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 Bu araĢtırmada, okul öncesi eğitime devam etmekte olan 54-66 aylık çocukların sınıfta 

gösterdikleri problem davranıĢları ile öğretmenlerinin problem davranıĢlara iliĢkin 

görüĢlerinin cinsiyet, okul öncesi eğitim alma durumu, sosyo-ekonomik düzey açısından 

incelenmesi amaçlanmıĢtır. AraĢtırma nicel araĢtırma yöntemlerinden iliĢkisel tarama modeli 

ile yapılmıĢtır. ÇalıĢma grubu uygun örnekleme yöntemi ile belirlenen EskiĢehir Ġl Milli 

Eğitim Müdürlüğüne bağlı okullarda görev yapmakta olan 58 okul öncesi öğretmeni ve 

onların sınıflarında bulunan ve rastgele örnekleme ile seçilen 234 okul öncesi dönem 

çocuklarından belirlenmiĢtir.  

 AraĢtırma verilerini toplamak için araĢtırmacı tarafından oluĢturulan “KiĢisel Bilgi 

Formu”, YumuĢ (2013) tarafından geliĢtirilen “Okul Öncesi Öğretmenlerin 36-72 ay 

Aralığındaki Çocukların DavranıĢ Problemleriyle Ġlgili GörüĢleri” anketi ve Kenneth W. 

Merrell tarafından 1994 yılında geliĢtirilen, Okyay (2008) tarafından geçerlilik güvenirlik 

çalıĢması yapılıp Türkçe çevirisi yapılan “Problem DavranıĢ Ölçeği”  uygulanmıĢtır. 

 AraĢtırmanın bulgularına göre, okul öncesi öğretmenlerinin çocukların problem 

davranıĢlarla ilgili görüĢleri anketinden yüksek puanlar aldıkları görülmüĢtür. Öğretmenlerin 

kıdemlerine, yaĢlarına, çocukların cinsiyetine, önceden eğitim alma durumuna göre ve 

çocuğun sosyo-ekonomik durumuna göre öğretmenlerin davranıĢ problemlerini tanımlaması, 
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değerlendirmesi, davranıĢ yönetimi ve sınıf yönetimi görüĢlerinin anlamlı farklılaĢmadığı 

görülmüĢtür. Çocukların problem davranıĢları gösterme durumları ise cinsiyet değiĢkenine 

göre anlamlı farklılık gösterirken, önceden okul öncesi eğitimi alma durumu ve sosyo-

ekonomik duruma göre farklılık göstermediği belirlenmiĢtir. Öğretmenlerin problem 

davranıĢlarla ilgili görüĢleri ile çocukların problem davranıĢları gösterme durumları 

arasındaki iliĢkinin korelasyon analizi ile incelenmesi sonucunda, anlamlı bir iliĢki 

çıkmamıĢtır.  

 

Anahtar sözcükler: Okul Öncesi Dönem, Çocuk Problem DavranıĢı, Okul Öncesi Öğretmeni. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



viii 

 

 

Abstract 

Author   : Hatice Kübra AKITÜRK 

University   : Bursa Uludag University 

Field    : Basic Education 

Branch   : Preschool Education 

Degree Awarded  : Master Degree 

Page Number   : XVĠ+145 

 Degree Date   :  

Thesis    : Investigation Of The Relationship Between Preschool Teachers' 

Opinions About Problem Behaviors And Children's Problem Behaviors 

Supervisor   : Doç. Dr. Pınar BAĞÇELĠ KAHRAMAN 

 

 

INVESTIGATION OF THE RELATIONSHIP BETWEEN PRESCHOOL 

TEACHERS' OPINIONS ABOUT PROBLEM BEHAVIORS AND CHILDREN'S 

PROBLEM BEHAVIORS 

 

 In this study, it was aimed to examine the problem behaviors of 54-66 month-old 

children who are continuing preschool education in the classroom, and their teachers' views 

on problem behaviors in terms of gender, pre-school education status and socio-economic 

level. The research was carried out with relational screening model, which is one of the 

quantitative research methods. The working group was determined by 58 sampling teachers 

and preschool children (234) in their classrooms in schools affiliated to EskiĢehir Provincial 

Directorate of National Education with appropriate sampling method. 

 The "Personal Information Form" created by the researcher was used to collect the 

research data. The questionnaire of "Preschool Teachers' Views on Behavioral Problems of 

Children Between 36-72 Months" was developed by YumuĢ (2013). The "Problem Behavior 

Scale", which was developed by Kenneth W. Merrell in 1994, and whose validity and 

reliability study was performed by Okyay (2008) and translated into Turkish, was applied. 

 According to the findings of the study, it was observed that preschool teachers got 

high scores from the children's opinions about problem behaviors questionnaire. According to 

the seniority, age, gender of the children, pre-education status and socio-economic status of 

the teachers, it was seen that the teachers' definition, evaluation, behavior management and 

classroom management views did not differ significantly. It was determined that the behaviors 
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of children showing problem behaviors differed according to gender, but they did not differ 

according to their pre-school education and socio-economic status. As a result of the 

examination of the relationship between the opinions of the teachers about problem behaviors 

and the display of problem behaviors of children with correlation analysis, no significant 

relationship was found. 

 

Keywords: Preschool Period, Child Problem Behavior, Preschool Teacher. 
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1.Bölüm 

GiriĢ 

1.1.Problem Durumu 

Eğitim, genel anlamı ile insanları belli amaçlarına göre yetiĢtirme sürecidir (Fidan, 

2012). Eğitimin ilk basamağı ve yaĢamın temeli olan okul öncesi dönemde de çocuğun 

psikomotor, biliĢsel, bedensel, dil ve sosyal geliĢimi büyük oranda tamamlamaktadır 

(Alisinanoğlu & Kesicioğlu, 2010; Milli Eğitim Bakanlığı [MEB], 2013)  

Akman, Baydemir, Akyol, Çelik Arslan ve Kent Kükütcü‟ye (2011) göre problemli 

davranıĢlar öğrenme güçlüğü, otizm veya dikkat eksikliği olan çocuklar için kullanılan bir 

terim olmayıp genel bir terimdir. Çocukların problem davranıĢları göstermemeleri için onların 

geliĢim özelliklerini iyi bilmek gerekmektedir (Alisinanoğlu & Kesicioğlu, 2010). Çocukların 

yaĢları ilerledikçe geliĢim özelliklerine oranla olumsuz davranıĢları da değiĢmektedir. 

Ġlerleyen yıllarda çocuklar öfke nöbetleri, iletiĢim problemleri, paylaĢma sıkıntısı, arkadaĢ 

edinme sorunu, huysuzluk ve huzursuzluk gibi davranıĢlar göstermektedir (Kaya, Açar & 

GüneĢ, 2018). Çocuklarda görülen problemli davranıĢların nedenleri birbirinden farklı 

olabilmektedir. Bazı problemli davranıĢlar geliĢim dönemi ile ilgili olmakta ve müdahale 

gerektirmeden zamanla ortadan kaybolmaktadır (Terzi, 2009). Bazı problemli davranıĢlar ise, 

çocuğun geçirdiği hastalıklardan, dıĢ etkenlerden, yanlıĢ disiplin uygulamalarından, çocuğun 

uygun Ģekilde desteklenmemesinden, düĢük sosyo-ekonomik düzeyden, ilgi ve sevgi 

eksikliklerinden kaynaklanabilir (ÇetintaĢ, 2015).  

Okul öncesi öğretmenlerinin, eğitim sınıflarında iliĢkileri olumlu hale getirebilmek 

için dikkat etmesi gereken unsurlar vardır. Bunlar; sözel olmayan davranıĢlar, davranıĢ 

düzenleme, kurallar, zaman yönetimi ve iletiĢim gibi sınıf yönetiminin boyutlarıdır (Akgün, 

Yarar & Dinçer, 2011). Öğretmenlerin sadece çocukların olumlu davranıĢlarını 

destekleyebilmesi ve uygun olmayan davranıĢları iyileĢtirmesi açısından değil, aynı zamanda 
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eğitimin niteliğini arttırma açısından da sahip olması gereken becerilerden biri de sınıf 

yönetimidir (Sadık, 2016). Öğretmenin kiĢilik özelliklerinin getirdiği davranıĢlar içinde 

sabırlı, hoĢgörülü, yansız ve yeniliklere açık olmak vardır (Cevher & BuluĢ, 2006). DavranıĢ 

yönetiminde eğitim alan öğretmenler, sınıftaki zor davranıĢlarla baĢa çıkmak için gerekli 

beceri ve güveni göstermelidir (Giallo & Little, 2003). 

Çok boyutlu yapısal özelliğe sahip olan sınıfın doğasını anlamak için sınıfı, sistem, 

örgütsel yapı ve grup olarak farklı yapısal bağlamlarda ele almak, analiz etmek gereklidir 

(Ottekin Demirbolat, 2018). Ġstenmeyen davranıĢlar, sınıfın eğitim ortamını bozmakta ve 

davranıĢı sergileyen öğrencinin de sınıftaki diğer öğrencilerin de öğrenmesini engellemektedir 

(Balay & Sağlam, 2008). Erken çocukluk dönemi uzmanlarına göre, problem davranıĢlara 

karĢı gösterilen öğretmen davranıĢlarının yarısı, yanlıĢ davranıĢı anında durdurmayı 

hedefleyen doğrudan müdahalelerdir. Diğer yarısı ise yanlıĢ davranıĢı dolaylı olarak 

değiĢtirecek müdahalelerdir (Reschke & Hegland, 1999).  

Okul öncesi dönemde çocuklarda davranıĢların problem davranıĢlar olarak 

değerlendirilebileceği durumlar; korku-kaygı, çekingenlik- utangaçlık, inatçılık, yalan 

söyleme, izinsiz eĢya alma ve saldırgan davranıĢlar olarak sıralanabilmektedir (Özbey, 2010). 

Bu istenmeyen öğrenci davranıĢlarının yönetilmesinde öğretmen tutumlarının önemi oldukça 

fazladır (Cebeci, 2017). Reschke ve Hegland‟a (1999) göre, öğretmenlerin doğrudan 

müdahaleleri arasında ceza tehdidi, zaman aĢımı ve ayrıcalığın kaldırılması yer almaktadır. 

Dolaylı müdahalelerde ise daha az yetiĢkin gücü olduğunu belirtmiĢlerdir. Aynı zamanda 

problem davranıĢ gösteren çocukların davranıĢlarının görmezden gelinmesi ve bir okul 

psikoloğu ya da rehberlik danıĢmanından tavsiye alınması gerektiğini söylemiĢlerdir. 

Problemli davranıĢlar gözlendiğinde okul öncesi öğretmenlerinin çocuğun bu davranıĢı neden 

yaptığını anlaması,  çocuğun yaptığı davranıĢın neden yanlıĢ olduğunu anlaması ve 

davranıĢının kendisi ve diğerleri üzerindeki etkisini değerlendirebilmesi problem davranıĢın 
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değiĢmesine yardımcı olmaktadır (Sadık, 2006). Öğretmenlerin böyle durumlarda 

kullanabilecekleri stratejiler arasında; sorunu anlama, görmezden gelme, sorumluluk verme, 

uyarma, derste değiĢiklik yapma, öğrenciyle konuĢma, alternatif sunma, okul yönetimi ve 

aileyle iliĢki kurma gibi uygulamalar yer almaktadır (H. BaĢar, 2011). Alisinanoğlu ve 

Kesicioğlu (2010), öğretmenin yaĢının, mezun olunan okulun ve öğretmenlik statülerinin de 

çocukların problem davranıĢ göstermeleri üzerinde önemli olduğunu söylemektedir. YumuĢ 

(2013), problem davranıĢlarla ilgili birçok öğretmenin yeterli bilgiye sahip olmadığını ortaya 

koyan çalıĢmalara rastlamıĢtır.  

Tüm bu bilgiler ıĢığında, okul öncesi öğretmenlerin problem davranıĢlara iliĢkin 

tanımları, görüĢleri, yaklaĢımları, sınıf yönetimi stratejileri ve tutumlarının bilinmesinin ne 

denli gerekli olduğu görülmektedir. Okul öncesi öğretmenlerinin sınıf içi problem davranıĢlar 

karĢısında gösterdikleri yönetim becerilerinin hangi düzeyde olduğunun, bu becerileri 

etkileyen faktörlerin neler olduğunun saptanması, problem davranıĢların ortadan kaldırılması 

için etkili stratejilerin geliĢtirilmesi ve öğretmenlere benimsetilmesi gerekmektedir. Bu 

Ģekilde okul öncesi eğitimin kalitesinin artmasına yarar sağlanacağı anlaĢılmaktadır.  

Sonuç olarak bu araĢtırma, çocukların problem davranıĢlarını ve öğretmenlerin 

problem davranıĢlara karĢı görüĢleri incelenerek bu davranıĢları gösteren çocuklara karĢı 

öğretmenlerin ne ölçüde desteklenmesi gerektiğini belirlemesi ve problem davranıĢların 

ortadan kaldırılmasına yönelik stratejilerin geliĢtirilmesi açısından önem taĢımaktadır.  

1.2.AraĢtırma Soruları 

 1.2.1.Okul öncesi öğretmenlerinin problem davranıĢlara yönelik görüĢlerine 

iliĢkin araĢtırma soruları. 

1. Okul öncesi öğretmenlerinin çocukların problem davranıĢlarına iliĢkin görüĢleri 

nelerdir? 
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2. Okul öncesi öğretmenlerin davranıĢ problemlerini tanımlanması, 

değerlendirilmesi, davranıĢ yönetimi ve sınıf yönetimi görüĢleri öğretmenin 

kıdemine göre değiĢmekte midir? 

3. Okul öncesi öğretmenlerin davranıĢ problemlerini tanımlanması, 

değerlendirilmesi, davranıĢ yönetimi ve sınıf yönetimi görüĢleri, öğretmenin 

yaĢına göre değiĢmekte midir?  

4. Okul öncesi öğretmenlerin problem davranıĢlara iliĢkin görüĢleri çocuğun 

cinsiyetine göre farklılaĢmakta mıdır? 

5. Okul öncesi öğretmenlerin problem davranıĢlara iliĢkin görüĢleri çocuğun önceden 

okul öncesi eğitim alma durumuna göre değiĢmekte midir? 

6. Okul öncesi öğretmenlerin problem davranıĢlara iliĢkin görüĢleri çocuğun sosyo-

ekonomik durumuna göre değiĢmekte midir? 

 1.2.2.Çocukların problem davranıĢları gösterme durumlarına iliĢkin araĢtırma 

soruları. 

1. Okul öncesi çocukların problem davranıĢları gösterme durumları nelerdir? 

2. Okul öncesi dönem çocuklarının problem davranıĢları gösterme durumu çocuğun 

cinsiyetine göre farklılaĢmakta mıdır? 

3. Okul öncesi dönem çocuklarının problem davranıĢları gösterme durumu önceden 

okul öncesi eğitim alma durumuna göre farklılaĢmakta mıdır? 

4. Okul öncesi dönem çocuklarının problem davranıĢları gösterme durumu çocuğun 

sosyoekonomik düzeyine göre farklılık göstermekte midir?  

 1.2.3.Okul öncesi çocuklarının problem davranıĢları ile öğretmenlerinin problem 

davranıĢlara iliĢkin görüĢleri arasındaki iliĢkiye yönelik araĢtırma soruları. 

1. Okul öncesi çocuklarının problem davranıĢları ile öğretmenlerinin problem 

davranıĢlara iliĢkin görüĢleri arasında anlamlı bir iliĢki var mıdır? 
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1.3.AraĢtırmanın Amacı 

 Bu araĢtırmanın amacı; okul öncesi öğretmenlerinin problem davranıĢlara iliĢkin 

görüĢleri ile çocukların problem davranıĢları arasındaki iliĢkinin incelenmesidir. Bu kapsamda 

çocukların gösterdikleri problem davranıĢlar ile öğretmenlerin problem davranıĢlara iliĢkin 

görüĢlerinin cinsiyet, okul öncesi eğitim alma durumu, sosyo-ekonomik düzey açısından 

incelenmesi amaçlanmıĢtır.  

1.4.AraĢtırmanın Önemi 

Problem davranıĢ çocuğun sosyal iliĢkilerine, iletiĢimine ve öğrenmesine engel olan, 

kendine, ailesine, yaĢıtlarına ve yetiĢkinlere zarar vermesine sebep olan, süreklilik hâlini 

kazanmıĢ davranıĢlardır. 

Okul öncesi dönemde farklı nedenlerle ortaya çıkan problemli davranıĢlar, bireyi 

sonraki yaĢamında ve sosyal çevresinde olumsuz yönde etkileyecektir. Ayrıca, problemli 

davranıĢlara erken müdahale edilmesi, nedenlerinin öğrenilmesi, problemli davranıĢın 

tamamen ortadan kalkması açısından oldukça büyük önem taĢımaktadır (Taner Derman & 

BaĢal, 2013). Bu sebeple, çocuklarda görülen davranıĢ problemlerinin ve öğretmenlerin 

problem davranıĢlara karĢı görüĢlerinin, stratejilerinin belirlenmesi gerekmektedir. 

Literatür taraması yapıldığında, okul öncesi dönem çocuklarının problem davranıĢları 

ile ebeveyn tutumları iliĢkilerine daha çok rastlanmaktadır (Çabuk Bayam, 2010; Dursun, 

2010; KaraĢahin, 2019; Özdemir, 2019; Sarıot Ertürk, 2019; Taner Derman & BaĢal, 2013; 

Tarkoçin, 2014;). Okul öncesi öğretmenlerinin problem davranıĢlarla baĢa çıkma 

stratejilerinin incelenmesine yönelik çalıĢmalara ve okul öncesi çocuklarının problem 

davranıĢlarının incelenmesine yönelik araĢtırmalara da ayrı ayrı rastlanmıĢtır (Alabay & 

Güner, 2018; Alisinanoğlu & Kesicioğlu, 2010; Arslan, 2019; CoĢan, 2017; Gangal, 2013; 

Kargı & Erkan, 2004; Kandır, 2000; Kanlıkılıçer, 2005; Olcay, 2008; Öztürk & Gangal, 2016; 

Sinanoğlu Günden, 2019; Uysal, Akbaba Altun & Akgün, 2010). Genel anlamda yapılan 
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literatür araĢtırmaları sonucuna bakıldığında, okul öncesi dönem çocuklarının problem 

davranıĢlarının ve öğretmenlerinin bu davranıĢlara yönelik görüĢlerini inceleyen çalıĢmalara 

rastlanmamıĢtır. Bu da yapılan bu araĢtırmanın önemini arttırmaktadır. 

Bu araĢtırma, çocukların problem davranıĢlarını ve öğretmenlerin problem 

davranıĢlara karĢı görüĢleri incelenerek, bu davranıĢları gösteren çocuklara karĢı 

öğretmenlerin ne ölçüde desteklenmesi gerektiğini belirleme açısından önem taĢımaktadır. 

Öğretmenlerin görüĢ ve tutumlarıyla çocukların problem davranıĢları arasındaki iliĢki 

incelenecek ve elde edilen sonuçlar doğrultusunda öneriler sunulmaya çalıĢılmıĢtır. Bu açıdan 

öğretmenlerin problem davranıĢlara iliĢkin görüĢleri ile çocukların gösterdikleri problem 

davranıĢlar arasındaki iliĢkinin incelenmesi ile öğretmenlerin düĢündükleri ve gördükleri 

davranıĢlar arasında farklılık ve/veya benzerlik olup olmadığının da belirlenmiĢ olacağı 

düĢünülmektedir. Bu araĢtırmanın sonuçlarının davranıĢ problemlerinin ortadan 

kaldırılmasına ve sınıflarında istenmeyen davranıĢlarla karĢılaĢan öğretmenlere yardımcı 

olabileceği düĢünülmektedir.  

1.5.Varsayımlar 

 Bu araĢtırmada, 

1. “Okul Öncesi Öğretmenlerinin Sınıflarında KarĢılaĢabilecekleri Problem DavranıĢlara 

ĠliĢkin GörüĢleri”ni belirlemek amacıyla hazırlanmıĢ, „KiĢisel Bilgi Formu‟ nu içtenlikle 

cevapladıkları, 

2. AraĢtırma sırasında öğretmenlerin “Okul Öncesi Öğretmenlerinin 36-72 Ay Aralığındaki 

Çocukların DavranıĢ Problemleriyle Ġlgili GörüĢleri” alınması ile ilgili anketleri içtenlikle 

yanıtladıkları, 

3. AraĢtırmada kullanılan „Problem DavranıĢ Ölçeği‟nin öğretmenler tarafından öğrencileri 

için samimi, içten ve güdülenmiĢ olarak doldurdukları varsayılmaktadır. 
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1.6.Sınırlılıklar 

Bu araĢtırma 2018-2019 eğitim-öğretim yılında EskiĢehir Ġli Odunpazarı ve TepebaĢı 

ilçesindeki resmi anaokulu ve anasınıflarına devam eden 234 okul öncesi çocuk ve onların 

öğretmenleri (58) ile sınırlıdır.  

1.7.Tanımlar  

 Okul öncesi dönem: Eğitim basamaklarının temelini oluĢturması sebebiyle eğitimin 

planlı olarak yapılandırılan ve belirli bir program dâhilinde düzenlenen, çocukların 

ilköğretime hazırlanmasını sağlayan ilk aĢamasıdır (Baran, Yılmaz & Yıldırım, 2007; 

Katrancı, 2014). 

 Problem davranıĢ: Ortama uygun olmayan ve sosyal davranıĢlara uymayan bilinçli 

olarak yapılan davranıĢlara problem davranıĢ denilmektedir (Ercan, 2012; KayabaĢı, 2012). 

 Okul öncesi öğretmeni: Okul öncesi öğretmenleri, donanımlı, program uygulayıcı, 

eğitimin niteliğini arttıran, öğrenme ortamını belirleyen, etkinlikleri hazırlayan ve çocuğun ilk 

bağlanma iliĢkisi yaĢadığı kiĢidir (Kıldan, 2011; Özbey, 2013; Toran & Gençgel AkkuĢ, 

2016). 
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2.Bölüm 

Kuramsal Çerçeve 

2.1.Okul Öncesi Eğitim 

 Öğrenci davranıĢlarının oluĢturulmasını hedefleyen okul öncesi eğitim çocuğun okulla 

ilk karĢılaĢtığı eğitim basamağıdır (Dönmez, AĢantoğrul, Karasulu & Bal, 2018). 

 “Okul öncesi eğitiminin amaç ve görevleri, millî eğitimin genel amaçlarına ve temel 

ilkelerine uygun olarak; 

1. Çocukların beden, zihin ve duygu geliĢimini ve iyi alıĢkanlıklar kazanmasını 

sağlamak,  

2. Onları ilkokula hazırlamak,  

3. ġartları elveriĢsiz çevrelerden ve ailelerden gelen çocuklar için ortak bir yetiĢtirme 

ortamı yaratmak,  

4. Çocukların Türkçeyi doğru ve güzel konuĢmalarını sağlamaktır.” (Milli Eğitim 

Bakanlığı [MEB], 2013). 

 Eğitimin tanımı genel anlamıyla bireyleri belli amaçlar doğrultusunda yetiĢtirme 

sürecidir (Fidan, 2012). Okul öncesi eğitim, eğitim basamaklarının temelini oluĢturması 

sebebiyle eğitimin planlı olarak yapılandırılan ve belirli bir program dâhilinde düzenlenen, 

çocukların ilköğretime hazırlanmasını sağlayan ilk aĢamasıdır. Okul öncesi eğitim, çocukları 

sosyal-duygusal, bedensel, zihinsel, psikomotor, dil geliĢimleri yönünden geliĢtiren ve 

çocukların iyi alıĢkanlıklar kazanmasını sağlayan bir eğitimdir (Baran ve diğerleri, 2007; 

Katrancı, 2014). Kartal‟a göre ise (2008) okul öncesi eğitim, çocuğun doğumundan ilkokula 

baĢladığı güne kadar geçirdiği yılları kapsayan, çocuklara yaĢadıkları ortamın kültürel 

değerleri doğrultusunda farklı uyarıcı çevre sunan ve bunları yaparken çocukların 

geliĢimlerine ve bireysel özeliklerine uygun eğitim sağlayan bir süreçtir. 
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 Eğitimin amacı ise sosyal varlık olan çocuğun her açıdan ve yönden geliĢmesini 

sağlıklı olarak sürdürülmesinin sağlamaktır (Baran ve diğerleri, 2007). Okul öncesi eğitim, 

çocuklara yeni öğrenme fırsatları sunar, bireysel farklılıklarına uygun olarak diğer çocuklarla 

birlikte aynı ortamda bir araya getirir ve çocuklara zengin uyarıcı çevre olanakları sağlar.  

Aynı zamanda kültürel değerler doğrultusunda onları geliĢtirerek çocuğun yeteneklerini, 

ilgilerini ortaya çıkarmasını sağlayan ve bir sonraki basamak için temel oluĢturan bir eğitim 

olduğu da görülmektedir (Katrancı, 2014; Kılıç, 2008).  

 2.1.1.Okul öncesi eğitimde öğretmenin önemi. Aile ortamında çocuk ilk deneyim ve 

öğrenimlerini kazanmaktadır. Çocuğun kazandığı bu deneyim ve öğrenimlerini hayatına 

geçireceği düĢünüldüğünde çocuğun geliĢim özelliklerinin bilinmesi gerekmektedir aksi 

takdirde çocuğa istemeden zarar verilebilir (Kaya ve diğerleri, 2018). Okul öncesi dönemde 

çocuk, anne ve babasını model alır. Onların değerlerini benimser, hareket, konuĢma, tutum 

vb. davranıĢlarını taklit eder. Bu nedenle çocuğun kiĢilik yapısı, duygu ve düĢüncesi 

ebeveynlerini model almasıyla ile Ģekillenir (Günalp, 2007). AĢırı korumacı tutum sergileyen 

ve sıkı disiplin benimseyen ebeveynlerin çocuklarının okul öncesi eğitimden yararlanmadığı 

bulunmuĢtur. Okul öncesi eğitimi alan çocukların aileleri ise demokratik tutumu 

benimsemiĢtir (Uyanık Balat, 2007). Aynı zamanda okulda çocuklara verilen eğitimi aile evde 

desteklediği zaman çocukların okul baĢarısı artmaktadır (Çelenk, 2003). Okul öncesi eğitimi 

alan çocukların ebeveynleri evde eğitim faaliyetleriyle ilgilendiği zaman bu çocuklar, okul 

ortamlarında daha fazla yer alır ve öğretmenlerle daha sık iletiĢim kurarlar (Murray, 

McFarland-Piazza & Harrison, 2015). Aynı zamanda eğitim kurumlarında uygulanan eğitim 

programı ve yaklaĢımları, kullanılan teknik ve yöntemler de önemlidir. Fakat ne kadar farklı 

olursa olsun en önemli unsur eğitimcilerdir (Atabey, 2017). Bir çocuğun okulda en fazla vakit 

geçirdiği kiĢi öğretmenidir. Öğretmenlerin bakıĢ açısına göre okul öncesi öğretmenliği sabır 

gerektiren bir meslektir (Sağlam, 2016).  Okul öncesi öğretmeni ise çocuğun ilk bağlanma 
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iliĢkisi yaĢadığı kiĢidir (Kıldan, 2011). Bu öğretmenler donanımlı olmalıdır çünkü etkili bir 

programın uygulanması, eğitimin niteliğin arttırılması ve çocukların geliĢimsel ihtiyaçlarının 

karĢılanması öğretmene bağlıdır (Toran & Gençgel AkkuĢ, 2016). Öğretmen, okul öncesi 

dönemde öğrenme ortamını belirler, etkinlikleri hazırlar (Özbey, 2013). Sonuç olarak okul 

öncesi öğretmenlik sadece çocuğu koruyup bakımını sağlamak olarak görülmemelidir. Aynı 

zamanda çocuğa olumlu rol model olacak iyi davranıĢlar öğretilmeli, dürüst ve güvenilir 

olmak hedeflenmeli, topluma uyumu sağlayacak davranıĢlar gösterilmelidir. Bu amaçla 

öğretmenlerinin yardım etme davranıĢını örnek alan çocukların akranlarına yardım ettikleri 

düĢünülebilir ve bu durum çocukların rahat ve güven dolu bakıĢ açısı kazanmalarını 

sağlayabilir (Ogelman & Ceyhun, 2014; Sağlam, 2016). Bazı öğretmenler davranıĢsal 

yönetimin öğretmenin iĢi olmadığını söylerler ve bu yanlıĢ bir görüĢtür. Öğretmenler çocuğun 

çevresinde olan olumsuz durumların farkında olmalı ve değiĢtirebilmelidir (Austin & Sciarra, 

2013). Öğretmen sınıfında depresif davranıĢlar sergilerse, sınıftaki çocuklar sosyal-duygusal 

olarak daha az geliĢmektedir (Roberts, LoCasale-Crouch, Hamre & DeCoster, 2016). Bu 

sebeple öğretmenlere davranıĢsal yönetime dair eğitim verilmelidir. Bu sayede öğretmenler 

sağlıklı bir Ģekilde stresle baĢa çıkabilir, etkili sınıf yönetimi stratejilerini kolaylıkla 

kullanabilir ve çocukların okula uyumunu arttırabilir (Friedman-Krauss, Raver, Neuspiel & 

Kinsel, 2014). DiLalla, Marcusb ve Wright-Phillips (2004) çalıĢmasında, okul öncesi 

dönemde anksiyeteye yatkın çocukların davranıĢlarının ileriki yaĢlarda okul performansı 

öngöreceğini ortaya koymuĢtur. Özcan (2014) araĢtırmasında, okul öncesi eğitim alıp almama 

durumunun ve okula baĢlama yaĢının okul olgunluğu üzerinde etkilerini oraya koymuĢtur. 

Dolayısıyla alanında yeterliliği yüksek olan öğretmen, sınıfındaki öğrencilere iyi bir sınıf 

kalitesi sunabilmektedir (Guo, Piasta, Justice & Kaderavek, 2010). Zaman yönetimi, 

çocukların özel ihtiyaçları, öğretim dıĢı görevlerle zaman ayırma, çocukların ebeveynleri ile 
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ilgilenme ve kiĢilerarası iliĢkiler okul öncesi öğretmenlerinden beklenen faaliyetlerdir (Kelly 

& Berthelsen, 1995).  

2.2.Sınıf Yönetimi 

 KayabaĢı (2012), sınıf yönetiminin amaçlarını Ģu Ģekilde sıralamaktadır. 

 Zamanın etkili ve uygun bir biçimde kullanılması gerekmektedir. 

 Öğrencinin devamsızlık yapması azaltılarak derse katılım göstermesi sağlanmalıdır. 

 Sınıf kurallarının belirlenmesi ve öğrencilerin içselleĢtirmesi sağlanmalıdır. 

 Belirlenen bu sınıf kurallarına uyulması sağlanmalıdır. 

 Öğrenci ile öğretmenin ve öğrenci ile öğrencinin iliĢkisi düzenlenmelidir. 

 Ġstenen olumlu davranıĢların oluĢturulması sağlanmalıdır. 

 Sınıfta öğrencilerin motivasyonunu sağlayacak düzenlemeler yapılmalıdır. 

 Sınıfta etkili bir iletiĢim ortamı oluĢturulmalıdır. 

 Genel olarak sınıf yönetimi, etkili bir öğretim ve öğrenmeye iliĢkin stratejilerin 

geliĢtirilmesini ve uygulanmasını öğrenmeye uygun ortamın hazırlanmasını, güvenli bir sınıf 

ortamı oluĢturulmasını, zamanın yönetimini, öğretimin akıĢını ve öğrenci motivasyonunun 

sağlanmasını içermektedir. Bu durumda öğretmenlerin düzenli ve güvenli bir öğrenme ortamı 

oluĢturması beklenmektedir  (Çalık, 2012; Okutan, 2017). Sınıf yönetimi, gerekli önlemlerin 

alınarak öğretmenlerin öğrenme ortamını hazırladığı ve dersin gidiĢatını kontrol ettiği bir 

yapıdır (Horne, 1980). 

 Çubukçu ve Girmen (2008) sınıf yönetiminin amacını, öğrencilerin düzenli ve güvenli 

bir ortamda öğrenim görmelerini sağlamak, öğrencilere sorumluluk bilinci verilerek kendi 

davranıĢlarını düzenleyebilmelerini sağlamak olarak açıklamaktadır. Sınıf kurallarının ve 

beklentilerinin oluĢturulması ve olumlu bir öğrenme ortamı yaratılması, duyarlı sınıf yönetimi 

için çok önemlidir. Bu nedenle, öğretmenlerin güvenli öğrenim ortamını teĢvik eden etkili bir 

sınıf yönetim planı baĢlatmaları ve sürdürmeleri önemlidir. Böylece tüm öğrenciler için 
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akademik baĢarıyı daha da artırabilirler (Allday, 2011; Cobbold & Boateng, 2016). Sınıfta 

davranıĢların iyi yönetilemezse amaçlara uygun bir öğretim gerçekleĢmez ve sınıf baĢarılı bir 

Ģekilde yönetilememiĢ olur (Yılmaz, 2008). Öğrenmenin gerçekleĢebilmesi için etkili sınıf 

yönetimi gereklidir (Martin & Baldwin, 1993). Sieberer-Nagler‟a (2016) göre sınıf yönetimi,  

zamanı planlayarak, materyalleri düzenleyerek öğrencilere uygun davranıĢları öğrenme 

ortamını sunmayı amaçlamaktadır. DavranıĢsal ve akademik beklentilerin yanı sıra 

öğrenmeye elveriĢli bir sınıf ortamının açık iletiĢimini de içerir. 

 Aynı zamanda okulun sosyal, ekonomik, kültürel çevresi, sahip olduğu olanaklar, 

sınıftaki öğrenci sayısı, öğrencinin yaĢı, kiĢilik özellikleri ile öğretmenlerin kendi kiĢiliği, 

öğrencilerine bakıĢ açıları, eğitim yönetimine yönelik inançları, almıĢ oldukları eğitim, 

geçmiĢ yaĢantı ve deneyimleri gibi faktörler öğretmenlerin sınıf yönetiminde kullandıkları 

stratejileri etkilemektedir (Aksoy, 2001). Geçici bir kadroda çalıĢan bazı ücretli öğretmenler 

kendilerini kurumun bir parçası olarak görmeyebildikleri için kadrolu olarak görev yapan 

öğretmenlere göre sınıf yönetimi becerilerinde anlamlı farklılıklar görülmektedir (Dinçer & 

Akgün, 2015). Etkili sınıf yönetimi, konuya, öğrenci sayısına ve izlenen eğitim hedefine göre 

değiĢmektedir (Brophy & Good, 1984).  Benzer Ģekilde, sınıf büyüklüğü arttıkça, öğrenci 

davranıĢını izleme zorluğu da artmaktadır (Martin, Yin & Baldwin, 1998). Sağlıklı öğrenme 

için oluĢturulan ortamda öğrencilerin öğrenme biçimlerine uygun çeĢitlilikte ve sayıda 

etkinliklere yer verilmelidir. Ayrıca sınıfta boĢluklar oluĢturulmadan konular arasında geçiĢler 

dikkatle yapılmalıdır (Yılmaz, 2008). Öğrenciler kendilerinden neler beklendiğini ancak iyi 

bir sınıf yönetimi sayesinde anlamaktadırlar (Okutan ve diğerleri, 2005). Bu sebeple, Akın ve 

Koçak (2007), öğretmenin sınıf yönetimi becerilerinde, iyi bir öğrenme ortamı 

oluĢturmalarına, öğretimin yönetimini kontrol edebilmelerine, sınıf içi iliĢkileri ve zamanı 

ayarlayabilmelerine, öğrencinin motivasyonunu sağlarken aynı zamanda sınıf kurallarını 

uygulayabilmelerini saymaktadırlar. Öğretmenler bireysel olarak sınıflarında kullanmak için 
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bir yaklaĢım seçebilirler. Sınıf kurallarının planlanması ve oluĢturulması öğretmenlerin 

geliĢmesine de yardımcı olacaktır (Kaliska, 2002). Emmer ve Stough (2001) iyi yönetilen 

sınıflar oluĢturabilmek için iki temel ilke sunmaktadırlar: (1) iyi yönetim için, problem 

davranıĢ gerçekleĢtikten sonraki duruma göre değil, öncesinde önlemeye yönelik planlar 

oluĢturulmalıdır ve (2) öğretmenler öğrencilerine istenilen davranıĢları belirleyerek 

öğretmelidir.  

 Bireyin sınıf ortamında geliĢimini devam ettirebilmesi için; ait olma, kabul edilme, 

takdir ve övgü, sorumluluk, özgüven, yaratıcılık, baĢarı, deneyim gibi ihtiyaçları 

karĢılanmalıdır (Okutan ve diğerleri, 2005). Öğrencinin ilgisini çekmeyen sınıf içi etkinlikler 

problem davranıĢların oluĢmasına neden olur. Bu nedenle öğretmen, aksaklıkları en aza 

indirgemek için zamanı etkili kullanmalıdır. Okutan ve diğerlerine göre (2005) zaman 

kavramı dörde ayrılır. Bunlar; ayrılmıĢ zaman, öğretim zamanı, meĢgul olunan zaman ve 

akademik öğrenme zamanıdır. Öğrenci-öğretmen iliĢkisinin kalitesi de öğrencilerin okulda 

gösterdikleri olumlu olumsuz davranıĢlar üzerinde önemli etkiye sahiptir. Öğretmen sınıf 

kuralları doğrultusunda çocuklara farkındalık iletir. Bu ileti sayesinde öğretmen düzeni 

sürdürebilir ve uygunsuz rahatsız edici davranıĢları kontrol altına alması kolaylaĢır. Problem 

davranıĢı engellemek sınıf yönetiminin odağı olmuĢtur. BaĢarılı öğretmenler sınıftaki 

problemli davranıĢı ustalıkla yok edip program akıĢını sağlayabilirler (Doyle, 1986). Sınıf 

yönetiminde açık ve mantıklı hazırlanan kurallar problem davranıĢların azalmasını 

sağlamaktadır. Kurallar öğrencilerle birlikte oluĢturulmalı ve anlamlı nedenler belirtilmelidir. 

