlilik karart verilen tezler gizlilik siiresince enstitii veya fakiilte tarafindan gizlilik kurallar: ¢ercevesinde muhafaza edilir, gizlilik kararinin
kaldirilmas: halinde Tez Otomasyon Sistemine yiiklenir
*Tez danigsmaninin énerisi ve enstitli anabilim dalinin uygun gériisi lizerine enstitii veya fakliilte yénetim kurulu tarafindan karar verilir.