Öğretmenler sınıf kurallarında istikrarlı olarak kuralları olumlu cümlelerle belirterek istenen 

davranıĢları açık bir biçimde göstermelidirler. Kural listesi kısa hazırlanmalı ve kurala uyan 

çocuklar pekiĢtirilmelidir (Yüksel, 2012). 

 Çalık (2012), sınıf yönetimini etkileyen üç etmene değinmiĢtir. Bunlar, okul, aile ve 

çevredir. Okul, sınıf yönetimini fiziki ve psikolojik yapısına bağlı olarak etkilemektedir. 
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Okulun görevi çevreyi ihtiyaca göre hazırlayıp öğrencilere istenen davranıĢları 

kazandırmaktır. Aile, çocukların okullarda öğrendiklerini pekiĢtirme adına önemli bir 

unsurdur.  Aile ve öğretmenin iĢbirliği ile çocuklara istenen davranıĢlar daha kolay 

kazandırılmaktadır. Aileyi iyi tanıyan bir öğretmen, olumlu sınıf ortamı oluĢturarak etkili sınıf 

yönetimi sağlayabilir. Okul çevre iliĢkisinde Ģu unsurlar önemlidir; okulun ne yapacağını 

çevre bilmelidir, çevre ve toplumun okuldan beklentileri karĢılanmalıdır, okul çevreye yararlı 

olmalıdır ve çevrenin istekleri sağlanırken okula gerekli destek verilmelidir. 

 KayabaĢı (2012), sınıf yönetimini etkileyen etmenleri Ģu Ģekilde sıralamıĢtır: 

Öğrencilerin özellikleri ve gereksinimleri, okul yönetiminin yapısı, öğretmenlerin sahip 

olduğu kiĢisel geçmiĢleri, okulun amaçları ile öğretmenlerin öğrencilere kazandırmaları 

gereken davranıĢlara iliĢkin inançları, öğretmenlerin sınıf yönetimi konusundaki eğitimi, 

okulun baĢarısızlığında öğrenci riski ve güç-kontrol sorunu. 

 Sınıf yönetiminin kaliteli olması, öğrencilerin derse ilgisini arttırmasına, kaliteli bir 

eğitimle sorumluluk sahibi bireyler yetiĢtirmesine yardımcı olmaktadır (Dönmez ve diğerleri, 

2018). Okul öncesi öğretmenleri sınıflarında olumlu iliĢkiler kurabilmek için bazı yönetim 

boyutlarına dikkat etmelidir. Bunlar; kurallar, sözel olmayan davranıĢlar, davranıĢ düzenleme, 

zaman yönetimi ve iletiĢimdir (Akgün ve diğerleri, 2011). Sınıfta etkili eğitimin verilebilmesi 

için okul öncesi öğretmenin sınıf yönetimi becerilerine hakim olması gerekmektedir. 

Ġstenmeyen davranıĢlar ortaya çıktığında bunları hemen giderebilme ve çıkmasını önleme 

stratejilerini bilmelidir (Uysal, Akbaba Altun & Akgün, 2010). Sınıf kuralları öğretmen ve 

öğrencilerle birlikte görsel olarak belirlenip hazırlanmalıdır. OluĢturulan kurallar ise adım 

adım öğrencilere öğretilip izlenmelidir (Akgün ve diğerleri, 2011). 

 Dustova ve Cotton‟a (2015) göre, etkili öğretim, her gün sınıfta meydana gelen 

görevleri ve durumları yönetmede önemli beceriler gerektirir. Sınıf yönetimi, öğretmenlerin 

öğrencileri aktif, özenli ve sınıfta üretken tutabilmeleri için kullanabileceği çeĢitli beceri ve 
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teknikleri içermesi sayesinde etkili öğretime fayda sağlamaktadır. Sınıf yönetimi stratejileri 

etkili bir Ģekilde uygulandığında, öğretmenler hem bireysel hem de öğrenci grupları için 

öğrenmeyi engelleyen davranıĢları en aza indirir. 

 2.2.1.Sınıf yönetiminde modeller. Sınıf yönetiminde kullanılan tepkisel, önlemsel, 

geliĢimsel ve bütünsel olmak üzere dört modelden bahsedilmiĢtir. 

 2.2.1.1.Tepkisel. Geleneksel yaklaĢım modelindendir. Bu modeli kullanan öğretmenler 

problem davranıĢlarla çok karĢılaĢır ve hemen müdahale etme giriĢiminde bulunurlar 

(TaĢkaya, 2014). Ġstenmeyen davranıĢ yok etmek için uygun yöntemi kullanmayı amaçlayan 

bireye yönelik sınıf yönetimi modelidir  (Keyik, 2014). DavranıĢa karĢı ödül veya ceza 

yöntemi kullanılmaktadır. Bu yöntem öğretmenlerin sınıf yönetimini olumsuz olarak 

etkilemektedir (Erdoğan,  2008). 

 2.2.1.2.Önlemsel. Planlama yaparak geleceği ön görmeye çalıp problem davranıĢların 

meydana gelmesini engellemektir (Erdoğan, 2008).  

 2.2.1.3.Gelişimsel. Öğrencilerin fiziksel, ruhsal özelliklerine ve düzeylerine uygun 

planlama yaparak çocukları ona göre yönlendirmeyi amaç edinen modeldir (Erdoğan, 2008). 

Çocuklar somut iĢlemler dönemindeyken farklı kurallar olurken soyut iĢlemler dönemine 

geçince kurallarda değiĢiklikler yapılarak uygun kurallar getirilmelidir (TaĢkaya, 2014). 

 2.2.1.4.Bütünsel. Sınıftaki yaĢanan durumlara göre, tepkisel, önlemsel ve geliĢimsel 

modellerin tümünü kullanmaya dayalı bir modeldir (Erdoğan, 2008). Öğretmenler bu modeli 

kullanacaklarsa bütün modellerin bilgisine sahip olmalıdırlar (TaĢkaya, 2014). 

 2.2.2.Sınıf yönetiminde disiplin modelleri. Sınıf yönetiminde kullanılan disiplin 

modelleri ayrıntılı olarak aĢağıda açıklanmıĢtır. 

 2.2.2.1.Davranış değişikliği modeli (B.F.Skinner). DavranıĢın çevreden gelen tepkiye 

bağlı olarak öğrenildiğini savunur. Çocukların çevreden aldıkları tepkiler kontrol edilirse 

çocuğun davranıĢı denetim altına alınabilir. Öğretmenin görevi sınıflarındaki çocukların 
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davranıĢlarında değiĢiklik oluĢturabilmektir. Sınıfta problem davranıĢlar göz ardı edilerek 

zaman, öğretime ayrılır ve öğretmen olumlu davranıĢları pekiĢtirir (Cüceloğlu, 2006). 

Tauber‟e (2007) göre davranıĢ değiĢikliği modeli diğer modellere göre daha kolay 

uygulanabilmektedir. Öğretmenler ödül-ceza yöntemini kullanmaktadırlar. Skinner‟in 

yaklaĢımının temeli, kendiliğinden daha önceden ortaya çıkmayan bir davranıĢı yeni bir 

uyarıcı ortamında ortaya çıkmasına olanak tanımasıdır. Daha önce doğal olarak ortaya 

çıkmayan bir davranıĢı yeni bir uyarıcı ortamında ortaya çıkarma olanağı Skinner‟in 

yaklaĢımının temelini oluĢturur (Cüceloğlu, 2006).  Olumlu davranıĢlar çocuğun sevdiği 

etkinliklerle pekiĢtirilirken problemli davranıĢları ise sevdiği etkinliklerden mahrum 

bırakılarak yaptırımlar uygulanabilir. Bu yöntemi kullanacak öğretmenlerin sınıflarında 

çocukların kiĢilik ve duygusal özelliklerini iyi bilmesi gerekmektedir. Aynı zamanda 

sergilenen davranıĢın hemen ardından uygulanmalıdır (Çelebi Öncü, 2018). Çocukların 

davranıĢları değiĢtirilirken, çocuğun bilmediği davranıĢın öğretilmesi, istenen davranıĢın yeri 

geldikçe ortaya konmasının sağlanması, davranıĢın kalıcılığının sağlanması ve tekrarlanan 

problem davranıĢın yok olması için öğretmenler gayret göstermelidirler (IĢık Tertemiz, 2017). 

 2.2.2.2.Rudolf Dreikurs’un sosyal disiplin modeli. Bu model öğrencilerin fark edilme 

ve kabul görme olan içsel ihtiyaçlarını gidermesiyle ilgilenir. Ġstenmeyen davranıĢların önüne 

geçmek için öğrencilerle olumlu iliĢkilerin oluĢturulması gerektiğini savunur (Tertemiz, 

2012). Dreikurs, Grunwald ve Pepper (1998), davranıĢ bozukluklarını dört gruba ayırmıĢtır. 

Bunlar; dikkat çekmek, güç aramak, intikam almak, yetersizlik göstermek (gerçek veya hayal 

gücü).  Toplumun onayladığı davranıĢları gösteren çocuk bu davranıĢlarının fark edilmediğini 

gördüğü zaman dikkat çekme davranıĢında bulunarak (izin almadan konuĢurlar, arkadaĢlarını 

rahatsız ederler, çalıĢmayı reddederler, sürekli yardım isterler) ilgi görmeyi bekleyebilir. 

Çocuklardaki güç ihtiyacı, öğretmenle tartıĢmaya girerek onu kızdırıp istediklerini elde etme 

çabasıdır. TartıĢmayı öğretmen kazanırsa gücün hayattaki her Ģey olduğuna inanmaya 
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baĢlarlar. Aynı zamanda kurallara karĢı gelerek kendini önemli hissedeler. Ġntikam alma 

duygusundaki çocuklar genellikle kendilerini değersiz hissederler. Bir güce sahip olmak için 

baĢkalarını incitmeye çalıĢırlar. Yetersiz çocukların özgüveni düĢüktür ve öğretmenler bu 

çocukları eleĢtirmemelidir (Gordon, 2003; Tertemiz, 2012). Öğrencilerle olumlu iliĢkiler 

kurarak hatalı davranıĢa mantıksal sonuca göre yanıt vermek Dreikurs'un modelinin önemli 

bir unsurudur. Ayrıca modelin gerçek gücü, yanlıĢ davranıĢı önlemeye verdiği vurguda 

yatmaktadır (Malmgren, Trezek & Paul, 2005). Bu yönteme sahip öğretmenler problem 

davranıĢların hangi gruba ait olduğunu ve nasıl yorumlamaları gerektiği bilgisine sahiptirler. 

Öğrencilerin kendi disiplinlerini geliĢtirmelerini önemseyen yaklaĢımda çocuklarla birlikte 

kuralların oluĢturulması önem arz etmektedir (IĢık Tertemiz, 2017). 

 2.2.2.3.Gerçeklik terapisiyle problem çözme modeli (Glasser Modeli). Hayatta kalma, 

sevgi, güç, özgürlük ve eğlenme ihtiyaçlarının giderilmesi öğrencilerin baĢarılı olmaları için 

gereklidir. Gelecekte daha etili olabilecek davranıĢlar üzerinde seçim yapılması gerektiğini 

savunur. Problem davranıĢ sergileyen çocuklara yanlıĢ davranıĢları konusunda yardımcı 

olurken istendik davranıĢ oluĢturmaları sağlanmalıdır (Tertemiz, 2012). Bireyler istedikleri 

zaman davranıĢlarımı kontrol edebildikleri için istenen davranıĢları ve problemli davranıĢları 

sonucunda mutlaka bir karĢılık görmeleri gerekmektedir. Bunun içinde kurallar konulmalı ve 

uygulanmalıdır (Çakır, 2010). Aynı zamanda problem davranıĢlarla karĢılaĢınca toplantı 

yapılabilir ve planlama, toplantı yönetimi, problemin tanımı ve önemli yerlerinin tespit 

edilmesi, değer yargıları edinmelerinin sağlanması, davranıĢın farklı yönlerinin belirlenmesi, 

öğrencilerde sorumluluk oluĢturulması, alınan davranıĢ kararlarının izlenmesi ve 

değerlendirilmesi aĢamalarında gerçekleĢtirilmektedir (Tertemiz, 2012). Bu sayede öğretmen, 

çocuğun sergilediği davranıĢların karĢılaĢtırmasını yapmasını isteyerek birlikte sorunlara 

uygun çözümler üretebilirler ve çocuk sorumlu davranmayı öğrenmiĢ olur. Bu yöntemi 
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kullanmak okul öncesi dönem çocuklarının geliĢimlerine göre zor olabilir. Bu nedenle kısmi 

Ģekilde gerçekleĢtirmek daha uygun olabilmektedir (Çelebi Öncü, 2018). 

 2.2.2.4.Kounin modeli. Öğretmen sınıf etkinliklerinin kesintiye uğramasını 

engellemek için hem sınıf içi hem de sınıf dıĢı istenmeyen oluĢumların önüne geçer. Çocuklar 

hataları karĢısında sınıfta açık bir Ģekilde cezalandırılmamalıdırlar. Çünkü bu durum 

öğrencilerin öğrenme isteklerini azaltabilir (IĢık Tertemiz, 2017). Sınıfta problem davranıĢları 

engellemek için dalgalı etkiler kullanılmaktadır. Ġstenmeyen davranıĢta bulunan çocuğa sert 

davranılması sonucu diğer çocuklarında bundan etkilenmesine dalgalı etki denmektedir. 

Kounin‟e göre sınıfta oluĢan öğrenci hatalarını öğretmen düzelttiği zaman sınıfta dalga etkisi 

oluĢacaktır. Bunun sonucu olarak diğer öğrencilerinde doğru davranıĢı sergilemesi sağlanmıĢ 

olacaktır (Çakır, 2010). 

 2.2.2.5.Etkili öğretmenlik eğitimi modeli (Thomas Gordon): “Sorun kime ait?” 

sorusu sorularak sorunların çözümü için problemin kaynağı bulunmalı ve öğrencilerin 

kendilerini kontrol etme duygusu kazandırılmalıdır (Erdoğan, 2008; Tertemiz, 2012). Gordon 

(2003),  problem davranıĢın giderilmesinde John Dewey‟in sunduğu altı aĢamalı sorun çözme 

yöntemini kullanır. Bunlar; sorunu tanımlama (çatıĢma), olası çözümler üretme, çözümleri 

değerlendirme, karar verme, kararın nasıl uygulanacağını belirleme ve çözümün baĢarısını 

değerlendirme. Bu modelde öz düzenleme önemli olduğu için büyük yaĢ grubu çocuklara 

daha uygun olarak kabul edilir. Öğretmenler otoriter disiplin anlayıĢı yerine daha esnek 

anlayıĢı sahip olmalıdırlar. Öğretmenin olumlu görüĢleri sayesinde çocuğun problemli 

davranıĢlarının ortadan kalkacağına dayanmaktadır. Yani öğretmen çocuğun kiĢiliğini ve 

duygularını dikkate alarak kendilerine güvenmelerini sağlar. Örneğin ödevlerini zamanında 

vermeyen bir öğrencinin doğru bir Ģekilde ilerleyebilmesi için öğrenci ile konuĢulabilir. 

Gordon‟un modelinden farklı olarak yüksek bir baĢarı ile sonuç almak için öğrencinin kendi 
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davranıĢını değiĢtirmesine yardımcı olmaktadır (IĢık Tertemiz, 2017; Malmgren ve diğerleri, 

2005; Uyanık Balat & Bayındır, 2018).  

 2.2.2.6.Etkili disiplin modeli (Canter Modeli). Güvengen-iddialı davranıĢ modeli 

olarak da bilinen Lee ve Marlene Canter tarafından geliĢtirilen model öğretmenin otoriter 

olduğu bir eğitim anlayıĢını benimser (Kapucuoğlu Tolunay, 2008). Otoritenin önemi 

üzerinde durur. Ġstenmeyen bir davranıĢ görüldüğü zaman bunun kaynağı önemli değildir ve 

davranıĢı uygun hale getirmek için kuralların benimsetilmesi önemlidir (Tertemiz, 2012). 

Canter, öğretmenin baĢarısızlığını disiplini sağlayamamasına bağlamaktadır. Disiplin 

sayesinde öğrenci iyi bir öğrenme ortamında yeteneklerini geliĢtirebilme fırsatı bulacaktır 

(Pala, 2005). Öğretmenler, çocukların olumlu ve istenen davranıĢlarını mutlaka 

onaylamalıdırlar (Çelebi Öncü, 2018). Öğretmenler sınıftaki davranıĢlardan kendilerini 

sorumlu tutmaktadırlar ve tehdit yerine tavsiye uygulamasında bulunurlar (IĢık Tertemiz, 

2017). 

 2.2.2.7.Olumlu disiplin modeli (Jones’un Modeli). Ġstenen davranıĢların devam 

ettirilmesi için baĢarılı ve baĢarısız her iki öğrenci tipini de kapsayan beden dilinin öneminden 

bahsedilmektedir. Beden dilini etkili kullanmak için Jones göz teması, fiziksel yakınlık, vücut 

duruĢu, yüz ifadeleri, el-kol hareketleri önerilerinde bulunmuĢtur (Tertemiz, 2012). Zaman 

yönetimi, amaçlara ulaĢabilmek için zamanın verimli kullanılması çabasıdır (Büyükalan Filiz, 

2012). Bu sebeple öğretmenin, vücut dilini etkili kullanması, öğrenciye cesaret vermesi ve 

öğrencisine bireysel destek sunması zaman kaybını önleyebilir (Pala, 2005). Ġstenmeyen 

davranıĢların azaltılması için zaman yönetimine dikkat etmek gerekmektedir. Sorunsuz 

ortamlarda üç çeĢit kullanılabilir zaman vardır: sayısız uyaranla baĢ edebilme zamanı, bireysel 

zaman ve en uygun zaman (Gordon, 2003). Öğretmenler sınıfta zaman yönetimi planlarken Ģu 

noktalara dikkat etmelidirler: Hedeflerin belirlenmesi, önceliklerin belirlenmesi, zamanın 

analizinin yapılması, zaman alıcı gereksiz unsurların yok edilmesi, baĢlanılan konunun 
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bitirilmesi, her gün yapılacak iĢlerin listesinin oluĢturulması, öncelik derecesi yüksek 

konulara baĢlanması (Korkmaz, 2012). Öğrencinin problem davranıĢlarını engellemek için 

öğretmenlerin yönetimsel ve kavramsal olmak üzere iki çeĢit organizasyon sergilemesi 

gerekir. Sergileyen öğretmenlerin özellikleri; derse tam vaktinde baĢlama, materyalleri 

önceden hazırlama, iĢ programı hazırlama, olumsuz faktörleri ve karıĢıklıkları en aza indirme, 

konular arası geçiĢi yumuĢak ve belirgin yapma, faaliyetleri bir düzen içinde sunma, öğrenci 

dikkatini çekmekte etkili yöntemler kullanma Ģeklinde sıralanabilir (Büyükalan Filiz, 2012). 

Aynı zamanda öğretmenlerin vücut dillerini etkili kullanması, göz kontağı kurması ve fiziksel 

yakınlık göstermesi ile öğrenciyi etkinliğe yoğunlaĢtırma, iyi davranıĢa yöneltme ve motive 

olmasını sağlamasına yardımcı olmaktadır (Pala, 2005). 

 2.2.2.8.Ginott modeli. Öğrencilerin disiplinsiz davranıĢlarının kiĢilik özellikleri olarak 

görülmesi yerine çocuğun yaĢadığı durumla iliĢki kurulması gerekmektedir. Bu sebeple 

öncelikle öğretmenler öğrencilerini dinlemeli, empati kurabilmeli ve öğrencinin değiĢmesi 

için bir Ģans tanımıĢ olmadırlar (Çakır, 2010). Ginott‟a göre, öğretmenler öğrencileri için iyi 

bir rol model olması gerekmektedir. Bu sayede öğrencilerinin disiplin kazanmasına yardımcı 

olurlar ve öğrencinin göstermiĢ olduğu problem davranıĢ sonucu çocuğa “ben mesajları” 

göndererek çocuğun davranıĢı üzerine yoğunlaĢmasına, davranıĢı değiĢtirmesine yardımcı 

olurlar (Pala, 2005). 

 2.2.2.9.Redl ve Wattenberg modeli. Ġnsanlar grup içerisinde farklı, bireysel olarak 

farklı davranmaktadırlar. Öğretmen etkili sınıf yönetimi becerileri sayesinde öğrencilere sınıf 

içinde, kendi kontrolünü kaybetmeme, duruma göre yardım sunma, problem davranıĢın 

altında yatan psikolojik, zihinsel ve ahlaki geliĢim gibi faktörlerin ne olduğunu değerlendirme 

baĢlıkları ile destek sunmaktadır. Öğretmen öğrencileri arasında ayrımcılık yapmadan herkese 

eĢit davranmalı ve hangi davranıĢlara nasıl sonuçlar verileceği açıklanmalıdır. Aynı zamanda 

öğretmenler öğrencileri ile empati kurabilmelidirler (Sakallıoğlu, 2014).  
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 Sonuç olarak tüm disiplin yaklaĢımlarında öğretmenlerin, sakin, rahat ve saygılı 

olması, çocukları da sınıfla ilgili kararlara katarak seçim yapmalarını ve sorumluluk 

almalarını sağlaması, cezadan, tehditten uzak tutumlar sergilemesi gerekmektedir (Çelebi 

Öncü, 2018). 

2.3.Problem DavranıĢ  

 2.3.1.Problem davranıĢ nedir? DavranıĢ, insanların ortaya koyduğu doğru-yanlıĢ, 

iyi-kötü, üretici, faydalı, fiziksel ve zihinsel hareketler olarak tanımlanabilir. Olumlu davranıĢ, 

akademik anlamda, iĢ hayatında, sosyal iliĢkilerde, topluluk ortamlarında ve aile ortamlarında 

baĢarı ve kiĢisel memnuniyet olasılığını artıran tüm becerileri içerir (Carr ve diğerleri, 2002). 

Ortama uygun olmayan ve sosyal davranıĢlara uymayan bilinçli olarak yapılan davranıĢlara 

problem davranıĢ denilmektedir (Ercan, 2012; KayabaĢı, 2012). Problem davranıĢlar öğrenci 

ile öğretmen arasındaki öğrenme öğretme sürecini olumsuz etkileyen ve eğitim sürecinde 

sıklıkla karĢılaĢılan önemli bir değiĢkendir (Tanhan & ġentürk, 2011). Emmer ve Stough 

(2001) problem davranıĢları, öğretim uygulamalarına engel olarak diğer çocukların da 

öğrenmesinin önüne geçtiğini söylemektedir.  

 Problem davranıĢlar, öğrenciler için ayrılan öğrenme zamanlarını kısaltarak sınıf 

iklimini olumsuz yönde etkiler (Gökçe, 2014). Ġstenmeyen öğrenci davranıĢı, öncelikle bu 

davranıĢı sergilen öğrencinin kendisinin ve sınıftaki diğer çocukların öğrenmesini engelleyip 

sosyalleĢmesini sınırlandıran bir durumdur. Aynı zamanda bu davranıĢı gösteren çocuklar 

sınıf malzemelerine ve arkadaĢlarının eĢyalarına zarar verme davranıĢında da bulunabilirler. 

Bunlar gibi öğrenme ortamını bozarak iletiĢimi engelleyen duygusal ve fizyolojik değiĢiklere 

sebep olan psikolojik gerilime problem davranıĢlar neden olmaktadır (Gökyer & Doğan, 

2016). Bunun için de öğretmenlerin, sorun davranıĢların oluĢmayacağı öğrenme ortamlarını 

hazırlama ve program akıĢını engelleyen davranıĢları yönetme stratejilerinde kendilerini 

geliĢtirmeleri önemlidir. Önleyici stratejilerde ilk olarak problem davranıĢlar düzenlenmeli 
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sonra problem davranıĢlara karĢı tepkiler oluĢturulmalıdır. Böylece problem davranıĢların yok 

edilmesi ve değiĢtirilmesi öngörülmektedir. Ġstenen davranıĢlar arttırılırsa problem davranıĢlar 

ortaya çıkmadan önlenebilir. Bunun içinde istenen davranıĢları arttırıcı davranıĢlara yer 

vermek gerekmektedir  (Yılmaz, 2008). 

 Literatür taraması sonucunda öğrenci problem davranıĢları için farklı sınıflandırmalar 

yapıldığı görülmüĢtür.  

 Okutan ve diğerleri (2005), sınıftaki kurallara aykırı davranarak sınıfın düzenini bozan 

tüm davranıĢları olumsuz olarak nitelendirmiĢlerdir. Olumsuz davranıĢlar genel olarak 

akademik açıdan (derse ilgisiz kalma, öğrenci pasifliği, verilen görevleri yapmama), sosyal 

açıdan (öğretmenle çatıĢmaya girme, öğrencilerin aralarındaki olumsuz iletiĢim, derse geç 

gelme) ve ortamdaki eĢyalara zarar verme olarak sınıflandırılabilir. Problem davranıĢlar, 

planlı veya tesadüfi, görülme sıklığı, sınıftakileri etkileme derecesi ve verdiği zarara göre 

birbirinden farklılaĢmaktadır. Reio, Maciolek ve Weiss (2002), problem davranıĢları, tırnak 

ısırma, ağlama, yeni durumlardan kaçınma olarak, olumlu sosyal davranıĢları, bir tartıĢmayı 

durdurmak, baĢka bir çocuğu gruba katılmaya davet etmek, övmek, rahatlatmak veya 

baĢkalarına yardım etmek olarak tanımlamıĢtır. Cameron‟a (1998) göre problem davranıĢlar; 

saldırgan davranıĢlar, fiziksel olarak istenmedik davranıĢlar, sosyal olarak istenmedik 

davranıĢlar, meydan okuyucu davranıĢlar ve kendine yönelik davranıĢlar olmak üzere beĢ 

baĢlık altında toplanmıĢtır. Gürol (1977) ise Jung‟ın, hayata karĢı iki tür davranıĢı olduğunu 

söylemektedir: (1) dıĢadönük davranıĢ ve (2) içedönük davranıĢ. DıĢadönük davranıĢlar, 

dıĢarıdaki nesne, insan ile kurulmaktadır. Ġnsancıl bir davranıĢ çeĢidi olan dıĢadönük 

davranıĢa sahip kiĢiler geri çekilmek yerine tartıĢarak kendi hayatını yeniden Ģekillendirir. 

DıĢa dönük problem davranıĢlara sahip çocuklar ise akranları tarafından reddedilmektedir. 

Ġçedönük davranıĢa sahip kiĢiler ise, insan ve nesnelerle bağ kurmaz, baĢkalarını küçük görür, 

iç gereksinimlerini ön planda tutarlar. Ġç engeller üzerinde daha fazla kontrole sahip 
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olduğumuzda, genellikle dıĢ engellerle baĢa çıkmanın daha iyi yollarını daha kolay bulabiliriz. 

Ġçedönük problem davranıĢa sahip çocuklar ise arkadaĢ gruplarına kendileri dahil olmamayı 

seçerek izole olurlar. (Sieberer-Nagler, 2016; Rubin, Wojslawowicz, Rose-Krasnor, Booth-

LaForce & Burgess, 2006). Ercan‟a (2012) göre yaygın olarak problem davranıĢlar, sınıf 

içinde bir Ģeyler yemek, gürültü yapmak, itaatsizlik, sırası gelmeden konuĢmak, yavaĢlık, geç 

gelmek, diğer çocukları engellemek, saldırganlık, düzensizlik, ayakta olmak, sınıf eĢyalarına 

zarar vermek, mazeretler ileri sürmek, okul yönetmeliklerine uymamak, kılık-kıyafetine özen 

göstermemek, hırsızlık, kötü alıĢkanlıkları sınıf ortamına getirmek Ģekildedir. Öztürk (2019) 

araĢtırmasında problem davranıĢların temizlik, öğretimsel sorumlukların yerine getirilmemesi 

ve bu durumun öğrencinin baĢarısını etkilemesi, arkadaĢlarıyla ve öğretmeniyle iletiĢim 

kuramaması veya onlara zarar verici davranıĢlar sergilemesi Ģeklinde olduğunu ortaya 

koymuĢtur. Yörükoğlu‟na (1998) göre ise uyumsuzluklar: davranıĢ bozuklukları (sürekli 

hırçınlık, geçimsizlik, kuralları çiğneme…), alıĢkanlık bozuklukları (mastürbasyon, parmak 

emme, gece idrar kaçırmaları…), duygusal bozukluklar (korku, kuruntu, saplantılı düĢünceler, 

uyku bozukluğu, kekemelik, tikler...) ve ağır ruhsal sorunlar (içe kapanıklık, psikoz) olmak 

üzere dört gruba ayrılmıĢtır. Gökçe (2014), sınıf içinde problem davranıĢların bazılarını Ģu 

Ģekilde sıralamıĢtır: kalem, silgi gibi objelerle oynamak, bir Ģeye vurarak ses çıkarmak, ıslık 

çalmak ve uygunsuz sesler çıkarmak, arkadaĢlarını ve öğretmenini dinlememek, sandalyeyi 

geri yaslamak (iki bacağını zemine dayayarak), diğer arkadaĢlarının yerlerini iĢgal etmek, 

gereksiz konuĢmak, sataĢmak ve aĢağılayıcı söz söylemek, paylaĢmamak ve baĢkasına ait 

eĢyaları almak, küfür etmek, sınıfta bir Ģeyler yemek, ders süresince konuĢmak, tükürmek, 

etkinliklere katılmamak, yalan söylemek, arkadaĢlarına veya öğretmene objeler fırlatmak, 

çığlık atmak ve bağırmak vb.  
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 Öğretmenlerin kötü niyet taĢımayan davranıĢların ve gerçekte problem davranıĢların 

arasındaki farkı iyi bilmesi gerekmektedir. Ġyi bir sınıf yönetimi becerisine sahip öğretmen 

farklı stratejiler kullanabilmektedir (SarıtaĢ, 2006). 

 Ġstenmeyen davranıĢ ölçütleri Ģu Ģekilde sıralanabilir (Ercan, 2012). 

 DavranıĢı sergilen öğrencinin kendisini ve sınıftaki diğer çocukların öğrenmesini 

engeller. 

 DavranıĢı sergilen öğrencinin kendisini ve sınıftaki diğer çocukların güvenliğini 

tehlikeye sokar. 

 DavranıĢ, okulun araç-gereçlerine ve diğer çocukların eĢyalarına zarar verir. 

 Ġstenmeyen davranıĢı sergileyen çocuğun diğer çocuklarla sosyalleĢmesini engeller. 

 2.3.2.Problemli davranıĢların baĢlıca nedenleri. GeliĢim ve davranıĢ problemlerine 

bağlı olarak iç veya dıĢ faktörler problem davranıĢlara neden olabilir. Ġç faktörlere biyolojik 

sebepler neden olurken dıĢ faktörlere, aile, sosyo-ekonomik düzey, okul yönetimi sebep 

olabilir (Gökçe, 2014). Okul öncesi çocuklarında erken yaĢta davranıĢ sorunlarının ortaya 

çıkması ve onların dıĢsallaĢtırılmasına bağlı olarak ileri yaĢların da risk altında olduğu 

vurgulanmaktadır. Hiperaktivite, saldırganlık, olumsuz anne-baba tutumu ve aile içindeki risk 

faktörleri problem davranıĢlara neden olabilmektedir (Campbell, Shaw & Gilliom, 2000). 

Çocuklarda dıĢsal davranıĢ problemlerinin görülmesi, sınıfın duygusal durumuyla da ilgilidir 

(Friedman-Krauss, Morris & Jones, 2014). Çocuklarda dört olası rahatsız edici davranıĢ 

hedefi olduğunu bulunmuĢtur. DavranıĢları anlayabilmek için bunlar dikkate alınmalıdır. Dört 

hedef: dikkat çekmek, güç aramak, intikam almak, yetersizlik göstermek (gerçek veya hayal 

gücü) Ģeklindedir (Dreikurs ve diğerleri, 1998). Gordon‟a (2003) göre de problem 

davranıĢların dört amacı vardır: dikkat çekmek, güç arama, intikam ve özgüven eksikliğidir. 

Okutan ve diğerleri (2005), sınıf ortamında problem davranıĢların çıkmaması için çocukların 

fizyolojik, psikolojik ve sosyal ihtiyaçlar olmak üzere üç ihtiyacın karĢılanmasından bahseder.  

https://www.researchgate.net/scientific-contributions/34965668_MILES_GILLIOM
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Fizyolojik ihtiyaçlar: En temel ihtiyaçtır. Yeme, dinlenme, rahat olma, sağlıklı olma ve 

hareket etme örnek olarak verilebilir. Bu motivasyonları engellenen birey, problem 

davranıĢlar sergilemeye baĢlayacaktır. 

Psikolojik ihtiyaçlar: Güvende olmak, sayılmak ve kendine saygı psikolojik ihtiyaçlar 

içerisinde gösterilebilir.   

Sosyal ihtiyaçlar: Kabul edilme ve ait olma çabasıdır. Bu çabalar içerisinde birey farklı 

tepkiler ortaya koyacaktır. Tepkilerin nedenleri bilinirse problem davranıĢlar kolaylıkla 

ortadan kaldırılabilir. 

 DavranıĢlar değerlendirilirken, davranıĢı gösteren çocuğun geliĢim dönemi, yaĢı, 

cinsiyeti, engelleri, yaĢadığı toplumun kültürel yapısı, aile ortamı, okul ve sınıf çevresi, 

davranıĢının sürekliliği, yoğunluğu, Ģiddeti gibi boyutlar dikkate alınmalıdır (Durak 

Demirhan, 2012). Gezgin (2009) ise araĢtırmasında problem davranıĢların sağlıklı olarak 

belirlenebilmesi için durum, koĢul ve mekânın değerlendirilmesi gerektiğini söylemektedir.  

Kural ve ilkelere uymama, olumsuz öğretmen davranıĢları, uygulanan öğretim yöntemlerinin 

yetersizliği, okul çevresi, aile, öğrencilerin kiĢiliği, ödül eksikliği, ihtiyaçların 

karĢılanmaması, zamanın etkili yönetilememesi, öğrencinin ilgi çekmek istemesi, öğrencinin 

güç gösterisine girmesi, intikam almaya çalıĢma ve öğrencinin yetersizliğini göstermeye 

çalıĢması olumsuz davranıĢlara yol açan nedenler olarak sıralanabilir (Erdoğan, 2008). 

 Genel olarak problem davranıĢlar, öğrenciden kaynaklanan, okuldan kaynaklanan ve 

sınıftan kaynaklanan, evden kaynaklanan, öğretmenden kaynaklanan olmak üzere beĢe ayrılır 

(Ercan, 2012): 

 2.3.2.1.Öğrenciden kaynaklanan nedenler. Öğrencinin kiĢilik özellikleri, davranıĢ 

kalıpları, geçmiĢ yaĢantıları ve yetersiz bilgi düzeyi gibi kaynaklar neden olabilir (Ercan, 

2012). Çocuklarda görülen problem davranıĢlara, ailesel farklılıklar, çevresine uyum 

sağlamak için geçirdiği fiziksel ve psikolojik değiĢimler neden olabilmektedir (Gangal, 2013). 



26 
 

 

 

Okutan ve diğerleri ise (2005), öğrencinin kiĢilik özelliklerinin, baĢarı durumunun, geliĢim 

dönemi özelliklerinin ve bireyin geçmiĢ yaĢantısından edindiği davranıĢ kalıplarının problem 

davranıĢlara neden olabileceğini söylemektedir.  

 Akçadağ (2015), sınıfta problem davranıĢlar sergileyen öğrencilerin özellikleri Ģu 

Ģekilde sıralamıĢtır: 

1. Derse devam etmeme ya da derslere geç gelme. 

2. Derse hazırlıksız gelme. 

3. Sınıfta uygun olmayan yer ve zamanda konuĢma. 

4. ArkadaĢlarına,  kendine ve eĢyalara zarar verme. 

5. Derste hayal kurma ya da ders dıĢı etkinliklerle uğraĢma. 

 Sınıfta baĢarı seviyesi düĢük çocukların kendilerini kabul ettirmek için problem 

davranıĢlara baĢvurdukları görülmektedir. Bu durumda öğretmenin bu tarz çocuklara baĢarı 

duygusunu tattırması, problem davranıĢlara yönelmeye azaltacaktır. Aynı zamanda öğrenci 

kendini etkinliklere hazır hissetmeyerek dikkatini toplayamıyorsa sınıfta problem 

davranıĢlarına neden olacaktır (Yüksel, 2005). Risk faktörü fazla olan çocukların, risk faktörü 

az olan çocuklara göre olumlu sosyal iliĢkileri daha kötü olurken dıĢsallaĢtırılmıĢ davranıĢlar 

daha fazla görülmektedir (Diener & Kim, 2004). 

 2.3.2.2.Okuldan ve sınıftan kaynaklanan nedenler. Toplumdaki kiĢilerin 

eğitimlerinden sorumlu olan organa okul denmektedir. Bireylerin ve toplumun ihtiyaçlarına 

göre önceden hazırlanmıĢ programlar öğrencilere sunularak istendik davranıĢ değiĢikliği 

meydana getirilmeye çalıĢılır (Erden, 2011).  Düzensiz bir sistemin varlığı, sınıfın fiziksel 

yapısı, sıraların düzeni ve oturmaya uygunluğu, yetersiz ıĢıklandırma ve ısıtma, gürültünün 

fazla olması gibi kaynaklar öğrenci problem davranıĢlarına neden olabilir (Ercan, 2012; 

Okutan ve diğerleri, 2005). Bu durumlar, sınıftaki öğrencilerin davranıĢlarını ve öğretmenleri 

ile olan iliĢkilerini etkiler. Sınıf ortamının istenilen düzeyde olması, öğrencilerin öğrenme 
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seviyesini arttıracak yöntem, araç, gereç ve diğer olanaklar ile donatılması sınıftaki öğrenci 

problem davranıĢlarının azalmasına ve daha etkili bir eğitim-öğretim ortamının oluĢmasına 

yardımcı olmaktadır (Gangal, 2013; KeleĢ, 2015).  

 Okuldaki öğrenci sayısının fazla olmasına bağlı olarak sınıflardaki öğrenci sayısının 

da fazla olması durumunda öğrenciler, öğretmene göre daha pasif kalmaktadır. Öğretmen 

öğrenci iletiĢimi olumsuz etkilenebilmektedir. Böyle durumlarda sınıfta problem davranıĢlar 

artarak sınıf dikkati çabuk dağılmaktadır. Bu nedenle öğretimde verimlilik düĢmektedir. Fakat 

sınıf ölçüsü tek baĢına etki değildir (Tezcan, 1996). Aynı zamanda çocuk çevrenin de olumsuz 

etkilerine maruz kalarak problem davranıĢları edinebilir. Okulun buradaki görevi demokratik 

bir yapı izleyerek kararların öğretmen-öğrenci iliĢkisi içinde alınmasına ve esnek düzen 

yapısıyla sadece kendi bünyesinde değil aynı zamanda çocuğun çevresi ile de ilgilenmektir 

(Elban, 2009; Yüksel, 2005). 

 2.3.2.3.Öğretmenden kaynaklanan nedenler. Problemli davranıĢa neden olan 

öğretmen davranıĢları yaygın olarak Ģu Ģekilde sıralanabilir (Ercan, 2012; Gordon, 2003). 

 Öğrencilere bağırırlar, hükmederler ve kontrol etmeye çalıĢırlar, 

 Dalga geçer, azarlar, eleĢtirir, tehdit eder ve öğrencileri kötü sıfatlarla nitelendirirler, 

 Öğrencilere, “teĢekkür ederim”, “özür dilerim” ve “lütfen” demezler, 

 Öğrenciler arasında ayrım yaparlar, 

 Öğrencilere karĢı huysuz, kaba ve tutarsız davranıĢlar sergilerler, 

 Öğrenciyi sorgularlar, 

 Ahlak dersi verirler, 

 Derse hazırlıksız gelirler.  

 Her öğrencinin geliĢim döneminde gösterdikleri davranıĢlar farklı olabileceği için 

öğretmenin ilk görevi çocuğu çok iyi tanımak olmalıdır. Aynı zamanda öğretmen çocuklara 

hangi davranıĢları nerede, nasıl ve ne Ģekilde yapacakları bilgisini vererek sonuçlarının da 
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neler olacağı ile ilgili konuĢmalıdır. Okul öncesi çocukları davranıĢları taklit etme eğiliminde 

oldukları için sınıf öğretmenlerinin çocuklara model olması gerekmektedir. Öğretmenin 

eğitimi ve kendini geliĢtirme düzeyi de sınıf ortamındaki davranıĢları etkileyecektir. 

Öğretmenlerin geleneksel yaklaĢıma nazaran daha demokratik bir anlayıĢı benimsemesi, 

problem davranıĢların azalmasına yardımcı olacaktır (Elban, 2009; Gangal, 2013; Yüksel, 

2005). Geleneksel sınıf yaklaĢımını benimseyen öğretmenler sınıflarındaki küçük 

olumsuzlukları bile problem davranıĢlar olarak görmektedirler. Demokratik sınıf ortamlarında 

ise, öğrenciler ders dıĢı faaliyetlere yönelme durumları az olacağı için problem davranıĢların 

görülme olasılığı da azalmıĢ olacaktır. Aynı zamanda öğretmenin kendini hazırlaması, 

öğrenciyi etkinliklere aktif katabilmesi ve güler yüzlü olması, sınıf ortamındaki olumsuz 

davranıĢların oluĢmasını önleyecektir (Kapucuoğlu Tolunay, 2008; Sakallıoğlu, 2014). Fakat 

öğretmenin düĢük beklenti geliĢtirmesi, kullandığı öğretim yöntemlerinin etkinliğe uygun 

olmaması ve öğretmenin bazı özellikleri problemli sınıf davranıĢlarına neden olabilmektedir 

(Okutan ve diğerleri, 2005). Öğretmenin etkinlikleri için seçtiği araç-gereçler ihtiyaçları 

karĢılar nitelikte olmazsa çocuk etkinliklerden sıkılabilir ve bu durum problem davranıĢlara 

neden olabilmektedir (Yüksel, 2005). Öğretmenin aldığı eğitim, sınıfta kullandığı dil, kültür 

ve aile yapısı da sınıftaki davranıĢları etkilemektedir (Sakallıoğlu, 2014). Öğretmen yetiĢtirme 

programlarında sınıf yönetimi gibi derslerin sayısı artırılarak Öğretmen-çocuk iliĢkisi daha 

nitelikle hale getirilebilir. Bu sayede problem davranıĢların sayısı da azaltılmıĢ olur (Gündüz 

& Güntekin Akduman, 2016). Öğretmenlerin sınıflarında davranıĢsal sınıf yönetiminde 

uyguladıkları yaklaĢımları ile öğretmenin yetkinlik düzeyi arasında iliĢkili olabildiği 

söylenmektedir (Özenç Ġra, 2017). 

 Tezcan (1996) bazı araĢtırmalarının sonucunda öğretmenin etkenliğini belirleyen Ģu 

özellikleri sıralamıĢtır: öğretmenin yetiĢme biçimi ve aldığı eğitim, öğretmenin kiĢilik tipi 

(öğretmenin konuya hakimiyeti, konuyu düzenleyiĢ biçimi, öğrenciyi teĢviki, öğrenciyle 
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kurulan yakın iliĢki), öğrenci ile sağlıklı iliĢkiler kurabilme (öğrencinin yeteneğini, aile 

yapısını, duygusal sorunlarını anlaması), öğretmenin popülaritesi, öğretmenin önderlik 

özelliği. 

 2.3.2.4.Evden kaynaklanan nedenler. Çocuğun kiĢilik geliĢiminin oluĢumunda anne 

ve baba önemli bir yere sahiptir. Çocukluk dönemlerinde topluma uyumu sağlayan sosyal 

davranıĢlar aile ortamında öğrenilmeye baĢlanır. Bazı aileler çocukların problem 

davranıĢlarına karĢı geleneksel yaklaĢımı sergilerler. Bu Ģekilde yetiĢmiĢ çocuklar, ilerde aynı 

davranıĢları kendi çocuklarına gösterirler (Aydın, 2015; Yavuzer, 2010). Anne-baba 

arasındaki zayıf iliĢki, özgüven eksiklikleri, ayrılık ve ölüm gibi nedenler çocuklarda problem 

davranıĢlara neden olabilir (Ercan, 2012). Anne ve baba çocuğuna üç nedenden ötürü kötü 

davranabilmektedir: kiĢilik özellikleri, ortamın özellikleri ve çocuğun özellikleri. Bu çocuklar 

bedensel, zihinsel ve duygusal olarak zarar görmektedirler (Cüceloğlu, 2006). Aynı zamanda 

çocuğun geliĢiminin iyi olması, ebeveynlerin çocuğa karĢı gösterdikleri tutumlara ve fırsatlara 

bağlıdır (Erkan, 2013). 

 Anne-baba tutumlarını, ailenin sosyo-ekonomik özellikleri, ailelerin kendi yetiĢtiriliĢ 

tarzları, çocuk geliĢimine iliĢkin anne-babanın bilgi düzeyleri ve çocukların mizaç özellikleri 

etkilemektedir (Mızrakçı, 1994). Ġstenmeyen davranıĢlara neden olan anne-baba davranıĢları 

genel olarak Ģunlardır: 

 Çocuklara bağırırlar, emrederler ve onları kontrol ederler, 

 Çocuklarıyla dalga geçer, azarlar ve eleĢtirirler, 

 Terk edeceklerini söyleyerek tehdit edeler, 

 Fiziksel olarak korkutur ve saldırırlar, 

 Çocukları birbiriyle karĢılaĢtırırlar ve ayrım yaparlar, 

 DavranıĢın niteliğine uygun olmayan ağır cezalar verirler, 

 Çocuklardan aĢırı beklenti içindedirler, 
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 Çocuklara ilgi, sevgi göstermezler ve baĢarısızlıklarını cezalandırırlar, 

 Çocukların problem davranıĢlarına karĢı tutarsızdırlar, 

 Çocuklara “lütfen”, “teĢekkürler” ve “özür dilerim” demezler (Ercan, 2012). 

 Çocuk dünyaya geldiği andan itibaren aile ile etkileĢim halindedir. Bu sebeple anne ve 

babanın aynı ortamda olması çocuğun geliĢimi açısından önemlidir (Tezel ġahin & Özyürek, 

2008). Aile, çocukların güven duygusunun oluĢtuğu, hayata dair deneyimlerin kazanıldığı, 

topluma uygun davranıĢları geliĢtirmeyi ve sosyalleĢmenin adımlarının atıldığı bir ortamdır. 

(Ertürk Kara, 2017).  Ailelerin, çocukların geliĢimlerine aktif olarak katılması büyük önem 

taĢımaktadır. Çocuklar bu sayede okul hayatına uyum sağlamada kolaylık yaĢayacaktır ve 

yeteneklerini geliĢtirme fırsatı bulacaklardır (Ertürk Kara, 2017; Kalkan, 2017). Çocuklarda 

oluĢan problem davranıĢlara ilk olarak anne-baba-çocuk iliĢkisi neden olmaktadır (Günalp, 

2007). Ebeveynlerin sergiledikleri tutumlar, çocukların tüm geliĢim alanlarını 

desteklenmesinde ve olumlu kiĢilik özelliklerinin geliĢmesinde önemlidir (Özyürek & Tezel 

ġahin, 2017). Olumsuz aile tutumları, okul öncesi dönemde problem davranıĢların ortaya 

çıkmasına neden olmaktadır (Campbell, 1995).  Bu nedenle, çocuklarda ortaya çıkan problem 

davranıĢların hangi ebeveyn tutumlarından kaynaklandığı belirlenmelidir (Taner Derman & 

BaĢal, 2013). Gazelle ve Spangler (2007), araĢtırmasında 1364 çocuğun, 2 yaĢından 4,5 

yaĢına kadar ayrılık, yalnızlık endiĢelerini gözlemlemiĢtir. Çocukların 3 yaĢındayken okula 

baĢlama hazırbulunuĢluk düzeylerini ve 4,5 yaĢında da arkadaĢ etkileĢimlerini 

öğretmenlerinin değerlendirmesiyle birlikte incelemiĢtir. Sonuç olarak çocuklarına çok hassas 

davranan annenlerin çocukları ayrılık endiĢesi yaĢamaktadırlar. Bu çocukların arkadaĢlık 

iliĢkileri de olumsuz yönde ilerlemekte ve dıĢlanmaktadırlar. Bu çalıĢma ayrılık endiĢesi 

problemlerini çok net olarak ortaya koymaktadır. 

 Okul öncesi dönemindeki bir çocuğun aile üyeleri ve diğer kiĢiler tarafından hem aile 

hem de toplum ferdi olduğu bilinciyle yetiĢtirilmelidir. Aynı zamanda ebeveynlerde olumlu 
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tutumlar geliĢtirilerek çocuklar demokratik aile ortamında yetiĢtirilmelidir (Tezel ġahin & 

Özyürek, 2008). Ebeveynler çocuklarında baĢarılı olma ve iyi insan olma özelliklerini 

istemektedirler (Yavuzer, 2010). Ryan ve Bohlin‟e (1999) göre karakter eğitiminin kuralları 

Ģunlardır: Önceliği ebeveynliğe vereceksiniz, iyi örnek olacaksınız, bu mesuliyeti tek baĢına 

üstlenmeyeceksiniz, çocuğun okul yaĢamıyla son derece ilgili olacaksınız, çocuğun kalbine ve 

aklına ne girdiğine son derece dikkat edeceksiniz, temel kuralları ihmal etmeyeceksiniz, seven 

bir kalple ceza vereceksiniz, ahlaki bir dil kullanacaksınız, karakter eğitimini asla tek baĢına 

kelimelere yüklemeyeceksiniz ve iyi karakteri evinizin asli önceliği haline getireceksiniz.  

 Aydın‟a (2015) göre anne babalar; stresle baĢa çıkma becerilerini geliĢtirmeli, 

öfkelerini kontrol altında tutmalı, çocuğu ile birlikte vakit geçirmeli ve iyi bir dinleyici 

olmalıdırlar. Campbell, Pierce, Moore, Marakovitz, ve Newby (1996) da araĢtırmalarında, 

okul öncesi çocukları 4 yaĢından 9 yaĢına kadar gözlemlemiĢ ve aile içerisinde yaĢanan 

olumsuz durumların, çocuklarda kalıcı sorunlara yol açtığını saptamıĢlardır.  

 2.3.3.Okul öncesi dönemde problem davranıĢlar. Okul öncesi dönemde sosyal-

duygusal geliĢim, çocuğun yaĢantısında sosyal davranıĢ kalıplarını belirlemektedir (Rubin, 

Robert, Coplan, Fox & Calkins, 1995). Okul öncesi dönem çocuklarının özellikleri, 

arkadaĢlarla iyi geçinmek, konuĢmak, yürümek, sorumluluk sahibi olmak, kendi arzu ve 

isteklerinin farkında olmak olarak değerlendirilebilir (Ekinci Vural, 2006). Oruç, Tecim ve 

Özyürek (2011), okul öncesi dönem çocuğunun sahip olduğu temel özellikleri ise ben-

merkezcilik, merak ve öğrenme isteği, animizim, karĢılıklılık ve sosyalleĢme, model arama alt 

baĢlıkları altında toplamıĢlardır. DıĢ gerçekliğe uyum sağlamayan çocuklar benmerkezci 

olmaktadırlar (Piaget, 1999). Bu dönemde ortaya çıkan problemli davranıĢlar, çocuğun 

ilerleyen yaĢamında sosyal iliĢkilerinde ciddi bir engele, arkadaĢ çevresinde ise 

uyumsuzluklara neden olacaktır. Kelman ise (1961), uyma davranıĢında Ġtaat/taklit, 

özdeĢleĢme ve benimseme olmak üzere üç aĢamadan bahsetmektedir. Okul öncesi 
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çocuklarının erken dönemde davranıĢ problemlerinin belirlenmesi için aile ve öğretmen 

iĢbirliği içerisinde olmalıdır. Bu davranıĢların nedenlerinin öğrenilmesi, hangi zamanlarda ve 

hangi sıklıkta yapıldığının belirlenmesi, davranıĢın kalıcı hale gelmesini engelleyecektir 

(Dunlap ve diğerleri, 2006; Taner Derman & BaĢal, 2013). Shaw ve diğerleri de (1998)  

çalıĢmasında, çocuğun biliĢsel ve fiziksel olgunluğunda, yaĢamın ilk yıllarının önemini 

vurgulayarak diğer tüm yaĢam dönemlerinden daha fazla etki edeceğini dile getirmiĢlerdir. 

Okul öncesi dönemde, problem çözme, kuralları dikkate alma, öz düzenleme becerisi ve 

sağlıklı iletiĢim kurma becerisi gibi çocukların yaĢamlarında önemli yer tutacak becerilerin 

kazandırılması daha kalıcı olmasını sağlamaktadır (Akgün ve diğerleri, 2011). Problem 

davranıĢlar, davranıĢın Ģiddetine ve oluĢtuğu koĢula, davranıĢı algılayan kiĢiye göre farklılık 

göstermektedir. Öğretmenin dikkatini dağıtabileceği gibi sınıftaki öğrencilerin öğretim 

zamanının da önüne engel koymaktadır (Morris, Raver,  Millenky, Jones & Lloyd, 2010). 

Ancak problem davranıĢlar genel anlamıyla sınıfın düzenini engelleyen davranıĢlar olarak 

bilinmektedirler (Çubukçu & Girmen, 2008).  

 Saldırgan davranıĢ gösteren çocukların sınıfta olgunluğu düĢük, düĢmanca davranıĢları 

yüksek olan hareketleri gözlemlenmiĢtir. Aynı zamanda bu çocuklar, yaĢıtları arasında ilgi 

görmeyen ve sosyal sorunları çözmede baĢarısız olabilmektedirler (Rubin & Clak, 1983). Bazı 

davranıĢlar problem olarak görülse de ilerleyen zamanda bu davranıĢ bırakılabilmektedir. 

Mesela, tırnak yeme davranıĢının ortalama dört – sekiz yaĢ arası ortaya çıkıp ergenliğin 

sonuna doğru bırakıldığı görülmektedir (Kaya ve diğerleri, 2018). Yakın çevrenin oluĢturduğu 

zorluklar çocukta sosyal ve duygusal hasarlar oluĢturabilmektedir. Bu hasarlar çocuğun 

davranıĢlarını değiĢtirmekte ve “uyum davranıĢ bozukluklarını”  oluĢturmaktadırlar (Dursun, 

2010). Öğretmenin problem davranıĢları değiĢtirme ve tekrarlanmamasını sağlama, olumlu 

davranıĢları destekleme konusunda uyguladıkları sınıf yönetimi stratejileri farklılaĢmaktadır 

(KeleĢ, 2015). Okul öncesi dönemde problem davranıĢlara neden olduğu düĢünülen ve 
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araĢtırmada yer alan cinsiyet, önceden okul öncesi eğitimi alma durumu ve ailenin sosyo-

ekonomik düzeylerine iliĢkin baĢlıklar ayrıntılı olarak ele alınacaktır.  

 2.3.3.1.Okul öncesi dönemde problem davranışları etkileyen faktörler. Okul öncesi 

dönemde problem davranıĢları etkileyen unsurlardan cinsiyet, önceden okul öncesi eğitimi 

alma durumu ve ailenin sosyo-ekonomik düzeyi ayrıntılı olarak aĢağıda açıklanmıĢtır. 

 2.3.3.1.1.Cinsiyet. Kız çocuklara göre erkek çocukların kendi cinsiyetindeki çocuklara 

daha çok fiziksel zorbalık davranıĢında bulundukları görülmüĢtür. Bu sebeple kızlara göre 

erkek çocuklar davranıĢsal olarak daha fazla problemli davranıĢ sergilemektedir. Kız 

çocukları ise kendi cinsiyetindeki çocuklara daha çok iliĢkisel zorbalık davranıĢında 

bulundukları tespit edilmiĢtir (Taner Derman & BaĢal, 2013; YalçıntaĢ Sezgin, 2018). Crick, 

Bigbee ve Howes (1996) çalıĢmasında,  kızların iliĢkisel saldırganlık ve sözlü hakaretleri 

zararlı davranıĢlar olarak daha çok yaptıklarını, erkeklerin ise, fiziksel saldırganlık ve sözel 

hakaretlere daha çok baĢvurduklarını ortaya koymuĢlardır. Aynı zamanda problemli 

davranıĢlardan içe kapanıklık, iĢtahsızlık, aĢırı hareketlilik en fazla görülenlerdir. Kızlarda içe 

kapanıklık, erkeklerde aĢırı hareketlilik gözlenmektedir (Taner Derman & BaĢal, 2013).  

 Gülay (2008) araĢtırmasında, erkek çocukların, kız çocuklara göre daha saldırgan 

olduklarını belirlemiĢtir. Aynı sonuca KızılıĢık Kartal da (2014) erkek çocukların kız 

çocuklara nazaran daha kavgacı ve saldırgan, aĢırı hareketli ve dikkatsiz olduğu Ģeklinde 

ulaĢmıĢtır. Miller, Koplewicz ve Klein (1997) araĢtırmasında okul öncesi dönem çocuklarında 

problem davranıĢların değerlendirmesini yapmıĢlardır. Erkek çocukların kız çocuklara oranla 

daha fazla problem davranıĢları sergiledikleri ortaya çıkmıĢtır. LaFreniere ve diğerleri (2002) 

çalıĢmasında, Kuzey Amerika örneklerinde bulunan cinsiyet farklılıkları örüntüsünün, okul 

öncesi erkek çocuklarının evrensel olarak anlamlı derecede daha agresif olduğu ve kızlardan 

daha az sosyal olarak yetkin olduğu düĢünülen kültürel bağlamlarda genelleĢtiğini bulmuĢtur.  
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 Ġstenmeyen cinsiyette doğan çocuklara aileler reddedici tutum sergileyebilmektedir. 

Bu durum da çocuklarda davranıĢ problemlerine neden olabilmektedir (ÇağdaĢ & Seçer, 

2004). Saldırgan, dikkat dağıtıcı çocukların, cinsiyet ve doğum sırası arasında önemli 

etkileĢimler bulunmuĢtu (Lahey, Hammer, Crumrine & Forehand, 1980). Bu sebeple çocuğun 

geliĢiminin desteklenmesinde, dil geliĢimi için zengin olanaklar sağlamasında, çocuğa olumlu 

davranıĢların kazandırılmasında ve kalıcılığının sağlanmasında okul öncesi dönem büyük bir 

öneme sahiptir (Cunningham, Zibulsky & Callahan, 2009; Uysal, Akbaba Altun & Akgün,  

2010). Bunlar göz önüne alındığında okul öncesi dönem, tesadüflere bırakılmamalıdır çünkü 

ciddi, bilimsel ve sistematik bir düzenleme yapılması gereken özel bir dönemdir (Akgün ve 

diğerleri, 2011).   

 2.3.3.1.2.Önceden okul öncesi eğitimi alma durumu. Akran iliĢkilerinin baĢladığı ve 

ileriki yıllarda akran iliĢkilerini etkileyecek unsurların kazanıldığı okul öncesi dönem büyük 

önem taĢımaktadır (Gülay, 2009). Erken çocukluk döneminde, çocuğa iletiĢim becerilerinin 

kazandırılmasında okul öncesi eğitimin önemli bir rolü vardır (YaĢar Ekici, 2018). Bu nedenle 

okul öncesi eğitiminin kalitesi bireyin sonraki akademik hayatını etkileyecektir. Okul öncesi 

eğitim alan çocuklar, okul öncesi eğitimi almayan çocuklara göre akademik ve sosyal konuda 

ilköğretime daha hazır baĢlayacaklardır (Kıldan, 2011). Aynı zamanda okul öncesi eğitim 

çocukların oyun yoluyla paylaĢmayı, yardımlaĢmayı, sosyal davranıĢlar kazanmasını 

sağlamaktadır (ÇağdaĢ & Seçer, 2004). Çocuğun ileriki yıllardaki yaĢantısını okul öncesi 

dönem etkilediğinden dikkat edilmesi gereken bir dönemdir (Baran ve diğerleri, 2007). Okul 

öncesi eğitimi alan çocuklar akran iliĢkisi içine gireceklerdir. Bu sayede sosyal iliĢkileri ve 

deneyimleri Ģekillenerek ileriki yıllara sosyal-duygusal uyumu kolaylaĢtıracaktır (Gülay, 

2009). 

 2.3.3.1.3.Ailenin sosyo-ekonomik düzeyi. Gelir düzeyi düĢük bir aile çocuğunun temel 

ihtiyaçlarını karĢılayamaması durumunda çocuk olumsuz etkilenebilir ve iletiĢim becerilerinin 
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geliĢimi konusunda sorunlar yaĢayabilir (YaĢar Ekici 2018). Sosyo ekonomik düzeyi yüksek 

olan ailelerin çocuk geliĢimi ile ilgili güncel yayınları takip etmesi kolaylaĢır ve çocuklarına 

daha iyi destek sağlayabilirler. Aynı zamanda ailelerin eğitim düzeyi de yüksek olacağı için 

çocuklarına karĢı olumlu tutum ve davranıĢ sergileyeceklerdir (ÇağdaĢ & Seçer, 2004). 

 Çocuklarda görülen problem davranıĢlarda, çocuğun yaĢına uygun olması, süreklilik 

göstermesi ve cinsel rol beklentilerine uygun olması ölçütleri dikkate alınmalıdır.  

YaĢa Uygunluk: çocuğun sergilediği davranıĢların yaĢına uygun özellikler taĢıyıp 

taĢımadığının ölçütüdür. 

Süreklilik: Ġstenmeyen problemli davranıĢlar çocuklarda uzun zaman boyunca kesilmeden 

gözlemleniyorsa bu durum problem durumu olarak değerlendirilmelidir. 

Cinsel Rol Beklentileri: Ġstenmeyen çocuk davranıĢları ile ilgili yapılmıĢ araĢtırmaların 

incelenmesi sonucunda kız çocuklarında erkek çocuklarına oranla daha az problem davranıĢ 

sergiledikleri görülmektedir. Fakat kız çocukların da benzer saldırgan davranıĢlar 

sergiledikleri gözlemlenmiĢtir (YumuĢ, 2013). 

 2.3.3.2.Okul öncesi dönemde görülen problem davranışlar. DıĢadönük davranıĢlar ve 

içedönük davranıĢlar olmak üzere ayrıntılı olarak ele alınmıĢtır. 

 2.3.3.2.1.Dışadönük problem davranışlar. Saldırgan davranıĢlar, fiziksel olarak 

istenmedik davranıĢlar, sosyal olarak istenmedik davranıĢlar ve meydan okuyucu davranıĢlar 

olarak ele alınmıĢtır. 

 Saldırgan DavranıĢlar: Saldırganlık, çocuklar tarafından model alma yoluyla ve 

ödüllendirmelerle kazanılmaktadır. Fiziksel saldırganlık, vurma ve itme gibi davranıĢları, 

iliĢkisel saldırganlık, alay etme ve lakap takma gibi davranıĢları kapsamaktadır (Uyanık Balat 

& Bayındır, 2018). Saldırgan davranıĢlar, insan iliĢkilerinde problemli ve istenmeyen bir 

durumdur (Aydın, 2015; YumuĢ, 2013).  Saldırgan davranıĢların kontrol edilebilmesi için 

öncelikle davranıĢın biçimi anlaĢılmalı ve kabul edilmelidir (Soykan, 2003). Saldırgan 
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davranıĢlar çocukların istedikleri nesnelere ulaĢamadığı ilk aylarda kızgınlık olarak ortaya 

çıkmaya baĢlar (KaraĢahin, 2019). Saldırganla özdeĢleĢme, suçun yansıtılmasıyla 

tamamlanmıĢ olur (Freud, 1936/2004). Okul öncesi dönemde dikkat ve saldırganlık problemi 

davranıĢlarının öğrenci-öğretmen iliĢkilerini olumsuz yönde etkilediği varsayılmıĢtır (DiLalla, 

Marcusb & Wright-Phillips, 2004). YaĢıtlarından fiziksel olarak daha büyük görünen 

çocuklar, izin verici aile tutumu ile yetiĢtirilmiĢ çocuklar ve hareketli çocuklar en çok zorbalık 

davranıĢı gösteren çocuklardır. Çocuğa karĢı yapılan engellemeler ve çocuğun yaĢadığı 

çatıĢmalar da saldırgan davranıĢlara neden olmaktadır. Saldırgan davranıĢlar sergileyen 

çocukların davranıĢları ne zaman, nerede ve nasıl yapacakları genellikle belirsizdir. 

Televizyonda olumsuz ögeler içeren programları izleyen çocuklarda saldırgan davranıĢları 

sergileme oranı artmaktadır. Okul öncesi dönem çocukları genellikle saldırganlığa bağlı 

olarak vurma davranıĢları sergileyebilirler. Bunun sebebi olarak çocukların kızgınlıkla baĢa 

çıkamadıkları ve saldırgan davranıĢlar sergileyen yetiĢkinleri örnek aldıkları gösterilebilir 

(Aydın, 2015; YumuĢ, 2013). Aynı zamanda az sevgi görmüĢ ve olumsuz davranıĢları 

pekiĢtirilmiĢ çocuklar da saldırgan davranıĢ özelliklerini sergilemektedir. Çiftci Topaloğlu 

(2013) araĢtırmasında, anne eğitim durumunun da çocuğun saldırganlık durumunu 

etkilediğini bulmuĢtur. Çocukların vurma davranıĢının altında yatan nedenlerin göz ardı 

edilmemesi gerekir. Tedavinin ise bu ölçüt temel alınarak oluĢturulması gerekmektedir. 

Çocuk kendini korumak için, sinirlendiği için, istediği Ģeyleri elde edemediği için vurma 

davranıĢları gerçekleĢtirebilir. Ancak ne sebepten olursa olsun saldırgan davranıĢlara göz 

yumulmamalıdır ve çocuk ile o an hemen davranıĢı hakkında konuĢulmalıdır (Memetali, 

2014; YumuĢ, 2013). Problemleri çözmede etkili yöntemleri benimseme saldırgan 

davranıĢları yok etmede iĢe yaramaktadır  (ġahin, 2005; Tuzgöl, 1997; YalçıntaĢ Sezgin, 

2018). Okul öncesi dönemde görülen saldırganlık davranıĢlarının altında yatan nedenlerden 

biriside çocuğun aile üyelerini rol model almasından kaynaklanmaktadır. Eğer çocuk evde 
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Ģiddet görüyorsa bunu bir güç olarak algılayarak saldırgan davranıĢları benimseyebilir. Bu 

nedenle saldırgan davranıĢların altında yatan sebeplerin iyi belirlenmesi davranıĢı ortadan 

kaldırmaya yardımcı olacaktır.  Çocukları Ģiddet içerikli uyarıcılardan (Ģiddet içeren çizgi 

film, tv programı) uzak tutmak da saldırgan davranıĢları engellemektedir. Bazı çocuklarda 

fazla enerjiden kaynaklanan saldırganlık davranıĢlarını yok etmek için çocuğu ilgileri 

doğrultusunda faaliyetlere (spor, sanat) yönlendirmek gerekmektedir. Aynı zamanda çocuğa 

sorumluluklar verilmeli, akran ortamlarında bulundurularak sosyalleĢmesi sağlanmalıdır 

(Durak Demirhan, 2012).  

 Fiziksel Olarak Ġstenmedik DavranıĢlar: Parçalamak, zarar vermek, karalamak ve 

fırlatmak gibi çevreye zarar verici davranıĢları kapsar. Çocuklar bu davranıĢları genel olarak 

isteyerek yapmaktadırlar. Okul öncesi çocuklarının bu davranıĢları hangi sebeple yaptıklarının 

çocuk ile konuĢulması gerekmektedir (YumuĢ, 2013). 

 Sosyal Olarak Ġstenmedik DavranıĢlar: KoĢuĢturmak, bağırıp çağırmak, öfkeli 

olmak ve tepinmek gibi davranıĢları kapsar. AĢırı hareketli olan çocuklar dikkatlerini yapılan 

iĢe odaklayamadıkları için hem sosyal olarak hem de akademik olarak sorunlar 

yaĢamaktadırlar. Aniden beklenmedik hareketler yaparak tehlikeli ortamlar oluĢturabilirler 

(Uyanık Balat & Bayındır, 2018). Çoğu çocukta baĢkaldırma, topluma uymayan davranıĢlar 

ve karĢı gelme gibi hareketler görülmektedir. Bu davranıĢlar bazı çocuklarda sürekli değildir. 

Yani çocukla iletiĢim halinde olduğunda ve onunla ilgilenildiğinde ortadan kalkmaktadır. 

Bireyin ihtiyaçları halinde haksızlığa uğraması ve kendisini olumlu yollarla ifade edememesi 

öfkeye neden olabilmektedir (ġahin, 2005). Öfke duygusunun erken yaĢlarda kontrol altına 

alınmasına çocuğun ileriki dönemleri için oldukça önemlidir (Memetali, 2014).  Okul öncesi 

çocukları rahatsız edici derece yüksek ses çıkardıklarında, bağırdıklarında çocuklara 

geribildirimi doğru vermek çok önemlidir. Çocuk davranıĢı sergilediği an itibariyle yanlıĢ bir 

müdahalede bulunmak çocuğun problem davranıĢı tekrar etmesine neden olabilmektedir. 
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Okul öncesi dönemde sosyal olarak problemli davranıĢlardan biriside ağlama davranıĢıdır. 

Çocuklar genellikle istemediği Ģeyler olduğu zaman, öğretmenin ilgisini çekebilmek için bu 

davranıĢı gösterebilirler. Etkinlikler sırasında çocukların baĢka uyarıcılarla ilgilenmeleri, 

etkinliği tamamlamada güçlük çekmeleri ve ilgi sürelerinin kısa olması gibi nedenlerle dikkat 

dağınıklığı gösterebilirler. Dikkat dağınıklığını doğrudan zeka ile iliĢkilendirmemek gerekir. 

Ancak bu gibi durumlar çocukların Ģu anki ve ileri dönemlerdeki akademik baĢarılarını 

olumsuz olarak etkileyecektir (YumuĢ, 2013). 

 Meydan Okuyucu DavranıĢlar: Ġstekleri yerine getirmeyi reddetmek, kurallara 

uymamak ve sözel-sözel olmayan meydan okuyucu davranıĢlar sergilemek gibi davranıĢları 

kapsar. Okul öncesi dönemde meydan okuyucu davranıĢlara reddetme örnek olarak verilebilir. 

Bu davranıĢı çocuk, kurallara uymayarak, duruma uygun hareketler sergilemeyerek, 

yetiĢkinin tutarsız davranıĢlarına cevap olarak sergileyerek inatlaĢmaktadır (YumuĢ, 2013). 

Bu davranıĢı gösteren çocuklar genelde düĢünmeden hayır deme durumunu göstermektedirler 

(Uyanık Balat & Bayıdır, 2018). 

 2.3.3.2.2.İçedönük problem davranışlar. Kendine yönelik istenmedik davranıĢlar 

olarak açıklanmıĢtır. 

 Kendine Yönelik Ġstenmedik DavranıĢlar: Korku, kaygı, depresyon ve diğerlerine 

kendini kapama sonucunda ortaya çıkan kendine yönelik istenmedik davranıĢladır (Perle ve 

diğerleri, 2013). Kendine yönelik istenmedik davranıĢlar, bireysel farklılıklardan 

etkilenmektedir. Bireysel farklılıkları ise biyolojik, kalıtımsal ve çevresel faktörler 

etkileyebilmektedir. Bu tarz çocuklar büyük yaĢ grubu ise akranları tarafından reddedilip 

dıĢlanabilirler. Bunun sonucu olarak çocukların, akran gruplarından uzaklaĢarak yalnız 

kalmalarına neden olmaktadır (Gülay, 2008). Okul öncesi dönemdeki çocuklar gerçekleri 

sınırlı düzeyde anlayabildikleri için korku geliĢtirirler. Bu korkular yaĢamı engelleyecek 

derecede ise nedenleri araĢtırılmalıdır (Dursun, 2010). 



39 
 

 

 

 2.3.4.Problemli davranıĢlarla baĢa çıkma yöntemleri. Problem davranıĢları erken 

tanılamak için önemli yaĢ aralığı çocukluk dönemidir. Hatalı davranıĢı önlemek tüm 

öğretmenlerin temel amacı olmalıdır. Çocukların akademik baĢarılarını etkileyecek düzeye 

gelmeden problem davranıĢların önüne geçilerek çocukların üzerine düzüĢmelidir (Conroy, 

Dunlap, Clarke & Alter, 2005). Erken çocukluk döneminde çocukların yıkıcı davranıĢlarını 

değiĢtirmek için özellikle aile temelli önleyici müdahalelerin pek azı tasarlanmıĢtır (Allday, 

2011; Shaw, Dishion, Supplee, Gardner & Arnds, 2006). Çocukların sınıflarda sergiledikleri 

problem davranıĢlar, sınıftaki öğretimi engellemekte, öğretmenin ve sınıftaki diğer 

öğrencilerin moralini bozmakta, etkinlik zamanını boĢa harcamakta ve öğretmen-öğrenci 

iliĢkisini büyük oranda zedelemektedir (Öztürk, 2019). Problem davranıĢlar karĢısında etkili 

olmanın tek yolu, bu öğrenciler iyi davranıĢlar sergilerken yaptıklarımızı değiĢtirmektir. 

Ancak problemli davranıĢların tekrarlanması bu Ģekilde önlenebilir (Glasser, 1992). 

Öğrenciler sınıfta, dikkat, bağlılık, sakinlik kibarlık, düzen, sıra ile konuĢma ve iĢbirliği gibi 

istenen davranıĢlar sergiledikleri zaman öğretmenleri tarafından teĢvik edilmeleri ve 

ödüllendirilmeleri problem davranıĢların azalmasını sağlayacaktır (Ercan, 2012). 

Öğretmenlerin sınıf yönetimine bilgisine sahip olmalarına rağmen dikkat dağınıklığı ve 

saldırgan davranıĢlar karĢısında desteğe ihtiyaç duyduklarını belirlemiĢlerdir. Aynı zamanda 

öğretmenlerin, problem davranıĢlar karĢısında endiĢe duyması ile bu konuda desteğe ihtiyaç 

duyması doğru orantılı olacaktır (Stephenson, Linfoot & Martin, 1999; 2000). 

 Problemli davranıĢları azaltmak için ebeveynler çocuğa model olurken sevgi ve Ģefkat 

kullanmalıdırlar. Bu sayede olumlu davranıĢların oluĢumu hızlanacaktır (Aydın, 2015). 

ĠletiĢim ve sınıf yönetimi becerilerine sahip olan öğretmenler problem davranıĢlarla baĢa 

çıkabilmektedirler (Ercan, 2012). Zorbalık davranıĢına karĢı öğretmenler, görmezlikten gelme 

ile sınıf dıĢında tutma yerine davranıĢı hakkında çocuk ile konuĢmayı, uyarı/tehdit 

stratejilerini uygulamayı, ailesi ile konuĢmayı ve mahrum bırakma cezasını uygulamayı tercih 
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etmektedirler (YalçıntaĢ Sezgin, 2018). Ġstenmeyen davranıĢlarla nasıl baĢ edileceğini 

bilmeyen öğretmenler ve bu konuda belirli bir yaklaĢımı bulunmayan öğretmenler sorun 

yaĢamaktadır (Atıcı, 2003). Ġstenmeyen davranıĢların ortadan kaldırılması için, isteneni 

çağrıĢtırıcı davranmak, istenen davranıĢa inandırmak, istenen davranıĢı güçlendirmek, istenen 

davranıĢı kolaylaĢtırmak gerekmektedir (Gökçe, 2014). Olumlu ve etkili bir iletiĢim 

gerçekleĢtirmek isteyen öğretmenler, öğrencilerini tanımaya çalıĢmalı, öğrencilerle olan 

iliĢkileri gözden geçirmeli ve öğrencilerle yakın iliĢkiler kurmalıdır (Okutan ve diğerleri, 

2005). 

 Literatür incelendiğinde, öğrencilerin problem davranıĢlarıyla baĢa çıkma yöntemleri 

farklı Ģekillerde sınıflandırılmıĢtır: 

 Gökçe‟ye (2014) göre, problem davranıĢla karĢılaĢıldığı zaman Ģu eylemlerde 

bulunulmalıdır: sorunu anlamak ve görmezden gelmek, çocuğu uyarmak, sınıf etkinliklerinde 

değiĢiklikler yapmak, çocuğa sorumluluk vermek, çocukla konuĢmak, çocuğun ailesi ile ve 

okul yönetimi ile iletiĢim kurmak. Aynı zamanda öğretmenlere ise Ģu önerilerde bulunmuĢtur; 

öğrencilerin ne istediklerini belirlemek ve onların öğretmenden ne istediklerine kulak vermek, 

her öğrencinin ilgisine göre öğrenme ortamını farklılaĢtırmak, öğrencinin ne düĢündüğünü ve 

ne hissettiğini anlamak, espri-Ģaka yapmak, öğrencilere seçenek sunmak, özür kabul etmek, 

baĢ edilemeyecek problem davranıĢlar için rasyonel çözüm yolları bulmak, öğrencilerle 

iletiĢime geçmek için farklı yöntemler kullanmak, kendine karĢı sorumlu olmak ve çocukların 

kendileri için sorumluluk almalarına izin vermek, her öğrenciye ulaĢılamayacağının farklında 

olmak, sınıfa dinç olarak gelmek Ģeklindedir.  

 Erdoğan‟a (2008) göre ise sorunu çözmede (1) sorunu kabullenmek ve çözmeye karar 

vermek, (2) sorunun tanımı, (3) alternatif çözüm yollarının araĢtırılması ve geliĢtirilmesi, (4) 

alternatif çözümler arasında seçim yapma, (5) seçilen çözümün uygulanması, (6) 

değerlendirme aĢamalarından geçmek gereklidir. 
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 Çalık (2012), disiplin problemleriyle baĢa çıkabilmek için öğretmenlere Ģu önerileri 

vermektedir: Her derse mutlaka olumlu bir tutum ve yüksek beklentilerle baĢlanmalı, derse 

hazırlıklı girilmeli, dersin bölümleri ve etkinlikleri arasında geçiĢler iyi yapılmalı, öğrenciler 

sınıfa girerken gözlenmeli, etkili bir sınıf yönetimi için tutarlı olarak takip edilecek bir 

disiplin planı oluĢturulmalı, sınıfta meydana gelen problem davranıĢlar uygun Ģekilde ele 

alınmalı, olaylar kontrolden çıkmadan durumu sakinleĢtirmek için mizah kullanılmalı, öğrenci 

öğretmenle tartıĢmaya girdiği zaman gerginlik durumlarından kaçınılmalı, önemli olaylara 

iliĢkin anekdot kaydı alınmalıdır. 

 KayabaĢı (2012) ise, öğretmenlerin problem davranıĢları yok etmede dikkat etmesi 

gereken unsurları Ģu Ģekilde sıralanıĢtır: öğrencide sorumluluk bilinci geliĢtirilmeli, öğrenci 

istenen davranıĢa inandırılmalı, öğrenci yargılanmadan kabul edilmeli, öğrenci bir çocuk değil 

yetiĢkin olarak görülmeli, istenen davranıĢı sergileyen çocuk mutlaka görülmeli, problem 

davranıĢı sergileyen öğrenciye kısa bir kızgınlık bakıĢı verilmeli, öğrencinin sorunu 

anlaĢılmalı, beden dili kullanılmalı, öğrenciye dokunulabilir, öğrenci uyarılabilir ve 

öğrencinin yeri değiĢtirilebilir. 

 Yüksel (2012), sınıfta davranıĢ problemlerinin yönetimi için Ģu önerilerde 

bulunmaktadır: problem davranıĢ oluĢmadan önce önlenmeli ve söndürmeye çalıĢılmalıdır. 

Problem davranıĢ yok olana kadar Ģekillendirmeye devam edilmeli, zamana bırakılmalı ve 

ortam değiĢtirilmelidir. Öğretmen iyi bir model olup öğretmeyi sevgi ve ilgi ile 

gerçekleĢtirmelidir. 

 SarıtaĢ (2006), araĢtırmasında davranıĢ problemlerini değiĢtirmek ve düzeltmek için 

bazı stratejiler saptamıĢtır. Bu stratejiler; görmezden gelmek, çocuğun oturduğu sırayı 

değiĢtirmek, çocuğu gözlemleyebilmek için yalnız oturmasını sağlamak, çocuğa sınıf 

kurallarını hatırlatarak derse katılım göstermesi için sorumluluklar vermek, çocuğun yaptığı 

olumsuz davranıĢı için özür dilemesini sağlamak, çocuğu sınıf dıĢına çıkartarak arkadaĢları ile 
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konuĢmasını engellemek, çocuğu sözel olmayan yöntemlerle uyarmak ve çocuğun yanına 

gelerek hafif bir Ģekilde omzuna dokunmak, çocuğu rehberlik servisine ve okul müdürüne 

göndermek, çocuğa dersten bırakacağını söylemek, dersin sonunda çocuk ile görüĢme 

yapmak, dersi durdurup çocuğun olumsuz davranıĢını bitirmesini beklemek, çocuğa dersi 

dinlemesini söylemek, çocuğun sınıfını değiĢtirmek ve ceza vermek Ģeklindedir. 

 Emmer ve Stough (2001) çalıĢması sonucunda, öğretmenlerin öğrenci davranıĢlarına 

tepkilerini ve onu yönetmek için kullandıkları baĢa çıkma süreçlerini anlamalarına odaklanan 

eğitim faaliyetlerinin yapılması gerektiğinin önemini vurgulamıĢlardır.  

 Ünsal (2016) araĢtırmasında, okul öncesi çocuklar için psikolojik dayanıklılık 

programının 5 yaĢ çocuklarının sosyal becerilerine ve problem davranıĢına etkisini 

incelemiĢtir. Program uygulanan çocukların sosyal becerilerinin arttığı ve dıĢa yönelim, içe 

yönelim problem davranıĢlarının azaldığını gözlemlemiĢtir. 

 EkĢi (2014) ise problemli davranıĢlarla baĢa çıkmada öğretmenlere, öğrencilerinizden 

beklentileriniz açık ve net olsun, bugünün problemiyle bugün ilgilenin, bütün öğrencilere 

saygılı davranın, dersi planlamadan derse girmeyin, dersin her periyodunu etkinlikle 

doldurun, dikkatinizi öğrencilerinize yönlendirin, problemlerle ilk iĢaretlerini verdiklerinde 

ilgilenin, müdahalelerinizde dikkatli olun, bir çocuk gibi düĢünün fakat bir yetiĢkin gibi 

hareket edin ve öğrencilerle aranızda mesafeye dikkat edin önerilerinde bulunmaktadır. 

 Literatür taraması sonucunda problem davranıĢlarla baĢa çıkmak için birçok yöntem, 

teknik ve modelin olduğu görülmektedir. Öğretmenlerin çocuğun ihtiyacına, sınıfın durumuna 

ve kendi beklentilerine göre seçeceği yöntem ve teknikler farklılık göstermektedir. Bu sebeple 

okul öncesi öğretmenlerinin tüm teknik, model ve yaklaĢımları inceleyip sınıfı için en iyi 

olanı seçmesi gerekmektedir. Bu seçimleri yaparken sınıftaki öğrencilerin ihtiyaç ve 

beklentilerini dikkate almalıdır. Aynı zamanda bu seçimler problem davranıĢları önlemeye, 
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çözümlemeye ve olumlu iliĢkilerin geliĢmesine destek sağlayacak Ģekilde olmalıdır (Aydın, 

2017). 

 Öğretmenlerin problem davranıĢlarla baĢa çıkma yöntemlerini, problem davranıĢ 

yönetimi ve alt baĢlıkları halinde sınıflandırılarak açıklanmaya çalıĢılmıĢtır.  

 2.3.4.1.Problem davranışın yönetimi. Erdoğan‟a (2008) göre, davranıĢ yönetiminin 

amaçları Ģunlardır: (1)kiĢinin kendi kendisini kontrol etmesini sağlamak, (2) kiĢilerin 

yaratacağı olumsuzluklardan diğerlerinin etkilenmemesini sağlamak, (3) grup içindeki 

iletiĢimi kolaylaĢtırmak. 

 Gözlenebilen, ölçülebilen eylemlere davranıĢ denilmektedir (ÇağdaĢ & Seçer, 2004). 

Sınıf içerisinde eğitim ve öğretim sürecinin iyi bir Ģekilde düzenlenmesi ve sürdürülmesi de 

sınıftaki problem davranıĢların ortaya çıkmasını engeller. Öğretmenler her türlü problem 

davranıĢ karĢısında genelde ilk tepki olarak sözlü uyarma yöntemini kullanmaktadır (Özer, 

Bozkurt & Tuncay, 2014). Öğretmenlerin problem davranıĢlar karĢısında bazı tutumlar 

sergilemeleri gerekmektedir (Okutan ve diğerleri, 2005). Bunlar: 

 Görmezlikten gelme: Öğrencilerin derse karĢı olumlu bir tutum geliĢtirmeleri için 

yaptıkları olumsuz davranıĢı görmezden gelme etkili bir yöntemdir. Öğretmenin, çocuğun 

sergilediği davranıĢ karĢısında hoĢgörülü olması bireyi tekrar olumsuz davranıĢı yapmamaya 

yönlendirir (Okutan ve diğerleri, 2005). Buradaki dikkat edilmesi gereken nokta, öğrenci 

problem davranıĢı sergilediği zaman görmezden geldikten sonra tekrar aynı davranıĢı 

sergilediği zaman öğretmenin bu davranıĢı pekiĢtirmemek adına görmezden gelme tutumunu 

sergilemeyi bırakmalıdır. Aksi takdirde çocuk davranıĢının öğretmen tarafından onaylandığını 

düĢünerek aynı problem davranıĢı yapmaya devam edebilir (Keyik, 2014; Yüksel, 2005). 

Problem davranıĢın sönmesi için görmezden gelme yöntemi kullanılabilir fakat problem 

davranıĢın çocuğun kendisine ve arkadaĢlarına zarar vermesi, dersin iĢlenmesine engel olması 

durumunda görmezden gelme yöntemi kullanılmamalıdır (Uyanık Balat & Bayandır, 2018). 
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Akçadağ‟a (2015) göre, davranıĢın ciddi etkileri olmadığında, dersin gidiĢatı ve derse katılım 

bozulmadığında, sorun davranıĢ diğerleri tarafında desteklenmediğinde ve birkaç kez 

tekrarlanmadığında, dersi amaçlarından saptırmadığı durumlarda bu yöntem kullanılabilir.  

 Sözel olmayan uyarma yollarını kullanma: Öğrencinin sınıfta sergilediği problem 

davranıĢ henüz diğer çocuklar tarafından fark edilmediyse öğretimin akıĢını bozmamak için 

öğretmen sözel olmayan uyarma yollarını kullanabilir. Bunlar: Göz kontağı kurma, fiziksel 

yakınlık, dokunma ve sessiz kalmadır. Sözel olamayan uyarılar, sınıftaki problem davranıĢın 

öğrenci ve öğretmen arasında kalmasını da sağlamaktadır  (Okutan ve diğerleri, 2005; 

Sakallıoğlu, 2014). Burada öğretmen yapılan problem davranıĢın farkında olduğunu ve 

bundan rahatsız olduğunu öğrenciye ima etmiĢ olmaktadır (CoĢan, 2017).  

 Sözel olarak uyarma: Sözel olmayan uyarma yöntemleri iĢe yaramadığı takdirde 

sözel uyarılara baĢvurulur. Öğretmen duruma göre uygun tepkiyi seçebilmelidir. Bunlar: soru 

sorma, ismiyle uyarma, kuralları hatırlatmadır (Okutan ve diğerleri, 2005; Sakallıoğlu, 2014). 

Öğretmen soruyu konu ile ilgili sorarak dersin akıĢını bozmamıĢ olur ve diğer öğrencilerin de 

dikkatini çekmiĢ olur. Dikkat edilmesi gereken nokta ise problem davranıĢı sergileyen 

öğrenciye soru sorulduktan sonra çocuğun yanıt verememesi durumunda çocuk 

azarlanmamalıdır. Aynı Ģekilde öğretmen çocuğa ismini söyleyerek de uyarıda bulunabilir. 

Burada doğru dili kullanması ve dersin akıĢını bozmayacak Ģekilde uyarı yapması 

gerekmektedir. Son olarak öğretmen kuralları hatırlatma yönetimini kullanabilir ve bunu 

yaparken etkinlik durdurulur tüm sınıfın dikkati kurallara yönlendirilir (GüneĢ, 2016). Aynı 

zamanda sınıfta net olarak belirlenmiĢ kurallar çocukların sosyal davranıĢları için çok 

önemlidir. Çocuklar kabul edilebilir ve kabul edilemez davranıĢları bilmelidirler. Aynı 

zamanda kurallar çocuklarla birlikte belirlendiği zaman çocuklar haklarını daha iyi 

tanımaktadırlar (Emmer & Stough, 2001).  
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 Sınıf dıĢında görüĢme: Yukarıdaki uyarma yöntemlerine rağmen öğrenci olumsuz 

davranıĢına devam ediyorsa öğrenci ile sınıf dıĢında görüĢme gerçekleĢtirilir. Ġstenmeyen 

davranıĢın hemen ardından yapılmalıdır. GörüĢme sırasında öğrenciye kurallar hatırlatılmalı, 

karĢılıklı konuĢulmalıdır. Problem çözülmezse ailesine haber verilmeli ve davranıĢ rahatsızlık 

verecek duruma gelirse okul disiplin kurallarına baĢvurulmalıdır (Keyik, 2014; Okutan ve 

diğerleri, 2005; Yüksel, 2005). 

 Rehberlik servisiyle görüĢmek: Bazı problem davranıĢlar öğretmenin tek baĢına 

çözemeyeceği kadar ağır olabilir. O nedenle problem davranıĢların çözümü olarak 

kullanılabilecek bir diğer yöntemdir. Çocukların ilgi, yetenek, iletiĢim becerileri, dikkat 

süreleri gibi özelliklerin yakın takibini rehberlik servisleri sağlamaktadır. Rehberlik, istenilen 

davranıĢı gönüllü olarak yapmayı ön planda tutmaktadır. Aynı zamanda, bireyin içinde 

bulunduğu duruma uygun istenen davranıĢları yapmayı sağlamaktadır (Ġncesulu, 2004; Keyik, 

2014). 

 Öğrenciye sorumluluk vermek: Problem davranıĢlar sergileyen çocuğa o an bazı 

sorumluluklar verme önleyici nitelikler taĢımaktadır (Erdoğan, 2008). Öğretmenler, 

öğrencilerinin kendi tercihlerini yaparak sorumluluklarını üstlenmelerini istemelidir. Çocuklar 

herhangi bir sıkıntı yaĢadıkları zaman onlara müdahale etmek yerine destek olarak sorumluluk 

vermelidir (Erol, 2006). Aynı zamanda çocuğa yaĢına uygun sorumluluklar verilmeli ve ceza 

olarak düĢünmemeleri sağlanmalıdır. Bu sayede hem çocukların özgüvenleri zedelenmez hem 

de istenen davranıĢlar kazandırılmıĢ olur (Gangal, 2013). 

 Ödül kullanmak: Ödül doğru yerde ve zamanda kullanıldığında istenen etkiyi 

oluĢturmaktadır. Burada dikkat edilmesi gereken problem davranıĢı sergileyen öğrencinin 

hangi ödüllere doygunluk geliĢtirdiğini bilmektir. Aynı zamanda çocuk hangi davranıĢı için 

ödül aldığını da bilmelidir (Arıcak, 2014). Tezcan‟a (1996) göre ise ödül sistemi öğrenci-

öğretmen iliĢkisini zedelemektedir ve üç etmeni vardır: (1) öğrenmeyi yalnızca not almak için 
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gerekli duruma getirir, (2) öğrenciyi bireysel bir çabaya yönlendirerek iĢbirliği yapmalarına 

engel olmak, (3) ezberci yönteme yönlendirerek yaratıcılığın geliĢimine engel olması. 

 Aile ile görüĢmek: Öğretmen bazı problem davranıĢların üstesinden gelebilmek için 

aileden destek alabilir. Ġstenmeyen davranıĢlar sergileyen çocukların aileleri ile iletiĢim 

halinde olunmalıdır ve gerekirse veli okula çağrılmalıdır. DavranıĢın bütün detaylarını veli ile 

paylaĢmalıdır. Öğretmen ve velinin ortak olarak aldıkları kararları, veli evde uygulamalı, 

öğretmen ise okulda dikkat ederek çocukta istendik davranıĢları oluĢturmalıdırlar. (Elban, 

2009; Keyik, 2014; Sakallıoğlu, 2014). 

 Mola zamanı kullanmak: Mola zamanı kullanılırken çocuğun yaĢı göz önünde 

bulundurularak ne kadar süre verileceği belirlenmelidir (Aydın, 2017). Bu yöntem sınıf 

kuralları oluĢturulurken çocuklara ne iĢe yaradığı ve hangi amaçla kullanılacağı 

açıklanmalıdır. Bir ceza olarak değerlendirilmemelidir. Bu sürece giren çocuğun sergilediği 

davranıĢı hakkında düĢünmesi istenmektedir (Uyanık Balat & Bayındır, 2018). 

 Yer değiĢimi yapmak: Sınıftaki fısıldaĢmalar ve dikkati dağıtacak diğer problem 

davranıĢlar, oturma düzeninden kaynaklanabilmektedir. Bu durumda problem davranıĢ 

sergileyen çocuğun yerini değiĢtirmek önlem almaya yardımcı olacaktır (CoĢan, 2017). Bu 

sayede problem davranıĢ göstermesine yardımcı olan arkadaĢlarından uzaklaĢarak çocuğun 

dikkati de sağlanmıĢ olur (Gangal, 2013). 

 Sonuç olarak bir öğretmen, ortamın oluĢturulması, odanın dekorasyonu, sandalyelerin 

düzenlenmesi, çocuklarla konuĢulması ve yanıtlarının ele alınması, rutinlerin yerine 

konulması (ve daha sonra yürütülmesi, değiĢtirilmesi ve yeniden yerleĢtirilmesi), kuralların 

geliĢtirilmesi ve bu kuralları öğrencilere aktarılması konusunda sorumluluklarını yerine 

getirmelidir (Sieberer-Nagler, 2016). 
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2.4.Ġlgili AraĢtırmalar 

 2.4.1.Yurt dıĢında yapılan araĢtırmalar. Mattison, Humphrey, Kales ve Wallace 

(1968) çalıĢmasında, sosyal ve duygusal olarak rahatsız olan 90 erkek çocukta gözlenen 

psikopatolojinin tipini ve derecesini belirlemek için davranıĢ kontrol listeleri kullanmıĢlardır. 

Okul davranıĢı Conners Öğretmen Puanlama Ölçeği'ni tamamlayan öğretmenler tarafından 

değerlendirilirken, evde davranıĢ Çocuk DavranıĢı Kontrol Listesi olan ebeveynler tarafından 

derecelendirilmiĢtir. Her iki ortamdan alınan kontrol listesi bulguları, erkeklerin, özellikle 

hiperaktivite, saldırganlık ve davranıĢ bozukluğu gibi dıĢsallaĢtırıcı faktörler için yüksek 

düzeyde psikolojik rahatsızlığa sahip olduğunu göstermiĢtir. 

 Rubin ve Clark (1983) araĢtırmasında, okul öncesi öğretmenlerinin davranıĢ 

problemlerine iliĢkin değerlendirmeleri: gözlemsel, sosyometrik ve sosyal-biliĢsel iliĢkileri 

açısından incelemiĢlerdir. Behar ve Stringfield (1974) geliĢtirmiĢ olduğu Okul Öncesi 

DavranıĢ Anketini kullanarak 123 çocuğun okul öncesi davranıĢ anketi değerlerini, sınıf içi 

sosyal ve biliĢsel oyun davranıĢları, sosyometrik durum ve sosyal problem çözme 

becerilerinin gözlemleriyle iliĢkilendirmiĢtir. Analizler, endiĢeli-korkulu, düĢmanca-saldırgan 

ve hiperaktif-dikkat dağıtıcı faktörlerden yüksek puan alan çocukların; daha az olgun 

olduğunu, daha agresif sınıf içi davranıĢlar sergilediklerini ve akranları arasında daha az 

popüler olduklarını ortaya koymuĢtur.  

 Campbell ve Ewing (1990) çalıĢmasında, yönetilmesi zor olan çocukları 3 yaĢından 9 

yaĢına kadar izlemiĢ ve yönetilmesi zor olan küçük çocukların anne ve öğretmenlerin 

raporlarının karĢılaĢtırılması sonucunda 9 yaĢında da aynı davranıĢları sergilediğini ortaya 

koymuĢlardır. 

 Camu, Taylor ve Robinson (1991) araĢtırmasında, yetiĢkinlerin çeĢitli davranıĢ 

değiĢtirme stratejileri kullanarak çocukların sorun davranıĢlarını nasıl etkileyebileceğine 

odaklanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda sorunlu çocukların yetiĢkin öğretim giriĢimlerine bağlı 
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olarak öfke nöbetleri, saldırganlık ve kendine zarar verme davranıĢları sergilediği ancak baĢka 

zamanlarda göstermediğini, sorunlu olmayan çocukların ise herhangi bir zamanda çok az 

sorun yaĢadığını veya hiç problemli davranıĢ göstermediği belirlenmiĢtir. 

 Lavigueur, Saucier ve Tremblay (1995) çalıĢmasında yıkıcı davranıĢları olan erkek 

çocukları incelemiĢlerdir. Çocukların annelerine yönelik olumsuz davranıĢları, babaların 

annelere karĢı davranıĢlarıyla iliĢkilendirilmiĢtir. Dolayısıyla çocuklar taklit yoluyla 

davranıĢlarını sergilemektedir. 

 Liyanage, Prince ve Scott (2003) çalıĢmasında, okul öncesi çocukların anne-çocuk 

ortak aktivite ve davranıĢ sorunlarını incelemiĢtir. DavranıĢ sorunları okul öncesi çocuklar 

arasında yaygındır ve önemli bir oranı devam etmekte olup aile, okullar ve sağlık hizmetleri 

üzerinde önemli bir yük oluĢturmaktadır. DüĢük düzeyde anne-çocuk iliĢkisi çocuklarda 

problem davranıĢların görülmesine neden olmaktadır.  

 Dobbs, Arnold ve Doctoroff  (2004) araĢtırmasında, okul öncesi sınıfta dikkat: çocuk 

cinsiyeti, çocuğun uygunsuz davranıĢı ve öğretmenin ilgisi arasındaki iliĢkileri incelemiĢtir. 

Örneklemi 153 okul öncesi çocuğu ve öğretmenleri oluĢturmaktadır. Okul öncesi sınıflarını 

ders süresi boyunca videokasetlerle kesitsel gözlem yöntemi aracılığıyla gözlemlemiĢtir.  

Sonuç olarak okul öncesi sınıflardaki erkeklerin öğretmenlerinden kızlara göre daha fazla ilgi 

aldığını ve ayrıca yanlıĢ davranıĢın öğretmenlerin dikkatiyle olumlu bir Ģekilde iliĢkili 

olduğunu göstermiĢtir. Ancak, erkekler kızlardan daha sık yanlıĢ davranıĢlar sergilemiĢlerdir. 

 Keane ve Calkins (2004), okul öncesi dönem çocuklarının problem davranıĢlarını 

ebeveyn ve öğretmen gözlemlerine dayanarak incelemiĢtir. Çocukların sosyal davranıĢları ve 

akran tercihleri, standart sosyometrik teknikler kullanılarak değerlendirilmiĢtir. Ebeveyn ve 

öğretmenlerin, okul öncesi dönem çocukların problem davranıĢ raporlarına bakıldığında erkek 

çocukların akran beğenisine saldırganlık eĢlik ederken kızların akran beğenisine problemli 

davranıĢları paylaĢmak ve bunlara katılmak eĢlik etmektedir. 
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 Velderman ve diğerleri (2006) çalıĢmasında, güvenli olmayan yetiĢkin bağlanma 

temsillerinin okul öncesi davranıĢ sorunlarına müdahale etkilerini değerlendirmiĢlerdir. 

AraĢtırmaya 77 anne katılmıĢtır. Bebeğin ilk yaĢamında uygulanan pozitif bağlanma çocuğun 

okul öncesi yaĢta problem davranıĢ göstermesine engel olmaktadır. Anne memnuniyeti ise 

çocuğun içselleĢtirilmiĢ ve dıĢsallaĢtırılmıĢ davranıĢ sorunlarını önlemede umut verici adımlar 

olarak değerlendirilmektedir. 

 Perren, Stephanie, Wyl ve Klitzing (2007) çalıĢmasında, anaokulu çocuklarında 

davranıĢsal ve duygusal sorunların geliĢimsel yolları için sosyal yanlısı davranıĢın öngörücü 

değerini araĢtırmıĢtır. AraĢtırmanın örneklemini, 5-6 yaĢlarında 160 çocuk ve onların 

ebeveynleri, öğretmenleri oluĢturmaktadır. DavranıĢ problemleri, hiperaktivite, duygusal 

bozukluklar ve olumsuz sosyal davranıĢlarda erkekler kızlara göre daha yüksek puan almıĢtır. 

Ebeveynlerin eğitim seviyesinin düĢük olması hiperaktivitedeki artıĢla iliĢkili çıkmıĢtır. 

Çocukların düĢük sosyal davranıĢları ile dıĢadönük problem davranıĢları iliĢkili çıkmıĢtır. 

Ayrıca bu araĢtırma, okul öncesi dönemde sosyal davranıĢların değerlendirilmesinin duygusal 

durumun geliĢimsel yolları hakkında ek bilgi verdiğini göstermektedir. 

 Anselmi ve diğerleri (2008), geliĢmekte olan bir ülkede okul öncesi yıllardan ergenlik 

öncesi davranıĢ ve duygusal sorunlarının sürekliliği üzerine çalıĢma yapmıĢtır. Brezilyada 4-

12 yaĢlarında 601 çocuk, annelerinin de görüĢleri alınarak davranıĢsal / duygusal problemler 

açısından değerlendirilmiĢtir. Problemli davranıĢ puanı çok yüksek çıkan 4 yaĢ çocukların % 

31'inin 12 yaĢında da aynı problemli davranıĢları sürdürdüğünü saptamıĢlarıdır. Sonuç olarak 

okul öncesi dönemde çocuklarda görülen davranıĢsal/duygusal problemler, ergenlik öncesine 

kadar devam etmektedir. 

 Slemming ve diğerleri (2010) çalıĢmasında Danimarka‟daki 1336 okul öncesi çocuğun 

davranıĢ sorunları ile duygusal semptomları ile bu problemlerin 10-12 yaĢında bulunma 

durumları arasındaki iliĢkiyi araĢtırmıĢlardır. Sonuçta okul öncesi dönemdeki dikkat dağıtıcı 
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problem davranıĢlar ile okul çağındaki duygusal güçlükler arasında iliĢki bulunamamıĢtır. 

Fakat endiĢeli-korkulu davranıĢ ve düĢmanca-saldırgan davranıĢların okul çağındaki duygusal 

zorluk riski ile iki kat daha fazla iliĢkili olduğu bulunmuĢtur.  

 Ziv ve Sorongon (2011) çalıĢmasında, okul öncesi çocuklarda sosyal bilgi iĢleme ile 

sosyodemografik risk ve davranıĢ sorunları arasındaki iliĢkiler incelemiĢtir. 196 çocuk süreç 

odaklı yaklaĢım ve çok bileĢenli yöntem kullanılarak araĢtırmaya alınmıĢtır. Sonuç olarak 

okul öncesi davranıĢ sorunları ile alt sosyo-ekonomik düzey arasında iliĢki tespit edilmiĢtir.  

Aynı zamanda okul öncesi sosyodemografik risk ile agresif davranıĢ iliĢkili çıkmıĢtır. 

 Ziv (2012), okul öncesi çocuklarda Ģiddet, sosyal bilgi iĢleme ve sorun davranıĢlara 

maruz kalma adlı çalıĢmayı yapmıĢtır. 256 okul öncesi çocuğun Ģiddeti dıĢsallaĢtırması ve 

içselleĢtirmesi ile ilgili olarak incelemeler yapılmıĢtır. ġiddete maruz kalma ile ilgili veriler 

veli raporu ile sosyal bilgi iĢleme ile ilgili veriler çocuk görüĢmesi ile ve çocuk problemi 

davranıĢı ile ilgili veriler öğretmen raporu ile elde edilmiĢtir. Sonuçlar incelendiğinde Ģiddete 

maruz kalan çocukların, Ģiddete maruz kalmayan çocuklara göre akranlarına düĢmanca niyet 

besleme, agresif tepkiler üretme ve sosyal olarak kabul edilmeyen davranıĢları benimseme 

olasılıklarının daha yüksek olduğunu ortaya koymuĢtur. 

 Rizzo (2013) çalıĢmasında, okul öncesi davranıĢ sorunlarını: aile yapısı, aile değiĢimi 

ve anne baba davranıĢlarının etkenleri açısından incelemektedir. AraĢtırmaya 4-5 yaĢ 

çocukları olan 100 aile katılmıĢtır. Bu araĢtırma, aile yapısı, aile değiĢimi ve bazı ebeveynlik 

uygulamalarının çocuk davranıĢ sorunları açısından önemli olduğunu göstermektedir. 

Sonuçlar, gevĢek anne ebeveynliği olan geleneksel ailelerin çocuk davranıĢ problemlerini 

öngördüğünü göstermektedir. 

 Brajsa-Zganec ve Hansec (2014), Hırvatistan'daki okul öncesi çocukların 

problemlerini ve sosyal davranıĢlarını yürütmek için anne özellikleri (tahmini mutluluk ve 

yaĢam memnuniyeti ve çocuk yetiĢtirme uygulamaları) ile çocukların mizaç iliĢkisini 
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incelemiĢtir. Katılımcılar YaĢamdan Memnuniyet Ölçeği, Öznel Mutluluk Ölçeği, Ebeveyn 

DavranıĢı Anketi, EAS Mizaç Anketi, Güçlü ve Zorluklar Anketi ile ilgili tahminlerini veren 

258 çocuğun (ortalama 61 ay) anneleridir. AraĢtırma sonucunda okul öncesi çocukların 

problem davranıĢlarını; yaĢ, mizaca bağlı duygusallık, anne cezaları ve tümevarımsal akıl 

yürütmelerin önemli ölçüde yordadığı saptanmıĢtır.  

 2.4.2.Yurt içinde yapılan araĢtırmalar. Kandır (2000) çalıĢmasında, beĢ-altı yaĢ 

çocuklarının devam ettiği okul öncesi eğitim kurumlarında çalıĢan öğretmenlerin çocuklarda 

rastladıkları davranıĢ problemlerine iliĢkin bilgi ve tutumları incelemiĢtir. Örneklemi 94 

öğretmen oluĢturmuĢtur. Elde edilen bulgular; öğretmenlerin% 87.2‟sinin bu konudaki 

bilgilerinin yetersiz olduğu,% 42.4‟ünün çocuklarda saldırganlık davranıĢ problemine daha 

çok rastladıkları,% 74.4‟ünün bu çocuklarla kendilerinin ilgilendiği,% 53.1‟inin aile ile 

iĢbirliği yaptığı,% 85.2‟sinin bu konuda bilgilerinin yetersizliği nedeniyle güçlük çektikleri 

Ģeklindedir. Sonuç olarak, öğretmenlerin çocuklarda karĢılaĢtıkları davranıĢ problemleri ve 

yapılması gerekenler konusunda bilgilendirilmeleri önemli görülmektedir. 

 Kargı ve Erkan (2004) çalıĢmasında, okul öncesi dönem çocuklarının sorun 

davranıĢlarını incelemeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırma grubunu oluĢturan çocukların, anne-

öğretmen değerlendirmeleri istatistiksel olarak karĢılaĢtırıldığında, toplam problem, içe 

yönelim ve dıĢa yönelim boyutlarında anneler öğretmenlere göre daha fazla sorun davranıĢ 

belirtmiĢlerdir. Görüldüğü gibi, anneler çocuklarını öğretmenlere göre daha sorunlu olarak 

değerlendirmiĢlerdir. Cinsiyet değiĢkeni açısından bakıldığında anneler toplam problemde içe 

yönelim ve dıĢa yönelimde kızlarda erkeklere göre daha fazla sorun davranıĢ bildirmiĢtir. 

öğretmenlerin görüĢlerine bakıldığında ise, dıĢa yönelim genel sendrom grubunda kızları 

erkeklere göre daha sorunlu değerlendirmiĢlerdir. YaĢa göre öğretmen görüĢlerine 

bakıldığında, toplam problemde 5 yaĢ grubunu 4 yaĢa göre daha sorunlu değerlendirmiĢlerdir. 

Bu sonucun, öğretmenlerin büyük çocuklardan daha az problem davranıĢ beklentisinden 
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kaynaklanabileceği düĢünülmektedir. Öğretmenlerin bildirdikleri sorunların türüne 

bakıldığında, içe yönelimde 5 yaĢ grubunda 3 yaĢ grubundan daha fazla sorun bildirildiği 

saptanmıĢtır.  

 Kanlıkılıçer (2005) araĢtırmasını, okul öncesi dönem çocuklarının davranıĢ sorunlarını 

anlamak üzere yapmıĢtır. Bunun için Behar (1976) tarafından geliĢtirilen PBQ‟nun Türkçe' ye 

çevirip geçerlilik ve güvenirlik çalıĢmasını yapmıĢtır. Daha sonra Behar‟ın testinden 

uyarlanan Okul Öncesi DavranıĢ Sorunları Tarama Ölçeği (ODSTÖ) kullanılarak, 3- 6 yaĢ 

okul öncesi eğitim kurumuna devam eden çocukların davranıĢ sorunlarını belirlemiĢtir. 

ÇalıĢmanın örneklemi okul öncesi eğitim kurumuna devam eden 654 çocuk oluĢturmaktadır.  

Ayrıca, araĢtırmanın örneklemi Ġstanbul ilinin 8 ayrı ilçesinde devlet ve özel anaokullarına 

devam eden, yaĢları 3- 6 yaĢ arasında değiĢen 318‟i kız 336'si erkek, toplam 654 çocuk ve 

çocukların öğretmeni olan 56 öğretmenden oluĢmaktadır. Demografik bilgileri edinebilmek 

amacı ile Çocuk Bilgi Formu ve Öğretmen Bilgi Formu kullanılmıĢtır; okul öncesi eğitim 

kurumlarına devam eden çocukların davranıĢ problemlerini belirlemek için ODSTÖ 

kullanılmıĢtır. Güvenilirlik çalıĢması sırasında, ölçeğin iç tutarlılık ve iç homojenite analizleri 

yapılmıĢtır. Testin maksimum iç tutarlığı Cronbach α (.92) bulunmuĢtur. Diğer bir iç tutarlık 

belirleme yöntemi olan “madde toplam korelasyonları”nın hesaplanması sonucunda tüm 

maddelerle toplam puan arasındaki iliĢki istatistiksel açıdan p<.001 düzeyinde pozitif yönde 

anlamlı bulunmuĢtur. Geçerlik çalıĢmasında ise ODSTÖ‟nin 3-6 yaĢ arası Türk 

öğrencilerinden toplanan veriler üzerinden nasıl bir faktör yapısı gösterdiği incelenmiĢtir. 

Yapılan analizlerde KMO değeri .925; Bartlett‟s değeri de 8953, 253 olarak belirlenmiĢ ve bu 

durum istatiksel olarak anlamlı bulunmuĢtur. Bu sonuçlar testi oluĢturan maddelerin faktör 

analizine uygun olduğunu ve ölçülen özelliğin örneklemin seçildiği evrende çok boyutluluk 

özelliği taĢıdığını ortaya koymaktadır. ODST ölçeğinin Kavgacı - Saldırgan Olmak alt boyut 

puanlarının cinsiyet değiĢkenine göre farklılaĢtığı ve erkek çocukların kızlara oranla daha çok 
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saldırgan davranıĢlarda bulunduklarını belirlemiĢlerdir. EndiĢeli – Ağlamaklı olmak alt 

boyutunun annenin yaĢı değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğine 

bakıldığında 46 ve üstü yaĢ grubuna dahil olan annelerin çocuklarında bu davranıĢ 

probleminin daha çok görüldüğü belirlenmiĢtir.  

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

becerilerinin ne düzeyde olduğu ve bunun çeĢitli değiĢkenlerle iliĢkisini belirlemiĢtir. 

AraĢtırma sonuçlarına göre, öğretmenlerin sınıf yönetimi becerilerinin yeterli düzeyde olduğu 

görülmüĢtür. Kıdem yılı, sınıf mevcudu, okulun bulunduğu çevrenin sosyo-ekonomik düzeyi 

ve sınıf yönetimine iliĢkin hizmet içi eğitim alma durumu açısından öğretmenlerin sınıf 

yönetimi becerisine iliĢkin anlamlı bir fark bulunamazken; eğitim durumu ve çalıĢılan okul 

türü açısından öğretmenlerin sınıf yönetimi becerisine iliĢkin anlamlı fark bulunmuĢtur. Elde 

edilen nitel araĢtırma bulgularına göre öğretmenlerin çoğunun öğrenci merkezli yönetim 

anlayıĢını benimsediği, uygunsuz davranıĢlarla baĢa çıkmada sözel iletiĢime odaklandığı 

saptanmıĢtır.  

 ġehirli (2007) araĢtırmasında, çocuk davranıĢlarını değerlendirme ölçeğini geliĢtirerek, 

geçerlik ve güvenirlik düzeyini ölçmek ve Kastamonu‟ da ya Ģayan 5–6 yaĢ dönemindeki 

çocukların öğretmenleri aracılığıyla istenmeyen bazı davranıĢlarını ortaya koymak amacıyla 

yapmıĢtır. Veriler, okul öncesi eğitim kurumlarına devam eden 243 çocuğun 20 

öğretmeninden elde edilmiĢtir. Erkeklerin kız çocuklarına göre daha isyankar ve uyumsuz 

oldukları belirlenmiĢtir. 5 yaĢ grubundaki çocukların 6 yaĢ grubundaki çocuklara göre, geniĢ 

ailede yaĢayan çocukların çekirdek ailede yaĢayan çocuklara göre daha kaygılı oldukları 

görülmüĢtür. Annesi ilkokul mezunu olan çocukların problem davranıĢlarının annesi lise ve 

üniversite mezunu olan çocuklara göre daha fazla olduğu tespit edilmiĢtir.  Babası ilkokul 

mezunu olan çocukların uyumsuzluk davranıĢları babası lise ve üniversite mezunu olan 

çocuklara göre daha fazladır.  
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 Problem davranıĢ üzerine yapılmıĢ bir baĢka araĢtırmayı Olcay (2008) yapmıĢtır. Bu 

araĢtırmada “Bazı KiĢisel ve Ailesel DeğiĢkenlere Göre Okul öncesi Dönemdeki Çocukların 

Sosyal Yetenekleri ve Problem DavranıĢlarını” incelemiĢtir. ÇalıĢma grubu olarak Antalya Ġl 

Milli Eğitim Müdürlüğü'ne bağlı Anaokuluna devam eden 216 çocuk ve anneleri seçilmiĢtir. 

AraĢtırma bulgularına bakıldığında Annelerin tutumlarına göre okul öncesi dönemdeki 

çocukların PKBS davranıĢ dereceleme cetveli sosyal yetenekler alt boyutları puanları arasında 

iliĢki bulunmamıĢtır. PKBS DavranıĢ Dereceleme Cetveli Problem DavranıĢlar 

(Bunalım/somatik problemler, Sosyal geri çekilme, Anti sosyal/sinirli-sorunları büyütme) alt 

boyutları arttıkça ev kadınlığını ret etme boyutu da pozitif yönde artmıĢtır. YaĢlara, cinsiyete, 

okul öncesi eğitim kurumuna devam etme süresine, KardeĢ sayısına, annenin eğitim düzeyine 

göre okul öncesi dönemdeki çocukların PKBS davranıĢ dereceleme cetveli sorunlu 

davranıĢlar ve sosyal yetenekler alt boyutları puanları arasında anlamlı farklılık olduğu 

görülmüĢtür. Annenin çalıĢıp çalıĢmamasına göre okul öncesi dönemdeki çocukların PKBS 

davranıĢ dereceleme cetveli sorunlu davranıĢlar ve sosyal yetenekler alt boyutları puanları 

arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. 

 Uyanık Balat, ġimĢek ve Akman (2008) çalıĢmasında, okul öncesi eğitimi alan altı yaĢ 

grubu çocukların davranıĢ sorunlarının aileleri ve öğretmenleri tarafından 

değerlendirilmelerinin karĢılaĢtırmalı olarak incelenmeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırmada 60 erkek 

61 kız çocuk olmak üzere 121 çocuğun annelerinden ve öğretmenlerinden veri toplanmıĢtır. 

DıĢa Yönelim sorunlarında korelasyon katsayının, Ġçe Yönelim sorunlarına göre daha yüksek 

olduğu saptanmıĢtır. Ġçe Yönelim sorunları açısından cinsiyetler arasında farklılık olmazken, 

DıĢa Yönelim sorunları açısından erkek çocukların daha sorunlu oldukları görülmüĢtür. Testin 

tümü açısından değerlendirildiğinde ise erkek çocukların kızlara göre daha problemli 

davranıĢlar sergiledikleri görülmüĢtür. Çocuklarda davranıĢ sorunlarının tek kaynaktan alınan 

bilgilerle değerlendirilemeyeceği gösterilmiĢ ve annelerin sorun davranıĢ olarak algıladığı bir 
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alanın eğitimciler tarafından sorun olarak değerlendirilmediği ya da tam tersinin mümkün 

olduğu bu çalıĢma ile gösterilmiĢtir. Öğretmen görüĢlerinin önemine dikkat çekilmiĢtir. 

 Dursun (2010) araĢtırmasında, okul öncesi dönemdeki çocukların davranıĢ problemleri 

ile anne baba tutumları arasındaki iliĢkinin belirlenmesi ve aileye ait değiĢkenler açısından 

çocuklardaki davranıĢ problemlerinin ve anne baba tutumlarının incelemesini amaçlamıĢtır. 

Örneklemini Burdur Ġl merkezindeki okul öncesi eğitim kurumlarında eğitim gören 5-6 

yaĢlarında 233 çocuk ve anne babalarından oluĢmaktadır. Yapılan analizler sonucunda genç 

anne ve babaların aĢırı koruyucu ve sıkı disiplinli tutumlarının yüksek olduğu, anne babaların 

eğitim düzeyleri yükseldikçe aĢırı kontrol, sıkı disiplin tutumlarının ve aile içi geçimsizliğin 

azaldığı görülmüĢtür. Anne babalardan çalıĢmayanların çalıĢanlara göre daha koruyucu ve 

disiplinli olduğu saptanmıĢtır. Ailelerden sosyo-ekonomik düzeyleri düĢük olanların daha 

olumsuz tutuma sahip oldukları ve aile içi geçimsizliğin yüksek olduğu görülmüĢtür. 

AraĢtırma sonucunda babaların annelere göre daha koruyucu, sıkı disiplinli ve daha 

demokratik oldukları ortaya çıkmıĢtır. Okul öncesi dönemdeki çocukların davranıĢ 

problemlerine bakıldığında erkek çocuklarının kız çocuklara oranla daha saldırgan ve aĢırı 

hareketli/ dikkatsiz olduğu görülmüĢtür. Ayrıca anne babaların yaĢı arttıkça çocuklardaki 

kaygı düzeyinin arttığı saptanmıĢtır. Son olarak da okul öncesi dönemdeki çocukların 

davranıĢ problemleri ile anne baba tutumları arasında düĢük düzeyde de olsa bir iliĢki 

bulunmuĢtur. 

 Uysal ve diğerleri (2010) çalıĢmasını, okul öncesi öğretmenlerinin problem davranıĢlar 

karĢısında kullandıkları stratejileri belirlemek amacıyla yapmıĢlardır. AraĢtırma bulgularına 

göre; problem davranıĢlar ortaya çıktığında öğretmenlerin tepkisel davrandıkları görülmüĢ ve 

en çok “sözel uyarı”, “sözel olmayan uyarı” ve “ilk tip ceza” stratejileri kullandıkları 

belirlenmiĢtir. Kullandıkları stratejilerle ilgili gözlem notlarında, sınıf öğretmenleri 

“öğrencilerin yerini değiĢtirme” ve “ikinci tip cezalandırma” stratejilerini en çok 
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kullandıklarını belirtmiĢlerdir. Öğretmenlerin en çok kullandıkları stratejilerin farkında 

olmadıkları; en fazla kullandıklarını düĢündükleri stratejileri kullanmadıkları gözlenmiĢtir. 

Gözlem notlarında, öğretmenlerin belirttikleri problem davranıĢlar yemek yeme ve uyku 

olaylarıyla iliĢkilidir ve ders alma isteksizliği olarak tanımlanmıĢtır. Sınıfta gözlemlenen 

problem davranıĢlar hakkında, öğretmenlerin yanıtları ile araĢtırma gözlemleri arasında bir 

tutarsızlık bulunmuĢtur. 

 Çabuk Bayam (2010) araĢtırmasında, anne-babaların öz-yeterlik inançları ile 

çocuklarının problem davranıĢlarına yönelik algıları arasındaki iliĢkiyi incelemeyi 

amaçlamıĢtır. AraĢtırmada anne-babaların öz-yeterlik inançları ile çocuklarının problem 

davranıĢlarını algılamaları arasındaki iliĢki incelenmiĢtir. AraĢtırma sonucunda, anne-

babaların öz-yeterlik inançları ile çocuklarının problem davranıĢlarından rahatsızlık duyma, 

problem davranıĢlara yönelik nedensel faktörler ve problem davranıĢlarla baĢa çıkma 

boyutlarında anlamlı iliĢki bulunamamıĢtır. Elde edilen bulgular hem anne hem de babaların 

etkili ana balık yapabilmeleri ile çocuklarında görülen engellenmeye tahammülsüzlük 

davranıĢı ve çocuklarının problem davranıĢları ile olumsuz baĢa çıkma yöntemleri arasında 

ters ve anlamlı bir iliĢki bulunduğunu göstermiĢtir. Ayrıca babaların etkili ana babalık 

yapabilmeleri ile çocuklarının problem davranıĢlarıyla önleyici baĢa çıkmaları arasında 

olduğu gibi eğitime aktif katılımları ile çocuklarının engellenmeye tahammülsüzlük 

davranıĢları arasında anlamlı ve ters bir iliĢki bulunmuĢtur. 

 Çakır (2010) araĢtırmasında, okul öncesi öğretmenlerinin öğrenciye karĢı tutumlarını 

etkileyecek bir boyut olan disiplin anlayıĢları ile önemli kiĢilik boyutlarından biri olan kontrol 

odakları arasındaki iliĢkiyi incelenmiĢtir. AraĢtırma niceliksel bir çalıĢma olup veriler iliĢkisel 

tarama metoduna uygun olarak toplanmıĢtır. ÇalıĢmanın örneklemi 2008–2009 eğitim öğretim 

yılında Çanakkale il ve ilçe merkezlerinde bulunan toplam 95 okul ve 145 öğretmenden 

oluĢmaktadır. AraĢtırmada kullanılan ölçme araçları Ģunlardır: Öğretmenlerin kiĢisel 
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özelliklerinin belirlenmesi amacıyla 7 sorudan oluĢan kiĢisel bilgi formu; ġimĢek (2000) 

tarafından geliĢtirilen ve geçerlik ve güvenirlik çalıĢmaları yapılan “Öğretmen Disiplin 

AnlayıĢ Ölçeği” ve Dağ (1991) tarafından Türkçeye uyarlanan ve geçerlilik ve güvenirlik 

çalıĢmaları yapılan “Rotter‟ın Ġç-DıĢ Kontrol Odağı Ölçeği”. Yapılan istatistiksel analizler 

sonucunda okul öncesi öğretmenlerinin disiplin anlayıĢlarının eğitim durumuna bağlı olarak 

farklılaĢtığı görülmüĢtür. Diğer bir deyiĢle, okul öncesi öğretmenlerinin eğitim durumu 

yükseldikçe, disiplin anlayıĢları daha demokratikleĢmektedir. Disiplin anlayıĢı, diğer kiĢisel 

özelliklere bağlı olarak değiĢme göstermemektedir. AraĢtırma sonucunda saptanan bir diğer 

bulgu ise, kontrol odağı ile disiplin anlayıĢı arasındaki iliĢkidir. Bu sonuca göre, iç kontrol 

odağına sahip öğretmenler, disiplin anlayıĢlarında, demokratik tutuma sahip olmaktadırlar. 

 Alisinanoğlu ve Kesicioğlu (2010) araĢtırmasını, okul öncesi dönem çocuklarının 

davranıĢ problemlerini belirlemek amacıyla gerçekleĢtirmiĢtir. AraĢtırma, tarama 

modelindedir. AraĢtırmanın örneklemini Giresun ilindeki Milli Eğitim Bakanlığına bağlı 

okullardaki anasınıfına devam etmekte olan 119 çocuk oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın verileri 

anasınıfı öğretmenleri tarafından her bir çocuk için “Okul Öncesi DavranıĢ Sorunları Tarama 

Ölçeği” kullanılarak toplanmıĢtır. “Okul Öncesi DavranıĢ Sorunları Tarama Ölçeği”, 

Kanlıkılıçer (2005) tarafından Türkçeye uyarlanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda çocukların 

davranıĢ sorunları üzerinde öğretmenin yaĢı, öğretmenlerin mezun oldukları okul türü, 

öğretmenlik statülerinin önemli bir farklılık yarattığı tespit edilmiĢtir. KardeĢ sayısının, 

annenin ve babanın öğrenim düzeyinin ise çocukların davranıĢ sorunları üzerinde önemli bir 

farklılık yaratmadığı saptanmıĢtır.  

 Eratay (2011) çalıĢmasını, okul öncesi kurumlara devam eden çocukların davranıĢ 

problemlerinin çocuğun yaĢ, cinsiyet, doğum sırası, kardeĢ sayısı, ana-baba yaĢı, mesleği, 

eğitim durumu, ailenin gelir durumu ve ailede baĢka yetiĢkinlerin olması değiĢkenleriyle 

iliĢkisini incelemek amacıyla yapmıĢtır. Örneklemi 322‟si kız, 316‟sı erkek toplam 638 çocuk 
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oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın bulgularında çocuğun davranıĢ problemleri ile çocuğun yaĢı, 

cinsiyeti, annenin yaĢı, mesleği ve ailede baĢka yetiĢkinin varlığı arasında anlamlı bir iliĢkiye 

rastlanmazken, çocuğun doğum sırası, kardeĢ sayısı, babanın yaĢı, mesleği, ana-babanın 

eğitim durumu ve ailenin gelir durumu arasında iliĢki bulunmuĢtur. 

 M. BaĢar (2011) araĢtırmasında, öğrenme-öğretme sürecinde sınıf içi istenmeyen 

öğrenci davranıĢlarını yönetmede örtük programı tek durum olarak almıĢtır. Yöntem 

çeĢitlemesini sağlayabilmek için “kamera ile gözlem”, “gözlem” ve “görüĢme” yöntemleri 

uygulamıĢtır. ÇalıĢmanın evrenini UĢak il merkezinden üç, bir ilçe ve bir köy ilköğretim 

okulu ile bu okullarda görev yapan otuz öğretmen ile elli öğrenci oluĢturmaktadır. Gözlem 

yapılan sınıflardan, gözlem esnasında sınıf içi istenmeyen öğrenci davranıĢı gösterdiği tespit 

edilen yirmi öğrenci amaçlı örneklemi oluĢturmuĢtur. Sınıflarda en çok görülen sınıf içi 

istenmeyen öğrenci davranıĢları iletiĢime yönelik davranıĢlardır. Sınıf öğretmenlerinin 

iletiĢime yönelik sınıf içi istenmeyen öğrenci davranıĢlarını yönetmede yetersiz kaldıkları 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Sınıf öğretmenleri, Ģiddete ve sınıf arkadaĢlarına yönelik sınıf içi 

istenmeyen davranıĢları fark ederken, kaygıdan kaynaklanan davranıĢları fak 

etmemektedirler. Sınıf öğretmenlerinin kaygı davranıĢlarıyla ilgili öğrencilerin verdiği mesajı 

alamadıkları, iletiĢime yönelik davranıĢları da sınıf içi istenmeyen davranıĢ olarak 

algılamadıkları sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca sınıf öğretmenlerinin sınıf içi istenmeyen 

davranıĢları yönetmede uyarı ve görmezden gelme yaklaĢımını daha çok tercih ettikleri, kaygı 

davranıĢlara yönelik herhangi bir yöntem kullanmadıkları saptanmıĢtır. Sınıf öğretmenlerinin 

sınıf yönetimiyle ilgili karar alma ve kural belirlemede en çok yarı demokratik bir tutum 

içinde oldukları ve öğrenme-öğretme sürecinde yapılan etkinliklerin sınıf içi istenmeyen 

öğrenci davranıĢları engelleyebileceği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 Akgün ve diğerleri (2011) tarafından gerçekleĢtirilen araĢtırmada okul öncesi 

öğretmenlerinin sınıf içi etkinliklerde kullandıkları sınıf yönetimi stratejileri gözlem yoluyla 
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incelenmiĢtir. Okul öncesi öğretmenlerinin sınıf yönetimi stratejileri “YapılandırılmamıĢ ve 

Katılımcı Olmayan Gözlem” tekniği ile gözlemlenmiĢtir. AraĢtırmanın bulgularına göre 

öğretmenlerin sınıf içi etkinliklerde kullandıkları olumsuz ifade toplamının olumlu 

ifadelerden daha fazla olduğu ve olumsuz ifade kullanan öğretmenlerin çoğunlukla ön lisans 

mezunu olduğu görülmüĢtür.  

 Aykır ve Çifci Tekinarslan (2012), araĢtırmasında, 4-6 yaĢ arasındaki zihinsel 

yetersizliği olan ve olmayan çocukların sosyal becerileri ve problem davranıĢlarını 

karĢılaĢtırmıĢlardır. Bu amaç doğrultusunda anaokulu veya anasınıfına devam eden 4–6 yaĢ 

arasındaki 60 zihinsel yetersizliği olan, 90 zihinsel yetersizliği olmayan öğrenciyi 

değerlendirmiĢlerdir. AraĢtırma sonucunda; zihinsel yetersizliği olan çocukların, zihinsel 

yetersizliği olmayan çocuklara göre; sosyal beceri düzeylerinin düĢük, problem 

davranıĢlarının ise yüksek olduğu görülmüĢtür. AraĢtırmada ayrıca cinsiyete göre sosyal 

beceri ve problem davranıĢların farklılaĢmadığı belirlenmiĢtir. 

 Özbey (2012) çalıĢmasını, okul öncesi eğitim kurumlarına devam eden 60-72 aylık 

çocukların sosyal becerilerinin ve problem davranıĢlarının ev ve okul ortamına göre 

değerlendirmek amacıyla yapılmıĢtır. AraĢtırmada iliĢkisel tarama modeli kullanılmıĢtır. Veri 

toplama aracı olarak Alisinanoğlu ve Özbey (2009) tarafından geçerlik güvenirlik çalıĢması 

yapılan “Anaokulu ve Anasınıfı DavranıĢ Ölçeği” (Preschool and Kindergarten Behavior 

Scales -PKBS–2) kullanılmıĢtır. AraĢtırma kapsamına alınan 44 çocuk için ölçek maddeleri 

hem çocukların öğretmenleri hem de ebeveynleri tarafından doldurulmuĢtur. AraĢtırma 

sonucunda çocukların sosyal becerilerini okul ortamına kıyasla evde daha fazla gösterdikleri 

saptanmıĢtır. Söz konusu saptamanın aksine çocukların ev ortamında okul ortamında 

olduğundan daha fazla problem davranıĢlar sergiledikleri belirlenmiĢtir. 

 YaĢar Ekici (2013) araĢtırmasında, okul öncesi eğitim kurumlarındaki aile katılım 

çalıĢmalarına katılan ve katılmayan ailelerin çocuklarının sosyal beceri ve problem 
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davranıĢlar açısından karĢılaĢtırılması amaçlamıĢtır. Okul öncesi eğitim kurumlarında yapılan 

aile katılım çalıĢmalarına katılan ve katılmayan ailelerin çocuklarının sosyal becerileri ve 

problem davranıĢları arasındaki fark anlamlı bulunmuĢtur. Buna göre, katılan ailelerin 

çocuklarının sosyal becerileri, katılmayan ailelerin çocuklarına göre daha yüksektir. 

Katılmayan ailelerin çocuklarının problem davranıĢları, katılan ailelerin çocuklarına göre 

daha fazladır. Okul öncesi eğitim kurumlarında yapılan aile katılım çalıĢmalarına katılan ve 

katılmayan ailelerin çocuklarının sosyal becerileri ve problem davranıĢları arasındaki iliĢkiye 

bakıldığında ise; katılan ailelerin çocuklarının sosyal beceri düzeyleri arttıkça, problem 

davranıĢlarının azaldığı görülmüĢtür. Katılmayan ailelerin çocuklarının genel olarak sosyal 

beceri düzeyleri arttıkça, problem davranıĢlarının azaldığı görülmüĢtür. 

 Gangal‟ın (2013) araĢtırmasında, okul öncesi eğitim kurumlarında görev yapan 

öğretmenlerin sınıfta karĢılaĢtıkları istenmeyen davranıĢlar ile bu davranıĢlara yönelik baĢa 

çıkabilme yollarını sınıflandırmak ve öğretmenin sınıf disiplinini sağlama ve istenmeyen 

davranıĢlar ile baĢa çıkabilme konusundaki inanç, görüĢ ve yeterlilikleri incelenmiĢtir. 

AraĢtırma nitel bir araĢtırma olup özel durum çalıĢması yöntemi ile yapılmıĢtır. ÇalıĢmanın 

örneklemi 2012– 2013 eğitim öğretim yılında Trabzon‟da bir anaokulunda çalıĢmakta olan 3 

okul öncesi öğretmeni ve sınıflarından oluĢmaktadır. AraĢtırmanın verileri yapılandırılmamıĢ 

sınıf içi gözlemler, öğretmenler ile yapılan yarı yapılandırılmıĢ mülakatlar ve öğretmenlerin 

günlük planlarının incelenmesi ile elde edilmiĢtir. Elde edilen verilerin incelenmesi 

sonucunda öğretmenlerin sınıf içinde gösterdikleri davranıĢlar ile belirttikleri görüĢler 

arasında farklılıklar olduğu ve öğretmenlerin kendi yeterlilikleri ilgili inançlarının çok 

gerçekçi olmadığı görülmüĢtür.  

 Taner Derman ve BaĢal (2013) araĢtırmasını, davranıĢ problemlerini ve anne baba 

tutumları ile problem davranıĢlar arasındaki iliĢkiyi belirlemek için yapmıĢtır. AraĢtırmanın 

örneklemini; anaokuluna devam eden 532‟si kız 580‟i erkek toplam 1112 çocuk 
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oluĢturmuĢtur. Ġstatistiksel analiz olarak, anne-baba tutumları arasındaki iliĢkinin incelenmesi 

amacıyla Pearson Korelasyon Analizi uygulanmıĢtır. AraĢtırma kapsamındaki 1112 çocuğun 

% 60.6‟sında en az bir ya da daha fazla davranıĢ problemi saptanmıĢtır. DavranıĢ problemi 

gösteren çocukların % 53.6‟sının erkek, % 46.4‟ünün kız olduğu belirlenmiĢtir. Çocuklarda 

görülen davranıĢ problemleri sıklık bakımından değerlendirildiğinde, ilk sırada içe kapanıklık, 

ikinci sırada aĢırı hareketlilik ve hiperaktivite bozukluğu, üçüncü sırada iĢtahsızlık 

davranıĢının yer aldığı saptanmıĢtır. Ġçe kapanık, hiperaktif, kıskançlık gösteren çocukların 

ailelerinin orta düzeyde ev kadınlığını reddedici tutuma ve iĢtahsız, aĢırı inatçı, vurma 

davranıĢı gösteren ve tırnak yiyen çocukların ailelerinin ise düĢük düzeyde ev kadınlığını 

reddedici tutuma sahip oldukları saptanmıĢtır. Ġçe kapanıklık, aĢırı inatçılık, hayvan korkusu 

ile aĢırı koruyucu anne-baba tutumu arasında; içe kapanıklık, parmak emme ve fobiler 

demokratik tutum arasında; hayvan korkusu ile ev kadınlığını reddedici tutum arasında; 

hayvan korkusu, tükürme ve yalan ile sıkı disiplinli tutum arasında anlamlı bir iliĢki olduğu 

saptanmıĢtır.  

 Tarkoçin (2014) araĢtırmasında, ebeveynleri ile 48-66 aylık 400 çocuğun iletiĢim 

kurma düzeyleri ve davranıĢ sorunları arasındaki iliĢkinin incelemesini yapmıĢtır. 

AraĢtırmada iliĢkisel tarama modeli kullanılmıĢtır. AraĢtırmada aileye ait bilgilerin 

toplanması için araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen kiĢisel bilgi formu, okul öncesi dönem 

çocukların davranıĢ problemlerini taramak için “Okul Öncesi DavranıĢ Sorunları Tarama 

Ölçeği (OÖDSTÖ)” ve ebeveynlerin çocuklarıyla iletiĢim düzeylerini belirlemek için “Anne-

Baba-Çocuk ĠletiĢimini Değerlendirme Aracı (ABÇĠDA)” kullanılmıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda davranıĢ problemlerinin çocuğun cinsiyeti, baba eğitim durumu, baba yaĢ, ailenin 

sosyo-ekonomik düzeyine göre; ebeveynlerin çocuklarıyla iletiĢimlerinin çocuğun kardeĢ 

sayısı, anne eğitim durumu, baba eğitim durumu, ailenin sosyo-ekonomik düzeyine göre 

anlamlı farklılık gösterdiği bulgularına ulaĢılmıĢtır. Erkek çocuklar kız çocuklarına göre daha 
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çok problem davranıĢ göstermektedirler. DavranıĢ problemlerinden kavgacı ve saldırgan 

olmak alt faktöründe babası ilköğretim ve ortaöğretim mezunu olanlar arasında anlamlı 

farklılık bulunmuĢtur. Babası orta öğretim mezunu olan çocuklarda daha çok saldırgan 

davranıĢlar görülmektedir. DavranıĢ problemlerinden aĢırı hareketli dikkatsiz olmak alt 

faktöründe babası 31-35 yaĢ ve 36-40 yaĢ aralığında olanlar arasında anlamlı farklılık 

bulunmuĢtur. Babası 36-40 yaĢ aralığında olan çocuklarda daha fazla dikkatsizlik ve aĢırı 

hareketlilik görülmüĢtür. 

 KızılıĢık Kartal (2014) araĢtırmasında, okul öncesi kuruma devam eden çocukların 

davranıĢ sorunları ile annelerinin evlilik uyumları arasındaki iliĢkinin incelenmesini 

amaçlamıĢtır. AraĢtırmanın örneklemi, 2013–2014 eğitim öğretim yılında, Ġstanbul ilindeki 

okul öncesi eğitim kurumlarında eğitim göre 3-6 yaĢ arası 124 çocuk ve annelerinden 

oluĢmaktadır. AraĢtırmada aileye ait bilgilerin toplanması için araĢtırmacı tarafından 

geliĢtirilen “Demografik Bilgi Formu”, okul öncesi dönemdeki çocukların davranıĢ 

problemlerini taramak için “Okul Öncesi DavranıĢ Sorunları Tarama Ölçeği (OÖDSTÖ)” ve 

annelerin çift uyumunu ölçmek için “Çift Uyum Ölçeği (ÇUÖ) ” kullanılmıĢtır. Yapılan 

analizler sonucunda çocuğun cinsiyeti, yaĢı, annenin ve babanın yaĢı, eğitimi, çalıĢma 

durumu, çocuk sayısı, ekonomik durumu, evlenme Ģekli ve evlilik süresinin annelerin evlilik 

uyumunu etkilemediği ortaya çıkmıĢtır. DavranıĢ sorunları açısından, erkek çocukların kız 

çocuklara göre daha fazla kavgacı/saldırgan ve aĢırı hareketli/dikkatsiz olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢ, 3 ve 4 yaĢındaki çocukların, 5 ve 6 yaĢındaki çocuklara göre daha fazla davranıĢ 

sorunu gösterdikleri ortaya çıkmıĢtır. Ayrıca annesi çalıĢan çocukların annesi çalıĢmayan 

çocuklara göre de daha fazla genel davranıĢ sorunları gösterdikleri bulunmuĢtur. Son olarak 

çocukların davranıĢ sorunları ile annelerinin evlilik uyumları arasında düĢük düzeyde negatif 

yönde bir iliĢki bulunmuĢtur. 
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 Kurt (2015) araĢtırmasında, anasınıfına devam eden 60-72 aylık çocukların duygusal 

beceri düzeyleri ile problem davranıĢları arasındaki iliĢkiyi belirlemek ve duygusal beceri 

düzeyleri ile problem davranıĢlarına iliĢkin durum tespiti yapmayı amaçlamıĢtır. 

AraĢtırmadan elde edilen bulgular Ģunlardır; 60-72 aylık okul öncesi çocukların duygusal 

becerileri ile problem davranıĢları arasında negatif yönde bir iliĢki vardır. Çocukların 

duygusal beceri puanları arttıkça çocuklarda görülen problem davranıĢlar azalmaktadır. 

Duygusal beceriler; cinsiyet, daha önce okul öncesi eğitim alıp almama, ailelerin sosyo-

ekonomik düzeyleri, anne-babaların öğrenim durumları ve aile türü değiĢkenlerine göre 

anlamlı farklılıklar göstermektedir. Doğum sırası değiĢkeni sadece duyguları ifade etme 

becerisinde anlamlı fark oluĢturmaktadır. Problem davranıĢlar ise cinsiyet değiĢkenine göre 

anlamlı farklılık göstermektedir. Ailelerin sosyo-ekonomik düzeyi ve aile türü değiĢkenlerine 

göre toplam problem davranıĢ puanlarında anlamlı farklılıklar görülmektedir. Aile türü 

değiĢkeni ile dıĢa yönelim problem davranıĢlarda da anlamlı fark bulunmuĢtur. 

 Demir (2016) araĢtırmasında, okul öncesi kaynaĢtırma sınıflarındaki öğretmenlerin, 

özel gereksinimli ve risk grubu çocukların sınıf içi davranıĢlarını incelemiĢtir. Gözlem 

sonuçları, öğretmenlerin masa baĢı etkinlikleri ve serbest zaman etkinliklerinde özel 

gereksinimli ya da risk grubu çocukla benzer Ģekilde etkileĢim kurduğunu, her iki etkinlikte 

de özel gereksinimli ya da risk grubu çocuğa yönelik benzer sayıda olumlu davranıĢ 

sergilediğini, olumsuz davranıĢlarının çok az olduğunu göstermiĢtir. Özel gereksinimli ya da 

risk grubu çocuklar ise akranlarıyla serbest zaman etkinliklerinde masa baĢı etkinliklere 

oranla daha çok etkileĢim kurmuĢlar, serbest zaman etkinliklerinde akranları ve 

öğretmenleriyle olumlu etkileĢimlerinin sıklığı masa baĢı etkinliklerine göre biraz daha fazla 

olmuĢtur. Her iki etkinlikte de akranları ve öğretmenlerine yönelik olumsuz etkileĢim 

sıklıklarının da benzer olduğu görülmüĢtür. Ayrıca hem masa baĢı etkinlikler hem de serbest 
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zaman etkinlikler için problem davranıĢlarının oranı benzer bulunmuĢ, çocukların masa baĢı 

etkinliklerde yarısına yakınında verilen görev üzerinde çalıĢtıkları belirlenmiĢtir. 

 Öngören Özdemir ve Tepeli (2016) araĢtırmasında, okul öncesi öğretmenlerinin 

saldırgan davranıĢlarla baĢ etme stratejilerini incelemiĢlerdir. AraĢtırmanın çalıĢma evrenini, 

MEB‟e bağlı beĢ bağımsız anaokulu ve beĢ ilkokula bağlı anasınıfında görev yapan 36 okul 

öncesi öğretmeni oluĢturmuĢtur. AraĢtırmanın örneklemini, KırĢehir il merkezindeki beĢ 

bağımsız anaokulu ve bir ilkokula bağlı anasınıfında görev yapan 12 okul öncesi öğretmeni 

oluĢturmuĢtur. AraĢtırmada veri toplama aracı olarak “Öğretmen Bilgi Formu, Öğretmen 

GörüĢme Formu ve Gözlem Formu” kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına göre, okul öncesi 

öğretmenlerin saldırgan davranıĢlarla baĢ etmede kullandıkları stratejiler; sözel uyarı, II. tip 

ceza verme, görmezden gelme, çözüm yolu sunma, biliĢsel ikna, çocuğun yerini 

değiĢtirme/mola verme, I tip ceza verme, rehberlik sağlama, sorunu anlama, yardım alma ve 

empati olarak belirlenmiĢtir. AraĢtırma bulguları incelendiğinde hem görüĢme hem de gözlem 

sonuçlarına göre öğretmenlerin saldırgan davranıĢlarla baĢ etmede en çok sözel uyarıyı 

kullandıkları saptanmıĢtır.  

 Öztürk ve Gangal (2016) araĢtırmasında,  öğretmenlerin problem davranıĢlar ile baĢ 

etme, sınıf yönetimi yeterlilikleri ve disiplin uygulamaları ile ilgili inanç ve görüĢlerinin 

incelemiĢlerdir. ÇalıĢma 2012–2013 eğitim öğretim yılında, 3 okul öncesi eğitim öğretmeni 

ile yürütülmüĢtür. ÇalıĢma sonucunda öğretmenlerin inançları ile sınıf içi uygulamaları 

arasında bazı benzerlikler olmasına rağmen farklılıkların da olduğu tespit edilmiĢtir. 

Öğretmenlerin inançlarının tersine sınıf içinde daha çok geleneksel sınıf yönetimi stratejilerini 

kullandıkları görülmüĢtür. 

 CoĢan (2017) araĢtırmasında, okul öncesi öğretmenlerinin sınıf yönetiminde 

istenmeyen davranıĢlara karĢı kullandığı stratejileri incelemiĢtir.  ÇalıĢma grubunu Ġzmir ili 

merkez ilçelerinde çalıĢan 140 okul öncesi öğretmeni oluĢturmuĢtur. AraĢtırmada nicel veri 
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toplama aracı olarak KeleĢ (2015) tarafından oluĢturulan beĢli likert tipinde hazırlanmıĢ “Okul 

Öncesi Öğretmenlerinin Sınıf Yönetiminde Ġstenmeyen DavranıĢlara KarĢı Kullandığı 

Stratejileri Belirleme Ölçeği” kullanılmıĢtır. Ardından öğretmenlerin istenmeyen davranıĢlara 

karĢı kullandığı stratejilere ve eğitim ihtiyaçlarına yönelik görüĢleri 20 okul öncesi 

öğretmenine uygulanan yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu ile toplanmıĢtır. AraĢtırma 

sonuçlarına göre okul öncesi öğretmenlerinin en çok karĢılaĢtıkları istenmeyen davranıĢlar 

sınıfın genel düzeni bozan davranıĢlar olarak belirlenmiĢtir. Elde edilen sonuçlara göre okul 

öncesi öğretmenleri istenmeyen davranıĢlara karĢı ise öğrenciyi olumsuz etkileyebilecek, sert 

müdahaleleri daha az kullanmaktadır. Okul öncesi öğretmenlerinin kullandıkları stratejilerden 

bir kısmı kıdem, sınıf mevcudu, kaynaĢtırma öğrencisi, hizmet içi eğitim durumu ve sınıfın 

yaĢ grubuna göre farklılık göstermektedir. Elde edilen sonuçlara göre okul öncesi 

öğretmenleri disiplin modellerinden en yüksek puanı kontrol modelinden, en düĢük puan ise 

sosyal disiplin modelinden almıĢtır. Disiplin modellerinden alınan puanlar kaynaĢtırma 

öğrencisi ve sınıfın yaĢ grubu değiĢkenine göre farklılık göstermiĢtir. AraĢtırmanın 

sonuçlarına göre okul öncesi öğretmenleri sınıfta istenmeyen davranıĢların pek çok probleme 

yol açtığını, istenmeyen davranıĢlara karĢı stratejiler kullanırken zorlandıkları noktalar 

olduğunu belirtmiĢlerdir. Okul öncesi öğretmenleri en çok istenmeyen davranıĢlara karĢı 

kullanılan stratejilerin 3-4-5 yaĢa göre ayrılarak verildiği bir eğitim almak istediklerini ve 

verilen eğitimde anlatımın uygulamaya dayandırılması gerektiğini belirtmiĢlerdir. 

 KocabaĢ (2018) araĢtırmasında, okul öncesi eğitim kurumlarına devam eden 48-72 

aylık çocukların oyun davranıĢları ile çocukların problem davranıĢları ve akademik benlik 

saygıları arasındaki iliĢkilerin belirlenmesini amaçlamıĢtır. AraĢtırma kapsamında okul öncesi 

eğitim kurumlarına devam eden 48-72 aylık çocukların oyun etkileĢimi ile akademik benlik 

düzeyleri arasında pozitif yönde ve yüksek düzeyde iliĢki olduğu saptanmıĢtır. Oyun aksaması 

davranıĢları ile akademik benlik düzeyleri arasında negatif yönde ancak düĢük düzeyde ve 
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oyun kopukluğu davranıĢları ile akademik benlik düzeyleri arasında negatif yönde ve orta 

düzeyde bir iliĢki olduğu saptanmıĢtır. AraĢtırma kapsamında elde edinilen bilgilere göre, 

çocukların oyun etkileĢimleri davranıĢları ile dıĢa ve içe yönelim problem davranıĢları ve 

problem davranıĢı arasında da düĢük düzeyde ve negatif yönde bir iliĢki olduğu saptanmıĢtır. 

Oyun aksaması davranıĢları ile dıĢa yönelimli problem davranıĢları arasında pozitif yönde ve 

oyun kopukluğu davranıĢı ile dıĢa yönelimli ve içe yönelimli problem davranıĢları arasında 

pozitif yönde ve orta düzeyde iliĢkiler olduğu tespit edilmiĢtir. AraĢtırma kapsamında 

çocukların akademik benlik düzeyleri ile dıĢa yönelimli problem davranıĢı arasında negatif 

yönde ancak düĢük, akademik benlik düzeyleri ile içe yönelimli problem davranıĢları arasında 

da negatif yönde ve orta düzeyde iliĢkiler olduğu tespit edilmiĢtir. 

 Yağan Güder, Alabay ve Güner (2018) çalıĢmasında,  okul öncesi eğitim sınıflarında 

en çok karĢılaĢılan davranıĢ problemlerini belirlemiĢ, bu davranıĢ problemlerinin sınıf 

ortamına etkisi ve öğretmenlerin problem davranıĢlarla baĢ etmede uyguladıkları stratejiler 

üzerine odaklanmıĢlardır. AraĢtırmada kartopu örnekleme yöntemi kullanılarak belirlenmiĢ 13 

okul öncesi öğretmeni ile yarı yapılandırılmıĢ görüĢme yapılmıĢtır. Temel nitel araĢtırma 

deseni ile yapılan çalıĢmada betimsel analiz tekniği kullanılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda, 

öğretmenlerin sınıflarında en çok karĢılaĢtıkları davranıĢ problemlerinin, “öfke nöbeti”, 

“ağlama”, “bağırma”, “inatçılık” olduğu belirlenmiĢtir. ÇalıĢmada sınıfında davranıĢ problemi 

sergileyen çocuk bulunan öğretmenler duygularını en çok “çaresiz” ve “tükenmiĢ” olarak 

tanımlamıĢladır. Problem davranıĢların eğitim sürecini olumsuz etkilediği ve aksaklıklar 

yarattığı belirlenmiĢtir. Öğretmenlerin problem davranıĢlara iliĢkin sıklıkla “göz teması 

kurma”, “görmezden gelme”, “ödül-ceza” gibi yöntemler uyguladıkları; çocuklara yaptıkları 

davranıĢın doğru olanını gösterme ve öğretme Ģeklinde bir yaklaĢım sergilemedikleri ve daha 

çok anlık davrandıkları belirlenmiĢtir. Öğretmenlerin davranıĢ problemi sergileyen çocuğun 

hangi durumlarda problem davranıĢlar sergilediğini belirleyerek eğitim ortamını fiziksel ve 
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psikolojik olarak yeniden düzenlemesi, akran iliĢkileri, okul-aile iĢbirliği gibi ortaklıkları 

tekrar gözden geçirmesini önermiĢlerdir. Ayrıca, öğretmenlerin hizmet içi eğitimler yoluyla 

desteklenmesi, çocuğu tanıma ve değerlendirme, sınıf yönetimi yaklaĢımları ile ilgili 

yeterliklerinin artırılması gerektiğini söylemiĢlerdir. 

 Sarıot Ertürk (2019), “Olumlu Ebeveynlik Programı: Okul Öncesi Çocuklarda 

Problem DavranıĢlara Etkisi ve Kendini Düzenleme Becerisinin Aracı Rolü” adlı çalıĢmayı 

yapmıĢtır. Bu çalıĢması iki bölümden oluĢmaktadır. Ġlk kısımda okul öncesi eğitime devam 

eden 3-5 yaĢ aralığındaki çocuklar arasında problem davranıĢların yaygınlığının incelenmesi 

amaçlanmıĢtır. Kaygı bozuklukları, dikkat eksikliği hiperaktivite ve davranıĢ bozuklukları ve 

uyku bozuklularının okul öncesi dönemdeki çocuklar arasındaki en yaygın davranıĢ 

problemlerinden olduğu görülmüĢtür. Ġkinci kısımda ebeveynlere yönelik eğitim müdahalesi 

olan Olumlu Ebeveynlik Programı (3P) modüllerinden Grup 3P‟nin etkililiğinin incelenmesi 

amaçlanmıĢtır. Programın çocukların problem davranıĢları, kendini düzenleme becerileri 

üzerindeki, ebeveynlerin ise ebeveyn olarak kendini düzenleme becerileri üzerindeki etkisi 

incelenmiĢtir. Öncelikle, Grup 3P etkisiyle ebeveynlerin kendini düzenleme davranıĢları ve 

okul öncesi çocukların problem davranıĢlarının Ģiddeti arasında oluĢan iliĢkide, çocukların 

kendini düzenleme becerilerinin aracı rolü test edilmiĢtir. PM testi sonuçları, Grup 3P etki 

mekanizmasında çocukların kendini düzenleme becerisinin aracı rolü olmadığını göstermiĢtir. 

ANOVA sonuçlarına göre deney grubundaki ebeveynlerin kendini düzenleme becerisi ve 

çocuklarının kendini denetleme becerisi puanlarında anlamlı bir yükselme gözlenmiĢtir. 

Çocuklarının problem davranıĢ Ģiddet puanı ve duygusal kendini düzenleyememe puanında da 

anlamlı bir azalma gözlenmiĢtir. Deney ve kontrol grubu sonuçları karĢılaĢtırıldığında 

ebeveynlerin kendini düzenleme becerisindeki ve çocukların kendini denetleme becerisindeki 

zamana bağlı artıĢın gruplar arasında anlamlı farklılık gösterdiği görülmüĢtür.  
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 KaraĢahin (2019) araĢtırmasında, okul öncesi eğitim kurumlarına devam eden 

çocukların davranıĢ problemleri ile annelerinin eleĢtirel düĢünme becerileri arasında olan 

iliĢkileri incelemeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırmada çocukların yaĢlarının, cinsiyetlerinin, anne-

baba eğitim düzeylerinin, sosyo-ekonomik durumlarının, aile yapılarının ve yaĢadıkları 

ilçenin problem davranıĢlarıyla iliĢkisinin olup olmadığı incelenmiĢtir. AraĢtırmadan elde 

edilen bulgular Ģunlardır; okul öncesi eğitim kurumlarına devam eden çocukların annelerinin 

eleĢtirel düĢünme becerileri ile problem davranıĢları arasında negatif yönde bir iliĢki vardır. 

Annelerinin eleĢtirel düĢünme puanları arttıkça çocuklarda görülen problem davranıĢlar 

azalmaktadır. Problem davranıĢları belirlemek için kullanılan ölçeğin alt boyutlarından biri 

olan kavgacı ve saldırgan olma alt boyutundaki puanlar çocuğun anne-baba eğitim düzeyi, 

sosyo-ekonomik durumu, aile türü ve yaĢadıkları ilçeye göre anlamlı farklılık göstermektedir. 

Bir baĢka alt boyut olan aĢırı hareketli ve dikkatsiz olma alt boyutundaki puanlar çocuğun 

yaĢı, anne eğitim düzeyi, sosyo-ekonomik durum, cinsiyeti, aile türü ve yaĢadığı ilçeye göre 

anlamlı farklılıklar göstermektedir. Annelerin eleĢtirel düĢünme beceri puanları ise yaĢadıkları 

ilçeye, kendisinin ve eĢinin eğitim düzeyine ve sosyo-ekonomik durumlarına göre anlamlı 

derecede farklılaĢmaktadır. 

 Sinanoğlu Günden (2019) araĢtırmasında, okul öncesi öğretmenlerinin sınıflarındaki 

çocukların problem davranıĢlarına iliĢkin görüĢlerinin belirlenmesini amaçlamıĢtır. Okul 

öncesi dönem çocuklarında görülen problem davranıĢlar çocuğun kendisini, ailesini, 

arkadaĢlarını, öğretmenini ve sınıf iklimini etkilemektedir. Sınıf ortamında öğretmenlerin 

problem davranıĢlara müdahale noktasında davranıĢı doğru analiz etmesi ve etkili stratejiler 

ortaya koyması gerekmektedir. Bu nedenle öğretmenlerin problem davranıĢlara iliĢkin sahip 

oldukları bilgi, deneyim ve anlayıĢlar oldukça önemlidir. AraĢtırma sonucunda öğretmenlerin 

içe yönelim problem davranıĢlara nazaran, dıĢa yönelim problem davranıĢları daha fazla 

bildirdiği, alanyazında problem davranıĢ olarak ele alınmayan davranıĢları ve yetersizlik 
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türlerini problem davranıĢ olarak bildirdiği, gözlem yoluyla problem davranıĢları belirlediği 

ortaya koyulmuĢtur. Öğretmenler ayrıca problem davranıĢların çocuktan, aileden ve okuldan 

kaynaklanan nedenlerine değinmiĢtir. Öğretmen görüĢlerine dayalı olarak, problem 

davranıĢların en sık öğrenme merkezlerinde oyun zamanı ve etkinlik zamanında ortaya 

çıktığı, öğretmenlerin problem davranıĢları önlemek için kural koyma ve eğitim ortamını 

düzenleme gibi stratejiler kullandığı ortaya koyulmuĢtur. Öğretmenlerin problem 

davranıĢlarla baĢ etmek için çocukla iletiĢime geçme, iĢ birliği yapma, ödül ve ceza kullanma 

gibi stratejiler kullandığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 Arslan (2019) araĢtırmasında, öğretmenlerin sınıfta problem davranıĢları yönetme 

stratejilerine iliĢkin incelemede bulunmuĢtur. AraĢtırma evrenini 2017–2018 eğitim öğretim 

yılında Yozgat il merkezinde bulunan ilkokullardaki ve bağımsız anaokullarında bulunan okul 

öncesi ve sınıf öğretmenleri oluĢturmuĢtur. Nicel ve nitel araĢtırma modellerinin ikisi 

kullanılarak desenlenen araĢtırmada örnekleme yöntemi olarak amaçlı (olasılıklı olmayan) 

örnekleme yöntemlerinden kolay ulaĢılabilir durum örneklemesi yöntemi kullanılmıĢtır. Nicel 

boyut, araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen “Öğretmenlerin Ġstenmeyen DavranıĢları Yönetme 

Stratejileri Envanteri” nin, örnekleme giren 230 öğretmene uygulanmıĢ, nitel boyut ise 11 

sınıf ve okul öncesi öğretmeni ile görüĢme yapılarak yürütülmüĢtür. AraĢtırma sonucunda, 

öğretmenlerin sınıfta en sık karĢılaĢtıkları sınıf içi problem davranıĢların baĢında “Fiziksel ve 

sözel Ģiddet”, “ArkadaĢlarını rahatsız edici davranıĢlarda bulunma” ve “Sınıf kurallarına 

uymama” yer almıĢtır. Sınıf içi problem davranıĢları yönetme stratejileri olarak en çok 

“DüĢünmeye Dayalı Stratejileri” benimsedikleri, bunu takiben “Duygulara Dayalı Stratejileri” 

kullandıkları en az benimsedikleri stratejilerin ise “DavranıĢa Dayalı Stratejilerden” cezai 

stratejiler kullandıkları tespit edilmiĢtir. “DüĢünmeye ve duygulara dayalı stratejiler” “sık sık” 

düzeyinde, “DavranıĢa dayalı stratejiler” “bazen” düzeyinde uygulandığı bulunmuĢtur. 

DeğiĢkenlere göre boyutların her birinde cinsiyete göre anlamlı bir farklılık vardır. Bayan 
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öğretmenlerin, erkek öğretmenlere göre tüm stratejileri daha çok tercih ettikleri görülmüĢtür. 

BranĢ değiĢkeninde ise “Duygulara dayalı stratejilerde” anlamlı fark olduğu görülmüĢtür. 

Okul öncesi öğretmenleri, sınıf öğretmenlerine göre daha fazla tercih etmiĢlerdir. 

 Özdemir (2019) araĢtırmasını, anne baba tutumlarının okul öncesi eğitim çağındaki 5 

yaĢ çocuklarının davranıĢ sorunlarıyla iliĢkisini tespit etmek amacıyla yapmıĢtır. Bu 

araĢtırmanın bir diğer amacı da çocukların ve anne-babanın demografik özelliklerine göre 

davranıĢ problemlerinin ve anne-baba tutumlarının farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemektir. 

Bu araĢtırma, iliĢkisel tarama modeli ile çalıĢılmıĢtır. ÇalıĢma grubu, Ankara‟nın Çankaya ve 

Sincan Ġlçelerinde 6 farklı okul öncesi eğitim kurumuna devam eden 5 yaĢlarındaki 200 (94 

kız, 106 erkek) öğrenci ve onların 400 (200 anne, 200 baba) ebeveynlerinden oluĢmaktadır. 

AraĢtırmada aileye ait bilgilerin toplanması için araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen “KiĢisel 

Bilgi Formu” kullanılmıĢtır. Okul öncesi dönemdeki çocukların davranıĢ problemlerini 

taramak için “Okul Öncesi DavranıĢ Sorunlarını Tarama Ölçeği” (Kanlıkılıçer, 2005) ve anne 

baba tutumlarını ölçmek için “Ana Baba Tutumlarını Belirleme Ölçeği” (Günalp, 2006) 

kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucuna göre, anne ve babaların ilgisiz-kaygısız, baskıcı otoriter ve 

koruyucu tutumları artıĢ gösterdikçe okul öncesine devam eden 5 yaĢ çocuklarında davranıĢ 

sorunlarında artıĢ gösterme eğiliminde olduğu belirlenmiĢtir. Anne babaların demokratik 

tutumları arttıkça okul öncesine devam eden 5 yaĢ çocuklarında görülen davranıĢ sorunlarında 

azalma olduğu tespit edilmiĢtir. AraĢtırma sonucuna göre, örneklemi oluĢturan okul öncesi 

dönemdeki 5 yaĢ çocuklarından erkek çocukların kız çocuklara oranla daha fazla 

kavgacı/saldırgan, aĢırı hareketli/dikkatsiz ve endiĢeli ağlamaklı davranıĢlar gösterdiği 

görülmüĢtür. Ailenin aylık kazancı, anne babanın yaĢı, anne babanın eğitim düzeyi düĢtükçe 

çocuğun kavgacı saldırgan olma davranıĢında artıĢ olduğu ortaya çıkmıĢtır. Ailenin aylık 

kazancı, anne babanın yaĢı, anne babanın eğitim düzeyi azaldıkça ailede baskıcı/otoriter tutum 
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sergileme durumunda artıĢ olduğu; anne babanın eğitim durumu ile ailenin aylık kazancı 

arttıkça koruyucu tutum sergileme durumunda azalma olduğu tespit edilmiĢtir. 
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3.Bölüm 

Yöntem 

 Bu bölümde araĢtırma sorularını cevaplamak için gerekli verilerin toplanmasında 

izlenecek yöntemi detaylı bir Ģekilde açıklayan araĢtırmanın modeline, veri toplama 

araçlarına, çalıĢma grubuna ve verilerin analizine iliĢkin bilgiler yer almaktadır. 

3.1.AraĢtırmanın Modeli 

 AraĢtırmada, okul öncesi öğretmenlerinin problem davranıĢlara iliĢkin görüĢleri ile 

çocukların problem davranıĢları arasındaki iliĢkinin incelenmesi amacıyla nicel araĢtırma 

yöntemlerinden iliĢkisel tarama modeli kullanılmıĢtır. Tarama modelleri, geçmiĢte ya da hala 

var olan bir durumu var olduğu Ģekliyle betimlemeyi amaçlayan bir yaklaĢımdır. ĠliĢkisel 

tarama modelleri, iki ve daha çok sayıdaki değiĢken arasında birlikte değiĢim varlığını veya 

derecesini belirlemeyi amaçlayan araĢtırma modelidir (Karasar, 2012). 

3.2.ÇalıĢma Grubu 

 AraĢtırmanın çalıĢma grubunu 2018-2019 eğitim öğretim yılında EskiĢehir ilinde 

Merkez ilçelerindeki resmi anaokullarında çalıĢan 58 öğretmen ve bu öğretmenlerin 

sınıflarına devam eden 234 okul öncesi dönem çocuğu oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın çalıĢma 

grubu seçkisiz olmayan örnekleme yöntemlerinden uygun örnekleme yöntemi ile 

belirlenmiĢtir. Uygun örneklemede katılımcılar gönüllük esasına uygun olarak katılım 

göstermiĢlerdir (Mertens, 2019). Uygun örnekleme, en kolay ve ulaĢılabilir deneklerden 

ihtiyaç duyulan örnekleme için veri toplamaya çalıĢır (Gürbüz & ġahin, 2018; ÖzbaĢı, 2019).  

Okullar seçilirken araĢtırmaya katılmaya istekli, kolay ulaĢılabilen okullar tercih edilmiĢtir. 

Anket formları, araĢtırmaya katılan çocukların öğretmenlerin isteğine bağlı olarak yine 

öğretmenler tarafından gönüllülük esası ile doldurulmuĢtur. Okul öncesi öğretmenlere 

sınıflarında problem davranıĢ sergilediğini düĢündüğü çocuklar arasından rastgele seçilmiĢ 

olup öğretmenlerin belirttiği çocuk sayısı kadar ölçek verilmiĢtir. Öğretmenler ölçekleri 
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inceleyerek istedikleri ölçek sayısını belirlemiĢlerdir. AraĢtırmacı tarafından ölçeğin üst 

kısmına çocukların cinsiyeti, önceden okul öncesi eğitimi alma durumu ve sosyo-ekonomik 

duruma dair bilgilerinin alınacağı kısımlar da eklenmiĢtir. 

Tablo 1 

Öğretmen grubuna ait yüzde ve frekans dağılımları 

  

YaĢ 

  

20-25 yaĢ 26-35 yaĢ 36-45 yaĢ 46 ve üzeri Toplam 

 

  f   % f   % f   % f   % f % 

Eğitim 

Durumu 

Önlisans 0 0 0 0 0 0 1 1,7 1 1,7 

Lisans 5 8,6 20 34,5 27 46,6 5 8,6 57 98,3 

Toplam 5 8,6 20 34,5 27 46,6 6 10,3 58 100 

ÇalıĢma 

ġekli 

Kadrolu 0 0 18 31 27 46,6 6 10,3 51 87,9 

SözleĢmeli 1 1,7 0 0 0 0 0 0 1 1,7 

Ücretli 4 6,9 2 3,4 0 0 0 0 6 10,3 

Toplam 5 8,6 20 34,5 27 46,6 6 10,3 58 100 

Kıdem 

0-5 Yıl 5 8,6 3 5,2 0 0 0 0 8 13,8 

6-10 Yıl 0 0 12 20,7 3 5,2 0 0 15 25,9 

11 ve Üzeri 0 0 5 8,6 24 41,4 6 10,3 35 60,3 

Toplam 5 8,6 20 34,5 27 46,6 6 10,3 58 100 

 Tablo 1, araĢtırmaya katılan 58 öğretmenin demografik bilgilerini vermektedir. 

AraĢtırma kapsamındaki 58 okul öncesi öğretmeninin 5‟i (%8,6) 20-25 yaĢ aralığında, 20‟si 

(%34,5) 26-35 yaĢ aralığında, 27‟si (%46,6) 36-45 yaĢ aralığında ve 6‟sı (%10,3) 46 ve üzeri 

yaĢ grubunda yer aldığını göstermektedir. En çok 36-45 yaĢ aralığında okul öncesi 

öğretmenine ulaĢılmıĢtır.  
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 Öğretmenlerin eğitim durumlarına bakıldığında, 1 (%1,7) önlisans mezunu ve geriye 

kalan 57 öğretmenin ise (%98,3) lisans mezunu olduğu görülmektedir. 1 önlisans mezunu 

öğretmenin 46 ve üzeri yaĢ grubunda olduğu görülmektedir. Lisans mezunu öğretmenler 

incelediğinde 20-25 yaĢ aralığında 5 (%8,6) öğretmen, 26-35 yaĢ aralığında 20 (%34,5) 

öğretmen ve 36-45 yaĢ aralığında 27 (%46,6) öğretmen bulunmaktadır. AraĢtırma kapsamında 

en çok lisans mezunu öğretmenlere ulaĢılmıĢtır ve bu lisans mezunu öğretmenlerin en çok 

bulunduğu yaĢ aralığı ise 36-45 yaĢ olarak görülmektedir. 

 AraĢtırmaya katılan 58 öğretmenin çalıĢma Ģekillerine iliĢkin bilgiler incelendiğinde, 

51  (%87,9) okul öncesi öğretmenin kadrolu, 1 (%1,7) öğretmenin sözleĢmeli ve 6 (%10,3) 

öğretmenin ücretli olarak çalıĢtığı görülmektedir. SözleĢmeli olarak çalıĢan 1 öğretmen 20-25 

yaĢ aralığında yer almaktadır. Ücretli olarak çalıĢan okul öncesi öğretmenlerin ise 4‟ü (%6,9) 

20-25 yaĢ aralığında ve diğer 2‟si (%3,4) ise 26-35 yaĢ aralığında yer almaktadır. Kadrolu 

olarak çalıĢan okul öncesi öğretmenlerinin 18‟i (%31) 26-35 yaĢ aralığında, 27‟si (%46,6) 36-

45 yaĢ aralığında ve 6‟sı (%10,3) 46 ve üzeri yaĢ grubunda yer almaktadır. 20-25 yaĢ 

aralığında ise kadrolu olarak çalıĢan okul öncesi öğretmeni bulunmamaktadır. AraĢtırma 

kapsamında kadrolu öğretmene daha çok ulaĢılmıĢtır ve bu kadrolu öğretmenlerin en çok 

bulunduğu yaĢ aralığı ise 36-45 yaĢ olarak görülmektedir. 

 Son olarak araĢtırmaya katılan 58 öğretmenin mesleki kıdemlerine iliĢkin bilgiler 

incelendiğinde, 0-5 yıl arası kıdeme sahip 8 öğretmen (%13,8), 6-10 yıl arası kıdeme sahip 15 

öğretmen (%25,9) ve 11 ve üzeri yıl kıdeme sahip 35 öğretmen (%60,3) bulunmaktadır. 0-5 

yıl arası kıdeme sahip olan okul öncesi öğretmenlerinin 5‟i (%8,6) 20-25 yaĢ aralığında ve 

diğer 3‟ü (%5,2) 26-35 yaĢ aralığında bulunmaktadır. 6-10 yıl arası kıdeme sahip 

öğretmenlerin 12‟si (%20,7) 26-35 yaĢ aralığında ve 3‟ü (%5,2) 36-45 yaĢ aralığında yer 

almaktadır. 11 ve üzeri yıl kıdeme sahip olan okul öncesi öğretmenlerinin 5‟i (%8,6) 26-35 

yaĢ aralığında, 24‟ü (%41,4) 36-45 yaĢ aralığında ve 6‟sı (%10,3) 46 ve üzeri yaĢ grubunda 
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yer almaktadır. AraĢtırma kapsamında ulaĢılan öğretmenlerin yarısından fazlasını kadrolu 

öğretmenler oluĢturmaktadır ve bu kadrolu öğretmenlerin en fazla bulunduğu yaĢ aralığı ise 

36-45 yaĢ aralığı olarak görülmektedir. 

 AraĢtırma kapsamında ulaĢılan 58 okul öncesi öğretmenin demografik özelliklerine 

genel olarak bakıldığında en çok 36-45 yaĢ aralığında lisans mezunu ve 11+ yıl kıdeme sahip 

öğretmenler oldukları görülmektedir. 

Tablo 2 

Okul öncesi dönem çocuklarına ait frekans ve yüzde dağılımları 

 

Erkek Kız Toplam 

f % f % f % 

Okul Öncesi 

Eğitim Önceden 

Aldı Mı? 

Evet 71 67,6 34 32,4 105 44,9 

Hayır 78 66,7 39 33,3 117 50,0 

Bilinmiyor 6 50,0 6 50,0 12 5,1 

Toplam 155 66,2 79 33,8 234 100 

Sosyo-Ekonomik 

Düzey 

Alt 7 58,3 5 41,7 12 5,1 

Orta 132 67,7 63 32,3 195 83,3 

Üst 12 66,7 6 33,3 18 7,7 

Bilinmiyor 4 44,4 5 55,6 9 3,9 

Toplam 155 66,2 79 33,8 234 100 

 AraĢtırmaya katılan okul öncesi öğretmenlerinin çocukları ile ilgili verdikleri 

bilgilerde 155 erkek çocuk ve 79 kız çocuk olmak üzere toplam 234 çocuk bulunmaktadır. 

Okul öncesi çocuklardan daha önceden okul öncesi eğitimi alan toplam 105 (%44,9) çocuk 

yer almaktadır. Bu çocukların 71‟i (%67,6) erkek ve 34‟ü (%32,4) kızdır. Okul öncesi 

çocuklarından daha önceden okul öncesi eğitimi almayan toplam 117 (%50) çocuk 

bulunmaktadır. Bu çocuklardan 78‟i (%66,7) erkek ve 39‟u (%33,3) kızdır. Okul öncesi 
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çocuklarından daha önceden okul öncesi eğitimi alıp almadığına dair bilgi bulunmayan 

toplam 12 çocuk bulunmaktadır. Bu çocuklardan 6‟sı (%50) erkek ve 6‟sı (%50) kız çocuktur. 

 Okul öncesi çocuklarının sosyo-ekonomik düzeylerine bakıldığında 12 (%5,1) 

çocuğun alt sosyo- ekonomik, 195 (%83,3) çocuğun orta sosyo-ekonomik ve 18 (%7,7) 

çocuğun ise üst sosyo-ekonomik düzeyde yer aldığı görülmektedir. 9 (%3,9) çocuğun ise 

sosyo-ekonomik düzeylerine ait bilgi yer almamaktadır.  

 Alt sosyo-ekonomik düzeyde yer alan çocukların 7‟si (%58,3) erkek ve 5‟i (%41,7) 

kızdır. Orta sosyo-ekonomik düzeyde yer alan çocukların 132‟si (%67,7) erkek ve 63‟ü 

(%32,3) kızdır. Üst sosyo-ekonomik düzeyde yer alan çocukların ise 12‟si (%66,7) erkek ve 

6‟sı (%33,3) kızdır. Sosyo-ekonomik düzeyi bilinmeyen çocukların ise 4‟ü (%44,4) erkek ve 

5‟i (%55,6) kızdır. 

3.3.Veri Toplama Araçları 

 Bu bölümde araĢtırma verilerini toplamak için KiĢisel Bilgi Formu, Okul Öncesi 

Eğitimcilerinin 36-72 Aylık Çocukların Problem DavranıĢlarla Ġlgili GörüĢleri anketi ve 

Problem DavranıĢ Ölçeği kullanılmıĢtır. Veri toplama araçlarına iliĢkin bilgiler baĢlıklar 

halinde ayrıntılı bir Ģekilde açıklanmıĢtır. 

 3.3.1.KiĢisel bilgi formu. AraĢtırmacı tarafından geliĢtirilen “KiĢisel Bilgi Formu”; 

öğretmenin yaĢı, cinsiyeti, çalıĢma Ģekli, eğitim durumu, mesleki kıdemi, sınıfındaki 

çocukların yaĢ grubu, sınıfındaki çocuk sayısı, çalıĢma zamanı, sınıf yönetimi eğitimi alma 

durumu ve sınıf yönetimi eğitimini yeterli görme durumu ile ilgili bilgileri belirlemeye 

yönelik sorulardan oluĢmaktadır.  

 Öğretmenlerin sınıflarındaki problem davranıĢlar gösteren her bir çocuk için 

doldurulması istenen çocuğa ait bilgiler bulunmaktadır. Bunlar; çocuğun cinsiyeti, önceden 

okul öncesi eğitimi alma durumu ve çocuğun sosyo-ekonomik düzeyi. 
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 3.3.2.Okul Öncesi Eğitimcilerinin 36-72 Aylık Çocukların Problem DavranıĢlarla 

Ġlgili GörüĢleri. YumuĢ (2013) tarafından geliĢtirilen “Okul Öncesi Öğretmenlerin 36-72 ay 

Aralığındaki Çocukların DavranıĢ Problemleriyle Ġlgili GörüĢleri” anketi 'Behavior 

Management Analysis Checklist ' , 'A SelfAssessment Checklist for Personel and Professional 

Traits, Knowledge, Skills and Competencies, Whole School Approach to The Management of 

Pupil Behaviour - How the Policy Was Put Into Practice', 'Behaviour Intervention Plans', 

'Checklist of Pragmatic Skills‟ yararlanılarak oluĢturulmuĢtur. Bu anket okul öncesi 

eğitimcilerinin davranıĢ problemlerini tanımlaması ve değerlendirmesi, davranıĢ yönetimi ve 

sınıf yönetimine ait bilgilerinin belirlenmesine yönelik sorular içermektedir (YumuĢ, 2013). 

 Anket davranıĢ problemlerinin tanımlanması ve değerlendirilmesi, davranıĢ yönetimi 

ve sınıf yönetimi olmak üzere toplam üç boyuttan oluĢmakta olup 41 maddedir. Likert tipi beĢ 

seçeneklidir; (1) Hiç katılmıyorum, (2) Katılmıyorum, (3) Kararsızım, (4) Katılıyorum, (5) 

Tamamen Katılıyorum. DavranıĢ problemlerinin tanımlanması ve değerlendirilmesi 

boyutunda toplam on beĢ madde yer almaktadır. Bu maddelerin ilk dört tanesi davranıĢ 

problemlerinin tanımlanmasını; beĢinci ve on beĢinci madde dâhil olmak üzere sonraki on bir 

madde davranıĢ problemlerinin değerlendirilmesini içermektedir. Anketin 16-28. maddeler 

davranıĢ yönetimi ve son olarak on üç madde sınıf yönetimi alt boyutlarını kapsamaktadır. 

Her bölüme iliĢkin örnek maddeler aĢağıda verilmiĢtir:  

 DavranıĢ problemlerinin tanımlanması: DavranıĢ probleminin sınıfta hangi 

etkinlik/rutinlerde (yemek zamanı, grup aktiviteleri, tuvalet zamanı vb. ) meydana geldiğini 

bilirim. 

 DavranıĢ problemlerinin değerlendirilmesi: DavranıĢ problemlerinin tek bir duruma 

özgü olup olmadığına dikkat ederim. 

 DavranıĢ yönetimi: Problem durumuyla ilgili uzman görüĢlerinin alınmasına dikkat 

ederim. 
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 Sınıf yönetimi: Sınıf ortamında çocukların kiĢisel ve sosyal farkındalıklarının 

artmasına yönelik etkinlikler uygularım. 

 YumuĢ tarafından uygulanan anketin DavranıĢ Problemlerinin Tanımlanması ve 

Değerlendirilmesi Boyutu .90;  DavranıĢ Yönetimi Boyutu .89;  Sınıf Yönetimi Boyutu .94 

güvenilir çıkmıĢtır. Yapılan bu araĢtırmada DavranıĢ Problemlerinin Tanımlanması ve 

Değerlendirilmesi olan ilk boyut .93;  DavranıĢ Yönetimi .87; Sınıf Yönetimi Boyutu 

güvenirlik katsayısı ise .93 güvenilir çıkmıĢtır.  

 YumuĢ (2013) araĢtırmasında kullandığı „davranıĢ problemlerinin tanımlanması ve 

değerlendirilmesi, davranıĢ yönetimi ve sınıf yönetimi‟ boyutlarından oluĢan 41 soruluk 

anketin güvenirliğini .96 olarak bulmuĢtur. Yapılan bu çalıĢmada da güvenirliği .96 

bulunmuĢtur. Bu sonuç “Okul Öncesi Öğretmenlerin 36-72 ay Aralığındaki Çocukların 

DavranıĢ Problemleriyle Ġlgili GörüĢleri” anketinin güvenirliğinin uyumlu çıktığını 

göstermektedir. 

Tablo 3 

“Okul öncesi eğitimcilerinin 36-72 aylık çocukların problem davranışlarla ilgili görüşleri" 

güvenirlik karşılaştırması 

"Okul Öncesi Eğitimcilerinin 36-72 Aylık Çocukların Problem DavranıĢlarla Ġlgili 

GörüĢleri" Güvenirlik KarĢılaĢtırması 

  

YumuĢ 

Tarafından 

Uygulanan 

Cronbach‟s Alpha 

Madde 

Sayısı 

Bu AraĢtırmada 

Uygulanan 

Cronbach‟s Alpha 

Madde 

Sayısı 

DavranıĢ Problemlerinin 

Tanımlanması ve 

Değerlendirilmesi 

0,90 15 0,95 15 

DavranıĢ Yönetimi 0,89 13 0,87 13 

Sınıf Yönetimi 0,94 13 0,93 13 
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Genel 0,96 41 0,96 41 

 

 3.3.3.Problem davranıĢ ölçeği. Anaokulu ve Okul Öncesi Problem DavranıĢ Ölçeği 

Kenneth W. Merrell tarafından 1994 yılında geliĢtirilmiĢ ve 2003 yılında ölçek tekrar gözden 

geçirilerek norm çalıĢması yapılmıĢtır. AraĢtırmamızda kullanacağımız ölçeğin Türkçeye 

çevirisi ve geçerlilik güvenirlik çalıĢması 2008 yılında Okyay L. tarafından yapılmıĢtır 

(Okyay, 2008). Memetali (2014) ise Okul Öncesi ve Anaokulu DavranıĢ Ölçeğinin Türkçeye 

uyarlama çalıĢmasını yapmıĢ ve 76 maddelik ölçekten Problem DavranıĢ ölçeğinde yer alan 

26. madde çıkarıldıktan sonra ölçeğin faktör yapısının Türk Kültüründe korunduğu 

belirlemiĢtir (Fazlıoğlu, Okyay & Ilgaz, 2011).  Problem davranıĢ ölçeğinin son hali 42 

madde olarak verilmiĢtir. Ölçeğin odak noktası küçük çocukların genellikle ev veya okul 

ortamında görülebilen tipik, genel ve alıĢılmıĢ problem davranıĢlarıdır. Ölçek çocukların 

yansıttığı davranıĢsal, sosyal, duygusal ve geliĢimsel problemleri değerlendirdiği için 

faydalıdır ve bu test alıĢılmıĢ yetenek ve problemleri vurgulamak için tasarlanmıĢtır. 

Cevaplayıcılar tarafından ölçeklerdeki maddelerin son üç ay içindeki görülme sıklık 

derecesine göre 0 = asla (çocuk açıkça bu davranıĢı sergilemiyorsa), 1 = nadiren (çocuk 

davranıĢını nadiren sergiliyor, çok tekrarlamıyorsa), 2 = bazen (çocuk davranıĢını bazen 

sergiliyorsa), 3 = sık sık (çocuk davranıĢını çok sık sergiliyorsa) doğru olarak derecelendirilir. 

Problem davranıĢ ölçeğinden elde edilen puanların artıĢı sorun davranıĢ Ģiddetinin arttığının 

bir göstergesidir (Fazlıoğlu ve diğerleri, 2011). 

 Problem DavranıĢ Ölçeği (42 madde), DıĢa Yönelim Problemi ve Ġçe Yönelim 

Problemi olmak üzere 2 boyuttan oluĢmaktadır. DıĢa Yönelim problemi boyutunda 27 madde 

yer almakta olup “Üzüldüğünde ya da korktuğunda hastalanır” gibi maddelerden 

oluĢmaktadır. Genelde dıĢa vurulan saldırgan ve düĢüncesiz aĢırı hareketli davranıĢları ifade 

eder. Birey diğer insanlara zarar verir. Ġçe Yönelim Problemi boyutunda 15 madde yer 
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almakta olup “DüĢüncesizce hareket eder” gibi maddeler yer almaktadır. Korku, endiĢe, 

çekingenlik gibi içsel duyguları içeren maddelerden oluĢur. Birey kendine zarar verir 

(Memetali, 2014). 

Tablo 4 

“Problem davranış ölçeği” boyutlarının madde dağılımları 

Problem DavranıĢ 

Ölçeği Boyutları 

Ölçek Madde Numaraları 

DıĢa Yönelim 

Problemi  

1,3,6,7,8,10,11,13,14,15,16,19,20,21,22,25,26, 

29,31,32,34,35,37,39,40,41,42 

       
Ġçe Yönelim Problemi  2,4,5,9,12,17,18,23,24,27,28,30,33,36,38 

 Memetali (2014) araĢtırmasında Problem DavranıĢ Ölçeğinin güvenirlik katsayısını 

.90 olarak bulmuĢtur. AraĢtırmamızda aynı ölçek kullanılmıĢtır ve güvenirlik katsayısı .85 

olarak hesaplanmıĢtır. 

3.4.Verilerin Toplanması 

 AraĢtırmada kullanılacak ölçeklerin uygulanması için öncelikle Bursa Uludağ 

Üniversitesi Rektörlüğünden 26 Ekim 2018 tarihinde Etik Kurul izni (Karar No 7) alınmıĢ, 

daha sonra 21 Aralık 2018 tarihinde EskiĢehir Milli Eğitim Müdürlüğü‟nden gerekli izinler 

(Sayı:88074293/605.01/24750416) alınmıĢtır. Devlet okullarında görevli 62 okul öncesi 

öğretmenine ve onların çocuklarına (234) ulaĢılmıĢtır. Her öğretmenden sınıfındaki problem 

davranıĢ gösteren çocuklar için anket doldurması istenmiĢtir. ÇalıĢmaya katılacak her çocuk 

için okul öncesi öğretmeninden çocuğun ad-soyad bilgileri alınmayarak ve baĢka kurum-

kiĢilerle paylaĢılmayacağı temin edilerek izin formu doldurması istenmiĢtir. Öğretmenlerin 

doldurdukları anketlerin sayısında değiĢiklikler olmuĢtur. Dört öğretmen sınıfındaki 

çocukların araĢtırmaya katılmasına izin vermeyerek verileri eksik girdiği için araĢtırmaya 

dahil edilmemiĢtir. 
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3.5.Verilerin Analizi 

 Yapılan bu araĢtırmada elde edilen veriler SPSS Programı kullanılarak korelasyon 

analizinden yararlanılmıĢtır. Shapiro-Wilk-W testi sonucu normal olmayan dağılım gösterdiği 

belirlenmiĢtir.  Normal dağılım göstermeyen gruplarda üç veya daha fazla sayıda grubun 

ortalamaları arasındaki farklılığın anlamlılığını test amacıyla Kruskal Wallis-H Testi 

uygulanmıĢtır. Normal dağılım göstermeyen üçten az sayıya sahip gruplarda Mann-Whitney 

U Testi kullanılmıĢtır. KiĢisel bilgi formu kısmı verileri ise betimleyici istatistik frekans (f), 

yüzde (%)  yöntemlerinden yararlanılarak oluĢturulmuĢtur. Ayrıca öğretmenlerin problem 

davranıĢlarla ilgili görüĢleri ile çocukların problem davranıĢ gösterme durumları arasındaki 

iliĢkiyi incelemek için Korelasyon Analizi yapılmıĢtır. Analizler sonucunda elde edilen 

bulgular %5 anlamlılık düzeyinde değerlendirilmiĢtir. 
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4.Bölüm 

Bulgular 

 Yapılan araĢtırmada okul öncesi çocuklarının problem davranıĢlarının ve 

öğretmenlerinin problem davranıĢlara iliĢkin görüĢlerinin incelenmesi amaçlanmıĢtır. Bu 

bölümde araĢtırmanın alt amaçları çerçevesinde yapılan analizler sonucu elde edilen bulgular 

ele alınmıĢtır. 

4.1.Okul Öncesi Öğretmenlerinin Çocukların Problem DavranıĢlarıyla Ġlgili GörüĢlerine 

ĠliĢkin Bulgular 

Okul öncesi öğretmenlerinin çocukların problem davranıĢlarıyla ilgili görüĢlerine 

iliĢkin istatistiki bilgiler Tablo 5‟te verilmiĢtir.  

Tablo 5 

Okul öncesi öğretmenlerinin çocukların problem davranışlarıyla ilgili görüşlerine ait 

istatiksel bilgiler 

 

N Ort. Min. Maks. Sd. 

DavranıĢ Problemin Tanımlanması 
58 18,0345 13,00 20,00 1,85402 

DavranıĢ Problemin Değerlendirilmesi 
58 49,1552 40,00 55,00 4,77494 

DavranıĢ Problemin Tanımlanması ve 

Değerlendirilmesi 

58 67,1897 57,00 75,00 6,34797 

DavranıĢ Yönetimi 
58 57,2759 45,00 65,00 5,23749 

Sınıf Yönetimi 
58 59,1034 49,00 65,00 5,30703 

Problem DavranıĢlarla Ġlgili Genel GörüĢler 
58 183,5690 159,00 205,00 15,6498 

 Okul öncesi öğretmenlerinin çocukların problem davranıĢlarına iliĢkin istatiksel 

sonuçları tablo 5‟de görülmektedir. Bir alt boyut olan davranıĢ problemlerinin tanımlanması 

kısmını 58 okul öncesi öğretmeni doldurmuĢtur. Bu kısımda ilk 4 soru yer almaktadır. En 

düĢük ve en yüksek alınabilecek puan aralığı 0-20‟dir. Tablo incelediğinde davranıĢ 
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probleminin tanımlanması kısmında en yüksek 20 ve en düĢük 13 puan alındığı 

görülmektedir. Öğretmenlerin aldığı puan ortalamaları ise 18 puan olarak yüksek bir değer 

çıkmıĢtır. Diğer bir alt boyut olan davranıĢ problemlerinin değerlendirilmesi kısmında sonraki 

11 soru yer almaktadır. En düĢük ve en yüksek alınabilecek puan aralığı 0- 55‟tir. Tablo 

incelendiği bu kısımda öğretmenlerin en düĢük 40 ve en yüksek 55 puan aldıkları 

görülmüĢtür. Öğretmenlerin aldığı puan ortalamaları ise 49 puan olarak yüksek bir değer 

çıkmıĢtır. Ġlk 15 soru davranıĢ problemlerinin tanımlanması ve değerlendirilmesine bütün 

olarak bakıldığında öğretmenlerin en düĢük 57 ve en yüksek 75 puan aldıkları görülmektedir. 

Bu kısımda öğretmenlerin puan ortalamaları ise 67 puan olarak yüksek bir değer çıkmıĢtır. 

DavranıĢ yönetimi alt boyutu incelendiğinde, öğretmenlerin en yüksek alabilecekleri puan 65 

olarak belirlenmiĢtir. Tablo incelendiğinde öğretmenlerin bu kısımda en düĢük 45 ve en 

yüksek 65 puan aldıkları görülmektedir. Öğretmenlerin aldıkları puan ortalamaları ise 57 puan 

olarak yüksek bir değer çıkmıĢtır. Sınıf yönetimi alt boyutu incelendiğinde, öğretmenlerin en 

yüksek 65 puan alabilecekleri belirlenmiĢtir. Tablo incelendiğinde ise öğretmenlerin en düĢük 

49 ve en yüksek 65 puan aldıkları görülmektedir. Öğretmenlerin aldığı puan ortalamaları ise 

59 puan olarak yüksek bir değer çıkmıĢtır. Son olarak öğretmenlerin problem davranıĢlarla 

ilgili genel görüĢlerine bakıldığında alabilecekleri en yüksek puan 205 olarak belirlenmiĢtir. 

Tablo 5 incelendiğinde öğretmenlerin en düĢük 159 ve en yüksek 205 puan aldıkları 

görülmüĢtür. Öğretmenlerin genel puan ortalamaları ise 183 puan olarak yüksek bir değer 

çıkmıĢtır. 

Tablo 6 

Okul öncesi öğretmenlerinin kıdemine göre davranış problemlerinin tanımlanması, 

değerlendirilmesi, davranış yönetimi ve sınıf yönetimi görüşlerinin incelenmesi 

 
Kıdem N 

Sıra 

Ortalaması 
Sd. KWH p 
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DavranıĢ 

Problemlerinin 

Tanımlanması 

0-5 Yıl 8 32,56 

1,85402 1,271 ,530 

6-10 Yıl 15 25,60 

11 ve Üzeri 35 30,47 

Toplam 58 

 

DavranıĢ 

Problemlerinin 

Değerlendirilmesi 

0-5 Yıl 8 25,63 

4,77494 1,699 ,428 

6-10 Yıl 15 26,20 

11 ve Üzeri 35 31,80 

Toplam 58 

 

DavranıĢ 

Problemlerinin 

Tanımlanması ve 

Değerlendirilmesi 

0-5 Yıl 8 26,63 

6,34797 1,445 ,485 

6-10 Yıl 15 26,03 

11 ve Üzeri 35 31,64 

Toplam 58 

 

DavranıĢ Yönetimi  

0-5 Yıl 
8 24,38 

5,23749 2,030 ,362 
6-10 Yıl 

15 26,40 

11 Ve Üzeri 
35 32,00 

Toplam 
58   

Sınıf Yönetimi 

0-5 Yıl 
8 31,19 

5,30703 0,861 ,650 

6-10 Yıl 15 26,07 

11 Ve Üzeri 35 30,59 

Toplam 58   

 Tablo 6‟da görüldüğü gibi; davranıĢ problemlerinin tanımlanması boyutunda 0-5 yıl 

kıdeme sahip öğretmenlerin sıra ortalamasının (sıra ort.=32,56) diğer kıdemlere göre daha 

yüksek olmasına rağmen kıdem ortalamalarının birbirine yakın olduğu da görülmüĢtür. Bu 

nedenle, öğretmenlerin problem davranıĢları tanımlaması, kıdem değiĢkenine göre anlamlı 

farklılaĢma göstermemiĢtir (KWH (1,85) = 1,27 ; >.05).  DavranıĢ problemlerinin 
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değerlendirilmesi alt boyutunda ise 11 ve üzeri yıl kıdeme sahip öğretmenlerin sıra 

ortalamasının (sıra ort.=31,80) diğer kıdemlere göre daha yüksek ortalamaya sahip olduğu 

görülmesine rağmen kıdemlerin sıra ortalamalarının birbirine yakın değerlerde olduğu 

görülmüĢtür. Bu nedenle öğretmenlerin problem davranıĢları değerlendirmesinde kıdem 

değiĢkeninin anlamlı bir farklılaĢmaya neden olmadığı söylenebilir (KWH (4,77) = 1,69 ; >.05). 

Tabloya genel olarak bakıldığında kıdemler arasında sıra ortalamalarının yakın değerlerde 

olduğu görülmüĢtür. Bu bağlamda yapılan Kruskal-Wallis testi sonucunda davranıĢ 

problemlerinin tanımlanması ve değerlendirilmesinde öğretmenin kıdem değiĢkenine bağlı 

anlamlı farklılığa rastlanmamıĢtır (KWH (6,34) =1,445 ; >.05).  

 Elde edilen sonuçlara bakıldığında, 11 ve üzeri yıl kıdeme sahip öğretmenlerin diğer 

kıdemli öğretmenlere göre davranıĢ yönetimi boyutunda daha yüksek ortalamaya (sıra 

ort.=32) sahip olduğu görülmüĢtür. Sınıf yönetimi boyutunda ise 0-5 yıl kıdeme sahip 

öğretmenlerin sıra ortalaması (sıra ort.=31,19) ve 11 ve üzeri yıl kıdeme sahip öğretmenlerin 

sıra ortalamasının (sıra ort.=30,59) birbirine yakın olduğu görülmüĢtür.  Kruskal-Wallis testi 

sonucunda, öğretmenlerin davranıĢ yönetimine iliĢkin görüĢlerinin kıdem değiĢkenine bağlı 

anlamlı bir farklılığına rastlanmamıĢtır (KWH (5,23) = 2,030 ; >.05). Aynı zamanda Kruskal-

Wallis testi sonucuna göre öğretmenlerin sınıf yönetimi görüĢleri de kıdem değiĢkenine bağlı 

anlamlı bir farklılaĢma göstermemiĢtir (KWH (5,30) = 0, 861 ; >.05). 

Tablo 7  

Okul öncesi öğretmenlerinin yaşına göre problem davranışları tanımlaması, değerlendirmesi, 

davranış yönetimi ve sınıf yönetimi görüşlerinin incelenmesi 

 
YaĢ N Sıra Ort. Sd. KWH p 

DavranıĢ 

Problemlerinin 

Tanımlanması 

20-25 YaĢ 5 36,00 

1,85402 2,525 ,471 26-35 YaĢ 20 25,98 

36-45 YaĢ 27 31,70 
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46 Ve Üzeri 6 25,92 

Toplam 58 

 

DavranıĢ 

Problemlerinin 

Değerlendirilmesi 

20-25 YaĢ 5 25,30 

4,77494 1,314 ,726 

26-35 YaĢ 20 27,05 

36-45 YaĢ 27 31,43 

46 Ve Üzeri 6 32,50 

Toplam 58   

DavranıĢ 

Problemlerinin 

Tanımlanması ve 

Değerlendirilmesi 

20-25 YaĢ 5 26,50 

6,34797 1,491 ,684 

26-35 YaĢ 20 26,40 

36-45 YaĢ 27 31,98 

46 Ve Üzeri 6 31,17 

Toplam 58   

DavranıĢ Yönetimi 

20-25 YaĢ 5 24,20 

5,23749 4,714 ,194 

26-35 YaĢ 20 24,90 

36-45 YaĢ 27 31,57 

46 ve Üzeri 6 39,92 

Toplam 58 

 

Sınıf Yönetimi 

20-25 YaĢ 5 29,10 

5,30703 0,860 ,835 

26-35 YaĢ 20 27,55 

36-45 YaĢ 27 29,87 

46 ve Üzeri 6 34,67 

Toplam 58   

 Tablo 7‟de görüldüğü gibi; davranıĢ probleminin tanımlanması 20-25 yaĢ arası 

öğretmenlerde en yüksek sıra ortalamasına (sıra ort.=36) sahiptir. DavranıĢ problemlerinin 

değerlendirilmesi ise 46 ve üzeri yaĢ öğretmenlerde daha yüksek sıra ortalamasına (sıra 
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ort.=32,50) sahiptir. Genel olarak davranıĢ problemlerinin tanımlanması ve 

değerlendirilmesine bakıldığında öğretmen yaĢları birbirine yakın sıra ortalamalarına sahiptir. 

Sonuç olarak Kruskal-Wallis testine göre, öğretmenlerin davranıĢ problemlerini tanımlaması 

yaĢ değiĢkenine bağlı anlamlı farklılaĢma göstermemiĢtir (KWH (1,85) = 2,52 ; >.05). Aynı 

Ģekilde öğretmenlerin problem davranıĢları değerlendirmesi yaĢ değiĢkenine bağlı anlamlı 

farklılaĢma göstermemiĢtir (KWH (4,77) = 1,31 ; >.05). Son olarak genel anlamda davranıĢ 

problemlerinin tanımlanması ve değerlendirilmesine bakıldığında yaĢ değiĢkenine bağlı 

anlamlı bir farklılaĢma göstermediği görülmüĢtür (KWH (6,34) = 1,49 ; >.05). 

 Öğretmenlerin davranıĢ yönetimine iliĢkin görüĢlerinde 46 ve üzeri yaĢ grubunun en 

yüksek sıra ortalamasına (sıra ort.=39,92) sahip olduğu görülmüĢtür. Aynı Ģekilde sınıf 

yönetimine iliĢkin görüĢlerinde de 46 ve üzeri yaĢ öğretmenlerin daha yüksek sıra 

ortalamasına (sıra ort.=34,67) sahip olduğu görülmüĢtür. Kruskal-Wallis testi sonucunda, 

öğretmenlerin davranıĢ yönetimine iliĢkin görüĢlerinde yaĢ değiĢkenine bağlı olarak yakın sıra 

ortalamalarına sahip oldukları için anlamlı bir farklılaĢma görülmemiĢtir (KWH (5,23) = 4,71 ; 

>.05). Aynı zamanda sınıf yönetimi görüĢlerine iliĢkinde yaĢ değiĢkenine bağlı anlamlı bir 

farklılaĢma görülmemiĢtir (KWH (5,30) = 0,86 ; >.05).  

Tablo 8 

Okul öncesi öğretmenlerinin çocukların problem davranışlarla ilgili görüşlerinin çocuğun 

cinsiyetine göre incelenmesi 

 

Çocuk 

Cinsiyet 
N 

Sıralar 

Ortalaması 

Sıralar 

Toplamı 

M-

Whitney 

U 

Z P 

DavranıĢ 

Problemlerinin 

Tanımlanması 

Erkek 155 115,00 17824,50 

5734,500 -,824 ,410 Kız 79 122,41 9670,50 

Toplam 234     

DavranıĢ 

Problemlerinin 

Erkek 155 115,09 17839,00 5749,000 -,774 ,439 
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Değerlendirilmesi Kız 79 122,23 9656,00 

Toplam 234 

  

DavranıĢ 

Yönetimi 

Erkek 155 117,67 18239,00 

6096,000 -,054 ,957 Kız 79 117,16 9256,00 

Toplam 234     

Sınıf Yönetimi 

Erkek 155 116,43 18047,00 

5957,000 -,341 ,733 Kız 79 119,59 9448,00 

Toplam 234     

Genel DavranıĢ 

Problemleri 

Erkek 155 116,25 18018,00 

5928,000 -,398 ,691 Kız 79 119,96 9477,00 

Toplam 234     

 Okul öncesi öğretmenlerinin problem davranıĢlarla ilgili görüĢlerinin çocuğun 

cinsiyetine göre incelenmesi Mann-Whitney U testi ile analiz edilmiĢtir. Sonuçlar 

incelendiğinde, öğretmenlerin davranıĢ problemlerinin tanımlamasında kız çocukların sıra 

ortalaması daha yüksek olmasına rağmen kız çocuklarının (sıra ort.=122,41) ve erkek 

çocuklarının (sıra ort.=115) ortalamalarının birbirine yakın olduğu da görülmüĢtür. Bu 

sebeple öğretmenlerin davranıĢ problemleri tanımlamasında çocuğun cinsiyet değiĢkenine 

bağlı anlamlı bir farklılaĢma görülmemiĢtir (Z = -,824 ; p > .05). Öğretmenlerin davranıĢ 

problemlerini değerlendirmesinde kız çocuklarının sıra ortalamasının (sıra ort.=122,23) erkek 

çocuklardan (sıra ort.=115,09) daha yüksek olduğu görülmesine rağmen değerlerin birbirine 

yakın olduğu da görülmüĢtür. Bu sebeple Mann-Whitney U testi sonucunda, öğretmenlerin 

problem davranıĢları değerlendirmesi, çocuğun cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı 

farklılaĢmamaktadır (Z = -,774 ; p >.05). Tablo incelendiğinde öğretmenlerin davranıĢ 

yönetimi görüĢlerinin çocuğun cinsiyetine göre (kız çocuk ort.=117,16 ve erkek çocuk 

ort.=117,67) anlamlı farklılaĢmadığı görülmüĢtür (Z = -,054 ; p >.05). Öğretmenlerin sınıf 
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yönetimi görüĢlerinde kız çocuklarının ortalaması (sıra ort.=119,59) ile erkek çocukların sıra 

ortalamasının (sıra ort.=116,43) birbirine yakın değerlerde olduğu görülmüĢtür. Okul öncesi 

öğretmenlerinin sınıf yönetimi görüĢlerinin çocuğun cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı 

farklılaĢmadığı söylenebilir (Z = -,341 ; p >.05). Son olarak öğretmenlerin çocukların problem 

davranıĢlarla ilgili görüĢlerinin çocuğun cinsiyet değiĢkenine göre (kız çocuk ort.=119,96 ve 

erkek çocuk ort.=116,25) anlamlı bir farklılaĢma göstermediği söylenebilir (Z = -,398 ; p 

>.05). 

Tablo 9 

Okul öncesi öğretmenlerinin çocukların problem davranışlarla ilgili görüşlerinin çocuğun 

önceden eğitim alma durumuna göre incelenmesi 

 

Çocuğun 

Önceden 

Eğitim 

Alma 

Durumu 

N 
Sıralar 

Ortalaması 

Sıralar 

Toplamı 

M-

Whitney 

U 

Z P 

DavranıĢ 

Problemlerinin 

Tanımlanması 

Evet 105 111,03 11658,50 

6093,500 -,107 ,915 Hayır 117 111,92 13094,50 

Toplam 222 

  

DavranıĢ 

Problemlerinin 

Değerlendirilmesi 

Evet 105 112,48 11810,00 

6040,000 -,218 ,827 Hayır 117 110,62 12943,00 

Toplam 222 

  

DavranıĢ 

Yönetimi 

Evet 105 110,10 11560,50 

5995,500 -,309 ,757 Hayır 117 112,76 13192,50 

Toplam 222 

  

Sınıf Yönetimi 

Evet 105 111,74 11732,50 

6117,500 -,053 ,958 Hayır 117 111,29 13020,50 

Toplam 222 
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Genel DavranıĢ 

Problemleri 

Evet 105 112,21 11782,00 

6068,000 -,156 ,876 Hayır 117 110,86 12971,00 

Toplam 222 

  

 Okul öncesi öğretmenlerinin problem davranıĢlarıyla ilgili görüĢleri çocuğun önceden 

okul öncesi eğitim alıp almamasına göre incelenmesi Mann-Whitney U testi ile analiz 

edilmiĢtir. Tablo 9 incelendiğinde öğretmenlerin davranıĢ problemlerini tanımlamasında 

önceden okul öncesi eğitimi alan (sıra ort.=111,03) ve önceden okul öncesi eğitimi almayan 

(sıra ort.=111,92) çocukların ortalamalarının birbirine yakın olduğu görülmüĢtür. Buna göre 

öğretmenlerin problem davranıĢları tanımlamasında çocuğun önceden okul öncesi eğitimi 

alma değiĢkenine göre anlamlı farklılaĢmadığı görülmüĢtür (Z = -,107 ; p >.05). 

Öğretmenlerin davranıĢ problemlerini değerlendirmesinde çocuğun önceden okul öncesi 

eğitimi alması (sıra ort.=112,48) ve önceden okul öncesi eğitimi almaması (sıra ort.=110,62) 

ortalamalarının birbirine yakın değerlerde olduğu görülmüĢtür. Bu sebeple öğretmenlerin 

davranıĢ problemlerini değerlendirmesinde çocuğun önceden okul öncesi eğitimi alma 

değiĢkenine göre anlamlı farklılaĢmadığı söylenebilir (Z = -,218 ; p >.05). Öğretmenlerin 

davranıĢ yönetimlerinin, çocuğun okul öncesi eğitim alma durumuna göre incelenmesinde, 

evet (sıra ort.=110,10) ve hayır (sıra ort.=112,76) gruplarına giren çocukların ortalamalarının 

birbirine yakın olduğu görülmüĢtür. Bu nedenle, öğretmenlerin davranıĢ yönetimi görüĢlerinin 

çocuğun önceden okul öncesi eğitimi alma değiĢkenine göre anlamlı bir farklılaĢma 

göstermediği söylenebilir (Z = -,309 ; p >.05). Öğretmenlerin sınıf yönetimine ait 

görüĢlerinde okul öncesi eğitimi önceden alan (sıra ort.=11,74) ve okul öncesi eğitimi 

önceden almayan (sıra ort.=111,29) çocukların ortalamalarının birbirine yakın olduğu 

görülmüĢtür. Bu nedenle öğretmenlerin sınıf yönetimine ait görüĢlerinde, çocuğun önceden 

okul öncesi eğitimi alma değiĢkeninin anlamlı bir farklılaĢmaya neden olmadığı görülmüĢtür 

(Z = -,053 ; p >.05). Son olarak öğretmenlerin çocukların problem davranıĢlarla ilgili 
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görüĢlerinin çocuğun önceden okul öncesi eğitimi alma değiĢkenine göre anlamlı  

farklılaĢmadığı görülmüĢtür (Z = -156 ; p <.05). Önceden okul öncesi eğitim alıp almadığı 

bilinmeyen çocukların sayısı (12) az olduğu için analize dahil edilmemiĢtir. 

Tablo 10 

Okul öncesi öğretmenlerinin çocukların problem davranışlarla ilgili görüşlerinin çocuğun 

sosyo-ekonomik durumuna göre incelenmesi 

 

Sosyo-

Ekonomik 

Düzey 

N 
Sıralar 

Ortalaması 
Sd. KWH p 

DavranıĢ 

Problemlerinin 

Tanımlanması 

Alt 12 123,42 

1,73880 ,542 ,763 

Orta 195 112,98 

Üst 18 106,25 

Toplam 225   

DavranıĢ 

Problemlerinin 

Değerlendirilmesi 

Alt 12 142,33 

4,71056 2,842 ,242 

Orta 195 111,91 

Üst 18 105,25 

Toplam 225   

DavranıĢ 

Yönetimi 

Alt 12 154,13 

5,13586 5,138 ,077 

Orta 195 110,89 

Üst 18 108,47 

Toplam 225   

Sınıf Yönetimi 

Alt 12 150,92 

5,19836 4,427 ,109 

Orta 195 111,15 

Üst 18 107,72 

Toplam 225   

Genel DavranıĢ 

Problemleri 

Alt 12 150,67 15,24280 4,384 ,112 
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Orta 195 111,36 

Üst 18 105,69 

Toplam 225   

 Okul öncesi öğretmenlerinin çocukların problem davranıĢlarla ilgili görüĢlerinin 

çocuğun sosyo-ekonomik durumuna göre incelenmesi Kruskal-Wallis testi ile analiz 

edilmiĢtir. Tablo 10 incelendiğinde öğretmenlerin davranıĢ problemlerini tanımlanmasında alt 

sosyo-ekonomik düzeyde olan çocukların sıra ortalamalarının (sıra ort.=123,42) diğer 

düzeylere göre daha yüksek olduğu görülmesine rağmen sosyo-ekonomik düzeylerin sıra 

ortalamalarının birbirine yakın değerlerde olduğu da görülmüĢtür. Bu yüzden Kruska-Wallis 

testi sonucunda, öğretmenlerin davranıĢ problemlerini tanımlaması, sosyo-ekonomik düzey 

değiĢkenine göre anlamlı farklılaĢmamaktadır (KWH (1,73) = 0,54 ; >.05). DavranıĢ 

problemlerinin değerlendirilmesinde en yüksek sıra ortalamasına (sıra ort.=142,93) alt sosyo-

ekonomik düzey grup sahip olmuĢtur. Fakat sosyo-ekonomik düzeyler arasındaki sıra 

ortalamalarının birbirine yakın olması sonucunda davranıĢ problemlerinin 

değerlendirilmesinde sosyo-ekonomik düzey değiĢkenine göre anlamlı bir farklılaĢma 

görülmemiĢtir (KWH (4,71) = 2,84 ; >.05). Öğretmenlerin davranıĢ yönetimine iliĢkin 

görüĢlerinde en yüksek ortalamaya (sıra ort.=154,13) alt sosyo-ekonomik grup sahip olmasına 

rağmen gruplar arasındaki sıra ortalamalarının birbirine yakın olması nedeniyle sosyo-

ekonomik düzey değiĢkenine göre anlamlı bir farklılaĢma görülmediği düĢünülmektedir 

(KWH (5,13) = 5,13 ; >.05). Öğretmenlerin sınıf yönetimine iliĢkin görüĢlerinde de en yüksek 

ortalamaya (sıra ort.=150,92) alt sosyo-ekonomik grup sahip olmuĢtur. Kruskal-Wallis testi 

sonucunda, sosyo-ekonomik gruplar arasında sıra ortalamalarının birbirine yakın olduğu da 

görülmüĢtür. Bu sebeple öğretmenlerin sınıf yönetimine ait görüĢlerinin, çocukların sosyo-

ekonomik düzey değiĢkenine bağlı olarak anlamlı farklılaĢmadığı görülmüĢtür (KWH (5,19) = 

4,42 ; >.05). Son olarak öğretmenlerin çocukların problem davranıĢlarla ilgili görüĢlerine 



93 
 

 

 

genel olarak bakıldığında alt sosyo-ekonomik düzey grubun burada da en yüksek sıra 

ortalamasına (sıra ort.=150,67) sahip olduğu görülmüĢtür. Fakat sosyo-ekonomik düzeyler 

arasındaki sıra ortalamalarının birbirine yakın değerlerde olduğu görülmüĢtür. Bu sebeple 

öğretmenlerin çocukların problem davranıĢlarla ilgili görüĢlerinin çocuğun sosyo-ekonomik 

düzey değiĢkenine göre anlamlı bir farklılaĢma göstermediği söylenebilir (KWH (15,24) = 4,38 ; 

>.05). Sosyo-ekonomik düzeyi bilinmeyen çocukların sayısı (9) az olduğu için analize dahil 

edilmemiĢtir. 

4.2.Okul Öncesi Dönem Çocuklarının Problem DavranıĢlarına ĠliĢkin Bulgular 

Okul öncesi dönem çocuklarının problem davranıĢlarına iliĢkin istatistiki bilgiler 

Tablo 11‟de verilmiĢtir. 

Tablo 11 

Okul öncesi dönem çocuklarına uygulanan problem davranış ölçeğinin istatiksel bilgileri  

 

N Ort. Min. Maks. Sd 

Ġçe Yönelim DavranıĢlar 233 17,2704 0,00 41,00 9,55067 

DıĢa Yönelim 

DavranıĢlar 

234 29,8889 0,00 70,00 17,59208 

Problem DavranıĢlar 

Genel 

233 47,1245 0,00 102,00 24,60265 

 Tablo11‟de okul öncesi çocuklarının problem davranıĢ gösterme durumlarının 

istatistiki bilgileri yer almaktadır. Problem davranıĢ ölçeğinde çocukların içe yönelim 

davranıĢlarda en yüksek alabilecekleri puan 45 olarak hesaplanmıĢtır. Tablo incelendiğinde 

içe yönelim davranıĢlarda en yüksek 41 puan ve en düĢük 0 puan alınmıĢtır. Çocukların puan 

ortalamaları ise 17 olarak düĢük bir değer bulunmuĢtur. Problem davranıĢ ölçeğinde 

çocukların dıĢa yönelim davranıĢlarda ise en yüksek alabilecekleri puan 81 olarak 

hesaplanmıĢtır. Tablo incelendiğinde en yüksek 70 puan alındığı görülmüĢtür. Çocukların 



94 
 

 

 

puan ortalamaları ise 29 puan olarak düĢük bir değer çıkmıĢtır. Problem davranıĢlar 

ölçeğinden en yüksek alınabilecek puan 126‟dır. Tablo incelendiğinde ise araĢtırmaya katılan 

233 çocuğun en yüksek aldığı puan 102 ve puan ortalamaları ise 47 olarak hesaplanmıĢtır. 

Tablo 12 

Okul öncesi çocuklarının problem davranışı gösterme durumlarının cinsiyete göre 

incelenmesi   

 

Çocuk 

Cinsiyet 
N 

Sıralar 

Ortalaması 

Sıralar 

Toplamı 

M-

Whitney 

U  

Z p 

DıĢa 

Yönelim 

DavranıĢlar 

Erkek 155 127,43 19751,00 

4584,000 -3,142 ,002* Kız 79 98,03 7744,00 

Toplam 234     

Ġçe 

Yönelim 

DavranıĢlar 

Erkek 155 118,15 18313,00 

5867,000 -,367 ,714 Kız 78 114,72 8948,00 

Toplam 233     

Problem 

DavranıĢlar 

Genel 

Erkek 155 124,34 19273,00 

4907,000 -2,344 ,019* Kız 78 102,41 7988,00 

Toplam 233     

 (*p=0,05) 

 Okul öncesi çocuklarının problem davranıĢ gösterme durumları cinsiyete göre Mann-

Whitney U testi ile incelenmiĢtir. Ġçe yönelim davranıĢlarda erkek çocukların sıra 

ortalamasının (sıra ort.=118,15) kız çocuklarının sıra ortalamasına (sıra ort.=114,72) yakın 

değerlerde olduğu görülmüĢtür. Bu nedenle, çocukların içe yönelim davranıĢlarının cinsiyet 

değiĢkenine göre anlamlı farklılaĢmadığı görülmüĢtür (Z = -,367 ;p >.05). Çocukların dıĢa 

yönelim davranıĢlarında erkek çocukların sıra ortalamasının (sıra ort.=127,43) kız çocukların 

sıra ortalamasından (sıra ort.=98,03) fazla olduğu görülmüĢtür. Burada çocukların dıĢa 

yönelim davranıĢlarının cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı farklılaĢtığı görülmüĢtür (Z = -
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3,142 ; p <.05). Çocukların problem davranıĢlarını gösterme durumlarına genel olarak 

bakıldığında, erkek çocukların sıra ortalamasının (sıra ort.=124,34) kız çocuklarının sıra 

ortalamasından (sıra ort.=102,41) daha fazla olduğu görülmüĢtür. Bu nedenle, çocukların 

problem davranıĢ gösterme durumlarının cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı farklılaĢtığı 

görülmüĢtür (Z = -2,344 ; p <.05). 

Tablo 13 

Okul öncesi çocuklarının problem davranış gösterme durumlarının önceden eğitim alma 

durumlarına göre incelenmesi 

 

Çocuğun 

Önceden 

Eğitim Alma 

Durumu 

N 
Sıralar 

Ortalaması 

Sıralar 

Toplamı 

M-

Whitney 

U  

Z p 

DıĢa 

Yönelim 

DavranıĢlar 

Evet 105 113,15 11880,50 

5969,500 -0,362 ,717 Hayır 117 110,02 12872,50 

Toplam 222     

Ġçe Yönelim 

DavranıĢlar 

Evet 105 105,92 11122,00 

5557,000 -1,124 ,261 Hayır 116 115,59 13409,00 

Toplam 221     

Problem 

DavranıĢlar 

Genel 

Evet 105 110,25 11576,50 

6011,500 -0,165 ,869 Hayır 116 111,68 12954,50 

Toplam 221     

 Okul öncesi çocuklarının problem davranıĢı gösterme durumlarının önceden eğitim 

alma durumlarına göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını incelemek için Mann-Whitney U testi 

kullanılmıĢtır. Sonuçlar incelendiğinde, dıĢa yönelim davranıĢlarda çocuğun önceden okul 

öncesi eğitimi alması ortalamasının (sıra ort.=113,15), çocuğun önceden okul öncesi eğitimi 

almama ortalamasına (sıra ort.=110,02) yakın değerlerde olduğu görülmüĢtür. Bu nedenle 

dıĢa yönelim davranıĢların, önceden okul öncesi eğitimi alma değiĢkenine göre anlamlı 
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farklılaĢmadığı görülmüĢtür (Z = -,362 ; p >.05). Aynı Ģekilde içe yönelim davranıĢlarda da 

önceden okul öncesi eğitimi alma durumu (sıra ort.=105,92) ve almama durumu (sıra 

ort.=115,59) ortalamalarının birbirine yakın olduğu görülmüĢtür. Bu sebeple, içe yönelim 

davranıĢların, önceden okul öncesi eğitimi alma değiĢkenine göre anlamlı farklılaĢmadığı 

söylenebilir (Z = -1,124 ; P  > .05). Son olarak çocukların problem davranıĢlarına genel olarak 

bakıldığında, önceden okul öncesi eğitimi alma durumu (sıra ort.=110,25) ve almama durumu 

(sıra ort.=111,68) ortalamalarının yakın değerlerde olduğu görülmüĢtür. Çocukların problem 

davranıĢ göstermelerinin, çocuğun önceden okul öncesi eğitimi alma değiĢkenine göre anlamlı 

farklılaĢmadığı söylenebilir (Z = -0,165 ; p >.05). Önceden okul öncesi eğitimi alıp almadığı 

bilinmeyen çocuklar (12) analize dahil edilmemiĢtir. 

Tablo 14 

Okul öncesi çocuklarının problem davranış gösterme durumlarının sosyo-ekonomik 

düzeylerine göre incelenmesi 

 

Sosyo-Ekonomik 

Düzey 
N 

Sıra 

Ortalaması 
Sd. KWH p 

DıĢa 

Yönelim 

DavranıĢlar 

Alt 12 124,67 

17,59 1,438 ,487 

Orta 195 113,72 

Üst 18 97,44 

Toplam 225   

Ġçe 

Yönelim 

DavranıĢlar 

Alt 12 104,54 

9,55 0,303 ,860 

Orta 194 113,40 

Üst 18 108,08 

Toplam 224   

Problem 

DavranıĢlar 

Genel 

Alt 12 116,25 

24,60 0,883 ,643 Orta 194 113,53 

Üst 18 98,89 
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Toplam 224   

 Okul öncesi çocuklarının problem davranıĢ gösterme durumlarının sosyo-ekonomik 

düzeylerine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek için Kruskal-Wallis testi 

uygulanmıĢtır. Boyutlar kendi arasında incelendiğinde içe yönelim davranıĢlarda sosyo-

ekonomik düzeyi orta olan grup daha yüksek sıra ortalamasına (sıra ort.=113,40) sahip 

olmasına rağmen gruplar arasındaki sıra ortalamasının birbirine yakın olduğu da görülmüĢtür. 

Bu sebeple çocukların içe yönelim davranıĢlarının sosyo-ekonomik düzey değiĢkenine göre 

anlamlı farklılaĢmadığı görülmüĢtür (KWH (9,55) = 0,30 ; >.05).  Ancak dıĢa yönelim 

davranıĢlara bakıldığında alt sosyo-ekonomik grupta olan çocukların daha yüksek sıra 

ortalamasına (sıra ort.=124,67) sahip oldukları görülürken gruplar arasındaki sıra 

ortalamalarının birbirine yakın olduğu da görülmüĢtür. Bu sebeple çocukların dıĢa yönelim 

davranıĢlarının sosyo-ekonomik düzey değiĢkenine göre anlamlı farklılaĢmadığı söylenebilir 

(KWH (17,59) = 1,43 ; >.05). Çocukların problem davranıĢlarına Kruskal-Wallis testi sonucunda 

genel olarak bakıldığında, sosyo-ekonomik düzey değiĢkenine bağlı anlamlı bir farklılaĢma 

olmadığı görülmüĢtür (KWH (24,60) = 0,88 ; >.05). Sosyo-ekonomik düzeyi bilinmeyen 

çocuklar (9) analize dahil edilmemiĢtir. 

4.3.Okul Öncesi Öğretmenlerin Problem DavranıĢlarla Ġlgili GörüĢleri Ġle Çocukların 

Problem DavranıĢları Gösterme Durumları Arasındaki ĠliĢkiye ĠliĢkin Bulgular 

Okul öncesi öğretmenlerin problem davranıĢlarla ilgili görüĢleri ile çocukların 

problem davranıĢları gösterme durumları arasındaki iliĢkiye iliĢkin bulgular Tablo 15‟te 

verilmiĢtir. 

Tablo 15 

Okul Öncesi Öğretmenlerin problem davranışlarla ilgili görüşleri ile çocukların problem 

davranışları gösterme durumları arasındaki ilişkinin Korelasyon Analizi ile incelenmesi 
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Korelasyon 

Katsayısı 
DPT DPD DY SY DPG DYD ĠYD ÇPD 

DavranıĢ 

Problemlerinin 

Tanımlanması 

1 ,767** ,559** ,630** ,749** ,044 -,062 ,019 

DavranıĢ 

Problemlerinin 

Değerlendirilmesi 

,767** 1 ,802** ,774** ,916** ,031 -,071 -,001 

DavranıĢ Yönetimi ,559** ,802** 1 ,838** ,927** ,086 -,001 ,062 

Sınıf Yönetimi ,630** ,774** ,838** 1 ,923** ,113 -,018 ,078 

DavranıĢ 

Problemleri Genel 
,749** ,916** ,927** ,923** 1 ,075 -,043 ,039 

DıĢa Yönelim 

DavranıĢlar  
,044 ,031 ,086 ,113 ,075 1 ,602** ,949** 

Ġçe Yönelim 

DavranıĢlar 
-,062 -,071 -,001 -,018 -,043 ,602** 1 ,808** 

Çocukların 

Problem 

DavranıĢları 

,019 -,001 ,062 ,078 ,039 ,949** ,808** 1 

*p<0,05       **p<0,01 

 Tablo 15‟de öğretmenlerin problem davranıĢlarla ilgili görüĢleri ile çocukların 

problem davranıĢları gösterme durumları arasındaki iliĢkinin Spearman Korelasyon Analizi 

yapılmıĢtır. Korelasyon katsayısının 0.30‟dan küçük ise zayıf bir iliĢkinin, 0.30 ile 0.70 

arasında ise orta düzeyde bir iliĢkinin ve 0.70‟den büyük bir değer ise yüksek bir iliĢkinin 

olduğu söylenebilir (Büyüköztürk, Kılıç Çakmak, Akgün, Karadeniz & Demirel, 2016). 

Öğretmenlerin problem davranıĢlarla ilgili görüĢleri ile çocukların problem davranıĢları 

gösterme durumları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir iliĢkinin olmadığı söylenebilir 

(X
2
= 0,39; p>.05). DavranıĢ problemlerinin tanımlanması (r

 
=0,749; p<.01), davranıĢ 

problemlerinin değerlendirilmesi (r=0,916; p<.01), davranıĢ yönetimi (r=0,927; p<.01), sınıf 

yönetimi (r=0,923; p<.01) alt boyutları incelendiğinde aralarında pozitif yönlü anlamlı bir 

iliĢki olduğu görülmektedir. Çocukların problem davranıĢlarını belirlemeye yönelik ölçeğin 
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alt boyutları olan dıĢa yönelim davranıĢlar ve içe yönelim davranıĢlar (r=0,602; p<.01) 

arasında pozitif yönde iliĢki bulunmuĢtur.  
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5.Bölüm 

TartıĢma ve Öneriler 

 TartıĢma ve öneriler bölümünde araĢtırmanın bulguları ıĢığında sonuçlar tartıĢılmıĢ ve 

ardından da öneriler sunulmuĢtur.  

5.1. TartıĢma 

 Okul öncesi çocuklarının sınıf içi problem davranıĢlarının ve öğretmenlerinin problem 

davranıĢlara iliĢkin görüĢlerinin incelenmesi amacıyla yapılan araĢtırmanın bulguları, bu 

bölümde alan yazındaki benzer çalıĢmaların da bulguları göz önüne alınarak yorumlanmıĢtır. 

 5.1.1.Okul öncesi öğretmenlerinin çocukların problem davranıĢlarına iliĢkin 

görüĢlerine yönelik tartıĢma. AraĢtırma sonucunda, okul öncesi öğretmenlerinin çocukların 

problem davranıĢlarla ilgili görüĢleri anketinden yüksek puanlar aldıkları görülmüĢtür. 

Öğretmenlerin kıdemlerine göre, davranıĢ problemlerini tanımlaması, değerlendirmesi, 

davranıĢ yönetimi ve sınıf yönetimi alt boyutları görüĢlerinin anlamlı farklılaĢmadığı da 

görülmüĢtür. Literatür taraması yapıldığında benzer sonuçlara rastlanılmıĢtır. Kesgin (2006), 

okul öncesi öğretmenlerin problem çözme yaklaĢımlarını kullanma düzeylerinin kıdemlerine 

(hizmet yılı) göre değiĢiklik göstermediğini saptamıĢtır. Güven ve Cevher (2005) ise, 

öğretmenlerin sınıf yönetimi becerilerinin, kıdem yılı açısından anlamlı bir fark 

oluĢturmadığını bulmuĢtur. Gezgin (2009) araĢtırmasında, okul öncesi öğretmenlerinin sınıf 

yönetimi stratejilerini kullanma sıklığı ile meslekte çalıĢma süresinin anlamlı 

farklılaĢmadığını saptamıĢtır. AraĢtırma sonucu ile örtüĢmeyen çalıĢmalara da rastlanılmıĢtır. 

CoĢan (2017) çalıĢmasında, farklı olarak okul öncesi öğretmenlerinin kullandıkları 

stratejilerden bir kısmının kıdeme göre farklılık gösterdiğini ortaya koymuĢtur. YaĢar Ekici, 

Günhan ve Anılan da (2017) çalıĢmasında, okul öncesi öğretmenlerinin sınıf yönetimi beceri 

düzeylerinin mesleki kıdeme göre farklılaĢtığını söylemektedir. Buna göre mesleki kıdemi 10 

yıl ve üzeri olan okul öncesi öğretmenlerinin sınıf yönetimi becerilerinin, 0-11 ay arasında 
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mesleki kıdemi olan okul öncesi öğretmenlerinden daha yüksek çıkmıĢtır. AraĢtırma 

sonucunu destekleyen daha fazla sayıda çalıĢmalara rastlanılmıĢtır. 

 AraĢtırma sonucunda, öğretmenlerin çocukların problem davranıĢlarına iliĢkin 

görüĢlerinin alt boyutlarının  (davranıĢ probleminin tanımlanması ve değerlendirilmesi, 

davranıĢ yönetimi, sınıf yönetimi) öğretmenin yaĢına göre anlamlı farklılaĢmadığı 

görülmüĢtür. Benzer Ģekilde YaĢar Ekici, Günhan ve Anılan (2017), okul öncesi 

öğretmenlerinin sınıf yönetimi becerilerinin yaĢa göre anlamlı düzeyde farklılaĢmadığını 

ortaya koymuĢlardır. Adıgüzel (2016) çalıĢmasında, okul öncesi öğretmenlerin sınıf yönetimi 

becerilerinin mesleki kıdem yılına bağlı olarak istatistiksel açıdan anlamlı düzeyde 

farklılaĢmadığını gözlemlemiĢtir. AraĢtırma sonucu ile örtüĢmeyen çalıĢmalara da 

rastlanılmıĢtır. Akgün ve Dinçer (2015) ise çalıĢmasında, okul öncesi öğretmenlerinin sınıf 

yönetimi becerilerinin öğretmenin yaĢına göre anlamlı farklılık gösterdiğini belirlemiĢtir. 

YumuĢ (2013) araĢtırmasında okul öncesi öğretmenlerinin (238), davranıĢ problemlerini 

tanımlama ve değerlendirme, davranıĢ yönetimi ve sınıf yönetimi becerileri ile öğretmenlerin 

yaĢları arasında anlamlı bir iliĢki olduğunu ortaya koymuĢtur. Alisinanoğlu ve Kesicioğlu 

(2010) çalıĢma sonucunda çocukların davranıĢ sorunları üzerinde öğretmenin yaĢının ve 

öğretmenlik statülerinin önemli bir farklılık yarattığını tespit etmiĢlerdir. Okul öncesi 

öğretmenlerin kıdemlerine ve yaĢlarına göre, davranıĢ problemlerini tanımlaması, 

değerlendirmesi, davranıĢ yönetimi ve sınıf yönetimi alt boyutlarında görüĢlerinin anlamlı 

farklılaĢmaması öğretmenlerin problem davranıĢlara yönelik görüĢ ve uygulamaların çok fazla 

değiĢmediğini gösteriyor olabilir. Bu açıdan öğretmenlerin problem davranıĢlara iliĢkin 

görüĢlerinin değiĢmemesi, öğretmen olduktan sonra kendilerini çok fazla geliĢtirmediklerini 

de düĢündürmektedir. Ayrıca bu sonuç üniversitede verilen eğitimin de yıllara göre çok da 

değiĢmediğini gösteriyor olabilir. Dolayısıyla üniversitede verilen eğitimlerin problem 

davranıĢlarla ilgili olarak daha kapsamlı hale getirilmesi gerektiği düĢünülmektedir. 



102 
 

 

 

 AraĢtırmada, öğretmenlerin çocukların problem davranıĢlarına iliĢkin görüĢlerinin, 

çocuğun cinsiyetine göre anlamlı farklılaĢmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Literatür incelemesi 

sonucunda benzer çalıĢmalara rastlanılmıĢtır. Aykır ve Çifci Tekinarslan (2012) araĢtırmada, 

çocuğun cinsiyetine göre sosyal beceri ve problem davranıĢlarının farklılaĢmadığını ortaya 

koymuĢtur. Eratay (2011) çalıĢmasında, çocuğun davranıĢ problemleri ile çocuğun cinsiyeti 

arasında anlamlı bir iliĢkiye rastlamamıĢtır. Dereli-Ġman (2013) çalıĢmasında, okul öncesi 

dönem davranıĢ problemlerinin cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı düzeyde farklılaĢmadığını 

göstermiĢtir. Yıldırım Doğru, Kayılı, Alabay, KuĢçu ve Sarıkaya (2013) çalıĢmasında,  

ailesinde engelli birey bulunan 5-6 yaĢ çocuklarının cinsiyetleri ile problem davranıĢları 

puanları arasında anlamlı bir farklılaĢmanın olmadığını tespit etmiĢlerdir. Literatür taraması 

sonucunda benzer olmayan araĢtırmalara da ulaĢılmıĢtır. Kargı ve Erkan (2004) çalıĢmasında, 

okul öncesi çocuklarının anne ve öğretmenlerinin, problem davranıĢlarda kız çocukları 

erkeklere göre daha fazla sorunlu değerlendirdiklerini ortaya koymuĢlardır. Kurt (2015) 

araĢtırmasında, problem davranıĢların cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı farklılık gösterdiğini 

ortaya koymuĢ ve erkek çocukların kızlara göre daha fazla problem davranıĢ sergilediklerine 

ulaĢmıĢtır. Keane ve Calkins (2004) çalıĢmasında, öğretmen gözlemlerine dayanarak okul 

öncesi dönemde kızların problemli davranıĢları paylaĢtıklarını, erkek çocukların ise saldırgan 

davranıĢları gösterdiklerini ortaya koymuĢtur.  

 AraĢtırma kapsamında okul öncesi öğretmenlerinin çocukların problem davranıĢlarına 

iliĢkin görüĢlerinin, çocuğun sosyo-ekonomik durumuna göre anlamlı farklılaĢmadığı 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Okul öncesi öğretmenlerinin çocukların problem davranıĢlarına iliĢkin 

görüĢlerinin, çocuğun sosyo-ekonomik durumuna göre anlamlı farklılık gösterip göstermediği 

iliĢkin yapılan bu çalıĢmanın sonucu bazı araĢtırmaların sonuçlarıyla örtüĢmemektedir. 

Tarkoçin (2014) çalıĢmasında okul öncesi çocuklarının davranıĢ problemlerinin çocuğun 

sosyo-ekonomik durumuna göre anlamlı farklılaĢtığı sonucuna ulaĢmıĢtır. Seven (2007) ve 
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Kurt‟a göre de (2015), ailelerin sosyo-ekonomik düzeyi problem davranıĢ puanlarında anlamlı 

farklılıklar göstermektedir. Ziv ve Sorongon (2011) çalıĢmasında, okul öncesi davranıĢ 

sorunları ile alt sosyo-ekonomik düzey arasında iliĢki tespit etmiĢtir. Yapılan araĢtırmalar, 

çocukların sosyo-ekonomik durumlarının, öğretmenlerin çocukların problem davranıĢlarına 

yönelik görüĢleri üzerinde etkili olduğunu ortaya koymaktadır. Ancak yapılan bu araĢtırma, 

okul öncesi öğretmenlerinin çocukların problem davranıĢlarına iliĢkin görüĢlerinin, çocuğun 

sosyo-ekonomik durumundan etkilenmediğini ortaya koymaktadır. Bunun nedeninin 

araĢtırmaya alınan çocukların sosyo-ekonomik durumlarının benzer grupta yer almasından 

kaynaklandığı düĢünülmektedir. 

 Son olarak araĢtırma sonucunda, okul öncesi öğretmenlerinin çocukların problem 

davranıĢlarına iliĢkin görüĢlerinin, çocuğun önceden okul öncesi eğitimi alma durumuna göre 

anlamlı farklılaĢmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Öztürk (2019) araĢtırmasında, okul öncesi 

eğitimi alan çocukların problem davranıĢlarının eğitim ortamının düzeninden kaynaklı 

yaptıklarına, okul öncesi eğitimi almayan çocukların ise istenmeyen davranıĢlarının aileden 

kaynaklı olduğu sonucuna varmıĢtır. Okul öncesi öğretmenlerinin çocukların problem 

davranıĢlarına iliĢkin görüĢlerinin, çocuğun önceden okul öncesi eğitimi alma durumuna göre 

anlamlı farklılık göstermediği iliĢkin yapılan bu çalıĢmanın sonucu bazı benzer araĢtırmaların 

sonuçlarıyla örtüĢmemektedir. Özbek (2003) araĢtırmasında, okul öncesi eğitim alan 

çocukların almayan çocuklara göre problem çözme becerilerinin daha fazla geliĢmiĢ olduğunu 

ve öğretmenlerin okul öncesi eğitim alamayan çocuklarla daha fazla sorun yaĢadıklarını 

ortaya koymuĢtur. Peisner-Feinberg ve diğerleri ise (2001) çalıĢmasında, 4-8 yaĢ arası 

çocukların sosyal-duygusal ve biliĢsel geliĢimlerinin olumlu yönde ilerlemesini okul öncesi 

eğitim kurumlarında aldıkları kaliteli eğitim sonucunda olduğunu söylemektedirler. Yapılan 

araĢtırmalar, çocukların önceden okul öncesi eğitimi alma durumlarının, çocukların sosyal, 

duygusal yönden geliĢimleri üzerinde etkili olduğunu ortaya koymaktadır. AraĢtırma 
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incelemeleri ile öğretmenlerin görüĢlerine göre çocukların problemli davranıĢ göstermeleri, 

önceden okul öncesi eğitimi alma durumu değiĢkeninden etkilendiğini ortaya koyan daha 

fazla çalıĢmaya rastlanılmıĢtır. Ancak, okul öncesi öğretmenlerinin çocukların problem 

davranıĢlarına iliĢkin görüĢlerinin incelendiği ve benzer ortamda yetiĢen çocukların 

değerlendirildiği bu araĢtırmada, önceden okul öncesi eğitim alma durumunun etkisinin 

olmaması olağan karĢılanabilir.  

 5.1.2. Okul öncesi çocukların problem davranıĢlarına iliĢkin tartıĢma. Okul öncesi 

çocukların problem davranıĢlarına iliĢkin tartıĢma cinsiyet, önceden okul öncesi eğitimi alma 

durumu ve ailenin sosyo-ekonomik düzeyine göre ayrıntılı olarak ele alınmıĢtır.  

 5.1.2.1.Okul öncesi çocukların problem davranışları gösterme durumlarının cinsiyet 

değişkenine ilişkin tartışması. AraĢtırma sonucunda, çocukların içe yönelim davranıĢlarında 

cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı farklılaĢma olmazken dıĢa yönelim davranıĢlarında 

cinsiyete bağlı anlamlı farklılaĢma görüldüğü belirlenmiĢtir. Genel olarak okul öncesi 

çocuklarının problem davranıĢı gösterme durumlarının cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı 

farklılaĢtığı görülmüĢtür. Bu farklılık, erkek çocukların kız çocuklara göre daha fazla problem 

davranıĢları gösterdikleri yönünde olmuĢtur. Literatür taraması ile araĢtırma sonucunu 

desteklenen çalıĢmalara rastlanılmıĢtır (Dobbs ve diğerleri, 2004). Uyanık Balat ve diğerleri 

(2008) çalıĢmalarında, içe yönelim davranıĢ problemleri açısından ise cinsiyetler arasında 

farklılığın olmadığını, dıĢa yönelim davranıĢ problemleri açısından erkek çocukların daha 

sorunlu olduklarını saptamıĢlardır. Testin tümü açısından değerlendirildiğinde ise erkek 

çocukların kızlara göre daha problemli davranıĢlar sergiledikleri görülmüĢtür. Mattison ve 

diğerleri (1968) çalıĢmasında, erkek çocukların dıĢsallaĢtırıcı problem davranıĢları daha çok 

gösterdiklerini ortaya koymuĢtur. Perren ve diğerleri (2007) çalıĢmasında, davranıĢ 

problemlerinin, duygusal bozuklukların ve olumsuz sosyal davranıĢların erkek çocuklarda 

kızlara göre daha fazla görüldüğünü ortaya koymuĢtur. Olcay (2008), Kurt (2015) ve Kılınç 
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(2016) araĢtırmalarında, problem davranıĢların cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı farklılık 

gösterdiğini, erkek çocukların daha fazla problem davranıĢ sergilediklerini söylemektedirler. 

KaraĢahin (2019) çalıĢmasında, problem davranıĢlardan aĢırı hareketli olma ve dikkatsiz 

olmanın çocuğun cinsiyetine göre anlamlı farklılıklar gösterdiğini ortaya koymuĢtur. Dursun 

(2010), Kanlıkılıçer (2005), KızılıĢık Kartal (2014) ve Tarkoçin (2014) çalıĢmalarında, Okul 

Öncesi DavranıĢ Sorunları Tarama Ölçeğinin kavgacı ve saldırgan olma alt boyutunun 

cinsiyete göre farklılaĢtığını ve erkek çocukların kız çocuklara göre daha fazla saldırgan 

davranıĢlar sergilediklerini belirlemiĢlerdir. Özdemir (2019) araĢtırmasında, 5 yaĢ kız 

çocukların erkek çocuklara göre daha az kavgacı-saldırgan, aĢırı hareketli-dikkatsiz ve 

endiĢeli ağlamaklı davranıĢlar gösterdiğini ortaya koymuĢtur. ġehirli (2007) çalıĢmasında, kız 

çocukların erkek çocuklara nazaran daha az isyankar davranıĢlar ve uyumsuzluklar 

gösterdiklerini belirlemiĢtir. Uysal ve Dinçer (2013) çalıĢmasında, erkek çocukların fiziksel 

saldırganlık puanlarının daha yüksek çıktığını ortaya koymuĢlardır. Erkan (2010) 

çalıĢmasında, çocukların davranıĢ problemleri üzerinde cinsiyetin anlamlı farklılaĢtığını 

bulmuĢtur ve erkek çocukların somatik sorunlarda, kızların ise dikkat sorunlarında daha 

sorunlu olarak değerlendirildiklerini ortaya koymuĢtur. Seven (2007) çalıĢmasında, okul 

öncesi çocuklarının sosyal davranıĢ problemlerinin alt boyutu olan dıĢsallaĢmıĢ davranıĢ 

problemlerinde cinsiyete göre anlamlı farklılıklar gözlemlemiĢtir.  

 Yapılan araĢtırmalar, okul öncesi çocuklarının problem davranıĢı gösterme 

durumlarının cinsiyete göre anlamlı farklılaĢtığı ve erkek çocukların kız çocuklara göre daha 

yüksek puan aldıklarını gösteren çalıĢmaların fazlalığını ortaya koymuĢtur. Bu duruma, erkek 

çocukların kız çocuklara nazaran sosyal olarak ortama daha az uyum sağlayabildikleri, kız 

çocuklarının erkek çocuklarına göre daha nazik ve narin olmaları neden olmaktadır. Aynı 

zamanda, toplumumuzda cinsiyet algısı nedeniyle kız çocuklara nazaran erkek çocuklara daha 

fazla serbestlik tanınmaktadır. Bu durum erkek çocukların sınıf içinde de benzer davranıĢlar 
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göstermeye çalıĢmasına ve davranıĢ problemleri olarak algılanmasına ya da erkek çocukların 

davranıĢ problemleri göstermelerine neden olabilir.  AraĢtırma sonucunda ortaya çıkan 

öğretmenlerin cinsiyete göre problem davranıĢlara iliĢkin görüĢleri ile çocukların cinsiyetine 

göre gösterdikleri problem davranıĢlar birbirini destekler nitelikte olduğu görülmektedir. Bu 

konuda yapılan diğer çalıĢmaların da birbirini destekler nitelikte olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır.

 5.1.2.2.Okul öncesi çocukların problem davranışları gösterme durumlarının 

önceden okul öncesi eğitimi alma değişkenine ilişkin tartışması. AraĢtırma sonucu, 

çocukların problem davranıĢları gösterme durumlarının, çocuğun önceden okul öncesi eğitimi 

alma durumuna göre farklılaĢmadığını ortaya koymuĢtur. Bunu destekler nitelikte, Topçu 

Bilir ve Sop (2016) çalıĢmasında, çocukların problem davranıĢ gösterme durumlarının, okul 

öncesi eğitime devam etme süresine göre değiĢmediğini ortaya koymuĢtur. AraĢtırma sonucu 

desteleyen nitelikte olan Kurt‟un (2015) çalıĢmasına göre de çocukların problem davranıĢ 

göstermeleri önceden okul öncesi eğitimi alma durumuna göre farklılaĢmamaktadır. Memetali 

(2014) ise araĢtırmasında, okul öncesi eğitimi alma durumunun, içe yönelim problem 

davranıĢlarda farklılık oluĢturmadığını ortaya koymuĢtur. Elibol Gültekin (2008) ise 

araĢtırmasında, okul öncesi çocukların problem davranıĢlarının okul öncesi eğitim alma süresi 

değiĢkenine göre incelediğinde, 1 yıldan az okul öncesi eğitim alanlarda daha fazla yıl eğitim 

alanlara göre toplam problem davranıĢlar ve dıĢsal davranıĢlarda anlamlı farklılık 

görmemiĢtir.  Eke (2018) çalıĢmasında, çocukların okul öncesi eğitime devam süresi 

durumunun sosyal davranıĢlar üzerinde anlamlı farklılık oluĢturmadığını tespit etmiĢtir. 

 AraĢtırma sonucu ile örtüĢmeyen çalıĢmalara da rastlanılmıĢtır. Memetali (2014) 

araĢtırmasında, çocuğun davranıĢ problemlerinden dıĢa yönelim davranıĢları, anaokuluna 

giden çocukların gitmeyenlere oranla daha az gösterdiğini ortaya koymuĢtur. Mavi DerviĢoğlu 

(2007) araĢtırmasında, daha önce okul öncesi eğitim almayan çocukların, daha önce okul 

öncesi eğitim alan çocuklara oranla problem davranıĢlarının daha yüksek olduğunu ortaya 
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koymuĢtur. Turan Güven (2018) araĢtırmasında, 3-6 ay süre ile okul öncesi eğitime devam 

eden çocukların 1-2 yıl okul öncesi eğitim almıĢ çocuklara göre "Toplam Problem DavranıĢ 

Puanları" ile "DıĢsal DavranıĢlar Alt Ölçeği Puanlarının" daha yüksek olduğunu ortaya 

koymuĢtur. Dinç (2002) araĢtırmasında, çocukların sosyal geliĢim düzeylerinin, okula devam 

süresi değiĢkenlerinden etkilendiğini göstermiĢtir. Tutkun (2012) araĢtırmasında, okul öncesi 

eğitimi alma süresinin içselleĢtirilmiĢ problem davranıĢları gösterme durumlarını etkilediğini 

söylemektedir. Karadeniz Akdoğan (2017) araĢtırmasında, 1 yıldan daha fazla süredir okul 

öncesi eğitim alan çocukların sosyal yetkinlik ve davranıĢ değiĢtirme ölçeğinin alt boyutu 

olan anksiyete-içedönüklük toplam puanlarının daha düĢük olduğunu ortaya koymuĢtur. 

 Sonuç olarak yapılan araĢtırmalar incelendiğinde okul öncesi çocukların problem 

davranıĢları gösterme durumunda, çocuğun eğitim alma değiĢkenine göre anlamlı farklılık 

gösteren daha fazla çalıĢmaya rastlanmıĢtır. Bu durum, çocukların okul öncesi eğitimi alması 

ile kendi yaĢ grubuyla daha fazla iletiĢime geçerek paylaĢma gibi olumlu davranıĢları 

kazanması, sosyal ve duygusal yönden olumlu becerilerinin geliĢmesi Ģeklinde açıklanabilir. 

Ancak yapılan bu araĢtırmada çocukların problem davranıĢ gösterme durumlarında, önceden 

okul öncesi eğitimi alma değiĢkinin önemli bir faktör olmaması onların benzer ortamlardan 

gelmesinden kaynaklanıyor olabilir.  

 5.1.2.3.Okul öncesi çocukların problem davranışları gösterme durumlarının sosyo-

ekonomik değişkenine ilişkin tartışması. AraĢtırma sonucu, çocukların problem davranıĢları 

gösterme durumlarının, çocuğun sosyo-ekonomik durumuna göre farklılaĢmadığını ortaya 

koymuĢtur. AraĢtırma sonucu ile örtüĢmeyen çalıĢmalara rastlanılmıĢtır. KaraĢahin (2019) 

araĢtırmasında, problem davranıĢların kavgacı-saldırgan olma, aĢırı hareketli-dikkatsiz olma 

alt boyutlarının çocuğun sosyo-ekonomik durumu göre anlamlı farklılıklar gösterdiğini ortaya 

koymuĢtur. Eratay da (2011) çalıĢmasında, çocuğun davranıĢ problemleri ile ailenin gelir 

durumu arasında anlamlı iliĢki bulmuĢtur. Özdemir (2019), ailenin aylık kazancı düĢtükçe 
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çocuğun kavgacı saldırgan olma davranıĢında artıĢ olduğu ortaya çıkarmıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda, çocukların problem davranıĢları gösterme durumlarının, çocuğun sosyo-ekonomik 

durumuna göre farklılaĢmadığının nedeni olarak araĢtırmaya öğretmenler tarafından seçilen 

çocukların ait oldukları sosyo-ekonomik grubun benzer olması görülmektedir. 

 5.1.3.Okul öncesi öğretmenlerinin çocukların problem davranıĢlarına iliĢkin 

görüĢleri ile çocukların problem davranıĢları arasındaki iliĢkiye iliĢkin tartıĢma. 

Öğretmenlerin problem davranıĢlarla ilgili görüĢleri ile çocukların problem davranıĢları 

gösterme durumları arasındaki iliĢkinin korelasyon analizi ile incelenmesi sonucunda, 

öğretmenlerin problem davranıĢlarla ilgili görüĢleri ile çocukların problem davranıĢları 

gösterme durumları arasında anlamlı bir iliĢki çıkmamıĢtır. Gangal (2013) araĢtırmasında, 

okul öncesi öğretmenlerin davranıĢlar hakkındaki belirttikleri görüĢleri ile sınıf içinde 

uyguladıkları davranıĢlarının farklı olduğunu ve öğretmenlik yeterlilikleri inançlarının 

gerçekçi olmadığını göstermiĢtir. Uysal ve diğerleri (2010) çalıĢmasında, problem 

davranıĢlarla ilgili araĢtırma gözlemleri ile öğretmenlerin verdikleri yanıtları arasında 

tutarsızlık bulmuĢlardır. Kandır (2000) çalıĢmasında, çocukların gösterdiği problem 

davranıĢların yok edilmesi için yapılması gerekenler konusunda öğretmenlerin 

bilgilendirilmesinin öneminden bahsetmektedir. Buradan da anlaĢıldığı gibi okul öncesi 

öğretmenlerinin davranıĢ problemleri ile ilgili görüĢleriyle araĢtırmacıların yaptıkları 

gözlemler arasında tutarlılık genel olarak bulunmamaktadır. Bunun nedeninin öğretmenlerin 

problem davranıĢları tanımlaması ve belirtmesi ile sınıfta gördükleri problem davranıĢlar 

arasında farklılıkların olduğunu düĢündürmektedir. 

 DavranıĢ problemlerinin tanımlanması, davranıĢ problemlerinin değerlendirilmesi, 

davranıĢ yönetimi ve sınıf yönetimi alt boyutları incelendiğinde aralarında pozitif yönlü 

anlamlı bir iliĢki olduğu görülmektedir. Problem davranıĢların sayısını azaltmak için 

öğretmenlerin sınıf yönetimi becerilerine sahip olması gerekmektedir (Gündüz & Güntekin 
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Akduman, 2016).Bu açıdan okul öncesi öğretmenin sınıf yönetimi becerilerine hakim olması 

istenmeyen davranıĢlar ortaya çıktığında bunları giderebilme ve problem davranıĢların 

çıkmasını önleme stratejilerini de bilmesine destek olmaktadır (Uysal, Akbaba Altun & 

Akgün, 2010). 

 Çocukların problem davranıĢlarını belirlemeye yönelik ölçeğin alt boyutları olan dıĢa 

yönelim davranıĢlar ve içe yönelim davranıĢlar arasında pozitif yönde iliĢki bulunmuĢtur. 

DıĢa yönelim davranıĢlar ve içe yönelim davranıĢlar farklı davranıĢları ortaya koymasına 

rağmen korelasyon iliĢkisinin bu Ģekilde çıkması, dıĢa yönelim davranıĢlar sergileyen 

çocukların aynı zamanda içe yönelim davranıĢlar sergilemesi konusunda da problemli 

olduklarını ortaya koymaktadır. DıĢa yönelim davranıĢlar, dıĢarıdaki nesne ve insan ile 

kurulmaktadır. Problem davranıĢlar, planlı veya tesadüfi, görülme sıklığı, sınıftakileri 

etkileme derecesi ve verdiği zarara göre birbirinden farklılaĢmaktadır (Okutan ve diğerleri, 

2005). DıĢa yönelim problem davranıĢlara sahip çocuklar akranları tarafından reddedilmekte; 

içe yönelim davranıĢa sahip çocuklar ise, insan ve nesnelerle bağ kurmadıkları gibi 

baĢkalarını küçük görmekte ve iç gereksinimlerini ön planda tutmaktadırlar ve aynı zamanda 

sınıftaki kurallara aykırı davranarak sınıfın düzenini bozmaktadırlar. Bu tür davranıĢlar 

olumsuz olarak kabul edilmekte ve problem davranıĢlar olarak görülmektedir (Gürol, 1977; 

Okutan ve diğerleri, 2005). Bu davranıĢların aksine iç engeller üzerinde daha fazla kontrole 

sahip olan çocuklar,  dıĢ engellerle baĢa çıkmada kolay yollar bulabilmektedir (Rubin, 

Wojslawowicz, Rose-Krasnor, Booth-LaForce & Burgess, 2006; Sieberer-Nagler, 2016). 
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5.2.Öneriler 

 Okul öncesi öğretmenlerinin problem davranıĢlara iliĢkin görüĢleri ile çocukların 

problem davranıĢları arasındaki iliĢkinin incelenmesi amacıyla yapılan araĢtırmadan elde 

edilen sonuçlar doğrultusunda Ģu önerilerde bulunulmaktadır: 

 Öğretmenlere yönelik davranıĢ problemlerini yönetme becerilerini geliĢtirici eğitimler 

düzenlenebilir. 

 Bu araĢtırma, okul öncesi eğitim kurumlarına devam eden çocuklar ile sınırlıdır. Bu 

sebeple konu ile ilgili okul öncesi eğitimine devam etmeyen çocukları da içine alan bir 

çalıĢma gerçekleĢtirilebilir. 

 Bu araĢtırma, sınırlı sayıda okul öncesi öğretmeni ile yapıldığı için daha büyük 

gruplarda sonuçlar daha derinlemesine incelenebilir. 

 Okul öncesi öğretmenlerinin mesleki geliĢimlerinin çocukların davranıĢ problemleri 

gösterme durumları üzerindeki etkisi incelenebilir. 

 Okul öncesi öğretmen adaylarına üniversitelerde çocukların davranıĢ problemlerini 

yönetme becerilerine yönelik eğitimler verilebilerek, problem davranıĢlara yönelik 

görüĢleri incelenebilir. 

 AraĢtırmada, okul öncesi çocuklarının sınıf içi problem davranıĢlarının ve 

öğretmenlerinin problem davranıĢlara iliĢkin görüĢleri nicel araĢtırma teknikleriyle 

analiz edilmiĢtir. Farklı özelliklere de yer verilerek nitel araĢtırma deseni kullanılarak 

da araĢtırmalar yapılabilir. 

 Bu araĢtırmada, erkek çocukların kız çocuklara göre daha fazla davranıĢ problemi 

sergiledikleri tespit edilmiĢtir. Bu sonuca dayanarak problem davranıĢlara yönelik 

sadece erkek çocuklar üzerine çalıĢma yapılabilir. Çıkan sonuca göre diğer 

çalıĢmalarla karĢılaĢtırma yapılabilir. 
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Ekler 

Ek 1 

Okul Öncesi Eğitimcilerinin 36-72 Aylık Çocukların Problem DavranıĢlarla Ġlgili 

GörüĢleri 

Örnek maddeler gösterilmiĢtir. 

DavranıĢ 

Probleminin 

Tanımlanması ve 

Değerlendirilmesi 

Hiç 

Katılmıyorum 
Katılmıyorum Kararsızım Katılıyorum 

Tamamen 

Katılıyorum 

1. DavranıĢ 

probleminin sınıfta 

hangi 

etkinlik/rutinlerde 

(yemek zamanı, 

grup aktiviteleri, 

tuvalet zamanı vb. ) 

meydana geldiğini 

bilirim. 

          

5.DavranıĢ 

probleminin büyük 

bir davranıĢ 

değiĢikliği halinde 

ortaya çıkıp 

çıkmadığına dikkat 

ederim.  

          

DavranıĢ Yönetimi 
Hiç 

Katılmıyorum 
Katılmıyorum Kararsızım Katılıyorum 

Tamamen 

Katılıyorum 

16.DavranıĢ 

problemi gözlenen 

çocuğa yönelik 

sınıf içi kuralları 

açık bir Ģekilde 

belirtirim.  

          

17.DavranıĢ 

problemi gözlenen 

çocuğa yönelik 

toplumda uyulması 

gereken kuralları 

açık bir Ģekilde 

belirtirim.  
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Sınıf Yönetimi 
Hiç 

Katılmıyorum 
Katılmıyorum Kararsızım Katılıyorum 

Tamamen 

Katılıyorum 

29. Çocukların 

geliĢim özellikleri, 

ilgi ve ihtiyaçlarına 

göre günlük plan 

yapmaya önem 

veririm.  

          

30.Sınıf ortamında 

çocukların kiĢisel 

ve sosyal 

farkındalıklarının 

artmasına yönelik 

etkinlikler 

uygularım.  

          

 

  



139 
 

 

 

Ek 2 

Örnek maddeler yer almaktadır. 

Problem DavranıĢ Ölçeği 

  

A
sl

a
 

N
a
d

ir
en

 

B
a
ze

n
 

S
ık

 s
ık

 

P
u

a
n

 

A
n

a
h

ta
rı

 

1 DüĢüncesizce hareket eder 0 1 2 3     

2 Üzüldüğünde ya da korktuğunda hastalanır 0 1 2 3     

3  Diğer çocuklara sataĢır veya onlarla alay eder 0 1 2 3     

4  BaĢkalarının duygularına tepki vermez 0 1 2 3     

5  Ailesinden ya da bakıcısından ayrılmaya tepki gösterir 0 1 2 3     

6  Gürültü yapar 0 1 2 3     

7  Ani patlama veya sinir krizi geçirme huyu mudur? 0 1 2 3     

8  Bütün dikkati üzerine çekmek ister 0 1 2 3     

9  EndiĢeli veya gergin midir? 0 1 2 3     

10  PaylaĢımcı değildir 0 1 2 3     

11  Fiziksel saldırganlığı var mıdır?(vurur, tekme atar, iter) 0 1 2 3     

12  Çocuklarla oyun oynarken çekingendir 0 1 2 3     

13  Kızdığında bağırır veya çığlık atar 0 1 2 3     

14  ArkadaĢlarının elinden eĢyaları alır 0 1 2 3     

15 
 Konsantre olmakta veya görevini sürdürmekte zorluk 

çeker mi? 
0 1 2 3     

 

  

Ham puan 

toplamı     

 
     

SP ÖP 
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Ek 3 

KĠġĠSEL BĠLGĠ FORMU: 

 Bu formun amacı “Okul Öncesi Öğretmenlerinin Problem DavranıĢlara ĠliĢkin 

GörüĢleri Ġle Çocukların Problem DavranıĢları Arasındaki ĠliĢkinin Ġncelenmesi”ni belirlemek 

amacıyla hazırlanmıĢtır. Vereceğiniz bilgiler araĢtırma amacıyla kullanılacak olup herhangi 

kiĢiler veya kurumlarla paylaĢılmayacaktır. Katıldığınız için teĢekkür ederiz. 

Lütfen boĢlukları doldurunuz size uygun Ģıkkı / Ģıkları iĢaretleyiniz. 

 

 

  

1) YaĢınız:   (   ) 20-25           (    ) 26-35         (    ) 36-45        (    ) 46 ve üzeri 

 

2) Cinsiyetiniz:  (    ) Erkek         (    ) Kadın 

 

3)ÇalıĢma ġekliniz:  (    ) Kadrolu     (   ) SözleĢmeli    (   ) Ücretli 

 

4)Eğitim Durumunuz: (    ) Ön Lisans    (    ) Lisans 

 

4) Mesleki Kıdeminiz:  (    ) 0-5 yıl     (     ) 6-10 yıl     (    ) 11+ 

 

5) Sınıfınızdaki Öğrenci YaĢ Grubunuz:   (     ) 3-4 yaĢ     (     ) 4-5 yaĢ      (     ) 5-6 yaĢ 

 

6) Sınıfınızdaki Öğrenci Sayınız:   (     ) 0-10     (     ) 10-20      (      ) 20-30 

 

7) ÇalıĢma Zamanınız:   (    ) Yarım Gün     (     ) Tam Gün 

 

8) Sınıf yönetimi dersi/eğitimi aldınız mı? ( Lise, Üniversite, vb. / Aldıysanız nerede ve 

nasıl bir eğitim olduğunu belirtiniz.) 

 

………………………………………………………………………………………………… 

 

………………………………………………………………………………………………… 

 

9) Sınıf yönetimi dersi/eğitimi aldıysanız bunu yeterli görüyor musunuz? Neden? 

 

………………………………………………………………………………………………… 

………………………………………………………………………………………………… 

………………………………………………………………………………………………… 
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Ek 4 

“Okul Öncesi Eğitimcilerinin 36-72 Aylık Çocukların Problem DavranıĢlarla Ġlgili 

GörüĢleri" Anket Ġzin Yazısı 
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Ek 5 

“Problem DavranıĢ Ölçeği” Ġzin Yazısı 
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